




u v o d n i k

Uvodnik

Inovativnost in 
ustvarjalnost

Pedago{ko delo je v bistvu spra{evanje o tem,
kaj naj bo dedi{~ina in hkrati popotnica mlaj{im

generacijam. Odgovori na to vpra{anje so neposredno
povezani z videnjem sodobne in prihodnjih dru`b. Sodob-
na tehnologija nam `e danes omogo~a, da `ivimo v svetu
vzporednih svetov. Dinamika in kompleksnost sveta, v ka-
terem `ivimo, daje ob~utek, da je ~as izgubil trajanje in da
se je do`ivljanje prostora in ~asa zaradi hitrosti zlilo –
prostor je postal ~asen in ~as je postal prostoren. Kot da
bi `iveli v nenehni sedanjosti, ki jo je splo{~ila hitrost.
@ivimo torej v ~asu, ki povsem rekonceptualizira razume-
vanje temeljnih bivanjskih kategorij – prostora in ~asa.
Kako v tako spremenjenem dojemanju na{ega bivanja in ob
{e ve~ji kompleksnosti prihodnjega sveta premi{ljati o tem,
kaj naj bo dedi{~ina in popotnica mlaj{im generacijam?
Kako v tem svetu razumeti poslanstvo pedago{kega dela?

Sodobna dru`ba je povzdignila pomen znanja. Govorimo
celo o dru`bi znanja, znanje je tisto, ki zagotavlja dru`be-
ni razvoj in pomembno vpliva na polo`aj posameznika. Na
njegovo zmo`nost, da je subjekt dru`benega delovanja v si-
cer kompleksnem svetu. Prav zato se zdi naravno, da ima {o-
la, ki je bila ustanovljena za posredovanje znanja, v sodobni
dru`bi poseben polo`aj. Posebnost njenega polo`aja se ka`e
v tem, da je v ve~ini dr`av obvezna za dolo~en del popula-
cije, in to celo vse dalj{i ~as. Po drugi strani se {ola {e ni-
koli ni soo~ala z `go~imi vpra{anji odsotnosti od pouka,
{olsko neuspe{nostjo, nemotiviranostjo u~encev za u~enje,
upadanjem radovednosti, `elje po novem znanju.



Tudi izobra`evalne politike so postavljene pred {tevilne
izzive in pogosto nasprotujo~e si zahteve. Kako zagotovi-
ti enake mo`nosti in hkrati odli~nost – kakovost izobra-
`evanja, kako zagotoviti {olanje, ki bo upo{tevalo enkrat-
nost in neponovljivost posameznika in hkrati oblikovalo
temelje za »`ivljenje skupaj«, za ustvarjanje nove dru`be-
nosti?

Kje se je torej zapletlo?

Eden od mogo~ih odgovorov je, da mladi preprosto ne pri-
stajajo ve~ na opise sedanjosti (sveta), kot jo prikazujemo
starej{i. [ola naj bi v preteklosti mnogo la`e na~rtovala,
kak{no in katero znanje u~enci potrebujejo. Usvojeno zna-
nje so u~enci ravno zato lahko uporabljali kot orodje.
Usvajanje znanja je bilo jasno dolo~eno in sistemati~no
nadgrajevano. Koncepti, ki so oblikovali {olo, so izhajali
iz dobro znanega socialnega, eti~nega, ekonomskega in po-
liti~nega okvira, saj so temeljne bivanjske kategorije v bis-
tvu stoletja ostajale nedotaknjene. Danes, ko se majejo
temeljne bivanjske kategorije, odgovori niso enozna~ni.
Zdaj, ko `ivimo v svetu, ki prina{a revolucijo pomenov, so-
glasja o tem, kaj u~enci potrebujejo, ni ve~. @e pogled na
internetno stran dokazuje, da je vstopov v dolo~eno zna-
nje lahko ve~.

Zaradi vsega navedenega so o~itno potrebni vnovi~ni pre-
misleki o konceptih usvajanja in posredovanja znanja ter
na~inih njegovega vrednotenja. Odgovorov na vse ve~je
izzive ni ve~ mogo~e iskati v okviru istih paradigem, kon-
ceptov in na enak na~in kot v preteklosti.

Sodobna {ola je dedi~ principov organiziranja in vodenja
pedago{kega procesa, ki se je izoblikoval kot u~inkovit
odgovor na zahteve po mno`i~nem {olanju. Morda je pe-
dago{ki proces ravno zaradi te`e zahtev po mno`i~nosti
postajal vse bolj instrumentaliziran in je izgubljal uto-
pi~no razse`nost. Svet brez utopije pa je samo realizem,
mrtvilo, ki te umori. To zagotovo {e posebej velja za peda-
go{ki proces. Prenos znanja nikoli ni samo prenos obstoje-
~ega, temve~ tudi odpiranje novih obzorij. 

Z instrumentalnim razumevanjem vzgoje in izobra`evanja
postopno spreminjamo vlogo u~itelja in u~enca. Zanemar-
jamo bistvo vzgoje in izobra`evanja, ki je v tem, da u~itelj
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in u~enec proces u~enja sooblikujeta. Vzgoja in izobra`e-
vanje bi namre~ morala ustvarjati prostor, v katerem je
uresni~evanje posameznika kot subjekta omogo~eno in v
katerem so pedago{ki delavci soodgovorni za to, da u~en-
cem omogo~ijo uresni~evanje v pluralnem in hitro spremi-
njajo~em se svetu. 

Ob tem se vzpostavlja kompleksno vpra{anje odgovorno-
sti pedago{kega delavca, ki je vse prepogosto razumljena
preve~ poenostavljeno. Procesu u~enja je namre~ ima-
nentno, da vklju~uje tveganje in da je u~enje vsaj deloma
usvajanje ne~esa zunanjega. Tveganje v zvezi s tem je, da
se ne bo{ nau~il, kar si `eli{, kar bi se moral, da se bo{
nau~il ne~esa, kar te ne zanima in ~esar ne bo{ potreboval
ali ~esar si celo ne `eli{ (npr. kaj o sebi). Poleg tega je
vsako u~enje vsaj delno usvajanje ne~esa zunanjega, ne~e-
sa, kar je obstajalo pred u~encem, kar je rezultat u~enja
in {ele postaja last u~enca. U~enje je zato lahko tudi ne-
kaj mote~ega, nekaj, kar nas vznemirja. U~enje namre~ ni
le usvajanje znanja, temve~ zadeva u~en~evo osebnost,
njegovo odpiranje v svet in vstopanje vanj. V procesu us-
vajanja znanja u~itelj zato pogosto ne more predvideti
vsega, ne more predvideti vseh posledic, vseh izidov pro-
cesa u~enja.   

U~itelj tako v pedago{kem procesu nosi odgovornost do
ne~esa, kar ni vnaprej znano, dolo~eno, brez védenja, kak-
{en bo rezultat. Prav zato je toliko pomembnej{e vpra{a-
nje, kako vzpostavljati demokrati~ne, sodelovalne odnose
med u~iteljem in u~encem, ko u~itelj ni ve~ nosilec mo~i,
ki jo podeljuje po lastnem premisleku, temve~ je soustvar-
jalec opolnomo~enja u~enca. U~itelj je namre~ tisti, ki
ustvarja pogoje za oblikovanje eti~nega prostora, za
opolnomo~enje u~enca, da ta deluje kot subjekt, da se
lahko uresni~uje. 

Posameznik se uresni~uje kot edinstveno bitje le, ~e je av-
tonomen. Avtonomnost pa se povezuje s potrebo po tem,
da bi znal in smel skrbeti zase, da ima nadzor nad svojim
ravnanjem, da obvladuje dogajanja okoli sebe, se sebe za-
veda in, kar je {e zlasti zanimivo, da mu je dovoljeno skr-
beti za druge. Prav zadnja od navedenih potreb dokazuje
dru`benost posameznika, potrebo, da je vpet v socialne
mre`e, da je sicer avtonomen, vendar hkrati pripadajo~.
Morda zato ni nenavadno, da so varovalni dejavniki, ki
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u~encu zagotavljajo, da je uspe{en, tisti, ki mu omogo~a-
jo, da se uresni~uje kot subjekt pedago{kega procesa, kar
vklju~uje sprejetost, spo{tovanje, so~utje, zanimanje zanj,
zaupanje vanj in predvsem razvijanje razumevanja ciljev
ter namena procesa u~enja in odpiranje novih perspektiv. 

[ola pri tem ne opu{~a velikega pri~akovanja do u~encev,
vendar pa hkrati zagotavlja skrb in podporo za uspe{nej{e
doseganje ciljev. U~encu torej zagotavlja varen prostor
za u~enje (kjer je u~encu dopu{~eno, da ~esa ne razume ali
da kaj razume druga~e) in omogo~a udele`enost pri soob-
likovanju u~en~evega izvirnega projekta u~enja. 

Mo~, da se proces u~enja uresni~uje kot soustvarjanje, da
ne gre samo za posredovanje znanja preteklih generacij,
temve~ je tudi osvobajanje od tukaj in zdaj, odpiranje no-
vih obzorij in zamisli. Pedago{ki proces mora zagotoviti
prostor za imaginacijo. Razvijanje ustvarjalnosti in inova-
tivnosti je zato imanentno procesu, v katerem je u~enje
soustvarjanje.

Andreja Barle Lakota
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Vsakih nekaj sto let v zgodovini Zahoda se zgodi ostra preobrazba.
Prestopimo ... lo~nico. V nekaj kratkih desetletjih se dru`ba preob-
likuje, preoblikuje svoj pogled na svet, osnovne vrednote, dru`beni
in politi~ni ustroj, umetnost in klju~ne institucije. ^ez petdeset let
se pojavi nov svet ... trenutno do`ivljamo tak{no preobrazbo.

To je mogo~e najla`je ponazoriti s spremembami v ra~unalni{ki in-
dustriji zadnjega pol stoletja. O~itne postanejo, ~e vemo, da je leta
1943 takratni predsednik IBM, Thomas Watson, dejal: »Mislim,
da na vsem svetu obstaja trg za mogo~e pet ra~unalnikov.«

V na{i dru`bi je zdaj skoraj vse druga~e: vrste dela, ki jih opravlja-
mo, vrste prevoza, ki jih uporabljamo, na~ini sporazumevanja drug
z drugim in na~ini razvedrila. O~itno so se sistemi vrednot spre-
menili, na~ini, kako razvijamo in vzdr`ujemo svoje zdravje, odno-
se in delovno okolje so danes druga~ni. Veliko ljudi meni, da
izobra`evanje ni {lo v korak s spremembo, ki je doletela preostala
podro~ja na{ega `ivljenja. Citati nekaterih uglednih ljudi nakazu-
jejo, da se morajo {ole spremeniti in da `e mo~no zamujajo. Peter
Drucker pravi, da dana{nja mladina ne more niti dojeti, v kak-
{nem svetu nas je ve~ina odra{~ala. Trdi (1993, str. 209): »Nobe-
ni drugi instituciji se ne obetajo tako korenite spremembe, kot so
tiste, ki bodo preobrazile {olo.«
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Za {olski sistem svetovnega razreda: 
zunanja in notranja odgovornost

Uvod

Ena najpomembnej{ih stvari, ki si jih moramo zapomniti o ~love{kem
razvoju, je, da je na{ osebni pogled na svet popolnoma edinstven. Po-
gled na svet se preseja skozi to, kdo smo, od kod prihajamo in v kaj
verjamemo. Tudi ~e nemara gledamo isto stvar, kot jo gledajo drugi,
vidimo nekaj druga~nega kot preostali, in ~eprav morda poslu{amo ne-
kaj, kar poslu{ajo drugi, sli{imo nekaj druga~nega kot oni. Ena od stva-
ri, ki jim ne moremo ve~ oporekati, je, da se je svet v zadnjih nekaj
desetletjih zelo spremenil. Peter Drucker (1993, str. 1) je trdil:
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V Gerstner idr. (1994, str. 3) pi{e:

…To bistveno podro~je na{ega nacionalnega `ivljenja – javno {ols-
tvo – {e ni do`ivelo procesa obnovitvenih sprememb. V na{em eko-
nomskem in dru`abnem `ivljenju spremembe pri~akujemo, v
javnih {olah pa se trdovratno oklepamo idej in tehnik preteklih
desetletij in celo prej{njih stoletij.

Hargreaves (1994, str. 43–44) pravi:

[ole so {e vedno oblikovane po vzorcu ~udnega prepleta tovar-
ne, zavoda in zapora … veseli smo, da stara tovarna izginja;
kako bi lahko pri~akovali, da bo {ola, oblikovana po njenem
vzoru, otrokom dobrodo{la?

David Hood (1998, str. 3) je trdil, da `e nekaj ~asa ni bilo znat-
nih sprememb v na~inu, kako se {ole lotevajo svojega dela:

V smislu strukture je kurikul ve~ji del enak, kot je bil zadnjih 50
let, in enako velja za to, kako u~itelji kurikul obravnavajo. U~en-
ce {e vedno delimo v {tevil~no pribli`no enako mo~ne razrede pred-
vsem po starosti. Dan je togo dolo~en v okviru specifi~nih ~asovnih
rokov in razdeljen po nepro`nih urnikih. U~itelji pou~ujejo pred-
mete in se vsako uro pojavijo pred drugo skupino u~encev. U~ilni-
ce na~rtujemo in jih uporabljamo, kot smo jih pred 50 leti, ~eprav
se je morda spremenila oprema. V ocenjevanju znanja {e vedno
prevladujejo zunanja dr`avna preverjanja.

Toda prav tako utemeljeno bi lahko rekli, in veliko u~iteljev in vo-
dij {ol bi to storilo, da je izobra`evanje v zadnjih dvajsetih letih do-
`ivelo enako veliko sprememb, ~e ne celo ve~, kot se jih je zgodilo
od nastanka pojma {ole. ^e na spremembe v {olstvu pogledamo
{ir{e, bi lahko rekli, da se je od nastanka pojma poudarek prenesel
z individualnega zagotavljanja izobra`evanja (z in{truktorji in moj-
stri) na lokalno zagotavljanje (z dr`avnim, okro`nim in verskim
{olstvom) in nacionalno zagotavljanje (kurikul oblikuje veliko na-
cionalnih vlad). Ampak izobra`evanje se ni spremenilo samo v smi-
slu poudarka, ampak tudi v smislu obsega. Preden so {ole v na{i
dru`bi postale nekaj stalnega, se je izobra`evalo le malo ljudi in
samo pe{~ica jih je prejela to, kar bi danes imeli za u~inkovito izo-
brazbo. V za~etku 80-ih let 20. stoletja so {olo obiskovali `e skoraj
vsi otroci in vendar je bilo samo nekaj teh u~encev dele`nih izo-
brazbe, ki jo imamo za u~inkovito. Vendar lahko zdaj, ko se bli`a-
mo koncu prvega desetletja novega tiso~letja, re~emo, da se vsi
otroci vsaj delno {olajo in da jih ve~ina dobi u~inkovito izobrazbo.
Ampak to se nam ne zdi dovolj. Samo ~e imajo vsi u~enci u~inko-
vito izobrazbo, lahko re~emo, da je dru`bi naloga uspela.
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Prevzemanje zunanje odgovornosti

Dejavnik, ki je bil v preteklih dveh desetletjih skupen ve~ini {ol-
stev, je bilo iskanje bolj{ega na~ina zagotavljanja zelo dobrih do-
se`kov pri vseh u~encih. Vse od ZDA do Ugande, od Avstrije do
Avstralije in od Velike Britanije do Kazahstana so {olski sistemi
pozornost posve~ali izbolj{anju kakovosti izobra`evanja v svoji dr-
`avi. Ve~ina opravljenega mednarodnega dela se je osredoto~ala
na pove~evanje zunanje odgovornosti u~iteljev in vodij {ol do {ol
in {olstva. Uporabljenih je bilo veliko razli~nih strategij, ve~ina
komajda uspe{nih.

Podatkov, ki so na voljo politikom in javnosti, je dandanes ogrom-
no. Zdaj je s preudarno rabo spleta mogo~e primerjati neko zvezno
dr`avo z drugo, neko dr`avo z drugo znotraj zvezne dr`ave, okoli{e
in regije znotraj neke dr`ave, posamezne {ole z drugimi {olami in
na koncu celo posamezne razrede z drugimi razredi neke {ole. Z
ekstrapoliranjem je med njimi mogo~e opraviti grobo primerjavo
uspe{nosti u~encev nekega razreda s tisto v drugem razredu na dru-
gi strani sveta. Napredek otrok petega razreda v Sloveniji torej lahko
primerjamo s tistim na Kitajskem, v ZDA in Avstraliji.

Nedavne mednarodne {tudije so uspe{nost v Sloveniji primerjale
z drugimi dr`avami. Med raziskavami so bili: [tudija mednarod-
nih tendenc v matematiki in naravoslovju, TIMMS (1995, 1999
in 2003) – gl. http://nces.ed.gov/timss/index.asp –,ki je v naravo-
slovju in matematiki u~ence ~etrtega razreda in osmega razreda
neke dr`ave primerjala z drugimi dr`avami. Obstaja {e novej{a
{tudija, Program za mednarodne dose`ke u~encev, PISA (2000,
2003 in 2006), ki jo izvaja Organizacija za gospodarsko sodelova-
nje in razvoj (OECD) – gl. http://www.pisa.oecd.org/ – in ki pre-
verja pismenost u~encev v jeziku, naravoslovju in matematiki. Leta
2000 je zajela 31 dr`av in leta 2006 se je {tevilka povzpela na 57
dr`av. Leta 2009 bo preverjanje PISA zajelo 87 % svetovnega gos-
podarstva. V prvi preglednici je prikazana primerjava nekaterih
dejanskih rezultatov v jezikovni, ra~unski in naravoslovni pisme-
nosti iz podatkov, zbranih leta 2006.
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Rezultati nam omogo~ajo, da opravimo primerjavo med Slovenijo
in dr`avami, ki so se v {tudiji odrezale najbolje. Razpredelnica ka-
`e, da je Slovenija na vseh treh podro~jih nad povpre~jem OECD,
vendar je veliko bolj{a v matematiki in naravoslovju kot v jeziku.
V {tudiji PISA so tudi podrobneje analizirali uspe{nost v naravo-
slovju za leto 2006 in u~ence uvrstili na razli~ne ravni, od prve, ki
je skoraj popolnoma neuspe{na, do pete (oziroma {este), katere
u~enci so znali zelo dobro izkori{~ati znanje. V drugi, tretji in ~e-
trti preglednici so navedeni odstotni dele`i u~encev po ravneh us-
pe{nosti v jezikovni, ra~unski in naravoslovni pismenosti. 
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sredina pod 1. ravnjo % 1. raven % 2. raven % 3. raven % 4. raven % 5. raven

Koreja 556 1 4 13 27 33 24

Finska 547 1 4 16 31 32 17

Hongkong 536 1 6 17 32 32 13

Kanada 527 3 8 18 30 27 15

Nova Zelandija 521 5 10 19 26 25 16

Irska 517 3 9 21 30 25 12

Avstralija 513 4 10 21 30 25 11

Liechtenstein     510 5 9 20 31 24 10

Poljska 508 5 11 22 28 23 12

Slovenija 494 4 12 25 32 22 5
Povpre~je OECD 492 7 13 23 28 21 9

JEZIK MATEMATIKA NARAVOSLOVJE

Koreja 556 Tajvan 549 Finska 563 

Finska 547 Finska 548 Hongkong 542

Hongkong  536 Hongkong 547 Kanada 534 

Kanada 527 Koreja 547 Tajpej 532

Japonska 522 Nizozemska       531 Estonija 531

Nova Zelandija 521 [vica 530 Japonska 531

Irska 517 Kanada 527 Nova Zelandija 530

Avstralija 513 Macao 527 Avstralija 527

Liechtenstein     510 Liechtenstein 536 Nizozemska 525 

Poljska 508 Japonska 523 Liechtenstein 522

[vedska 507 Nova Zelandija 522 Koreja 522

Nizozemska 507

Slovenija 494 Slovenija 504 Slovenija 519
ZDA (2003) 504 ZDA 489 ZDA 474

Povpre~je OECD  492 Povpre~je OECD 498 Povpre~je OECD 500

Preglednica 1: Povpre~ni rezultati pismenosti v jeziku, matematiki in naravoslovju

Preglednica 2: Dele` u~encev na razli~nih stopnjah jezikovne pismenosti



ZDA zaradi te`av s tiskanjem testov niso mogle izvedeti lastnih
rezultatov za jezikovno pismenost leta 2006, toda v naravoslovju
in matematiki so se odrezale ob~utno slab{e kot dr`ave na vrhu.
Zadnja leta velja enako za jezikovno pismenost. Prej{nja tabela
nakazuje, da je v najbolje uvr{~enih dr`avah dosegalo rezultate
najvi{jih dveh ravni ve~ kot 50 % u~encev, v Sloveniji pa jih je
samo 27 %. In medtem ko v najbolje uvr{~enih dr`avah dosega
rezultate najni`jih dveh ravni samo pribli`no 5 % u~encev, jih v
Sloveniji 16 %, torej trikrat toliko.
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sredina pod 1. ravnjo % 1. raven % 2. raven % 3. raven % 4. raven % 5. raven % 6. raven

Tajvan 549 4 8 14 19 22 20 12

Finska 548 1 5 14 27 28 18 6

Hongkong 547 3 9 23 26 26 19 9

Koreja 547 2 7 15 24 26 18 9

Nizozemska    531 2 9 19 24 24 16 5

[vica 530 5 9 17 23 23 16 7

Kanada 527 3 8 19 28 25 14 4

Macao 525 3 8 20 27 24 14 4

Liechtenstein 525 4 9 18 26 24 13 6

Slovenija 504 5 13 24 26 19 10 3
ZDA 474 10 18 26 23 15 6 1

Povp. OECD 498 7 14 22 24 19 10 3

sredina pod 1. ravnjo % 1. raven % 2. raven % 3. raven % 4. raven % 5. raven % 6. raven

Finska 563 1 4 14 29 32 17 4

Hongkong 542 2 7 17 29 30 14 2

Kanada 534 2 8 19 29 28 12 2

Tajvan 532 2 10 19 27 28 13 2

Estonija 531 1 7 21 34 26 10 1

Japonska 531 3 9 19 28 27 12 3

Nova Zelandija 530 4 10 20 25 24 14 4

Avstralija 527 3 10 20 28 25 12 3

Nizozemska    525 2 11 21 27 26 12 2

Liechtenstein 522 3 10 21 29 25 10 2

Slovenija 519 3 11 23 28 23 11 2
ZDA 489 8 17 24 24 18 8 2

Povp. OECD 500 5 14 24 27 20 8 1

Preglednica 3: Dele` u~encev na razli~nih stopnjah ra~unske pismenosti

Preglednica 4: Dele` u~encev na razli~nih stopnjah naravoslovne pismenosti



Iz preglednic je jasno, da je Slovenija dokaj dobra tako v matema-
tiki kot naravoslovju, vendar mora ve~jo skrb nameniti jezikovni
uspe{nosti, ~e se `eli kosati z najbolj{imi dr`avami. Za to mora
poskrbeti z dvojim: z zmanj{anjem dele`a u~encev, katerih uspe-
{nost je pod pri~akovanji, in s pove~anjem dele`a tistih, ki so zelo
uspe{ni.

Z uporabo mednarodnih primerjav so spoznali, da obstaja potre-
ba po vzdr`evanju in izbolj{evanju uspe{nosti in u~inkovitosti do-
gajanja v {oli za dr`ave po vsem svetu. Ta vpliv se ka`e v gibanju,
ki ga danes poznamo kot raziskave u~inkovitosti {ol.

U~inkovitost in izbolj{evanje {ol

Spoznali smo, da je {ole mogo~e ocenjevati na razli~ne na~ine. Tr-
dimo lahko, da je prizadevanje za {olo svetovnega razreda vsesve-
tovna dejavnost. Vlade in {olstva po vsem svetu i{~ejo izmuzljiv
recept, ki bi zagotavljal u~inkovitost {ol v celotnem {olskem siste-
mu. Hongkon{ka vlada je odkrila vrsto dejavnikov, povezanih z
visoko kakovostjo {olanja. Ti dejavniki so:

• jasna vizija, podprta z izborom vrednot, ki vodijo politiko, po-
stopke in prakso {ole;

• mo~an poudarek na rezultatih u~encev, da se izbolj{ata tako kuri-
kul kot praksa pou~evanja;

• strokovna u~e~a se skupnost, ki na podlagi neprekinjene samoeval-
vacije v prizadevanju za odli~nost privzema prakso, temelje~o na
znanju;

• mo~no zavezni{tvo zainteresiranih udele`encev, tudi star{ev, u~ite-
ljev in ~lanov skupnosti, da bi s skupnimi mo~mi kar najbolj raz-
vili potencial vsakega posameznega u~enca, in

• odprto in pregledno upravljanje {ole, ki je javno odgovorno za izo-
bra`evalne dose`ke {ole in ustrezno rabo javnih sredstev.

(Hongkon{ki posvetovalni dokument managementa v {olstvu,
1999)

Vpra{anja o u~inkovitosti in izbolj{evanju {ol so bila gonilna sila
izobra`evalne reforme in zdaj bi nekaj ~asa rad namenil razmi{lja-
nju o tem, kako se je to zgodilo. Trdili bi lahko, da se je zagon za
u~inkovitost {ol pojavil kot odgovor na ugotovitve neke nacional-
ne {tudije v Zdru`enih dr`avah. Colemanovo poro~ilo (1966) je
preiskovalo odnos med enakostjo izobra`evalnih dose`kov in dru`-
benoekonomskim ozadjem u~encev ter ugotovilo:
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[ole imajo na otrokove dose`ke malo vpliva, ki bi bil neodvisen od
otrokovega ozadja in splo{nega dru`benega okvira … Zaradi po-
manjkanja neodvisnega vpliva se torej neenakosti, ki jih otroci do-
bijo z domom, s sosesko in z vrstni{kim okoljem, ohranjajo in
prerastejo v neenakosti, s katerimi se otroci ob koncu {ole spopadajo
v odraslosti. Za enakovrednost izobra`evalnih mo`nosti je namre~
nujno, da je vpliv {ole mo~an in neodvisen od otrokovega neposred-
nega okolja, tak{ne mo~ne neodvisnosti pa v ameri{kih {olah ni.

(Coleman idr. 1966, str. 325) 

Za veliko raziskovalcev v ZDA in Kanadi je bila u~inkovita tista
{ola, katere u~enci so dosegali dobre rezultate v standardiziranih
preizkusih znanja, kar je lepo ponazarjala starej{a Edmondsova
definicija:

Od u~inkovite {ole zlasti zahtevam, da tudi otroke revnej{ih nau~i
osnovnega obvladovanja vsaj tistih temeljnih {olskih ve{~in, ki so
pri otrocih srednjega razreda zdaj obravnavane kot minimum za
uspe{nost u~en~evega dela.

(Edmonds, 1978, str. 3)

Dana{nje {ole so se prisiljenje ukvarjati z veliko raznoliko snovjo,
od pismenosti in ra~unske pismenosti ter drugih akademskih pred-
metov do ve{~in zaposlovanja, razvoja pojmovanja samega sebe,
nazorov in vrednot skupnosti, ter {e z mno`ico drugih ciljev, ki
jih imamo za enako pomembne. To {e posebej velja za javno sred-
nje izobra`evanje, iz katerega o~itno vodijo poti do treh razli~nih
ciljev (akademskega cilja, nadaljnjega usposabljanja in dela), v pri-
merjavi z nekaterimi premo`nej{imi {olami, na katerih postane
akademska pot orodje tr`enja. ^e je res tako, je ocenjevanje uspe-
{nosti oziroma neuspe{nosti {ol po akademskih dose`kih dijakov
za dr`avno {olstvo neugodno. Mogo~e bi bilo treba u~inkovitost
{ol presojati na osnovi dele`a u~encev, ki so na univerzi ali se us-
posabljajo naprej ali imajo redno zaposlitev za poln delovni ~as,
namesto da jo ocenjujemo samo po odstotku dijakov, ki se znaj-
dejo na univerzi.

V Veliki Britaniji so Mortimore idr. (1986, 1988) iskali »na~in
primerjanja u~inkov razli~nih {ol na u~ence ob upo{tevanju dejs-
tva, da vse {ole ne dobivajo u~encev s podobnimi sposobnostmi
in s podobnim ozadjem« (Mortimore idr. 1988, str.176). Dejav-
niki, kot so etni~na sestava, jezikovno ozadje, dru`beni sloj in se-
stava u~en~eve dru`ine, so bili skupaj z drugimi vplivi upo{tevani
kot tehtni podatki pri ugotavljanju, koliko so u~enci v svojem ~asu
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na {oli pridobili. [tudija ni upo{tevala samo dose`kov, ampak tudi
napredek na akademskih podro~jih, kot so branje, matematika,
pisanje in izra`anje, ter {e nekognitivna podro~ja, kot so vedenje,
izostanki, pojmovanje samega sebe in odnosi do {ole. S pristopom
dodane vrednosti so se odlo~ili, na primer, da preverijo znanje
vsakega u~enca na ve~ predmetnih podro~jih ob njegovem vstopu
v {olo in tik pred koncem {ole, da bi ugotovili, koliko se je u~e-
nec nau~il v ~asu, pre`ivetem v {oli. To je mogo~e nadalje preso-
jati ob nacionalnih in dr`avnih pri~akovanjih za otroke podobnega
dru`benoekonomskega izvora. ^e bi pri~akovanja izpolnili vsi
otroci ali ve~ina, bi {olo lahko imeli za u~inkovito. Ta pristop je
delno sporen, ker bi lahko razumeli, kot da za revnej{a obmo~ja
sprejema ni`je standarde kot za bogatej{e predele in zato {e krepi
razlike, ki si jih je u~inkovitost {ole prizadeala odpraviti. 

Izkazalo se je, da vidi na obmo~ju viktorijskega ministrstva za {ols-
tvo, kjer prevladuje srednji razred, veliko star{ev, u~iteljev in u~en-
cev glavno vlogo {ole v akademskosti (pripravljanju ljudi na
nadaljnje izobra`evanje), medtem ko so bili v regiji z ve~ delav-
skega razreda star{i, u~itelji in u~enci veliko bolj naklonjeni po-
klicni vlogi {ole (pripravljanju ljudi na delo). Te razlike vodijo do
mo`nosti, da bodo prihodnje definicije u~inkovitosti {ole veliko
{ir{e od preprostega akademskega poudarka in bodo vklju~evale
tako sistemska kot lokalna vpra{anja.

U~inkovita je tista {ola, ki razvija in vzdr`uje visokokakovosten
izobra`evalni program, oblikovan za doseganje tako sistemskih kot
lokalno zastavljenih ciljev. Vsi njeni u~enci, ne glede na dru`ino
in dru`beno ozadje, ves ~as svoje {olske poti napredujejo in uspe{no
dosegajo kon~ne cilje izobra`evanja, in to sode~ po ustreznih zu-
nanjih in internih tehnikah merjenja.

(Townsend 1994, str. 48)

Kaj smo se iz raziskav nau~ili?

V zadnjih nekaj letih smo veliko izvedeli o u~enju in pou~evanju
ter o tem, kako ju ~im bolje izvajati. V nekem starej{em sestavku
(Townsend 1999) sem trdil, da ob tem spreminjajo~em se pogle-
du na izobra`evanje veliko {ol {e ohranja zna~ilnosti, ki odsevajo
na~in razmi{ljanja iz manj vro~i~nih ~asov, ko je tehnologija za
prehod z ene ravni na drugo potrebovala ve~ desetletij, ne pa me-
secev in je dru`ba imela ~as in sredstva za zagotavljanje {irokega
izbora dru`benih storitev (zdravstva, izobra`evanja in zavarova-
nja) z malo stro{ki ali brez stro{kov za prejemnika ter je lahko ku-
rikul dolga leta ostajal enak, preden je bila sprememba nujna.
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Dokaj o~itno je, da mednarodna reformna dejavnost zadnjih ne-
kaj let, skupaj z drugimi dru`benimi spremembami v tehnologiji,
globalizaciji, gospodarstvu in zaposlovanju, vodi do novih na~i-
nov razmi{ljanja o izobra`evanju (Townsend 2007). 

Za ugotavljanje, kaj je potrebno za izbolj{anje ravni u~inkovitosti
v {olah, so razvili ve~ modelov. Sammons, Hillman in Mortimore
(1995) so opredelili zbir dejavnikov, ki podpirajo ve~jo u~inkovi-
tost {ol:

• strokovno vodstvo,
• poudarek na pou~evanju in u~enju,
• skupna vizija in cilji,
• smiselno pou~evanje in u~enje,
• visoka pri~akovanja,
• razvoj u~e~ih se skupnosti,
• ukrepi zunanje odgovornosti,
• spodbudno in varno u~no okolje.

Peter Hill (2001) je opredelil osem navad, ki bi jih v {olstvu 
lahko uporabili za spodbujanje ve~je u~inkovitosti {ol:

1. navada: Kadar je le mogo~e, delegirajte odlo~anje na lokalno
raven {ole.

2. navada: Prizadevajte si za visoko stopnjo strinjanja glede jedr-
nih elementov kurikula in glede standardov dose`kov,
ki jih pri~akujete od u~encev v prelomnih obdobjih
{olanja.

3. navada: Za napredek izbolj{av in sprememb zahtevajte odgo-
vornost, izra`eno na osnovi dokazov.

4. navada: Razvijajte zmogljivost {olskih vodij.
5. navada: Spremeniti je treba prepri~anja o tem, kako zmo`ni

so u~enci, da imajo od {olanja korist.
6. navada: Razumeti je treba vzroke za razlike v uspe{nosti dela

razli~nih {ol in znotraj {ole.
7. navada: Okrepite predanost in zmogljivost med zaposlenimi

in v {olski skupnosti, da podpirajo sprejete prednost-
ne naloge za izbolj{ave in spremembe.

8. navada: Poskrbite, da u~iteljem pomagate pri ugotavljanju iz-
hodi{~ za pou~evanje, razvoju izbora u~inkovitih stra-
tegij pou~evanja ter pri uporabi strategij organiziranja
in vodenja razreda, ki olaj{ujejo u~enje vsem u~encem.

p o g l e d i  n a  v o d e n j e

15



Stoll in Fink (1998) sta opisala nekaj, ~emur bi lahko rekli dve
razse`nosti za presojanje uspe{nosti dela {ol, njihove u~inkovitosti
oziroma neu~inkovitosti ter izbolj{evanja oziroma nazadovanja.
Stoll (1997, str. 9–10) razvr{~a {ole na naslednji na~in:

• [ola, ki se giblje (je u~inkovita in se izbolj{uje), ni samo u~inko-
vita v smislu »dodane vrednosti«, temve~ ljudje v njej tudi dejav-
no sodelujejo, se odzivajo na spreminjanje okoli{~in in si priza-
devajo za trajen razvoj.

• [ola, ki kri`ari (je u~inkovita, vendar pe{a), je v o~eh u~iteljev in
{olske skupnosti uspe{na ali vsaj ve~ kot zadovoljiva. Je pazljivo
zamaskirana ... Obi~ajno jo najdemo v premo`nej{em okolju, kjer
u~enci dosegajo uspehe ne glede na kakovost pou~evanja ...

• [ola, ki se sprehaja, ni niti pretirano u~inkovita niti neu~inkovi-
ta. Giblje se k nekak{nemu izbolj{evanju {ole, vendar ne dovolj
naglo, da bi bila kos tempu sprememb, ki ji zato grozi, da bo nje-
na prizadevanja povozil ...

• [ola, ki tone (je neu~inkovita in se {e slab{a), je {ola, ki propada.
Ni samo neu~inkovita, njeni zaposleni, bodisi iz ravnodu{nosti ali
nevednosti, niso pripravljeni ali sposobni spreminjati se ...

• [ola, ki se prebija (je neu~inkovita, vendar se izbolj{uje), je neu-
~inkovita, ker je treba trenutnim rezultatom u~encev in procesom
na {oli in v u~ilnici posvetiti ve~ pozornosti, vendar se tega zaveda
in v izbolj{evanje vlaga precej energije.

Ampak jasno je tudi, da bomo {ole dojemali kot u~inkovitej{e
samo, ~e bodo u~enci dosegali bolj{e uspehe kot prej. V tem smi-
slu so u~inkovite {ole tiste, ki imajo veliko uspe{nih razredov. Hill
je o tem zapisal (1998): »Ena vplivnej{ih ugotovitev, ki izvira iz
nedavnega raziskovanja, je, da so za velik del razlik med {olami
dejansko zaslu`ne razlike med razredi.« V svojem raziskovanju sta
Hill in Rowe (1996) ugotovila nekaj dejavnikov, zaradi katerih je
razred u~inkovitej{i:

• Poudarek na u~enju.
• Smiselno pou~evanje.
• Spremljanje napredka posameznikov.
• Dejavno sodelovanje in pozornost u~encev.
• Pestrost didakti~nih metod.
• Doslednost pristopa.
• Pomembnost u~enja z zgledom.

^e se torej ho~emo gibati k u~inkovitej{emu {olstvu, to dose`emo
s spodbujanjem ve~je u~inkovitosti {ol. ^e pa ho~emo podpirati
razvoj bolj{e u~inkovitosti {ol, ga lahko le s spodbujanjem ve~je
u~inkovitosti razredov. Z namenskim uvajanjem prej na{tetih zna-
~ilnosti imajo u~enci lep{o prilo`nost, da se ne~esa nau~ijo.
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Premik k podatkovno vodenemu odlo~anju

Slavne so besede Toma Petersa (1987), ~e{ da opravimo tisto, kar
se meri, in nedavna vpra{anja v zvezi z izbolj{evanjem dose`kov
u~encev vodijo do obdobja, v katerem je, kot pravijo Mandinach,
Honey in Light (2006), »podatkovno vodeno odlo~anje osrednji
poudarek politike in prakse izobra`evanja«. Pravijo tudi (str. 1),
da je novo poudarjanje rezultatov standardiziranih preverjanj, ki
se je razvilo zaradi nacionalnih programov, kot je No Child Left
Behind, vplivalo na {ole in u~itelje tako, da u~encem ni vedno v
pomo~:

Ena od posledic pove~ane uporabe teh vrst orodja je ve~anje razko-
raka med uporabo podatkov iz testiranj za zadovoljitev admini-
strativnih zahtev in uporabo teh podatkov dru`no s preostalimi viri
podatkov, da bi pomagali pri odlo~anju glede pouka. ^eprav bi to
orodje potencialno lahko podprlo odlo~anje u~iteljev na ravni pou-
ka v razredu, je obi~ajno bolj naklonjeno takemu pristopu k anali-
zi podatkov, ki omogo~a preverjanje in poro~anje o testnih te`njah
in vzorcih na ravni {olstva ali {ole, medtem ko o posameznih u~en-
cih in {tevilnih dejavnikih, ki na uspe{nost u~en~evega dela vpliva-
jo, razkrivajo le omejene informacije. Zato veliko bolje zadostijo
potrebam {olskih administratorjev kot u~iteljev v u~ilnicah.

Ampak … 

Kljub vsem odlo~bam in retoriki so {ole obupno nepripravljene za
sodelovanje v takih raziskavah. Praksa prenosa podatkov iz {ir{ega
okvira v delo v razredu prakti~no ne obstaja.

(Herman in Gribbons 2001, str. 1).

Vendar je uporaba podatkov veliko vredna tako za u~itelje kot ad-
ministratorje, kajti ni~ ve~ ne moremo trditi, da je nenapredova-
nje v {oli u~en~eva krivda. Kot pi{e Glickman (2002):

Raziskave so razkrile, da se zaposleni v uspe{nih {olah vedno spra-
{ujejo o obstoje~i praksi pouka in krivde za pomanjkanje u~en~e-
vih dose`kov ne valijo na zunanje vzroke.

Da bi bolje slu`ili svojim u~encem, si lahko zastavimo ve~ vpra{anj:
• Kako nam gre? 
• Kaj delamo dobro? 
• Kaj lahko delamo {e bolje?
• Kdo se ne u~i? 
• Komu ne slu`imo?
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• Kaj lahko naredimo za izbolj{anje?
• Kako vemo, ali je delovalo?
• Kaj naj storimo, ~e se ne u~ijo?

Veliko je vzrokov, zaradi katerih zbiranje in uporaba ustreznih
podatkov pomagata tako {olam kot u~iteljem pri prizadevanju za
izbolj{anje rezultatov u~encev. Nekateri nameni uporabe PVO so:

1. ugotavljanje trenutnih in prihodnjih potreb u~encev,
2. odlo~anje, kaj spremeniti,
3. ugotavljanje, ali so cilji izpolnjeni,
4. skrb za nepretrgano izbolj{evanje {ole,
5. ugotavljanje temeljnih vzrokov za te`ave,
6. prilagajanje pouka standardom,
7. izvajanje pouka, prilagojenega posameznikom,
8. spremljanje poklicnega razvoja,
9. izpolnjevanje odgovornosti,
10. redno obve{~anje udele`encev o napredku. 

PVO vsebuje tri povezane stopnje dejavnosti. Na prvi napovedu-
jemo, kaj se lahko zgodi, kaj naj bi se zgodilo in kaj je glede na
dane okoli{~ine in namen dejavnosti verjetno. Na drugi stopnji z
opazovanjem in drugimi postopki zbiramo podatke, ki nam omo-
go~ijo, da vidimo, kaj se je med uresni~evanjem dejavnosti doga-
jalo, in na tretji stopnji analiziramo podatke, da lahko
ugotavljamo, kaj se je zgodilo dobro (ali slabo), zastavimo nak-
nadna vpra{anja in izdelamo nadaljnje na~rte, ki nas bodo pope-
ljali na vi{jo raven izbolj{evanja {ole. Ko so podatki in njihov
pomen znani vsem udele`encem na ravni {ole, se je izbolj{evanje
{ole premaknilo s poudarka na zunanji odgovornosti, pri kateri
zgolj pre{tevamo {tevilke, k pravemu namenu PVO, tj. k notranji
odgovornosti ali sposobnosti ustreznega odzivanja na okoli{~ine,
osnovanega na dokazih o tem, kje trenutno smo.

[olstvo, ki je proces PVO usvojilo in ga razvilo v najsodobnej{o
obliko, je sistem viktorijskega Ministrstva za izobra`evanje in zgod-
nji razvoj otroka (v Avstraliji). Potem ko je Elmore pred kratkim
preu~il, kaj se dogaja v tem {olskem sistemu, je zapisal (2007):

Dobra novica je, da je Viktorija zaradi premi{ljeno zasnovane
strategije izbolj{av vodilna na svetu v politikah in praksi. Le malo
strategij za izbolj{ave je primerljivih ali enako dobro razvitih in
najbr` se nobena tako globoko in kompleksno ne osredoto~a na os-
novna vpra{anja glede ~love{kega kapitala, povezana z izbolj{ava-
mi v {olstvu v tem merilu. @al je to tudi slaba novica. Pomeni
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namre~, da se lahko Viktorija le na malokoga obrne po odgovore o
tistih vrstah te`av, ki se bodo pojavile na srednji in poznej{i stop-
nji strategije. Posebna slabost vsakega znanilca je, da dela napake,
iz katerih se drugi u~ijo.

V Viktoriji so sprejeli Okvir zunanje odgovornosti in razvoja {ol, ki:
… opredeljuje tri cilje, za katere si bodo vladne {ole prizadevale,
in sicer: izbolj{anje u~enja u~encev, okrepitev zavzetosti in dobro-
biti u~encev ter uspe{nost prehodov in poti. 

Okvir podpira {ole na njihovi poti do izbolj{anja tako, da jim
omogo~a: 

• na~rtovanje za izbolj{ave s {tiriletnim strate{kim na~rtom {ole in z
letnim izvedbenim na~rtom; 

• evalviranje napredovanja proti splo{nim in podrobnej{im ciljem
izbolj{av, in sicer z notranjo evalvacijo in zunanjo revizijo {ole; 

• poro~anje o napredovanju kazalnikov jedrnega {olskega dela in
drugih dose`kov v letnem poro~ilu {olski skupnosti in 

• upravljanje tveganja in skladnosti z zakonodajo in politiko mini-
strstva, in sicer s spletnim seznamom preverjanja skladnosti za {ole. 

(Viktorijsko ministrstvo za {olstvo 2008)

Okvir v rabi je osnovan na {tiriletnem ciklu, v katerem izvajanju
{tiriletnega strate{kega na~rta sledi letno zbiranje razli~nih podat-
kov s poudarkom na dose`kih, zavzetosti in dobrobiti u~encev,
{olskem okolju in klimi ter odnosih razli~nih dele`nikov do na-
predka {ole. Podatke vsako leto sporo~ajo lokalni skupnosti in mi-
nistrstvu, ~etrto leto pa vodstvo {ole preu~i podatke vseh preteklih
let, da ugotovi, kako je {ola na teh podro~jih napredovala, in se
odlo~i, katera so nova podro~ja, na katerih se lahko {ola {e naprej
izbolj{uje, ali nove pobude, s katerimi se `eli {ola ukvarjati. Tej
samoevalvaciji sledi neodvisna revizija; opravi jo ustrezna oseba,
ki ni povezana s {olo in ne dela kako druga~e za ministrstvo. Pro-
ces revizije {ole poteka v obliki razprave med zunanjim revizorjem
in ~lani {olske skupnosti ter je zasnovan tako, da ovrednoti {olsko
samoevalvacijo in oblikuje priporo~ila za novi strate{ki na~rt. Tako
se proces nadaljuje v naslednjem {tiriletnem obdobju.

Strate{ki na~rt

Na spletni strani ministrstva pi{e, da u~inkovit strate{ki na~rt vsebu-
je tri lo~ene dele (gl. http://www.sofweb.vic.edu.au/edulibrary/pub-
lic/account/operate/SSP_2008-gdl-v1.00-20080129.pdf). 
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1. Profil {ole zajema tudi: 
• namen, 
• vrednote, 
• ume{~enost v okolje – izzivi in tveganja, s katerimi se {ola soo~a,

in mo`nosti, ki jih ima na voljo (zunanji in notranji). 

2. Strate{ki namen zajema tudi: 
• splo{ni in o`ji cilji za vsako podro~je dose`kov u~encev (u~enje,

zavzetost in dobrobit u~encev, poti in prehodi u~encev), 
• klju~ne strategije izbolj{av za doseganje izbolj{anja dose`kov u~encev. 

3. Kazalni planer zajema tudi: 
• opredelitev klju~nih strategij izbolj{anja, 
• opis dejavnosti po letih, 
• ugotavljanje `elenih sprememb v praksi in vedenju.. 

[olske skupnosti imajo na voljo dokumentacijo, s katero si lahko
pomagajo pri razvijanju tega dokumenta in ki je osnova za trajno
izbolj{evanje v ~asu. Tako je ~lane {olske skupnosti mogo~e pri-
praviti, da se osredoto~ijo na nekaj, kar bo res povzro~ilo spre-
membe, in to je uporaba podatkov in analize za odlo~anje, kako
kar najbolje izbolj{ati u~enje u~encev in njihove izku{nje s {olo.

Kaj res spreminja u~en~evo u~enje

Ampak ~e je kon~ni cilj u~enje pri mladih ljudeh, se je treba vpra-
{ati, kaj to v globaliziranem svetu hitrih sprememb pomeni. Wang,
M. C., Haertel, G. D. in Walberg, H. J. (1993/1994, Educational
Leadership, str. 74–79) so preu~ili 179 poglavij, primerjali 91 razi-
skav in se pogovovarjali z 61 raziskovalci izobra`evanja ter upo{te-
vali 11.000 ugotovitev, povezanih z u~enjem pri u~encih. Odkrili
so 28 podro~ij vpliva in jih razvrstili v 6 kategorij:

• u~en~ev dar,
• pouk/vzdu{je v razredu,
• kontekst,
• zasnova programa,
• organizacija {ole in
• zna~ilnosti dr`ave/okoli{a.

Posamezne zna~ilnosti so vpisane na seznam po pomembnosti, ki
jo imajo za u~en~evo u~enje:
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1.   vodenje razreda
2.   metakognitivni procesi
3.   kognitivni procesi
4.   doma~e okolje/star{evska podpora
5.   dru`bena interakcija u~enec/u~itelj
6.   dru`bene/vedenjske odlike
7.   motivacijske/~ustvene odlike
8.   vrstni{ka skupina
9.   koli~ina pouka
10. kultura {ole
11. vzdu{je v razredu
12. pouk v razredu
13. zasnova kurikula
14. akademska interakcija
15. ocenjevanje razreda
16. vplivi skupnosti
17. psihomotori~na spretnost
18. u~itelj/administrator 
19. odlo~anje
20. politika udele`be star{ev
21. izvedba v u~ilnici in podpora
22. demografska struktura u~encev
23. ~as zunaj u~ilnice
24. demografskost programa
25. demografska struktura {ole
26. politike na dr`avni ravni
27. politike {ole
28. demografska struktura okoli{a.

^e pogledamo, katerih pet elementov najve~ prispeva k u~enju
u~encev, sprevidimo, da je dogajanje v u~ilnici in doma klju~no
za uresni~evanje potenciala vsakega posameznega u~enca. U~en-
~eva sposobnost u~enja, na~in, kako je razred organiziran in uprav-
ljan, ter odnosi med u~encem, u~iteljem in star{i so klju~ do
u~enja. 

Nasprotno pa imajo dejavniki, kot je demografska struktura u~en-
cev (22) ter dr`avne (26) in {olske (27) politike zgolj omejen vpliv
na u~enje. Nakazujejo, da je sposobnost za u~enje univerzalna in
podobna tudi pri ljudeh razli~nega kulturnega in dru`benoeko-
nomskega izvora. Vendar pa je bistvena razse`nost uspeha v {oli
to, kaj se u~imo. Torej se to, kar pou~ujemo, ne ujema s tem, kar
se u~imo, ne pa da bi obstajali u~enci, ki se »ne znajo u~iti«.

p o g l e d i  n a  v o d e n j e

21



V preteklem desetletju so se zgodile obse`ne spremembe z razli~-
nimi dejavnostmi prestrukturiranja tako na dr`avni ravni kot na
ravni {ole, toda le malo jih je posku{alo spremeniti dogajanje v
u~ilnici. Ashenden (1994, str. 13) trdi:

Najve~ja slabost teh reform je, da se ustavijo pred vrati razreda.
U~ilnica je u~en~evo delovno mesto. V samem bistvu je delovno
mesto iz 19. stoletja – veliko bolj ~love{ko in zanimivo, vendar
prepoznavno enako. Je neu~inkovita in nepravi~na pridelovalnica
starih osnov in preprosto nezdru`ljiva z novim.

^e torej ho~emo pomagati u~encem, da se u~ijo, so pred izobra-
`evanjem tri velike predpostavke. Najprej je treba imeti ustrezen
kurikul za hitro spreminjajo~i se svet, druga predpostavka je pri-
tegnitev vseh u~encev v ta kurikul in tretja je omogo~anje u~en-
cem, da vzpostavijo naklonjen odnos do u~enja, da postanejo
nekdo, ki se u~i vse `ivljenje. 

V nekaterih pogledih je vzpostavljanje naklonjenega odnosa do
u~enja najpomembnej{e, saj u~enci navsezadnje v {oli pre`ivijo
manj kot 3 % svojega `ivljenja. Mogo~e je tudi trditi, da je v tre-
nutnem sistemu zunanje odgovornosti, s strukturiranim kuriku-
lom, osnovanim na specifi~nih standardih in nenehnem  preverja-
nju u~en~evega znanja po tem kurikulu, vzpostavljanje naklonje-
nega odnosa do u~enja nekaj, za kar porabimo najmanj ~asa.

Globalni kurikul na lokalni ravni

V resnici u~enci niso ni~ bolj in ni~ manj udele`eni v kurikulu,
kot so bili njihovi star{i. Dana{nji kurikul nemara ni ne bolj ne
manj relevanten, kot je bil, ko so {olo obiskovali star{i, toda v ~asu
star{ev so ljudje lahko dobili slu`be, ki niso zahtevale visoke uspo-
sobljenosti, slu`be v bankah, tovarnah in na de`eli. Zdaj je teh
slu`b malo ali jih sploh ni, in slu`be, ki so na voljo osipnikom,
imajo zelo omejeno mo`nost ekonomskega zaslu`ka.

Mogo~e je ~as, da preusmerimo pozornost glede tega, kar naj bi
kurikul storil, drugam. Nekomu, kot sem jaz, ki je imel sre~o vi-
deti delovanje {olskih sistemov po vsem svetu, se zdi, da kurikuli
povsod ponujajo nekaj podobnega. Kurikul v ZDA je torej podo-
ben 90 % predmetnih podro~ij kurikula na Kitajskem, v Ju`ni
Afriki, Avstraliji, Veliki Britaniji in na Fid`iju. Ni podoben samo
zdaj, vedno je bil. Michael Barber iz Velike Britanije trdi, da bi
bila, ~e bi pouk tehnologije v dana{njem kurikulu zamenjali s kla-
si~nimi {tudijami, kurikula iz leta 1900 in 2000 skoraj enaka.
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Ve~ kot sto let je bila vsebina kurikula glavni predmet razprave.
Mislim, da zdaj za~enjamo razumeti, da bi morali biti u~enci, ~e
ho~emo, da je vsak od njih uspe{en, subjekt na{ih prizadevanj in
ne objekt na{ega truda, na{e pou~evanje in kurikul pa moramo
prilagoditi njihovim zmo`nostim in potrebam. 

Zdi se mi, da bi morali pomisliti na uvedbo kurikula, ki bi se vsaj
v petdesetih odstotkih ~asa posve~al temu, kar nas dela ~love{ke, tj.
~love{kim ve{~inam, ki so ljudem skupne ne glede na to, kje `ivijo.
Mogo~e bi se moral kurikul v dvajsetih odstotkih ~asa posve~ati
temu, kar nas dela Ameri~ane ali Avstralce ali Kitajce, trideset od-
stotkov ~asa pa bi posvetili specifi~nim vsebinam, ki so za nas tre-
nutno pomembne. Povedano druga~e, prvih petdeset odstotkov bi
lahko bil globalni kurikul, ker je za u~ence enako relevanten ne gle-
de na to, kje `ivijo. Dvajset odstotkov ~asa bi porabili za vpra{anja,
ki so pomembna za nas kot narod, o na{i zgodovini, geografiji in
politi~nih sistemih, in se s ~asom ne bi veliko spreminjala. Trideset
odstotkov ~asa bi porabili za vsebinsko znanje, ki nam pomaga k
zaposljivosti, nas pripravlja za univerzo itn. Ta vsebina bi se spre-
minjala s ~asom, uvajanje ra~unalni{tva pa je vzoren primer za to. 

Redno bi najbr` morali prilagajati vsebinski kurikul, nacionalni ku-
rikul morda ob~asno in globalnega kurikula skoraj nikoli. Trenut-
no, in neko~ je bilo enako, v {olah pou~ujejo vsebino in upajo, da
se razvijajo ~love{ke ve{~ine. Predlagam pa, da bi se posvetili razvo-
ju ~love{kih ve{~in in vsebino uporabili za uokvirjenje te razprave. 

V svoji knjigi Global Classrooms: Strategies for Engaging Students
in Third Millennium Schools (Townsend in Otero 1999) z Geor-
geem Oterom razpravljava, kak{na bi bila izhodi{~na to~ka za tak
globalni kurikul. Praviva, da bi morala biti to, kar bi kurikul rad
zagotavljal v smislu u~en~evih potreb. Mogo~e je najbolj{a izho-
di{~na to~ka razmislek o ve{~inah in odnosih, za katere ho~emo,
da bi jih mladi ljudje imeli v na{ih skupnostih v prihodnje. Pravi-
va, da bi morala izobra`evalna listina tretjega tiso~letja sloneti na
{tirih stebrih: 

• izobra`evanje za pre`ivetje (neko~ ves kurikul, zdaj gradnik vse-
ga drugega), 

• razumevanje na{ega polo`aja v svetu (kako je mogo~e moje po-
sebne darove razviti in uporabiti),

• razumevanje skupnosti (kako smo »jaz« in drugi povezani) in
• razumevanje osebne odgovornosti (razumevanje, da imamo s

tem, ko smo ~lani svetovne skupnosti, tako odgovornosti kot
pravice).
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[tirje stebri dru`no ustvarjajo nov zbir klju~nih elementov u~e-
nja, zbir ve{~in in odnosov tretjega tiso~letja. To ne pomeni, da
bi bilo treba trenutni kurikul postaviti na glavo ali ga zavre~i, tem-
ve~ da bi morali u~itelji posameznih predmetnih podro~ij razmi-
sliti, kako med poukom pri svojem predmetu razvijati ~love{ke
ve{~ine. Utemeljitev je v argumentu, da se je treba za izbolj{anje
u~en~evih dose`kov v standardiziranih preverjanjih znanja manj
~asa posve~ati testom in ve~ ~asa pove~anju u~enja pri u~encu. 

Zavzetost u~encev

Dandanes `e veliko vemo o u~enju in tem, kako bi u~itelji morda
morali ravnati, da bi pritegnili u~ence. Za pove~anje zavzetosti
u~encev morajo u~itelji izbolj{ati svoje znanje o tem, kako se u~en-
ci u~ijo, in zdaj imamo veliko podro~ij znanja, s katerimi si lahko
pomagamo, na primer razli~ne vrste inteligence, kot so ~ustvena
inteligenca (Goleman 1995), duhovna inteligenca (Zohar in Mars-
hall 2000) in ve~ inteligenc (Gardner idr. 1996), ter raziskave mo`-
ganov. Vemo tudi, da se u~enci veliko bolje u~ijo, ~e star{i in
skupnost dejavno podpirajo njih in {ole, v katerih se u~ijo.

Pove~evanje u~en~eve zavzetosti zahteva tudi preusmeritev pou-
darka s kurikula na ljudi. Ta preusmeritev pomeni premik od tre-
nutne situacije, v kateri se veliko u~encev u~i osamljeno in se nau~i
podatkov do trenutka, ko je preverjanja konec, in jih pozabi za
vedno, h globalnemu, samoreguliranemu u~enju. Z dejavnim so-
delovanjem u~encev, pri ~emer u~encem pomagamo oblikovati
pojmovanje sveta, in z introspekcijo, s katero pretehtavajo vred-
note, vsebovane v pojmih, postajajo »globalni, samoregulirani
u~enci« (Otero in Sparks 2000), pri ~emer namesto u~iteljev po-
trebujejo nekoga, ki jim pomaga izoblikovati u~no okolje. 

Da bi pove~ali zavzetost u~encev za pouk, si morajo u~itelji vzeti
~as za komuniciranje z mladimi. Zavedamo se, da u~inkovito spo-
razumevanje ni preprosto na nobenem `ivljenjskem podro~ju, am-
pak vseeno se pri pouku v u~ilnici vedemo, kot da je vsako poslano
sporo~ilo tudi sprejeto. Ena najpomembnej{ih stvari, ki si jih mo-
ramo zapomniti o ~love{kem razvoju, je, da je na{ osebni pogled
na svet popolnoma edinstven. Na{ pogled na svet se preseja skozi
to, kdo smo, od kod prihajamo in v kaj verjamemo. Tudi ~e ne-
mara gledamo isto stvar, kot jo gledajo drugi, vidimo nekaj dru-
ga~nega kot preostali, in ~eprav morda poslu{amo nekaj, kar
poslu{ajo drugi, sli{imo nekaj druga~nega kot oni. V razredu to
pomeni, da vsaki~, ko u~itelj kaj re~e, nastane dvajset ali ve~ raz-
li~nih dojemanj povedanega. 
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Pritegniti vse u~ence pomeni, da moramo delati z ve~ pogledi hkra-
ti in da morajo u~itelji z u~enci vzpostaviti odnose na na~ine, na
katere jih doslej niso. V The Global Classroom (Townsend in Otero
1999) lo~ujeva ve~ dejavnosti, pri katerih je to omogo~eno.

Pozitivni odnosi

Za nekatere u~ence se zdi, da jih je, ne glede na naprezanje u~ite-
ljev, nemogo~e dose~i. Za nekatere u~ence pravimo, da so »dobro
u~ljivi«, in za nekatere menimo, da »niso u~ljivi«. Vendar »neu~-
ljivi« u~enci ne obstajajo, obstajajo samo ljudje, ki se u~ijo stvari,
druga~ne (in v~asih nasprotju) od snovi, ki jo u~itelji pou~ujejo. 

Delo Randalla Clincha z u~enci, ki v {oli te`je uspevajo, je v Av-
straliji do`ivelo veliko nacionalno odmevnost. Preprosto poveda-
no, njegova dejavnost je usmerjena v razvoj procesa, vodenega z
ve{~inami, ki posameznikom daje mo~, da svoje razmi{ljanje, ob-
~utke in ravnanje vklju~ujejo v plodno in hvale`no `ivljenje. S
Clinchevimi besedami: »Glavna ve{~ina, ki si jo prizadevam razvi-
ti pri mladih ljudeh, je sposobnost izbiranja lastnih misli. Jasnost
misli vodi do miru in notranje mo~i. Od mladih je odvisno, kaj
po~nejo s to ve{~ino, vendar brez nje najbr` ne bodo na{li upanja
in smisla za prihodnost.« (Clinch 2001)

Podmene te teorije se opirajo na rabo ustaljenega oziroma inteli-
gentnega obna{anja. Pri ustaljenem obna{anju oseba zazna »vibra-
cije« iz okolja in se iz navade odzove enako, kot se je `e prej. Gre
za preprost odziv na stimul brez razmi{ljanja. Dra`ljaj vzburi na{e
spomine in domi{ljijo, spomine na dogodke iz preteklosti in do-
mi{ljijo, kaj se bo mogo~e zgodilo (ali je verjetno, da se zgodi) v
prihodnosti glede na dani stimul. Raziskave mo`ganov nam ka`e-
jo, da se ob nekem na~inu odziva na dra`ljaj pojavi ve~ja te`nja,
da bomo storili enako tudi prihodnji~, ko se bo pojavil enak sti-
mul. Za~nemo se odzivati ustaljeno. ^ustveni odziv na dra`ljaj je
odvisen od tega, kako vidimo sebe in zunanji svet, to pa lahko po-
stane prete`no pozitivno (optimisti~no) ali prete`no negativno
(pesimisti~no). Optimisti~en u~enec se lahko spopada s tistimi
redkimi slabimi stvarmi, ki ga doletijo, in jih prenese, pesimisti-
~en u~enec pa v stvareh vidi samo {e eno nadlogo, ki obstaja samo
zato, da bi ga morila. 

Pri inteligentnem vedenju je odziv na okolje premi{ljen. U~enca
je nekdo nau~il, da pretolma~i ali opredeli okolje in poznej{e zaz-
nave, ~ustva in dejanja s postavljanjem primernih vpra{anj, ki ga
podpirajo in krepijo celo v okoli{~inah, ki bi si jih sprva morda
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razlagal kot groze~e. Clinchev proces navaja u~itelje in star{e, da v
svojih u~encih in otrocih razvijajo inteligentno obna{anje.

Clinch trdi, da moramo za to, da bi se vsak u~enec la`je u~il, raz-
vijati pet pojmov: u~enje, u~itelj, jaz, {ola in prihodnost. Pojem
u~enja mora biti »sposobnost usvajanja znanja in sposobnost da-
nes po~eti nekaj, ~esar v~eraj {e nisem znal«. Pojem u~itelja posta-
ne »nekdo, ki olaj{uje u~enje ali deli znanje«. Pojem jaza, ki ga
moramo razvijati, je: »Jaz se lahko u~im.« Pojem {ole pomeni »kraj
u~enja«. Pojem prihodnosti pomeni »nekaj, kar se {e ni zgodilo in
~esar se veselim«.

Od zmogljivosti do zmo`nosti

^e se strinjamo s predpostavko, da je treba za izbolj{anje dose`kov
u~encev uvesti spremembe v kurikul, zavzetost in odnose, je mogo-
~e najve~ja naloga prihodnosti upravljati spremembe, ki so nujne,
v srcu in umu u~iteljev, kajti tam je sede` pravega izbolj{anja u~e-
nja u~encev. Posami~ne u~itelje moramo s polo`aja zmogljivosti
premakniti v polo`aj zmo`nosti. Cairns (1998, str.1) je trdil: »So-
dobne U~itelje je treba razviti v zmo`ne, kar naj bi pomenilo ve~
kot prvotno usposobljenost. Zmo`en U~itelj je to, kar naj bi si pri-
zadevali razviti, spodbujati in spo{tovati kot vzor na{ega poklica.«

Zmo`nost lahko opredelimo kot »imeti upravi~eno zaupanje 
v svojo sposobnost
• primernega in u~inkovitega ukrepanja,
• u~inkovitega sporazumevanja,
• sodelovanja z drugimi in
• u~enja iz izku{enj

v spremenljivih in neznanih okoli{~inah« (Stephenson 1994), po-
tem je zmo`en u~itelj tisti, kdor se »zna od osnovne zmogljivosti
(znanja in ve{~in) premakniti k pro`nosti (spopadanju s trenutni-
mi kri`i in te`avami) in prilagodljivosti (prena{anje negotovosti
prihodnosti) na na~in, ki ka`e potencial in strokovnost« (Cairns
1998, str. 49).

Razvijanje ve~je pro`nosti, prilagodljivosti in strokovnosti med
u~itelji postane izziv za vodje {ol. ^e je model za razvijanje zmo`-
nih u~iteljev kombinacija treh prepletenih dejavnikov:

• sposobnosti (opisuje tako zmo`nost kot zmogljivost),
• vrednot (idealov, ki vladajo uporabi sposobnosti) in
• samou~inkovitosti (kako ljudje sodijo svojo zmo`nost za 

u~inkovito izvajanje ukrepanja),
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izziv postane jasen. Za izbolj{anje sposobnosti u~iteljev moramo
pozornost usmeriti v njihov poklicni razvoj zlasti na prej omen-
jenih podro~jih; za izbolj{anje vrednot u~iteljev se moramo pos-
vetiti razvoju in {irjenju pojma vrednot in u~iteljeve strokovnosti;
za izbolj{anje lastne u~inkovitosti pa moramo u~iteljem vliti spo-
sobnost vere vase. 

Tako kot moramo spremeniti prepri~anja in razumevanja, ki jih
imajo u~enci, ~e ho~emo, da se bo njihovo u~enje izbolj{alo, mo-
rajo vodje {ol spremeniti prepri~anja in razumevanja u~iteljev za
upravljanje tega procesa. Dejansko mora za to, da vsak u~enec iz-
bolj{a svoje dose`ke, vsak u~itelj verjeti, da se je vsak u~enec zmo-
`en u~iti, in mora vedeti, kako ga ~im bolje spodbujati. Menim,
da trenutno eden od teh dveh dejavnikov onemogo~a spreminja-
nje dose`kov u~encev v ZDA. Hill in Crévola (1997) sta razvila
splo{en vzorec za izbolj{anje u~nih rezultatov, in lahko bi rekli, da
so bile v ZDA vse strategije na zunanjem delu kolesa neko~ ̀ e preiz-
ku{ene, ali lo~eno ali v navezi. Kar pa je manjkalo, je najbistvenej-
{i del, del, ki osredoto~a na{a prepri~anja in razumevanja.

Splo{en vzorec za izbolj{evanje u~nih rezultatov (Hill in Crévola,
1997)

^e ho~ejo vodje podpirati spreminjanje prepri~anj in razumeva-
nja, ki jih imajo njihovi u~itelji, morajo morda priskrbeti nekaj,
~emur Southworth (2000) pravi hranila plodne u~iteljske kulture:
• biti cenjen,
• u`ivati spodbudo,
• biti opa`en,
• u`ivati zaupanje,
• biti poslu{an in
• biti spo{tovan.
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V trenutnem vzdu{ju zunanje odgovornosti in krivde mogo~e pre-
vladuje te`nja, da se spra{ujemo: »Kdaj sem se nazadnje ~util ce-
njenega (spodbujanega, opa`enega itd.)?« Ob~utek imamo, da je
»ceniti nekoga« hierarhi~na dejavnost in da nas mora ceniti nek-
do, ki ima ve~jo avtoriteto od nas, na primer ravnatelj, nadzornik
ali {olski sistem. Mogo~e se tudi vpra{amo: »Kdaj je bilo nazad-
nje, ko sem cenil nekoga drugega (ga spodbujal ali opazil)?« Ob-
~utek, da nas cenijo, ni plod delovanja hierarhi~nosti, saj lahko
vsaka oseba v organizaciji ceni druge. ^e se to zgodi, se kmalu vsi
po~utimo bolj cenjene.

Zanimivo je, da produktiven razred zahteva natanko enaka hrani-
la, in lahko se vpra{amo nekaj podobnega: »Kdaj sem nazadnje ce-
nil (ali spodbujal ali opazil) u~enca, ki mi povzro~a najve~ te`av?«
In {ele ta sprememba odnosov med ljudmi in njihovim u~enjem
nas bo morda vodila v pravo smer.

^e je to res, vodstvo stoji pred izzivom, da izoblikuje kulturo, v
kateri se u~itelji, star{i, u~enci in vodje {ole redno spodbujajo, da
verjamejo vase. To lahko vodje {ole dose`ejo z ustvarjanjem oko-
lja, ki ka`e, da znanje, potrebno za razvoj najbolj{e prakse pou~e-
vanja in u~enja, na tej {oli (in vseh drugih) `e obstaja in da je
skrivnost v odkrivanju klju~a za odklepanje tega znanja. Vzpo-
stavljanje dejavnosti, ki u~iteljem omogo~ajo, da z drugimi delijo,
kar delajo, na pozitiven, spodbuden na~in, da posvetijo pozornost
dani nalogi, tj. pomagati mladim ljudem pri u~enju, dejavnosti,
pri katerih se ljudje cenijo in spodbujajo vse na {oli, je glavna vod-
jeva odgovornost v hitro spreminjajo~em se in ~edalje zapletenej-
{em okolju. Vzpostavljanje na~inov, na katere lahko enako
po~nejo u~enci, je zanesljiva strategija za izbolj{anje u~enja za vse.
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V prispevku bom najprej pojasnil temeljne pojme: razli~ne vidike
avtonomije v {olskem prostoru ter pojma mno`i~nega {olanja in
vse`ivljenjskosti u~enja. Nato bom razlo`il, kak{en odnos ima po-
sameznik do u~enja in lastnega znanja. V osrednjem poglavju bom
nanizal premise in kriti~no razmi{ljal o resni~nem ali samo navi-
deznem zatonu {olanja v kontekstu Programa EU Izobra`evanje
in usposabljanje 2010. Navidezen zaton mno`i~nega {olanja za-
menjuje nara{~ajo~a in druga~na kolektivnost v {olanju, ki jo bom
razlo`il s tremi lastnostmi: poenostavitve v vzgojno-izobra`eval-
nem diskurzu, prelaganje vse ve~jega bremena za u~enje in izo-
bra`evanja s kolektivnih ustanov na ple~a posameznika ter vse bolj
razpr{eno upravljanje mno`i~nega {olanja z domnevnim odvra~a-
njem {olanja od politi~nega diskurza. Prispevek bom sklenil z ref-
leksijo na razmislek Antonia Novoe, ki je navedeni program EU
poimenoval de`nik oziroma orodje za politi~no intervencijo na
polju izobra`evanja v dr`avah ~lanicah. 
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Med avtonomijo in kolektivom. 
Posameznik in upravljanje lastnega znanja

^lovekova misel, usmerjena v hrepenenje in iskanje novega znanja, je
svobodna in samo kot taka pripravljena na sprejemanje novega, nove
vednosti. Toda hrepenenje za pogum v u~enju in izobra`evanju ni do-
volj, kajti, kot pravi Jacques Rancière: »Svoboda se vzame, pridobi in
se izgubi zgolj s trudom vsakega posameznika.« (Rancière 2005) Za u~e-
nje sta potrebni volja in zunanja vzpodbuda star{ev, u~iteljev in vzor-
nikov. »U~enje je moralni napredek, ker pomeni asketizem, zmanj{uje
na{ egoizem in pove~uje na{o koncepcijo resnice, zagotavlja globoko
subtilno in modro vizijo sveta.«1 V dru`bi se vse pogosteje pojavlja
vpra{anje, kako motivirati posameznika, da bo ohranil avtonomijo in
samozavest za u~enje in upravljanje z lastnim znanjem. [e posebej je to
pomembno danes, ko vznikajo vedno nova in bolj uporabna znanja. Zna-
nje in vednost postajata za posameznika vse bolj osvobajajo~a, le da se
individualno in kolektivno tega premalo zavedamo. 
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1. Struktura in metoda

1.2 Opredelitev problema
V prispevku posku{am pojasniti, kako posameznik upravlja z last-
nim znanjem, ko se znajde v precepu med avtonomnim, svobod-
nim u~enjem in izobra`evanjem ter mno`i~nim – kolektivnim
izobra`evanjem.

1.3 Metoda in cilj 
Cilj prispevka je osvetliti aktualne dileme {olajo~ega se posamezni-
ka, ki se sre~uje z novimi ali zgolj prenovljenimi zamislimi nadna-
cionalne (EU) in nacionalne izobra`evalne politike. V analizi sem
uporabil prirejen metodolo{ki pristop: metodo prete`no funkcional-
ne analize2 ter kvalitativno analizo posameznih virov in primerov. 

2. Avtonomija, mno`i~nost izobra`evanja, vse-
`ivljenjsko u~enje – opredelitev razmerja
med navedenimi in sorodnimi pojmi

2.1 Avtonomija posameznika in sistema (institucije 
izobra`evanja in usposabljanja)

2.1.1 Avtonomija posameznika v odnosu do {olanja

V diskurzu razpetosti posameznika med pripadnostjo {olskemu ko-
lektivu in drugim kolektivom v ustanovah izobra`evanja in uspo-
sabljanja ter njegovim avtonomnim u~enjem in delovanjem najprej
opredeljujem temeljna pojma avtonomija3 in avtonomnost dr`av-
ljana in dr`avljanke v odnosu do {olanja v institucijah izobra`eva-
nja in usposabljanja. V diskurzu o avtonomiji najprej lo~ujem med
individualno avtonomijo in avtonomijo skupine ter kolektiva. 

»Svoboda se vzame, se pridobi in se izgubi zgolj s trudom vsakega
posameznika.« S to mislijo Jacques Rancière (2005) opredeli je-
dro razumevanja avtonomije v {olskem prostoru. Avtonomija po-
sameznika v {oli v prakti~nem smislu pomeni razvoj dolo~enih
spretnosti, razvoj klju~nih kompetenc (zmo`nosti), vse`ivljenjske-
ga u~enja in prilo`nosti. Z zaposljivostjo posameznik osmisli svo-
je aktivno `ivljenje v skupnosti in v dru`bi, postane sam gospodar
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2 Analiza se pri tem pojavlja kot proces miselnega raz~lenjevanja raziskovalnega dogodka ali pojava
na njegove sestavne dele (elemente, zna~ilnosti ali nasprotja) in njegovega preu~evanja, da bi odkri-
li njihovo bistvo. S pomo~jo funkcionalne analize odkrivamo medsebojne odnose in odvisnosti
med dejavniki ali deli pojava (…).« (A. @abkar, 2005, Marsova dedi{~ina, FDV, Ljubljana)
3 »Avtonomija, -e `. (i) (…); knji`. neodvisnost, samostojnost: SSKJ, (ASP32, elektronska izdaja);«
»avtonomen/-mna/-o (gr. autonomos iz avtonomos zakon) samostojen, samoupraven, neodvisen in
delujo~ z lastno zakonodajo; fig. neodvisen.« (M. Tavzes (ur.) Slovar tujk (2002), stran 93)



svoje usode in `ivljenja: avtonomen, svoboden in bolj samozave-
sten. Z zaposljivostjo po koncu formalnega izobra`evanja u~enje
poguma za izobra`evanje dobi svoj smisel, tudi tako, da je posa-
meznik prepri~an, da izobra`evanja ni konec, temve~ se v vsakda-
njem `ivljenju in pri delu nadaljuje na druga~en, bolj spro{~en
na~in. Avtonomen, pogumen in z znanjem opremljen posamez-
nik se bolj zaveda svoje svobode, ki mu omogo~a obrambo pred
neza`elenimi vplivi tistih, ki si domi{ljajo, da lahko gospodarijo
nad njegovo usodo, `ivljenjem in dejavnostjo.  

Individualna avtonomija v odnosu do u~enja in {olanja pomeni
sodelovanje, svobodno in spro{~eno delovanje posameznika v ko-
lektivnih institucijah. Posameznik je vpet v normativno vedenje
kolektiva, pri ~emer je klju~no, da ohranja meje osebne svobode,
ki jih avtoriteta ali skupina ne more in ne sme prekora~iti. To po-
meni tudi, da strokovnjak argumentirano razlaga svojo resnico v
skupini enakopravnih razlagalcev in poslu{alcev. Posameznik, ki
je avtonomen v razmi{ljanju in v svojem delovanju, je tudi bolj
ustvarjalen. Tak{na osebnost okrepi ustvarjalno klimo skupine.
Osebna avtonomija posamezniku odpre duha, ga naredi ustvarjal-
nega, ga razbremeni negotovosti in strahu. Le avtonomen in svo-
boden posameznik je lahko vpet v mre`o sodelovanja z drugimi
posamezniki v kolektivu. To pomeni, da avtonomija ne more biti
popolnoma uresni~ena brez pozitivnega skupinskega ozra~ja. 

2.1.2  Avtonomija sistema (institucije vzgoje in izobra`evanja) 

Zaradi dru`benih sprememb (globalizacija, individuacija, infor-
matizacija in tako dalje) postajajo {olski sistemi vse bolj komplek-
sni in s tem vse te`je vodljivi iz enega centra. To spoznanje ni
novo, ampak se je o tem za~elo razmi{ljati `e pred dvajsetimi leti.
Zato je veliko dru`benih sistemov na prehodu v ve~jo decentrali-
zacijo.4 Decentralizacija v {olskem prostoru pa pomeni tudi ve~jo
avtonomijo posameznika – u~enca kot tudi u~itelja. Posamezniku
sta priznani avtonomnost in odgovornost, ki pa postajata v pre-
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4 Centralizacija in decentralizacija sta mehanizma, s katerima se spreminja sistem upravljanja {ols-
tva. Pojma centralizacija (iz enega centra vodena in upravljana politika vzgoje in izobra`evanja ter
procesi, ki izhajajo iz nje) in decentralizacija razumemo v  kontekstu {ole ter vzgoje in izobra`evanja
kot izraz nujnih dru`benih sprememb v sistemu upravljanja {olstva (upravljanje {olskih sistemov ter
raven sprejemanja odlo~itev). Oba pojma pa nastopata v medsebojni odvisnosti in povezanosti z
drugimi pojmi, kot so regionalizacija slovenskega prostora (ali regionalizacija pomeni tudi prenos
odgovornosti o posameznih {olskih vpra{anjih na regije, je eden od kriterijev kakovostne {ole). Poj-
ma centralizacija in decentralizacija v kontekstu {ole  pa odpirata razmerja med razumevanjem {ole
kot institucije in {ole kot dr`avnega aparata ter kot sistema. Po tej logiki naj bi bila ve~ja decentra-
lizacija kriterij za ovrednotenje njegove demokrati~nosti (kriterij politi~ne demokracije) (M. Re-
sman, 1999, str. 23). Temeljni premislek in dvom o centralno vodenem {olstvu je postal intenziven
konec prej{njega stoletja. Pedagogi, sociologi in drugi strokovnjaki v Franciji, Nem~iji, Avstriji, na
Norve{kem in drugod so za~eli dvomiti v uspe{nost tradicionalnih {olskih struktur in procesov (t. i.
dvom o »educational decision-making«) (ve~: Pocsh/Alttrichter, 1993 in Wakounig, 1999, str. 63).



pletenih dru`benih odnosih nemogo~i brez ustreznega znanja, brez
zmo`nosti za osmi{ljanje bivanja. Decentralizacija pomeni tudi
ve~jo stopnjo avtonomije {ol in u~iteljev, izbolj{anje kakovosti,
u~inkovitosti in uspe{nosti {ol. Prav tako pomeni razvijanje novih
idej, ki so povezane s pou~evanjem. Avtonomija slovenskega si-
stema izobra`evanja in usposabljanja naj bi pomenila upravljav-
sko avtonomnost ob hkratnih  oblikah preverjanja kakovosti
njegovega delovanja. ^e bosta izobra`evalni in {olski sistem po-
stala avtonomna, se bo {ola la`je odzivala na potrebe svojega oko-
lja. Obenem pa bo omogo~ala demokrati~no soudele`bo
dr`avljank in dr`avljanov v sistemu soodlo~anja in pove~evala av-
tonomijo in strokovno odgovornosti {ol in u~iteljev. Kje pa so
meje avtonomije izobra`evalnega sistema? Resman se sklicuje na
Gutmanna, ko zapi{e: »Preve~ avtonomije in prevelika pooblastila
regionalnim {olskim organom in telesom vodijo v 'oholost', na
drugi strani pa premalo avtonomije vodi v 'okostenelost' {olstva.«
(M. Resman 1999, str. 17)

Mno`i~nost {olanja je v dana{njem ~asu, ko je »znanje postalo
oro`je v boju za eksistenco« (Barle 2007, str. 53)5, postavljena pred
{tevilne in nove izzive. Na eni strani imamo u~enca, posameznika
v kolektivu ali mno`ici, ki ho~e osvojiti univerzalno znanje, ki mu
ga posredujejo u~itelji, ob tem pa s seboj v {olo prina{a tudi ne-
formalno, lokalno, eksperimentalno vsakdanje znanje (Young,
Müller 2007, str. 175; povzeto po Barle 2007). Mno`i~no {olanje
ne more ve~ prese~i diskontunitete med formalnim in vsakdanjim
znanjem. To naj bi bil tudi eden od razlogov za vse ve~ji in glob-
lji prepad med demokrati~nimi, univerzalnimi cilji mno`i~nega
(kolektivnega) {olanja ter vse ve~jim {tevilom osipnikov, ki pred-
~asno zapu{~ajo {olo (Barle 2007, str. 56). Obenem pa naj mno-
`i~nemu {olanju ne bi uspelo uresni~iti ciljev socialne pravi~nosti
in enakopravnosti niti dovolj izpolniti nara{~ajo~ih zahtev globa-
liziranega trga oziroma delovne sile po pove~anju standardov zna-
nja (prav tam).6 Mno`i~nost {olanja pomeni tudi kolektivno
delovanje posameznika in njegovo re{itev pred osebno in strokov-
no ter drugimi vrstami osamljenosti. [olski kolektivi so trdno zasi-
drani v zavesti na{ih u~iteljic, u~iteljev in drugih pou~evalcev.
Predstavljajo simbol povezanosti, vzajemnega u~enja in izmenjave
znanja, pretoka ustvarjalne energije, neke vrste profesio-nalno po-
vezanost u~iteljev in pou~evalcev, ustvarjanje pozitivne klime. Po-
sameznik (u~itelj, u~enec, star{i) je nenehno v dvomu glede tega,
koliko naj se preda skupinskemu vplivu in delovanju, koliko oseb-
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5 Povzeto po Lammu. 
6 Young, Muller (2007, str. 175): Truth and truthfulness in the sociology of educational Knowled-
ge, »v«: Theoory and Research in Education, vol 5, no. 2: 143–153.



ne svobode naj nameni za svoje ustvarjalno skupinsko delovanje.
U~itelj bi moral biti popolnoma avtonomen v skupini (timski po-
vezanosti), v kateri svoje delovanje podredi normam skupinskega
vedenja in delovanja, toda ohrani profesionalno naravnanost in
svobodomiselnost. [olski kolektiv je v navedenem pomenu skupi-
na, v kateri se tudi u~itelji vzajemno u~ijo. Ali u~itelji nau~ijo
u~ence u~iti se, je vpra{anje, ki se navezuje na naslednje: »Kako se
u~ijo u~itelji – to pa je eno od klju~nih vpra{anj v diskurzu o izo-
bra`evanju u~iteljev. Izobra`evanje u~iteljev je v sodobnem svetu
zapleteno in raznoliko, polno nasprotij.« (B. Marenti~ Po`arnik
2007)

Vse`ivljenjsko u~enje (V@U) zdru`uje vse vrste u~enja in pou~e-
vanja in naj bi trajalo vse `ivljenje, od zibelke do groba, na vseh
stopnjah izobra`evanja. Gre za skupno u~enje tako posameznikov
kot u~enje v organizaciji.7 »Izraz je tesno povezan s posebno rabo
termina 'usposabljanje', ki se je pojavil v sedemdesetih letih 20.
stoletja. Leta 1996 ga je  prevzel OECD, ko postane leitmotiv do-
minantnega diskurza. V humanisti~ni perspektivi bi V@U lahko
pomenilo napredovanje pri {irjenju najbolj obse`nih znanj na kar
najve~ ljudi.« (C. Laval 2006)8

3. Upravljanje z lastnim znanjem in odnos 
do u~enja

Posameznik svoje `elje, potrebe pa tudi zahteve po znanju, vedno-
sti in u~enju uresni~uje v intimi svoje zavesti ali pa kolektivno, v
zavetju skupine, z njeno ve~jo ali manj{o podporo. [ola in {olanje
kot konkretizacija ali uresni~evanje sistema vzgoje in izobra`evanja
ostajata v sodobni dru`bi kljub nekaterim uveljavljenim demokra-
ti~nim standardom in zagotovljeni kakovosti vzgojno-izobra`eval-
nega procesa organiziran ideolo{ki aparat dr`ave,9 pa tudi institucija
nadzorovanja in pedagogiziranja10 posameznika. V sodobni demo-
krati~ni dru`bi je znotraj izobra`evanja in usposabljanja vse manj
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7 Memorandum o vse`ivljenjskosti u~enja, 2000.
8 »OECD: u~enje za `ivljenje mora ustrezati ve~ ciljem: favorizirati  mora osebni razcvet, obogatiti
mora, denimo, prosti ~as ({e posebej v pokoju), okrepiti demokrati~ne vrednote; spodbujati kolek-
tivno `ivljenje; vzdr`evati dru`beno trdnost ter favorizorati inovacije, produktivnost in gospodarsko
rast.« (C. Laval, 2006, str. 67)
9 Althusser, sklicujo~ se na marksisti~no teorijo dr`avnih aparatov, opozarja na pomen razlo~evanja
med ideolo{kimi aparati dr`ave ({ola, politi~ni sistem, mno`i~ni mediji, delovno okolje, cerkev itn.)
in represivnimi dr`avnimi aparati (vlada, upravni sistem dr`ave, vojska, policija, sodi{~a, zapori).
Represivno v tem kontekstu pomeni, da dr`avni aparat deluje na temelju prisile, ki ima lahko tudi
nefizi~no naravo in deluje kot psihi~ni pritisk na posameznika (Althusser, L., 1977, Ideologie und
Ideologische Staatsapparate, Positionen 3, VSA).
10 Pojem pedagogizacija uporablja Cristian Laval in ga razlaga kot raz{iritev pedago{kega odnosa v
{oli: »Mar nismo pri{li do tega, da se u~imo vse `ivljenje, kar je poslej uradno sprejeta formula, ki
pove, kako se je raz{iril pedago{ki odnos?« (C. Laval, 2006, 18) 



konkretnih kolektivnih obveznosti in praks, ki bi jih zapovedova-
la ali nadzorovala dr`ava. Ve~ pa je razli~nih zamisli, priporo~il in
pri~akovanj, ki jih pred posameznika postavljajo nadnacionalne
institucije (komisija EU, OECD in druge). Posamezniku se po-
stavljajo retori~na vpra{anja: Kolik{na je moja pravica za vme{a-
vanje v vednost drugega posameznika? Kako dale~ v zavest (v
intimni svet misli, stali{~, prepri~anj pa tudi vrednot) imamo pra-
vico in dol`nost »vstopiti« (kot u~itelji, pou~evalci, star{i …) v
»iskreni« ali manj iskreni nameri po vzgajanju in u~enju posamez-
nika? Ali s preveliko vnemo po standardizaciji znanja in vedenja
ne slab{amo njegove humanisti~ne in duhovne razse`nosti?
Znova aktualen in prenovljen koncept vse`ivljenjskega u~enja
(V@U)11 se bo moral z ve~ zavzetosti spoprijeti s tveganjem, ki ga
je Christian Laval poimenoval »oblikovanje ~love{kega bitja s pe-
dago{kim delovanjem« (C. Laval 2005, str. 66). V individualnem
in kolektivnem sprejemanju ter izbiranju vednosti in znanja bi
morali biti kot posamezniki in skupine dovolj modri, da druge-
mu posamezniku s svojim pou~evanjem ne vsiljujemo (nezavedno
ali pa zgolj iz navade) lastnih miselnih in pogosto »uniformira-
nih« zamisli o tem, kaj je zanj dobro in kaj ne, kaj je prav in kaj
ne. Tudi zato moramo biti pozorni na pomen kakovosti znanja,
ne pa samo na posredovano koli~ino le-tega. Posameznika je tre-
ba usposobiti za trg dela, toda usposabljanje ne sme biti preve~
enosmerno in rutinizirano. Posameznik ima pravico imeti mo`-
nost, da v paleti vsebin izbira tiste, ki so izraz njegovih `elja in
potreb po znanju. Misel posameznika je enkratna in neponovljiva
ter svobodna. Tudi zato o koristnosti in primernosti znanja v nje-
govem imenu in v imenu njegovih motivov za u~enje ne more od-
lo~ati nih~e drug kakor on sam. Drugi (posameznik, skupina,
institucija) bi morali ponuditi ve~ mo`nosti za u~enje, izobra`eva-
nje in usposabljanje. Pri {irjenju najobse`nej{ega znanja na kar
najve~ ljudi (V@U) Laval opozarja na tveganje: »V@U se imenuje
osrednja ideja nove {olske paradigme, ki je navidez 'zapeljiva in
pravi~na': u~imo se ves ~as svojega obstoja, za kar je domnevno
treba priskrbeti stalno u~enje, ki omogo~a izpopolnjevanja, po-
navljanja in ponovne {tudije.« Christian Laval konceptu v nada-
ljevanju o~ita ambivalentnost: »V njem je veliko demokrati~nih
perspektiv, koncept pa je utilitaristi~en: prizadevanje za znanje se
zahteva zaradi osebnih interesov in produktivne u~inkovitosti.«
(C. Laval 2005 str. 68) Laval Evropski komisiji in OECD pri kon-
cipiranju vse`ivljenjskega u~enja o~ita vnaprej dolo~eno predstavo
o tem, kak{na naj bi bila {olska kultura, in namero, da se na 
to kulturo vpliva, kadarkoli se ponudi prilo`nost. Pripominja, da

p o g l e d i  n a  v o d e n j e

36

11 Koncept se v Sloveniji uveljavlja zlasti s Strategijo vse`ivljenjskosti u~enja, ki je nastala v sklopu
uresni~evanja programa Evropske unije (EU) Izobra`evanje in usposabljanje 2010.
http://www.mss.gov.si/



kakovost in koli~ina nista pomembni, saj so ta znanja precej neko-
ristna in mote~a (prav tam). Kljub upravi~enosti nekaterih kritik
pa Laval prezre aktualen poudarek programa Komisije EU Izobra-
`evanje in usposabljanje 2010, v katerem je zamisel V@U njegovo
jedro. V@U ponuja posamezniku prilo`nost za izbiro, da prestopi
slabo povezanost med znanjem, ustvarjalnostjo in uveljavitvijo v
poklicu. Ravno na tem mestu program poudarja ve~jo kakovost
vzgojno-izobra`evalnega procesa. Strinjam pa se z Lavalovo trditvi-
jo, da ne moremo usmerjati u~enja v pomenu: u~i se samo tiste
vsebine, ki ti bodo v `ivljenju koristile. U~imo se namre~ zaradi
svoje motivacije, vedo`eljnosti, `elje in potrebe po iskanju novega,
{e neodkritega, ne pa izklju~no za koristi, ki bi jih v `ivljenju lah-
ko imeli zaradi u~enja. Vse`ivljenjsko u~enje bi v vsej celovitosti
moralo postajati vzajemno, temeljiti bi moralo zgolj na posamez-
nikovem svobodnem pretoku misli, idej in motivov, ki ga vodijo
in usmerjajo k vednosti do tiste meje, da lahko sam izbira.

4. Resni~en ali navidezen zaton mno`i~nega
{olanja 

Zdi se, kot da je klasi~no mno`i~nost {olanja, ki je nastajala od
19. stoletja naprej, zamenjal novi kolektivizem v {olskem prosto-
ru. Osrednja to~ka diskusije in refleksije, ki ga opredeljuje, je zno-
va obujeni koncept vse`ivljenjskega u~enja, ki ima svoje prednosti
in tveganja. Novi kolektivizem je inherentno navzo~ pri izvajanju
koncepta V@U v dobrem in v slabem pomenu besede. Koncept
se izvaja v okviru Program EU Izobra`evanje in usposabljanje
2010 in pomeni usklajeno uresni~evanje ciljev Lizbonske strategi-
je ter zajema vse vidike V@U.12

Pojem novi kolektivizem razgalijo naslednje zna~ilnosti, o katerih
so v svojih teoreti~nih konceptih razmi{ljali Apple (2007), Novoa
(2007), Lima (2007). Prva od zna~ilnosti kolektivnega vedenja so
poenostavitve … Mno`ice namre~ ljubijo preprostost: gesla, bese-
de, kratke koncepte. Apple opozarja na nevarnost poenostavitev v
vzgojno-izobra`evalnem diskurzu. Njegovo opozorilo je usmerje-
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12 Program predstavlja zamisel, kako vsebinsko povezati in zdru`iti »grozde« ali osrednje teme pro-
grama Izobra`evanje in usposabljanje 2010 (modernizacija visoko{olskega izobra`evanja, u~itelji in
prou~evalci, bolj{a izraba virov, dostopnost in socialna vklju~enost, matematika, znanost in tehno-
logija, klju~ne kompetence, priznavanje dose`kov u~encev in informacijsko-komunikacijska tehno-
logija). Program Izobra`evanje in usposabljanje 2010 je nastal na podlagi Memoranduma Komisije
Evropske unije o vse`ivljenjskem u~enju kot prvega dokumenta, ki je povezal u~inkovitost sistema
vzgoje in izobra`evanja v Evropski uniji, in pod vplivom lizbonskih sklepov in poznej{ih usmeritev
Evropskega sveta (Stockholm 2001, Barcelona 2002). Odgovornost za u~enje in posredovanje zna-
nja za izobra`evanje je v rokah nacionalne dr`ave. Nadnacionalne institucije (Komisija EU, OECD
…) posredujejo nacionalnim dr`avam v zvezi z izobra`evanjem in usposabljanjem svoja priporo~ila.
Nacionalne dr`ave imajo po na~elu subsidiarnosti pravico, da koncepte in priporo~ila EU sprejme-
jo ali zavrnejo. V obeh primerih pa oblikujejo evropski {olski prostor.



no predvsem na strokovne skupnosti. »Edina varovalka pred poe-
nostavljenim razumevanjem podro~ja vzgoje in izobra`evanja je
stalno preizpra{evanje,13 ni~ ne more postati o~itno samo po sebi.«
(Barle 2007, str. 51) Navedeno je primerljivo z mislimi velikega
filozofa sporazumevanja Hansa-Georgea Gadamerja (2001): »Ne
bodimo zadovoljni le z informacijami. Informacija je le nekaj, o
~emer je treba razmi{ljati. Mladostnikom je treba buditi radoved-
nost.« Naslednja zna~ilnost novega kolektivizma v sodobnem {o-
lanju je ob~utek individualne krivde za izobra`evanje
posameznika. Sodobna dr`ava s konceptom vse`ivljenjskosti u~e-
nja prena{a odgovornost na posameznika, ki naj bi bil popolno-
ma odgovoren za svojo izobra`evalno pot (Novoa 2007). Dr`ava
kot kolektivna politi~na tvorba s svojimi ustanovami za izobra`e-
vanje in {olanje tudi nara{~ajo~o brezposelnost problematizira kot
individualni problem posameznika v kolektivu (dr`avljanke in dr-
`avljana). Vpra{anje zaposljivosti v obdobju nara{~ajo~e mno`i~ne
nezaposlenosti je del diskurza, ki ga kolektivno vzpodbujajo mno-
`i~ni mediji ter diskurzi strokovnjakov s pomo~jo primerjav 
izobra`evalnih politik in impregniranimi na svetovnem izobra`e-
valnem prizori{~u. Ne moremo se znebiti ob~utka, da je posamez-
nik nasproti mo~i in volji kolektiva nemo~en. Nastalo zagato naj
bi re{il tako, da bi se izobra`eval od zibelke do groba. Postavlja pa
se nam vpra{anje, kak{na je kolektivna odgovornost dr`avnih us-
tanov, ki posamezniku ponujajo in zagotavljajo pogoje za {olanje.
Razpr{enost je naslednji element kolektivnega vedenja posamez-
nika v {olanju, ki ga izpostavlja Novoa (2007), ko pravi: »Razli~-
nost strategij, kazalnikov, ciljnih vrednosti, vzajemnih pregledov,
strokovnih mre` indikatorjev izvajanja ciljev je mobilizirana z na-
menom, da odvrne razpravo od politi~nih vpra{anj in jo pribli`a
razpr{enemu upravljanju mno`i~nega {olanja. Standardi mi{ljenja
in kazalniki so predstavljeni kot nevtralni, dogovorni, opredeljeni
na primerih dobre prakse. O~itno gre za mno`i~no iluzijo ali pri-
vid ne~esa, kar bi si na podro~ju izvajanja vzgoje in izobra`evanja
`eleli, pa ne moremo dose~i.« V nasprotnem primeru Novoa ne
bi postavil klju~nega vpra{anja, ki naj bi debato vrnilo v kriti~no
razmi{ljanje o kakovosti izobra`evanja in se glasi: »Kdo ozna~uje
ali vrednoti kazalnike?« (“Who marks the bench?”) (Novoa 2007,
str. 148) Gre za temeljno metodolo{ko vpra{anje in globalni di-
skurz o razmerju med politiko in metodo. Novoa nadaljuje, da
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13 Kot koordinator delovnega programa Izobra`evanje in usposabljanje na sestankih koordinatorjev
v Bruslju zaznavam odsotnost preizpra{evanja. Dolo~eni pojmi in koncepti vzgoje in izobra`evanja,
ki jih EK uporablja kot delovno gradivo na sejah skupine, so poenostavljeni iz vsebine dokumen-
tov, ki jih publicira OECD, bodisi da gre za korektno citiranje konceptov pojmov ali pa opredelje-
vanje zamisli. Pri uradnikih  bi morali razviti ob~utek za ve~je preizpra{evanje v smislu kriti~no ref-
lektirati in »razumeti podro~je vzgoje in izobra`evanja kot aktiven dejavnik dru`benega in
posameznikovega  razvoja«. (Apple, M. W: The State and the politics of knowledge. New York:
Routledge Falmer, povzeto po Andreja Barle, 2007, str. 52)



odsotnost odgovorov na slednje vpra{anje pomeni za~etek mistifi-
kacije pravih problemov na podro~ju vzgoje in izobra`evanja, od-
sotnost, ki pospe{uje retoriko depolitizacije in pove~uje
neizogibnost v evropskih zadevah. Vse`ivljenjsko u~enje in odgo-
vornost posameznika v kolektivu naj bi po mnenju predstavnikov
Evropske komisije (tako Novoa) re{ila koncept dr`ave blaginje ali
evropski socialni model. Toda, ali res? Dr`avljan, ki bi nenehno
obnavljal svoje vedenje in znanje, bi se lahko hitreje zaposlil in s
tem utrdil svoj dru`beni polo`aj. Gre za negacijo odgovornosti
(kolektivne odgovornosti dr`ave: opomba Beno Arnej~i~) na poli-
ti~ni ravni in odprtje novih odnosov med posameznikom, kolek-
tivom in pomenom dela (Novoa 2007).
Naslednjo zna~ilnost novega kolektivizma v {olanju izpostavi Lima
(2004), ki poudarja pomen mno`i~nega {olanja, formalno organi-
zacijo {ole, tailoristi~ni model ter nenehno vzpostavljanje nadzora
(Barle 2007, str. 103). Podobno trdi brazilski sociolog Tragten-
berg (2002, v: Barle 2007, str. 103), ko pravi, da {ola postaja sreds-
tvo nadzora dominacije in mehanizem za dokumentiranje
posameznika. Posameznik se v novem kolektivizmu {olanja ne
znajde, je ujetnik pri~akovanj star{ev in zahtev sistema po ve~ji
zaposljivosti, mobilnosti,  primerljivosti (tako Novoa 2006) in
tekmovalnosti. Pretirana tekmovalnost v {olskem prostoru uni~u-
je solidarnost v majhnih razrednih skupnostih, pove~uje brezbri`-
nost in vsakega od nas naredi bolj osamljenega. Novi kolektivizem
v {olanju »proizvaja« vse bolj osamljene in anonimne, v sebi~nost
in tekmovalnost naravnane posameznike. 

Evropski koncepti na ravni priporo~il spreminjajo na{e zaznava-
nje in pojmovanje spleta znanja, u~enja in celotnega {olanja. Po-
samezniku se dozdeva, da je vse bolj svoboden, dejansko pa je vse
bolj odvisen od institucij (nacionalnih in nadnacionalnih). Nje-
govo odvisnost lahko omili aktivno delovanje v skupini, ki krepi
ustvarjalnost, je kakovostno, medsebojno povezuje in zdru`uje ter
posamezniku obenem omogo~a strokovno avtonomijo. Vstopanje
v kolektive (nacionalne in evropske ustanove izobra`evanja in us-
posabljanja) od posameznika zahteva odgovornost, pravice, soli-
darnost, vzajemno u~enje.14 Pojem je poleg koncepta
vse`ivljenjskosti u~enja postavljen na vidno mesto v razpravah
strokovnjakov Evropske unije, OECD ter v nacionalnih instituci-
jah izobra`evanja in usposabljanja. 
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14 »Vzajemno u~enje naj bi vzpodbudilo razvoj nacionalnih politik izobra`evanja in usposabljanja vseh
dr`av, ki sodelujejo v programu Izobra`evanje in usposabljanje 2010 (CEDEFOP, Solun, 4. maj
2006, Study Visits/GKO, C/VE2006/34/ETCG Agenda Item 3). Vzajemno u~enje naj bi pripeljalo
implementacijo izobra`evalne politike bli`je nacionalnim potrebam in razmeram. Zaradi tega zamisel
vzajemnega u~enja (tudi aktivnosti vzajemnega u~enja: »Peer Learning Activities«) deluje po na~elu
odprte metode koordinacije (seminarji, konference, tematska in strokovna omre`ja, {tudije in raziska-
ve, ekspertne skupine, podpora od Cedefopa, ETF-a in Eurydica) v okviru Lizbonske strategije.



Evropska unija nima skupno opredeljene politike znotraj vzgoje
in izobra`evanja, saj se struktura ter sistemi vzgoje in izobra`eva-
nja v dr`avah ~lanicah EU zelo razlikujejo. EU glede izobra`eva-
nja in usposabljanja postaja forum za izmenjavo idej in dobre
prakse.15 Novoa nam ponuja kriti~no analizo delovnega programa
EK Izobra`evanje in usposabljanje 2010, ki ga poimenuje de`nik
za politi~no intervencijo Evropske unije na podro~ju izobra`eva-
nja. Trdi, da je vse`ivljenjsko u~enje v programu preve~ poeno-
stavljen koncept. O~itno razmi{ljanje ne bi smelo nadomestiti
kriti~nega raziskovanja in kriti~nih {tudij v razpravah med stro-
kovnjaki, javnimi uslu`benci pa tudi med znanstveniki. Nadaljuje
s kriti~no analizo treh na~inov mi{ljenja, ki vplivajo na oblikova-
nje politik izobra`evanja v dr`avah ~lanicah Evropske unije. Na
politiko vzgoje in izobra`evanja v dr`avah Evropske unije kolek-
tivno in posami~no vplivajo zaposljivost  kot problem vsakega dr-
`avljana, primerljivost kot nova oblika vladanja in mobilnost kot
sredstvo za osmislitev evropskega dr`avljana. Zaposljivost ne more
biti samo individualni problem posameznika in tudi ne problem
njegovega odnosa do znanja. Problem je bolj kompleksen, kot se
nam zdi na prvi pogled, saj zajema vrsto drobnih dilem, na pri-
mer problem zaposljivosti in nadzora nad posameznikom, o ~e-
mer je `e tekla razprava. Novoa nadaljuje aktualno diskusijo o
tem, ali je treba delo prilagajati ~loveku ali ~loveka delu, o spo{to-
vanju zaposlenih in zaupanju vanje, o vpra{anju zdravja in proste-
ga ~asa, vpra{anju `ivljenjskega sloga, ki je del prostega ~asa
posameznika in ne stvar delodajalca, o psihi~nem nasilju na de-
lovnem mestu in tako dalje. O mobilnosti Novoa razmi{lja kriti~-
no, ~e{ da je to sredstvo za osmislitev evropskega dr`avljana. Gre
za veliko dilemo prihodnosti, ki je povezana s tem, kako se posa-
meznik lahko poistoveti z nacionalno in nadnacionalno tvorbo in
ali se bo poistovetil z njo. Predvsem pa sta v tem kontekstu klju~-
na pojma dr`avljanstvo in lojalnost.16
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15 http://www.europa.eu.int/scadplus/leg/en/cha/c00003.htm. 
16 Ob~utek in zavest dr`avljana za skupno in javno dobro sta pogosto povezana z njegovim odno-
som do pravic ter dol`nosti in sta vpeta v negotovo razmerje med dr`avo in njenimi dr`avljani. Dr-
`avljani z lojalnostjo do lastne dr`ave opredeljujejo razmerje med dr`avo in njimi samimi. Dr`av-
ljan je pripadnik neke dr`ave, ki ji je zavezan z dr`avljanstvom ter izpolnjevanjem dol`nosti in v
kateri ima dolo~ene pravice ter svobo{~ine. Dol`nosti so lahko razli~ne. Ponavadi jih poimenujemo
dr`avljanske, pa tudi patriotske dol`nosti. Kolik{na bo stopnja lojalnosti dr`avljana dr`avi, je odvi-
sno od tega, kako zaznava svoje civilne, politi~ne, socialne in ekonomske pravice, ter od tega, kak-
{no je dejansko uresni~evanje navedenih pravic in svobo{~in dr`avljana v neki dr`avi. ~im ve~ja je
skladnost zakonske in politi~ne ureditve (legalnost in legitimnost) v dr`avi z voljo dr`avljanov (B.
Dekleva, 1987), tem ve~ja je lojalnost dr`avljanov do dr`ave in njenih ustanov. Vsebino pojma {e
najbolje opredeljuje ena novej{ih definicij dr`avljanov izpod peresa Shina Chiba, ki razpravlja o
pojmovanju ljubezni in politike, prijateljstva in dr`avljanstva pri Hannah Arendt. Shin Chiba pra-
vi, da so »dr`avljani `enske in mo{ki, ki `ivijo na multiplih narodnih obmo~jih znotraj ozemeljskih
dr`avnih meja in so obenem politi~ni opazovalci in soudele`enci (...)«.



Evropski dokumenti poudarjajo zlasti tri klju~ne besede: povezo-
vanje, sodelovanje in koordinacija. Nacionalne dr`ave uveljavljajo
svojo politiko tako, da izvajajo novo zakonodajo in pripravljajo
nove strate{ke dokumente. Program Izobra`evanje in usposablja-
nje 2010 izhaja iz smernic v Lizbonski strategiji in se izvaja na na-
~in letnega poro~anja. Poro~ilo pripravijo nacionalne dr`ave ter
pomeni presek stanja na podro~ju izobra`evanja in usposabljanja.
Komisija EU predlaga neodvisne strokovnjake, ki ovrednotijo na-
cionalno poro~ilo. Vsi strate{ki in programski postopki, vklju~no
s poro~anjem, so namenjeni izbolj{anju kakovosti in u~inkovito-
sti ter predstavljajo strate{ki del navedenega izobra`evalnega pro-
grama. Novoa (2007) omenjenemu konceptu o~ita, da takrat, ko
govori o grozdih izobra`evanja, posve~a premalo pozornosti hu-
manisti~nim konceptom (domnevam, da gre za staro zgodbo o
sporih med humanisti~nim in ekonomisti~nim pogledom na
V@U). Temeljne kompetence razdeli na tri podro~ja: znanstvene,
komunikacijske in tehnolo{ke. Nadalje Novoa, sklicujo~ se na
Nellyja Stromquista, programu o~ita preveliko razpr{enost v for-
muliranju idej odgovornosti, pristojnosti in nadzora kakovosti.
Pravi, da gre za izklju~no anglo-ameri{ki konstrukt, ki {ole in {o-
lanje spreminja v ~iste kopije romanti~nega pogleda na zasebna
podjetja (Novoa 2007, str. 147). [ola namre~ ni podjetje, kot v
svoji knjigi argumentira C. Laval: »Ekonomska logika v imenu
pravzaprav prakti~ne reprezentacije koristne vednosti in po zaslu-
gi homogenih mentalnih kategorij denimo preide v {olsko logiko,
in sicer zaradi pojma V@U, ki je tesno povezan s pojmoma u~in-
kovitost in uspe{nost, pa tudi s pojmom kompetenca.« (C. Laval
2006, str. 66) 

Sklepne ugotovitve

[ola ne more biti podjetje s tr`no logiko in zakonitostjo trga. [ola
je prostor znanja, nove vednosti in ustanova, v kateri se posamez-
nik u~i, da lahko pogumno vstopi na trg dela. V interesu delodajal-
ca je, da ne zaposluje »fachidiota«, temve~ razgledanega
posameznika ali morda ni tako? Vsakdo ima pravico, da se postavi
za svoje pravice, tudi za pravico do znanja, in nih~e nima pravice,
da posamezniku jemlje pogum za u~enje. Aktualno vpra{anje vsem
nam v razmislek se glasi: Koliko podjetja s pomo~jo metod psiho-
lo{kega vplivanja zaradi pove~anja profita prepre~ujejo pravico de-
lavcev do izobra`evanja in usposabljanja?

Strah in prikrit avtoritarni nadzor blokirata na{o motivacijo za u~e-
nje in ustvarjalno sprejemanje novega znanja. Zato so vsi kolektivni
mehanizmi odkritega ali prikritega nadzora nad posameznikovimi
mislimi in dejanji v nacionalnem ali/in evropskem {olskem prosto-
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ru dolgoro~no obsojeni na neuspeh. V Sloveniji moramo predvsem
izbolj{ati odnos posameznika in skupin do znanja. 
V kolektivni zavesti slovenske populacije je uveljavljeno prepri~a-
nje, da se izobra`evanje kon~a s formalno dose`eno stopnjo izo-
brazbe. Neformalne in prilo`nostne oblike izobra`evanja so
premalo uveljavljene. Vse to pomeni, da moramo promovirati vse-
`ivljenjsko u~enje med ljudmi, in to ne glede na njihovo starost,
spol ali stanovsko pripadnost. V celotni dru`bi, zlasti pa v kolek-
tivni zavesti star{ev in mlade populacije v Sloveniji, bi se moralo
uveljaviti prepri~anje, da se u~enje in izobra`evanje ne skleneta s
koncem formalnega izobra`evanja, ampak ju je mogo~e nadalje-
vati z razli~nimi oblikami neformalnega in prilo`nostnega u~enja.
Predvsem pa je treba razviti strategije, modele in programe za u~e-
nje poguma za izobra`evanje in vstop posameznika na trg dela. 
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Spreminjanje sicer ustaljenih `ivljenjskih tokov v slovenski post-
moderni dru`bi do`ivljamo kot opu{~anje tradicionalnih poti,
vrednot, norm in obi~ajev. Gre za vse manj predvidljive in vse
bolj nujno skrbno na~rtovane izbire `ivljenjskih oblik posamezni-
ka, med katere nedvomno sodita tudi star{evstvo in/ali dru`ina.
Slednja, v vsej svoji kompleksnosti, nista ve~ »`ivljenjska samou-
mevnost, ampak in vse bolj stvar individualne presoje in odlo~i-
tve: kdaj, s kom, zakaj in ~e sploh kreirati partnerstvo in
star{evstvo ali tudi dru`ino ter sploh, kako (pre)`iveti«. Kar pre-
prosto pomeni, da so bile odlo~itve za dru`ino, otroke, gospo-
dinjstvo in skrb zanje v moderni dru`bi preteklosti razumljene kot
nekaj »normalnega, pri~akovanega oz. implicitno zaukazanega«,
vendar pa je prav izbirnost postmoderne dru`ino naredila manj
»normalno, manj pri~akovano in predvsem samoumevno«. Na
ravni dru`inskega `ivljenja smo tako pri~e spremenjenim vlogam
dru`inskih ~lanov:

– o~eta (katerega ambivalenca sega od »odkrivanja« novega o~e-
tovstva in generativnega o~etovanja do fenomena t. i. odsotnega
o~eta),

– matere (ki je zaradi svoje specifi~ne reproduktivne vloge klju~-
na vez med naravo in kulturo, torej med biolo{kim in dru`be-
nim, a vendarle {e vse preve~ biolo{ko deteriminirana pa tudi
(tako) razumljena) in
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Nekateri sociolo{ki vidiki celostnega
pristopa v vzgoji pred{olskega otroka

Uvod

Zdi se, da v sodobni slovenski dru`bi pripadniki vseh generacij do`iv-
ljamo enkratno posebnost pomembnega zgodovinskega eksperimenta
spreminjanja dru`inskega in partnerskega `ivljenja in znotraj njega
predvsem vpra{anja otrok in star{evstva, ki so se v nekaj zadnjih de-
setletjih {e kako spremenila ali vsaj na~ela pravila, na katerih ljudje
utemeljujemo svojo dejavnost, v javnosti in v zasebnosti. Tako bolj
kot kdaj prej do`ivljamo, da se problemi iz enega sveta takoj prenese-
jo v druge svetove, ko se na primer sprememba na trgu delovne sile in
zaposlitve star{ev takoj poka`e v spremembi njihovega zasebnega `iv-
ljenja in tudi v `ivljenju pred{olskega otroka ipd.
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– otroka, za katerega {e nikoli v zgodovini ~love{tva ni bilo po-
skrbljeno tako dobro; dejstvo pa je, da so prav otroci  najbolj
ranljiva, subtilna in zato tudi odvisna dru`bena skupina, ki do-
`ivlja vso kompleksnost fenomena tako »protektivnega otro{-
tva« kot/in »podalj{anega otro{tva«.

Nastala situacija je povzro~ila svojevrstno negacijo prej skrbno ob-
likovanih `ivljenjskih poti in dejavnosti. Tudi tako, da zato dejav-
nosti niso ve~ strogo vezane na posamezna `ivljenjska obdobja: na
primer igra ni ve~ edina zna~ilnost v otro{tvu pred{olskega otro-
ka; u~enje in izobra`evanje namre~ nista ve~ zgolj in predvsem
domena {oloobveznih in mladih, saj agresivno vstopata tudi v `iv-
ljenje pred{olskega otroka; delo (kot zaposlitev zunaj doma) odra-
slim ni ve~ zagotovljeno kot nekaj samoumevnega idr., kar
pred{olski otrok v primeru brezposelnosti svojih star{ev ob~uti
tudi sam, sprva kot pomanjkanje, nato kot odsotnost prej vsebo-
vanih dobrin, nazadnje (lahko celo) kot nasilje. 

^e je moderna dru`ba povsem izoblikovala otro{tvo kot posebno,
od mladosti in odrasle dru`be lo~eno `ivljenjsko obdobje, v post-
moderni dru`bi zaznavamo ukinjanje te dru`bene druga~nosti, saj
dru`ba od pred{olskega otroka zahteva  podobne oblike ravnanja
in vedenja, otrok do`ivlja podobne oblike pritiska in zahtevane
odlo~itve med mo`nostmi izbir, kot jih naslavlja na odrasle. Star{i
otro{tvo svojega pred{olskega otroka nemalokrat razumejo kot
»ponovno mo`nost« za svoje neiz`ivete in utopi~ne cilje, ki so jih
v svojih `ivljenjih (kakorkoli) zamudili ali jih niso uresni~ili. To
se ka`e v njihovih visokih in velikih pri~akovanjih za otroka, v ve-
likih investicijah zanj in v zahtevah do vrtca, v katerega je pred-
{olski otrok vklju~en. Navedene spremembe pa na pred{olskega
otroka povzro~ajo pritiske in izjemno spreminjajo njegov status. 

Posledica, nastala zaradi lo~evanja ekonomije in star{evstva, je spre-
menila tudi dru`ino pred{olskega otroka kot ekonomsko enoto,
tako da so ekonomske prednosti star{evstva postopno stopile v
ozadje, njihovo mesto pa so prevzeli stro{ki. Otrok, pred{olski pa
{e posebej, je v ekonomskem smislu za svojo dru`ino vedno bolj
posta(ja)l stro{ek ali finan~no breme. Nenazadnje tudi zaradi priti-
ska potro{ni{ke dru`be, ki niza vrsto neobvladljivih in nestvarnih
potreb in ki je v pred{olskem otroku odkrila nov pomemben trg in
nove tr`ne ni{e, ki finan~ne stro{ke za otroke nenehno zvi{ujejo.

Navedeno, in seveda {e marsikaj drugega, pa je v `ivljenju pred-
{olskega otroka, v njegovi socializaciji in biografski kontinuiteti
povzro~ilo silne spremembe. Tudi tako, da je otrók vedno manj
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oziroma da otròk svoje otro{tvo vedno redkeje deli s sorojenci.
Vzrokov za to je ve~, so kompleksni in individualno pogojeni. V
ve~ini primerov pa ljudje, ki so se vendarle odlo~ili za otroke, tega
niso naredili in ne po~no zato, ker bi imeli zaradi njih materialne
koristi in prednosti. Ali pa~? Prepri~ani smo, da v postmoderni
dru`bi pri odlo~itvah za star{evstvo prevladujejo motivi, ki sodijo
predvsem na podro~je ~ustvenih potreb star{ev, kar potrjuje tudi
Fend (1988), ki poudarja, da ima danes pred{olski otrok pred-
vsem »psiholo{ko funkcijo koristnosti«. Ob~utek odgovornosti,
pristojnosti ZA otroka pomeni za star{e »biti emocionalno nujno
potreben«. Z otrokom si pridobijo ob~utek, da se uresni~ujejo za
naslednje generacije, v katerih se »vidijo {e enkrat prisotne«, in v
njih. Te psiholo{ke koristi se izra`ajo v `elji po smislu `ivljenja, v
`elji po osre~evanju, v drobnih radostih, ki jih poznajo samo star-
{i, ki s pred{olskim otrokom »`ivijo« in ne le bivajo. Taki, aktivni
star{i, svoje vloge star{evstva ne razumejo kot breme, socialno ob-
veznost, potrebnost ali (celo) `rtvovanje, pa~ pa kot na~in `ivlje-
nja, v katerem uresni~ujejo zastavljene cilje (tudi) svojih `ivljenj.
V odnosu s pred{olskim otrokom po eni strani znova odkrivajo
in izra`ajo svoje sposobnosti in potrebe po potrpljenju in mirno-
sti, svojo skrb za druge, zmo`nost v`ivljanja, ne`nosti, odprtost,
bli`ino, kar vse v stresa in skrbi polni postmoderni dru`bi vedno
bolj pogre{ajo. Po drugi strani pa izgubljajo spontanost, ko se ve-
dejo preve~ odgovorno in preve~ za{~itni{ko, celo posesivno. Tako,
najve~krat na ravni podzavestnega, i{~ejo komplement k svojemu
profesionalnemu svetu, v katerem prevladujejo zgolj racionalnost
in instrumentalni um, storilnost, u~inkovitost in profitabilnost. K
svetu, v katerem so ~ustva in socialnost mote~a. Ker v tem svetu
odrasli svojih ~ustev ljubezni ne razdajamo kar tako, je vzgoja po-
stala nekak{na »menjava«: pred{olski otrok v zameno za skrb in
predanost svojih star{ev le-tem pomaga dosegati in/ali ohranjati
spontanost, pristnost, odprtost ..., kar je spoznal tudi pesnik Tone
Pav~ek, ki pravi, da otrók in otro{tva ni nikoli dovolj; otrokom
takole svetuje in ({e bolj) opozarja odrasle:

»… da je svet grob, grd in gol – res je, da je prav tak in {e slab{i,
a za vas mora biti, ker ste vi sami taki: SVETAL, SON^EN in
SVOBODEN. Samo takega ho~ete, samo takega si morate do one-
moglosti `eleti, iskati, najti. Tako ostanete za zmeraj v sebi, v svo-
ji sr~iki sre~ni otroci, ki vidijo, ~esar veliki, ki so veliki in modri,
ne vidijo, ker so manj{i in {e manj{i. Ker hodite ne ~isto pri tleh
in rastete ne le ~ez hla~nice in rokave, ampak ne manj v svoje in v
vse njih vi{ave. Ker sli{ite milo ptico mladosti in vidite golega kra-
lja odraslih. Ker ste ve~na mladost, sveta in nas. Ker sta va{a svet
in vesolje.« 
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Pred{olski otrok pa, v vsej svoji danosti izvorne »nravnosti«, poln
`ivljenjskih energij vseh vrst, podzavestno nasprotuje vsemu, kar
od odraslih zahteva vsakdan – ute~enosti, {ablonskosti, neposred-
ni racionalnosti, in star{e v njihovi navezanosti nase nenehno opo-
zarja na potrebo po uravnote`enosti `ivljenja. 

Vzgoja pred{olskega otroka je v postmoderni dru`bi postala zna-
nost, ki jo skrbno na~rtujemo v razli~nih dokumentih in potrju-
jemo z zakoni in pravilniki, jo preu~ujemo, se je u~imo idr., in je
prav zato postala tako zahtevno in »visokokvalificirano delo«. Ne
samo da se odvija v krogu dru`ine pred{olskega otroka in njenih
mre`, pa~ pa jo pred{olski otrok do`ivlja v vrtcu. Dom in star{i
na eni, vrtec, strokovni delavci na drugi strani: ne v prime`u, am-
pak kot v sti~i{~u ZA otroka, v `elji za njegov sre~ni vsakdan. Ker
otro{tvo vse bolj postaja projekt, ki potrebuje skrben nadzor, ne-
nehno spremljanje razvojnih stopenj in vodenje, postaja pred{ol-
ski otrok na (povsem) nov na~in odvisno bitje, ki nenehno
potrebuje navzo~nost odrasle osebe, ki zanj na~rtuje, dolo~a, skr-
bi, mu svetuje, se odlo~a, upravlja s sedanjimi in porajajo~imi se
fizi~nimi in psihi~nimi potrebami na povsem nov, nemalokrat
ambivalenten na~in. 

^eprav se ~as »upravljanja« s pred{olskim otrokom kraj{a (tudi
zaradi zgodnej{ega vstopa v {olo), pa se vseobse`na pozornost, s
katero star{i obdajajo pred{olskega otroka, nemalokrat zdi kot od-
sev njihove samosebi~nosti, ki se izra`a kot do`ivljanje potrebe po
otroku kot lastnini in hkrati kot njihovo osredi{~enje (prav) ob
njem. Oboje pa perfidno zakriva vedno nove in nove (in druga~-
ne) zahteve do otroka, ki so rezultat previsokih aspiracij in pri~a-
kovanj. A kdor govori, naj bo njegov otrok bolj{i od njega samega,
ne misli toliko nanj kakor nase, ~eprav se (morebiti navzven) vede
druga~e ...

Pred{olski otrok pa se v vrtcu sre~a s strokovnim delavcem, ki se
v vsej kompleksnosti svojih delovnih nalog in obveznosti uresni-
~uje v (vsaj) treh vlogah, in sicer kot:

– strokovnjak (vsebina njegove vloge mora biti nesporna, saj »se od
vzgojitelja pri~akuje solidna izobrazba, ki vklju~uje poznavanje
razli~nih teorij razvoja, obvladovanje komunikacijskih spretnosti,
prepoznavanje ugodnih trenutkov za vzpostavljanje zaupanja 
in prijateljstva s pred{olskim otrokom, za uresni~itev teme-
ljnih pogojev  u~enja in razvoja otroka, ustvarjanje stimultivnega
okolja za usvajanje novih pristopov za re{evanje problemov, 
novih dejstev in spretnosti idr.«) (Lepi~nik Vodopivec 2000);
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– uslu`benec (zavezan je strukturi kapitala, ki ga je zaposlila in za
katero se predpostavlja, da ji bo pripaden) ter

– ^lovek (v vsej svoji imanentnosti), ki s pomo~jo znanja in svojih
osebnih zna~ilnosti izpolnjuje pogoje za razvoj pozitivnega mi{-
ljenja o sebi pri vsakem otroku in vliva optimizem pri star{ih).

Prepri~ani smo, da je mogo~e prvo vlogo pridobiti oziroma se je
nau~iti, drugo pridobiti, tretjo pa je te`ko oziroma sploh nemo-
go~e pridobiti ali se je nau~iti.

Pred{olski otrok, u~enje in komunikacija

Pred{olski otrok se nenehno u~i. Najraje in najuspe{neje se u~i in
komunicira v majhnih skupinah in s pomo~jo konkretnih izku-
{enj. Prav v majhnih skupinah la`je do`ivlja {tevilne interakcije,
ki mu na ravni kognitivnih izku{enj, kognitivnih konfliktov, zaz-
navnega do`ivljanja in izra`anja, verbalnih in neverbalnih komu-
nikacij ter socialnega u~enja omogo~ajo razvoj razli~nih
dejavnosti, v katerih odrasli, torej tako star{i, predvsem pa stro-
kovni delavci, vedo, kako delati, kako se pogovarjati, raziskovati
in strpno `iveti skupaj. Komunikacija med otrokom, star{i in stro-
kovnim delavcem ter med vzgojiteljem in star{i je v slovenski dru`-
bi in vrtcih nekaj povsem vsakdanjega. Omogo~a jo spontano
vklju~evanje star{ev v `ivljenje in delo vrtca, in to na ravni vede-
nja in podpore vsemu, kar se v vrtcu dogaja.

Otrokova dejavnost, ki je v vrtcu usmerjena k igri, je pomembna
`ivljenjska dejavnost vsakega otroka. Z igro namre~ otrok prema-
guje protislovje med osebnimi potrebami in interesi, ki ga vzpod-
bujajo k dolo~enemu vedenju (kot na primer k posnemanju
`ivljenjskih vlog in `ivljenjskega sloga odraslih idr.) in k odkriva-
nju nezadostno razvitih sposobnosti, ki mu o`ijo polje izra`anja
tak{nega vedenja. Skozi vsebine igre pred{olski otrok do`ivlja in
izra`a pomembne dogodke in vstopa tako v pisano mno`ico bo-
disi konjuktivnih bodisi disjunktivnih dru`benih odnosov v oko-
lju, ki jih zaznamuje s svojo enkratno danostjo. V procesu igre je
vedno osebno anga`iran; v njem se izra`ajo vsa podro~ja njegove-
ga razvoja, v njej si oblikuje sistem simbolov pa tudi pravil, ki v
igri postanejo nosilci improvizacije in kombinacije in s katerimi
se otrok u~i `iveti. Za igro pred{olskega otroka je zna~ilna tudi
divergentnost; dolo~ajo pa jo tudi didakti~ni in drugi materiali
ter njihova dostopnost otroku.

Prav zato, ker je igra poseben, le otroku lastni na~in uresni~evanja
njegove potrebe po enakopravnem sodelovanju v `ivljenju, saj
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pred{olski otrok tako prevzema razli~ne vloge in si tako pridobiva
razli~ne socialne izku{nje (in to prej, kot jih je njegov vrstnik v
moderni dru`bi), ko v dejavnem odnosu do socialnega in fizi~ne-
ga okolja pridobiva zaznavne vtise, smo prepri~ani, da je igra kot
taka tudi u~enje. U~enje, ki bo v vsej svoji sprejemljivosti in spre-
menljivosti preraslo v vse`ivljenjsko u~enje.

Nekateri vidiki na~el vse`ivljenskega u~enja
in razvojno na~rtovanje v vrtcu                         

Problematika, omenjena v naslovu, je {e zlasti aktualna zdaj, ko
zamisel zdru`ene evropske u~e~e se dru`be postaja realnost, ~e-
prav so {e kako aktualne razprave o tem, kako naj bi u~e~a se dru`-
ba in na znanju temelje~e gospodarstvo v skladu z Lizbonsko
deklaracijo in cilji trajnostnega razvoja delovala in kako ju (sploh)
lahko dose`emo. Pri tem se nam zastavlja temeljno vpra{anje, ali
bodo nove zna~ilnosti slovenske vzgojne, izobra`evalne, znanstve-
no-razvojne in politi~ne kulture s pridobljeno nacionalno in poli-
ti~no samozavestjo primerljive z evropsko demokrati~no vzgojno,
izobra`evalno in znanstveno-razvojno kulturo. Zlasti {e ker zazna-
vamo, da no~emo biti (ve~) ponavljavci neobvladane lekcije iz pre-
teklosti in ker je na{ eti~ni imperativ ob uveljavljanju ciljev
bolonjskega procesa za vzgojitelje pred{olskih otrok (in tudi sicer
in predvsem) socialno u~enje in raziskovanje v smislu notranjega
prisvajana takega izobra`evanja na terciarni ravni, ki predpostav-
lja, razvija in vzpodbuja zaupanje vanje ob hkratnem zavedanju
tega, kako ranljivi so; ko se u~imo u~iti se in raziskovati v skladu
s cilji trajnostnega razvoja slovenske dru`be, vklju~ene v evropski
prostor, ker smo del vse`ivljenjskega izobra`evanja u~e~e se dru`-
be z razli~nimi dejavniki (na primer dru`ino in vrtcem kot socia-
lizacijskima agensoma v razvoju pred{olskega otroka). Znotraj
interakcij med njima obstoje~e pluralnosti oblik demokrati~ne
dru`ine na eni in vrtca na drugi strani pa se izra`a pred{olski otrok
kot homo duplex in, paradoksalno, kot njihov akter v smislu odpr-
tega, svobodnega in ustvarjalnega bitja in obenem kot »proizvod«
obstoje~ih dru`benih razmer (tudi `e) evropske postmodernosti.
Vlogo vrtca za optimalno vzgojo otroka, ki je, brez pretiravanja,
zahtevna in kompleksna, dolo~ajo na~elo vse`ivljenjskega u~enja
in cilji trajnostnega razvoja, ki {e zlasti poudarjajo njegovo odgo-
vornost. To pa (vsak) vrtec zavezuje k ustvarjanju optimalnih, to-
rej »kar se da najbolj{ih mo`nih« razmer za otroka v prvih letih
`ivljenja, in k zagotavljanju tako fizi~nega kot socialnega okolja, v
katerem se dobro po~utijo tako otrok kot tisti odrasli, ki se pre-
pletajo v trikotni povezavi: pred{olski otrok, dru`ina, vrtec. Pri
tem uspe{no delo vrtca temelji na uresni~evanju tako zastavljenih
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ciljev na podro~ju vzgoje in izobra`evanja vrtca, ki {e posebej pou-
darjajo u~enje za doseganje odgovornega ravnanja do sebe, dru`-
benega in naravnega okolja, obravnave trajnostnega razvoja z
vidika eti~nih razse`nosti, enakopravnosti, solidarnosti in medse-
bojne odvisnosti, spo{tovanja ~lovekovih pravic, celostnega pri-
stopa, sistemati~nega, kriti~nega in ustvarjalnega razmi{ljanja,
partnerstva na ravni skupine, vrtca, dru`ine, vrstnikov idr. K temu
pa, zato da bi dosegli otrokov celoviti razvoj, prispeva tudi logisti-
ka same organizacije celotnega `ivljenja in dela v vrtcu, ki temelji
na upo{tevanju individualnih razlik v razvoju in u~enju otrok ter
na na~elih celostnega in uravnote`enega razvoja otrok, poznava-
nju in razumevanju otrokovega na~ina spoznavanja in do`ivljanja
okolja, zagotavljanju pestre ponudbe vsebin, metod in oblik dela
ter na strokovni avtonomiji vseh strokovnih delavcev, kar je pred-
pogoj za zagotavljanje optimalnih pogojev za igro in u~enje otrok
v vrtcu, in to na na~elih enakih mo`nosti, razli~nosti med otroki,
omogo~anja izbire in druga~nosti od drugih. 

^e so ta razumevanja dovolj pristna in razumevanje dovolj jasno,
otroku postane neznano znano, tuje doma~e in oddaljeno bli`je.
Pri tem je pomembno {tevilo povezav z `e znanim, saj ve~ ko ima
otrok `e usvojenega znanja, ve~ bo povezav in ve~ja bo mo`nost
za preoblikovanje sprejetih dra`ljajev v nove oblike oziroma nova
dognanja. Ustvarjalnost pred{olskega otroka je torej odvisna od
njegovih umskih, do`ivljajskih in dru`benih dejavnikov, ki jih v
medsebojnih interakcijah z drugimi, odraslimi in vrstniki, obliku-
jejo vse tri razse`nosti osebnosti, telesna, du{evna in duhovna.

Uspe{en strokovni delavec v vrtcu se zaveda spoznanj teorij(-e) in
potrditve le-teh v praksi, torej tega, da »je vsak ustvarjalen pred-
{olski otrok bister in da vsak nadpovpre~no bister otrok {e ni nuj-
no tudi ustvarjalen«! Od kakovosti otrokovih interakcij in
njegovih medsebojnih odnosov v vseh treh razse`nostih njegove
osebnosti pa je odvisno, ali (in koliko) bodo zavestni dra`ljaji pri
otroku dovolj pro`ni, da se bodo sposobni z `e znanim povezati
na nov na~in in ustvariti res nekaj novega. Skladnost vseh treh
razse`nosti otrokove osebnosti pa se ka`e v ravnovesju pokazate-
ljev ustvarjalnosti kot otrokova izvirnost, njegovo izmikanje dol-
go~asju, v mo~i njegovega pozitivnega mi{ljenja, v do`ivljanju
privla~nosti skrivnostnega in neznanega, v iskanju izbolj{av ter
sprejemanju novosti. Za doseganje na{tetega potrebuje otrok vi-
soko stopnjo motiviranosti in vztrajnosti, biti mora telesno zdrav
in gib~en, radoveden, igriv, pogumen, ro~no spreten, predvsem
pa zdravo senzibilen, samozavesten, dobrovoljen in humoren idr.,
skratka, ustvarjalen. 
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Ustvarjalnost pri pred{olskem otroku pomeni torej uresni~evanje
novih zamisli, ki pa so le novo povezovanje `e znanega; izvirnost
pred{olskega otroka se ka`e kot njegova sposobnost prena{ati nove
zamisli iz svojega domi{ljijskega sveta v svoje vsakodnevno `ivlje-
nje. V vrtcu je za otrokovo ustvarjalnost veliko mo`nosti pa tudi
vzpodbud za iskanje druga~nih poti v iskanju novega, druga~nih
mnenj in za razmi{ljanje mimo ute~enih navad. Vrtec, ki si priza-
deva h kar najbolj{i uresni~itvi zastavljenih ciljev svojega delova-
nja in povezovanja s star{i in drugimi subjekti v socialnem okolju,
v katerem deluje, svoja ravnanja samodejno (nenehno) kriti~no
preverja s pomo~jo samoevalvacije in refleksije lastnega dela in
ravnanja. Opozarjamo pa, da dobljeni rezultati nikakor ne smejo
biti sredstvo in cilj za obra~unavanje z zaposlenimi, pa~ pa vodilo
na poti k optimalnosti njihovega delovanja.

Med na~rtovanjem izvedbenega kurikula vrtci upo{tevajo zna~il-
nosti razvoja in u~enja pred{olskega otroka, predvsem pa njegove
individualne potrebe in interese ter v skladu s tem subtilno izbi-
rajo cilje glede na razvojne zna~ilnosti otrok v dolo~enem starost-
nem obdobju. Cilje izbirajo tako glede na zna~ilnosti posameznega
otroka kot glede na spretnosti in znanja, ki jih `elijo pri otroku
vzpodbujati in dose~i. Zastavljanje ciljev pri na~rtovanju vzgojno-
izobra`evalnega dela v vrtcu temelji na procesno-razvojnem mo-
delu, ki izhaja iz razumevanja spremenjene vloge tako otroka kot
odraslega. V na~rtovanje ciljev vklju~uje tudi otroka, v vsej njego-
vi enkratnosti, celovitosti in imanentnosti, z uresni~evanjem in
spo{tovanjem kompetentnosti otrokovih individualnih lastnosti
in razlik v skupini.

Za uresni~evanje razvojno-procesnega na~rtovanja dela vrtca je naj-
primernej{e na~rtovanje projektnega dela prav z otroki. Projektni
pristop vklju~uje vrsto strategij, ki omogo~ijo, da pred{olski otrok,
voden s pomo~jo vzgojiteljice, poglobljeno preu~uje vsebine iz re-
sni~nega sveta, ki ga vsak dan do`ivlja. Prav tak na~in dela pa zara-
di kompleksnega, ~eprav fleksibilnega okvira ozna~uje interakcijo
u~enje-pou~evanje. Na~ini in metode ter tehnike dela v projekt-
nem pristopu vzpodbujajo otrokov razvoj zaradi visoke motivacije
pred{olskega otroka, ki se ~uti vpletenega v svoje u~enje, njegovi
izdelki pa so kakovostni. Projektno delo zagotavlja pred{olskemu
otroku prve prakti~ne izku{nje v raziskovanju dru`be in narave,
omogo~a mu predstavljanje njegovih lastnih ugotovitev in ugoto-
vitev drugih na razli~ne na~ine, ponuja razli~ne prilo`nosti za
(upo)rabo osnovnih matemati~nih ve{~in in znanj ter daje veliko
prilo`nosti za rabo (po)govornega in pisnega jezika.
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Ker zastavljeni dru`beni cilji vzgoje za `ivljenje v vrtcu predpo-
stavljajo ustrezne pogoje za pridobivanje znanja in razvijanje spo-
sobnosti, hkrati poudarjajo, da morajo otroku omogo~iti tudi
do`ivljanje takih socialnih situacij, v katerih bo svoje znanje lah-
ko uporabil. Strokovni delavci v vrtcu lahko izkoristijo vsakod-
nevne situacije, v katerih se otrok primerno socializira in si
pridobiva zaupanje, kar je pogoj za graditev pozitivno naravnane-
ga odnosa do u~enja. Zato je za`eleno, da bi imel otrok na voljo
take dejavnosti, ki bi mu predstavljale miselne izzive, vendar mo-
rajo biti primerno zahtevne – ne smejo biti ne prelahke ne pre-
zahtevne. Tako z ustreznimi vzgojno-izobra`evalnimi pristopi pri
otroku razvijamo radovednost, ustvarjalnost, iniciativnost, mu da-
jemo prilo`nost, da postaja odgovoren do sebe in drugih.

Kurikulum za vrtce (1999) {e posebej poudarja spo{tovanje otro-
kovih pravic. Toda samo razlaga vsebine in zgodovine le-teh za
otroka ni dovolj. Zato je pomembno, da otrok njihovo uresni~e-
vanje do`ivi v »praksi«, torej v resni~nem `ivljenju (na primer pra-
vico do zdravega `ivljenjskega okolja, do pomo~i v stiski idr.). Prav
je, da pred{olskim otrokom v skupini ponudimo mo`nost izbire in
jih vzpodbujamo v izbirnosti ter k izra`anju mnenj o obravnava-
nem problemu, da jim privzgojimo in priu~imo spo{tovanje do
druga~nih in do strpnega poslu{anja in upo{tevanja mnenja dru-
gih/druga~nih, da mu omogo~amo izra`anje njihovih lastnih za-
misli in pobud, u~enje sprejemanja novih, tudi druga~nih izzivov
in njihovega iskanja, da jih u~imo in urimo v vztrajnosti pri iska-
nju novega in da so napake del iskanja le-tega, ki, ~e jih razume-
mo tako, predstavljajo vir u~enja. Pred{olskega otroka pa~ ni strah
marsi~esa, drznosti lastnih misli pa {e najmanj! Iz njih pozneje ob-
likuje uresni~ljive sanje kot inovator, izumitelj ali (najve~krat) kot
iznajdljiv posameznik, ~e le vsebujejo vizijo, pogum in vztrajnost.
Pred{olski otrok na ravni nezavednega ~uti, da brez teh lastnosti ni
razvoja in da je brez njih `ivljenje monotono, saj mu v takem pri-
meru njegov `ivljenjski potek dolo~ajo drugi, in da:

– so izbrani cilji, kljub pogumu in vztrajnosti, jalovi, ~e manjka
vizija;

– so izbrani cilji, kljub viziji in vztrajnosti, drugorazredni, ~e
(z)manjka poguma (kdo pa to v postmoderni dru`bi sploh {e
ho~e???);

– je vizija, kljub pogumu, le sanjarjenje, ~e manjka vztrajnosti.

Da bi pred{olski otrok (z)mogel razvijati svoje predstave o pri-
hodnosti, se mora nau~iti sposobnosti do`ivljanja in v`ivljanja,
pri ~emer gre bolj za lastnost duha in ne toliko razuma. Zatorej
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moramo vsi odrasli, ki smo v `ivljenje pred{olskega otroka kakor-
koli vpleteni in vpeti, v procesih komunikacije in optimalne inte-
rakcije z njim upo{tevati vse zna~ilnosti dose`ene stopnje
njegovega bio-psiho-socialnega razvoja in spo{tovati integriteto
njegove osebnosti. Bodisi takrat, ko nam nekaj pripoveduje, se z
nami pogovarja in potrebuje vso pozornost odrasle osebe (na pri-
mer star{ev, strokovnega delavca idr.), saj bi rad s svojo logiko
izrazil svoje razumevanje sveta, bodisi ko potrebuje mo`nost, da
svoje znanje poka`e in ga  tudi prakti~no uporabi. 

Prav ta kompleksnost medsebojnih interakcij pred{olskega otroka
z drugimi (odraslimi) pa zahteva od vrtca razvijanje in omogo~a-
nje takih prilo`nosti, v katerih bo otrok svoja znanja lahko poka-
zal, jih prakti~no ponazoril in, kar je najve~ vredno, tudi uporabil.
Ali pred{olski otrok to lahko dose`e in udejanja, pa je mo~no od-
visno od na~ina dela strokovnega delavca, njegove pripravljenosti
za sprejemanje novega, nemalokrat tudi zanj druga~nega. Ko ure-
sni~uje cilje in principe razvojno-procesnega pristopa in dela, kar
od njega zahteva spremembo, tako da ne bo osredoto~en le na »iz-
delek«, temve~ na sam proces u~enja, ko vse bolj stopajo v ospred-
je njegove `elene lastnosti in danosti, mora biti:  

– domiseln, ko igro vklju~uje v nove, povsem druga~ne odnose;
– pro`en, ko otrokom in star{em predlaga tudi nenavadna, ven-

dar smiselno uporabna znanja;
– ob~utljiv, ko odkriva dodatne mo`nosti, ki doslej {e niso bile

predvidene;
– neobremenjen in odprt za opu{~anje ute~enih in `e pre`ivetih

metod in tehnik dela ter vzorcev ravnanja in obna{anja; in
(kon~no tudi)

– nenavaden, ko sprejema in v svoje delo vklju~uje novosti, ki
niso »v skladu z normami, navadami in prepri~anji« ve~ine, in
se zaveda, da »najlep{e cvetlice rastejo zunaj uhojenih poti«,
hkrati pa tudi vseh pasti in nevarnosti pri njihovem nabiranju,
in zato deluje preudarno, trezno, vendar za otroka zanimivo,
ko ga vzpodbuja tudi v v`ivljanje v njegov svet domi{ljije, ker
se zaveda, da je za pred{olskega otroka domi{ljija pomembnej{a
od znanja, saj znanje predstavlja in vsebuje vse, kar `e obstaja,
domi{ljija pa vse, kar {ele bo obstajalo.

Otrok je dejaven soustvarjalec `ivljenja, igre in u~enja v vrtcu, odra-
sli pa postaja pogajalec, sodelavec ali celo zgolj opazovalec. Z ure-
sni~evanjem zastavljenih ciljev na~ela razvojno-procesnega pristopa
v vrtcu pa stopa v ospredje potreba po takem strokovnem delavcu,
za katerega je v delu z otrokom bistven sam proces u~enja. 
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Tudi takrat, ko se mu zastavlja naslednje vpra{anje: Kdaj u~enje za
pred{olskega otroka preraste v vrednoto? Odgovor vsekakor ni pre-
prost, vendar izhaja iz prepri~anja, da vsekakor takrat, ko: 

– pred{olskega otroka (zanj pomembni odrasli) vzpodbujamo pri
njegovih lastnih strategijah dojemanja, izra`anja in razmi{lja-
nja; in tudi takrat, ko otrok raziskuje, odkriva, primerja, preiz-
ku{a, poizku{a, i{~e vire, sredstva, informacije, predvideva,
sklepa, se strinja, zavra~a, spra{uje, se pogaja, na~rtuje, se do-
govarja, razlaga, pripoveduje, oblikuje, sestavlja idr., in takrat,
ko to zanj postane iskanje ravnovesij s seboj in z okoljem, ko si
tako oblikuje jasne, skladne in smiselne miselne vtise, ki so sami
po sebi dovolj trdni in obstojni, da jih lahko asimilira;

– zadano nalogo opravi po lastni zamisli, samoiniciativno, ne po
posredovanih navodilih strokovnega delavca ali star{ev, ampak
ko se za to odlo~i po na~elu »ho~em«, tudi »`elim si«, in ne po
na~elu »moram«; 

– se usmerja v ozave{~en in subjektiven odnos do sebe in okolja ter
izgradi lastno zavest o sebi ter je sposoben sprejemati odlo~itve
in tudi odgovornost zanje, ker jih le tako do`ivlja kot smiselne;

– sebe ne do`ivlja kot »sredi{~e«, ampak kot sestavni del dogajanja,
v katero so vpeti tudi drugi, zanj bolj ali manj pomembni ljudje,
s katerimi se nau~i izboriti si mesto v okolju, v katerem `ivi;

– spozna in doume pomen potrebe po ljubezni, ki se je ne (na)u~i
le sprejemati, pa~ pa tudi dajati; zlasti {e ker vemo, da pristna
~ustva ljubezni lahko razvije le tisti, ki je bil ljubljen, in da tudi
iskreno in pristno lahko ~ustvuje tisti, ki je bil ~ustev dele`en, ter
da so preve~ burna ~ustva tudi ovira za ozave{~eno delovanje. 

Tako si po na~elu asimilacije otrok izoblikuje svoj sistem vrednot,
katerih del je prevzel tudi iz okolja, v katerem `ivi, in ki jih je (po
potrebi) preoblikoval tako, da jih do`ivlja kot lastne, kot smerni-
ce in osnovni na~rt delovanja, ko prek njih uravnava `ivljenje in
odnose z okoljem. Vloga vrtca pri tem je velika in hkrati obreme-
njujo~a. Prav zato mora vrtec razvijati in uresni~evati mo`nosti in
prilo`nosti za optimalno doseganje vrednot, kar pa je seveda mo~-
no odvisno od strokovnih delavcev. Vsak od njih ima do u~enja
svoj odnos. Ali je u~enje tudi zanje vrednota, pa je vpra{anje, s
katerim se sre~ujemo v praksi in ki je izrazito subjektivno pogoje-
no. Kakorkoli `e: vsi bi se morali zavedati dejstva, da se »vrtec do-
gaja ali pa ga NI«!
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Vrtec, pred{olski otrok in vse`ivljensko
u~enje 

Veseli smo, da je (v slovenski realnosti) vrtec jasno dogajanje, ne
samo da samodejno oblikuje potrebo po vse`ivljenjskem izobra`e-
vanju, pa~ po jo `e v izhodi{~u implicitno zaukazuje, in to za vse:
~e je za pred{olskega otroka to razvojno pogojen proces, ta zajema
tudi star{e. Za strokovnega delavca pa tako ali tako predstavlja
`ivljenjski modus vivendi, saj skozi otrokovo igro in u~enje, ki sta
temeljna cilja vse`ivljenjskega u~enja, pri svojem delu uresni~uje
temeljne cilje ne le kurikula kot krovnega dokumenta, pa~ pa tudi
Strategije vse`ivljenjskosti u~enja v Sloveniji (2006), kar vsem otro-
kom v skupini zagotavlja u~enje in izobra`evanje na vseh podro~-
jih in v vseh okoljih vrtca, pri posameznem otroku krepi
zavedanje, da kot posameznik z u~enjem pove~uje zaupanje vase,
razvija ustvarjalnost, spretnost, ki ju potrebuje za dejavno udele`-
bo v `ivljenju; strokovni delavec pri otroku razvija zavedanje, da
ima pravico do u~enja in izobra`evanja, in tudi krepi njegovo
soodgovornost zanj ter vsakomur omogo~a u~enje po njegovi
meri, ko sku{a vzgojo in izobra`evanje kar najbolje prilagoditi po-
trebam pred{olskega otroka na eni in u~e~e se dru`be na drugi
strani in ko razvija pozitiven odnos posameznega otroka do u~e-
nja in razumevanja pomena vse`ivljenjskega u~enja, kar vse ure-
sni~uje tudi s kurikulom.

Ko se spra{ujemo, kaj je v zgodnjem otro{tvu tisto, kar lahko (`e)
ozna~imo kot vsebine vse`ivljenjskega u~enja«, ugotavljamo, da
najprej nastane diskurz v definiranju (ali opredelitvi) zgodnjih
zna~ilnosti vse`ivljenjskega u~enja, v oblikovanju instrumentarija
za merjenje teh zna~ilnosti in razvoj prakse, ki bi tak{ne zna~ilno-
sti podpirala. Zato je treba osvetliti tiste vidike razvoja pred{ol-
skega otroka in posredno pred{olske vzgojno-izobra`evalne prakse,
ki so bistveni za razvoj otroka v vse`ivljenjskega u~enca, vendar so
v dosedanjih raziskavah, podprtih z ve~inoma kvantitativnimi ra-
ziskovalnimi metodami, ostali zunaj presoje. 

Z vrsto ocenjevalnih instrumentov so merili otrokove dose`ke v
akademskih ve{~inah in znanju na jezikovnem in matemati~nem
podro~ju (vklju~no z branjem in pisanjem), torej v tistih ve{~inah
in znanju, ki so nujni pogoj za dober za~etek {olanja in nadaljnji
uspeh v izobra`evanju. V slovenskem  prostoru poznamo iz pro-
grama priprave na {olo t. i. predbralne dejavnosti, ki prispevajo k
razvoju otrokovih grafomotori~nih sposobnosti, sposobnosti vid-
nega in slu{nega razlikovanja ter dejavnosti za razvoj matemati~-
nih predstav in pojmov.
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ja otroka so ti projekti
ugotavljali napredek
pred{olskega otroka
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podro~ju. 



Ob navedenem pa so zelo pomembni tudi drugi vidiki otrokove-
ga razvoja, ki dolgoro~no omogo~ajo njegovo uspe{no u~enje. Ball
(1994) jih poimenuje »super sposobnosti za u~enje«, saj predpo-
stavljajo samoumevno osredoto~enost na preu~evanje dispozicije
za u~enje, spo{tovanje do sebe in drugih, ~ustveno dobro po~utje.
Tako razumljeno u~enje vsebuje presojanje oziroma merjenje dveh
vidikov u~enja: 

– merjenje u~nih rezultatov (pri ~emer je predvsem pomembno,
da pred{olski otrok poka`e, kaj zna oziroma kaj in koliko se je
nau~il) in

– merjenje rezultatov u~enja (kjer je pomembno tudi, kak{en
vpliv je imel proces u~enja na razvoj otrokovih dispozicij za
u~enje, na njegov odnos do u~enja, na njegove strategije u~e-
nja, na odzivanje na u~ne izzive ipd.).

Glede na to, kateremu vidiku pristopa k u~enju dajejo na~rtovalci
vzgojno-izobra`evalnih politik prednost, nastajajo tudi razlike v
merjenju uspe{nosti. Dweckova (1986) ugotavlja, da so v pristo-
pih, ki poudarjajo prvi vidik, torej merjenje u~nih rezultatov, otro-
ci usmerjeni bolj na svoje sposobnosti in na modaliteto ocenjevanja
(kako jih ocenjujejo drugi). V pristopih pa, ki upo{tevajo tudi dru-
gi vidik, so otroci bolj usmerjeni k dejavnosti, v katero so vklju~e-
ni. Pri pred{olskem otroku je nezanemarljiva  tudi povezanost
notranje motivacije s cilji u~enja. Programi, ki bolj poudarjajo po-
men procesa u~enja kot pomen neposredno merljivih rezultatov
u~enja, ponujajo ve~ dejavnosti, saj vzpodbujajo in ohranjajo no-
tranjo motivacijo. Gre za dejavnosti, pri katerih je cilj bolj u~enje
(na primer razvoj razli~nih strategij u~enja, u~enje za u~enje ipd.)
kot rezultat u~enja (na primer {tevilo nau~enih pesmic, prebranih
knjig ali likovnih izdelkov). Kakovost, intenzivnost in modaliteta
odnosa pred{olskega otroka do u~enja ter na~in njegove odzivnosti
na u~ne izzive so mo~no odvisne od pri~akovanj, samospo{tovanja,
socializacije, motivacije in zaupanja otroka do drugih in so (so)po-
gojene z njimi. Tudi vpliv dispozicij kot razmeroma trajnih navad
duha in ravnanja pogojuje na~ine odzivanja na dolo~ene kategorije
izku{enj v razli~nih situacijah. Med pozitivnimi dispozicijami pri
pred{olskem otroku tako stopajo v ospredje predvsem potreba po
uresni~evanju otrokove radovednosti, ustvarjalnosti, neodvisnosti,
iniciativnosti, potreba po humorju, velikodu{nosti, pa tudi po od-
govornosti do sebe in drugih, med negativnimi pa na primer pre-
pirljivost, sebi~nost, neob~utljivost idr. Pri na~rtovanju ciljev
vse`ivljenjskega u~enja ni odve~ opozorilo o t. i. »hipotezi o po{ko-
dovani dispoziciji«, ki opozarja, da neprimerni vzgojno-izobra`e-
valni pristopi v zgodnjem otro{tvu, ki se akumulirajo, »delujejo
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proti razvoju za`elenih dispozicij« (Katz & Chard 1995, str. 31).
Zato poudarjamo potrebo po takem oblikovanju kurikula, da bo s
cilji ne le zastavljal, ampak tudi dejansko zagotavljal uresni~evanje
kar najbolj{ih razmer za simultano pridobivanje znanja, sposobno-
sti in za`elenih dispozicij. Za pred{olskega otroka pridobljeno zna-
nje nima velike vrednosti, ~e se hkrati ne ohranja in ~e se ne
poglablja dispozicija za njegovo uporabo. 

Med najpomembnej{e dejavnike uspe{nega u~enja pri pred{olskem
otroku pa uvr{~amo njegovo »notranjo motivacijo«. Ta mu namre~
prepre~uje, da »se izgubi« v nalogi, ki jo opravlja, v problemu, ki
ga re{uje, v umetnini, ki jo ustvarja, torej v ne~em »zunaj njega sa-
mega«. Da je pred{olski otrok ob dejavnosti notranje motiviran,
ugotovimo, kadar v njej vztraja in »se ne pusti motiti«, ko ga vsa
in do popolnosti prevzame. Posebej {e, ~e otrok svoje dejavnosti
ne pogojuje s pri~akovanji po priznanju, pohvali ali nagradi. 

Pred{olski otrok je lahko pri neki osnovni dejavnosti izredno vztra-
jen in si mo~no prizadeva, da bi nekaj naredil ~im bolj{e. Ne{te-
tokrat si bo sku{al zavezati vezalke na ~evljih, in {ele potem, ko
bo povsem in rutinsko obvladal osnovni na~in zavezovanja, bo za-
~el poizku{ati, ali se vezalke dajo zavezati {e kako druga~e, na zanj
manj zapleten na~in. Prav zato razvojni psihologi (na primer Red-
ding, Morgan, Harmon, Cole in drugi) poudarjajo pomen t. i.
»motivacije z izpopolnjevanjem«, ki jo opredeljujejo kot psihi~no
mo~, ki vzpodbuja pred{olskega otroka, da poizku{a sam, neodvi-
sno, osredoto~eno in vztrajno re{iti dolo~en problem ali obvladati
dolo~eno spretnost ali nalogo, ki zanj, vsaj deloma, predstavlja iz-
ziv. [e ve~, nekateri pred{olski otroci so usmerjeni k mojstrstvu!
Zanje je zna~ilno, da i{~ejo izzive in pri poskusih vztrajajo tako
dolgo, dokler ne re{ijo »svojega« problema. 

Vsi pred{olski otroci pa take motivacije ne do`ivljajo. Otroke brez
te motivacije, nekateri avtorji (na primer Dweckova) ozna~ujejo
kot »nemo~ne pri u~enju«. Ti otroci se izzivom izogibajo, pri de-
javnostih, ki so zanje nove in zahtevnej{e, ne vztrajajo. In prav ta,
t. i. »nau~ena nemo~«, nemalokrat povzro~i, da pred{olski otroci
zaradi preteklih izku{enj ne zaupajo v svoje mo~i in sposobnosti.
Zato so {e kako odvisni od pomo~i, pohval in vzpodbud odraslih,
pri ~emer se nam seveda takoj zastavlja vpra{anje o njihovi ustrez-
nosti, pogostosti in upravi~enosti. Kljub temu se »ve~ina razvoj-
nih psihologov strinja, da otroci za~enjajo `ivljenje kot motivirana
bitja. Otroci si prizadevajo, da bi svet razumeli in nanj vplivali.«
(Kotterr & Kotter 2001) Notranje motivirani pred{olski otroci
»i{~ejo« naloge, ob katerih so primorani tudi razmi{ljati. 
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^eprav ~utijo implicitno potrebo, da bi postali kompetentni, mo-
ramo odrasli upo{tevati, da na njihovo motivacijo za »delo« vpli-
vajo tudi drugi dejavniki, kot so: 

– izrazitost potreb (ko otrok za~uti potrebo po razvr{~anju svojih
`elja, hotenj, namer idr.);

– ~ustvena odzivnost pred{olskega otroka (ki je prav v tem ob-
dobju najpomembnej{a, saj brez vklju~evanja ~ustev ni mogo~e
oblikovati predstav o sprejetih sporo~ilih (na primer u~nih vse-
binah); 

– otrokov telesni ustroj, temperament, bistrost duha idr.;
– otrokove intelektualne sposobnosti (zmo`nosti razmi{ljanja,

u~enja, mi{ljenja idr.) in sposobnost (samo)obvladovanja (pri
~emer sta vzgoja in pomo~ odraslega izredno pomembni);

– otrokovo prepoznavanja simbolov (ko dogovorjeni simboli po-
sredujejo neko sporo~ilo na vedno enak na~in, na primer govo-
rica telesa, dotik, vonj, okus idr.);

– otrokova (z)mo`nost polarizacije, ki otroku (v svoji skrajnosti)
omogo~a prepoznavanje sporo~ilne vrednosti zaznave (na pri-
mer lepo/grdo, jasno/obla~no ipd.);

– otrokov »stik s seboj« (da mu nekatere dejavnosti, ki bi jih rad
zadr`al kot zavestne, ne bi »u{le« med avtomatizme, na primer
ob dolgoveznem dogajanju se umakne v domi{ljijski svet ipd.)
in do`ivljanje sebe (ko se za~enja proces notranjega zrcaljenja
in odkrivanja sebe ter svojega sebstva, ki svojo imanenco razvo-
ja do`ivlja v vsej intenzivnosti, ter obvladovanje posredovanih
informacij, da se nau~i, kako sprejemati tiste vsebine u~enja, ki
bodo postale njegova trajna last).

Prav zato, ker se vloga odraslih, za pred{olskega otroka pomem-
bnih ljudi, ka`e v krepitvi notranje motivacije za u~enje, kar je
kompleksna in zahtevna naloga, lahko odrasli z neustreznimi rav-
nanji nanjo vplivajo tudi negativno. Predvsem takrat in tudi zato,
ko in ~e poudarjajo povezanost notranje motivacije in povratnih
informacij, ki jih pred{olski otroci dobivajo o svoji igri, u~enju,
delu. Nemalokrat zato, ker interes pred{olskih otrok za dejavno-
sti, ki so jih spontano za~eli in pri njih vztrajali, upade, ~e so jih
odrasli za to (prehitro ali po nepotrebnem) pohvalili. Vendar pa
tudi otroci v okolju, v katerem so nagrade pogoste in v navadi,
prav zato najve~krat ne prevzemajo svoje odgovornosti oziroma
svoje pobude za to, da bi se pri neki dejavnosti potrudili, temve~
se prepu{~ajo zunanji motivaciji. Dolo~ena dejavnost za otroke
izgubi privla~nost, tudi ~e jih odrasli zanjo nagradijo z neko dru-
go dejavnostjo, ki tej sledi. S tem otrokom sporo~ajo tudi svoje
vrednotenje teh dejavnosti. »Ne moremo pri~akovati, da bodo vse
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dejavnosti za otroke enako privla~ne. Toda kljub temu bi se mo-
rali izogibati vsem strategijam, ki nehote poglabljajo negativen
odnos do katerekoli dejavnosti.« (Katz & Chard 1995, str. 33)
Prav tako tudi povratne informacije, ki nosijo pozitivno (kon~no)
sporo~ilo v nekem splo{nem pomenu, kot na primer »Dobro!«,
»Krasno!«, »Zelo si pridna!« ipd., ne prispevajo opazno k trajnej{i
motivaciji pred{olskega otroka. Otroci take pripombe lo~ijo od
utemeljenih in konkretnih, zato dalj ~asa vztrajajo pri dejavno-
stih, v katere so pripravljeni vlo`iti {e ve~ prizadevanj.

Táko, »prikrito«, nevarnost lahko opazimo v »prizadevanju (neka-
terih) kurikulov in u~nih metod, da bi otrokom zagotavljali stal-
no veselje, zabavo in vznemirjanje« (Katz 1995, str. 19), saj prav
to lahko povzro~i zmanj{evanje pomena razvoja dispozicij za za-
nimanje in zatopljenost v koristne dejavnosti. 

Motivacija pri pred{olskem otroku upada oziroma je ogro`ena, ~e
dejavnosti, v katerih otrok intenzivno sodeluje in je vanje mo~no
vpleten, odrasli (pre)pogosto prekinjajo. Za kontinuiran interes
in vztrajnost pred{olski otrok potrebuje dolo~en ~as in seveda tudi
primerno zahtevno dejavnost in usmerjenost ciljev, povezanih z
njo. Dejavnost je za otroka primerno zahtevna, ~e ni ne prelahka
ne prete`ka. Z njegovimi zmo`nostmi je usklajena takrat, kadar
zahteva dolo~en napor, vendar daje otroku mo`nost, da opazi us-
peh in da ima ob~utek lastne sposobnosti (kompetence). 

In kon~no: zastavlja se nam vpra{anje, katere dejavnosti pred{ol-
skega otroka lahko ozna~imo kot koristne. Preprosto vpra{anje,
vendar te`ak, predvsem pa zapleten odgovor, saj ga tisti, ki zna~il-
nosti pred{olskega otroka poznajo slabo, povr{no ali pa sploh ne,
te`ko razumejo. Z vidika na{ega razmi{ljanja o pomenu pred{ol-
skega obdobja za razvoj sposobnosti za vse`ivljenjsko u~enje so to
vse tiste dejavnosti, ki omogo~ajo hkratno pridobivanje znanja in
sposobnosti ter ohranjanje in krepitev dispozicij, ki se uresni~uje-
jo v vrtcu v zgodnjem u~enju, utemeljenem tudi (a ne samo) v
teorijah Piageta, Vigotskega in Brunerja in dr., ki izhajajo iz takih
u~nih situacij, ki pred{olskemu otroku omogo~ajo ustvarjanje last-
nega znanja oziroma ga usposabljajo za aktivnega ustvarjalca zna-
nja (Marjanovi~ 1995, str. 341), in to v takih okoli{~inah v vrtcu,
ki ne le ponujajo, ampak tudi zagotavljajo vzpodbude in mo`no-
sti za aktivno oziroma naravno ali pristno (avtenti~no) u~enje, za
konstruiranje znanja z razlago, iskanjem, s primerjanjem in pre-
verjanjem pomenov v procesu sodelovalnega u~enja, za avtenti~-
no u~enje kot posnemanje znanstvenega procesa, ki rezultira v
osnovni strategiji za »ponovno odkrivanje resnic« (v dejavnostih,
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kot so re{evanje problemov, argumentiranje, uporaba orodij, kot
so jezik, skice, diagrami, risbe, sheme, formule idr.) (Van Oers in
Wardekker 1999). 

Sr~ika in osrednja prvina takega u~enja je premislek o pomenu
simbolov, ki predpostavlja otrokovo sposobnost razmi{ljanja o po-
vezanosti med znakom in pomenom, torej semioti~na dejavnost.
Le-ta pa (lahko) poteka intra- ali interpersonalno, odvisno od tega,
ali se dogaja v posameznem pred{olskem otroku ali med otroki.
Njena vrednost se ka`e v preverjanju ujemanja med pomenom in
znakom (na primer besedo, diagramom, sliko, grafom ipd.). Tako
kot odrasli ljudje tudi pred{olski otrok po zgledu in/ali u~enju
za~ne spreminjati, dopolnjevati, preurejati simbolni prikaz ali pa
celo spremeni in si prilagodi pomen, da bi dosegel ~im vi{jo stop-
njo ujemanja med pomenom in simbolom.  

V procesu u~enja potekajo pristni pogovori med pred{olskimi
otroki, pa tudi med otroki in zanj pomembnimi odraslimi, o vse-
binah oziroma problemih, ki so zanimivi za vse udele`ence. »Mi-
sli otrok in odraslih se sre~ajo ob vpra{anjih, ki so zanimiva za ene
in druge. Videti je, da so otroci in odrasli enako vpleteni v potek
dela, v ideje, ki jih preu~ujejo, v tehnike in sredstva, ki jih potre-
bujejo, in v sam razvoj projektov.« (Katz 1994, str. 29) V takem
procesu mora biti pred{olski otrok pripravljen na sodelovanje, na
vzajemen pogovor in dogovor. V procesu soo~anja in usklajevanja
razli~nih vidikov se morajo otroci odzivati drug na drugega, po-
vedati, da se strinjajo, dajati in sprejemati razlage in pojasnila.
Otroci morajo svoje misli oblikovati enopomensko in jasno ter
jih izraziti tako, da jih bodo razumeli tudi drugi otroci in odrasli.
Tudi pred{olski otrok mora spoznati, da je za skupno re{itev tre-
ba svojo predstavitev primerjati s predstavitvami drugih in da jih
bo (morebiti) treba tudi dopolniti, preoblikovati ali/in spremeni-
ti. Prav zato, ker je otrok pri tem smiselno vpleten v razli~ne obli-
ke semioti~ne dejavnosti, pri~enja notranjiti sociokulturno
nastajanje pomenov, kar njegovo u~enje naredi zanj samoumevno
in pomembno. To pa {e zlasti velja, ~e táko, pristno u~enje pote-
ka v okolju, ki je do pred{olskega otroka prijazno, ki mu ponuja
vsebine, v katerih otrok za~uti smisel in ki zanj pomenijo odkri-
vanje resni~nih problemov in mo`nosti za dejavno iskanje re{itev
zanje v interakciji tako z zanj pomembnimi odraslimi kot z drugi-
mi otroki.
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Sklep

^e ugotavljamo, da je za celosten pristop v vzgoji pred{olskega
otroka pomembna njegova dru`ina z vsem bogastvom kulturnega
kapitala, ki ga premore, pa ugotavljamo tudi, da je vloga strokov-
nega delavca v vrtcu izjemna, in to zaradi svoje kompleksnosti, pa
tudi odgovornosti. Uspe{en strokovni delavec deluje tako, da »svo-
jega kurikula«, s katerim vzpodbuja pristno u~enje, ne na~rtuje
tako, da se ponavlja, ampak se zaveda potrebe po izdelavi t. i. »ak-
tivnega kurikula«, ki ne predpostavlja, ampak od njega implicitno
zahteva bogato stopnjo socialnega kapitala, tudi kot ob~utljivost
in pripravljenost na pristno, avtenti~no komunikacijo z otroki, ko
izhaja iz izku{enj v skupini vrstnikov v zgodnjem otro{tvu, ko jih
enakopravno upo{teva v procesu ustvarjanja pomenov s pomo~jo
simbolov, kar otroke razvija in pretvarja v t. i. avtenti~ne u~ence.
V tak{nem u~nem procesu se ohranijo in krepijo dispozicije za
u~enje ter razvijajo tiste sposobnosti in lastnosti, ki so klju~ne za
razvoj otroka v vse`ivljenjskega u~enca. Tisto, kar mora vrtec zna-
ti dajati pred{olskemu otroku v dana{nji dru`bi tveganja (Beck
2003), je sposobnost osmi{ljevanja znanja, usposabljanje za odgo-
vorne izbire (do sebe in drugih), sposobnost uporabljati to znanje
za soo~anje z vpra{anji, s katerimi se soo~a tudi pred{olski otrok.
Iz tega pa je razvidno, da je vrtec izjemno pomemben dejavnik
socializacije, ki mu je vzgojna dimenzija inherentna in ki lahko
odlo~ilno (ob drugih dejavnikih) vpliva na oblikovanje dru`beno-
sti. V tak{nem procesu dela strokovnega delavca se pred{olski
otrok ne le (na)u~i, ampak tudi pridobi bogato spoznanje pome-
na in samoumevnosti vse`ivljenjskega u~enja, ko vrtcu in svojim
vzgojiteljicam, ki jih ob vstopu v {olo zapu{~a, v zameno za bese-
do HVALA, s pesnikovimi besedami re~e:

»BREZ  TE  LU^I NE BI ZNAL VE^ @IVETI,
BREZ TE LU^I BI BILA TEMA!«
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Ob tem je namen sestavka predstaviti mnenja ravnateljev, bodo-
~ih delodajalcev pedago{kim {tudentom, o portfelju {tudenta kot
prilogi k diplomi, ki bi delodajalcu omogo~ala vpogled v razvoj
znanj, sposobnosti in spretnosti oziroma v prakti~ne pedago{ke
dose`ke diplomanta ter bi tako lahko prispevala k bolj{im odlo~i-
tvam pri izbiri najustreznej{ega kandidata za delovno mesto.

Opredelitev pojma portfelj {tudenta ter cilji portfelja {tudenta
pri prakti~nem pedago{kem usposabljanju {tudentov

Portfolio (ang.) pomeni portfelj, aktovko, listnico, v Velikem slo-
varju tujk (Tavzes idr. 2002) je beseda razlo`ena kot listovnik ozi-
roma mapa dose`kov. V razvojnem projektu Zavoda Republike
Slovenije za {olstvo Reflektivna edukacija, ki je potekal od leta
1999 do 2003, je bil portfelj opredeljen kot instrument za doku-
mentiranje posameznikovega procesa u~enja, sestavljen iz raznoli-
kih kronolo{ko urejenih evidenc o njegovem razvoju in napredku
v dolo~enem ~asovnem obdobju (Razdev{ek Pu~ko 1996, 1998,
Sento~nik 1999). 
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Mnenja ravnateljev o mapi dose`kov 
prakti~nega pedago{kega usposabljanja
{tudenta

Uvod

Temeljni cilj projekta Partnerstvo fakultet in {ol 2 (model 1: U~na
praksa v vzgoji in izobra`evanju), ki je potekal v letih 2006–2007 na Pe-
dago{ki oziroma Filozofski fakulteti Univerze v Mariboru, je bil obli-
kovati predlog sistemskih, organizacijskih in normativnih sprememb,
potrebnih za u~inkovito izvedbo prakti~nega pedago{kega usposablja-
nja {tudentov – bodo~ih u~iteljev. Z namenom slediti navedenemu te-
meljnemu cilju smo v projektni skupini izdelali in v temeljnih elementih
preizkusili predlog nove {tudijske dokumentacije v elektronski obliki
(http://distance.pfmb.uni-mb.si) in v obliki mape dose`kov prakti~nega
pedago{kega usposabljanja {tudenta oziroma portfelja {tudenta (Ko-
lenc Kolnik idr. 2007b). Obe obliki nove {tudijske dokumentacije se
med seboj dopolnjujeta. 
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V na{em primeru gre za zbirko dokumentov, izdelkov, pisnih
razmi{ljanj in drugih gradiv {tudenta – bodo~ega u~itelja, ki bi
nastala v procesu prakti~nega pedago{kega usposabljanja na
dodiplomski ravni. Portfelj {tudenta bi nastajal pri {tudijskih pred-
metih, ki so neposredno povezani s pripravo na pedago{ki poklic,
in {e zlasti pri pedago{ki praksi v osnovnih in srednjih {olah. Omo-
go~al bi vpogled v razvoj {tudentovih znanj in sposobnosti na po-
dro~jih opazovalne prakse in u~nih hospitacij, izdelovanja letnih in
urnih u~nih priprav, izvedbe u~nih nastopov in drugih, v ~asu prak-
ti~nega pedago{kega usposabljanja opravljenih aktivnostih v okviru
{ol in fakultete. Zelo pomemben del portfelja bi bili (samo)reflek-
sije in (samo)vrednotenja prakti~nega pedago{kega dela {tudenta.
[tudenti bi v portfelju lahko prikazali celoten proces svojega prak-
ti~nega pedago{kega usposabljanja, od zastavljanja osebnih in skup-
nih delovnih ciljev do njihovega zasledovanja in uresni~evanja ter
razmi{ljanja o lastnem delu in vrednotenja le-tega. 

Cilji portfelja {tudenta oziroma mape dose`kov prakti~nega
pedago{kega usposabljanja {tudenta so:

• razvoj miselnih ve{~in {tudenta (kompleksno mi{ljenje, reflek-
sija, samoregulacija …);

• {tudent prevzame odgovornost za proces raziskovanja/{tudija
(pisno samovrednotenje, samopoznavanje);

• razvoj spretnosti v razli~nih vrstah komunikacije pri {tudentu
(pisna, verbalna, grafi~na ...);

• podpiranje interdisciplinarnosti znanj, spretnosti in sposobno-
sti kot kroskurikularne usposobljenosti;

• bolj{e razumevanje predmetno specifi~nih znanj, raziskovalnih
postopkov, povezovanja in prenosa teorije v prakso ...;

• podpiranje pozitivne {tudentove samopodobe (motivacija);
• intenzivnej{e in bolj individualno naravnano sodelovanje med

{tudenti, univezitetnimi u~itelji, mentorji – strokovnimi sode-
lavci in potencialnimi delodajalci.

Portfelj {tudenta – bodo~ega u~itelja je vreden pozornosti 
zaradi ve~ razlogov, med katerimi velja omeniti naslednje:

– med pripravo portfelja bi {tudenti posku{ali ozavestiti, razume-
ti in nadgrajevati lasten osebnostni in profesionalni razvoj, s ~i-
mer bi postali aktivni center {tudijskega procesa ter pozneje
profesionalnega delovanja;

– portfelj bi visoko{olskim u~iteljem omogo~il postopno sprem-
ljanje {tudentovega dela ter la`je diagnosticiranje individualnih
potreb {tudentov in {tudijske skupine;

i z m e n j a v e

64



– portfelj kot priloga k diplomi bi delodajalcu omogo~al vpogled
v razvoj znanj, sposobnosti in spretnosti oziroma v prakti~ne
pedago{ke dose`ke diplomanta, s ~imer bi prispeval k la`ji od-
lo~itvi pri izbiri najustreznej{ega kandidata za delovno mesto.

U~enje za participacijo v dru`bi znanja se mora osredoto~ati na
izgrajevanje spretnosti samostojnega, kriti~nega mi{ljenja in pre-
soje, na u~inkovito manipulacijo z viri in informacijami, na tim-
sko sodelovanje in prodorno komunikacijo ter predstavljanje idej.
Portfelj si prizadeva dose~i vse navedeno in hkrati pomeni prilo`-
nost za vpogled v kakovost {tudentovega napredka in v rezultate
njegovega dela tudi na podro~ju t. i. prikritega znanja (spretnosti,
miselne sposobnosti, odnos do u~enja in poklica ...) (primerjaj
Klenowski 2002, Sento~nik 1999).

Proces nastajanja portfelja

Kot smo `e navedli, naj bi {tudentov portfelj nastajal pri {tudijskih
predmetih, ki so neposredno povezani s pripravo na pedago{ki po-
klic, in {e zlasti pri pedago{ki praksi v osnovnih in srednjih {olah.
V pribli`no dveletnem ~asovnem obdobju bi {tudenti zbirali iz-
delke in dokumentacijo, povezane s prakti~nim pedago{kim us-
posabljanjem, npr. opise dejavnosti, izbrane u~ne priprave in
analize hospitacij, izbrane izdelke na vajah, fotografije … 

Izdelki in dokumentacija v portfelju {tudenta bi bili kronolo{ko
urejeni, kar bi omogo~ilo vpogled v {tudentov razvoj na podro~ju
prakti~nega pedago{kega usposabljanja. 

Pri izdelovanju portfelja bi {tudenta usmerjala elektronska doku-
mentacija Spremljava in evalvacija dela {tudentov pri prakti~nem
pedago{kem usposabljanju (http://distance.pfmb.uni-mb.si), ki vse-
buje navodila za tisti del izdelkov, ki naj bi jih {tudenti obvezno
vlo`ili vanj. Navodila elektronske dokumentacije bi oplemenitila
oziroma dopolnjevala navodila visoko{olskih u~iteljev posamez-
nih {tudijskih predmetov znotraj prakti~nega pedago{kega uspo-
sabljanja. Nabor obveznih izdelkov in dokumentacije bi {tudent
dopolnil z obveznim splo{nim in osebnim referen~nim okvirom
portfelja, s tremi splo{nimi refleksijami, vezanimi na pedago{ki
modul in predmetno usposabljanje v osnovni in srednji {oli, z za-
klju~nim samovrednotenjem in zunanjim vrednotenjem portfelja
ter s sklepnim razmi{ljanjem o lastnem {tudijskem/profesional-
nem razvoju v ~asu prakti~nega pedago{kega usposabljanja. Drugi
del izdelkov naj bi {tudenti na podlagi lastne presoje, znanja, spo-
sobnosti in posamezniku najprimernej{ega u~nega pristopa vlo`ili
v mapo ter se odlo~ili, kako jo bodo oblikovali. 

i z m e n j a v e

65



Zgradba portfelja

Osebna mapa prakti~nega pedago{kega usposabljanja {tudentov
(Kolenc Kolnik idr. 2007b) vsebuje naslednja poglavja:

1. Splo{en referen~ni okvir 
1.1 Predstavitev, namen in cilji portfelja {tudenta
1.2 Cilji {tudija
1.3 Cilji prakti~nega pedago{kega usposabljanja {tudenta 

2. Osebni referen~ni okvir 
2.1 Osebna vizija, pri~akovanja
2.2 Presoja osebnih kompetenc
2.3 Osebni razvojni na~rt

3. ^asovni okvir dela 
(osnovna ~asovna razporeditev predavanj, vaj, nastopov, hospi-
tacij, prakse s pripadajo~imi izdelki, refleksij, dokon~anja in
(samo)vrednotenja portfelja)

4. Nabor izdelkov in dokumentacije
4.1 Obvezni nabor izdelkov in dokumentacije
4.2 Izbirni nabor izdelkov
4.3 (Samo)vrednotenja izdelkov 

5. Refleksije in (samo)vrednotenja med procesom prakti~-
nega pedago{kega usposabljanja

6. Zaklju~ek
6.1 Samovrednotenje portfelja
6.2 Sklepno razmi{ljanje
(samovrednotenje doseganja ciljev iz 1. poglavja, nadaljnji oseb-
ni razvojni na~rt) 

7. Uradna dokumentacija prakti~nega pedago{kega uspo-
sabljanja

8. Kazalo portfelja

9. Literatura in viri

10. Kon~na ocena portfelja
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Kaj o portfelju menijo ravnatelji, bodo~i 
delodajalci {tudentov pedago{kih {tudijskih
usmeritev?

Ravnateljem, ki so nemalokrat pred te`ko odlo~itvijo, katerega kan-
didata izbrati za delovno mesto, bi lahko bili razli~ni izdelki, ki na-
stajajo v okviru prakti~nega pedago{kega usposabljanja, ter pogled
mentorjev in tistih, ki na fakultetah sodelujejo pri izobra`evanju
bodo~ih u~iteljev, v pomo~. Vse omenjeno bi lahko bilo zbrano v
mapi {tudentovih izdelkov (portfelju). Ker je pri uvajanju portfelja
treba pretehtati tako prednosti kot tudi nevarnosti, smo se o tem
pogovarjali z ravnatelji kot delodajalci. Od tridesetih partnerskih
{ol se je na{i pro{nji za pogovor odzvalo {tiriindvajset ravnateljev.
Pogovore smo opravili maja in v prvi polovici junija 2007. Ravna-
telji so odgovarjali na zastavljena vpra{anja, njihove odgovore smo
zapisali in jih nato po vnaprej pripravljenih kriterijih analizirali. V
pogovoru smo jih povpra{ali naslednje:

– kaj pomembno vpliva na njihovo odlo~itev za sprejem kandi-
data v slu`bo;

– kaj naj bi kandidat predlo`il delodajalcu, da bi se ta la`je odlo-
~il za to, da bi ga sprejel v slu`bo;

– ali menijo, da bi jim portfelj pomagal pri odlo~itvi za sprejem
kandidata v slu`bo;

– kateri izdelki kandidata naj bi bili po njihovi presoji obvezni
del portfelja;

– kak{no te`o bi pri odlo~itvi za sprejem kandidata v slu`bo dali
portfelju;

– ali vidijo pri uvajanju portfelja kak{ne zadr`ke, pomisleke.

Analiza odgovorov ravnateljev je pokazala, da na njihovo odlo~i-
tev za sprejem kandidata v slu`bo pomembno vplivajo kandidato-
ve predhodne izku{nje, poznavanje in uporaba razli~nih metod in
oblik dela z u~enci, predvsem tistih, ki vplivajo na aktivnost u~en-
cev pri pouku, pa tudi njegov interes za nadaljnje izobra`evanje.
Ravnatelji dajejo pomembno te`o pri odlo~itvi za sprejem v slu`-
bo pogovoru s kandidatom, na osnovi katerega spoznajo njegov
odnos do u~enja, pou~evanja, u~encev, sodelavcev. 

Vsi ravnatelji, ki so sodelovali v pogovoru, menijo, da bi jim mapa
{tudentovih izdelkov – portfelj – pomembno pomagala pri odlo-
~itvi za sprejem kandidata v slu`bo, in zamisel ocenjujejo pozitiv-
no. Menijo namre~, da bi portfelj opozoril na kandidatovo
delavnost, na njegovo pripravljenost za delo, na njegove razli~ne
sposobnosti oziroma na njegova mo~na podro~ja. Zagotovo bi jim
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dobro pripravljen portfelj pomembno pomagal pri odlo~itvi in iz-
bira ne bi bila odvisna le od {tudijske uspe{nosti in sposobnosti
kandidata v pogovoru oziroma pri predstavitvi.

Ravnatelji navajajo ob{iren nabor izdelkov, ki bi lahko bili sestav-
ni del portfelja. Vanj bi po njihovem mnenju sodili izdelki oziro-
ma rezultati prakti~nega usposabljanja, torej vse, kar kandidat
ustvari v okviru pedago{ke prakse (npr. priprava na pouk, preiz-
kusi znanja, refleksija dela v razredu ...), in izdelki, ki jih kandi-
dat pridobiva in ustvarja pri razli~nih drugih, dodatnih
dejavnostih. To so lahko potrdila o razli~nih {portnih, kulturnih
dejavnostih, o sodelovanju v prostovoljnih, nevladnih organizaci-
jah, potrdila o vodenju razli~nih te~ajev,  interesnih dejavnosti.
Tako {irok nabor izdelkov ravnatelji utemeljujejo z  naravo u~ite-
ljevega dela, saj mora biti u~itelj {iroko razgledan ~lovek in sposo-
ben delati z mladimi. 

Ravnatelji menijo, da bi portfelj pregledali in po lastnih kriterijih
ovrednotili izdelke v njem. O tem, kak{no te`o bi portfelj odigral
pri odlo~itvi za sprejem kandidata v slu`bo, njihovo mnenje ni
bilo povsem dore~eno, kar je tudi v skladu z na{imi pri~akovanji,
saj portfelj v {olsko prakso {e ni uveden, zato predstavlja novost
in s tem tudi negotovost. Nekateri ravnatelji menijo, da bi bil pri
izbiri kandidata lahko odlo~ilen, drugi bi mu dali sicer pomem-
bno te`o, nekateri mu pripisujejo tretjinski dele`, pri ~emer bi si
po pomembnosti sledili formalni pogoji, pogovor in nato port-
felj. Prepri~ani so, da bi lahko portfelj ustrezno prispeval k pred-
stavitvi bodo~ega u~itelja in pripomogel k preudarni odlo~itvi o
zaposlitvi. 

Ravnatelji glede uvajanja portfelja nimajo ve~jih pomislekov in
zadr`kov, menijo pa, da ne more biti edino merilo za presojo us-
pe{nosti kandidata in odlo~ilen dejavnik pri zaposlitvi. Opozarja-
jo tudi na to, da bi ga morali {tudenti preudarno koncipirati,
obenem pa si `elijo, da bi ohranil osebno noto oziroma da portfe-
lji {tudentov ne bi bili povsem enaki.

Sklep

Pri dokon~nem oblikovanju in vpeljevanju portfelja {tudenta ozi-
roma mape dose`kov prakti~nega pedago{kega usposabljanja {tu-
denta je smiselno pretehtati zahteve ~asa in dru`be, ki se ka`ejo
tudi v sodobnih konceptih izobra`evanja. Slednji poudarjajo velik
pomen ve~ prvin izobra`evanja (npr. izgrajevanje spretnosti samo-
stojnega, kriti~nega mi{ljenja in presoje, prodorno komunikacijo
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ter predstavljanje idej, oblikovanje osebnih in profesionalnih na-
~rtov oziroma ciljev ter uresni~evanje le-teh ...), ki bi jih bilo mo-
go~e razvijati v procesu oblikovanja portfelja {tudenta. Ta bi
visoko{olskim u~iteljem ponudil celovitej{i vpogled v {tudentovo
delo, njegov odnos do poklica in njegove pedago{ke kvalitete ter
mu s tem omogo~il realnej{o kon~no oceno {tudentovega dela.
Dokumentirani izdelki, samorefleksije in samovrednotenja ter
vrednotenja razli~nih spremljevalcev {tudenta na njegovi {tudijski
poti proti pedago{kemu poklicu (u~itelji mentorji, visoko{olski
u~itelji) bi zagotovo lahko predstavljali pomemben vir informacij
za delodajalca. Seveda pa je treba kriti~no pretehtati nevarnosti
oziroma pomanjkljivosti portfelja, {e posebej tiste, ki se nana{ajo
na vpeljevanje portfelja kot priloge k diplomi. Najve~ bojazni se
nana{a na po{ten odnos {tudentov v prikazovanju avtorstva oziro-
ma na problem varovalnih mehanizmov, ki bodo bdeli nad  ko-
rektnostjo prikazanega {tudentovega dela. 
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V [oli za ravnatelje se tega dobro zavedamo, saj se nenehno soo-
~amo s stisko ravnateljev, ki se morajo vse bolj posve~ati svoji
upravni funkciji. @e ve~ let v okviru vsebin o spremljanju in us-
merjanju u~iteljevega dela ugotavljamo, da sta obilica nalog in s
tem ~as glavna ovira za spremljanje pouka, za individualne pogo-
vore in za poglobljen pristop k razvijanju profesionalizma u~ite-
ljev. V ({e neobjavljeni) raziskavi, ki smo jo opravili pred tremi
leti, smo ugotovili, da ravnatelji ve~ kot polovico svojega ~asa na-
menjajo administrativnim nalogam, povezanim z delovanjem in
poslovanjem {ole, se pravi izrazito mened`erskemu vodenju, manj
kot deset odstotkov ~asa namenjajo vodenju za u~enje, kamor smo
uvrstili hospitacije, pogovore z u~itelji o u~ni problematiki in po-
govore z u~enci, {e manj pa jim ga ostane za lastni strokovni raz-
voj. Zato smo se odlo~ili zasnovati projekt Vodenje za u~enje, v
katerem ravnatelji v majhnih skupinah mese~no razpravljajo o vo-
denju za u~enje in ga tudi zavestno udejanjajo v praksi. 

V nadaljevanju ~lanka bomo predstavili teoreti~na izhodi{~a raz-
vojnega razgovora za spodbujanje u~enja, rezultate ankete o u~e-
nju med u~itelji, procese, ki so potekali v projektu, na koncu pa
izku{nje dveh udele`enk: ene, ki razvojne razgovore v funkciji 
vodenja za u~enje razvija `e {tiri leta, in druge, ki jih je za~ela iz-
vajati v okviru projekta. 
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Razvojni pogovor za spodbujanje u~enja

Uvod

Zdi se, da se je v zadnjih letih ravnateljeva vloga nagnila predvsem v
smer vodenja {ole kot podjetja (Carr 2000). Podobno meni tudi Koren
(2007), ki ugotavlja, da je »v izobra`evanju […] vse ve~ dejavnikov, ki
spodbujajo podjetni{tvo« (str. 137). Zaradi tega se vloga pedago{kega
vodenja po~asi pomika v senco mened`erskega, kar pa skriva v sebi {te-
vilne nevarnosti za u~itelje, saj je ravnatelj klju~ni spodbujevalec nji-
hovega strokovnega razvoja. Zato ni naklju~je, da se tako v literaturi
kot v praksi pojavlja vse ve~ te`enj po (ponovni) »vrnitvi« k bistvu vo-
denja {ol, se pravi k vodenju za u~enje. ^e bomo namre~ nekriti~no
sledili vsem zahtevam lokalnega in globalnega okolja, nam grozi de-
profesionalizacija u~iteljev in {ol (Carr 2000).
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Vodenje za u~enje in razvojni razgovor

Podobno pi{e tudi Koren (2007), ki se sklicuje na raziskave Byr-
ka, Rollowa in Pinella (v Koren 2007). Te so pokazale, »da je pri
u~enju le malo napredka, ~e ravnatelji zanj niso zavzeti in zavze-
tosti ne poka`ejo vsem na {oli« (str. 102). Druga~e povedano, do-
bri pedago{ki vodje se zavzemajo za u~enje u~encev in prevzemajo
zanj odgovornost (Soutworth 2005). Vodenje za u~enje je torej
bistvo vodenja {ol. 

Vodja lahko vpliva na u~enje predvsem posredno, in sicer s svo-
jim zgledom, s spremljanjem in usmerjanjem u~iteljevega dela ter
s spodbujanjem strokovnega dialoga (prav tam). Ravnatelji v pro-
jektni skupini ga povezujejo z organizacijo delavnic za u~itelje, z
vklju~evanjem v projekte, z re{evanjem problemov in z organiza-
cijo strokovnih razprav. Njihovo razmi{ljanje gre torej bolj v smer
skupnih strokovnih razprav, kar zagotovo razvija sodelovalno kul-
turo, manj pa v individualno pomo~ in podporo. 

Leitwood, Jantzi in Steinbach (1998) ravnateljevo vlogo pri spod-
bujanju u~enja povezujejo s skupnim oblikovanjem ciljev in vizije
{ole, z velikimi pri~akovanji, ravnateljevim »vzornim« pou~eva-
njem, s sodelovanjem u~iteljev pri odlo~anju in spodbudno kul-
turo {ole, hkrati pa poudarjajo, kako pomembna je individualna
podpora. Razumejo jo kot spo{tovanje posameznika, njegovih po-
treb in ~ustev, kar mora ravnatelj upo{tevati pri na~rtovanju pro-
fesionalnega razvoja. Poleg tega mora poskrbeti za to, da imajo
sodelavci dovolj ~asa, informacij in prilo`nosti za svoj strokovni
razvoj. Morda ne bo odve~, ~e ponovno omenimo, da so seminar-
ji zunaj {ole le ena od oblik, medtem ko so oblike, ki se razvijajo
v {oli (skupne delavnice, sodelovanje v projektih, sodelovanje pri
oblikovanju politike {ole, Mre`e u~e~ih se {ol ipd.), u~inkovitej{e
in praviloma bolj vplivajo na razvoj zaposlenih in {ole (Hopkins
2007). 

Tudi Earley in Bubb (2004) vidita ravnateljevo vlogo pri spodbu-
janju u~enja zlasti v zagotavljanju razmer za razvijanje u~iteljevega
profesionalizma. Mednje pri{tevata: ~as za refleksijo in strukturira-
no u~enje, prilo`nosti za u~enje iz vsakdanje prakse, npr. skupno
na~rtovanje ali ocenjevanje, razvijanje sposobnosti odkriti svoje po-
trebe po u~enju in razvoju, samoevalvacijo, opazovanje pouka, ko-
legialne hospitacije, mentorstvo in svetovanje, povratne informacije
in strokovne razprave ter na~rtovanje dolgoro~ne kariere.
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O uspe{nem vodenju {ole
lahko govorimo takrat,
kadar ravnatelj dobro
razume procese u~enja in
pou~evanja (Walker in
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Sti~nih to~k med vodenjem za u~enje in razvojnim pogovorom je
torej precej, to podro~je pa smo izbrali s pomo~jo rezultatov ankete,
ki so jo izvedli ravnatelji v svojih {olah, kar bomo prikazali v nasled-
njem poglavju. Pred tem bi radi predstavili le {e klju~na izhodi{~a,
ki so nas vodila pri na~rtovanju in izvajanju razvojnih razgovorov.
• Razvojni pogovor smo povezali s pogovorom po hospitaciji. Ni-

smo namre~ `eleli ustvarjati vtisa »umetne situacije«, saj med
njima na~eloma ni velike razlike. Hospitacije pa so tudi eden
temeljnih vzvodov vodenja za u~enje (Southworth 2005, Beers
2007).

• Temeljni namen razvojnih razgovorov je povezovati posamez-
nikove cilje z organizacijskimi. Tako sodelavce vklju~ujemo v
oblikovanje politike {ole in pove~ujemo skupno odgovornost
za njeno udejanjanje (Liebermann in Miller 1990).

• Pri razvojnem razgovoru razmi{ljamo o preteklosti, sedanjosti
in prihodnosti in tako ustvarjamo prilo`nost za refleksijo. Kri-
ti~en razmislek je namre~ »nujni pogoj za kakovostno pou~eva-
nje. Ne gre le za razmislek zavoljo razmisleka, ampak za
razmislek o tem, da je treba razvijati znanje o lastnem pokli-
cu.« (Hopkins 2007) Ravnatelj, ki vodi za u~enje, pa se mora
tega zavedati in pri tem u~iteljem pomagati.  

Od izhodi{~ do na~rtovanja in izvedbe 
razvojnih razgovorov  

Preden smo lahko za~eli izvajati konkretne na~rte in dejavnosti za
razvojne razgovore, smo morali izoblikovati skupno razumevanje
vodenja za u~enje in ga umestiti v svoje delovanje v {oli.  

Razpravljali smo o tem, kako ravnatelji zagotavljamo razmere
za pou~evanje in u~enje. Odprli smo vpra{anje odgovornosti u~i-
teljev, ki naj prese`e odgovornost za pou~evanje »svojega« predme-
ta. Nesodelovanje in zapiranje v lastne »vrti~ke« moramo prese~i,
smo se strinjali ravnatelji. Opozorili smo {e na problem samoizo-
bra`evanja: pri u~iteljih bo treba bolj spodbujati zavest, da bodo
prevzemali ve~jo odgovornost za lastno izobra`evanje in usposab-
ljanje, ravnatelji jih moramo pri tem spodbujati in podpirati.

V nadaljevanju smo se usmerili v aktualne dogodke v {olah in go-
vorili o tem, kako ravnatelji zagotavljamo varno okolje za u~enje
in pou~evanje. Izku{nje so razli~ne, vsem pa je bilo skupno, da je
treba probleme re{evati sproti in u~iteljem, u~encem in star{em,
omogo~ati, da o njih spregovorijo. Odprli smo tudi vpra{anje do-
slednosti, ki je dostikrat vzrok {tevilnih problemov, povezanih z
disciplino. 
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V delavnici smo ravnatelji odgovarjali na vpra{anji:
– Kak{nega u~enca si `elim, ko bo zapustil na{o {olo?
– Kaj kot ravnatelj ({e lahko) naredim za to?

Ko smo primerjali odgovore na obe vpra{anji, smo ugotovili, da
se med seboj dopolnjujejo in da strategije podpirajo razumevanje
u~enja.

Dogovorili smo se, da bomo ravnatelji izvedli raziskavo z enakimi
vpra{anji med sodelavci. Poskusna raziskava nam je pokazala, da
so bila vpra{anja ustrezna in da smo dobili ustrezna izhodi{~a za
nadaljnje delo. 

U~iteljem smo postavili {tiri odprta vpra{anja:
– Kaj `elimo, da u~enci znajo, ko zapustijo na{o {olo?
– Kaj `e naredimo na {oli za u~enje u~encev?
– Kaj bi lahko {e naredili za u~enje u~encev?
– Kako nam lahko pri tem pomaga ravnatelj/ravnateljica?

[e prej smo natan~no predstavili projekt in namen raziskave. Na-
~in anketiranja je bil razli~en: ve~ina ravnateljev je anketo izvedla
na delavnicah, en ravnatelj pa jo je u~iteljem posredoval po elek-
tronski po{ti in odgovore tako tudi prejel. Rezultate ankete pov-
zemamo v naslednjih to~kah.

• U~itelji si `elijo, da bi u~enci pridobljeno znanje znali uporab-
ljati, da bi se znali u~iti in pridobivati znanje iz razli~nih virov
(internet, literatura, ~asopisi …), da bi bili samostojni, odgo-
vorni, samozavestni, da bi bili pripravljeni na vse`ivljenjsko izo-
bra`evanje, da bi se nau~ili sodelovanja in timskega dela, da bi
bili vljudni in bi spo{tovali drug drugega ter da bi znali spore
in probleme u~inkovito re{evati. 

• Na {olah v te namene poteka veliko razli~nih dejavnosti: indi-
vidualizacija in diferenciacija pouka, razli~ne aktivne oblike in
metode dela v razredu – raziskovalno u~enje, igre vlog, sodelo-
valno u~enje – aktualizacija pri samem pouku, uporaba IKT,
delavnice za u~itelje, medpredmetno povezovanje, timsko delo,
razli~ni projektni tedni, spoznavanje, prepoznavanje in upo{te-
vanje razli~nih u~nih tipov in nenazadnje tudi vklju~evanje star-
{ev, zunanjih sodelavcev – strokovnjakov v sam u~ni proces. 

• U~itelji menijo, da bi lahko {e bolj diferencirali pouk, se ve~ po-
govarjali, povezovali, u~ence usmerjali, spodbujali medsebojno
pomo~; bolj razvijali pozitivno samopodobo u~encev in u~ite-
ljev, izpostavljali in poudarjali vrednote. Pri tem so posebej pou-
darili preve~ obse`ne u~ne na~rte in pomanjkanje ~asa za te
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dejavnosti. Omenjali so tudi preveliko obremenjenost z razli~-
nimi dodatnimi dejavnostmi, ker so {tevilne zelo {iroko zasno-
vane in zahtevajo veliko anga`iranost tako u~iteljev kot u~encev.

• Mi smo najve~jo pozornost posvetili zadnjemu vpra{anju: 
Kako mi pri tem lahko pomaga ravnatelj/ravnateljica?

U~itelji so odgovarjali takole:
– pomo~ pri re{evanju problemov,
– dajanje ustreznih vzpodbud,
– podpora pri odlo~itvah,
– sodelovanje pri razrednih aktivnostih,
– opremljanje u~ilnic,
– nasveti in predlogi glede usposabljanja,
– pomo~ pri sooblikovanju pravil.

U~itelji torej vidijo vlogo ravnatelja predvsem v podpori – {e zlasti
pri uvajanju novosti, iskanju novih idej, iskanju novih re{itev – ter
svetovanju pri re{evanju problemov in pri obve{~anju. Samo v
enem primeru si u~itelji `elijo bolj{e materialne razmere (gradnja). 

Na podlagi analize anketnih vpra{alnikov smo pri{li do sklepa, da
podporo in svetovanje lahko ponudimo na razli~ne na~ine. Po na-
{em mnenju je najprimernej{i in tudi najbolj racionalen na~in
razvojni letni razgovor (v nadaljevanju RLR) s posameznim u~i-
teljem, ker je individualen, skrbno na~rtovan in pripravljen. Obe-
nem tak pogovor pomeni tudi bolj poglobljeno spoznavanje
sodelavca, njegovih lastnosti, potreb in zahtev. Odnosi se tako
lahko precej izbolj{ajo, klima postaja vedno prijetnej{a in posle-
di~no se v {oli tudi vsi bolje po~utimo.  

Ravnatelji smo se odlo~ili, da bodo RLR povezani s hospitacijo,
se pravi, da bo pogovor po hospitaciji nadgrajen v RLR. Za pri-
pravo na pogovore in la`je vodenje le-teh smo v delavnicah izde-
lali opomnik, ki vklju~uje:

• analizo dela v preteklem {olskem letu;
• sedanje naloge;
• cilje za prihodnje obdobje;
• predloge in pobude strokovnega delavca; 
• predloge in pobude ravnatelja.

Strokovni delavec izpolni opomnik in ga prinese na pogovor. Zapisi
so v pomo~ pri vodenju RLP. Predloge in pobude ravnatelja zapi-
{emo ob koncu pogovora in so vodilo in smernice za nadaljnje delo.
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Evalvacija uspe{nosti RLR bo potekala na dveh ravneh: RLP bodo
ravnatelji evalvirali sami, u~inke RLR pa koordinatorica skupine
– intervju z nekaterimi strokovnimi delavci.

Po prvih izvedbah smo si predstavili izku{nje z vodenjem RLR in
ugotovili naslednje:

• Refleksija je u~iteljem tuja, nekateri jo jemljejo celo kot nezau-
panje. Ve~ina u~iteljev nima ob~utka, da za bolj{e delo v razre-
du lahko kaj naredijo sami.

• U~itelji se premalo zavedajo svoje vloge u~itelja, se pravi, da
niso le strokovnjaki za matematiko, biologijo …, ampak da so
predvsem u~itelji. Ta vloga se vsekakor poglablja, {iri in spre-
minja, zato je mnogi ne zmorejo opraviti tako kakovostno, kot
bi `eleli.

• Pogovarjali smo se tudi o pomenu medsebojnih hospitacij in
kriti~nega prijatelja in pri tem predstavili dansko izku{njo, kjer
ravnatelj sam sploh ne hospitira. Njegova naloga je organizirati
fokusne skupine (kako bo te skupine organiziral, je njegova av-
tonomna odlo~itev), ki se pogovarjajo o u~enju in pou~evanju.
Zagotoviti pa mora ~as in prostor ter izvedeti, za katere izbolj-
{ave so se dogovorili. 

Ravnatelji ugotavljamo, da ima velik pomen za uspe{no voden
RLR pravilna izbira ~asa in prostora.

Ugotavljamo, da so RLP, usmerjeni v  vodenje za u~enje, zelo ko-
ristni, ne pa enostavni – niti za u~itelja niti za ravnatelja. Zato
bomo z njimi nadaljevali. Pomembno je tudi, da jih povezujemo
s hospitacijami.

Ravnatelji smo se strinjali, da nasveti niso vzvod za u~iteljevo u~e-
nje in refleksijo, ker:

• je opazovanje subjektivno;
• mora u~itelj sam s pomo~jo ravnateljevih refleksivnih vpra{anj

analizirati svojo prakso;
• do spremembe vedenja pride {ele, ko se u~itelj zave, da mora

spremeniti svoj na~in dela oziroma vedenja.
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Ravnatelji vse ve~ pozornosti namenjamo vodenju za u~enje, mo-
tivaciji zaposlenih, razvoju ~love{kega in intelektualnega kapitala,
saj prav ti dejavniki odlo~ilno prispevajo h kakovosti v vzgoji in
izobra`evanju. Letni razgovori omogo~ajo poglobljen pogovor
med ravnateljem in u~iteljem, pri katerem se poglobi njun odnos,
ravnatelj svoje sodelavce bolje spozna, ker ugotovi njihova pri~a-
kovanja, `elje in poglede. Sodelavcem lahko posreduje informaci-
je, ki jim pomagajo, da razvijajo svoje sposobnosti in samostojnost.
U~itelj se ~uti priznanega, bolje spozna svojo vlogo, ve, kaj od nje-
ga pri~akujejo, in ve, kaj lahko v tem delovnem okolju v prihod-
nje pri~akuje sam. Zanesljivej{e rezultate o uspe{nosti RLR bomo
dobili, ko bomo evalvirali njihovo enoletno izvajanje. 

Predstavljamo {e dve izku{nji z vodenjem RLR. Prvo je zapisala
Maja Kau~i~, ki je z RLP {ele za~ela, drugo pa Silva Jan~an, ki ima
od vseh najve~ izku{enj, iz katerih smo se vsi mari~esa nau~ili. 

Vsak za~etek je te`ak

V kolektivu, ki ga vodim, sem `e {tirinajst let od petnajstih, kar
{ola deluje, prav tako ve~ina mojih kolegov in kolegic. Med nami
obstajajo zelo pozitivni, topli in odkriti odnosi. Ker torej izhajam
iz kolektiva in vse kolege in kolegice precej dobro poznam, sem
se rednim letnim razgovorom, kljub predhodnemu izobra`evanju
v [oli za ravnatelje, mo~no izogibala.

Postavljena pred dejstvo, da to moram opraviti, sem se torej zna{-
la pred odlo~itvijo, koga izbrati, kdaj in zakaj. Morda novince ali
pa tiste, s katerimi delam `e od za~etka, in sem se iz njihove asi-
stentke spremenila v ravnateljico, torej nadrejeno. 

Na uvodni seji u~iteljskega zbora v mesecu avgustu sem kolegom
in kolegicam po kratkem teoreti~nem uvodu povedala, da name-
ravam v prihajajo~em letu izvesti {tiri redne letne razgovore, ki jih
bom zdru`ila s pogovori po hospitaciji, in da me zanima, ali se je
kdo pripravljen javiti, saj bi mi s tem pomagal prebiti led. Po pri-
~akovanjih se je javila kolegica, ki sem jo tudi sama `elela izbrati. 

Po opravljenem prvem koraku sem se lotila izbire cilja: kaj bi z
rednimi letnimi razgovori sploh rada dosegla, kaj izvedela? @elela
sem, da vsak strokovni delavec oceni svoje preteklo in sedanje delo
in na~rtuje naprej. Sam naj ugotovi, kaj mu ustreza, v ~em je do-
ber, kje je napredoval in kaj bi rad izbolj{al. Poleg tega sem si gle-
de na problematiko {ole dolo~ila {e dva cilja:
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1. spoznati razmi{ljanje posameznikov o razvoju {ole,
2. spoznati, kje se vsak posameznik v tem razvoju vidi in kaj je na

temelju svojih mo~nih podro~ij pripravljen za razvoj {ole narediti.

Tako zbrani podatki, so se mi zdeli dovolj mo~na osnova za obli-
kovanje razvojnega na~rta {ole.

Po definiranju ciljev sem za~ela oblikovati protokol, torej vpra-
{anja, ki bodo dala odgovore, ustrezne zastavljenim ciljem. Vpra-
{anja sem razdelila v tri sklope: prvi sklop se je nana{al na
posameznikovo preteklost v {oli, drugi na posameznikovo seda-
njost, tretji pa na posameznikovo prihodnost.

Po ve~kratnem preoblikovanju vpra{anj in prebiranju {tevilne li-
terature sem se ~utila dovolj »mo~no«, da prvi redni letni razgo-
vor tudi izvedem. S kolegico sva se dogovorili za kraj in ~as
pogovora, dala pa sem ji tudi vpra{anja, da se je lahko nanj pri-
pravila. Prav tako sem ji znova razlo`ila, kaj od rednega letnega
pogovora pri~akujem in `elim.

Na samem rednem letnem razgovoru sem ugotovila, da sem zaradi
preobremenjenosti z vsebino popolnoma zanemarila pomembnost
kraja in ~asa za pogovor, saj sem si izbrala svojo pisarno, kjer, kljub
temu da sem tajnici naro~ila, naj ne ve`e telefonskih klicev, nisem
mogla zagotoviti, da naju ne bi motili. Prav to pa je izredno po-
membno, saj je pri pogovoru potrebne kar nekaj spretnosti in ener-
gije, da se vzpostavi tak{na zaupnost, da pogovor lahko gladko
ste~e. Ko sva se preselili v drug prostor, je bilo, potem ko je bila
trema na obeh straneh premagana, la`je. Prav tako sem ugotovila,
da je za pogovor bolje, da poteka v nevtralnem prostoru, kar pa
ravnateljeva pisarna zagotovo ni.

Pogovor je nato potekal teko~e in spro{~eno. Dobila sem odgovo-
re na svoja vpra{anja, nekaj vpra{anj pa sem za kasnej{e pogovore
preoblikovala, saj so se mi zdela preve~ sugestivna.

Za naslednji razgovor, pa sem kljub prvotnim na~rtom, da bom
izbrala dolgoletno sodelavko, namene spremenila in se odlo~ila,
da povabim u~iteljico, za katero sem ~utila, da se v leto{njem letu
ne najde v timu, v katerem dela, vendar no~e govoriti o svojih
te`avah. Prav tako sem imela ob~utek, da te`ave mo~no ovirajo
njeno sicer ob~udovanja vredno kreativnost. Drugi razlog, zakaj
sem za pogovor izbrala njo, pa je ta, da edina v kolektivu ~uti strah
pred mano, kar prav tako ovira pozitivno sodelovanje. Pogovor se
mi je zdel prilo`nost, da prebijeva led in postaviva temelje za krea-
tivnej{e sodelovanje.
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Odlo~ila sem se tudi, da bom v drugo sku{ala manj govoriti in le
usmerjati u~iteljico, da bo resni~no izrazila svoje ob~utke, kar mi
ni vedno uspelo. Izredno te`ko je ne vsiljevati svojih sodb in pri
sodelavcu dose~i, da svoje odlo~itve in svoja dejanja presoja sam. 

Pogovori vzamejo ogromno energije in ~asa, vendar so, ~e so do-
bro zastavljeni in pripravljeni, lahko izredeno pomemben prispe-
vek k izbolj{anju {olske klime, okrepijo povezavo med cilji
zaposlenih in cilji {ole ter pripomorejo k ob~utku posameznika,
da sta njegovo delo in njegov prispevek nepogre{ljiv kamen~ek v
celotnem mozaiku {ole. 

Po ve~letnih izku{njah

Na {oli sem zaposlena `e trideset let, zadnjih {tirinajst na delov-
nem mestu ravnateljice. Na za~etku ravnateljske kariere so me
zaposlovali predvsem mened`erski problemi, v mojem drugem rav-
nateljskem mandatu se je razmerje med mened`erskimi in peda-
go{kimi nalogami obrnilo v prid pedago{kemu vodenju. Eno
izmed orodij za izbolj{anje u~enja na vseh ravneh pedago{kega dela
(na ravni {ole, razreda, s star{i) je zagotovo razvojni letni razgovor.

Za~etki uvajanja razvojnih letnih razgovorov (RLR) v na{i {oli se-
gajo v {olsko leto 2002/03. Razlogi, zaradi katerih sem se odlo~ila
za izvajanje RLR, so bili: 
– izbolj{ati sem `elela delo v organizaciji;
– `elela sem si pridobiti informacije o potrebah po izobra`evanju

strokovnih delavcev;
– zanimali so me pogledi sodelavcev na vodenje in odnose v or-

ganizaciji.

Pogovor sem napovedala nekaj dni vnaprej, hkrati s hospitacijo,
delavcu sem izro~ila vpra{alnik in ga poprosila, naj se na pogovor
pripravi. RLR je sledil pogovoru po hospitaciji, kar se mi je zdelo
~asovno primerno, in pogovor je zato la`je stekel. 

Nadaljevala sem {e s preostalimi. Odzivi na prve pogovore so bili
razli~ni, tako kot so {e danes. Ve~ina kolegov jih je sprejela kot
obliko sodelovanja z ravnateljem. Skupaj smo ugotovili, da se
mora ravnatelj pogovarjati o skupnih stvareh z vsemi strokovnimi
delavci. @e prvo leto sem za~utila, da so se nekatere zadeve pre-
maknile, predvsem na ravni {ole. Zato sem RLR nadaljevala vse
do danes brez prekinitve. 
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Prve razgovore sem opra-
vila s sodelavci, za kate-
re sem pri~akovala, da
bodo moj poskus dobro
sprejeli, in to se je tudi
zgodilo. 



O predlogih u~iteljev, ki sem jih dobila na RLR, sem v reviji Vo-
denje (Jan~an 2005) `e pisala. Vse njihove predloge sem obrav-
navala in jih obravnavam resno, z vso odgovornostjo, zaradi ~esar
se je v teh letih na {oli veliko spremenilo. Na predlog kolegov smo
za~eli spreminjati organizacijo de`urstev, spremenili smo oblike
dela na konferencah, `eljam zaposlenih smo prilagodili ~as sestan-
kov strokovnih aktivov, uvedli smo odmor za kosilo, vklju~ili smo
se v ve~ projektov, na strokovnih aktivih potekajo vsebinske de-
bate o izbolj{anju pouka, organiziramo izobra`evanja iz IKT za
skupine delavcev, glede na njihove potrebe nabavljamo didakti~-
ne pripomo~ke …

Vpra{alnik, s katerim sem se pripravljala na razgovore in ki sem
ga izdelala na za~etku, sem uporabljala vse do letos. 

Anketa o u~enju, ki smo jo maja 2007 izvedli v okviru projekta
Vodenje za u~enje med strokovnimi delavci na na{i {oli, je pokaza-
la, da bi se bilo na {oli treba bolj povezati med seboj, izmenjati bi
bilo treba primere dobre prakse o uporabi razli~nih oblik in me-
tod dela, u~itelje zanimajo razli~ne strategije u~enja. Izra`ena so
bila pri~akovanja o izbolj{anju znanja u~encev, tako da bo ve~ina
dosegla oziroma presegla minimalne standarde znanj, pri pouku
bi morali ve~ prakti~no delati in ga popestriti s primeri iz `ivlje-
nja otrok. Vse to so teme s podro~ja u~enja in pou~evanja, zato
sem si v okviru RLR v {olskem letu 2007/08 zadala nalogo, bo
moja prednostna naloga spodbujati izbolj{ati delo v razredu. 

Poleg tega pa bi z RLR {e vedno rada izbolj{ala delo v organizaci-
ji kot celoti, pridobila informacije o potrebah po izobra`evanju
strokovnih delavcev, se seznanila s pogledi na vodenje in odnose
v organizaciji, motivirati si ̀ elim strokovne delavce za pisanje refle-
ksij o lastnem delu.

V preteklem letu sem v okviru projekta Partnerstva fakultet in {ol
– Model III (koordinator projekta je bila PF Koper) pridobila ne-
kaj novih izku{enj z mentorstvom strokovnim delavcem. Cilj pro-
jekta je bil izbolj{ati profesionalni razvoj strokovnih delavcev. Na
{oli je bila v projekt vklju~ena skoraj tretjina strokovnih delavcev.
Izkazalo se je, da se kakovost u~enja in pou~evanja izbolj{a, ~e z
u~itelji poteka na~rtno delo na izbolj{evanju prakse v razredu in
~e si u~itelji po vsaki opazovani uri zapi{ejo svoja razmi{ljanja. Iz-
ku{nje, ki sem jih v vlogi mentorice kolegom pridobila tudi sama,
so mi pomagale, da v okviru projekta Vodenje za u~enje izbolj{u-
jem tudi razvojni razgovor. 
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Vpra{alnik (protokol) za pripravo na RLR sem letos zaradi izku{enj,
pridobljenih v preteklem letu, in na podlagi novih spoznanj o u~e-
nju preoblikovala. U~itelje uvodoma povpra{am po njihovem pris-
pevku k uresni~evanju ciljev {ole v preteklem obdobju in o njihovem
poslanstvu, nato sledijo vpra{anja o pou~evanju v preteklem letu, za
tem jih povpra{am o njihovem trenutnem delu v oddelku in na kon-
cu {e o ciljih za izbolj{anje u~enja in pou~evanja v prihodnje. 

RLR s sodelavcem opravim po pogovoru o izvedbi opazovane u~-
ne ure. Vsakega strokovnega delavca poprosim, naj mi pove, kako
se je po~util, ko je pisal refleksijo o delu v preteklem obdobju.
Ve~ina jih pove, da je to najte`ji del naloge, saj o tem doslej niso
razmi{ljali in zapisovanja lastnih razmi{ljanj niso vajeni. 

Ob odgovorih na vpra{anje o sedanjem delu se pogovarjamo o
oblikah in metodah dela, izpostavimo problematiko oddelkov, na-
predek posameznih u~encev, u~itelji bi radi sli{ali moje mnenje o
svojem delu, nekateri od mene pri~akujejo kak{en nasvet. 

V zadnjem delu se pogovorimo o njihovih ciljih, o ciljih {ole, u~i-
telji naka`ejo potrebe po stalnem strokovnem izpopolnjevanju in
izrazijo pri~akovanja do vodstva. Nekateri `e naka`ejo mo`nosti za
lasten razvoj, drugi pri~akujejo, da bodo dobili ustrezna znanja od
kolegov, tretji pa so s svojimi znanji zadovoljni. Te spodbujam,
naj se vklju~ijo v kak{en projekt, jim svetujem, katero literaturo
naj uporabijo pri iskanju odgovorov na zastavljena vpra{anja, ali
jim ponudim pomo~.  

V tem {olskem letu sem spremenila tudi na~in napovedovanja hos-
pitacij in RLR. Zaradi racionalnej{e izrabe ~asa in zaradi navaja-
nja u~iteljev na delo z ra~unalnikom po{ljem u~iteljem po
elektronski po{ti napoved hospitacije in RLR ter prilo`im proto-
kol. Za datum in uro hospitacije ter RLR se dogovorimo ali po
elektronski po{ti ali ustno. Prizadevam si, da se dogovora dr`im
in si vzamem dovolj ~asa za oboje. Na vsak pogovor se vnaprej
pripravim tako, da pregledam, katere dogovore iz prej{njega RLR
smo uresni~ili. Razmislim, o ~em se je treba z delavcem pogovori-
ti (na primer: izobra`evanja, konflikti z u~enci, sodelovanje s star-
{i, pohvale za opravljeno delo, inovacije pri pouku ...). Delavec `e
ve, da bova uvodoma najprej pregledala, ali so dogovori iz prej{-
njega RLR uresni~eni, zato nekateri celo prinesejo s sabo fotoko-
pijo prej{njega zapisa RLR. 

i z m e n j a v e

81



Pogovor po hospitaciji in RLR skupaj trajata povpre~no eno uro.
Prizadevam si, da bi razogovor potekala brez zunanjih dra`ljajev
(telefonski pogovori, obiski in drugo) in sku{am ustvariti prijazne
razmere za spro{~en pogovor.

V tem {olskem letu sem si zastavila tudi naslednje cilje:
• motivirati u~itelje za izbolj{anje lastne prakse v razredu, 
• vzpostaviti odkrito komunikacijo z u~itelji, 
• spodbuditi pripravljenost za sprejemanje druga~nih idej, 
• nau~iti se kaj od sodelavcev. 

Mese~no zapisujem razmi{ljanja o opravljenih RLR in vodim evi-
denco o realizaciji zastavljenih ciljev. V pomo~ pri preverjanju
uresni~itve prvega cilja so mi zapisniki hospitacij pri posameznem
u~itelju iz prej{njih let. Ali je komunikacija odkrita in zaupna, za-
~utim iz pogovora s strokovnim delavcem. Ker spremljam delo
posameznega delavca ve~ let, lahko ugotovim, katere nove, dru-
ga~ne ideje je kdo uporabil pri svojem delu. U~itelji imajo razli~-
ne pristope in poglede na delo v razredu in {oli, nekateri so vredni
posnemanja, drugi so drzni in so zato njihovi uspehi nepredvidlji-
vi, tretjim je treba prisko~iti na pomo~. Vsaka hospitacija in po-
govor po njej ter RLR so zato zame izziv.

Na za~etku pogovora s sodelavcem se pojavita dolo~eno nezaupa-
nje in strah, ki s~asoma izgineta. Ker sku{am biti do sodelavca po-
{tena, strpna do druga~nih pogledov, motivirana za njegove
uspehe, se dr`im dogovorov in zaupnih dogovorov ne prena{am
med druge, zato mi sodelavci marsikaj zaupajo. U~itelji so ve~i-
noma pripravljeni na odkrit pogovor in na sprejemanje mojih po-
bud in nasvetov, pa tudi sami vedno prispevajo kaj zanimivega.  

V odnosu s sodelavcem sta pomembni empatija in odprta komuni-
kacija. U~itelj ne sme za~utiti nadvlade ravnatelja. Le tako se bosta
o strokovnih vpra{anjih lahko pogovarjala odprto in bo pogovor
u~itelja spodbudil k razmi{ljanju o lastni praksi. Prav zaradi tega je
pomembno, da ravnatelj najde ~as za redni letni razgovor z vsakim.

Po petletnih izku{njah z RLR ugotavljam, da se je zaupanje med
sodelavci in mano poglobilo, izbolj{ali so se odnosi s sodelavci,
ve~ je zavestnega na~rtovanja lastnega profesionalnega razvoja (u~i-
telji si prizadevajo za napredovanje v nazive, se odlo~ajo za nada-
ljevanje {tudija, izbirajo zahtevnej{e projekte), u~itelji izra`ajo
potrebo po medpredmetnem na~rtovanju na predmetni stopnji,
strokovna sre~anja v manj{ih skupinah (strokovni timi, na~rtova-
nje dnevov dejavnosti, analiza rezultatov v raziskavah) so postala
stalna oblika na{ega dela.
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V kolektivu so tudi nesamozavestni u~itelji ali pa nekateri med
njimi dajejo vtis nezainteresiranosti. Z na~rtovanimi RLR mi jih
je uspelo spodbuditi, da razmi{ljajo o svojih mo~nih podro~jih,
zato se izbolj{ujeta njihova strokovnost in samopodoba. Nedavno
sem bila navzo~a pri u~ni uri, ki jo je izpeljala nesamozavestna
u~iteljica. Pri uri je izhajala iz u~encev, za~utila je njihove proble-
me in jih uporabila kot izziv pri obravnavi tematike o odvisno-
stih. Na podlagi zapisanih dejstev sva se odkrito pogovorili o
metodah dela. Po pogovoru o u~ni uri sva opravili {e RLR. U~ite-
ljica je po uri pogovora iz moje pisarne od{la vidno zadovoljna. 
Res je, da letni razgovori vzamejo precej ~asa, toda zaradi vredno-
sti, ki jo imajo, zame ta ~as ni izgubljen. Z dobro na~rtovanim
delom mi uspe v enem letu opraviti RLR s pribli`no (kak{no leto
ve~, kak{no manj) polovico strokovnih delavcev.  

Z vidika kakovosti dela na {oli kot celoti je zato pomembno, da
ravnatelji spoznavamo delo in zmo`nosti vsakega delavca, kar pa
lahko dose`emo na primer z opazovanjem dela v razredu, prisos-
tvovanjem na aktivih in pogovorom z vsakim sodelavcem. ^e rav-
natelj u~iteljem priznava strokovne kompetence, jim dopu{~a
strokovno avtonomijo, kar lahko u~itelja spravlja v negotovost ali
pa mu omogo~a izbiro metod in oblik dela, s katerimi dosega naj-
ve~je uspehe. Ravnatelj bi moral za~utiti, kdaj u~itelji potrebujejo
nasvete, pomo~, usmeritve za delo in kdaj je u~iteljem bolje do-
pustiti popolno samostojnost in odgovornost. Individualizirani
ravnateljev pristop do u~itelja daje mo`nost vsakemu posamezne-
mu u~itelju za strokovni  razvoj, to pa je pogoj za dobro delo z
u~enci. Z na~rtnim izvajanjem RLR vodja spodbuja sodelavce za
stalno u~enje, hkrati pa se u~i tudi sam. Ta vzajemnost je najve~ja
vrednost, ki jo vidim pri uvedbi RLR na {oli. 
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Priprava javnega naro~ila

Priprava javnega naro~ila je najpomembnej{a faza javnega naro~a-
nja, saj mora naro~nik sprejeti odlo~itve, ki bodo pomembno vpli-
vale na u~inek izvedenega javnega naro~ila (JN). V tej fazi je treba
dolo~iti cilje, ki jih `eli zavod dose~i, natan~no opredeliti, kak{no
je `eleno blago, izbrati postopek izvajanja JN, dolo~iti pogoje in
merila za izbiro najugodnej{e ponudbe ter sestaviti razpisno do-
kumentacijo.

Cilji javnega naro~ila

Osnovna {ola je zavod, ki z opravljanjem svoje dejavnosti ne sme
ustvarjati dobi~ka, zato si tega tudi ne sme zastaviti za cilj, ampak
si mora poiskati druga~en merljiv cilj, ki mu bo lahko sledila. Pri
nabavi prehrambenih izdelkov je to lahko zmanj{anje kala dobav-
ljenih izdelkov, zmanj{anje koli~in odpadne hrane, ki je u~enci
ne pojejo, ve~ vra~ljive embala`e oziroma embala`e, ki jo je mo-
go~e vrniti v recikla`o, ve~ja koli~ina ekolo{ko pridelanih `ivil v
{olskih obrokih in podobno. Cilj {ole nikakor sme biti pridobiva-
nje najbli`jih ponudnikov ali pa samo malih ponudnikov, saj bi s
tem v pripravi razpisne dokumentacije kr{ila na~elo varovanja
konkurence. Jasni in merljivi cilji so prva stvar, ki jo mora dolo~i-
ti naro~nik, saj potem v skladu z njimi dolo~a pogoje in merila v
razpisni dokumentaciji. Ti cilji naj bi bili, poleg drugih, zapisani
v poslovnem delu letnega poro~ila zavoda.  
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Izvedba javnega naro~ila za nabavo
prehrambenih izdelkov v osnovni {oli
in prakti~ni primeri

Uvod

Oddajo javnih naro~il ureja Zakon o javnih naro~ilih (ZJN-2). V njem
je jasno zapisano, da morajo javni zavodi, med katere sodijo tudi os-
novne {ole, blago nabavljati po tem zakonu. Poleg tega zakona pa mora
{ola upo{tevati {e spremljajo~e predpise, ki urejajo financiranje zavo-
da, predpise, vezane na blago, ki je predmet naro~ila, in predpise, ki
dolo~ajo kontrolo izvajanja javnega naro~ila. 
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Opredelitev blaga

Prehrambeni izdelki so zelo raznovrstni, na trgu jih je veliko in se
nenehno spreminjajo. ^e bi zavod pripravil razpisno dokumenta-
cijo za vse to blago skupaj, bi se mu javila le velika trgovska pod-
jetja, ki imajo v svojem prodajnem programu vse `elene izdelke.
Za naro~nika to ne bi bilo najbolj ugodno, zato si pomaga tako,
da blago razdeli na posamezne sklope istovrstnega blaga.1

Z delitvijo blaga na sklope je naro~nik ustregel na~elu konkuren~-
nosti, saj je tako tudi manj{im podjetjem omogo~il, da se prijavi-
jo na razpis, hkrati pa si je pridobil mo`nost, da bo na{el ~im
ugodnej{ega dobavitelja in tako vzpostavil tudi ve~jo konkurenco
med ponudniki.

Pri opredelitvi oziroma opisu `elenega blaga naro~nik ne sme na-
vajati blagovnih znamk. Izdelki morajo biti navedeni po splo{no
znanih imenih. Za to~no dolo~ene izdelke si lahko pomaga z na-
tan~nim opisom zahtevanih sestavin.2

Iz izpisa nabave v preteklem letu vzame tiste izdelke, ki jih je ko-
li~insko najve~. To pomeni, da jih porabijo najve~, in zato jih
vklju~i v obrazec za pripravo ponudbe. Naro~nik `eli imeti tudi
nove izdelke in tudi izdelke iz preostale ponudbe izbranega po-
nudnika, zato lahko postavi merilo, da ponudba celotnega pro-
dajnega izbora po stalnih cenah prinese dodatne to~ke. To
dolo~ilo bi bilo zelo te`ko izvesti za skupino ostalo prehrambeno
blago, saj je izdelkov v njej skorajda ne{teto. Zato je zelo prakti~-
no, da se prilo`ena ponudba omeji na najve~ sto razli~nih izdel-
kov, kar utemeljujemo s tem, da bi bila ponudba, ~e bi, na primer
Mercator, svoji ponudbi prilo`il cenik celotnega izbora izdelkov,
ki jih imajo na voljo, preobse`na, hkrati pa za naro~nika med nad-
zorovanjem izvajanja nepregledna.

Velika podjetja naro~nikom zelo rada ponudijo velika pakira-
nja,vendar ta zanje niso primerna. Zato mora biti v razpisni do-
kumentaciji jasno napisano, da naro~nik kupuje posamezne
izdelke in ne skupinskega oziroma transportnega pakiranja. 
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1 Blago lahko razdeli na primer na naslednje sklope: 
meso in mesni izdelki, kruh in pekovski izdelki, mleko in mle~ni izdelki, kmetijski pridelki, sadje
in zelenjava, olja in ma{~obe, dietni izdelki, testenine in mlevski izdelki, ostalo prehrambeno blago.
2 ^e nikakor ni mogo~e opisati `elenega blaga, si lahko naro~nik pomaga tako, da opisu blaga doda
besedico »podobno kot« npr. Monte.  Kakovost   sadja   in   zelenjave   opredeli   s   standardno
oznako:   I.   kvalitete, II.  kvalitete … Pri sadju in zelenjavi je zelo pomembno, da navede  okvirno
gramaturo, kajti zelo velikih jabolk otroci ne morejo pojesti. Pri mesu in mesnih izdelkih je zelo
pomembno, da je meso slovenskega izvora. Za meso in mesne izdelke veljajo predpisi, ki dolo~ajo
sledljivost mesa in jih morajo upo{tevati vsi pridelovalci in predelovalci mesa.

Prehrambenih izdelkov je
na trgu zelo veliko, zato
je pomembno, da naro~nik
natan~no ve, katere ho~e
imeti. Seznam izdelkov in
njihovih koli~in pripravi
na podlagi podatkov o
nabavi v preteklem letu.



Z dobavo blaga pride do velikih koli~in odpadne embala`e, katere
odvoz naro~niku predstavlja dolo~en stro{ek. Zato bo v merilo ver-
jetno vklju~il tudi odvoz embala`e (npr. kartonov od sokov, pla-
sti~nih jogurtovih lon~kov …) oziroma uporabo vra~ljive embala`e.
Naro~nik se mora kljub vsem zakonom, ki urejajo kakovost `ivil,
zavarovati pred pokvarjenimi `ivili. Navesti mora, kaj bo v pri-
meru tak{ne dobave storil. Glede na to, da so uporabniki otroci,
si ponudnik dobave pokvarjenega blaga ne sme privo{~iti. Naro~-
nik lahko v razpisni dokumentaciji in pozneje v pogodbi napi{e,
da bo v primeru tak{ne dobave pogodbo brez pogajanj prekinil
ter za razliko v ceni do sklenitve nove pogodbe stro{ke zara~unal
dobavitelju. ^e dobavitelj teh stro{kov ne bo poravnal, lahko na-
ro~nik unov~i finan~no garancijo. 

Na~in izvedbe javnega naro~ila

Naro~nik mora pred nabavo prehrambenih izdelkov v finan~nem
na~rtu najprej preveriti, ali ima zanjo predvidena sredstva in v ko-
lik{ni vi{ini.Vi{ina predvidenih sredstev mu pove, po kak{nem po-
stopku bo izvedel JN prehrambenih izdelkov. Nabavna vrednost
prehrambenih izdelkov v manj{ih osnovnih {olah je pod 40.000
evri, zato mora nabava blaga potekati po postopku zbiranja ponudb.

ZJN-2 naro~niku nalaga, da mora postopke javnega naro~anja vo-
diti sam. V njegovem imenu jih lahko vodijo le drugi naro~niki s
Seznama subjektov in kategorij subjektov javnega prava in s Sezna-
ma naro~nikov, ki so dr`avni organi in njihovi organi v sestavi ter lo-
kalne skupnosti (ZJN-2, 4. odstavek, 16. ~len), nikakor pa vodenja
JN ne sme ve~ zaupati osebam zasebnega prava, kot je to lahko
storil v preteklosti. 

Ne glede na to, koga naro~nik pooblasti za izvedbo JN, nosi odgo-
vornost za pravilnost izvedbe sam. Nosilec odgovornosti je ravna-
telj zavoda, in odgovornosti ne more prenesti na drugo osebo. V
sistemizaciji delovnih mest v osnovni {oli je dolo~eno tudi delovno
mesto vodja prehrane. Njegova naloga je organiziranje prehrane
otrok vse od nabave prehrambenih izdelkov do pospravljanja od-
padne hrane. V manj{ih osnovnih {olah za vodjo prehrane ni siste-
miziranega delovnega mesta, ampak te naloge opravlja drug delavec
v ustreznem dele`u glede na {tevilo otrok. Med tehni~nim kadrom
pa mora ravnatelj zavoda po sistemizaciji delovnih mest zaposliti
delavce s V. stopnjo izobrazbe. ^e bi rad zagotovil, da bodo po-
stopki JN izpeljani v skladu z zakonom, mora izkoristiti potenciale
zaposlenih, ki jih ima na voljo. Da bo zagotovil pravilno izvedbo
javnih naro~il, je zato najbolj priporo~ljivo, da sprejme notranji
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akt, ki je pravilnik ali navodilo in v katerem natan~no predpi{e iz-
vedbo postopka. V njem dolo~i natan~en potek postopka in ose-
be, ki bodo izvedle posamezen del postopka. 

Slabost tak{nega akta je, da postopek formalizira in zbirokratizira.
Poleg tega je treba sprejeti akt dosledno spo{tovati. ^e ga ne bi, bi
bil ravnatelj v primeru nadzora kaznovan zaradi nespo{tovanja in-
ternega akta. Zatorej mora ravnatelj zagotoviti, da bodo zaposleni
tak{en akt dosledno upo{tevali, s ~imer bo akt tudi dosegel namen. 

V postopku sodeluje ve~ oseb, zato je priporo~ljivo, da oseba, ki
vodi JN, pripravi terminski plan, po katerem bo potekal posto-
pek. Tako si zaposleni, ki sodelujejo v postopku, delo organizira-
jo tako, da lahko opravijo vse naloge, ki so jim zadane.  
JN se izvajajo `e kar nekaj let, zato lahko razpisno dokumentacijo
iz prej{njega razpisa porabimo kot osnutek, treba ga je samo iz-
bolj{ati oziroma ustrezno popraviti glede na `elene cilje in novo
zakonodajo. Na podlagi terminskega plana postopka JN se dolo~i
rok za oddajo razpisne dokumentacije, rok za izbiro najugodnej{e
ponudbe in rok za sklenitev pogodbe. 

ZJN-2 omogo~a objavo postopka JN tudi v postopku zbiranja po-
nudb. Ali bo naro~nik to storil ali ne, je najprimerneje opredeliti
v notranjem aktu. ^e postopka ne objavi na portalu, lahko pri~a-
kuje prito`bo tretjega ponudnika, ~e{ da je bilo v tem postopku
kr{eno na~elo konkuren~nosti.   

Pogoji in merila

V razpisni dokumentaciji JN mora naro~nik zelo pozorno dolo~i-
ti pogoje in merila javnega razpisa. Pogoji so zahteve naro~nika,
ki jih mora ponudnik nujno izpolnjevati, da naro~nik sploh upo-
{teva njegovo ponudbo, merila pa so vrednostno izra`ene katego-
rije ponudbe, zaradi katerih je lahko ponudnik konkuren~nej{i
od drugih. Ko naro~nik dolo~a pogoje in merila, mora imeti pred
seboj jasne cilje, ki bi jih rad dosegel. ^e naro~nik pogoje in me-
rila dobro opredeli, pri pisanju obrazlo`itve o izbiri dolo~enega
ponudnika kot najugodnej{ega ne bo imel te`av (IKS 5, 133).
Naro~nik lahko pri izbiri najugodnej{ega ponudnika izbere najce-
nej{ega ali pa ekonomsko najugodnej{ega ponudnika. ^e se odlo-
~i za najcenej{ega ponudnika, potem je ob izpolnitvi zahtevanih
pogojev edino merilo cena. Pri ekonomsko najugodnej{i ponudbi
pa naro~nik upo{teva {e druga merila, za katera meni, da so zanj
pomembna. Naro~nik mora izbrana merila skupaj z obrazlo`itvi-
jo, kak{en bo na~in izra~una najugodnej{ega ponudnika, navesti v
razpisni dokumentaciji. 
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Pogoji 

Z dolo~anjem pogojev ho~e naro~nik dose~i pravo~asno, vsako-
dnevno in pravilno dostavo prehrambenih izdelkov, zadosti dolg
pla~ilni rok in ~im manj dokumentov.

Na~in dostave izdelkov mora biti v skladu s sistemom HACCP.
Zelo pomembno je, da izdelki pridejo do naro~nika pravo~asno, saj
so ure, ko morajo biti obroki pripravljeni, dolo~ene v samih pro-
gramih, ki jih {ola izvaja. ^e dostava ne bi bila pravo~asna, bi pri{lo
do motenj v vzgojnem in u~nem procesu. Tukaj naro~nik ne more
dovoliti odstopanj, zato od ponudnikov zahteva izjavo, s katero po-
trdijo, da imajo tak{ne kadrovske in tehni~ne zmo`nosti, da bodo
zahtevano blago lahko pripeljali na dolo~en dan ob dolo~eni uri. 

Za neposredne prora~unske uporabnike je zakonsko dolo~en rok
pla~ila 30 dni. Osnovna {ola je posredni prora~unski uporabnik in
zato zanjo ta rok ne velja, ampak veljajo dogovorjeni roki pla~ila.
Polo`nice za pla~ilo prehrane {ola izda star{em otrok konec obra-
~unskega meseca za ves mesec nazaj. Rok pla~ila dolo~i osem dni
od prejema polo`nice. Pla~ilna disciplina pri nas ni dobra, zato na-
ro~nik upravi~eno pri~akuje, da tega dne vse obveznosti ne bodo
poravnane. Osnovna {ola kot zavod nima sredstev, s katerimi bi
lahko svoje obveznosti pla~evala vnaprej, saj ima za vsako vrsto na-
bave strogo namenska sredstva. Zato je rok pla~ila za zavod zelo
pomemben pogoj, saj v bistvu ponudnik financira zavod. 
Naro~nik od ponudnikov ponavadi zahteva mese~no fakturiranje,
kar vpliva tudi na stro{ke. ^e bi se zara~unavala vsakodnevna do-
bava, bi to pomenilo ogromno ra~unov, ki bi jih bilo treba evi-
dentirati, kontirati, poknji`iti in poravnati. Tako pa se vse to
opravi ob koncu meseca z enim dokumentom, kar mo~no vpliva
na ~as obdelave dokumentov.

Merila

V osnovni {oli so najpomembnej{i cilji ~im ni`je cene, kar najbolj
kakovostno blago, ~im manj odpadne hrane in embala`e. Dobava
prehrambenih izdelkov je dobava blaga {iroke potro{nje, ki je lah-
ko doma~e ali iz uvoza. Pri nabavi prehrambenih izdelkov za pri-
pravo obrokov je izrednega pomena kakovost `ivil. Ker so ocene
kakovosti teh izdelkov lahko subjektivne, saj je nekomu nekaj v{e~,
drugemu pa ne, je treba kakovost `ivil dolo~iti z javno veljavnimi
oznakami in s certifikati. V {olah pripravljajo obroke za otroke,
zato pri teh izdelkih ne sme priti do nikakr{nih napak glede ka-
kovosti blaga. 
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Na podro~ju ozna~evanja kakovosti prehrambenega blaga prihaja
do pozitivnih sprememb. Obstaja `e kar nekaj certifikatov, ki nam
zagotavljajo dolo~eno kakovost. Trenutno je najpomembnej{i stan-
dard ISO 22000:2005 Sistem vodenja varnosti `ivil.3 Znan je tudi
certifikat EKO `ivila, ki zagotavlja, da je `ivilo pridelano naravno
in brez dodanih kemikalij. Veliko {ol je vklju~enih v program zdra-
vih {ol in `elijo si, da bi otrokom ponudile resni~no zdrave izdel-
ke. Manj{e {ole, ki lahko izvedejo JN prehrambenih izdelkov z
zbiranjem ponudb, so najpogosteje zunaj velikih mest in zato bi
rade k sodelovanju privabile kmete iz bli`nje okolice, vendar dose-
danji razpisi tega niso omogo~ali. Poleg omenjenih dveh je na trgu
{e nekaj certifikatov, ki zagotavljajo dolo~eno lastnost izdelka. 

Poleg meril mora naro~nik dolo~iti na~in izra~una najugodnej{e
ponudbe. Za ugotavljanje vpliva posameznih meril na izbiro lah-
ko naro~nik pripravi izra~un po nami{ljenih podatkih, kot ka`eta
naslednja dva primera. 

Pri dolo~anju na~ina izra~una najugodnej{e ponudbe mora na-
ro~nik upo{tevati zahtevo 48. ~lena ZJN-2; ta dolo~a minimalni
odstotek to~k, ki jih mora prinesti cena, in sicer 60 %. Preostalih
40 % to~k lahko naro~nik razdeli tako, da mu pomagajo izbrati
ponudnika v skladu s cilji, ki si jih je zastavil. 
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3 V njem so vklju~eni vsi standardi za zagotavljanje varnosti `ivil, ki so mednarodno priznani, pa
tudi pravila dobre poslovne in higienske prakse, sledljivost in ozna~evanje `ivil.

Ponudnik Vrednost ponudbe [t. to~k Ponujeni certifikati  [t. to~k Odvoz embal. [t. to~k Prilo`en cenik [t. to~k Skupaj Vrstni red 

v EUR 

A  6.532.420 59,98 ISO 22000, EKO 20 Da 10 Ne 0 89,98 1.  

B 6.530.295 60 EKO 10 Ne 0 Ne 0 70 3.  

C 6.872.345 57,01 SLOV. PROIZ.,

LASTNA PREDELAVA 5 Ne 0 Da 10 72,01 2. 

Ponudnik Vrednost ponudbe [t. to~k Certifikati  [t. to~k Odvoz embal. [t. to~k Prilo`en cenik [t. to~k Skupaj Vrstni red 

v EUR 

A  6.532.420 59,98 EKO 10 Ne  0 Da 10 79,98 3.  

B 6.530.295 60 SLOV. PROIZ.,

LASTNA PREDELAVA 5 Ne 0 Ne 0 65 2.  

C 6.872.345 57,01 ISO 22000, EKO 20 Da 10 Da 10 97,01 1.  

Tabela 1: Prvi primer izra~una najugodnej{e ponudbe

Tabela 2: Drugi primer izra~una najugodnej{e ponudbe



Ponavadi pri vrednosti ponudb ni velikih odstopanj, zato so si
tudi vrednostni podatki v tabeli zelo blizu. ^e naro~nik dobi po-
nudbo, ki je bistveno cenej{a od drugih, mora zaradi na~ela gos-
podarnosti od tega ponudnika zahtevati kalkulacije cene oziroma
obrazlo`itev, zakaj so cene ob~utno ni`je. ^e naro~nik tega ne sto-
ri in s takim ponudnikom sklene pogodbo, lahko med izvajanjem
JN pride do stro{kov zaradi reklamacij, do prekinitve pogodbe in
ponovne izbire ponudnika. 

Predpostavljeno skupno {tevilo mogo~ih to~k je 100. V primerih
izra~una najni`je ponudbene vrednosti lahko najni`ja ponudbena
vrednost prinese 60 to~k. [tevilo to~k za cenovno najugodnej{o
ponudbo je najpreprosteje izra~unati po formuli:

najugodnej{a ponudba/ponujena ponudba * 60 = {tevilo
dobljenih to~k.

Certifikati naro~niku zagotavljajo dolo~eno kakovost `ivil. To je
zelo pomembna postavka, saj si naro~nik v svojem delovnem pro-
cesu ne sme privo{~iti slabe kakovosti. Vsak certifikat naro~niku
pove, kak{no kakovost ponudnik zagotavlja. Ker ima ponudnik
pri pridobitvi in ohranjanju dobljenega certifikata dolo~ene stro{-
ke, ki so vkalkulirani v cene izdelkov, te ponudbe ponavadi niso
vrednostno najni`je. V navedenih  primerih certifikati prinesejo
naslednje {tevilo to~k: certifikat ISO 22000 20 to~k, certifikat
EKO @IVILO 10 to~k, lastna proizvodnja, blago slovenskega po-
rekla ali kak{en drug certifikat pa 5 to~k. Naro~nik mora zapisati,
da bo pri to~kovanju upo{teval samo en certifikat, in sicer tistega,
ki ponudniku prinese najve~ to~k.

Odvoz embala`e za naro~nika predstavlja stro{ek, zato lahko tudi
to vnese v merila kot dodatno prednost ponudnika. Tak{no meri-
lo posredno vpliva na ponudnika, da za~ne razmi{ljati o uporabi
povratne embala`e. Odpadno embala`o mora namre~ odpeljati in
deponirati na smeti{~e, kar predstavlja stro{ek, ki zmanj{uje pri-
hodek. ^e pa uporablja povratno embala`o, si zmanj{uje vhodne
stro{ke za nabavo embala`e. ^e ponudnik zagotavlja dnevni od-
voz embala`e, mu naro~nik dá 10 to~k.

Prehrambenih izdelkov je na trgu res veliko in nenehno se pojav-
ljajo novi. Zaradi tak{ne narave tega blaga naro~nik v svoji razpi-
sni dokumentaciji ne more zajeti vsega blaga, da bi si zagotovil
stalne cene. Pomaga si lahko tako, da ponudi dodatne to~ke, ~e
ponudnik prilo`i cenik izdelkov iz svojega prodajnega programa
za skupino, ki jo ponuja. Skupina ostalo prehrambeno blago je
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preob{irna, saj te vrste blaga ponujajo trgovine s {iroko potro{njo
in bi bil cenik preobse`en. V teh primerih bo naro~nik omejil ce-
nik na ponudbo dodatnih sto razli~nih vrst blaga. V ponudbenem
ceniku ne sme biti ponujeno isto blago razli~nih blagovnih znamk.
^e je za skupino, za katero je ponudnik prilo`il ponudbo, prilo-
`en cenik, mu naro~nik v tem primeru doda 10 to~k.

V prvem primeru so razli~ni certifikati ponudnikom dodeljeni na-
klju~no. Najdra`ja ponudnika sta izpolnila vsak po eno dodatno
mo`nost pridobitve to~k. Po prera~unu to~k ugotovimo, da pri
navedenem to~kovanju kakovost blaga pri izbiri ponudnika igra
zelo pomembno vlogo. Ekonomsko najugodnej{i je ponudnik s
srednjo ponudbeno vrednostjo, ki ima najvi{e vrednoten certifi-
kat za kvaliteto, ne ponuja pa odvoza embala`e in stalnih cen os-
talih izdelkov iz svojega programa.

V drugem primeru so certifikati in druge ugodnosti obratno so-
razmerno dodani vrednosti ponudbe. Tukaj vidimo, da je kljub
vrednostno najvi{ji ponudbi tak{en ponudnik ekonomsko naju-
godnej{i – zagotavlja namre~ visoko kakovost blaga, reden odvoz
embala`e ter stalne cene drugih izdelkov iz prodajnega programa.  

Razpisna dokumentacija

Vsebino razpisne dokumentacije lahko sestavljajo naslednji elementi:

1. povabilo k oddaji ponudbe,
2. navodila ponudnikom za izdelavo ponudbe,
3. pogoji za ugotavljanje sposobnosti in navodila o na~inu doka-

zovanja sposobnosti ponudnika,
4. splo{ni in posebni pogoji, ki bodo sestavni del pogodbe,
5. obrazec za pripravo predra~una z navodilom o izpolnitvi,
6. morebitna finan~na ali druga zavarovanja (ZJN-2, 71. ~len).

V povabilu k ponudbi se naro~nik najprej predstavi s polnim na-
zivom ter zainteresirane ponudnike povabi k oddaji ponudbe. Tu
naro~nik navede le najpomembnej{e informacije, ki ga zanimajo.4

Sledijo natan~na navodila za pravilno pripravo ponudbe. Naro~-
nik mora obvezno napisati, na kak{en na~in je ponudba lahko od-
dana in kako mora biti ovojnica s ponudbo ozna~ena. 

Naro~nik seznani ponudnika s pogoji, ki jih mora ponudnik upo-
{tevati pri pripravi ponudbe. Pove mu, ali mora oddati ponudbo
za celotno blago v razpisni dokumentaciji ali lahko le za posamez-
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ne skupine. Seznani ga tudi s tem, ali mora znotraj skupin ponu-
diti vse izdelke ali lahko kak{nega izpusti, ter s tem, s katero obli-
ko bo zaklju~il postopek JN – s pogodbo ali z okvirnim
sporazumom. V primeru okvirnega sporazuma mora biti napisa-
no, ali bo za posamezno skupino izbran en dobavitelj ali jih bo
ve~. V primeru ve~jega {tevila dobaviteljev mora naro~nik napisa-
ti, kako bo potekala dobava.

Ponudnike mora seznaniti tudi s predpisi, ki jih morajo pri pri-
pravi ponudbe upo{tevati, ter dolo~i jezik, v katerem mora biti
ponudba napisana. Navesti mora vse pogoje, ki jih mora ponud-
nik nujno upo{tevati. Natan~no mora dolo~iti, kaj mora oddana
ponudba vsebovati. Ponudnik najve~krat pripravi obrazec, v kate-
rega naro~nik vpi{e svoje osnovne podatke, obrazec ponudbe,
obrazec, v katerem ponudnik izjavi, da bo upo{teval vse naro~ni-
kove pogoje in da izpolnjuje vse druge zahteve po zakonu (npr. o
nekaznovanosti), ter zahtevano garancijo za resno izpeljavo posla.
Kak{ne pogoje mora naro~nik izpolnjevati, je odvisno predvsem
od tega, kak{no blago dobavlja, ter od tega, kak{ne pogoje ima
naro~nik za opravljanje svoje dejavnosti. ^e naro~nik nima pri-
mernega skladi{~a, bo njegov pogoj vsakodnevna dobava. Naro~-
nik mora tudi opredeliti, kako naj ponudnik doka`e, da je
sposoben izvesti tak{en posel. Ker je to zelo te`ko preverjati, na-
ro~nik najve~krat zahteva ponudnikovo izjavo, da ima ustrezne
tehni~ne in kadrovske zmogljivosti za opravljanje posla.

^e naro~nik naro~a kak{no posebno blago, od ponudnikov zah-
teva izjavo, da izpolnjujejo tak{ne posebne pogoje. Naro~nik pri-
pravi predra~un, ki mora vsebovati natan~na imena izdelkov in
njihovo koli~ino. Pri posameznih sklopih lahko naro~nik doda
ponudnikom posebna navodila glede tega, kaj vse morajo pri pri-
pravi ponudbe upo{tevati.5 Naro~nik ponudnika seznani tudi s
tem, kaj je formalno nepopolna ponudba ter kako je tako napako
mogo~e odpraviti.

Naro~nik navede natan~en na~in oddaje ponudbe ter rok, do ka-
terega ponudnik to lahko stori. Naro~nik mora zelo natan~no na-
pisati merila za izbiro ponudnika, kako bo to~koval prejete
ponudbe ter v katerih primerih bo ponudbe izlo~il kot nepopol-
ne. Naro~nik mora ponudnika seznaniti tudi z na~inom revizij-
skega postopka in napisati, kako mora ponudnik dopolniti v
ponudbi prilo`eno pogodbo oziroma okvirni sporazum ter na kak-
{en na~in jo/ga parafira.
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Naro~nik se mora tudi zavarovati, da ne bi izbral ponudbe, ki za-
radi neresnosti ponudnika in neresnega izvajanja posla ne bi bila
izvedljiva. V ta namen mora v razpisni dokumentaciji navesti, kak-
{no garancijo za resnost ponudbe in izvedbo posla zahteva. Do
zdaj so naro~niki za garancijo v ve~ini primerov zahtevali menice
z meni~no izjavo. Vendar pa ima naro~nik pri unov~evanju me-
nic lahko kar nekaj te`av, saj mora natan~no poznati roke za nji-
hovo unov~evanje.6

Pri preprostih postopkih JN je zato primernej{a ban~na garancija.
Ban~na garancija je zaveza banke, da bo na prvi pisni poziv na-
ro~nika izpla~ala zahtevani znesek, ~e ponudnik ne bo korektno
izvajal posla oziroma ~e bo ponudba neresna. Naro~nik lahko od
banke zahteva le znesek, ki ni vi{ji od zneska, navedenega v ga-
ranciji. Naro~nik mora v razpisni dokumentaciji ponudnika `e
vnaprej opozoriti, v kak{nih primerih bo garancijo unov~il. Ga-
rancija mora biti veljavna {e nekaj ~asa po izvedenem poslu. Ban~-
nim garancijam so enakovredne zavarovalni{ke garancije, le da v
tem primeru za izpla~ilo jam~i zavarovalnica.

Izvedba javnega naro~ila

Ko imamo pripravljeno razpisno dokumentacijo, v skladu z navo-
dilom o izvajanju JN pozovemo morebitne ponudnike k oddaji
ponudbe. ZJN-2 omogo~a, da lahko naro~nik tudi za druge po-
stopke JN objavi za~etek postopka na portalu JN. Tako si naro~-
nik zagotovi, da na~elo konkuren~nosti ne bo kr{eno, poleg tega
pa izhajamo iz realnega dejstva, da nih~e ne pozna vseh obstoje-
~ih dobaviteljev na danem trgu. Ker jih ne pozna, jim ne po{lje
razpisne dokumentacije in zato ne morejo postati dobavitelji za-
voda. Z objavo JN na portalu pa ima naro~nik mo`nost resni~no
pridobiti ekonomsko ugodnej{ega ponudnika.

Med potekom JN mora biti oseba naro~nika, ki je dol`na sprem-
ljati javni razpis, dosegljiva, tako kot je navedeno v razpisni doku-
mentaciji. ^e je razpisna dokumentacija dobro pripravljena, se
vpra{anja ne bodo pojavljala. Oseba, ki odgovarja na vpra{anja
ponudnikov, mora biti posebej pozorna na to, da bo odgovore
posredovala vsem, ki imajo njeno razpisno dokumentacijo, zato
da imajo vsi ponudniki enake informacije. To pomeni, da v pri-
meru objave na portalu objavi vpra{anja in odgovore na na~in,
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6 Ko `eli naro~nik menico unov~iti, jo po{lje v banko, kjer ima ponudnik svoj transakcijski ra~un.
^e na ra~unu ni sredstev, banka menico vrne naro~niku z obvestilom, da na ra~unu ni sredstev, s
katerimi bi menico popla~ali. Da do tega ne bi pri{lo, mora naro~nik od ponudnika zahtevati tudi
meni~no poro{tvo. S tem banka prevzame obveznost, da bo poravnala menico, ~e ponudnik na svo-
jem ra~unu ne bo imel potrebnih sredstev. Naro~nik mora nato v dveh dneh protestirati pri notar-
ju, da si zadr`i pravico do popla~ila.



kot je objavila razpisno dokumentacijo. ^e je naro~nik razpisno
dokumentacijo poslal izbranim ponudnikom, mora vsem poslati
vpra{anja in odgovore.

Spremljati je treba prihod ponudb. Vse ponudbe, ki pridejo ne-
pravilno ozna~ene in jih zato odprejo prepozno, ali ponudbe, ki
pridejo prepozno, so avtomati~no izlo~ene. Pravo~asno prejete po-
nudbe je treba po preteku roka za oddajo odpreti ter preveriti naj-
prej formalno – ali so vsi ustrezni obrazci izpolnjeni in podpisani.
Nato je treba ponudbe ovrednotiti s to~kami in v skladu s pred-
stavljenimi merili izbrati najugodnej{ega ponudnika. Izbranim kan-
didatom naro~nik po{lje sklep o izbiri, neizbranim pa obvestilo o
tem, da niso bili izbrani. Ker je pri prehrambenih izdelkih ve~ sklo-
pov, je treba ponavadi pripraviti sklep o izbiri, v katerem so nave-
deni vsi sklopi in ob njih izbrani ponudnik. Tak sklep mora
naro~nik poslati vsem ponudnikom. Po preteku roka za prito`be
se z izbranimi ponudniki sklene pogodba ali okvirni sporazum.

S tem pa postopek javnega naro~ila {e ni kon~an. Naro~nik mora
izvajanje posla z izbranim ponudnikom vseskozi spremljati. ^e
ponudnik kr{i dolo~ila, navedena v razpisni dokumentaciji, ga
mora naro~nik najprej pisno pozvati k odpravi nekorektnega po-
slovanja ali k popravku cen. ^e se to ne zgodi, lahko naro~nik po-
godbo prekine, za nastalo {kodo pa unov~i ponudnikovo garancijo. 

Naro~nik mora do konca februarja oddati poro~ilo o izvedenih
postopkih JN za preteklo leto. Posredovati mora podatke o vrsti
blaga, referen~ni {tevilki, ocenjeni vrednosti, dobi izvajanja JN,
vrsti postopka, {tevilu prejetih ponudb ter podatke o izbranih 
ponudnikih. 

Nadzor izvajanja javnega naro~ila 

V zvezi z nadzorom javnega naro~ila bomo v nadaljevanju pred-
stavili tri subjekte: predstojnika prora~unskega uporabnika, Ra-
~unsko sodi{~e RS in Dr`avno revizijsko komisijo.

Predstojnik prora~unskega uporabnika

Predstojnik posrednega prora~unskega uporabnika je odgovoren
za vzpostavitev in delovanje ustreznega sistema finan~nega poslo-
vodenja in kontrol ter notranjega revidiranja (ZJF, 1. odstavek,
100. ~len).  
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Predstojnik zavoda je ravnatelj in konec leta mora pripraviti tudi
letno poro~ilo. Letno poro~ilo je sestavljeno iz poslovnega in ra-
~unovodskega poro~ila (Horvat 2004). V poslovnem poro~ilu
mora ravnatelj med drugim podati tudi pisno poro~ilo o izvaja-
nju javnih naro~il in o dose`enih ciljih in rezultatih. To stori na
podlagi sprejetih ciljev, ki si jih je zastavil v za~etku leta. Glede na
to, da dana{nje odlo~itve vplivajo na dogodke v prihodnosti, so
za interesne skupine vsekakor bolj{e informacije o prihodnosti kot
informacije o preteklosti iz poslovnega poro~ila, ki ga poleg ra~u-
novodskega poro~ila sestavlja letno poro~ilo (Horvat 2005, str.
28). Ker morajo biti cilji merljivi, je mogo~e ugotoviti, kako uspe-
{no se izvaja javno naro~ilo. ^e so rezultati dale~ od `elenih, mora
predstojnik poiskati vzroke za to in jih odpraviti. Vzroki so lahko
v neustrezno pripravljeni razpisni dokumentaciji, v nepravilnem
izvajanju dobave oziroma nepravilnem zara~unavanju dobavljenih
izdelkov ali pa v samem aktu, ki ne zagotavlja tak{nega sistema
nadzora, da bi bili zastavljeni cilji lahko dose`eni. V poslovnem
poro~ilu mora predstojnik pripraviti tudi oceno gospodarnosti in
u~inkovitosti ter oceno delovanja sistema notranjega nadzora. Prav
tako mora razlo`iti, zakaj nekateri cilji niso bili dose`eni, ter opisa-
ti morebitne nepredvidene posledice pri izvajanju JN. 

Ra~unsko sodi{~e

Ra~unsko sodi{~e opravlja: 
– nadzor nad zakonitostjo, namembnostjo ter gospodarno in 

u~inkovito rabo sredstev javnih financ;
– nadzor nad zakonitostjo posami~nih aktov o izvr{evanju prora-

~unov in finan~nih na~rtov;
– predhodno revidiranje ra~unovodskih izkazov prora~unov in

drugih uporabnikov javnih financ;
– nadzor nad pobiranjem javnih dajatev;
– svetovanje javni upravi;
– druge naloge, dolo~ene z drugimi zakoni (Zakon o ra~unskem

sodi{~u, 21. ~len., 1. odstavek).

Iz tega sledi, da mora ra~unsko sodi{~e predvsem kontrolirati na-
menskost in gospodarnost izrabe prora~unskih sredstev. Ker se ve-
~ina prora~unskega denarja porabi za nabavo blaga in storitev prek
postopkov javnega naro~anja, ra~unsko sodi{~e pregleda tudi potek
izbire ponudnika in presodi, ali so podana merila za izbiro resni~no
pripomogla k izbiri najugodnej{ega ponudnika. Ra~unsko sodi{~e
redno, z vsakoletnim pregledom, nadzoruje finan~ne na~rte in dru-
ge akte, ki jih le-to dolo~i, in pa letna poro~ila o poslovanju. 
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Dr`avna revizijska komisija

Dr`avna revizijska komisija je dr`avni organ, ki udele`encem JN
zagotavlja pravno varstvo na vseh stopnjah razpisa ter nadzira za-
konitost postopkov oddaje JN. Dr`avna revizijska komisija posre-
duje le na podlagi vlo`enega zahtevka za revizijo, ki ga vlo`i
stranka v postopku oddaje JN, kadar misli, da so bile kr{ene nje-
ne pravice. Naro~nikova dol`nost je, da v razpisni dokumentaciji
natan~no navede, kako mora ponudnik ravnati, ~e se z naro~ni-
kovimi odlo~itvami ne strinja. Ponudnik ne more vlo`iti zahtevka
za revizijo meril za ocenjevanje ponudnika in pogojev za sodelo-
vanje, razen ~e so v nasprotju z veljavnimi predpisi. Tukaj Dr`av-
na revizijska komisija ne more odlo~ati, saj naro~nik merila in
pogoje za sodelovanje dolo~i glede na blago, ki je predmet JN, in
glede na cilje, ki jih ho~e z nabavo dose~i. Dr`avna revizijska ko-
misija na podlagi vlo`ene revizije preu~i utemeljenost in izda us-
trezen sklep. Dr`avna revizijska komisija ima tudi svojo internetno
stran, kjer je mogo~e prebrati, kako se je odlo~ila v posameznih
primerih revizije. Ta stran je pomembna tudi za naro~nika, ki pri-
pravlja razpisno dokumentacijo, saj se lahko, ~e se seznani s pri-
meri, izogne napakam, ki so jih naredili drugi. Na napakah drugih
pa se je veliko ceneje u~iti kakor na svojih.  

Sklep

Postopek javnega naro~ila je sestavljen iz treh faz: priprave, izved-
be in nadzora. Najpomembnej{a je priprava, saj je od njene na-
tan~nosti odvisna uspe{nost izvedbe JN. Pri javnih naro~ilih je
zelo pomembna zavest zaposlenih, da postopek JN ni nujno zlo,
ki ga morajo opraviti po najhitrej{i poti, temve~ je to sredstvo, s
katerim lahko dose`ejo zastavljene cilje.
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Dokumentacija v postopku javnega naro~anja
– prakti~ni primer

1. Povezava s finan~nim na~rtom

Pri pripravi finan~nega na~rta mora biti naro~nik pozoren na to,
za kak{ne namene ga bo potreboval. Glede na to ga je treba pri-
praviti primerno razdrobljeno. ^e je finan~ni na~rt pripravljen po
ustreznih skupinah, je iz njega mogo~e hitro razbrati, za katere
nabave bo treba izvesti postopek javnega naro~anja. Finan~ni na-
~rt pripravimo tako, da se vrednosti zaklju~enega leta procentual-
no pove~ajo ali zmanj{ajo. To je odvisno od predvidenega {tevila
otrok, vpisanih v {olo in vrtce, od predvidevanja o tem, koliko
u~encev se bo odlo~ilo za dodatne obroke, ki jih ponuja zavod, in
od stopnje rasti `ivljenjskih stro{kov. 

V zgoraj navedenih prihodkih so poleg stro{ka za nabavo `ivil za-
jeti tudi stro{ki zaposlenih delavcev, kot so njihova pla~a, nado-
mestila za prehrano in prevoz, pa tudi drugi stro{ki – delovna
obleka, izobra`evanje delavcev, poraba elektrike in plina, nakup
posode in drugega potro{nega materiala, ~istil in ostali stro{ki.
Zato ne smemo gledati prihodkov, ampak stro{ke. Stro{ek `ivil
po izra~unanih kalkulacijah cene obrokov predstavlja 40-odstotni
dele` cene, ostalo so drugi stro{ki. Prihodki od prodaje {olskih
malic so enaki stro{kom nabave `ivil, ker vse druge stro{ke krijeta
Ministrstvo za {olstvo in ob~ina, ustanoviteljica zavoda. Prihodki
od prehrane v vrtcih so prav tako enaki stro{kom prehrane v vrt-
cih, ker so ostali stro{ki zajeti v ceni programa.
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Realizacija v letu 2006 Na~rt za leto 2007

Prihodki od prodaje blaga in storitev iz naslova priprave obrokov 47.646,00 48.599,00

Prihodki od prodanih {olskih malic 20.138,00 20.541,00

Prihodki od prodanih obrokov u~encem 7.606,00 7.758,00

Prihodki za prehrano v vrtcih 11.162,00 11.385,00

Prihodki od prodaje kosil zunanjim uporabnikom 3.056,00 3.117,00

Prihodki od prodaje obrokov zaposlenim 5.684,00 5.798,00

Stro{ki `ivil za pripravo obrokov 37.837,00 38.593,00

Stro{ki `ivil za pripravo {olskih malic 20.138,00 20.541,00

Stro{ki `ivil za pripravo obrokov u~encem 3.042,00 3.103,00

Stro{ki `ivil za prehrano v vrtcih 11.162,00 11.385,00

Stro{ki `ivil za kosila zunanjih uporabnikov 1.222,00 1.246,00

Stro{ki `ivil za pripravo obrokov zaposlenim 2.273,00 2.318,00

Tabela 1: Izsek iz finan~nega na~rta 



Koliko sredstev potrebujemo za nabavo prehrambenih izdelkov,
nam torej pove vi{ina predvidenih stro{kov `ivil za pripravo obro-
kov. Glede na navedene podatke zna{ajo skupni stro{ki 38.593,00
evrov, iz ~esar je mogo~e videti, da je treba izvesti postopek zbira-
nja ponudb.  

2. Izvedba postopka

Cilji

Ravnatelj mora skupaj z zaposlenimi, ki delajo na podro~ju pri-
prave prehrane otrok, dolo~iti cilje, ki jih `eli dose~i. Dolo~iti
mora cilje, od katerih ne bo odstopil in jih bo zato uvrstil med
pogoje, na podlagi tistih, s katerimi `eli zmanj{ati stro{ke ali ne-
kaj dose~i, pa bo izoblikoval merila. Pri postavljanju pogojev in
meril mora upo{tevati tudi stanje na trgu. Cilji, od katerih ne bo
odstopil, so ustrezen pla~ilni dolg, ki je 45 dni, vsakodnevna do-
stava hrane, dostava v skladu s sistemom HACCP in zbirno fak-
turiranje za pretekli mesec. Vsekakor si naro~nik `eli, da so vsa
`ivila zahtevane kakovosti, vendar pa imajo le redka podjetja na
trgu certifikat ISO 22000, ki bi mu to lahko zagotavljala. Zato
med `elenimi cilji dolo~i:
– imeti ~im bolj kakovostna `ivila,
– imeti ~im ve~ ekolo{ko pridelane hrane,
– ~im manj{e stro{ke odvoza odpadne embala`e,
– ~im ugodnej{e cene `ivil,
– ~im ve~ stalnih cen. 

Razpisna dokumentacija

Pri pripravi razpisne dokumentacije upo{tevamo ZJN-2 in Navo-
dila za izvedbo postopka javnega naro~ila. 
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GLAVA [OLE

RAZPISNA DOKUMENTACIJA
ZA NABAVO PREHRAMBENIH IZDELKOV

PO POSTOPKU ZBIRANJA PONUDB,
OPREDELJENEM V NAVODILU O IZVEDBI JAVNEGA

NARO^ILA
(objavljen na internetni strani {ole)

ZA OBDOBJE OD ________ DO _______
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POVABILO K ODDAJI PONUDBE IN NAVODILA ZA 
NJENO IZDELAVO

Na podlagi 24. ~lena Zakona o javnih naro~ilih (ZJN-2, Ur. l.
RS, {t. 128/06) in Navodila za izvedbo postopkov javnega naro-
~anja {ola, naslov, po{ta (v nadaljevanju naro~nik) vabi vse zainte-
resirane gospodarske subjekte, da oddajo svojo ponudbo v skladu
z razpisno dokumentacijo. 
Rok za oddajo ponudb je __________ do 12. ure. Odpiranje po-
nudb ne bo javno. 

1. OSNOVNI PODATKI O NARO^NIKU 
To~en naziv:
Naslov, po{ta:
Zakoniti zastopnik:
ID za DDV:
Mati~na {tevilka:
[tevilka TRR pri UJP:
Tel.:
Faks:
e-mail:
Spletna stran:
Kontaktna oseba za JN:
Naziv in naslov podru`nice:
Naziv in naslov vrtca:

2. VSEBINA RAZPISNE DOKUMENTACIJE

Razpisno dokumentacijo sestavljajo:
Povabilo k oddaji ponudbe in navodila za njeno izdelavo
Obrazec ponudbe
Izjava o izpolnjevanju pogojev
Predlog okvirnega sporazuma

3. PONUDNIK IN PRAVILNOST PONUDBE

Ponudbo lahko po{lje vsak gospodarski subjekt – pravna ali fizi~na
oseba, ki ima registrirano dejavnost za dobavo prehrambenega bla-
ga in ima v skladu z veljavno zakonodajo vsa potrebna dovoljenja. 
Ponudbo lahko po{lje tudi skupina gospodarskih subjektov. Ti
morajo k razpisni dokumentaciji prilo`iti pravni akt (sporazum
ali pogodbo), ki ureja njihove medsebojne pravice in dol`nosti. S
pravnim aktom mora biti dolo~en tudi nosilec posla. Vsi gospo-
darski subjekti pa naro~niku za izvedbo posla odgovarjajo neome-
jeno solidarno. 
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Ponudba mora biti pripravljena v slovenskem jeziku. Biti mora
natipkana ali napisana z neizbrisljivim pisalom, ~itljivo in brez
napak. ^e se napaka pojavi, se napa~na stvar pre~rta, zraven napi-
{e pravilna ter parafira oseba, ki podpi{e ponudbo. Da je ponud-
ba pravilna, mora imeti:
– izpolnjen obrazec ponudbe, ki je sestavni del razpisne doku-

mentacije; ponudba mora veljati do __________;
– podpisano izjavo o izpolnjevanju pogojev razpisne dokumentacije;
– parafiran predlog okvirnega sporazuma;
– garancijo za resnost ponudbe.
V primeru formalno nepopolne ponudbe bo naro~nik pozval po-
nudnika, naj ponudbo v naslednjih dveh dneh ustrezno dopolni.

4. POJASNILA IN ODDAJA RAZPISNE DOKUMENTACIJE

Kontaktna oseba naro~nika je __________. Ponudnik lahko po-
sreduje svoje vpra{anje po telefonu, faksu ali elektronski po{ti naj-
pozneje pet dni pred potekom roka za oddajo ponudbe. Naro~nik
bo vpra{anje in odgovor objavil na svoji spletni strani, brez na-
vedbe imena vpra{evalca.
Ponudnik mora ponudbo poslati v zaprti ovojnici na naslov na-
ro~nika. Na ovojnici mora biti spredaj vidno napisano »NE
ODPIRAJ – PONUDBA«, na hrbtni strani pa mora biti napisan
naslov po{iljatelja.

5. KRAJ IN ^AS DOBAVE

Kraj dobave blaga je mati~na {ola, njena podru`nica ali vrtec. Na-
slovi so navedeni v osnovnih podatkih. Dobava mora potekati
vsak delovni dan do 6.30 ure zjutraj.
Pogodba bo sklenjena za eno leto, in sicer od __________
do________.

6. PREDMET NABAVE

Predmet nabave je dobava prehrambenih izdelkov za pripravo
obrokov za {olske in vrt~evske otroke. Prehrambeni izdelki so raz-
deljeni na posamezne sklope. Ponudniki lahko ponudijo posame-
zen sklop, ve~ sklopov ali vse sklope. Prehrambeni izdelki so
razdeljeni v naslednje sklope:

1. Meso in mesni izdelki
2. Jajca
3. Kruh in pekovski izdelki
4. Sla{~i~arski izdelki
5. Sadje in zelenjava
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6. Konzervirana `ivila
7. Zamrznjena zelenjava in ribe
8. Zamrznjene jedi iz testa
9. Olja in ma{~obe

10. @ita in mlevski izdelki
11. Mleko in mle~ni izdelki
12. Pija~a
13. Ostalo prehrambeno blago

Ponudnik mora znotraj sklopa ponuditi vse izdelke. 

7. MERILA ZA IZBIRO NAJUGODNEJ[E PONUDBE

Ponudba mora biti pripravljena v evrih. Kon~na cena mora vse-
bovati vse stro{ke (prevozne, zavarovalne, skladi{~ne, stro{ke testi-
ranja in kontrole …) in popuste, vendar morajo biti cene brez
DDV. Cene morajo biti zaokro`ene na dve decimalki natan~no.
Za izbiro najugodnej{ega ponudnika za posamezen sklop `ivil bo
naro~nik upo{teval ekonomsko najugodnej{o ponudbo.
Merila za izbiro so:

1. cena 60 to~k
2. kakovost : certifikat ISO 22000 20 to~k

certifikat EKO @IVILO 10 to~k
drugi certifikati kakovosti 5 to~k

3. odvoz embala`e 10 to~k
4. cenik ostalih izdelkov, fiksen 

za obdobje sklenjene pogodbe 10 to~k

Merila so to~kovana glede na njihov pomen. Ekonomsko naju-
godnej{a je ponudba z najvi{jim {tevilom to~k.
1. Najve~ mo`nih to~k dobi ponudnik z najni`jo ponudbeno vred-

nostjo. Ostali ponudniki pa dobijo {tevilo to~k po formuli: najni`-
ja ponudbena vrednost/ponujena vrednost * 60 = {tevilo to~k.

2. Tisti ponudnik, ki bo ponudil certifikat ISO 22000, bo dobil
20 to~k, za certifikat EKO @IVILO bo ponudnik dobil 10 to~k,
za druge certifikate pa 5 to~k. ^e ima ponudnik dva ali ve~ cer-
tifikatov, se to~ke dodelijo na podlagi tistega certifikata, ki pri-
nese najve~ to~k. Za predlo`eni certifikat lahko ponudnik dobi
najve~ 20 to~k.

3. Tisti ponudnik, ki ponudi odvoz vse svoje embala`e najpozneje na-
slednji dan, lahko pridobi 10 to~k, ~e tega ne ponudi, to~k ne dobi.

4. ^e ponudnik prilo`i cenik, v katerem je zajetih najmanj sto
razli~nih izdelkov iz njegove proizvodnje ali prodaje in po ka-
terem bo dobavljal blago v celotnem ~asu sklenjenega okvirne-
ga sporazuma, bo dobil 10 to~k, v nasprotnem primeru to~k
ne bo dobil. 
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8. GARANCIJA ZA RESNOST PONUDBE

Ponudnik mora za resnost ponudbe prilo`iti ban~no garancijo v
vrednosti 10 % vrednosti ponudbe. Veljavnost garancije mora biti
vsaj deset dni dlje, kot je sklenjen okvirni sporazum.
Naro~nik bo unov~il garancijo za resnost ponudbe:
– ~e ponudnik ponudbo v ~asu njene veljavnosti umakne ali

spremeni;
– ~e ponudnik na podlagi naro~nikovega obvestila, da je njegova

ponudba ekonomsko najugodnej{a, ne sklene pogodbe, ki je v
skladu z dolo~ili razpisne dokumentacije;

– ~e naro~nik v ~asu sklenjene pogodbe blaga ne dobavlja pravo-
~asno;

– ~e naro~nik v ~asu sklenjene pogodbe ne dobavlja blaga tiste
kakovosti, kot je bilo zahtevano v razpisni dokumentaciji, ali
pa dobavi pokvarjeno blago;

– ~e naro~nik embala`e ne odva`a redno, pa je to v ponudbi po-
nudil (razpisna dokumentacija, Srednja {ole ^rnomelj 2007,
12. ~len).

9. ODDAJA NARO^ILA

Naro~nik bo v petih delovnih dneh po preteku roka za oddajo
ponudb pisno obvestil vse ponudnike o svoji odlo~itvi. Vsak po-
nudnik lahko nato v petih dneh po prejemu obvestila o oddaji
naro~ila od naro~nika pisno zahteva utemeljitev izbire.

10. PRAVNO VARSTVO PONUDNIKOV

Zakon o reviziji postopkov javnega naro~anja omogo~a pravno
varstvo ponudnikov. V skladu s tem zakonom lahko vsaka oseba,
ki ima ali je imela interes za sklenitev posla in ki doka`e, da ji je
bila ali bi ji lahko bila zaradi ravnanja naro~nika povzro~ena {ko-
da, vlo`i zahtevek za revizijo.

Ponudnik mora v skladu z 22. ~lenom Zakona o reviziji postop-
kov ob vlo`itvi revizije prilo`iti potrdilo o pla~ilu takse v znesku
700 evrov na TRR Ministrstva za finance, {tev. 01100-
1000358802. Zahtevek za revizijo lahko vlo`i najpozneje v dese-
tih dneh od prejema obvestila o izbiri najugodnej{ega ponudnika.
Zahtevek za revizijo postopka mora ponudnik poslati po po{ti,
priporo~eno s povratnico, ali v elektronski obliki, ~e je overjen s
kvalificiranim potrdilom.

@ig Odgovorna oseba naro~nika:
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OBRAZEC PONUDBE

Ponudnik:
To~en naziv:
Naslov, po{ta:
Zakoniti zastopnik:
ID za DDV / dav~na {tevilka:
Mati~na {tevilka / EM[O:
[tevilka TRR, banka:
Tel.:
e-mail:
Kontaktna oseba za JN:

Meso mora biti dnevno sve`e:

I. kategorije, brez kosti – zrezki, potol~eni, od 10 do 12 dag, 
0 % odpadka,

I. kategorije, brez kosti – zrezki, potol~eni, od 13 do 15 dag, 
0 % odpadka,

I. kategorije, brez kosti – zrezki, potol~eni, od 15 do 17 dag, 
0 % odpadka,

I. kategorije, brez kosti – kockice, velikosti 1 x 1 cm, 0 % odpadka,
I. kategorije, brez kosti – kockice, velikosti 2 x 2 cm, 0 % odpadka,
I. kategorije, brez kosti – v kosu, po 1 kg, 0 % odpadka,
I. kategorije, brez kosti – v kosu, po 2–3 kg, 0 % odpadka.
Cena konfekcioniranega mesa mora biti enaka ceni mesa v kosu.
Zamrznjeno ali odmrznjeno meso bo naro~nik zavrnil. 
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Zap. {tev. Naziv blaga enota koli~ina Cena na enoto brez DDV Kon~na vrednost z DDV

1. dimljeni svinjski vrat brez kosti kg 25

2. sve`e goveje meso brez kosti kg 429

3. navadne hrenovke  kg 149

4. mlada goveja jetra kg 49

5. mlade goveje kosti kg 38

6. mesni sir kg 72

7. mleto meso 

(50 % svinjskega, 50 % govejega) kg 281

8. navadna mortadela kg 50

9. ocvirki kg 19

10. pe~enice kg 35

11. sve`a pi{~an~ja bedra  kg 123

12. pi{~an~ji file kg 37

13. puranji file kg 79

14. sve`e svinjsko meso brez kosti kg 65

15. sve`e tele~je meso brez kosti kg 24

1. Meso in mesni izdelki 



Jajca morajo biti razreda A z oznako L. 
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Zap. {tev. Naziv blaga enota koli~ina Cena na enoto brez DDV Kon~na vrednost z DDV

1. jajca kos 3612

Zap. {tev. Naziv blaga enota koli~ina Cena na enoto brez DDV Kon~na vrednost z DDV

1. bombeta s sezamom 10 dag kom 1462

2. ~rni kruh kg 368

3. polbeli kruh kg 896

4. nadevan francoski roglji~ 9 dag kos 1692

5. nadevan roglji~ 10 dag kos 1275

6. orehov {trukelj 10 dag kos 1807

7. pica ({unka, sir) 10 dag kos 1144

8. polnozrnata bombeta 4 dag kos 1230

9. polnozrnata bombeta 8 dag kos 2271

10. sendvi~ ({unka, sir) 17 dag kos 1065

11. {tru~ka 4 dag kos 1768

12. {tru~ka hot-dog 8 dag kos 690

13. {tru~ka s sirom 10 dag kos 2684

14. zrnata {tru~ka 4 dag kos 882

15. ~rna `emlja 4 dag kos 1764

Zap. {tev. Naziv blaga enota koli~ina Cena na enoto brez DDV Kon~na vrednost z DDV

1. biskvit s sadjem 10 dag kos 210

2. buhtelj 10 dag kos 2114

3. burek s skuto 10 dag kos 1513

4. jabol~ni zavitek 8 dag kos 1316

5. ~ajni keksi kg 22

6. orehovi keksi kg 18

7. krof 10 dag kos 1556

8. ocvrto pecivo z nadevom 10 dag kos 133

9. pita s sadnim nadevom 10 dag kos 235

10. orehova potica 10 dag kos 120

11. ~okoladna rulada 10 dag kos 264

12. sadna rulada 10 dag kos 159

13. sadna kocka s smetano 10 dag kos 25

14. skutna blazinica 8 dag kos 1773

15. ~okoladna torta 6 dag kos 436

2. Jajca 

3. Kruh in pekovski izdelki

4. Sla{~i~arski izdelki



POGOJI RAZPISNE DOKUMENTACIJE 

Pogoji, ki jih mora ponudnik izpolnjevati, da lahko sodeluje pri
izbiri najugodnej{e ponudbe, so naslednji:

1. Ponudnik ali njegov zakoniti zastopnik ni bil pravnomo~no ob-
sojen zaradi naslednjih kaznivih dejanj, ki so opredeljena v Ka-
zenskem zakoniku (Uradni list RS, {t. 63/94, 70/94, 23/99,
60/99, 40/04, 37/06 in 17/06): hudodelsko zdru`evanje, spreje-
manje podkupnine pri volitvah (velja za fizi~ne osebe), nedovo-
ljeno sprejemanje daril, nedovoljeno dajanje daril, jemanje
podkupnine (za fizi~ne osebe), dajanje podkupnine, sprejemanje
daril za nezakonito posredovanje in dajanje daril za nezakonito
posredovanje; goljufija, poslovna goljufija, preslepitev pri prido-
bitvi posojila in ugodnosti in zatajitev finan~nih obveznosti ter
goljufija zoper finan~ne interese Evropske skupnosti v smislu 1.
~lena Konvencije o za{~iti finan~nih interesov Evropske skupno-
sti, pranja denarja (ZJN-2, 1. odstavek, 42. ~len).

2. Ponudnik ni v postopku prisilne poravnave, ste~aja ali likvidacije
in z njegovimi posli iz drugih razlogov ne upravlja sodi{~e, ni
opustil poslovne dejavnosti in ni v kateremkoli podobnem polo-
`aju. Proti ponudniku ni uveden postopek ste~aja, likvidacije ali
prisilne poravnave v skladu s predpisi, ni bil s pravnomo~no sod-
bo v katerikoli dr`avi obsojen na prestopek v zvezi s svojim po-
klicnim ravnanjem. Ponudnik ni storil velike strokovne napake s
podro~ja predmeta javnega naro~ila, ki mu je bila dokazana s
sredstvi, ki jih naro~nik lahko utemelji, in je izpolnjeval obvez-
nosti v zvezi s pla~ili davkov v skladu z zakonskimi dolo~bami
dr`ave, kjer ima sede`, ali z dolo~bami dr`ave naro~nika. Pri da-
janju zahtevanih podatkov naro~niku ni dajal zavajajo~e razlage
ali teh informacij ni zagotovil (ZJN-2, 3. odstavek, 42. ~len).

3. Ponudnik je registriran za opravljanje dejavnosti, ki je predmet
javnega naro~ila. Registrirano dejavnost opravlja v skladu z vse-
mi zakoni in podzakonskimi akti, ki urejajo podro~je blaga, 
ki je predmet javnega naro~ila. Ima tudi vzpostavljen sistem
HACCP, ki obsega: mikrobiolo{ko kontrolo surovin, izdelkov
in delovnih povr{in, kontrolo vseh postopkov in procesov, ure-
jen sistem izobra`evanja in usposabljanja oseb v delovnem pro-
cesu, plan HACCP in in{pekcijski nadzor ter tako zagotavlja
neopore~nost izdelkov.

4. Ponudnik je finan~no in poslovno sposoben in v zadnjih {estih
mesecih pred prijavo na javni razpis ni imel blokiranega transak-
cijskega ra~una ter redno in pravo~asno poravnava vse davke. Do
svojih podizvajalcev, dobaviteljev in kooperantov nima neporav-
nanih zapadlih obveznosti.
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5.  Ponudnik je seznanjen z merili za izbiro najugodnej{e ponudbe.

6. Ponudnik ima dovolj zaposlenega osebja ter dovolj ustreznih
tehni~nih zmogljivosti, da bo lahko izvedel naro~ilo (razpisna
dokumentacija, Srednje {ola ^rnomelj 2007, razpisni obrazec).

IZJAVA O SPREJEMANJU POGOJEV

Ponudnik ________________________________ (naziv, na-
slov) s podpisom zakonitega zastopnika ter `igom zagotavljam, da
izpolnjujem vse razpisane pogoje ter bom na zahtevo naro~nika
le-te dokazal z ustreznimi originalnimi potrdili, ki jih bom dosta-
vil na naslov naro~nika. 

@ig Odgovorna oseba ponudnika:

PREDLOG OKVIRNEGA SPORAZUMA

OSNOVNA [OLA
Naslov
Po{ta
ID za DDV:
(v nadaljevanju: naro~nik)

in

Naziv
Naslov
Po{ta
ID za DDV:
(v nadaljevanju: ponudnik)

Sklepata naslednji
OKVIRNI SPORAZUM O DOBAVI PREHRAMBENIH

IZDELKOV

1. ~len
Naro~nik je po postopku zbiranja ponudb izbral ponudnika za
dobavo prehrambenih izdelkov iz sklopov:  _______________
za obdobje od _______  do _______.
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2. ~len
S tem sporazumom se stranki dogovorita o splo{nih pogojih iz-
vajanja javnega naro~ila. Sestavni del sporazuma so pogoji iz
razpisne dokumentacije, ponudba in morebitni prilo`eni cenik
izdelkov, ki niso zajeti v ponudbenem predra~unu.

3. ~len
Predmet nabave je dobava prehrambenih izdelkov, katerih ob-
sega, vrste in ~asa naro~nik ne more dolo~iti vnaprej. Naro~nik
in ponudnik sta dogovorjena, da bo naro~nik naro~al le tiste
izdelke, ki jih bo dejansko potreboval v skladu s svojimi jedil-
niki in v koli~ini, ki jo dejansko potrebuje. Naro~nik bo blago
naro~al po faksu ali telefonu v petek za naslednji teden, s tem
da lahko en dan pred dobavo delno spremeni koli~ino naro~e-
nega blaga. Naro~nik bo prevzel samo naro~eno koli~ino, nika-
kor ni dol`an prevzeti transportnega pakiranja. Ponudnik se
zavezuje, da bo blago dostavljal na dan, kot je zahteval naro~-
nik, do 6.30 ure zjutraj na naslednje lokacije:
– _________,
– _________,
– _________  (razpisna dokumentacija, Vrtec Murska So-
bota 2007, 3. ~len).
^e ponudnik naro~eno blago dostavi prepozno, si naro~nik pri-
dr`uje pravico blago odkloniti. V nujnih primerih, pri reklama-
cijah in donaro~ilih bo ponudnik dostavil blago v roku ene ure.
^e ponudnik v ponudbi ponudi odvoz embala`e, reciklirane in
nereciklirane, mora le-to odpeljati najpozneje naslednji delovni
dan. V primeru, da je ne odpelje, lahko to stori naro~nik, stro{-
ke pa krije ponudnik.  

4. ~len
Cene izdelkov iz ponudbenega predra~una in morebitnega ce-
nika izdelkov, ki jih v ponudbenem predra~unu ni, so fiksne
ves ~as veljavnosti okvirnega sporazuma in so v njih zajeti `e
vsi stro{ki za odjemno mesto naro~nika. ^e `eli ponudnik za-
radi sprememb na trgu spremeniti cene posameznih izdelkov,
mora naro~niku poslati javno objavo spremembe cene na trgu,
kalkulacijo cene ter novo ceno. ^e pride do sprememb cen za
ve~ kot polovico izdelkov iz ponudbenega predra~una in prilo-
`enega cenika, bo naro~nik znova izvedel postopek zbiranja po-
nudb. ^e ponudnik samovoljno spremeni cene, je to razlog za
prekinitev sporazuma.
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5. ~len 
Kakovost izdelkov mora ustrezati obstoje~im standardom in
deklarirani kakovosti na embala`i in spremljajo~ih dokumen-
tih. Ponudnik mora dostavljati blago najvi{je kakovosti, v skla-
du z zahtevami v razpisni dokumentaciji in morebitnimi
certifikati ter v skladu z vso veljavno zakonodajo za podro~je
pridelave, predelave in dostave `ivil. ^e dobavljeni izdelki ne
bodo ustrezne kakovosti, ~e koli~ina dostavljenega blaga ne bo
enaka koli~ini na dobavnici ali ~e te`a izdelka ne bo enaka zah-
tevani, bo naro~nik blago zavrnil. ^e ponudnik v roku ene ure
ne bo dostavil blaga ustrezne kakovosti, lahko naro~nik urgent-
no kupi blago kje na trgu oziroma pokli~e in{pekcijsko slu`bo.
Stro{ke urgentne nabave, razliko v ceni in stro{ke in{pekcijske-
ga pregleda bo naro~nik zara~unal ponudniku. 

Naro~nik lahko od ponudnika za dobavljeno blago zahteva ka-
terokoli obvezno dokazilo o kakovosti blaga, ki ga izda poob-
la{~ena strokovna ustanova. Za izdelke, ki jih naro~nik ne
pozna, lahko od ponudnika zahteva vzorce `elenih izdelkov
(razpisna dokumentacija, Vrtec Murska Sobota 2007, 5. ~len).

6. ~len
Naro~nik bo dostavljeno blago prevzel po dobavnici in takoj
naredil koli~inski prevzem. Kakovostni prevzem bo opravil v
uzan~nih rokih (razpisna dokumentacija, Vrtec Murska Sobota
2007, 6. ~len).

7. ~len
Ponudnik bo za dobavljeno blago izstavljal zbirne ra~une za ob-
dobje koledarskega meseca. Naro~nik bo svojo obveznost po-
ravnal v 45 dneh od izstavitve ra~una. ^e naro~nik zamudi s
pla~ilom, ima ponudnik pravico zara~unati zakonske zamudne
obresti. V primeru pisne reklamacije naro~nik zadr`i pla~ilo do
re{itve le-te.

8. ~len
Kontaktna oseba ponudnika je ________________.
Kontaktna oseba naro~nika je _________________.

9. ~len
Naro~nik mora vse prito`be in nepravilnosti pri izvajanju spo-
razuma pisno po{iljati naro~niku. V primeru nadaljnjega neu-
po{tevanja pravil sporazuma lahko naro~nik odstopi od
pogodbe ter za povzro~eno {kodo v primeru neporavnanih na-
stalih stro{kov s strani ponudnika unov~i garancijo (razpisna
dokumentacija, Vrtec Murska Sobota 2007, 10. ~len).
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10. ~len
Naro~nik lahko odstopi od sporazuma, ~e:
–  ponudnik dobavi zdravstveno opore~no blago ali blago ni`je

kakovosti;
–  se ponudnik ne odzove na reklamacije naro~nika glede ka-

kovosti, vrste, koli~ine in rokov dobav;
–  ponudnik blaga ne dostavi pravo~asno;
–  ponudnik ne odva`a odpadne embala`e v skladu s sklenje-

nim sporazumom;
–  ponudnik samovoljno pove~a ceno blaga,
–  ponudnik ne upo{teva predpisov HACCP;
–  komisija za prehrano ugotovi, da pri obrokih prihaja do

prevelikih ostankov in zato izdelek ni primeren za pripravo
obrokov.

V primeru prekinitve okvirnega sporazuma zaradi prej navede-
nih razlogov naro~nik zara~una ponudniku vse nastale stro{ke
zaradi prekinitve dobave. V primeru nepla~ila teh stro{kov lah-
ko naro~nik unov~i garancijo za uspe{no izpeljavo posla.
Ponudnik lahko odstopi od sporazuma, ~e pride do kr{itve tega
sporazuma s strani naro~nika. Ponudnik mora vsaj en mesec
pred prekinitvijo sporazuma naro~nika obvestiti o tem.

11. ~len
Naro~nik in ponudnik se obvezujeta, da bosta pri izvajanju po-
sla delovala v skladu s sporazumom ter da bosta ravnala kot do-
bra gospodarja.

Morebitne spore v zvezi s tem sporazumom, ki jih ponudnik
in naro~nik ne bosta re{ila sporazumno, bo re{evalo sodi{~e v
______________ (razpisna dokumentacija, Vrtec Murska So-
bota 2007, 11. in 12. ~len).

12. ~len
Sporazum je sestavljen v {tirih enakih izvodih, od katerih prej-
me dva izvoda naro~nik, dva izvoda pa ponudnik.

[tev.:
Datum:

PONUDNIK NARO^NIK
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3. Nadzor nad izvajanjem javnega naro~ila

Za organizacijo notranjega nadzora nad izvajanjem JN je treba
upo{tevati delovni proces ter kadre, ki opravljajo dolo~ene nalo-
ge. Na {olah, ki izvajajo JN po postopku zbiranja ponudb, za vod-
jo prehrane nimajo v celoti zaposlene ene osebe, ki bi lahko bdela
nad celotnim procesom. Zato mora ravnatelj zavoda v navodilih
o izvajanju JN in sistemizaciji del in nalog dolo~iti posamezne na-
loge tako, da kontrola poteka s ~im manj birokracije in sproti. Po
prej navedenem navodilu bi nadzor nad izvajanjem potekal po na-
slednjem vzorcu:

Vodja prehrane sestavlja jedilnike. Hkrati pripravi tudi seznam
izdelkov, ki jih je treba naro~iti za dolo~en dan. Zraven izdelkov
napi{e dogovorjene cene, saj s tem nadzira stro{ek obroka. Sez-
nam s cenami izro~i kuharjem, ki blago naro~ajo. Ob prevzemu
blaga kuhar kontrolira koli~insko dobavo ter hkrati preveri tudi
ceno. ^e se cena na dobavnici razlikuje od cene, zapisane na raz-
pisu, o tem obvesti vodjo prehrane, ki dobavitelju tako {e isti dan
po{lje reklamacijo. Dobavitelj mora ceno popraviti na dogovorje-
no. Kakovost blaga kuhar preveri ob {tetju in delitvi ali pred upo-
rabo prehrambenega izdelka. ^e je z dobavljenim blagom vse v
redu, kuhar podpi{e dobavnico in jo dostavi ra~unovodji. 

Tajnica {ole prejema vse ra~une. Nanje napi{e, na podlagi katere
pogodbe je ra~un izstavljen, preveri valuto pla~ila ter jih da ra~u-
novodji. Materialno knjigovodstvo se vodi v ra~unovodski slu`bi.
Tam ra~unovodja na osnovi dobavnic, na katerih kuhar cene spro-
ti preverja, vnese na prevzemnice vse dobavljene izdelke. Na pod-
lagi prevzemnic nato naredi kontrolo s prejetimi ra~uni. ^e je
vrednost prevzemnice in prejetega ra~una enaka, se ra~un ob za-
padlosti lahko pla~a, ~e pa se zneski ne ujemajo, je pri{lo do na-
pake pri izstavljanju ra~una. Ponudnika je treba na to pisno
opozoriti in naro~niku mora izstaviti ustrezni dobropis. 

Tak{na organizacija in delitev dela omogo~ata popoln nadzor nad
dobavo glede ustrezne kakovosti in cene blaga. 
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Premik v upravljanju

Premik v upravljanju od centralno nadzorovanega odlo~anja k lo-
kalnemu je bila najbr` tista najpomembnej{a sprememba, ki je
mo~no vplivala na naravo in pogoje u~iteljevega dela. Za spremem-
bo v upravljanju so se odlo~ili na za~etku 90-ih let 20. stoletja. Do
takrat je preteklo `e ve~ let politi~nih razprav in prizadevanj za re-
forme, ki bi deregulirale in pove~ale odgovornost lokalnih skup-
nosti v javnem sektorju, da se izbolj{a u~inkovitost in omogo~i
{ir{e lokalno odlo~anje, ki bi bolje izra`alo potrebe dr`avljanov. To
je mogo~e razumeti v lu~i mo~ne politi~ne zavezanosti vrednotam
egalitarizma, ki si prizadevajo med drugim zagotavljati ve~ izobraz-
be za vse, ne glede na geografski polo`aj in dru`benoekonomsko
preteklost. 

To skratka pomeni, da parlament in vlada prevzemata splo{no od-
govornost za {olanje, oblikujeta dr`avno {olsko politiko, zastavlja-
ta cilje ter sprejemata instrumente za izvajanje in evalvacijo,
lokalne ob~inske oblasti pa so v celoti odgovorne za razporejanje
sredstev, organiziranje in upravljanje {olskih storitev ter zagotav-
ljajo, da imajo {ole potrebne delavce.

Nejasna delitev pristojnosti pri upravljanju u~iteljev

[e en pogoj, povezan z zaposlovanjem u~iteljev, je politike in ob-
likovalce politik posebej mo~no zaposloval zlasti na lokalni ravni,
in sicer nejasna porazdelitev odgovornosti med centralno vlado in
lokalnimi ob~inami pri upravljanju u~iteljev. ^eprav je bila vsa

Delovni ~as u~iteljev v osnovnih 
in srednjih {olah na [vedskem

Ozadje

V zadnjih dveh desetletjih {vedski izobra`evalni sistem do`ivlja kore-
nite spremembe zaradi reformnih pobud za decentralizacijo, deregu-
lacijo in lokalno neodvisnost. Decentralizacija in ciljno usmerjeno
vodenje sta dva pojma, ki zaznamujeta proces preobrazbe, ki ga do`iv-
lja {vedska {ola. 

Magnus
Persson
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odgovornost za pogoje zaposlovanja u~iteljev, med njimi delovni
~as in pla~a, v rokah centralne vlade, je morala lokalna ob~ina skr-
beti za to, da so imele {ole ustrezno osebje. Dejansko so bile ob~i-
ne odgovorne za upravljanje {ol, tudi za zagotavljanje prostorov,
u~benikov, prevoza, obrokov itd. Razen tega so bile zadol`ene za
najemanje delavcev, ne samo hi{nika in drugih nepedago{kih de-
lavcev, temve~ tudi u~iteljev. Vendar niso imele nobene besede pri
odlo~anju o pogojih zaposlovanja in pla~ah u~iteljev. Na primer,
zelo malo vpliva so imele na mo`nost, kako razporediti u~iteljev
~as pou~evanja, da bi ustrezal lokalnim potrebam. Centralna vlada
je u~itelje posredno nadzorovala z dolo~itvijo u~ne obveznosti, s
{tevilom ur pou~evanja in sistema financiranja, ki se je ravnal po
{tevilu u~iteljev, potrebnih za izpolnjevanje te direktive.

Zmanj{evanje sredstev in potreba po upo{tevanju ~edalje ve~jih
pritiskov po visokokakovostnem izobra`evanju sta zahtevala racio-
nalizacijo in izbolj{anje u~inkovitosti. Deregulacija in pove~anje
lokalnega upravljanja sta dobila mo~no podporo, ker je bil prora-
~un omejen, pristojnosti glede upravljanja u~iteljev pa nejasne.

Sistem upravljanja {ol

Prenos pristojnosti s centralnih oblasti na lokalne ob~ine se je for-
malno uresni~il leta 1991 z dvema zakonoma (Vladnim predlo-
gom zakona 1989/90: 41 in Vladnim predlogom zakona 1990/91:
18), pri ~emer je prvi lokalnim oblastem prepustil prevzem polne
odgovornosti za pogoje zaposlovanja u~iteljev in pla~o, drugi pa
je opredelil na~ela delitve odgovornosti med razli~nimi akterji v
sistemu. Pla~ilo u~iteljem je bilo {e vedno odvisno od fiksne pla-
~ilne sheme, ki so jo opustili {ele leta 1995. Temeljno na~elo jav-
nega upravljanja je postalo ciljno usmerjeno upravljanje, torej
dr`ava izvaja nadzor z zastavljanjem ciljev in obvladovanjem re-
zultatov. Znotraj okvirov, sprejetih v parlamentu in vladi, se lo-
kalne oblasti nato odlo~ijo, kako bodo organizirale in zagotavljale
{olanje in kolik{na sredstva celotnega prora~una bodo v ta namen
dodelile. Hkrati je sistem dr`avnega financiranja za izobra`evanje
pre{el s financiranja po {tevilu u~iteljev na sistem vsot nepovrat-
nih sredstev, kar je ob~inam omogo~ilo, da vire razporejajo po {o-
lah za razli~ne namene. Vendar se ta sistem ni ohranil zelo dolgo
in leta 1993 so denar, ki je bil prej namenjen posebej za izobra`e-
vanje, zajeli v skupna, splo{na nepovratna sredstva, kar je ob~i-
nam omogo~ilo, da svobodno razporejajo vire po razli~nih
podro~jih, za katera so odgovorne.
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Poleg tega so raz{irili mo`nosti poverjanja, s ~imer so omogo~ili,
da se kon~no in nekdaj politi~no odlo~anje prenese {e ni`je, celo
na {olo in ravnatelja. U~iteljem in vodjem {ol na vsaki posami~ni
{oli je to prineslo ve~jo odgovornost, vendar jim je dalo tudi znat-
no ve~ vpliva na organiziranje dejavnosti in izbiranje prednostnih
nalog, metod in sredstev med razpolo`ljivimi viri. Organizacija
izobra`evalnih programov in u~nih procesov se od {ole do {ole
razlikuje glede na prevladujo~e razmere in pot, ki jo je {ola izbrala
za doseganje dr`avnih izobra`evalnih ciljev.

Konceptualni sporazum o premiku z ur 
pou~evanja k izobra`evalni vsebini

Osvetlili bomo {tiri glavne dejavnike sedanjega {vedskega sistema za
razvoj v izobra`evanju, ki so povezani z delovnim ~asom u~iteljev:

• holisti~ni pogled na podporo interakciji in u~enju v okviru kon-
cepta, v katerem ne veljajo ve~ fiksne ure pou~evanja,

• u~encem zajam~eno {tevilo ur u~enja,
• individualizirano pla~ilo u~iteljem in
• pomembnost nove oblike vodenja.

Konceptualni okvir razvoja {ole

Sposobnost razumevanja in obvladovanja toka informacij bo do-
bivala ~edalje ve~jo vrednost. Zaradi zahtev u~e~e se dru`be, sku-
paj s hitrimi spremembami v dru`bi in delovnem `ivljenju, je za
odrasle tudi nujno, da sodelujejo v procesu nenehnega poklicnega
razvoja. Ker je v u~e~i se dru`bi vse`ivljenjsko u~enje nujno, je
{ola potrebna kot vzor in gonilna sila.

Potreba po razvoju {ole in skupna `elja, da bi {olam zagotovili
orodje za doseganje izobra`evalnih ciljev glede na njihov sedanji
polo`aj, sta na [vedskem vodili do sporazuma med lokalnimi ob-
lastmi in u~iteljskima sindikatoma. V pogodbi so si pogodbeniki
zadali nalogo, da bodo na razli~ne na~ine podpirali proces preno-
ve v {olah. Mo~na `elja po poudarjanju in izbolj{evanju napredka
{ole na pro`nej{i na~in se je izrazila v procesu, ki se je za~el leta
1995 in se razvija vse od takrat. 

Jedrna zaznava, ki ohranja konceptualni okvir, je prepri~anje, da
se u~enje ne dogaja samo v u~ilnicah – in se tudi ne more doga-
jati samo tam. Podpora u~nim procesom in interakcija med u~ite-
lji in u~enci se izra`ata v veliko razli~nih situacijah ves {olski dan. 

Najpomembnej{i dejavnik
za oblikovanje vrednot
in varovanje blagostanja
v dru`bi je dandanes zna-
nje.
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U~itelji, ravnatelji in {ole lahko oblikujejo vsebino in organizira-
nost {ole, ki izpolnjujeta njihove potrebe, z vzpostavitvijo pogo-
jev, ki vzpodbujajo holisti~ni vidik in ve~ pro`nosti. S tega stali{~a
fiksne delovne ure za u~itelje niso ve~ za`elene.

Da bi olaj{ali razvojno delo, so sindikati in organizacija delodajal-
cev podpisali novo, dolgoro~no pogodbo, imenovano »Sporazum
2000«, s katero si prizadevajo delovati za nenehen razvoj {ole, da
bi izbolj{ali doseganje ciljev v pred{olski vzgoji in {oli. Pogajalski
strani sta izrazili skupen pogled na razvoj {olstva na [vedskem. 

Pogodbi sta sledila potrditvena sporazuma, leta 2000 (»ÖLA 00«)
in 2005 (»HÖK 05«). Leta 2000 so navedli razli~na podro~ja raz-
voja, leta 2005 pa se poudarek prenese na delovna mesta ({ole), na
katerih naj se razvoj usmerja glede na zna~ilnosti narave posamezne
{ole, pozornost pa posveti dialogu med vodjem {ole in u~iteljem.

Zaradi nujnosti po razvoju {ole je bil namen ustvariti pogoje za
pro`nej{e na~ine dela na {oli, ki bi bili bolj usklajeni s poslans-
tvom {ole. Sprememba je bila ukrep, ki naj bi u~iteljem, {olskim
vodjem in delovnim skupinam izbolj{al mo`nosti za ustvarjanje
vsakodnevnega dialoga in na~rtovanje dela s holisti~nega vidika,
povezanega s cilji kurikula in poslanstva. Povrhu naj bi spremem-
ba u~encem dala ve~ prilo`nosti za sre~evanje z u~itelji.

Razmerje z urami u~enja u~encev

[vedski Zakon o {olstvu dolo~a, da je vsem u~encem v obveznem
{olanju zajam~eno vsaj minimalno {tevilo ur pouka; od prvega do
devetega razreda ima vsak u~enec pravico do vsaj 6665 ur. Raz-
merje med urami dela u~iteljev in urami pouka, zajam~enimi
u~encem, je bistveno pri optimalizaciji dela na {oli in pri razprav-
ljanju o tem, kako izbolj{ati doseganje ciljev izobra`evanja. S si-
stemom pro`nej{ih u~iteljskih delovnih ur je mogo~e organizacijo
pou~evanja in u~enja u~encev veliko bolje prilagoditi potrebam
u~encev.

S fiksne pla~ilne lestvice na individualizirano pla~o

V `elji po podpiranju in zagotavljanju ve~je pro`nosti v organizi-
ranju {ole in glede na zahteve za ve~je pla~e po omejitvah prora-
~una na [vedskem sredi 90-ih let so leta 1995 stari sistem fiksne
pla~ilne lestvice nadomestili s shemo individualiziranih pla~. Tudi
zato je bil glavni razlog poskrbeti za razvoj {ole.

V okviru tega pogleda na
razvoj {ole in omenjenih
sporazumov se je sistem
delovnih ur u~iteljev
spremenil leta 1996, nak-
nadni korak pa je sledil
leta 2000. 
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Novi sistem pla~ je bilo mogo~e uvesti zaradi novega sistema de-
centralizacije in delegiranja. Ravnatelj je dobil pristojnost, da opre-
deli pla~o za novozaposlene u~itelje v {oli in za vsakega posame-
znika odlo~a o porazdelitvi letnega povi{anja pla~e. 

Odlo~ba o pla~i se navezuje na predhodni »pogovor o pla~i« med
ravnateljem in posameznim u~iteljem, v katerem sta oba izrazila
svoje poglede na u~iteljevo delo in to, kaj bi bilo mogo~e izbolj{a-
ti, kak{ne so posameznikove potrebe za trajni strokovni razvoj in
kako u~iteljevo delo prispeva k razvoju {ole ter izpolnjevanju izo-
bra`evalnih ciljev. 

Nobenih uradnih dolo~il ni, kaj naj se meri in kako naj se opre-
deli u~iteljevo opravljanje dela. Dejansko gre za presojo {olskega
vodje na podlagi njegovega ali njenega znanja in vsakdanjih opa-
`anj, za presojo, ki se potrdi v dialogu s posameznikom. Nekatere
lokalne ob~inske oblasti imajo za odlo~bo usmeritvena merila; na
primer, Karlstads kommun na [vedskem uporablja kot smernice
za presojo dela naslednja merila:

• koristnost, pro`nost, razvoj
- strokovnost, pripravljenost za delo itd;

• zavzetost, ustvarjalnost, sposobnost prevzemanja pobud, neod-
visnost
- dovzetnost za spremembe, predstavljanje zamisli za razvoj itd;

• sodelovanje in dru`abno ravnanje
- sodelovanje s sodelavci, z vodji in s star{i, prispevanje k do-

bremu vzdu{ju/dobri delovni klimi, skupinsko delo itd;
• sposobnost komuniciranja

- poslu{anje drugih, delitev znanja in informacij, pripravljenost
za sporazumevanje, sposobnost ustnega in pisnega sporo~anja
itd;

• odgovornost in ciljna naravnanost
- odgovornost za skupne cilje, prispevanje k skupnim ciljem in

rezultatom.

@e dolga leta se zmanj{evanje formalnega nadzora, ki ga izvajajo
odbori za {olstvo lokalnih ob~in in lokalni sindikati, neprekinjeno
uresni~uje. Prizadevajo si za razvoj dialoga med ravnateljem, kot
delodajalcem in vodjo, ter posami~nim u~iteljem. ^eprav je od-
lo~ba o pla~ah, ki jo izda ravnatelj, stvarnost, ki je skoraj nikoli ne
spremenijo, jo uradno potrdijo na ravni pristojnosti lokalnega od-
bora za {olstvo, in sicer v navezi s predstavniki sindikata. 
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Dandanes poteka lokalni proces uvajanja sistema, imenovanega
»dialogni pogovori«, pri katerem ne bo na vi{ji ravni nobene urad-
ne potrditve, ~e se bosta ravnatelj in posamezni u~itelj strinjala
glede pla~e, ki jo predlaga vodja {ole.

Sistem individualiziranih pla~ je pomemben del koncepta, usmer-
jenega v razvoj {ole. Prav tako je zelo pomembno, da sta pla~a in
presoja dela povezana z nujnim prehodom organizacije dela in
dela u~iteljev k okrepljenemu delovanju za izobra`evalne cilje v
korist u~encev.

Pomembnost nove oblike vodstva

V takem decentraliziranem sistemu in taki organizaciji {ole je vod-
jeva vloga eden glavnih klju~ev do uspeha. 

Vloga vodje {ole je in mora biti druga~na kot prej. Biti zmo`en
delati s spremembami je danes pomembneje. Delovne razmere je
treba prilagajati novi vodstveni vlogi. Toda najbistvenej{i je raz-
voj demokrati~nega, u~e~ega se in komunikativnega vodstva. 

Pomemben del demokrati~nega vodenja so dialog, vzajemni po-
govori, dialog, v katerem sporo~ate in drug drugega poslu{ate,
sprejemate argumente in spo{tujete misli drugih ljudi. V dialogu
ni enozna~nih resnic, dialog se razvija kot sredstvo za odkrivanje
skupnih re{itev z razli~nih gledi{~. Ravnatelj mora biti sposoben
globokih pogovorov, ki so v~asih lahko celo pre`eti z nasprotova-
nji. Poleg tega mora v pedago{ke razprave in debate vna{ati pobu-
de ter jasno in razlo~no pokazati, ~emu so namenjene.

»U~e~i se ravnatelj« se zaveda pomembnosti lastnega u~enja in ra-
zume, kako poteka u~enje v organizaciji ter kako se u~ijo posa-
mezniki in timi.

Komunikativno vodenje nastaja, ~e sta vizija in izjava o vodstvu
jasno predstavljeni vsem zainteresiranim stranem. Ravnatelj mora
sporo~ati, kak{no je poslanstvo izobra`evanja, in ustvarjati pogo-
je, primerne za sre~anja z zaposlenimi in s posamezniki, za pogo-
vore in razmi{ljanja. Vzpostavljanje odprtih razprav, temelje~ih
na zaupanju, in `elja po odkrivanju skupne podlage za usklajeno
delovanje sta bistvena. 

Razumljivo je, da je nova vloga vodje tesno vezana na tako okolje,
v katerem se vsi strokovni delavci udele`ujejo predanega dialoga in
razvijajo nove na~ine u~enja, dela in preobra`anja organizacije {ole.

Osnova vodstva je, da
vodja ali vodje razumejo
vrednote, izra`ene v ku-
rikulu, in s tem demokra-
ti~no poslanstvo {ole.
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U~iteljske delovne ure
Ker poznamo okoli{~ine in konceptualno ozadje, se lahko lotimo
vpra{anja u~iteljskih delovnih ur v osnovni in srednji {oli.

Delovni ~as vseh zaposlenih na [vedskem urejata dva zakona: Za-
kon o delovnem ~asu in Zakon o dopustih. Zakon o delovnem
~asu navaja, da ne sme nih~e delati ve~ kot pet ur brez prestanka
in da ima zaposleni pravico do prekinitev in odmorov. Med urad-
nimi premori lahko delovno mesto zapusti. Zakon o dopustih,
skupaj z dr`avnimi sporazumi med osrednjimi pogajalskimi stran-
mi na trgu delovne sile, daje zakonito pravico do dopusta, ki traja
od 28 do 35 delovnih dni, odvisno od starosti. Podrobnej{a na-
vodila za sistem dela in delovne ure u~iteljev so objavljena v obli-
ki kolektivne pogodbe na dr`avni ravni, sklenjene med [vedsko
zvezo lokalnih oblasti (SKL) in u~iteljskima sindikatoma. 

Od leta 1995 velja za u~itelje nov sistem delovnih ur, za katerega
je zna~ilno, da se glavnina vsega delovnega ~asa izvaja v {oli. V
njem so bila {e vedno priporo~ila za {tevilo ur pou~evanja, vendar
so jih v sporazumu iz leta 2000 opustili.

Vsak redno zaposleni u~itelj ima letni delovni ~as, ki se razlikuje med
koledarskimi leti in po {tevilu dni dopusta. V splo{nem imajo u~i-
telji trenutno v povpre~ju 1767 delovnih ur na leto, dopust ni v{tet.
Upo{tevati je treba, da gre pri teh urah za dejanske, ne {olske ure.

Od teh 1767 ur je za u~itelja s polnim delovnim ~asom regulirane-
ga delovnega ~asa 1360 ur na leto. Ta regulirani delovni ~as pomeni
{tevilo ur, v katerih je u~itelj obvezan k prisotnosti na {oli, ali z dru-
gimi besedami, pomeni ~as, namenjen za delo na delovnem mestu
({oli). Teh 1360 ur je porazdeljenih med 194 dni (tako imenova-
nih a-dni, tj. delovnih dni), ki so izbrani med letom in glede na {ol-
sko leto u~encev/dijakov. V praksi to pomeni, da povpre~no zna{a
~as, med katerim mora biti u~itelj prisoten na {oli, pribli`no sedem
ur na dan ali 35 ur na teden. Nobenega predpisa ni ve~, ki bi dolo-
~al, koliko ur bi moralo biti pou~evanja v razredu.

Preostanek uradnega u~iteljskega delovnega ~asa se imenuje zau-
pani delovni ~as in ga lahko u~itelj izvaja, kjerkoli in kakorkoli se
mu zdi ustrezno. Ta del delovnega ~asa zajema kak{ni dve uri na
dan ali 10,5 ure na teden pod pogojem, da je vse delo opravljeno
v ~asu 194 a-dni. Ali povedano druga~e: zajema pribli`no 23 od-
stotkov vsega delovnega ~asa. Ta ~as je namenjen predvsem za pri-
pravo in obnavljanje u~nih ur, spontane stike s star{i in u~enci ter
za individualni razvoj.
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U~itelji imajo na leto enako veliko delovnega ~asa kot drugi zapo-
sleni na [vedskem. Razlika je v tem, da je delovni ~as razporejen
med manj dnevi kot pri drugih (v 194 dneh namesto v kak{nih
220). To pomeni, da u~itelji – v povpre~ju – med {olskim letom
delajo okoli 45,5 ure na teden. 

V okviru reguliranega delovnega ~asa je priporo~eno, da zna{a na
u~itelja povpre~en ~as, ki se letno nameni za stalni strokovni raz-
voj, 104 ure. Za ta namen je definicija stalnega strokovnega razvo-
ja naslednja: »Dejavnosti, usmerjene v razvoj u~iteljeve sposobnosti,
da ustvarja dobre razmere za u~enje u~encev/dijakov.« 

^eprav so delovne ure opredeljene in regulirane, kot smo opisali,
se lahko ravnatelj in posamezni u~itelj dogovorita za druga~no
razporeditev delovnih ur. To se lahko, na primer, zgodi pri u~ite-
lju, ki ima posebno nalogo v vodenju razvoja {ole, pri u~itelju, ki
na {oli organizira prakso {tudentov u~iteljske smeri, ali pri u~ite-
lju, katerega del zaposlitve je {olsko raziskovanje.

V starem sistemu delovnih ur, do leta 1995 oziroma skrajnega leta
2000, so {vedski u~itelji v osnovni in srednji {oli opravili od 21
do 28 u~nih ur na teden, pri ~emer so bile u~ne ure prera~unane
na 45 minut. Skupaj je to zneslo od 16 do 21 delovnih ur na te-
den, namenjenih pouku v u~ilnici, preostanek delovnega ~asa pa
po kraju in vsebini ni bil zakonsko predpisan.

Trenutni sistem delovnega ~asa od u~iteljev torej zahteva, da pre-
`ivijo v {oli 35 ur na teden.1 Zakaj je tako in kaj naj bi u~itelji de-
lali v teh delovnih urah? 

Predvsem morajo, kakor smo v ~lanku omenili prej, {ole in u~ite-
lji izoblikovati pro`nej{i in u~inkovitej{i sistem delovanja, da bodo
odgovorili na izzive informacijske dru`be in na potrebe {tudentov
ter dosegli izobra`evalne cilje.

Smisel predpisovanja reguliranega delovnega ~asa je v opredelitvi
~asovnega okvira, v katerem so vsebovane naloge u~iteljev brez
dela, opravljenega v »zaupanem« ~asu. ^asovni okvir daje ~asovne
razmere, v katerih ravnatelj, u~itelji in delovne skupine na~rtujejo
svoje dejavnosti in se dogovorijo, kako bodo te dejavnosti razpo-
rejene med razli~nimi u~itelji. Eden od razlogov je tudi, da se u~i-
teljem zagotovi prostor za u~ne izku{nje, ki niso povezane zgolj s
tradicionalnimi u~nimi urami, ter za sodelovanje in na~rtovanje
skupaj s sodelavci.

1 Pogodba ne navaja, kje je treba delo opraviti, toda obi~ajno je tisti prostor delovno mesto. 
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Veliko ~asa je treba nameniti po{tenemu dialogu o vrednotah, po-
slanstvu in viziji {ole ter za dogovarjanje o skupni podlagi in ukre-
pih za razvoj {ole. ^as je potreben za u~enje in razmislek. ^as je
nujen tudi za mentorstvo u~encem v polo`ajih zunaj u~ilnice in
za redne pogovore z u~enci in s star{i o u~en~evem napredku. Po-
vrhu je ~as potreben za reorganizacijo in razvijanje novih u~nih
okolij, ki podpirajo procese u~enja u~encev {e z drugih vidikov,
ne samo delo v u~ilnici.

Poleg pou~evanja2 in zagotavljanja u~nih situacij u~encem lahko
u~iteljeve naloge zajemajo {e nadzorovanje, sodelovanje v {olskem
razvoju in pri kurikularnem delu, dejavnosti za strokovni razvoj,
na~rtovanje, timsko delo in sodelovanje s kolegi ter z drugimi za-
poslenimi, s {olskimi vodji, z oblastmi ali zasebniki in tako naprej. 

Med drugimi nalogami so {e dokumentiranje, evalvacija, informi-
ranje, tr`enje in administracija (oblikovanje urnikov, zapisovanje
ocen u~encev in drugih podatkov, povezanih z u~enci, naro~anje
in kupovanje). [e en primer so vodstvene naloge (v delovni sku-
pini, programih ali te~ajih in predmetih in tako dalje) in men-
torstvo kolegom, {tudentom u~iteljske smeri in asistentom.
U~iteljeva naloga je lahko tudi koordiniranje institucije, sodelo-
vanje s star{i ali raziskovanje, povezano s {olo. 

Ta seznam primerov nikakor ni popoln, vendar nakazuje, kako
raznolike so naloge, ki se skrivajo v vlogi u~itelja. 

Najpomembneje je, da si v {olah prizadevajo razviti delovno orga-
nizacijo, katere poudarek je na rezultatih u~encev, in s tem razviti
nove organizacijske oblike, da bi ustvarjali sodobna okolja pou~e-
vanja in u~enja. V takem procesu ni ve~ smiselno, da bi u~iteljev
delovni ~as merili s {tevilom ur pouka. 

Uspeh ali polomija?

Novi sistem delovnih ur za u~itelje zdaj velja `e dvanajst let, s {tiri-
mi zaporednimi kolektivnimi pogodbami. To ka`e na zadovoljstvo
s sedanjim polo`ajem med pogajalskima stranema, tako med stro-
kovnjaki na {oli kot med tistimi, ki odlo~ajo. Po prvotnem nezau-
panju {tevilnih u~iteljev je v njihovem stali{~u pri{lo do velikega
premika v smeri mo~ne podpore decentraliziranemu in manj regu-
liranemu sistemu.

2 Beseda »pou~evanje« je opredeljena kot: »Delo, ki ga u~itelji in u~enci na~rtujejo skupaj in ki ga
u~enci opravijo pod vodstvom u~itelja.«

Z drugimi besedami: regu-
lirane delovne ure je mo-
go~e izkoristiti za zelo
raznolike naloge, ki se-
stavljajo vlogo u~itelja. 
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Namesto na organizacijo in delovne ure se je poudarek prenesel
na kakovost in rezultate. Zato potrebujejo u~itelji ve~ »prostora«
in – skupaj z u~enci – samozavesti za oblikovanje dejavnosti v {o-
li. Po sporazumu naj bi to ustvarjalo temelje za tak{no vlogo u~i-
telja, ki je dinami~na in usmerjena v razvoj. V {olah se je okrepil
dialog, hkrati pa dejavno sodelovanje vseh zaposlenih. Ta nepre-
kinjeni proces podpira velika ve~ina ravnateljev in u~iteljev.

Ali u~itelji danes pou~ujejo ve~ kot neko~? Nobena raziskava ne
nakazuje, da bi to bilo res. Revizijski poro~ili Gävle 2006 in Stock-
holm 2007 ka`eta, da je ur pou~evanja bolj ali manj enako, kot
jih je bilo v ~asu, ko so bile ure pou~evanja regulirane.

Ali so se pojavile ve~je organizacijske spremembe, da bi na{li nove
poti do oblikovanja sodobnih u~nih okolij? Na to vpra{anje je {e-
le treba odgovoriti. Pogodba iz leta 2005 opozarja na pomemben
vidik za zagotavljanje trajnega razvoja:

»Nenehen razvoj {ol je pomemben za izbolj{evanje doseganja
izobra`evalnih ciljev. Da bi bili uspe{ni, je pomembno, da so-
delujejo vsi. ^e u~itelji kot profesionalna skupina – kot posa-
mezniki in skupina – sprejmejo ve~jo odgovornost za izvajanje
poslanstva, si hkrati okrepijo vpliv na lasten delovni polo`aj.
Ta vpliv se na vsakem delovnem mestu izra`a s sistemom sode-
lovanja in z razvijanjem dialoga med vodjo in sodelavcem. Iz-
hodi{~e tega dialoga je, da morajo zna~ilnosti narave posami~ne
{ole in individualni polo`aj posami~nega u~itelja vplivati na to,
kako se izpolnjuje poslanstvo, da se dose`ejo cilji. Poslanstvo
{ole je odvisno od specifi~nih razmer vsakega otroka/u~enca.
To pomeni, da je treba tudi na~rtovanje in izvajanje u~iteljeve-
ga dela zastaviti na individualni perspektivi, ~e `elimo zadovo-
ljiti potrebe otrok/u~encev.«

Povezava med razvojem {ole, posameznikovo pla~o, vodstvom in
delovnimi urami u~iteljev je mo~na. Gre za same bistvene sestavi-
ne podpore procesu, ki daje poudarek rezultatom u~encev, peda-
go{kim vsebinam in inovativnosti, u~enju in razvoju {ole. 

Ali to `e vodi do ve~jega razvoja {ole? Menim, da vodi, vendar so
zelo pomembni novi pristopi, ki dandanes prevladujejo v tistih
{olah, kjer je nenehni razvoj na dnevnem redu. Vsi poklicni de-
lavci na {olah ob~utijo svobodo, ki jo prina{a odgovornost, da
sami oblikujejo dnevne na~rte. Pa {e razprave o u~enju in rezulta-
tih so danes veliko tehtnej{e, kot bi sicer najbr` bile. 



z a n i m i v o s t i

125

Glede u~iteljskih delovnih ur ni~ ne ka`e na te`njo po vrnitvi k
starej{emu sistemu ali na razpravljanje o tem. Nasprotno. Zdi se,
da v {olah obstaja mo~na `elja po razvijanju sedanjega sistema in
poudarjanju vsebine namesto organiziranosti dela.

Priloga

[vedski {olski sistem

Pred{olska vzgoja na [vedskem je v pristojnosti lokalnih oblasti
in je na voljo otrokom od prvega do petega leta starosti. V sistem
pred{olske vzgoje je vklju~enih pribli`no 85 odstotkov vseh {ved-
skih otrok. 

Obvezno {olanje na [vedskem je sestavljeno iz male {ole za otro-
ke pri {estem letu starosti in devetletnega osnovnega {olanja, ki ji
sledi. Pred vstopom v {olo imajo vsi otroci pravico do mesta v lo-
kalnih pred{olskih dejavnostih, ~e ga le star{i zahtevajo. Lokalne
oblasti so tem petletnikom zavezane zagotavljati tri ure pred{ol-
skih storitev na dan. Dejavnosti so brezpla~ne. Vsi {oloobvezni
otroci do dvanajstega leta starosti imajo pravico do skrbstvenih
storitev za {olarje, v domovih za prosti ~as ali drugod, zunaj obi-
~ajnega {olskega ~asa in med po~itnicami. Po zakonu je osnovna
{ola brezpla~na, star{i pa pla~ujejo prispevek za pred{olske dejav-
nosti in dejavnosti v domovih za prosti ~as.

Po osnovni {oli se pribli`no 95 odstotkov vseh mladih odlo~i za
triletno vi{je sekundarno izobra`evanje. To srednje {olanje zajema
ve~ razli~nih u~nih programov, ki dijake pripravijo ali za poklic
ali nadaljnji {tudij. Vendar je tudi v programih, ki pripravljajo di-
jake za opravljanje poklica, dele` splo{nih osnovnih predmetov
precej{en. Vsi dijaki, ki triletno srednjo {olo uspe{no kon~ajo, so
upravi~eni do vi{jega izobra`evanja.

Glavne pogajalske strani in kolektivne pogodbe

Pla~e in pogoje zaposlovanja u~iteljev in ravnateljev na [vedskem
urejajo lokalne oblasti (ob~ine). Delodajalce zastopa [vedska zve-
za lokalnih skupnosti (Svenska Kommun- och Landstingsförbun-
det, SKL) – organizacija, ki predstavlja 290 lokalnih oblasti na
[vedskem. Le majhen odstotni dele` osnovnih {ol v dr`avi sestav-
ljajo t. i. neodvisne {ole, ki jih te kolektivne pogodbe ne zajema-
jo. Enako velja za nekatere izobra`evalne programe srednjega
{olanja, ki jih organizira drugi predstavnik delodajalca.
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Za {olski sistem svetovnega
razreda: zunanja in notranja
odgovornost

Towards a world class school
system: Accountability and
Responsibility

^lanek temelji na spremenljivi naravi

odnosa med {olami in razvojem. Na

osnovi mednarodnih primerjalnih

{tudij (TIMMS in PISA) ka`e, da

postaja skrb za uspe{nost u~encev vse-

svetovna dejavnost. Preu~uje vpliv

raziskav o u~inkovitosti in izbolj{avah

v {olstvu in s tem naka`e, da morajo

vsi ljudje v izobra`evanju, tako na sis-

temski ravni {olstva kot u~ilnice, zdaj

prevzeti ve~jo odgovornost za dose`ke

u~encev. ^lanek poka`e, kak{no vlogo

igra v izbolj{anju {olstva odlo~anje, ki

ga usmerjajo podatki, in s primerom

avstralske Viktorije ponazori, kako je

mogo~e sistem odgovornosti, osnovan

na zbiranju in analizi podatkov na

ravni {ole, uporabiti za izbolj{anje

dose`kov u~encev. Na koncu avtor

spra{uje, ~ému se je treba posvetiti, ~e

je na{ glavni cilj u~enje u~encev, in

strne ugotovitve, kako lahko {olski

vodje pritisk ubla`ijo z razvijanjem {ol

kot u~e~ih se skupnosti.

Klju~ne besede: notranja in zunanja

odgovornost, {olski sistem svetovnega

razreda

This keynote will look at the changing

nature of the relationship between

schools and development. It uses the

international comparative studies

(TIMMS and PISA) to show how

accountability for student performance

has become a world-wide activity. The

keynote will consider the impact of

the school effectiveness and school

improvement research to indicate that

all people in education, from the sys-

tem level right down to the classroom

must now be more accountable for

student achievement. It looks at the

role that data-driven decision making

plays in school improvement and uses

the example of Victoria, Australia to

show how an accountability system

based on data collection and analysis

at the school level can be used to raise

student achievement. Finally, the

keynote considers what needs to be

addressed I student learning is the pri-

mary goal and provides an overview of

how school leaders, already under

pressure, can ease some of that pres-

sure by developing schools as learning

communities.

Key words: accountability and

responsibility, world class school

system
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V prispevku avtor najprej pojasni

temeljne pojme: razli~ne vidike

avtonomije v {olskem prostoru ter poj-

ma mno`i~nega {olanja in vse`ivljenj-

skost u~enja. Nato pojasni, kak{en

odnos ima posameznik do u~enja in

lastnega znanja. V osrednjem poglavju

niza premise in kriti~no razmi{lja o

resni~nem ali samo navideznem zatonu

{olanja v kontekstu Programa EU

Izobra`evanje in usposabljanje 2010.

Navideznost zatona mno`i~nega {ola-

nja zamenjuje nara{~ajo~a in druga~na

kolektivnost v {olanju, ki jo avtor

razlaga s tremi lastnostmi: poenos-

tavitve v vzgojno–izobra`evalnem

diskurzu, prelaganje vse ve~jega breme-

na za u~enje in izobra`evanje s kolek-

tivnih institucij na ple~a posameznika

ter vse bolj razpr{eno upravljanje

mno`i~nega {olanja z domnevnim

odvra~anjem {olanja od politi~nega

diskurza. Debato sklene z refleksijo na

razmislek Antonia Novoe, ki je nave-

deni program EU poimenoval de`nik

oziroma orodje za politi~no intervenci-

jo na polju izobra`evanja v dr`avah

~lanicah. 

Klju~ne besede: avtonomija,

mno`i~nost izobra`evanja, novi

kolektivizem, vse`ivljenjsko u~enje,

vzajemno u~enje 

The author begins this article by

explanation of the key notions: differ-

ent views of autonomy in school envi-

ronment and the notions of mass

education and lifelong learning.

Further he explains the individual's

relationship towards his/her learning

and their own knowledge. In the main

part the author lists premises and criti-

cal judgement (thinking) about real or

apparent downfall of schooling in the

context of the EU Programme

Education and Training 2010. The

apparent downfall of mass education is

being exchanged by a growing and dif-

ferent collectiveness in schooling,

which is explained through three char-

acteristics by the author: simplification

in educational discourse, transmission

of evermore difficult burden for learn-

ing and education from collective

institutions to individuals and the

evermore distributed management of

mass education with the apparent

diversion of schools from political dis-

course. He ends the debate with reflex

ion to Antonio Novo who named the

EU programme »the umbrella or tool

for political intervention in the field of

education in member states«.

Key words: Autonomy, mass

education, new collectivism, lifelong

learning, mutual learning

Med avtonomijo in 
kolektivom. Posameznik in
upravljanje lastnega znanja

Between autonomy and staff.
Individual and managing
one's own knowledge
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Nekateri sociolo{ki vidiki
celostnega pristopa v vzgoji
pred{olskega otroka

Some sociological views 
of holistic approach in 
pre-school education

Klju~ni namen prispevka je iskanje

na~inov za u~inkovito prepletanje med

kurikulom in strokovnim delavcem

vrtca, ki ga uresni~uje, na eni in

zna~ilnostmi pred{olskega otroka ter

(posledi~no) njegove dru`ine na drugi

strani in hkrati preu~iti sociolo{ke

vidike celostnega pristopa v vzgoji

pred{olskega otroka, s katerimi zanj

pomembni odrasli imanentno vplivajo

na njegovo `ivljenje, tako v njegovi

dru`ini kot v vrtcu. Ko avtorica anali-

zira posledice procesov globalizacije, ki

so, ob drugih dejavnikih, povzro~ili

pluralizacijo dru`inskih oblik in

spreminjanje vlog dru`inskih ~lanov,

opozarja na to, da so prav star{i in

strokovni delavci vrtca v interakcijah s

pred{olskim otrokom tisti pomembni

odrasli, ki svojo vlogo vse bolj

uresni~ujejo kot (sicer potrebni) indi-

rektivni usmerjevalci.

Klju~ne besede: pred{olski otrok,

vrtec, strokovni delavec, dru`ina,

star{i, kurikulum, vse`ivljenjsko

u~enje, motivacija

The key article's purpose is to search

for efficient mood of interweaving

between the curriculum and kinder-

garten's expert, who realises it content

on one and the pre- school child's

characteristics and (consequently) of

his family on the other hand and

simultaneously  to study throughly the

sociological aspects of integrative

approach towards the pre-schoolchild

education, with which for the child

important adults have an imanent

influence on his life. As the author

analyzes the globalisation's conse-

quences, which have, among the oth-

ers, caused the pluralization of family's

types and changes in family member

roles', she points out, that especially

parents and kindergarten's experts are

in the interactions with the pre-school

child those important adults, which

are more and more realizing their role

(as ) useful undirective orientators.

Key words: pre-school child,

kindergarten, expert, family, parents,

curriculum, lifelong learning,

motivation.
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V ~lanku so predstavljeni cilji, proces

nastajanja in zgradba mape dose`kov

prakti~nega pedago{kega usposabljanja

{tudenta ali portfelja {tudenta, nove

oblike {tudijske dokumentacije, ki smo

jo oblikovali v projektni skupini mo-

dela 1 projekta Partnerstvo fakultet in

{ol 2: U~na praksa v vzgoji in

izobra`evanju na Pedago{ki oziroma

Filozofski fakulteti v Mariboru. V

~lanku so predstavljena mnenja rav-

nateljev, bodo~ih delodajalcev {tuden-

tom, o portfelju {tudenta kot prilogi k

diplomi, ki bi delodajalcu omogo~ala

vpogled v razvoj znanj, sposobnosti in

spretnosti oziroma v prakti~ne peda-

go{ke dose`ke diplomanta ter bi tako

lahko prispevala k bolj{im odlo~itvam

pri izbiri najustreznej{ega kandidata za

delovno mesto.

Klju~ne besede: prakti~no pedago{ko

usposabljanje, portfelj, ravnatelji,

{tudenti

The article presents the aims, the

process of formation and the structure

of the student's personal file of

achievements in practical pedagogical

qualifing or student's portfolio, the

new form of  pedagogical documenta-

tion, that has been developed in the

project Partnership of Faculties and

Schools, Teaching Practice in

Education at the Faculty of

Education/ Faculty of Arts in Maribor.

Special attention is devoted to opin-

ions of school headmasters, future

employers of pedagogical students,

about student's portfolio as supple-

ment of diploma, that could enable

potential employer an insight into

development of knowledge, abilities

and skills, respectively into practical

pedagogical achievements of university

graduates. This could contribute to

better decisions at selecting the most

appropriate applicant.

Key words: practical pedagogical

qualifing, portfolios,  school

headmaster, students

Mnenja ravnateljev o mapi
dose`kov prakti~nega 
pedago{kega usposabljanja
{tudenta

Headteachers oppinions
about the portfolio of 
practical pedagogical 
training of students
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Razvojni razgovor za 
spodbujanje u~enja

Appraisal interview for 
supporting learning

131

V {olskem letu 2007/2008 je [ola za

ravnatelje za~ela izvajati program

Vodenje za u~enje. V treh skupinah so

se oblikovala podro~ja izbolj{evanja

prakse vodenja. Eno od teh podro~ij je

tudi razvojni letni razgovor, ki

zdru`uje spremljanje pouka, individu-

alno podporo u~iteljem ter na~rtovanje

razvoja posameznika in {ole. Avtorji

~lanka predstavljajo teoreti~na izho-

di{~a razvojnega pogovora za spodbu-

janje u~enja, rezultate ankete o u~enju

med u~itelji, procese, ki so potekali v

projektu, na koncu pa izku{nje dveh

udele`enk: ene, ki razvija razvojne

pogovore v funkciji vodenja za u~enje

`e {tiri leta, in druge, ki jih je za~ela

izvajati v okviru projekta. 

Klju~ne besede: razvojni letni

razgovor, vodenje za u~enje,

spodbujanje u~enja

National School for Leadership in

Education started the programme

Leadership for learning in 2007/2008.

Areas of improvement in leadership

practice were identified in three

groups. One of these areas was annual

appraisal interview that combines

classroom observations, individual

support of teachers and planning

development of individuals and

schools. Authors of this article present

theory related to appraisal interviews

for supporting learning, the results of

survey about learning among teachers,

processes that took part in the project

and finally the experiences of two par-

ticipants: one who has been develop-

ing appraisal interviews in the function

of leadership for learning for four years

and another one, who started to

implement them within the project.

Key words: appraisal interview,

leadership for learning, supporting

learning
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p o v z e t e k a b s t r a c t

Osnovna {ola je javni zavod, zato mora

za naro~anje prehrambenih izdelkov

upo{tevati Zakon o javnih naro~ilih.

Ta dolo~a postopek nabave blaga glede

na njegovo vrednost, ki mora biti

dolo~ena v finan~nem na~rtu zavoda.

Nabava prehrambenih izdelkov v

manj{i osnovni {oli poteka po postop-

ku zbiranja ponudb. Ta postopek v

zakonu ni natan~no predpisan,

spo{tovati pa je treba temeljna na~ela

javnega naro~anja. V skladu z njimi je

v prispevku predstavljena izvedba

javnega naro~ila. Za uspe{no izvedbo

javnega naro~ila pa je zelo pomembna

tudi zavzetost zaposlenih za doseganje

vnaprej opredeljenih ciljev, ki jih pred-

stavi ravnatelj v viziji {ole.

Klju~ne besede: javno naro~ilo,

zbiranje ponudb, interni akt, navodilo,

merila, pogoji, razpisna

dokumentacija.

Primary school is a public institution,

therefore Public Procurement Act

must be followed when ordering nutri-

tion products. Public Procurement Act

regulates the procedure of purchasing

goods according to their value, which

is to be defined in the financial plan of

the institution. Purchase of nutrition

products in a small primary school is

carried out based on various offers pre-

sented. The procedure itself is not

specifically defined in the Act , howev-

er, the principles of public procure-

ment have to be considered. In

accordance with these principles is

presented carryng out public procure-

ment. In order to successfully carry

out public procurement, nevertheless,

participation of the employees in

achievement of the goals set in

advance, which are presented by the

headmaster in the school’s vision, is of

crucial importance. 

Key words: public procurement,

collecting offers, internal act,

regulations, criteria, terms, invited

applications.

Izvedba javnega naro~ila 
za nabavo prehrambenih
izdelkov v osnovni {oli

Public procurement for 
purchasing nutrition 
products in primary schools
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a b s t r a c tp o v z e t e k

Delovni ~as u~iteljev v 
osnovnih in srednjih {olah 
na [vedskem

Work time for teachers 
in elementary and upper 
secondary schools in Sweden

^lanek predstavlja temo, ki je aktual-

na tudi v Sloveniji, to je delovni ~as

in u~no obveznost u~iteljev. Predstav-

lja dosedanje na~ine dolo~anja u~ne

delovne obveznosti u~iteljev, posebej

sedaj veljavni sistem, in opredeli {tiri

dejavnike sistema za razvoj v izobra`e-

vanju, ki so povezani z delovnim ~a-

som u~iteljev. 

Klju~ne besede: delovni ~as u~iteljev,

u~na obveznost u~iteljev

Work time for teachers and their

teaching workload, a very topical

issue in Slovenia, is presented in this

article. The author explains the ways

for defining teaching workload for

teachers so far and points out current-

ly valid system. He also determines

four system factors for development

in education that are related to work

time for teachers.

Key words: Work time for teachers,

teaching workload
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