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Vec kot le ravnateljeva desna roka:
vloga pomocnika pri vodenju
v izobrazevanju

Andy Hargreaves
Boston College, zDA

Samotni jezdec je imel Tonta. Batman je imel Robina. Tudi ravnatelji
imajo svoje namestnike, tako kot Serifi. Stevilne slavne osebnosti so
imele pomoc¢nike ali asistente. Toda pomoc¢niki niso le namestniki
vodij. Zelo so pomembni za izvajanje vodenja, saj dandanes v Solah
in drugih organizacijah vodenje ni le domena ene karizmati¢ne
ikone ali heroja. Vodenje si delijo ljudje, ki prispevajo na razlicne
nacine. Ta ¢lanek raziskuje taksno SirSe razumevanje vodenja in
vloge pomocnikov v njem. Raziskava je bila izvedena z pomocjo
stirih klju¢nih in med seboj povezanih vidikov tistega, kar Dean Fink
in jaz imenujeva trajnostno vodenje (Hargreaves in Fink 2006).
Clanek nato pojasnjuje, kako so §tirje vidiki najmoc¢nejsi, ko so
nelocljivo povezani skupaj v nekaj, kar sam imenujem fuzijsko
vodenje. Predstavljena sta tudi dva primera — eden iz poslovnega in
eden iz Sportnega sveta — ki predstavljata nacela v praksi. V zakljucku
so predstavljene nekatere implikacije za naravo dela in vlogo
pomocnika ravnatelja.

Kljucne besede: $ola, pomocnik ravnatelja, vodenje, fuzijsko vodenje,
trajnostni razvoj

Trajnostno vodenje

Trajnostno vodenje izhaja iz definicije trajnostnega razvoja v
Brundtlandovem porocilu Svetovne komisije za okolje in razvoj
iz leta 1987: »Cloves$tvo ima zmoznosti za doseganje trajnostnega
razvoja — zadovoljiti potrebe sedanjosti brez ogrozanja zmoznosti
zadovoljevanja potreb prihodnjih generacij.« V svojem bistvu traj-
nostno vodenje torej razvija in ohranja tisto, kar je pomembno,
se Siri in ohranja na nacine, ki ustvarjajo pozitivne povezave in
razvoj med ljudmi in ne Skodijo drugim v sedanjosti ali prihodno-
sti. Iz te osnovne definicije lahko oblikujemo Stiri osnovna nacela
trajnostnega vodenja:

» Globina namena v razvoju ucenja ucencey, ki je ustvarjalno,
ustrezno in predstavlja izziv, ki ni popaceno ali prekomerno
osredotoceno na podatke testiranj in ki vkljuc¢uje resevanje
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vprasanj okoljske trajnostnosti v u¢nem nacrtu, skupnosti in
Soli. Trajnostno vodenje je moralno vodenje. Oblikuje in vodi
ga mocan obc¢utek moralnega namena.

« Sirina — odgovornost za cilje in njihovo doseganje je skupna
in deljena in ni le na ramenih herojskih in izjemnih posame-
znikov.

» Jzdrziljivost skozi Cas, zaradi ¢esar se izboljSevanje nadaljuje
onkraj reform in posameznih vladajoc¢ih struktur, s preno-
som od enega vodje k naslednjemu, z u¢inkovito vodenim
nasledstvom, v katerem nacrti za izboljSave v Solah vkljucu-
jejo nacrte za nasledstvo in se vsi pripravljajo tudi na svoj
odhod.

e Pravicnost v osredotocanju na ucenje in dosezke vseh ucen-
cev, v zmanjSevanju razlik med najbolj in najmanj privilegi-
ranimi in v poudarjanju sodelovanja namesto neusmiljenega
tekmovanja med Solami in soseS¢inami tako, da moc¢nejsi po-
magajo SibkejsSim.

Fuzijsko vodenje

Mo¢i trajnostnega vodenja ne gre iskati v neodvisnem delovanju
posameznih komponent moralnega vodenja, porazdeljenega vo-
denja, nasledstva in vodenja za socialno pravi¢nost. Njihovo sku-
pno delovanje je tisto, ki je najbolj pomembno. To je bistvo fuzij-
skega vodenja.

V svoji knjigi Leadership Fusion Daft in Lengel (1998) opisujeta
nevarnosti tistega, kar poimenujeta fuzija oziroma zlitje vodenja,
torej razcepa vodenja in delovanja na loCene in nepovezane ele-
mente. Njuno zagovarjanje fuzije vodenja se osredotoca na zdru-
Zevanje razliénih notranjih lastnosti in zmoznosti znotraj organi-
zacije ali posameznika v eno samo skupno zgodbo vodenja. Av-
torja trdita, da taksna fuzija »odklepa mocne sile«, ki jih je mogoce
najti v »hrepenenju po smiselnem delus, v »Zelji po prispevanju«, v
»sanjah«, »ustvarjalnem potencialu« in »pogumuc«. Fuzija vodenja
je po njunem »zbiranje, zdruZevanje, ustvarjalno povezovanje in
partnerstvac.

Fuzijsko vodenje presega mnogotere stile vodenje, ne le s pou-
darjanjem situacijskih razlik ali razvojne evolucije vodenja skozi
cas, temvec¢ predvsem s prepoznavanjem visjih zmoznosti ljudi,
da vkljucijo razli¢ne znacilnosti, kompetence in sposobnosti v po-
enoteno celoto. Prav tako kot vklju¢evanje predstavlja eno naj-
pomembnejsih znacilnosti psihosocialnega razvoja, predstavlja
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osebno in organizacijsko vklju¢evanje v vodenje visok nivo ra-
zvoja — povecevanje zmoznosti ljudi za uporabo razli¢nih spretno-
sti in izrazanje razli¢nih vodstvenih lastnosti znotraj poenotene
celote, ki definira jedro osebe, ki te stvari izraza in izvaja.

Fuzija vodenja se opira na in dosega tri razlicne vrste vkljuce-
vanja.

» Notranje vkljuc¢evanje osebnih zmoznosti in naravnanosti,
sestavljenih iz Custev, integritete, vizije, pripravljenosti, po-
guma in komunikacije. To je notranja fuzija jaza; vodja, ki
dobro ve, kdo je in kaj Zeli doseci.

« Organizacijsko vklju¢evanje razlicnih vodij in njihovih pri-
spevkov, ki izkazujejo moc¢ distribuiranega vodenja (Harris
2008). To je fuzija vodenja preko celotne skupnosti.

« Casovne vkljucenosti vodenja skozi ¢as, ko vodja sledi vodji v
urejenem nasledstvu in napredovanju in uc¢inkovito nasled-
stvo postane platforma za trajnostno izboljSevanje.

Poglejmo sedaj ta nacela, kako delujejo v praksi dveh prime-
rov. Oba sta del Studije, ki sva jo vodila Alma Harris in jaz in s
katero sva preucevala visoke dosezke, ki presegajo pricakovanja
v poslovnem svetu, Sportu in izobrazevanju (Hargreaves in Harris
2011).

Srednja Sola Grange

Srednja Sola Grange je bila ob ustanovitvi v Sestdesetih letih vo-
dilna Sola v svojem mestu na severu Anglije. V osemdesetih in de-
vetdesetih letih je zacela »zaostajati oziroma ostala na doseZeni
stopnji«. Le 15 % ucencev je dosegalo prag za pristop k preizku-
som za vpis na univerzo pri 16 letih. Sola je leta 1996 komajda
prestala zunanjo inspekcijo. »Prostori so bili videti zanemarjeni,«
je povedal eden od vodij. »V medijih smo bili oznac¢eni kot uma-
zanci. Otroci niso pricakovali velikih uspehov, fluktuacija osebja
je bila precej velika.«

S pojavom in prihodom novega vodstva so se stvari pocasi pri-
Cele obracati na bolje. Velik del novih strategij se je osredotocil na
7e znane teme, kot so nadzorovanje vedenja, spodbujanje osebja
k prevzemanju osebne odgovornosti za vodenje najbolj zahtevnih
ucencev in vklju¢evanje skupnosti. Sola pa je sprejela tudi ne-
pricakovan in paradoksalen pristop k resevanju slabih rezultatov
ucencev. Uciteljev niso spodbujali le k intenzivnejsemu sledenju,
spremljanju in vodenju napredka posameznih ucencev, s katerim
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bi zagotovili boljse obvladovanje osnov obstojecega uc¢nega na-
¢rta. Po Stevilnih urah opazovanj v uéilnicah so ucitelji in vodje
v Soli Grange ugotovili, da standardiziran uc¢ni nacrt za srednje
Sole ni prilagojen nacinu, na katerega so se najbolje ucili uc¢enci
Sole, ki so bili po rodu predvsem iz BangladeSa. Za »hiter napre-
dek«, taksno je bilo mnenje, bi »§ola morala otrokom dopustiti, da
delajo vec tistega, kar jim gre dobro, in vec tistega, v cemer uzi-
vajo«.

Sola je preizkusila u¢ence, da bi ugotovila njihove uc¢ne stile.
Rezultati so pokazali, da so ucenci »zelo vizualni, zelo kineste-
ticni«. Sola Grange je tako naredila pogumen korak in ué¢ni naért
prilagodila otrokom z moc¢nim poudarkom na vizualnih umetno-
stih. Postopoma se je $ola razvila v eno od dveh najboljsih od 30
srednjih $ol za vizualne umetnosti v drZavi in prejela Stevilne dr-
zZavne nagrade. Z razSirjenim naborom umetnostnih predmetov in
po izvajanju vec¢ vizualnih in kinesteticnih metod poucevanja pri
vseh predmetih so ucenci zlahka opravili izpite za vstop na uni-
verze in bili ponosni na svoje dosezke. Uc¢itelji so priceli ¢utiti, da
je ucni nacrt zares »oblikovan za« in »ustreza potrebam ucencevs.
Rezultati so »poleteli navzgor« in leta 2008 je vec¢ kot 70 % ucen-
cev uspesno opravilo izpite za vstop na univerze. éeprav se Sola
nahaja v najrevnejSem 1 % skupnosti v drzavi, se je na lestvici do-
dane vrednosti oziroma izboljSevanja rezultatov uvrstila v najvisja
2 % Sol na drzavni ravni. Tudi poroc¢ila zunanjih inspekcijskih pre-
gledov so bila vse boljsa; od »zelo dobrega«izboljSanja od pregleda
leta 1996 do »nekaterih izjemnih lastnosti« do leta 2006.

Najnizja toc¢ka Sole Grange je bil ins§pekcijski pregled leta 1996,
ki ga je komaj prestala. Po pregledu je Graeme Hollinshead, ki
je bil takrat vodja uciteljskega zbora, vzel bolnisko prvi¢ v svoji
karieri. Tako kot Stevilni zavzeti kolegi je tudi sam celo svojo ka-
riero delal v Soli Grange. Toda inSpekcijski pregled je bil budnica.
Graeme je menil, da sta tako Sola kot on sam brezupno obticala.
Frustriran in potrt je odSel po nasvet k svetovalcu v bolniSnici. Sve-
tovalec je pozorno poslusal in nato ponudil svoj strokovni medicin-
ski nasvet. A to je bil sever Velike Britanije, ne Juzna Kalifornija,
zato so bile njegove besede neusmiljeno neposredne. »Svetoval mi
je, naj se vrnem na delo in re§im situacijo,« je povedal Graeme,
»in to sem tudi storil.«

Po prihodu novega pomocnika ravnatelja, Colina Bella, ki je
kmalu zatem napredoval na mesto ravnatelja, je Graeme prevzel
mesto pomocnika. Skupaj sta pricela voditi z zgledom. Postavila
sta trdne temelje za izboljsave tako, da sta umirila vedenje ucen-
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cev s pozitivno strategijo discipliniranja. »Vedenje je bilo slabo,
vzdusSje je bilo slabo, prisotnost pa 84 %. Vse je bilo potrebno iz-
boljsav.« Na zacetku sta Bell in Hollinshead pogumno in strumno
stopila na c¢elo Sole. Nekatere od najbolj problemati¢nih uc¢encev
sta na primer peljala v mesto in v tematske parke, ¢e so se lepo
obnasali, ¢eprav so zaposleni mislili, da se jima je zmeSalo. »V¢a-
sih sva vzela vsak svoj avto in pobirala otroke po parku. Ni¢esar
ni bilo, ¢esar ne bi poskusila. Hodila sva okrog, trkala na vrata
in spraSevala: »Zakaj nisi v Soli?< Najino vodenje z zgledom je ob-
rodilo sadove in zaposleni so nama bili bolj pripravljeni slediti, ko
sva prisluzila njihovo spostovanje in jih prepricala, da je najina re-
§itev mogoca in smiselna. Rezultat je bil nova strategija vedenja,
ki je oblikovala vzdusje >miru na hodnikih¢, skupno odgovornost
zaposlenih pri skrbi za otroke, pripravljenost poslusati jih in zmo-
Znost razumevanja ucencev in >od kod prihajajo<.«

Ko je postal ravnatelj, se je Bell srecal z upravnim organom,
odgovornim za Solo, in predstavil svojo vizijo. V o¢eh zaposlenih
je bil »pravi vizionarski tip vodje. Vse nas je navdihnil. In Se vedno
nas. Ljudem je prinesel upanje, da ta Sola lahko postane uspesna.«
Osebje je bilo »deleZno motivacijskih govorov: >to je moja vizija,
to je tisto, kar bomo naredili«. Ko je bila Solska zgradba v zelo
slabem stanju, so ucitelji »vsi skupaj odsli v bliZnji hotel poslusat
navdihujoce predstavitve in Bellovo vizijo prihodnosti«.

Bell je »naredil ¢udeze v tej Soli v priblizno 4 do 5 letih. Bil je
tako uspesen, da je nato nadaljeval z vec¢jimi stvarmi«. Bil je »izje-
mno dinamicen; zelo samozavesten«. »Bil je mlad. Saj vam je sam
povedal, kako je bilo.« Eden od uciteljev je povedal, da je do kri-
ticnega preobrata prislo, ko je Bell ljudem dal obcutek, »da smo
lahko uspes$ni«, da so »ugotovili, da se stvari lahko naredijo«, »da
Zelijo biti del tega« in da lahko spremembe izvedejo sami. Gra-
eme Hollinshead se spominja, kako je Bell »prinesel neverjetno
karizmo. Navdihnil je vse svoje kolege. Stvari so se zaradi njega
zares zacCele premikati«. Ena njegovih pomembnejsih lastnosti je
bila »zelo zelo dober obcutek za soljudi«.

Toda vodenja v Grangeu ni moc¢ pripisati le posameznikom, ne
Bellu, ne Hollinsheadu. Za zacetek ravnatelj in pomoc¢niki delajo
kot tim. Ko je Graeme Hollinshead delal kot Bellov pomoc¢nik, je
veljal za »tistega prakticnega, ki poskrbi, da se stvari zgodijox,
medtem ko je Bell prevzel vlogo »vizionarja, tistega s sanjami«.
Skupaj »sta se izjemno dopolnjevala«.

S¢asoma je postalo jasno, da Graeme Hollinshead ni le prak-
ticna desna roka svojega vizionarskega predhodnika. Tudi Hollin-
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shead je obveljal za vizionarja s svojimi lastnimi »sanjami«, a v
drugac¢nem slogu kot Bell. Pocasi se je vodenje Se bolj razsirilo.
Hollinshead je »ves ¢as poskusal vodenje distribuirati« in razviti
timsko delo. Tim je bil sestavljen iz vseh — uciteljev, u¢nih mentor-
jev, asistentov in podpornega osebja. Zastopniki sindikata ucite-
ljev so bili vedno vkljuceni Ze v zacetnih fazah oblikovanja usme-
ritev. Vodja, odgovoren za poslovanje, je posebej pohvalil, kako so
vsi »stopili skupaj«, ko je nekdo imel tezave in kako je Hollinshead
znal delegirati in pustiti »proste roke za delo«.

Hollinsheadova naslednica Gilly McMullen je ohranila pristop
in nadaljevala s podporo vklju¢evanja vseh. »Predvsem je to tim-
sko delo,« je povedala. »A ne le timsko delo uciteljev, temvec vseh
zaposlenih, vklju¢no s kuharicami in c¢istilkami. Vsi si med seboj
pomagamo biti boljSi.«

Spirala zaupanja in vse boljSih rezultatov je delovala preko raz-
liénih vodij, ne le v mandatu enega od njih. Prislo je do fuzije ozi-
roma zlitja skozi cas.

Sedaj imamo zelo dobro vodenje. Vsak vodja je nekaj izbolj-
Sal, tako da se je raven, na kateri je sedaj Sola, neverjetno
dvignila: trije razli¢ni znacaji so prinesli razlicne spretnosti
in Sola je pridobila z vsemi.

Za dosezke Sole Grange so odgovorne razli¢ne vrste vodenja, ne
le ena sama. Te so delovale med seboj, se razvijale in zlile v pove-
zano in samozavestno celoto, ki ljudi motivira, zdruzuje in pove-
zuje za nekaj ve¢jega kot so sami, da sluzijo skupnemu dobremu.
Pomoc¢nik ravnatelja na $oli Grange ni bil le asistent oziroma zgolj
nekdo, ki izvaja Zelje ravnatelja. Pomocniki so bili tudi sami vodje
hkrati s Stevilnimi drugimi vodji, ki so skupaj prispevali k sku-
pnemu uspehu Sole. Tak§na nacela imeti razlicne oblike vodenja,
Ki so distribuirane, a se dopolnjujejo, delujejo ne le v izobrazeva-
nju, temvec tudi v uspesnih primerih poslovnega sveta.

Pivo Dogfish Head

Sredi devetdesetih let se je Sam Calagione odlocil, da bo pustil
svoj pecat na velikem trgu piva v zbA. Sam se je med Studijem pi-
sanja preZzivljal kot natakar v New Yorku. Pri delu je spoznal svet
alternativnih pivovarn in postal oboZevalec. V svojem majhnem
stanovanju je pricel variti razlicne domace zvarke za svoje prija-
telje. Na njihovo presenecenje so ugotovili, da jim je bilo vSe¢, kar
so poizkusili. Odprl je kombinacijo restavracije in pivovarne, tako
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imenovani brewpub, v mestecu Milton v zvezni drzavi Delaware.
Svoje pivo je zabavno poimenoval Dogfish Head po kraju, kamor
je kot otrok hodil na pocitnice.

Zacetek je bil skromen, a Sam je sanjal, da bo s¢asoma obliko-
val novo znamko piva, ki bo znana povsod po drZavi. A to ni bilo
dovolj, Zelel je tudi na novo napisati definicijo piva samega. Sam si
je izbral zelo zahtevno nalogo. Majhne alternativne pivovarne so
sicer pridobivale trzni delez, a ta je Se vedno znasal manj kot 4 %
trga s pivom. Toda danes je pivovarna Dogfish Head Craft Brewery,
ki jo je Sam ustanovil in jo vodi Se danes, eden najuspesnejsih pri-
merov neodvisnih pivovarn v ZDA.

Leta 2008 je Dogfish Head dosegla 22. mesto med alternativ-
nimi pivovarnami po obsegu prodaje. V zadnjem desetletju so se
dohodki povecevali za pribliZzno 40 % na leto, povprecna rast v
ameriSki industriji piva pa znasa le 2,1 %. A Se pomembnejsi od
rasti same je kultni status, ki ga je doseglo pivo Dogfish Head.
Pivovarna in njen izvrsni direktor Sam Calagione sta bila predsta-
vljena v ¢asopisu New Yorker, na televizijskem kanalu Discovery
Channel, v celovecernem filmu Beer Wars in Stevilnih oglasevanih
knjigah.

Slogan podjetja Dogfish Head je »nenavadno temno pivo za ne-
navadne ljudi«, gre za Zivljenje v nasprotju z intuicijo oz. zdravim
razumom. Dogfish Head ne Zeli premagati treh najvedjih pivovarn,
ki obvladujejo trg. Njihov cilj je drugac¢na definicija zmage. Tak-
Sen pristop je za sodelujoce zelo zabaven. Pomeni pa tudi odli¢no
poslovanje za podjetje. Nick Benz, ki vodi finance in nadzira kon-
trolo kakovosti, to pojasnjuje takole:

Ljudje pravijo: »Uau, glejte, kaj so ravnokar naredili!« Se ve-
dno imamo tisto zabavno in nenavadno stvar, ki ljudi pre-
prosto privlaci. Ljudi privlacijo stvari, ki so drugacne. Tu ne
gre za »drugacnost zaradi drugacnosti same«. Gre za »dru-
gacnost, ki prinasa dejansko vrednost«.

Benz ve vse o nevarnostih, ki jih prinasa drugac¢nost zaradi dru-
gacnosti same. Je prvi v vrsti za Samom Calagionom, »prvi moz
za vodjo«, kot se opiSe sam. Calagione je prava podoba herojskega
moza v ospredju. Od nekdaj je bil uporniska dusa s smislom za
humor. Iz srednje $ole so ga vrgli, Se preden je nasel pot na kolidz.
Kot bivSi maneken s prav tako glamurozno Zeno (in podpredse-
dnico podjetja) Mariah Calagione ima Sam svoje slike v naravni
velikosti razpostavljene tako reko¢ po celotni pivovarni. Sam je
ekscentrik — in s takSnimi ljudmi se rad tudi obkroZi. V smislu or-
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ganizacijske strategije je to pogosto uspesno. Dogfish Head v ste-
klenice polni filozofijo inovativnosti in ustvarjalnosti, ki jo pijejo
tudi Stevilni zaposleni.

Samovo razpoloZenje preZema celotno podjetje. Zaposleni so
spodbujeni k zabavi, igranju in ustvarjalnosti. Mariah Calagione
vzdusje v Dogfishu imenuje »nadzorovani kaos«, saj se v podje-
tju vedno dogaja nekaj, kar se zdi vsaj malo izven nadzora. A
vziraja, da je to pozitivno, saj tako lahko ohranjajo svoje ekscen-
tricne prednosti.

Toda obkroZanje z ljudmi, ki vas spominjajo na vas same in
imajo enake nenavadne osebnostne lastnosti, deluje le do neke
mere, vcasih gre lahko vse skupaj tudi predalec. Prej ali slej se po-
javi tocka, na Kkateri se ekscentri¢nost spremeni v nesposobnost.
Ekscentri¢ni znacaj podjetja Dogfish je bilo nazadnje potrebno
ukrotiti z organizacijo in u¢inkovitostjo.

Upravni odbor podjetja, vklju¢no z Mariah, podpredsednico in
Samovo Zeno, je Sama spodbudil k temu, da je prepustil finan¢no
plat pivovarne. Ceprav S0 njegove sposohnosti ustvarjanja poslov-
nih priloZnosti in izboljSevanja pritoka denarja izjemne, Sam ni
uspel urediti notranjih denarnih tokov.

Tega preprosto nisem delal dobro in ¢eprav smo rasli, Se ve-
dno nismo prinasali dobi¢ka. Upravni odbor, Mariah in kup
pametnejsih ljudi od mene, ki so se ukvarjali s stroski po-
slovanja, mi je reklo: »Sam, odli¢no obvladas ustvarjanje pri-
hodkov, ampak zaupati nam mora$ glede drugih stvari, iz-
boljSevanja uc¢inkovitosti in nadzora nad stroski poslovanja.«

Nick Benz, generalni direktor, ima dober pregled nad tem. Ko
je prisel v podjetje, je bilo vzdusje v Dogfish Brewery zabavno in
sprosceno, toda polnilnica je delovala s 30 % napak, Stevilni de-
lavci so bili neusposobljeni in nesposobni, nekaj pa jih je bilo
celo zadrogiranih. Pivo smo brezglavo dostavljali distributerjem,
zaloge nam je primanjkovalo v klju¢nih delih leta, nadzor kako-
vosti piva pred odhodom iz pivovarne je bil pomanjkljiv. Kot se
spominja Benz: »To je bil hobi na steroidih.« Vodja pivovarne Andy
Tveekrem se strinja. »V letu 2004,« pojasnjuje, je imelo podjetje
hude tezave z »nekonsistentnimi tezavami s kakovostjo. Imeli smo
tezave s prav vsem.«

Nick in Sam sta nasprotji, zato se nista takoj privlac¢ila. Sam je
ekscentrik in ikonoklast. Nick je diplomiral na prestizni univerzi
Carnegie-Mellon. Sam je uporniski pisatelj. Nick je racunovodja
in inZenir. Njuno sodelovanje ni bilo ravno sanjsko. A pocasi sta
opazila pomen in vrednost prednosti, ki jih drugi prinasa.
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Vec kot le ravnateljeva desna roka

Potreboval sem priblizno 18 mesecev nenehnih bojev s Sa-
mom glede popolnoma neumnih podrobnosti, da sem ga na-
ucil, da ni nobene potrebe po tem, da vse ostane tako noro,
anarhisti¢no in kaoti¢no - da v njegovo delo lahko vnesemo
nek red. Po drugi strani pa je tudi moje razmisljanje veliko
manj strukturirano. Oba sva zacela z zelo skrajnimi stali-
§¢i popolnega reda in popolnega kaosa, ki sva jih s¢asoma
omehcala do te mere, da oba spoStujeva in razumeva, kaj pri-
nasava k mizi.

Nick in Sam sta postavila novo polnilnico, ki je »pravilno zasno-
vana in postavljena«. Sedaj »lahko dejansko razmisljas o svojem
delu brez nenehnega ropotanja v glavi«. Dogfish je izvedel pri-
merjavo svojega poslovanja z drugimi primerljivimi pivovarnami
in ugotovil, da je v spodnji tretjini pla¢ in ugodnosti. Mariah se
spominja, kako so pripeljali ljudi za »vodenje restavracije«, dokler
niso »izgoreli in odSli«. Sedaj, pravi, Dogfish »placuje ve¢ kot mi-
slimo, da bi morali, ¢e to pomeni, da dobimo bolje usposobljene
ljudi«.

7 ureditvijo procesa zaposlovanja in kadrovanja se je uredil
tudi sistem racunovodstva. Podjetje je namestilo novo programsko
opremo, ki daje natan¢no, podrobno in azurno podobo stroSkov
podjetja, ki omogoca boljse sprejemanje poslovnih odlo¢itev. Nick
Benz je bolje disciplinirano strategijo opisal kot »trifazni pristop
k izboljSevanju, ki vkljuc¢uje osredotocanje na dobre ljudi, dobre
podatke in dobre odlocitve«.

Eden od rezultatov je, da se Sam sedaj lahko osredotoca na ti-
sto, kar po¢ne najbolje: je ekscentri¢ni vodja, s katerim se iden-
tificirajo pustolovski pivci piva. »Vem, da je moja vloga v podjetju
vloga navijaca, pridigarja in izobrazevalca,« pravi Sam. »Sedaj se
lahko veliko bolj osredoto¢am na stvari, ki me zares zanimajo in
veselijo, kot sem se lahko v preteklosti, ko naSe podjetje ni imelo
finan¢nih sredstev za najem nadarjenih ljudi, katerih znanje in
spretnosti dopolnjujejo moje.«

Dogfish Head $e vedno vzdrzuje svoj kader nenavadnih in zani-
mivih ljudi. Toda pod razgibano podobo podjetja, ki privablja pre-
dane stranke, je oporna struktura organizacije in u¢inkovitosti, ki
vzdrzuje poslovanje. Nick Benz stanje povzema takole:

On je ¢lovek z idejami. Jaz sem tisti, ki jih izvede. On je zuna-
nja podoba. Mojega imena ali obraza ne boste nasli v nobeni
publikaciji, za to skrbimo nacrtno. Strastni oboZevalci alter-
nativnih pivovarn so muhasti. Ce menijo, da smo postali pre-
veliki, obveljamo za prodane duse in izgubimo tiste osnovne
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predane stranke, ki so nas pripeljale do tega, kar smo po-
stali. Zato zelo pazimo na to, da znamka odraza Sama in to
iskrivo, mlado, energicno, eklekti¢no, nekoliko brezglavo in
na videz kaoti¢no in anarhisticno podobo podjetja. Znotraj pa
delujemo kot dobro naoljen stroj.

Sam Calagione je znal videti in sprejeti svoje slabosti in okrog
sebe zbrati ljudi, ki mu jih lahko pomagajo preseci in opravljajo
naloge, za katere je on »nesposoben«. Tako lahko Dogfish Se na-
prej izkori§¢a Samove prednosti in sposobnosti, a hkrati deluje v
ravnovesju. Lastnik bi bil neuspeSen in podjetje insolventno brez
operativnega direktorja. Calagione in Benz sta potrebovala drug
drugega, Samova Zena in podpredsednica pa je ugotovila, da mora
vodenje biti distribuirano na vec¢ oseb. Prav ta distribucija vode-
nja in odgovornosti — Stevilka 2 dela s Stevilko 1 in Se Stevilnimi
drugimi — pojasnjuje uspeh pivovarne Dogfish.

Zakljucek

Kaj smo se torej naucili pomembnega za razumevanje vloge po-
mocnika v Solah pa tudi vseh ostalih organizacijah? Pomo¢nik ni
le asistent. Ni le naslednji v vrsti za vodenje ali celo nezmozen
postati vodja sploh med najbolj iskanimi sluzbami.

V najboljSem pomenu besede so pomocniki vodje sami po sebi.
Dopolnjujejo vodenje osebe, ki formalno drzi vajeti v rokah. Delu-
jejo lahko tudi kot vest in protiutez, dobri vodje ali direktorji, kot
so Bell, Hollinshead in Calagione to cenijo. Pomoc¢niki posredujejo
med vodjo in vsemi ostalimi. Pomagajo Siriti in razvijati vodenje
namesto preprostega posredovanja od zgoraj navzdol.

V filmu The Damned United, ki opisuje eno slavnih poslovnih
partnerstev v angleski nogometni zgodovini — med karizmati¢nim
medijskim zvezdnikom Brianom Cloughom in tihim pomoc¢nikom
Petrom Taylorjem - se sredi vroce debate ob zacasnem razpadu
partnerstva odvije ta dialog.

Peter Taylor: »O ja, ti si v izlozbi, tu ni dvoma. Ves blis¢ in
hrup. Toda jaz sem blago za pultom! Brez mene, brez nekoga,
ki te bo resil pred samim sabo, nisi le polovica. Brez mene si
nicl«

Brian Clough: »Ni¢ sem? Ni¢ sem? Kaj pa si potem ti, Taylor?
Nekaj? Ti si pol nica! Parazit nica! Velika debela riba pilot,
ki se hrani z nicem. Ti si nih¢e! Pozabljen si! Nepomemben
zaznamek zgodovine.«
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Vec kot le ravnateljeva desna roka

Sredi grenkega spora ta dialog jasno pokaze, kaj si vsak od vodij
misli o vlogi drugega. Toda tu je spregledan pravi pomen metafore
o ribi pilotu. Ribe piloti niso le paraziti, ki se hranijo pri svojem
gostitelju — grozljivem maldivskem morskem psu. Morski pes je
namrec slep in brez pomoci pomenljivo imenovane ribe pilota ne
bi nasel poti do hrane, ki jo potrebuje za Zivljenje.

In tu je srz resnice o vodjih in pomoénikih. Stevilke 1 in Ste-
vilke 2 potrebujejo drug drugega. Niso preprosto le gostitelji in
paraziti, temvec¢ se soodvisni drug od drugega za svoj vodstveni
obstoj. Vodja potrebuje pomocnika in tudi obratno drzi. Celotna
organizacija pa potrebuje oba, saj je njena uspeSnost odvisna od
kakovosinega vodenja, ki ga potrebuje za nadaljnjo rast.
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VYodenje profesionalnega razvoja

Sara Bubb
Institut za izobrazevanje, Univerza v Londonu

Profesionalni razvoj je klju¢nega pomena za organizacijsko rast in
izboljSevanje Sol. Izpolniti mora razli¢ne potrebe: individualne,
timske in organizacijske. Tu pa so Se potrebe, ki izhajajo iz lokalnih
in osrednjih politi¢nih iniciativ. V ¢lanku je predstavljen pomen
profesionalnega razvoja, kako ga uc¢inkovito vodimo in usmerjamo,
kako ga razumejo razli¢ni teoretiki in praktiki ter kako ga
vzpodbujamo in skrbimo zanj v praksi. Namen pricujocega ¢lanka je
poglabljanje naSega razumevanja vodenja profesionalnega razvoja.
Predstavlja nov model delovanja, ki je oblikovan cikli¢no in s
pomocjo katerega lahko vodje $ol zagotovijo, da razvoj osebja vpliva
na vecjo ucinkovitost in s tem na ucenje ucencev.

Kljucne besede: profesionalni razvoj, vodenje, uc¢inek, izboljSanje Sole

Kakovostno vodenje je eden klju¢nih pogojev za uspesnost Sol in
ima pomemben pozitiven uc¢inek na ucence, kar so pokazale Ste-
vilne raziskave s celega sveta (Pont in Hopkins 2008; Pont idr.
2008; Day idr. 2011; O’Donoghue in Clarke 2010; Robinson, Ho-
hepa in Lloyd 2009; Hargreaves idr. 2010). Vodenje, ki ga izvajajo
ravnatelji, ima merljive uc¢inke na ucenje ucencev in je po po-
membnosti podrejeno le kakovosti u¢nega nacrta in poucevanju
(Day idr. 2011). Raziskave kaZejo, da je povezava med izboljSa-
njem $ol in vodenjem pomembna na treh glavnih podrod¢jih: dolo-
¢anje namena (vizija, misija, cilji); razvoj struktur, socialnih pro-
cesov in omrezij, ki spodbujajo sodelovanje; in osredoto¢enost na
ljudi pri vodenju (Hallinger in Heck 2010).

Profesionalni razvoj je pomemben

Kakovost pou¢evanja ima pomemben vpliv. Predpostavlja se, da se
ucenci, ki jih poucujejo najucinkovitejsi ucitelji, v Sestih mesecih
naucijo snov, za katero otroci s povprec¢nimi ucitelji potrebujejo
celo leto (Hanushek in Rivkin 2006). Uc¢enci z najmanj ucinkovi-
timi ucitelji za enak napredek potrebujejo dve leti. Vplivho McK-
inseyevo porocilo How the World’S Best Performing School Systems
Come Out on Top (Barber in Mourshed 2007) citira rezultate raz-
iskave sTAR class size iz Tennesseeja (Sanders in Rivers 1996) o
kumulativni razliki, ki jo lahko dobro poucevanje ustvari pri uc¢en-
cih od samega zacetka Solanja. Pri starostih od osem do enajst let
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ucenci, ki so delezni visokokakovosinega poucevanja, kazejo 53
odstotkov boljSe sposobnosti od tistih, ki so delezni slabega pouce-
vanja. Raziskave za Suttonov sklad (Murphy and Machin 2011) ka-
Zejo, da so ucinki visokokakovostnega poucevanja Se posebej ve-
liki pri ucencih, ki izhajajo iz deprivilegiranih okolij. Raziskovalci
so ugotovili, da pri slab8ih uc¢encih razlika med dobrim in slabim
uciteljem lahko predstavlja celo leto u¢enja (Murphy in Machin
2011, 2). Klju¢no vprasanje je torej izboljSanje kakovosti uciteljev.
Eden od nacinov za to je tudi profesionalni razvoj — pomo¢ ucite-
ljem v Solah pri razvoju v smeri ve¢je ucinkovitosti in tako ve¢jega
vpliva na ucenje ucencev. Toda uspeh zahteva najprej poglablja-
nje razumevanja profesionalnega razvoja in njegovega uc¢inka na
ucitelje in uc¢ence v Solah.

Profesionalni razvoj igra veliko vlogo ne le pri u¢inkovitosti uci-
teljev, temvec tudi pri njihovem vztrajanju na delovnem mestu. V
ZDA, na primer, pribliZzno 30 odstotkov uciteljev, ki vstopijo v po-
klic, opusti delo v prvih treh letih, do priblizno polovica pa jih od-
ide v roku petih let (Darling-Hammond 1997; Ingersoll in Smith
2004). Vec¢ino zgodnjih odhodov je mogoce pripisati nespodbu-
dnemu okolju v Solstvu (Johnson idr. 2004). Rezultati Studije Staff
Development Outcomes (Bubb, Earley in Hempel-Jorgensen 2008)
so pokazali, da je v Solah z ucenci iz bogatejSih okolij verjetnost
dobrega profesionalnega razvoja veliko vec¢ja kot v Solah z ucenci
iz. revnejsih okolij. To je Se posebej pomembno v luci raziskav v
Solah, ki se spopadajo s tezkimi okoli§¢inami (Lack in Johnson
2008), ki so pokazale, da lahko mo¢na ¢ustvena in prakti¢na pod-
pora ter izobrazevanje naredita delo v taksnih Solah privla¢nejse
za ucitelje. Posebno pozornost je torej potrebno nameniti zagota-
vljanju uc¢inkovitega profesionalnega razvoja v Solah v manj spod-
budnih okoljih.

Toda to ni le stvar vlaganj v profesionalni razvoj. Veliko de-
narja je bilo potroSenega za aktivnosti, povezane z izobraZeva-
njem in razvojem uciteljev, ki niso prinesle sorazmernega ucinka
na ucenje in blagostanje ucencev. Kot pravijo raziskovalci v zpa
(Lawless in Pellegrino 2007), se je Stevilo priloZnosti za profesio-
nalni razvoj uciteljev sicer povecalo, toda naSe razumevanje, kaj
je kakovosten profesionalni razvoj, kaj se ucitelji iz tega naucijo in
njihov vpliv na rezultate uCencev ostaja na enaki ravni (str. 576).

Vodenje profesionalnega razvoja

Profesionalni razvoj se ne dogaja preprosto sam od sebe. Potrebno
ga je ucinkovito voditi in usmerjati, saj le tako lahko doseZe pozi-
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tiven ucinek in doseze dobre rezultate glede na vloZena sredstva.
Vodje Sol morajo zagotoviti, da se profesionalni razvoj dogaja. Vo-
diti ga je potrebno ucinkovito, saj le tako lahko doseze pozitiven
ucinek in dosezZe dobre rezultate glede na vloZena sredstva. Status,
znanje in pristop vodij razvoja zaposlenih lahko vpliva na resnost
pristopa udelezencev, ki vodi v dejansko izboljSanje Sole. Ena po-
membnih Sibkih to¢k profesionalnega razvoja je, da ga pogosto
vodijo osebe, ki na¢rtovanju namenjajo premalo ¢asa zaradi preo-
bremenjenosti s $tevilnimi drugimi vlogami. Sole lahko neuspesno
potrosijo veliko denarja in ¢asa za razvoj zaposlenih, ¢e vodenje ni
ustrezno.

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

1. Vodenje in upravljanje strokovnega razvoja morata biti u¢in-
kovita.

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

3. Sola mora razviti kulturo usmerjenosti v u¢enje.

4. Razvoj posameznikov mora biti povezan z analizo potreb za
upravljanje uspesnosti in kariernega razvoja, pa tudi s samo-
evalvacijo in izboljSevanjem Sole.

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

6. Izbrati je potrebno najhitrejse, najucinkovitejse in stroskov-
no najbolj sprejemljive oblike profesionalnega razvoja glede
na potrebe posameznikov.

7. Profesionalni razvoj, ki vklju¢uje diskusije, coaching (izraz
uporabljamo v izvirni obliki, pojavlja se tudi zapis kov¢ing),
mentorstvo, opazovanje in razvoj drugih je zelo uc¢inkovit.

8. Za profesionalni razvoj je potrebno dolo¢iti cas.

9. Profesionalni razvoj je potrebno spremljati in ovrednotiti nje-
gove ucinke.

10. Ce Zelimo doseéi trajno izboljSevanje, morata biti ucenje in
razvoj skupna, priznana in cenjena.

Vodje 8ol imajo pomembno vlogo pri razvijanju kulture ucenja
za izboljSevanje ucencev (Hargreaves 2012; Hargreaves idr. 2010).
Kultura Sole je osnova za profesionalni razvoj; kakovost tima, sku-
pnosti, oddelka ali delovne skupine lahko pomembno prispeva k
profesionalnemu razvoju posameznika. Z besedami Judith War-
ren Little: »Predstavljajte si, da lahko postanete boljsi ucitelj le
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s tem, da ste zaposleni v doloceni Soli. Pravzaprav Ze samo za-
radi tega« (Fullan in Hargreaves 1991). Predpostavlja se, da lahko
§ibko delovno okolje ucitelje prikrajsa za priloznost doseganja
svojega polnega potenciala oziroma jih spodbudi k odhodu v druge
Sole z boljso profesionalno skupnostjo ali celo opuSc¢anju ucitelj-
skega poklica (Goldrick idr. 2o12). Coldwell in SimKkins (2011) po-
udarjata pomen t.i. moderacijskih u¢inkov: ¢asa, etosa, vodenja in
kontekstualnih dejavnikov. Ti dejavniki pomagajo pojasniti, zakaj
imajo na videz podobne aktivnosti razli¢ne posledice pri razli¢nih
posameznikih, timih in Solah.

Vse vecje Stevilo Studij in raziskav se osredotoc¢a na znacilno-
sti kakovostnega profesionalnega razvoja (Garet idr. 2001; Penuel
idr. 2007; Desimone 2011). Znano je, da ucitelji lahko veliko pri-
dobijo z aktivnostmi, ki vkljucujejo sodelovanje (Alton-Lee 2005;
Cordingley idr. 2005; Little 2002), neformalne pogovore v zbornici
(Mawhinney 2010) in delo v profesionalnih ucecih se skupnostih
oziroma skupnostih praks (Stoll 2009; Vescio, Ross in Adams 2008;
Wenger 1998).

Ucitelji v Solah potrebuje cas za ucenje in prenos naucenega
v prakso. Darling-Hammond idr. (1999, 78) trdijo celo, da je cas,
porabljen za razmiSljanje o uc¢enju in poucevanju, prav tako po-
memben za ucenje ucencev kot ¢as, porabljen za dejansko pou-
¢evanje. Veliko se lahko nauc¢imo tudi iz raziskav o vodenju pro-
fesionalnega razvoja v drugih drzavah (Schleicher 2011; Musset
2010; OECD 2010; Wei, Darling-Hammond in Adamson 2010; Ma-
yer in Lloyd 2011). V Sanghaju, na primer, uditelji poucujejo le 10—
12 ur na teden, za razliko od 19 ur v Veliki Britaniji in 50 ur v zDA.
Zato mladi ucitelji v Sanghaju lahko porabijo veliko kakovostnega
Casa za preostale aktivnosti, ki pozitivno vplivajo na u¢enje ucen-
cev (Jensen 2012). Med njih spada dvakrat tedensko opazovanje
mentorjev, enkrat tedensko izpolnjevanje refleksij ucitelja, vode-
nje raziskovalnega projekta in posredovanje povratnih informacij.
Taks$na struktura jasno kaze, kako je nac¢rtovan cas, da ucitelji raz-
vijejo, prevzamejo, razpravljajo o in preizkusijo novo znanje (Ga-
ret idr. 2001).

Razumevanje profesionalnega razvoja

Med oblikovalci politik in raziskovalci pa tudi vodji Sol je priso-
tno dolo¢eno pomanjkanje razumevanja o tem, kaj profesionalni
razvoj pravzaprav je. Nekateri ga vidijo kot aktivnosti, ki jih uci-
telji izvajajo oziroma »so jim posredovane« skozi model prenosa
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od strokovnjaka k ucitelju. Drugi ga vidijo kot ucenje na strani
uciteljev, tretji pa kot spremembe, ki so rezultat ucenja, ki vodi
v spremembe v ucilnici in tako uc¢inkuje na ucence. Tako defi-
nicija poroc¢ila 0ECD (2009; 2010) 0 mednarodni raziskavi u¢enja
in poucevanja, ki navaja »aktivnosti, ki razvijajo posameznikove
spretnosli, znanje, strokovnost in druge lastnosti ucitelja« (2009,
49) kot mnenje Nacionalnega sveta za razvoj osebja v zDA, Ki pro-
fesionalni razvoj definira kot »poglobljen, trajnosten in intenziven
pristop k izboljSevanju u¢inkovitosti uciteljev in ravnateljev pri iz-
boljSevanju dosezkov ucencev« (Mizell idr. 2011; Hirsh 2009) na-
kazujeta, da je strokovni razvoj nekaj, kar se dogaja posamezni-
kom. Toda zunanji vzvodi so klju¢ni element. Dayeva definicija je
pomembno prispevala k razSiritvi konceptualizacije:

Profesionalni razvoj je sestavljen iz povsem naravnih uc¢nih iz-
kuSenj ter zavestnih in nacrtovanih aktivnosti, ki so namenjene
posrednemu ali neposrednemu izboljSanju posameznika, skupine
ali Sole in tako prispevajo h kakovosti izobrazevanja v ucilnici
(Day 1999, 34).

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

V analizi trendov in izzivov v zpA (Wei, Darling-Hammond in
Adamson 2010, 1) je profesionalni razvoj konceptualiziran kot
»produkt tako zunanjih kot notranjih, v delo samo vgrajenih aktiv-
nosti, ki razSirjajo znanje uciteljev in spreminjajo njihovo prakso
poucevanja na nacine, ki podpirajo ucenje ucencev«. Subtilna, a
pomembna razlicica je Knappova (2003, 112) definicija profesio-
nalnega ucenja kot »sprememb v razmisljanju, znanju, spretnostih
in pristopih k poucevanju, ki sestavljajo repertoar uciteljev ali vo-
dij«. Timperleyeva (2011) uporablja termin »profesionalno ucenje
in razvoj« za opisovanje formalnih in neformalnih priloznosti za
poglabljanje znanja in piljenja spretnosti na nacin, ki spremeni
prakso v dobro u¢enca. Opfer in Pedder (2011) uporabljata izraze
»profesionalno ucenje uciteljev« in »ucenje uciteljev« za premik
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od usmerjenosti k aktivnostim. Berry idr. (2009, 578) vnesejo Se
dimenzijo opolnomocenja, ko profesionalno ucenje opisejo kot
proces, ki vkljucuje »izmenjavo vpogledov v poucevanje in uce-
nje med ucitelji za pridobitev obc¢utka profesionalnega nadzora
in lastnistva nad svojim uc¢enjem«. Koncept »razvoja« je boljsi od
»ucenja«, njegova konotacija rasti je povsem primerna, saj se lju-
dje trajno razvijajo in spreminjajo v odzivu na svoje izkusSnje in
ucenje, tako formalno kot neformalno (Boud in Hager 2010).

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

nenehen proces, sestavljen iz formalnih in neformalnih iz-
kusSenj ucenja, ki zaposlenim v $olah omogoca razmisljanje
o svojem delu, izboljSevanje svojega znanja in spretnosti ter
nacinov dela tako, da se izboljSata ucenje in dobrobit ucen-
cev.

Povecati mora prilagodljivost, samoucinkovitost in navdu$enje
za delo z otroki in kolegi. Proces je tisto, kar je zares pomembno.
Razvoj je nenehno v posamezniku in ni nekaj, kar se od ¢asa do
casa izvede ali priskrbi zaposlenim. Ljudje se razvijajo na razlicne
nacine: z nac¢rtovanimi in formalnimi aktivnostmi in z izkusnjami,
tu pa je $e neprecenljivo razmisljanje, ki se pojavi naklju¢no. Cas
za razmisljanje o svojem delu je klju¢nega pomena. Ze Sokrat je
povedal: »Nikogar ne morem nauciti nicesar, lahko jih le spod-
budim k razmisljanju.« Profesionalni razvoj ne pomeni le sodelo-
vanja na organiziranih izobrazevalnih seminarjih, razumeti ga je
potrebno v smislu sprememb, ki se zgodijo v razmisljanju in pra-
ksi ljudi in prinasajo pozitivhe spremembe za ucence. Spodbujati
mora zavezanost trajnostni osebni in profesionalni rasti. Z bese-
dami Benjamina Brittna: »Ucenje je kot veslanje proti toku. Ce se
ustavis§, pricne$ drseti nazaj.« (Bubb in Earley 2010)

Ucinek
Pomembno je, da ne pozabimo razmisljati o u¢inku profesional-
nega razvoja. Doloc¢anje pozitivnih uc¢inkov profesionalnega ra-
zvoja je kompleksen proces. Izpostavljenost in sodelovanje v ra-
zvojnih aktivnostih lahko v razli¢ni meri vplivata na spremembe
v prepricanjih, vrednotah in vedenju posameznikov. Taksne spre-
membe v posameznikih pa lahko v razli¢ni meri povzrocijo spre-
membe v ucilnici in $olski praksi, to pa lahko v razli¢ni meri pov-
zro¢i izbholjSanje v rezultatih u¢encev (Bubb in Earley 2010). Na
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dosezke otrok in mladih vplivajo Stevilni dejavniki, zato je tezko
poiskati dokaze, ki bi izpostavili neposredno povezavo med profe-
sionalnim razvojem in dosezki. O povezavah med profesionalnim
razvojem, razvojem $ole in ustvarjanjem in prenaSanjem znanja
vemo preprosto premalo (Frost 2012).

Vse delo je tako lahko zaman. V delu From Self-evaluation to
School Improvement (Bubb in Earley 2008) je predstavljen eno leto
trajajoc¢ projekt izboljSanja, v okviru katerega se je spodbujalo ne-
odvisno u¢enje uc¢encev. Sola je sicer uspesno uveljavila zapleten
projekt »ucenje ucenjac, ki je vkljucil 120 uciteljev, a pri tem ni
natanc¢no nacrtovala nacina za evalvacijo uspesnosti projekta. Po-
zitivne, a posploSene povratne informacije uciteljev so pokazale,
da je projekt verjetno pomagal izboljSati prakso, ni pa bilo jasno,
na kaksen nacin, v koliksni meri ali s kakSnim kon¢nim uc¢inkom.
Poleg tega ni bilo nobenega poskusa evalvacije uc¢inka na stopnjo
samostojnosti u¢encev. Vodje Sole tako niso vedeli, zakaj in na ka-
ksen nacin je bil projekt pomemben in niso vedeli, kako nadalje-
vati. A ta primer ni nenavaden. Druge raziskave (Cordingley 2008;
Pedder, Storey in Darleen Opfer 2008; Earley in Porritt 2009) so
pokazale, da imajo Sole teZave z evalvacijo uc¢inkov. Podatki so po-
gosto subjektivni in niso osnovani na dokazih. Evalvacija uc¢inka
profesionalnega razvoja je bila identificirana kot najSibkejsi ¢len
(OFSTED 2006).

Stevilne raziskave so se osredotocile le na zaznave sodelujocih
glede nacrtovanih uc¢inkov. Iskanje prepricljivih dokazov o pove-
zavah ucenja uciteljev in uc¢enja ucencev ni preprosto, saj je meto-
dolosko zelo zapleteno. Ingvarson in kolegi nas opominjajo, da se
je potrebno izogibati trditvam na podlagi navideznih povezav ali
osredotocanju izklju¢no na cilje, ki jih je preprosto meriti (Ingvar-
son, Meiers in Beavis 2005, 4).

Aktivnosti profesionalnega razvoja v Solskem (delovnem) casu
lahko negativno vplivajo na otroke. U¢enci v desetih od 35 $ol, obi-
skanih v okviru Studije Staff Development Ouicomes (Bubb, Earley
in Hempel-Jorgensen 2008), so povedali, da je imel profesionalni
razvoj negativen uc¢inek na njihovo izobraZevanje in blagostanje.
Pokazali so tudi sploSen odpor do nadomestnih uciteljev, ki niso
poznali u¢encev in nacina dela v $oli. Kritizirali so tudi kakovost
dela, ki jim je bilo prepusceno, tudi ¢e je poucevanje vodil nekdo,
ki so ga poznali. Eden od fantov je povedal (str. 41): »Ko naSega
ucitelja ni, je grozno. Razredi se grdo obnasajo in ni¢esar ne opra-
vimo. Nisem preprican, da je usposabljanje dobra ideja.« Profesio-
nalni razvoj mora u¢encem Kkoristiti, ne Skoditi.
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Model cikla profesionalnega
razvoja (povzeto po Bubb 2013)

Kako profesionalni razvoj deluje

Slika 1 kaZze cikel, ki pojasnjuje, kako profesionalni razvoj dela
razliko. Model je izdelan na podlagi Kirkpatrickovega pionirskega
dela v petdesetih letih na podrocju evalvacije programov poslov-
nega izobraZevanja (Kirkpatrick 1983) in na Guskeyevem (2000)
modelu evalvacije ucinkov uciteljev v petih ravneh, ki je bolj celo-
vit, saj namenja ve¢ pozornosti pripravi in vlogi samoucinkovitosti
priizboljSevanju. V skladu z Bandurovo socialno kognitivno teorijo
je samoucinkovitost definirana kot prepri¢anje v lastno zmoznost
uc¢inkovitosti (Tschannen-Moran, Hoy in Hoy 1998, 233). Samou-
¢inkovitost ima pomembno vlogo v pristopu zaposlenih k ciljem,
nalogam in izzivom ter spopadanju s tezavami. Ohranjanje lastne

moci je kljutnega pomena.

Ce Zelimo, da se u¢enje zaposlenih zgodi in ima vpliv na u¢ence,
mora do sprememb priti na ve¢ podroc¢jih. Za prikaz medsebojne
povezanosti je model oblikovan cikli¢no, za razliko od Guskeye-
vega, Kirkpatrickovega in drugih modelov (Lieberman in Wilkins
2006; Ingvarson, Meiers in Beavis 2005; Coldwell in Simkins 2011),
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ki profesionalni razvoj predstavljajo kot linearen proces. Toda
spremembe niso vedno linearen proces, stvar vzroka in posle-
dic, temvec¢ so ciklicne (Huberman 1995). Spremembe na enem
podroc¢ju lahko vplivajo na spremembe na drugem. Zato lahko
spremembe v sposobnostih ali prepricanjih vodijo v spremembe
v praksi, ki prinesejo spremembe v ucenju ucencev, ki vplivajo
na samoucinkovitost uciteljev (samozavest ipd.), kar spodbudi na-
daljnje spremembe v praksi in privede do novih sprememb v spo-
sobnostih ali prepricanjih in tako naprej. Guskey (2005) meni, da
spremembe v praksi lahko vodijo v spremembe pri ucencih, kar
nato spremeni prepricanje uciteljev. Literatura o izboljSevanju Sol
vsebuje dokaze o tem, da se ucitelji najbolj spremenijo takrat, ko
opazijo, da njihovi novi prakti¢ni prijemi vplivajo na uc¢ence (Ful-
lan in Hargreaves 1992).

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

» Domena priprave vsebuje Stiri faze (1—): identifikacijo po-
treb, podobo osnovnega stanja, postavljanje cilja in izdelavo
nacrta za njegovo doseganje.

» Domena ucenja vsebuje dve fazi (5-6): razvojno aktivnost in
nastalo novo ucenje (spretnosti, znanje in odnosi).

» Domena izboljSevanja ima tri faze (7-9): prenos naucenega
v prakso, z u¢inkom na uc¢enje ucencey, in izboljSanje samo-
ucinkovitosti zaposlenih.

Domeno priprave velja Se posebej poudariti. Zaposleni naj
identificirajo in analizirajo svoje potrebe. Ce je to opravljeno le
povrsinsko, ljudje pogosto identificirajo tisto, kar Zelijo, namesto
da bi premislili o tem, kaj potrebujejo in zakaj. Pri analizi je lahko
v veliko pomo¢ razprava z drugimi. Preprosto je namrec sklepati,
da mora nekdo, ki ima tezave z obvladovanjem ucencev, izbolj-
Sati svoje vodenje razreda. Toda razlog za tezave lahko izhaja iz
nacrtovanja, odnosov, vedenja, hitrosti podajanja snovi ali sred-
stev in Ce je tako, je potrebno spremeniti identificirano podrocje
sprememb. Izdelava jasne podobe obstojecega stanja pomaga po-
staviti realisti¢ne cilje. Ce podoba vkljuéuje tudi u¢inek na u¢ence
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v razpolozljivem ¢asu, se lahko osredoto¢imo na specificne cilje
namesto nedolo¢nega osredotocanja na popolnost. Dobro nacrto-
van profesionalni razvoj se mora zaceti z mislijo na zakljucek.

V domeni ucenja je razpon aktivnosti profesionalnega razvoja
zelo Sirok. Ucitelji za najucinkovitejSe smatrajo tiste, ki neposre-
dno izpolnjujejo dolo¢ene potrebe. Vrste aktivnosti z najvecjim
vplivom so tiste na osnovi razprave o poucevanju in u¢enju in iz-
boljSevanju prakse skozi opazovanje, coaching — mentorstvo, ko-
legialno podporo in raziskave med ucitelji (Goodall idr. 2005; Tim-
perley 2008; Timperley idr. 2007; 0ECD 2010; Schleicher 2011). Jo-
yce in Showers (2002) sta zakljucila, da mora usposabljanje, Ce
Zeli biti resni¢no uspesno, vsebovati naslednjih pet sestavin ozi-
roma faz:

« feorija — s katero se novi pristop pojasni in utemelji,

» predstavitev — model za uveljavitev v praksi,

» praksa - ucitelji lahko preizkusijo nov pristop,

» povraine informacije — o delovanju novega pristopa,

» mentorstvo — za pomoc¢ uciteljem pri razpravi o poucevanju
in ucenju v spodbudnem okolju in moZnosti za izboljSevanje.

Njune raziskave so pokazale, da ima usposabljanje brez moz-
nosti prejemanja povratnih informacij in mentorstva le malo mer-
ljivega vpliva na prakso v ucilnici. Toda z dodajanjem omenjenih
sestavin (Se posebej zaklju¢ne faze mentorstva) lahko dosezemo
pomemben ucinek. Zato je skupen razvoj prakse tako uspesen (Fi-
elding idr. 2005).

Andy Hargreaves pravi, da je dobro poucevanje »napolnjeno s
pozitivnimi ¢ustvi« (Hargreaves 2005). Potrebno je vec¢ osredotoca-
nja na ¢ustveni spekter profesionalnega razvoja. Potrebujemo tudi
boljSe razumevanje ucinka pocutja ljudi, predvsem na njihovo sa-
mozavest in zaupanje v svoje sposobnosti — v njihovo zmoZnost za
razvoj. Brez poglobljenega razumevanja se lahko le redki posame-
zniki razvijejo in izboljSajo dovolj, da vplivajo na napredek ucen-
cev. Bulloughov koncept evdajmonije (tj. obCutek najvecje srece,
blaZenosti) (Bullough 2009, 243) je mocan:

Ucenje ucencev se izboljSa takrat, ko se ucitelje spodbuja in
se jim omogoca popolno osredotocanje na delo ter ko ucite-
lji skozi takSno osredotocanje dosezejo evdajmonijo, sreco,
refleksijo poucevanja z integriteto.

Model lahko uporabijo tudi $ole in raziskovalci za pomo¢ pri iz-
biranju faze za evalvacijo in osredotocanje na preostale faze. Eval-
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vacije se, na primer, pogosto osredotocijo na samo razvojno ak-
tivnost, toda v predlaganem modelu je to le peta faza od devetih.
Raziskovalci in $ole lahko raziscejo tudi dogodke prej in potem in
tako lazje presodijo, ali sta bila ¢as in denar, namenjena za profesi-
onalni razvoj, porabljena u¢inkovito. Na podlagi jasnih podatkov o
ucinku je mogoce natanc¢no presoditi stroSkovno uc¢inkovitost raz-
licnih aktivnosti in priloZznosti. Stroske lahko merimo v treh obli-
kah: ¢asu, denarju in motnjah za ucence in zaposlene. Porabljanje
velikih koli¢in denarja ne jamci vpliva (OECD 2012); dejansko so
se najvecji premiki v dolo¢enih primerih zgodili z dokaj majhnimi
stroski (Bubb 2010; Bubb, Earley in Hempel-Jorgensen 2008).

Zakljucek

Profesionalni razvoj, ki prinese pozitivhe spremembe, je zapleten.
Zato je pomembno, da poi§¢emo razlago za delovanje profesional-
nega razvoja, ki jo Sole lahko uporabijo pri svojih aktivnostih. Ta
model lahko uporabijo vodje Sol za strukturiranje strokovnega ra-
zvoja in evalvacijo u¢inka - ter morda tudi za diagnosticiranje ne-
uspeha doloc¢enih razvojnih aktivnosti. Profesionalni razvoj lahko
postane gonilo izboljSevanja, ¢e in ko ustreza kriterijem, ki jih je
postavil Michael Fullan (2011): ko spodbuja notranjo motivacijo
uciteljev in uc¢encev; ko vkljuci ucitelje in uc¢ence v trajno izboljSe-
vanje ucenja in poucevanja; ko spodbuja skupno delo in ko vpliva
na vse.
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Znacilnosti in vrednotenje poklica
profesorice razrednega pouka

Mojca Kralj
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Cveta Razdevsek Pucko
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Prispevek je del obsezne raziskave o profesoricah razrednega pouka.
Obravnava oZji problem, kjer nas je zanimalo, kako gledajo na poklic
profesorice razrednega pouka studentke, bodoce profesorice razred-
nega pouka, kako Ze zaposlene predstavnice tega poklica ter pred-
stavniki nepedagoskih poklicev. Zanimale so nas ocene nekaterih
znacilnosti tega poklica, vrednotenje, problem feminizacije ter ocena
perspektivnosti tega poklica. Ugotovili smo, da Studentke in zaposlene
profesorice razrednega pouka vidijo svoj poklic pretezno s pozitivnega
zornega kota, feminiziranost poklica jih ne moti; vendar menijo, da ta
poklic v druzbi ni cenjen, ocenjujejo ga tudi kot manj perspektivnega
glede moznosti za opravljanje drugih del. Ob tem pa so neucitelji
poklic profesorice razrednega pouka presenetljivo ovrednotili visje
kot ga vrednotijo in doZivljajo same predstavnice tega poklica.

Kljucne besede: poklic profesorice razrednega pouka, znacilnosti,
feminizacija, vrednotenje, perspektivnost

Znacilnosti uciteljskega poklica

Uciteljski poklic je eden od starejSih poklicev, ki je bil med pr-
vimi dovoljen tudi Zenskam. V nasi zgodovini ga spoznamo tudi
kot enega tistih, ki je bil tesno povezan z uveljavljanjem sloven-
skega jezika v Solah in uradih ter imel vpliv na dvig slovenske
narodne zavesti in kulture (Cenci¢ 1989). Sola in u¢itelji tudi da-
nes vplivajo na otrokov odnos do kulture, s svojimi pricakovanji in
nac¢inom dela pa lahko uravnavajo tudi druzbeno neenakost med
otroki (Pecek in Lesar 2006). Osnovna Sola in s tem tudi ucitelji da-
jejo temelje vsem kasnejsim stopnjam izobraZevanja. Zato lahko
o uciteljskem poklicu zapiSemo, da je to »poklic posebne vrste«
(Kralj in Rener 2007).

Proces konstituiranja uciteljskega poklica

Da bi lazje razumeli sedanji poloZaj uciteljskega poklica, moramo
osveziti njegovo preteklost. V 19. stoletju je bilo uciteljisce skoraj
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edino izobrazevanje, dovoljeno Zenskam. Ob tem pa je veljalo, da
je porocena uciteljica slabSa mati in Zena ali slabsa uciteljica in
obratno (Milhar¢i¢ Hladnik 1995).

Na prehodu iz 19. v 20. stoletje se je uciteljicam/uciteljem dvi-
gnil ugled z ustrezno izobrazbo, neodvisno sluzbo in stalnimi do-
hodki (Cenci¢ 1989). Proces konstituiranja uciteljskega poklica je
bil umescen v kontekst zgodovinskih zakonitosti druzbeno dolo-
¢ene spolne delitve dela ter zgodovinske povezanosti poucevanja
in gospodinjenja (Apple 1992) ter je bil tako Ze od zacetka uvajanja
povezan z druzbeno neuglednostjo. V pedagoski ideologiji je Sola
drugi dom, ki vsebuje tradicionalne poteze Zenskega dela; takoj
ko ima delo Zenske poteze in ga opravljajo Zenske, je manj pla-
¢ano, brez avtonomije in razvrednoteno (Milharci¢ Hladnik 1992).
Ce primerjamo lastnosti uciteljskega poklica pred sto leti in da-
nes, ugotovimo, da ima v veliki meri Se danes znacaj »prvega Zen-
skega poklica, materinstva«, e vec¢, zaradi prezaposlenosti starsev
se materinski atribut uciteljevanja Se bolj poudarja in se velik del
starSevstva prenasa na uciteljice (Kralj in Rener 2007).

Feminiziranost uciteljskega poklica

Uciteljski poklic je feminiziran, povezan s predsodki, ki izvirajo iz
primarne socializacije in so prisotni v vsakdanjem govoru, medijih
in kulturi, med katerimi so najpogostejsi ogovarjanje, izogibanje,
diskriminacija in nasilje (Allport v Ule 2004). Solski uébeniki so
polni spolnih stereotipov in predsodkov glede moskih in Zenskih
poklicev. Pri diskriminaciji Zensk gre za nedostopnost do vodstve-
nih mest in neenako obremenitev z biosocialno reprodukcijo, ki je
kljuéni element slabSega poloZaja Zensk. Moderni seksizem teme-
lji na prikriti in simbolni diskriminaciji (Brown 1995), ena izmed
teh na podroc¢ju Solstva pa je zagotovo delo za doloc¢en cas (Kralj
in Rener 2007). Raziskave so pokazale, da Zenske kljub vis§ji izo-
brazbi tezje najdejo zaposlitev, se redkeje samozaposlijo, zasedajo
nizja delovna mesta, imajo manjSe karierne moznosti ter so slabse
placane v primerjavi z moskimi (Urad Vlade rs za enake moZnosti
2010).

Perspektivnost uditeljskega poklica
Razli¢ni avtorji omenjajo razli¢ne stopnje v razvojni poti uciteljev.
Po eni od klasifikacij poteka po naslednjih stopnjah: preZivetje in
odkrivanje, stabilizacija, poklicna aktivnost/eksperimentiranje ali
negotovost/revizija, kriticna odgovornost ali sproscenost ali ne-
moc¢ ter sproSceno ali zagrenjeno izpreganje (Huberman 1993);
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¢eprav naj poucevanje ne bi bilo kariera za celo zZivljenje (Moore
in Johnson v po Galton in MacBeath 2008). U¢itelji pri nas imajo si-
cer moZznost napredovanja v nazive, manj moznosti pa je za napre-
dovanje na zahtevnejSa delovna mesta, saj so vodstveni poloZaji
redki (Jurancic¢ 1990), na drugi strani pa tudi Studentke/studentje
svojega poklica ne zaznavajo SirSe kot na ravni razreda in zbornice
(Valencic¢ Zuljan 2001).

Uditeljski poklic kot vrednota

V procesu socializacije Zenske vzgajajo k altruizmu in osebni mo-
rali, moSke pa k uspesnosti in storilnosti, zato Zenske visje vredno-
tijo duhovne in socialne vrednote, moski pa ¢utne in materialne
(Musek 2000). Razlike v vrednotnih usmeritvah se kazejo tudi v
Studijskih smereh (Lenart Gantar v Musek 1997), kjer je bila pri
studentih Pedagoske fakultete ugotovljena najmanjsa dionizi¢na
usmeritev (Musek 2000).

Uciteljski poklic je Stevilten, vendar ni med cenjenimi in naj-
viSje vrednotenimi, saj ljudje pogosto menijo, da to delo ne zah-
teva veliko napora in Casa ter je malo placano zato, ker ni direktno
povezano s produkcijo (Porcheddu 1996). NovejSe raziskave so po-
kazale, da predvsem mlajsi moski uciteljskega poklica ne vredno-
tijo dovolj. Vec¢ina ljudi pa uciteljicam/uciteljem zaupa in njihov
poklic primerja s socialnimi delavci in knjiZznicarji ter z medicin-
skimi sestrami in policisti s srednjeSolsko izobrazbo (Everton idr.
2007). Raziskovalci ugotavljajo tudi, da je uciteljski poklic Se ve-
dno tarca kritik in polemik v javnosti (Eurydice 2003) in tako Se
vedno brez dobre javne podobe (Adams 2003).

Raziskava Slovenskega javnega mnenja (CJMMK in FDV) iz leta
2003 je primerjala ugled 12 poklicev, kjer se je uciteljski znasel
na petem mestu za zdravnikom, univerzitetnim profesorjem, di-
rektorjem in inZenirjem ter pred poslancem, duhovnikom, oficir-
jem, policistom, obrtnikom, kmetom in nekvalificiranim delavcem
(Bernik 2004). Raziskava ni vkljucila samo poklicev s primerljivo,
torej univerzitetno izobrazbo, kakrsno potrebuje ucitelj, iz nje tudi
ni razvidno, ali gre za razredne, predmetne ali srednjesolske uci-
telje, kar nakazuje smiselnost bolj natan¢nega in usmerjenega
raziskovanja poklica profesorice razrednega pouka.

Metoda dela

V prispevku bomo obravnavali nekatere analize mnenj profesoric
razrednega pouka o znacilnostih, perspektivnosti, cenjenosti in fe-
miniziranosti tega poklica. Pri tem nas bodo zanimale tudi razlike
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med Studentkami, bodoc¢imi profesoricami razrednega pouka ter
med Ze dejavnimi, zaposlenimi predstavnicami tega poklica, pa
tudi razlike med zaposlenimi profesoricami razrednega pouka ter
predstavniki nepedagoskih poklicev. Uporabili smo posebej pri-
pravljene vpraSalnike ter v obdelavi podatkov kombinirali kvanti-
tativni in deskriptivni raziskovalni pristop.

Znacdilnosti posameznih vzorcev anketirancev

V raziskavi obravnavamo odgovore treh razli¢nih vzorcev: §tu-
dentke razrednega pouka (n = 152), profesorice razrednega po-
uka (n = 269) in predstavniki ter predstavnice razli¢nih nepeda-
goSkih poklicev (n = 299).

Na vpra8alnik za Studente je v neslucajnostnem in namenskem
vzorcu odgovarjalo 152 Studentk 4. letnika predbolonjskega $tu-
dijskega programa iz treh pedagoskih fakultet na smeri Razredni
pouk, in sicer 43 Studentk iz ljubljanske, 78 Studentk iz mariborske
in 31 Studentk iz koprske pedagoske fakultete.

Na vprasalnik za profesorice razrednega pouka je v neslucaj-
nostnem in namenskem vzorcu odgovarjalo 269 izklju¢no Zenskih
profesoric razrednega pouka, ki poucujejo od 1. do 5. razreda v
razredih ali v oddelkih podaljSanega bivanja, pri cemer so imele
vse anketiranke kon¢ano univerzitetno izobrazbo ali ve¢. Skoraj
80 % profesoric razrednega pouka poucuje v razredu, 7 % jih dela
v kombiniranem oddelku. Okrog 40 % anketirank izvaja dopol-
nilni pouk in prav toliko dodatni pouk. Na delovhem mestu uci-
teljice pripravnice sta zaposleni dve anketiranki. Med kar precej
pogostimi deli so Se delo v podaljSanem bivanju, izvajanje dodatne
strokovne pomod¢i in varovanje otrok v jutranjem varstvu. Izvaja-
nje nivojskega pouka, poucevanje tujega jezika, delo v knjiznici in
poucevanje na predmetni stopnji niso tako pogosta dela profeso-
ric razrednega pouka. Od 269 anketiranih so na delovhem mestu
pomocnice ravnateljice le tri profesorice razrednega pouka.

Tretji neslucajnostni namenski vzorec pa je predstavljalo 299
zaposlenih predstavnikov nepedagoskih poklicev obeh spolov s
katerokoli izobrazbo. Vecina (47,5 %) je bila stara med 31 in 40
let.

Na podatkih, pridobljenih z vprasalniki, sta bili izvedeni univa-
riatna analiza s frekvenc¢nimi porazdelitvami in opisno statistiko
ter bivariatna analiza s statistiko hi-kvadrat in korelacijsko ana-
lizo. Za testiranje razlik med neodvisnimi vzorci je bil uporabljen
tudi -test.

34



Zmacilnosti in vrednotenje poklica profesorice razrednega pouka

PREGLEDNICA 1

Primerjava mnenj o dolo¢enih znacilnostih poklica pri profesoricah in studentkah
razrednega pouka

Mnenje o poklicu Skupina n AS o t p

Vcasih je naporen in utrudljiv Studentke 152 1,56 0,595 -0,023 0,982
Profesorice 269 1,56 0,511

Da si dober ucitelj, moras imeti sam svoje Studentke 152 4,00 0,935 5,957 0,000

otroke
Profesorice 269 3,35 1,375

Poln je sprememb, reform, poskusov Studentke 152 1,80 0,700 5,748 0,000
Profesorice 269 1,45 0,555

Je za zdravje obremenjujo¢ Studentke 152 2,04 1,044 6,043 0,000
profesorice 269 2,51 1,014

Je odgovoren Studentke 152 1,10 0,341 1,162 0,246
Profesorice 269 1,06 0,318

Je nadzorovan in diktiran s strani vodstva Studentke 152 1,84 0,685 —4,3515 0,000

Sole in ministrstva
Profesorice 269 2,17 0,871

Je stalno na oceh uciteljem, starSem, Studentke 152 1,64 0,676 2,344 0,020

otrokom in nadrejenim

V kontekstu obdelave podatkov velja poudariti, da smo veci-
noma uporabljali Likertove ocenjevalne lestvice, kjer je bila naj-
vi§ja stopnja (popolnoma se strinjam) ovrednotena z 1, najnizja
ocena (se nikakor ne strinjam) pa z vrednostjo 5.

Rezultati z analizo

Znadilnosti poklica profesorica razrednega pouka

Znotraj sklopa o dozivljanju in vrednotenju poklica smo Student-
kam in Ze zaposlenim profesoricam razrednega pouka zastavili
vprasanje o tem, v kolikSni meri doloc¢eni opisi (znacilnosti po-
klica) po njihovih izku$njah in mnenju veljajo za poklic profe-
sorica razrednega pouka. Anketiranke so znacilnosti ocenjevale
na lestvici od 1 (se popolnoma strinjam) do 5 (se nikakor ne stri-
njam). V preglednici 1 so predstavljene povprecne vrednosti ocen
(As) za obe skupini ter I-test pomembnosti razlik med obema sku-
pinama.

Véasih je naporen in utrudljiv. Studentke (98,7 %) in profesorice
(99,5 %) se v veliki vec¢ini popolnoma strinjajo ali strinjajo s tem,
da je poklic profesorica razrednega pouka naporen in utrudljiv, pri
tem v odgovorih med Studentkami in profesoricami ni statisti¢no
pomembnih razlik.
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Da si dober ucitelj, moras imeti sam svoje otroke. Statisticno po-
membno se ve¢ studentk (77,6 %) kot profesoric (53,1 %) nikakor
ne strinja ali ne strinja s tem, da si dober ucitelj lahko le, ¢e imas
tudi sam svoje otroke; na drugi strani pa se statisticno pomembno
veC profesoric popolnoma strinja ali strinja s tem, da so ucitelji z
lastnimi otroki boljsi od tistih, ki jih nimajo.

Je poln reform, sprememb, poskusov. Ugotovili smo, da se stati-
sticno pomembno vec¢ profesoric (58 %) kot Studentk (33,6 %) po-
polnoma strinja s trditvijo, da je uciteljski poklic poln sprememb,
reform in poskusov.

Je za zdravje obremenjujoc. Statisticno pomembno se ve¢ profe-
soric (64,7 %) kot Studentk (34,8 %) popolnoma strinja ali strinja s
tem, da je poklic profesorica razrednega pouka za zdravje obreme-
njujo¢, na drugi strani pa se statisticno pomembno vec¢ Studentk
(65,2 %) kot profesoric (55,5 %) s to trditvijo nikakor ne strinja, ne
strinja ali se ne more odloc¢iti.

Je odgovoren. Velika vecina Studentk (91,4 %) in profesoric (95,2 %)
se popolnoma strinja s tem, da je poklic profesorica razrednega
pouka odgovoren, med skupinama ni statisti¢cno pomembnih raz-
lik v odgovorih.

Je nadzorovan in diktiran s strani vodstva. Statisticno pomembno
se ve¢ Studentk (31,6 %) kot profesoric (19,7 %) popolnoma stri-
nja s tem, da je poklic profesorica razrednega pouka nadzorovan
in diktiran s strani vodstva $ole, s to trditvijo pa se strinja enak
odstotek Studentk in profesoric (54,6 %).

Je nenehno izpostavljen uciteljem, starsem, otrokom in nadrejenim.
Tudi pri tej trditvi so statisticno pomembne razlike v stopnji stri-
njanja med obema skupinama: vec¢ profesoric (62,5 %) kot §tu-
dentk (46,7 %) se popolnoma strinja s tem, da je poklic profeso-
rica razrednega pouka nenehno izpostavljen uciteljem, starSem,
otrokom in nadrejenim, s to trditvijo pa se strinja statisti¢cno po-
membno vec Studentk (43,4 %) kot profesoric (30,5 %).

Kot vidimo, so se pokazale nekatere razlike med obema skupi-
nama, morda lahko re¢emo, da imajo Studentke bolj stereotipna
stalis¢a glede uciteljskega poklica, profesorice pa domnevno od-
govarjajo glede na svoje izkusSnje.

V nadaljevanju predstavljamo poleg povprecne ocene sirinja-
nja s temi trditvami Se ¢-preizkus za aritmeti¢no sredino, s kate-
rim smo preverili, katere trditve so statisti¢cno znacilno ocenjene
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PREGLEDNICA 2 Povprecne ocene strinjanja s trditvami o znacilnostih poklica profesorice

razrednega pouka pri profesoricah in studentkah in ¢-preizkus za aritmeti¢no

sredino

Skupina Znacilnosti poklica AS t g p

Studentke  Véasih je naporen in utrudljiv 1,56  —34,06 151 0,000
Da si dober ucitelj, moras imeti sam svoje otroke 4,00 13,19 151 0,000
Poln je sprememb, reform, poskusov 1,80 -21,08 151 0,000
Je za zdravje obremenjujoc¢ 2,94 -0,70 151 0,490
Je odgovoren 1,10 -68,82 151 0,000
Je nadzorovan in diktiran s strani vodstva Sole 1,84 -20,95 151 0,000
in ministrstva
Je stalno na oceh uciteljem, starSem, otrokom in 1,64 -24,82 151 0,000
nadrejenim

Profesorice Vcasih je naporen in utrudljiv 1,356 -52,60 268 0,000
Da si dober ucitelj, moras imeti sam svoje otroke 3,35 3,91 268 0,000
Poln je sprememb, reform, poskusov 1,45 —45,94 268 0,000
Je za zdravje obremenjujo¢ 2,351 -11,12 268 0,000
Je odgovoren 1,06 -100,18 268 0,000
Je nadzorovan in diktiran s strani vodstva Sole 1,84 -15,67 268 0,000
in ministrstva
Je stalno na oc¢eh uciteljem, starsem, otrokom in 2,17  -35,30 268 0,000
nadrejenim

OPOMBE AS — aritmeti¢na sredina stopnje strinjanja pri Studentkah in profesoricah.

nizje od sredine lestvice (3), kar pomeni, da se s temi trditvami
anketiranke zelo ali dokaj strinjajo.

Kot lahko razberemo iz preglednice, se Studentke statisticno
znacilno strinjajo s trditvami, da je poklic v¢éasih naporen in utru-
dljiv; da je poln sprememb, reform in poskusov; da je odgovoren,
nadzorovan in diktiran s strani vodstva Sole in ministrstva ter s
trditvijo, da je stalno na o¢eh uciteljem, starSem, otrokom in nad-
rejenim. Ne strinjajo pa se s trditvijo, da je poklic za zdravje obre-
menjujo¢ in da si dober ucitelj le, ¢e imas sam otroke. Tudi pro-
fesorice se statisti¢no znacilno strinjajo z vsemi trditvami, razen s
trditvijo, da si dober ucitelj le, ¢e imas sam otroke.

Negativno konotacijo med znacilnostmi ima predvsem trditev,
da je poklic nadzorovan in diktiran s strani vodstva Sole in mini-
strstva, s katero se obe skupini anketirank strinjata. Vse kaze, da
Studentke Ze v ¢asu Studija vzamejo v zakup tudi negativne znacil-
nosti poklica, ki jih profesorice razrednega pouka, ki zZe delajo na
$oli in imajo izkus$nje, samo Se potrdijo. Ceprav sta obe skupini na
drugo mesto uvrstili trditev, da je poklic vcasih naporen in utru-
dljiv, kar pomeni, da slabo vpliva na psihofizi¢no pocutje delavca,
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Primerjava mnenja glede cenjenosti poklica pri profesoricah in neuciteljih -
t-preizkus za neodvisna vzorca

Mnenje o poklicu

Skupina n AS o t p

Kako cenjen je po vaSem mnenju poklic PrRr?  Profesorice 269 3,00 0,799 10,754 0,000

Neucitelji 299 3,17 0,814

pa se Studentke niso vecinsko strinjale s trditvijo, da je ta poklic
za zdravje obremenjujo¢. Ugotavljamo, da sta obe skupini prav-
zaprav optimisti¢ni in pozitivni do poklica tudi takrat, ko gre za
negativne znacilnosti. Morda lahko domnevamo, da so tako Ze za-
poslene profesorice razrednega pouka kakor tudi njihove bodoce
kolegice te znacilnosti poklica Ze sprejele »v zakup«in jih jemljejo
kot nespremenljivo danost?

Cenjenost poklica profesorica razrednega pouka

Obe skupini anketirank sta na lestvici od 1 (je zelo cenjen) do 5
(sploh ni cenjen) dokaj nizko ocenili cenjenost poklica profeso-
rice razrednega pouka, profesorice celo nekoliko nizje (As = 3,9)
kot Studentke (as = 3,6). Ugotavljamo, da tako Studentke kot tudi
profesorice ocenjujejo, da uciteljski poklic ni (dovolj) cenjen.

Ob tem pa smo v raziskavi izhajali iz predpostavke, da profe-
sorice razrednega pouka same vendarle viSje vrednotijo in bolj
pozitivno doZzivljajo svoj poklic kot ga vidijo predstavniki drugih,
nepedagoskih poklicev.

Odgovori neuciteljev so nas Se posebej zanimali, saj predvsem
zaposlene profesorice razrednega pouka pogosto omenjajo, da jih
predstavniki drugih, neuciteljskih poklicev, kljub enaki izobraz-
beni stopnji, ne cenijo dovolj.

Predpostavko smo preverili primerjalno za profesorice razre-
dnega pouka in predstavnike nepedagoskih poklicev oz. za neuci-
telje z razli¢cnimi izobrazbami, in sicer smo anketirance vprasali,
kako cenjen je po njihovem mnenju poklic profesorica razrednega
pouka. Ugotavljamo, da so se pokazale razlike med profesoricami
in neucitelji, vendar v nasprotni smeri. Glede na oceno, kjer po-
meni 1 »je zelo cenjenc, 5 pa »sploh ni cenjens, dajejo profesorice
same statisticno pomembno nizZjo povprecno oceno (3,9) kot neu-
¢itelji (3,17) o cenjenosti tega poklica.

Tudi hi-kvadrat pomembnosti razlik v odgovorih med profeso-
ricami (n = 269) in neudcitelji (n = 299) je statisticho pomem-
ben (x* = 109,454, df = 4, p = 0,000) pri nicelnem tveganju. To
pomeni, da statisticno pomembno ve¢ profesoric kot neuciteljev
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PREGLEDNICA 4

Feminiziranost poklica — delezi

Vprasanje Odgovori Studentke Profesorice Skupaj
Kako dozivljas O tem ne razmisljam in mi je n 63 105 168
dejstvo, da je ve- vseeno % 41,4 39 39,9
?ma tvojih so- . Po spolu homogen letnik/kolek- n 27 52 79
Solk na fakulteti liv je dolgocasen/nespodbuden % 17.8 1 18.8
Zenskega spola? ° 7 9:3 ’
Kako doZivljate Da so na fakulteti/v Soli Student- n 59 107 166
izrazito feminizi- ke/uciteljice v vecini, me ne moti o 38,8 39,8 39,4
ran kolektiv? Po spolu homogen letnik/kolek- n 3 5 8
tiv je dinamic¢en/spodbuden % 2,0 1,9 1,9
Skupaj n 152 269 421
% 100 100 100

odgovarja, da po njihovem mnenju poklic profesorica razrednega
pouka ni dovolj cenjen ali sploh ni cenjen; na drugi strani pa sta-
tisticno pomembno vec neuciteljev odgovarja, da je po njihovem
mnenju poklic profesorica razrednega pouka primerno ali srednje
cenjen.

Feminiziranost poklica

Ker obstaja v druzbi implicitno (vcasih tudi eksplicitno) mnenje,
da so poklici, kjer je zaposlenih vec Zensk, manj cenjeni, smo Stu-
dentke in profesorice vprasali, kako dozivljajo dejstvo, da je vec¢ina
njihovih soSolk na fakulteti Zenskega spola; profesorice pa, kako
dozivljajo dejstvo, da delajo v izrazito feminiziranem kolektivu.

Med Studentkami je najpogostejsi odgovor, da o tem ne razmi-
§ljajo in jim je vseeno (41,4 %), tako meni tudi 39 % profesoric.
Vecina Studentk in profesoric o feminiziranosti kolektiva ne raz-
mislja, jim je vseeno oz. jih to pretirano ne moti, med Studentkami
in profesoricami tudi ni statisti¢cno pomembnih razlik v odgovorih,
kako dozivljajo izrazito feminiziran kolektiv med Studentkami na
fakulteti oz. zaposlenimi na Solah.

S hi-kvadrat preizkusom za enakost deleZev smo dodatno pre-
verili, ali je delez tistih, ki na feminiziranost poklica gledajo s po-
zitivne strani, vecji od 50 %, kar pomeni, da jih tako vidi vecina.
Pri tem smo odgovore »o tem ne razmisljam in mi je vseenox, »da
so na fakulteti/v $oli Studentke/uciteljice v vecini, me ne moti«
in »po spolu homogen letnik/kolektiv je dinamicen/spodbuden«
zdruzili v kategorijo pozitiven pogled, odgovor »po spolu homogen
letnik/kolektiv je dolgocasen/nespodbuden« pa v negativen pogled
na feminiziranost poklica.
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PREGLEDNICA 5 Feminiziranost poklica

Skupina O ® B w6 e O
Studentke Pozitivno 125 76 82,2 50 63,2 1 0,000
Negativno 27 76 17,8 50
Skupaj 152 152 100 100
Profesorice Pozitivno 217 154,5 80,7 50 101,2 1 0,000
Negativno 52 154,5 19,3 50
Skupaj 269 269 100 100

oroMBA (1) dejansko Stevilo, (2) pricakovano Stevilo, (3) dejanski delez (%), (4) pricakovani delez
(%), (5) x*, (6) &, (7) p-

Hi-kvadrat je pri obeh skupinah anketirank statisticno znacilen,
torej lahko ugotovimo, da vecina profesoric in Studentk na femi-
niziranost uciteljskega poklica niti ne gleda kot na nekaj negativ-
nega. Ta podatek ni najbolj spodbuden, saj menimo, da se tako
Studentke kot Ze zaposlene profesorice razrednega pouka ne bi
smele kar sprijazniti s tem, da je poklic feminiziran. Feminizirani
poklici so bili Ze v preteklosti obsojeni na manjso veljavo v druZzbi
in s tem tudi na nizje placilo v primerjavi s poklici, ki so jih oprav-
ljali mos§ki. Morda bi si v primeru vecje osve§cenosti o pomenu in
vlogi feminizacije poklica profesorice razrednega pouka bolj pri-
zadevale za izboljSanje poloZaja svojega poklica v druzbi in mu s
tem dvignile tudi cenjenost in veljavo.

Obema skupinama anketirank smo v tem sklopu zastavili tudi
vpraSanje o tem, kako sprejemajo dejstvo, da je bilo v Solskem
letu 2010/2011 kljub izraziti feminiziranosti poklica v slovenskih
osnovnih Solah kar 36,5 % moskih ravnateljev. Vec¢ina Studentk
(82,2 %) in profesoric (80,7 %) meni, da prevlada moskih ucite-
ljev na vodilnih delovnih mestih ni moteca, strinjajo se z odgovori
»0 tem ne razmisljam« in »mi je vseeno«, »to me ne moti« ter »to
je primerno in koristno«. Le 17,1 % Studentk in 12,6 % profesoric
se strinja s trditvijo »ni prav, da Se tam, kjer je Zensk najvec, vod-
stvena mesta zasedajo mosKi«.

Problematiko feminiziranosti poklica smo preverili tudi primer-
jalno za profesorice razrednega pouka in predstavnike nepedago-
§kih poklicev oz. za neucitelje z razlicnimi izobrazbami, in sicer
smo anketirance vprasali, kako doZivljajo feminizirane Solske ko-
lektive.

Najprej poglejmo, kako sta obe skupini anketirancev odgovar-
jali na vpraSanje o tem, kako dozivljata izrazito feminiziran ko-
lektiv. Hi-kvadrat pomembnosti razlik v odgovorih med profeso-
ricami (n = 269) in neucitelji (n = 299) je statisticno pomemben

40



Zmacilnosti in vrednotenje poklica profesorice razrednega pouka

PREGLEDNICA 6 Mnenje o feminiziranosti kolektiva primerjalno pri profesoricah in neuciteljih

Dozivljanje feminiziranega Solskega kolektiva Profesorice* Neucitelji*
O tem ne razmisljam in mi je vseeno 39,0 27,1
Spolno homogen kolektiv je dolgocasen/nespodbuden 19,3 9,4,
Da je vecina uciteljev Zzenskega spola, me ne moti 39,8 59,5
Taksen kolektiv je dinamic¢en/spodbuden 1,9 4,0

OPOMBE *»Se strinjams, v odstotkih.

(x* = 29,364, df = 3, p = 0,000) pri nicelnem tveganju. To po-
meni, da sicer statisticno pomembno vec neuciteljev kot profeso-
ric odgovarja, da jih prevlada Zensk v uciteljskem poklicu ne moti;
na drugi strani pa statisticno pomembno vec¢ profesoric odgovarja,
da o prevladi Zensk v uciteljskem poklicu ne razmisljajo.

Perspektivnost poklica

Znotraj sklopa o perspektivnosti poklica profesorice razrednega
pouka smo med drugim preverjali, kako Studentke, bodoce profe-
sorice razrednega pouka na eni strani in profesorice razrednega
pouka, ki so Ze zaposlene, vrednotijo razlicna delovna mesta na
Soli, kjer najveckrat delajo.

Obema skupinama smo najprej zastavili vprasanje, kako zelo si
zelita opravljati delo na posameznih delovnih mestih.

V skladu s pricakovanji profesorice razrednega pouka zZelijo biti
razrednicarke v svojem razredu, med bolj Zelenimi deli je tudi do-
datna strokovna pomo¢ in delo v knjiznici. Kar nekaj profesoric
(37,9 %) bi delalo karkoli, kar trenutno potrebuje Sola. Najmanj si
Zelijo delati kot pomocnice ravnateljice ali ravnateljice (1,9 %).

Pri najbolj Zelenem delu »razrednicarka v svojem razredu« je
odstotek odgovorov »zelo si zZelim« najvisji in skoraj identic¢en tudi
pri Studentkah (73 %), kjer je prav tako malo takih, ki »si zelo Ze-
lijo« postati ravnateljice (8,6 %). Vendar pa je prav pri tej kategoriji
odgovorov razlika med skupinama statisticno pomembna, kar po-
meni, da so karierne Zelje pri Studentkah vendarle nekoliko bolj
prisotne.

V sklopu razmisljanja o perspektivnosti poklica profesorice ra-
zrednega pouka smo postavili vprasSanje, ali profesorice in Stu-
dentke menijo, da je/bo z njihovo izobrazbo mozZzno opravljati Se
kaksen drug poklic.

Studentke so nekoliko bolj optimisti¢ne, saj jih 34,9 % meni, da
bodo s svojo izobrazbo lahko opravljale Se kakSen drug poklic,
medtem ko znaSa ta deleZ pri profesoricah le 29,0 %. Da se s pe-
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PREGLEDNICA 7 Ocena zaZelenosti opravljanja pedagoskega dela na razlicnih delovnih mestih pri

profesoricah razrednega pouka

Pedagosko delo/delovna mesta AS n o (1)
Razrednicarka v svojem razredu 1,33 269 0,617 72,9
Razrednicarka v kombiniranem oddelku 3,61 269 1,000 2,2
Druga uciteljica v prvem razredu 3,14 269 1,125 8,2
Utiteljica v oddelku podaljsanega bivanja 3,09 269 1,036 5,7
Varuska v jutranjem varstvu 3,83 269 1,005 1,1
Delo v knjiznici 2,97 269 1,141 8,0
Dodatna strokovna pomo¢ 2,70 269 1,044 9,7
Poucevanje tujega jezika 3,52 269 1,242 8,6
Poucevanje na predmetni stopnji 3,61 269 1,188 6,3
Ravnateljica 4,21 269 1,041 1,9
Pomocnica ravnatelja/ravnateljice 3,97 269 1,144 3,3
Karkoli, kar trenutno potrebuje Sola 3,51 269 1,058 4,8

opoMBE (1) DeleZ odgovorov »zelo si Zelim, v odstotkih. As je aritmeti¢na sredina ocene na lestvici,
kjer pomeni 1 zelo si Zelim in 5 sploh si ne Zelim.

dagoSko izobrazbo ne da opravljati Se katerega drugega poklica,
meni 30,1 % profesoric in le 23,7 % Studentk. Skladno s tem, da je
delez tistih, ki so optimisticne glede opravljanja drugih poklicev s
pedagosko izobrazbo v obeh skupinah anketirank nizji od 50 %, je
tudi podatek, da si diplomantke Zelijo delati predvsem kot razre-
dnicarke v razredu ali izvajati dodatno strokovno u¢no pomoc. To
lahko oznac¢imo kot gledanje na svoj poklic kot ozko zaposljiv in s
tem manj perspektiven, pa tudi kot neko obliko neambicioznosti.
RazmiSljamo lahko tudi o tem, da anketiranke ocenjujejo, da ni-
majo dovolj Siroke izobrazbe, ki bi jim omogocala zaposljivost Se
na drugih, podobnih delovnih mestih. Morda je zato potrebno ve¢
dodatnega izobrazevanja ze v casu Studija. Poudariti pa je treba,
da ti odgovori niso skladni z dejanskim stanjem, saj smo v ana-
lizi vzorca ugotovili, da profesorice razrednega pouka, vkljucene
v raziskavo, na svojih Solah opravljajo najmanj 14 razli¢nih del,
kar pomeni, da so dovolj Siroko usposobljene, fleksibilne in prila-
godljive glede na potrebe Sole.

Zakljucek

V raziskavi smo izhajali iz pricakovanja, da Studentke in profeso-
rice razrednega pouka gledajo na svoj poklic pozitivno in optimi-
sti¢no.

Glede dozZivljanja in vrednotenja poklica se Studentke s profe-
soricami strinjajo samo v tem, da je poklic odgovoren, naporen
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in utrudljiv ter skupaj z njimi ne zavzemajo negativhega odnosa
do feminiziranosti poklica in do dejstva, da je delez moskih rav-
nateljev pomembno visji od deleza mo8kih predstavnikov v tem
poklicu. Za razliko od profesoric Studentke svoj bodoc¢i poklic ne-
koliko bolj cenijo ter Zelijo opravljati tudi druga delovna mesta,
prednost pa dajejo delu razrednicarke, ki si ga najbolj Zelijo tudi
vse profesorice. Za vecji ugled poklica Studentke predlagajo ome-
jitev vpisa na fakulteto ter izboljSanje kariernih moznosti, profe-
sorice pa vecjo placo in ve¢ moskih uciteljev.

Izhajali smo tudi iz predpostavke, da profesorice razrednega
pouka same viSje vrednotijo in bolj pozitivno doZivljajo svoj poklic
kot ga vidijo predstavniki drugih nepedagoskih poklicev, vendar
podatki tega ne potrjujejo. Ve¢jemu delezu profesoric razrednega
pouka, kot to velja za deleZ neuciteljev, je vseeno, da je njihov po-
klic feminiziran, o tem kaj dosti ne razmis$ljajo. Na drugi strani
pa neucitelji menijo, da je poklic dovolj cenjen, uciteljski poklic
postavljajo kot enakovrednega drugim.

Ugotavljamo torej, da je mnenje o poklicu pri samih predstavni-
cah le-tega slabSe kot pri predstavnikih drugih poklicev. Lahko bi
rekli, da morda profesorice razrednega pouka same z negativnimi
mnenji in pasivnim sprejemanjem nekaterih neugodnih znacilno-
sti poklica ne storijo dovolj za boljSe vrednotenje svojega poklica.

Sklenemo lahko, da:

« Studentke in profesorice razrednega pouka ocenjujejo svoj
poklic predvsem kot odgovoren, sicer pa vidijo svoj poklic
pretezno s pozitivnega in optimisticnega zornega kota, tudi
feminiziranost poklica jih ne moti; vendar menijo, da ta po-
klic v druzbi ni cenjen, ocenjujejo ga tudi kot manj per-
spektivnega glede moznosti oz. usposobljenosti za opravlja-
nje drugih del.

» Predstavniki drugih nepedagoskih poklicev (neucitelji) vije
vrednotijo poklic profesorice razrednega pouka kot ga vre-
dnotijo in dozivljajo one same.

Potrdila se je vecina naSih pricakovanj, najbolj nas je prese-
netil podatek, ki ga nismo pricakovali, in sicer, da predstavniki
drugih, nepedagoskih poklicev viSje in bolj pozitivho vrednotijo
poklic profesorica razrednega pouka kot ga one same. To pomeni,
da morajo za boljSo cenjenost in ugled poklica ve¢ storiti same
predstavnice poklica. Njihova izobrazba je enakovredna drugim
poklicem z univerzitetno izobrazbo, imajo dovolj Siroko znanje z
zelo razliénih podrocij in so zato lahko uspesne tudi na drugih
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podro¢jih. Ovire so v veliki meri v njih samih, v njihovem pasiv-
nem sprejemanju svoje vloge, tudi v pomanjkanju ambicioznosti,
morda tudi v njihovem lastnem pojmovanju poklica, ki je vplival
Ze na poklicno odlocitev.

Iz analize M. V. Zuljan (2001) namrec¢ izhaja, da Studenti Ze
od samega zacetka Studija poudarjajo ¢custveno-motivacijski vidik
tega poklica (»Zenski princip«!), zanje so pomembni zgledi lastnih
uciteljev. Uciteljskega poklica Zal ne dojemajo kot ustvarjalnega
in intelektualno zahtevnega, ampak predvsem kot razlaganje in
posredovanje znanja. Ze v izbiri poklica torej pri bodo¢ih profeso-
ricah razrednega pouka namesto zazrtosti v preteklost pogresamo
ve¢ razmisljanja o novih perspektivah in zahtevah v tem poklicu
ter s tem povezano tudi vi§jo stopnjo poklicne ambicioznosti.
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Ravnateljevo spremljanje
in usmerjanje uciteljevega dela
v kontekstu vodenja za ucenje

Justina Erculj

v

Sola za ravnatelje

V ¢lanku predstavljamo ravnateljevo spremljanje in usmerjanja
uciteljevega dela v kontekstu vodenja za ucenje. Izhajamo iz
podmene, da ravnatelj vpliva na dosezke ucencev posredno,
predvsem s podporo uciteljem in rednim spremljanjem njihovega
dela. Osrednji del ¢lanka je namenjen predstavitvi korakov v
spremljanju in usmerjanju uciteljevega dela. Posebno pozornost
namenjamo nacrtovanju in pripravi uciteljev, saj raziskave in praksa
kaZejo, da je od tega precej odvisna uspesnost celotnega procesa.
Opazovanje ali hospitacijo predstavljamo tudi kot nac¢in pridobivanja
podatkov, ki so osnova za usmerjanje uciteljevega dela med pogo-
vorom po opazovanju. Clanek zakljuCujemo s pomenom in podrodcji
ravnateljevega profesionalnega razvoja na obravnavanem podrocju.
Kljucne besede: ravnatelj, vodenje za ucenje, spremljanje in
usmerjanje uciteljevega dela, hospitacije, ravnateljev

profesionalni razvoj

Uvod

Ravnateljevo spremljanje in usmerjanje uciteljevega (z besedo
»ucitelj« v ¢lanku poimenujemo strokovne delavce vseh ravni
vzgoje in izobraZevanja, »Sola« pa oznacuje vse vrste vzgojno-
izobraZevalnih zavodov) dela uvrs¢amo med najbolj prepoznane
oblike vodenja za ucenje. V Sloveniji je dolgo ¢asa veljalo nena-
pisano prepricanje, da ravnatelj opravlja svojo vlogo pedagoskega
vodje predvsem, kadar neposredno spremlja delo uciteljev v ra-
zredu. Danes vemo, da je ta vloga dosti SirSa in zajema Stevilne
procese in dejavnosti. Nekatere so opredeljene tudi v zakonodaji,
mnoge pa so »o¢em nevidne«, pa zato prav tako pomembne, na
primer oblikovanje in razvijanje kulture ucenja.

Vpliv hospitacij na uciteljevo delo predstavlja najnovejSa OECD-
jeva primerjalna Studija o evalvaciji in ocenjevanju (2013b, 272),
v katero je bilo vklju¢enih 29 drzav. Kadar so dobro izvedene,
vplivajo na motivacijo uciteljev, zaradi povratnih informacij do-
bijo nov zagon za delo in za uvajanje sprememb. V Studiji pre-
dlagajo Se, naj bo namen vsakega spremljanja uciteljevega dela

VODENIJE 3|201%: 47-69



Justina Erculj

»razvijati uciteljevo zmoznost za delo z ucenci.« Raziskava opo-
zarja tudi na to, da so slabo izvedene hospitacije vedno imele ne-
gativne posledice na delo uciteljev, vendar ne navaja podrobneje,
kaksne.

Raziskave, ki so jih opravili v The Wallace Foundation (2013,
15-14), so pokazale, da obstaja pozitivna korelacija med Stevilom
obiskov v razredu (hospitacij) in uspesnostjo vodenja za ucenje.
»Slabo prakso« spremljanja uciteljevega dela pa povezujejo pred-
vsem z njegovim temeljnim namenom, se pravi, Ce ne gre za ra-
zvojno naravnanost, kadar ni formativne povratne informacije o
ucenju in ¢e ravnatelj pri spremljanju uciteljevega dela, izhaja iz
prepricanja, da mnogi delajo slabo.

Povzetki razprav udeleZencev v programu S$ola za ravnatelje
v letu 2010/2011 kaZejo na podobne pozitivnhe ucinke hospitacij.
Najpogosteje se pojavljajo: pohvala, povratna informacija o delu,
motivacija za delo in boljSa klima.

V ¢lanku obravnavamo ravnateljevo spremljanje in usmerjanje
uciteljevega dela v razvojni vlogi. Usmerili se bomo predvsem na
neposredno opazovanje pouka, pri cemer posebej opozarjamo, da
to ni in ne sme biti edini vir podatkov za nac¢rtovanje izboljsav. Uci-
teljevo delo je namrec¢ preve¢ kompleksno, da bi jih lahko zasno-
vali zgolj na osnovi opazovanja ene enote oziroma enega vidika
njegovega dela.

Prav na to so nas opozorili strokovni delavci, s katerimi smo v
delavnicah razpravljali o ovirah za uspeSno spremljanje in usmer-
janje uciteljevega dela.

Obravnavamo celoten proces. Najprej predstavljamo pripravo
na spremljanje in usmerjanje uciteljevega dela, kamor umes¢amo
tudi nacrtovanje. Hospitacijo kot najbolj neposredni nacin spre-
mljanja pouka obravnavamo predvsem kot metodo pridobivanja
podatkov za usmerjanje uciteljevega profesionalnega razvoja in
nacrtovanje izboljSav na ravni Sole, cemur namenjamo posebno
poglavije.

Opozoriti velja Se na morebitne terminolo$ke zadrege na pod-
ro¢ju spremljanja uciteljevega dela. To besedno zvezo uporab-
ljamo za cel proces, se pravi od oblikovanja skupnih ciljev na
podroc¢ju ucenja in poucevanja preko posrednega in neposre-
dnega spremljanja do nacrtovanja izboljSav. Izraz »hospitacije«
tako uporabljamo zgolj za opazovanje neposrednega dela v ra-
zredu. Spremljanje in opazovanje pouka kot naslov dela modula v
programu Sola za ravnatelje je neke vrste kompromis, ki ustreza
vsebini.
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v kontekstu vodenja za ucenje

Brez dvoma lahko re¢emo, da je ravnateljeva najpomembnejSa
vloga zagotavljati vodenje za izboljSevanje ucenja in s tem dosez-
kov u¢encev (Darling-Hammond idr. 2007, 8). Temu pritrjuje Hat-
tie (2012, 124), ki med najpomembnejse dejavnike vpliva na uce-
nje ucencev uvrsca ravnateljev nacin vodenja. Osrednjo pozornost
mora namenjati kakovosti uc¢enja in pouka ter spremljanju ucin-
kov pouka na ucence. Poleg tega mora imeti visoka pricakovanja
do uciteljev in ucencev, redno spremljati pouk in spodbujati (tudi
kriticne) pogovore o ucenju in poucevanju v varnem ozracju. O
podobnih dejavnikih so pisali Ze Leithwood, Jantzi in Steinbach
(1998, 97). Predstavljajo osem razseznosti ravnateljevega vodenja,
ki omogoca ucenje na vseh ravneh, in sicer:

1. Ravnatelj s sodelavci oblikuje vizijo, ki navdihuje in spodbuja
k ucenju posameznike in skupine.

2. Ravnatelj spodbuja sodelovanje in soodlocanje o dolgoro¢nih
in kratkoroc¢nih ciljih, prednostnih nalogah in strategijah za
doseganje le-teh.

3. Ravnateljeva pricakovanja so visoka, od svojih sodelavcev
zahteva strokovnost ter visoko kakovost dela. Zato jih mora
spodbujati k ustvarjalnosti, k uvajanju novih, sodobnih me-
tod in oblik poucevanja.

4. Ravnatelj vodi z zgledom. Izrazati mora pozitivne vrednote,
obvladati socialne spretnosti in se nenehno uciti. Poznati
mora delo vseh sodelavcev, predvsem pa delo v razredu.

5. Ravnatelj zagotavlja individualno podporo sodelavcem, pred-
vsem pri njihovem strokovnem razvoju. Uciteljem zna pri-
sluhniti, jih pohvaliti in spodbujati, predvsem kadar spreje-
majo tvegane odlocitve.

6. Ravnatelj zagotavlja intelektualne spodbude, predvsem tako,
da spodbuja kriticno razmisljanje o delu in nacrtovanje iz-
boljsav.

7. Ravnatelj gradi ustvarjalno kulturo s spodbujanjem strokov-
nega sodelovanja in z oblikovanjem vrednot in prepricanj, ki
podpirajo nenehno izboljSevanje ucenja in poucevanja.

8. Ravnatelj oblikuje strukture, ki omogocajo soodlo¢anje. Mor-
da je prav v tej tocki ravnateljev vpliv najbolj kljucen, saj
lahko s svojim ravnanjem zagotavlja uciteljeve strokovne av-
tonomije in jih hkrati spodbuja k sodelovanju in tako tudi k
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soodlo¢anju. Ce sodelavcem omogoca, da na dolo¢enih pod-
roc¢jih prevzemajo vloge vodje, jim pripravi nestete prilozno-
sti za ucenje.

Za izboljSevanje priloZznosti za ucenje ucencev je torej po-
membno, da je ucenje dejansko v srediS¢u ravnateljevega in po-
sledi¢no tudi uciteljevega vodenja.

Hallinger (2005, 3) je raziskoval, kak§no ravnateljevo vedenja
najbolj vpliva na kakovost uciteljevega dela v razredu. Ugotovil
je, da mora biti ravnatelj ciljno usmerjen, ustvarjati mora kulturo
ucenja, predvsem pa imeti visoka pricakovanja tako do ucencev
kot do uciteljev. Pri tem uporablja izraz »akademski pritisk« za zvi-
Sanje ravni kakovosti uciteljevega dela in dosezkov ucencev. Ob
tem pa Male in Palaiologou (2012, 110) svarita, da prevelik pritisk
za dosezke lahko osiromasi usmerjenost v proces in celo kurikul.

V svojih kasnejSih besedilih Leithwood in Jantzi (2005, 181)
med drugim poudarjata, da uspesni vodje »pomagajo vsakemu
ucitelju, so vzor in spremljajo njihovo delo«. Posebej omenjata re-
dno spremljanje napredka uc¢encev in uciteljev ter s tem poveza-
nega profesionalnega razvoja, ki je usmerjen v izboljSevanje po-
ucevanja. V svoji raziskavi o tem, katere ravnateljeve dejavnosti
najbolj vplivajo na izboljSevanje poucevanja (Leithwood in Jantzi
2000, 121), ugotavljata, da so pomembne predvsem naslednje:

» neposredno delo z ucitelji za izboljSevanje uc¢inkovitosti po-
ucevanja;

« zagotavljanje virov in profesionalnega razvoja za izboljSeva-
nje poucevanja;

» redno spremljanje poucevanja in napredka ucencev;

« sodelovanje v strokovnih razpravah o ucenju;

« spodbujanje vklju¢evanja starsev in Sirse skupnosti v solo.

Mulford in Sillins (2010, 188-190) povezujeta vpliv vodenja na
dosezke ucencev preko organizacijskega uc¢enja. Po njunem mne-
nju je namre¢ malo raziskav, ki bi nakazovale neposredno po-
vezavo med ravnateljevim vodenjem in izboljSevanjem doseZkov
ucencev. Ponovno govorimo o posrednem vplivu. Ravnatelj lahko
vpliva na skupno ucenje uciteljev, to pa je »znacilen napovednik
dosezkov ucencev«. Poudarjata koncept transformacijskega vode-
nja, kot ga opredeljujejo Leithwood, Jantzi in Steinbach (1998, 78—
79). Ob tem posebej poudarjata pomen individualne podpore, de-
javno in skupno sodelovanje uciteljev in obc¢utek, da je njihov pri-
spevek pomemben tako za dosezke ucencev kot za Solo. Posreden
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vpliv ravnateljevega vodenja se kaZe Se v vplivanju na organizacijo
in usmerjanje ucenja ter interakcij med ucitelji in ucenci.

Tudi The Wallace Foundation (2013, 6) opredeljuje ravnate-
ljevo vlogo kot vodjo ucenja, ki »zna razviti skupnost za izvajanje
uspeSnega poucevanja«. Med petimi klju¢nimi podrocji ravnate-
ljeve odgovornosti navajajo »izboljSevanje poucevanja, kar omo-
goca uciteljem najbolje poucevati, ucencem pa najboljSe ucenje«
(2013, 6). To lahko doseZejo predvsem z neposrednim opazova-
njem pouka, saj morajo poznati sam proces, ¢e ga Zelijo skupaj z
ucitelji izboljSevati. Navajajo rezultate raziskave, v kateri so ugo-
tovili, da so uspesni ravnatelji opazovali pouk tudi do trikrat pogo-
steje kot neuspesni.

Vodenje ucenja in poucevanja kot enega od dveh klju¢nih de-
javnosti ravnateljev Levin (2013, 6) razume predvsem kot omogo-
¢anje pogojev za nenehno izboljSevanje obeh procesov. Zato mora
»izbolj§evanje ucenja in poucevanja postati sredisce dela vsako-
gar, vsak dan«. Torej mora tudi ali predvsem ravnatelj v svojih be-
sedah in dejanjih izraZati, da je to pomembno, povezovali ostale
dejavnosti s poucevanjem in ucenjem ter razvijati njuno izbolj-
Sevanje na osnovi podatkov tako iz raziskav kot s tistimi, ki jih
pridobi z opazovanjem pouka. Do podobnih ugotovitev so v svoji
raziskavi prisli tudi Day idr. (2007, 35-4), ki med temeljne prakse
uspesnih vodij uvr§c¢ajo vodenje ucenja in poucevanja in podporo
tema procesoma. Ravnatelj mora biti ves ¢as pozoren, da sta re-
sni¢no v srediS¢u vseh prizadevanj na $oli, zato mora redno opa-
zovati pouk, neposredno delati z ucitelji, vcasih jim tudi svetovati
in jih spodbujati. Verjamejo, da lahko ravnatelj s temi dejavnostmi
neposredno vpliva na kakovost uciteljevega dela, s tem pa posre-
dno na dosezke ucencev. To potrjujejo tudi Murphy idr. (2006, ), ki
v svojem okviru vodenja za ucenje poudarjajo neposreden ravna-
teljev vpliv na uciteljevo delo v razredu in posrednega na ucenje
ucencev. Ni dovolj, da ravnatelj samo poudarja pomen ucenja, to
naj se odraza v njegovem vedenju, kamor nedvomno sodijo obiski
v uéilnici (formalni in neformalni), medsebojno opazovanje po-
uka (medsebojne hospitacije), povratne informacije in pogovori o
ucenju ter razlicne druge strategije evalvacije uciteljevega dela.

Ravnateljeve hospitacije so kljub morebitnim pomislekom o nji-
hovi smiselnosti eden najpomembnejsih prispevkov k vodenju za
ucenje in k razvijanju kulture u¢enja na Soli. Z obiskom v razredu
namrec¢ tudi na simbolni nac¢in ravnatelj sporoca, da je ucenje v
Soli pomembno in da si skupaj z ucitelji prizadeva za nenehno iz-
boljsevanje pogojev za ucenje ucencev. Poleg tega nam strokovni
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delavci na delavnicah sporocajo, da spremljanje in usmerjanje nji-
hovega dela povecuje motivacijo za delo (Ce je seveda razvojno
naravnano), medtem ko so hospitacije priloZnost, da pokazejo, kaj
zmorejo in znajo. Earley (2013, 10) poudarja, da »Solski vodje, ki
zelijo trajno vzpostaviti vztrajno usmerjanje v uc¢enje«, med dru-
gim pogosto obiskujejo razrede in razpravljajo o u¢enju ucencev.

Hospitacije so torej pomembna priloznost za ucenje, kar so v
svojih izjavah potrdili udeleZenci programa Vodenje za ucenje. Po-
datke smo zbrali za skupine, ki so ga obiskovale med leti 2008 in
2013. Svoje vodenje za ucenje najpogosteje povezujejo s hospita-
cijami, povezanimi z letnimi pogovori, sledijo pa strokovne raz-
prave in druge oblike sodelovanja (Erculj in Sirec 2013). Lahko
torej sklenemo, da so ravnateljeve hospitacije pomemben dejav-
nik vodenja za ucenje tako na ravni izrazanja usmerjenosti v uce-
nje kot za profesionalni razvoj uciteljev in ravnateljevo uc¢enje. Da
bi bile resni¢no razvojno naravnane, morajo biti skrbno nacrto-
vane in izvedene ter smiselno vpletene v celotno spremljanje in
usmerjanje uciteljevega dela.

Zakaj naj ravnatelj spremlja in usmerja uditeljevo delo?

V ¢lanku izhajamo iz podmene, da je spremljanje in usmerjanje
uciteljevega dela pomembna priloZnost za razvijanje uciteljevega
profesionalizma in s tem kakovosti poucevanja in ucenja (Erculj
in Sirec 2004, 7). Pri tem se lahko sklicujemo tudi na Timperlyjevo
(2011, 157), ki v svoji raziskavi o uspes$nih vodjih za ucenje ugo-
tavlja, da so najuspesnejsi ravnatelji veliko spremljali uciteljevo
delo, najveckrat odziv uc¢encev na uciteljevo delo. Spoznanja so
bila osnova za profesionalno ucenje o tem, kako narediti pouceva-
nje Se bolj uspesno in ga pribliZati potrebam ucencev.

Na njuno pozitivno soodvisnost kazejo tudi raziskave, na katere
se sklicuje Southworth (2005, 128). Avior med potenciale spre-
mljanja uciteljevega dela priSteva Se:

« ugotavljanje, kakSen nacin poucevanja prevladuje v Soli;

« odkrivanje najboljSega dela uciteljev, ki bi ga lahko predsta-
vili sodelavcem;

« ugotavljanje, kdo bi bil lahko pobudnik oziroma vodja razvoj-
nih projektov s podroc¢ja poucevanja.

V Priro¢niku za spremljanje in usmerjanje uciteljevega dela

(Manchester Metropolitan University 2005, 10) pa zasledimo na-
slednje cilje:
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« izmenjava in Sirjenje dobre prakse poucevanja;

« pridobivanje informacij o razliCnosti in uspes$nosti u¢nih
strategij, ki jih uporabljajo posamezni ucitelji v razredu;

« pridobivanje informacij o razlicnosti in uspe$nosti uc¢nih
strategij, ki se uporabljajo v Soli;

« pridobivanje podatkov za nacrtovanje profesionalnega ra-
zZvoja.

Gre torej za namen in cilje, ki spremljanje in usmerjanje ucite-
ljevega dela opredeljujejo v razvojni vlogi. Ravnatelj je kot vodja
odgovoren tudi za nadzor, vendar v tem primeru veljajo sploSna
nacela za nadzorovanje dela zaposlenih. Tako ni posebnih priprav
zaposlenih, obisk v razredu in drugo zbiranje podatkov je lahko
nenapovedano, pogovor z zaposlenim pa je namenjen predvsem
dogovoru o tem, kako in do kdaj bo zaposleni izboljsal svoj na-
¢in dela. Po navadi je motiv za tak nac¢in spremljanja pritoZba ali
opazanje, da zaposleni ne izpolnjuje dolZznosti, ki izhajajo iz de-
lovnega razmerja. Gre torej bolj za izjemo kot pravilo, zato se tudi
posvecamo zgolj razvojnemu vidiku.

V Sloveniji nimamo raziskave, s katero bi lahko verodostojno tr-
dili, kak8ne zmoZnosti pripisujejo nasi ucitelji in ravnatelji sprem-
ljanju in usmerjanju svojega dela. L.ahko se sklicujemo le na razi-
skavo TaL1s (Sardoc idr. 2009), iz katere je razvidno, da v Sloveniji
pogosteje kot v povprecju drzav, ki so sodelovale v raziskavi, rav-
natelji spremljajo uciteljevo delo zaradi sprejemanja odloc¢itev o
izboljsavah na Soli, ovrednotenja uspesnosti cele Sole, dolo¢anja
napredovanja posameznih uciteljev, ovrednotenja poucevanja pri
posameznem predmetu in sprejemanja odlocitev o neposrednem
placilu ali dodatkih uciteljem. V enaki meri kot ostale drZzave oce-
njujejo spremljanje v vlogi profesionalnega razvoja uciteljev.

Pri predstavitvi stanja v slovenskih Solah tako izhajamo iz vec-
letnih izkuSenj dela v modulu Ravnatelj kot pedagoski vodja in
Mentorstvo novoimenovanim ravnateljem, v katerem prav tako iz-
vajamo delavnico o spremljanju in usmerjanju uciteljevega dela s
poudarkom na hospitacijah. Tudi v programu Vodenje za ucenje
se ve¢inoma ukvarjamo z ravnateljevimi ali medsebojnimi hospi-
tacijami, kar kaZe, da so zelo aktualna tema. Vecina ravnateljev
meni, da s hospitacijami bolje spoznajo uciteljevo delo, lahko jih
usmerjajo in jim svetujejo, kako izboljsati prakso, dajo jim povra-
tne informacije, ki so naravnane predvsem motivacijsko, prido-
bljene podatke pa uporabijo za nacrtovanje profesionalnega ra-
zvoja. Manjkrat se pojavljajo odgovori, ki bi nakazovali ugotavlja-
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nje potencialov zaposlenih za mentorstvo, usposabljanje sodelav-
cev ali za druge oblike sodelovanja in prenaSanja dobre prakse.
Ucitelji spremljanje svojega dela razumejo ali kot potrditev dobre
prakse ali pa kot priloznost, da jim ravnatelj svetuje, kaksne spre-
membe naj uvedejo pri delu z ucenci in kako. Lahko bi dejali, da
gredo pricakovanja boj v smer t.i. inStrukcijskega vodenja, pri ka-
terem se poudarja ravnateljeva svetovalna vloga pri neposrednem
uciteljevem delu (Verbiest 2011, 224). Ta koncept vodenja je do-
zivel veliko kritik prav zaradi tega, ker opredeljuje ravnateljevo
vlogo »vodenja poucevanja z nalogo spremljanja in nadziranja uci-
teljevega dela.« V praksi bi to pomenilo, da ravnatelj pove, kako
je treba poucevati, s tem pa ucitelju jemlje precej avtonomije, a
hkrati tudi odgovornosti. Prav zato bomo zlasti pri pogovoru po
hospitaciji opozorili na pomen spodbujanja refleksije, iskanje sku-
pnih resitev in ravnateljevo vlogo usmerjevalca pri tem.

Pri spremljanju dela uciteljev moramo upoSstevati tudi splosna
nacela, ki se nanaSajo na vsakr$no spremljanje dela zaposlenih
(Bush in Middlewood 2005, 179), in sicer:

+ da morajo zaposleni vedeti, kaj morajo delati;

» da za uspesno delo potrebujejo pomo¢, podporo in vcasih
tudi nasvet;

« da potrebujejo redno in jasno povratno informacijo o tem,
kako delajo;

« da jim moramo dati priznanje za uspesno opravljeno delo.

Osnovno nacelo naj bo torej, da je spremljanje in usmerjanje
uciteljevega dela povezano z izboljSevanjem poucevanja in uce-
nja. Pomembno je, da ravnatelj pozna uciteljevo neposredno delo
v uctilnici, o tem razpravlja s posameznimi ucitelji ter z njimi nacr-
tuje profesionalni razvoj in (potrebne) spremembe v praksi. Ven-
dar morajo hospitacije prerasti iz individualnega odnosa med uci-
teljem in ravnateljem (Koren 2007, 110) v strokovne razprave o
ucenju. Ne nazadnje pa so podatki, pridobljeni s spremljanjem
uciteljevega dela, dobra osnova za proaktivno politiko Sole do nje-
nih deleZnikov.

Priprava na spremljanje in usmerjanje uciteljevega dela

Glede na ugotovitve, na katere se sklicujemo v prejsnjem po-
glavju, lahko rec¢emo, da gre pri spremljanju in usmerjanju uci-
teljevega dela za zelo pomemben, a hkrati obcutljiv proces, saj se
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lahko odkrijejo tudi slaba praksa in potreba po spreminjanju usta-
ljenih vzorcev dela (Day 1999, 106). Zato je treba veliko pozornosti
in ¢asa posvetiti pripravi.

V praksi se je pokazalo, da je nacrtovanje najSibkejsa tocka
spremljanja in usmerjanja uciteljevega dela (Erculj in Sirec 2004;
Oti¢ 2005; Erculj 2012). 1z povzetkov razprav skupin udeleZencev
Sole za ravnatelje, ki smo jih sistemati¢no zbirali tri leta, razbe-
remo, da cilje spremljave najveckrat dolo¢i ravnatelj sam, red-
keje vkljuci strokovne aktive ali vse strokovne delavce. Zasnuje
jih glede na prednostne naloge oziroma ugotovitve spremljanja
pouka iz prejSnjega leta. Vse to je dober temelj, vendar je po-
membno, da pri dolocanju ciljev sodelujejo tudi ucitelji, ¢e ho-
¢emo, da jih bodo vzeli za svoje. To je pri nacrtovanju hospitacij Se
posebej pomembno, kajti ucitelji kot eno pomembnih ovir za uspe-
$no spremljanje dela v razredu navajajo prav neustrezno razume-
vanje hospitacij, saj jih mnogi §e vedno pojmujejo kot nepotrebno
nadziranje (Er¢ulj in Sirec 2004, 10). S skupnim naé¢rtovanjem jih
lahko osmislimo in poudarimo njihovo razvojno vlogo.

UpoStevati moramo:

» potrebe ucencev (kaj bi radi izboljsali pri njihovem ucenju

oziroma katere dosezke bi radi izboljsali);

» potrebe Sole (katere procese in strategije moramo razvijati,

da bi izboljsali u€enje oziroma dosezke);

» potrebe uciteljev (katero znanje, spretnosti moramo okre-

piti).

Izhodis¢e za nacrtovanje so torej cilji, povezani z ucenjem
ucencev oziroma z njihovimi doseZzki, preostale pa uskladimo z
njimi.

Nacrtovanje spremljanja in usmerjanja uciteljevega dela se
zacne pri razvojnem in/ali lethem nacrtu, kjer dolocamo pred-
nostne naloge Sole, povezane z dosezki ucencev, kar je izhodisce
tako za spremljanje in opazovanje pouka kot za profesionalni ra-
zvoj uciteljev. Pri tem naj ravnatelj jasno opredeli in zapise njun
namen in z njim seznani svoje sodelavce. S tem lahko bistveno
zmanjSa morebiten negativni prizvok spremljanja in usmerjanja
ter ga usmeri razvojno. Ker je namen odvisen tudi od konteksta
Sole in drugih spremenljivk, ga je treba vsako leto znova pre-
gledati, presoditi in po potrebi spremeniti. Ce smo na primer v
prvem letu ravnateljevanja Zeleli predvsem spoznati ucitelje pri
delu v ucilnici, bomo morda v naslednjih nekaj letih spremljali
njihovo delo predvsem zato, da bi odkrili najboljSo prakso in tako
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Se bolj spodbudili strokovno sodelovanje in izmenjavo prakse. V

namenu naj se torej odraza ravnateljevo razumevanje spremljanja

in usmerjanja uciteljevega dela in njuna dolgoro¢na usmerjenost.
Nadrt mora vsebovati (Eréulj in Sirec 2004, 15):

« jasno opredeljen namen;

» specificne cilje spremljanja pouka za Solsko leto (npr. pre-
verjanje znanja, domace naloge, motivacija uc¢encev, metode
dela ...) - ciljev naj ne bo prevec;

« jasno opredeljeno izbiro uciteljev, pri katerih bomo spre-
mljali pouk (npr. tiste, ki nas bodo povabili, samo prvo tri-
ado ...) in s tem povezano izbiro u¢ne ure (ali ur), ki jo bomo
spremljali;

» dolocitev opazovalcev (Ce bo spremljal pouk poleg ravnatelja
Se kdo);

« opredeljeno vlogo opazovalca/opazovalcev.

V nadaljevanju posebno pozornost namenjamo prav pripravi na
spremljanje in usmerjanje uciteljevega dela. Raziskave (Middle-
wood in Cardno 2o001; Sardoc¢ idr. 2009; OECD 2015b, 301) in od-
govori udelezencev namre¢ kazejo, da je ta korak najSibkejsi v
celotnem procesu, a hkrati izjemno pomemben. Priprava poteka
na vec¢ ravneh:

» skupna priprava uciteljev,
« individualna priprava uciteljev,
» ravnateljeva priprava.

Skupna priprava uditeljev
Ta mora preseci predstavitev ciljev in ¢asovnega razporeda hospi-
tacij, kar se je sicer pokazalo kot najpogostejSa praksa pri nas (Er-
¢ulj 2012, 41). Sem spada najprej skupna opredelitev ciljev spre-
mljanja in usmerjanja uciteljevega dela. Pri tem lahko pomembno
vlogo odigrajo strokovni aktivi, ki v strokovnih razpravah dolocijo,
kateremu dejavniku uc¢enja bodo v tekocem Solskem letu name-
nili posebno pozornost oziroma katere dejavnosti za izboljSeva-
nje dosezkov uc¢encev bodo v nekem obdobju bolj poudarjali in
zato tudi bolj sistemati¢no spremljali. Postavljanje ciljev ter obli-
kovanje standardov na izbranih podrocij najdemo kot primer do-
bre prakse tudi v norveskem programu za spremljanje ucitelje-
vega dela (OECD 2013b, 301). Pri tem upostevamo izhodisca o de-
javnikih uspesnega ucenja (Marenti¢ Pozarnik 2000), medtem ko
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OECD-jeva Studija kot osnovo priporoca okvir dejavnikov uspe-
$nega poucevanja (Danielson 2013), in sicer gre za naslednja pod-
rocja:

nacértovanje in priprava;

razredno okolje (vodenje razreda, disciplina ...);
poucevanje (metode in oblike, postavljanje vpraSanj, dajanje
povraine informacije ...);

profesionalna odgovornost (refleksija, delo s starsi ...).

Kot primer izhodis¢a za opomnik navajam angleski »prag stan-
dardov« (Montgomery 2002, 87), se pravi lista podrocja ucitelje-
vega dela, ki jih ravnatelji spremljajo pri vseh uciteljih. éeprav
standardi niso neposredno prenosljivi v slovensko Solsko okolje,
pa so ravnateljem lahko dobrodosla pomo¢ pri pripravi opomni-
kov oziroma pri dolo¢anju podroc¢ja opazovanja pouka:

znanje in razumevanje (ucitelj mora znati dokazati, da po-
polnoma obvlada svoje predmetno podrocje, da posodablja
svoje znanje in pozna kurikul);

poucevanje in ocenjevanje (ucitelj mora uc¢inkovito nacrto-
vati delo, tako da uposteva potrebe ucenceyv, dijakov, uporab-
lja ustrezne metode in oblike dela, prepoznava in upoSteva
predznanja, spremlja napredek in daje konstruktivne povra-
tne informacije);

napredek ucencev (ucitelj mora znati dokazati, da ucenci
napredujejo na nacionalnih preverjanjih znanja in glede na
prejsSnje dosezke);

irsa poklicna u¢inkovitost (ucitelj prevzema odgovornost za
svoj profesionalni razvoj, dejavno prispeva k razvoju Sole);
profesionalne znacilnosti (ucitelj navdihuje ucence in jih
podpira, tako da izraZa zaupanje vanje in je sam vreden za-
upanja, da spodbuja pripadnost skupini, motivira ucence,
analiticno razmislja in izboljSuje kakovost svojega dela, vse
z namenom, da bi izboljsal uc¢enje ucencev).

Lahko se opremo tudi na dejavnike spodbudnega u¢nega okolja
(Istance in Dumont 2015, 287):

ki postavlja ucenje v srediSce, spodbuja zavzetost za ucenje
in omogoca u¢encem, da se dojemajo kot ucenci;

v katerem je ucenje socialno in pogosto sodelovalno;
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« ki je v najvecji meri usklajeno z motivacijo uc¢encev in po-
membnostjo custev;

« ki je zelo obcutljivo za individualne razlike, vklju¢no s pred-
hodnim znanjem;

« ki je zahtevno za vsakega ucenca, vendar brez ¢cezmernega
preobremenjevanja;

« ki uporablja vrednotenje, usklajeno s cilji, z mo¢nim poudar-
kom na formativni povratni informaciji;

e ki spodbuja horizontalno povezanost med dejavnostmi in
predmeti v Soli in zunaj nje.

Glede na spoznanja iz pedagoSke psihologije, pedagogike, di-
daktike in izkuSenj lahko sami oblikujemo »profesionalne stan-
darde« dobre prakse poucevanja (OECD 2013b, 281), s katerimi
postavimo okvir spremljanja in usmerjanja uciteljevega dela.

Ko smo dolo¢ili okvir in cilje, se lotimo priprave opomnika.
Ob tem ni pomemben le koné¢ni izdelek, ampak predvsem pro-
ces, med katerim v strokovnih razpravah osvetlimo izbrano po-
droc¢je oziroma podrocja, izmenjamo poglede, znanje in prakso.
Ko smo dolocili prednostno podrocje, je treba dolociti kazalnike
njegove uspesnosti. Ce bomo na primer spremljali postavljanje
vprasanj, moramo vedeti, kaj pomeni »uspe$na praksa na tem
podrocju«. Zato ni odvec, ¢e organiziramo dodatno usposabljanje
in usmerimo ucitelje v branje literature. Kazalniki predstavljajo
osnovo za opomnik, medtem ko so ostali njegovi elementi (le-
stvice, zapisi ipd.) odvisni predvsem od opazovalca. Druga moz-
nost pa je, da uporabimo Ze izdelane opomnike, jih v strokovni
razpravi skupaj z ucitelji presodimo in prilagodimo za uporabo v
svoji Soli. Danielsonova (2012, 34) posebej opozarja na rabo ustre-
znega jezika, da »ucitelji lahko razumejo posamezne rubrike in
lestvice.«

Pogosta ovira, ki jo navajajo ucitelji v zvezi s spremljanjem nji-
hovega dela, je tudi napa¢no razumevanje hospitacij (Erculj in Si-
rec 2004, 10). Zato spada k skupni pripravi tudi predstavitev po-
teka spremljanja. Uc¢itelji morajo vedeti, kaj se v procesu od njih
pricakuje in kako bo ravnatelj spremljal njihovo delo. S tem lahko
bistveno povecamo transparentnost procesa in (vsaj delno) zago-
tovimo, da bodo ucitelji bolje razumeli njegovo razvojno naravna-
nost, kar pa seveda ni edini pogoj. Enako ali Se bolj pomemben je
ravnateljev odnos do spremljanja in usmerjanja uciteljevega dela
in zaupanje, ki ga je ali pa ni zgradil v svojih letih vodenja.
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Individualna priprava uciteljev
Ucinkovita priprava na spremljanje in opazovanje uciteljevega
dela vkljucuje tudi osebno pripravo uciteljev, ki jih bo ravnatelj v
dolo¢enem obdobju spremljal. Sem Stejemo Ze izbor uciteljev, ki
mora biti skladen s postavljenimi cilji. Ravnatelji pri tem uporab-
ljajo razli¢ne kljuce. Pomembno je le, da so utemeljeni in uskla-
jeni in da pritoZba ni najpomembnejsi ali celo edini vzvod.

Domnevamo, da so ucitelji seznanjeni s procesom spremlja-
nja in usmerjanja svojega dela, tako da vedo, katere dokumente
in/ali izdelke bo ravnatelj potreboval pred opazovanjem oziroma
po njem. Poleg priprave na pouk so to lahko pisni izdelki ucen-
cev, pripravljeni pisni preizkusi znanja, morda uciteljev listovnik
in podobno, odvisno od ciljev, ki so jih dolo¢ili v fazi na¢rtovanja.
Pri tem oEcD-jeva Studija (2013b, 314) posebej poudarja pomen
listovnika, kamor naj bi ucitelj vlagal primere priprav, preizkusov
znanja in zapise refleksije. Prav slednjemu bi morali posvetiti ve¢
pozornosti tako v fazi priprave na opazovanje pouka kot pri pogo-
voru po opazovanju, se pravi pri usmerjanju uciteljevega dela in
profesionalnega razvoja (Forde idr. 2006, 105). Vsekakor morajo
ucitelji dobiti vpraSanja za pogovor po opazovanju vnaprej, prav
tako jih je treba usmeriti, da bodo po koncu ure naredili samo-
oceno s pomodcjo enakega opomnika, kot ga ima ravnatelj.

Ker med ovirami za uspesno spremljanje in usmerjanje uci-
teljevega dela Se vedno pogosto zasledimo napac¢no razumeva-
nje hospitacij in verjetno tudi strah ali vsaj nelagodje, priporo-
¢amo individualni pogovor na primer dan pred hospitacijo. Pri tem
dobi ucitelj priloznost, da predstavi kontekst opazovanja enote, kot
so na primer posebnosti predmeta, teme, skupine in posameznih
ucencev v razredu. Ucitelja spodbudimo tudi, da sam predlaga, kaj
bi bilo poleg dogovorjenih ciljev Se potrebno oziroma priporocljivo
opazovati.

Ravnateljeva priprava

O ravnateljevem profesionalnem razvoju kot najpomembnejSem
dejavniku v pripravi in izvedbi spremljanja in opazovanja pouka
obsezneje piSemo na koncu prispevka, zato bomo v tem delu osve-
tlili le dejavnosti, ki se neposredno povezujejo s posameznimi ko-
raki v procesu spremljanja in usmerjanja uciteljevega dela.
Najpomembnejsa ravnateljeva priprava je vsekakor odlocitev,
da je spremljanje in usmerjanje uciteljevega dela ena od njegovih
prednostnih nalog, ki ji namenja ustrezen c¢as. UpoStevati mora
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priprave uciteljev, opazovanje, zbiranje podatkov iz drugih virov
(npr. pregled pisnih preizkusov, uciteljevih refleksij, rezultatov
ucencev pri zunanjem preverjanju ipd.), zapis ugotovitev, pogovor
po opazovanju in spremljanje dogovorov. Glede na to naj tudi smi-
selno doloci, katere ucitelje in koliko jih lahko kakovostno sprem-
lja v enem letu. Ce v 3oli delajo z listovnikom in se dogovorijo, da
ga ucitelji oddajo vnaprej, ga mora ravnatelj seveda skrbno pre-
brati in analizirati po vnaprej pripravljenih izhodis¢ih.

V ravnateljevo pripravo zagotovo uvrs¢amo delo z opomnikom.
Ce smo dejali, da je del skupne priprave uciteljev razvoj ali vsaj
presoja Ze obstojecega opomnika, ga mora ravnatelj preizkusiti.
Ugotoviti mora namrec, ali z njim lahko opazuje, kar bi Zelel opa-
zovali, se pravi, ali »instrument meri, kar bi Zeleli meriti« (Lewin
20045, 220). Izbere naj nekaj uciteljev (morda razlicnih po delov-
nih izkusnjah), jih opazuje s pomoc¢jo opomnika in skupaj z njimi
ugotovi, ali so trditve razumljive in smiselne glede na postavljene
cilje. Popravljanje opomnika, potem ko smo z njim Ze opazovali
nekaj uciteljev, ne prispeva k uspesnosti opazovanja.

Priprava na opazovanje pouka zajema Se pripravo na pogovor
po hospitaciji, o ¢emer piSemo v nadaljevanju. V okviru ravnate-
ljeve priprave je pomembno, da ve, kaj Zeli z njim doseci in ali ga
bo morda povezal z rednim letnim pogovorom. Ce gre za slednje,
mora vnaprej pripraviti vprasanja in jih poslati uciteljem, da se
lahko nanj lahko ustrezno pripravijo.

Vsekakor pa mora ravnatelj Ze v fazi priprave vedeti, kaj bo na-
redil s podatki, kako jih bo uporabil in kako bo uporabil ugotovitve
za izboljSanje ucenja in poucevanja.

Opazovanje pouka - hospitacija

Ceprav hospitacija oziroma neposredno opazovanje pouka ni edi-
na moznost v procesu spremljanja in usmerjanja uciteljevega
dela, jo razumemo kot eno najpomembnejsih ravnateljevih na-
log (Tomi¢ 2002; Manchester Metropolitan University 2005). Gre
za opazovanje poucevanja in ucenja (Center for Teaching Excel-
lence 2003, 3), ne smemo pa zanemariti niti njenega »simbolnega«
pomena, se pravi, da ravnatelj neposredno s svojimi dejavnostmi
izraZza usmerjenost v ucenje.

Ob tem se pogosto pojavljajo vprasSanja, kot so napovedano ali
nenapovedano opazovanje, dolZina in pogostost opazovanja ter
oblika in vsebina opomnika. Kljub nekaterim pomislekom glede
napovedanih hospitacij, ¢e$ da so ure vnaprej pripravljene ali celo
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»umetne«, razvojnega namena in pogovora ne moremo doseci, ne
da bi se ucitelj ustrezno pripravil. Problem nastane, ¢e ravnatelj ni
popolnoma preprican, ali Zeli uciteljevo delo spremljati in usmer-
jati ali nadzirati. Prav zaradi tega je ravnateljeva odlocitev o na-
menu obiska v ucilnici klju¢na, saj doloCa potek celotnega pro-
cesa.

éeprav pri nas velja praksa, da ravnatelj spremlja u¢no enoto
v celoti, v€asih ponekod celo cel dan pouka (kadar na primer Zeli
spoznati razlicno vedenje ucencev pri razli¢nih uciteljih), pa naj-
demo v 0EcD-jevi Studiji (2013b, 292) podatek, da je dovolj 15 mi-
nut opazovanja, vendar se mora zgoditi najmanj trikrat letno. Prav
slednje se pri nas kaze kot pomanjkljivost, saj ravnatelji zaradi po-
manjkanja Casa pogosto ne utegnejo opazovati pouka niti enkrat
letno pri vsakemu ucitelju, kar ucitelji zaznavajo kot eno od ovir
za uspesnost procesa (Erculj in Sirec 2004, 10).

Opazovanje je v svojem bistvu metoda za zbiranje podatkov. Go-
vorimo o »sistematicnem, strukturiranem procesu, ki nam omo-
goca kasnejSo kategorizacijo in interpretacijo podatkov« (Jones in
Somekh 2005, 138). Zanj veljajo dolo¢ena nacela, vsebuje pa tudi
doloc¢ene omejitve, zaradi katerih ga ucitelji razumejo kot prevec
subjektivno (Erculj in Sirec 2004, 10). Osnovno nacelo opazovanja
je, da ne zapisujemo mnenja o tem, kar vidimo in sli§imo, ampak
dejstva (Tomi¢ 2002; Center for Teaching Excellence 2003; Dani-
elson 2012). Ko na primer opazujemo ucence, kako se pripravljajo
na pouk, si zapiSemo, koliko ¢asa so potrebovali, da so zaceli de-
lati, ne pa, da so potrebovali prevec¢ ¢asa oziroma da so nezbrani.
Cim vet dejstev namrec¢ zapiSemo, boljso osnovo za razpravo z
uciteljem si pridobimo.

7. metodoloskega vidika lo¢imo strukturirano in nestrukturi-
rano opazovanje ter sencenje (Jones in Somekh 2005, 140). Pri
hospitaciji ve¢inoma opazujemo strukturirano, kar pomeni, da se
nanj vnaprej pripravimo in opazujemo s pomoc¢jo opomnika. Po-
membna prednost takega nacina je ta, da opazujemo pri vseh uci-
teljih enake vidike pouka, zato imamo moZnost primerjave in ce-
lovite analize na ravni Sole. Slabost je, da smo pri strukturiranem
opazovanju pozorni predvsem na dejavnike, ki smo jih dolo¢ili v
opomniku, nekatere druge pa pri tem lahko zanemarimo. Kljub
temu priporo¢amo strukturirano opazovanje, razen takrat, kadar
ravnatelj Zeli dobiti splosno sliko o uciteljevem delu v razredu in
niti ne Zeli biti pozoren samo na doloc¢ene dejavnike.

Kljub Se tako strukturiranemu in vnaprej pripravljenemu opa-
zovanju ostaja prav pri tej tehniki pridobivanja podatkov najve-
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¢ja moznost pristranosti, saj ostaja opazovalec »najpomembnejsi
instrument pridobivanja podatkov« (Jones in Somekh 2005, 139).
Pridobljene podatke namre¢ interpretiramo glede na svoje razu-
mevanje kakovostnega poucevanja, izkusnje, znanje, spretnosti in
odnosov oziroma prepricanj. Prav zato so tako pomembni ¢im bolj
natanc¢na opredelitev vseh postopkov, dobro izdelani in preizku-
Seni opazovalni listi oziroma opomniki ter poznavanje nacel opa-
zovanja kot tehnike v raziskovanju.

Merriamova (1998, 143) ob tem Se opozarja, da se udelezenci,
ki vedo, da jih opazujemo, najveckrat vedejo tako, kot menijo, da
bi se morali vesti, zato se pogosto hoc¢ejo pokazati v najboljsi luci.
To potrjuje tudi Uletova (2009, 173), saj meni, da vsaka prisotnost
osebe, ki v nekem prostoru ni obic¢ajna, povzroci druga¢no ravna-
nje vseh udeleZencev. NavzoCnost ravnatelja ali drugih opazoval-
cev torej vedno vpliva tako na vedenje ucitelja kot u¢encev, zato so
prizadevanja ravnateljev, da bi videli popolnoma avtenti¢no uro,
nesmiselna.

Omejitve opazovanja nam torej narekujejo, da ravnatelj po-
datke, ki jih zbere sam, dopolni Se z drugimi. Uc¢itelj naj opazo-
vano uro tudi sam presodi po istih kriterijih kot ravnatelj ali pa naj
ravnatelj vkljuci ve¢ opazovalcev. Ravnatelj ima na voljo Se doku-
mentacijo, morda zapis o opazovanju drugih uciteljevih dejavno-
sti in podobno. Pomemben vir podatkov so lahko odzivi u¢encev
oziroma njihova povratna informacija (Tomi¢ 2002, 67). Pri tem
moramo skrbno izbrati vprasanja in u¢ence pripraviti na njihovo
vlogo.

Pogovor po hospitaciji in strokovne razprave kot izhodiSci

za usmerjanje uciteljevega dela

Osnovno izhodiSc¢e za pogovor po opazovanju pouka je, da ni nje-
gov namen »le opozarjati na pomanjkljiva znanja in spretnosti (se
pravi svetovalna vloga), ampak predvsem omogo¢iti ucitelju raz-
mislek o lastnem delu in konstruiranje novih znanj in spoznanj
o sebi in o procesih v Soli« (Eréulj in Sirec 2004, 20). Govorimo o
»profesionalnem pogovoru, kamor povabimo ucitelja, da razmislja
o svojem delu in ga krepi« (Danielson 2012, 35). Ravnatelj se sve-
tovalni vlogi sicer ne more popolnoma izogniti, posebej pri manj
izkuSenih uciteljih oziroma ko opazi ocitne napake, vsekakor pa
naj to ne bo vzorec pogovora. Spodbujati je treba pravi profesio-
nalni dialog, v katerem ravnatelj in ucitelj izmenjujeta poglede in
ugotovitve tako o opazovani uri kot o Sirsih vidikih u¢enja na soli
oziroma o uciteljevi vlogi.
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Pogovor naj poteka isti ali naslednji dan, vsekakor ne takoj po
opazovanju, saj se morata tako ravnatelj kot ucitelj nanj pripraviti.
Poleg pregleda zapisov opazovanja naj si ravnatelj odgovori Se na
nekaj vprasanj, kot na primer:

« Kaj Zelim doseci s povratno informacijo?
« Kako bom zacel pogovor?

« Kako bom ¢im vec izvedel od ucitelja?

+ Cemu bi rad posvetil posebno pozornost?

Pri vodenju pogovora moramo upostevati nekaj temeljnih ko-
munikacijskih nacel ( Center for Teaching Excellence 2003; Erculj
in Sirec 2004; Manchester Metropolitan University 2005), in sicer:

» Ustvariti moramo ozracje zaupanja. To dosezemo tudi z iz-
biro primernega prostora, ¢asa, odpravo motenj (nobenih te-
lefonskih klicev ali kratkih obiskov), govorico telesa in s tem,
da ucitelja povprasamo po pocutju in mu prepustimo besedo,
da ucitelj sam evalvira svoje delo, pri ¢emer ga ravnatelj
usmerja z vpraSanji, kot so na primer: Zakaj si izbral prav
to dejavnost? Kaj so uc¢enci morali narediti z besedilom? Si
razmisljal, da bi uporabil kaksno drugo metodo?

« Ravnateljeva povratna informacija mora temeljiti na dej-
stvih, kar je treba upoStevati Ze pri zapisovanju opazanj. 1z-
ogibati se moramo vsakrsnih sodb ali dokon¢nih sklepanj,
ki smo jih oblikovali zaradi svojih dobrih ali slabih izkuSenj.
Pomembno je Se, da se mora povratna informacija nanasati
na poucevanje oziroma uciteljevo delo, in ne ucitelja.

« Pogovor po hospitaciji je dialog, v katerem mora imeti ucitelj
dovolj priloznosti, da spregovori o svojem delu, svoji vlogi
in svojih nacrtih za prihodnost. Ravnatelj naj torej predvsem
sprasuje in usmerja pogovor, ¢e govorimo o razvojni narav-
nanosti. U¢itelj naj sam iSce reSitve in odgovore na vpraSa-
nja, ravnatelj pa naj mu pomaga s svojim znanjem in svojimi
izkusnjami oblikovati moZnosti za izboljsave in profesionalni
razvoj. Kadar se ravnateljev pogled bistveno razlikuje od uci-
teljevega, so bistvenega pomena podatki oziroma dokazi, ki
jih je zbral.

* Brez operativnih sklepov pogovor lahko izzveni v prazno.
Usmerjeni morajo biti v dosezke ucencev in uciteljevo vlogo
pri tem. Oblikuje jih ucitelj, ravnatelj ga pri tem usmerja in
mu pomaga razumeti prednosti in slabosti, poiskati moZne
oblike podpore in postaviti smernice za spremljanje in eval-
vacijo postavljenih ciljev. MM U-jev prirocnik (2005, 42) pri-
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poroca zapis dogovora, kjer dolo¢imo tudi naslednji ravnate-
ljev obisk oziroma obiske, da z uciteljem ugotovita napredek.
Brez slednjega namrec¢ ne gre pricakovati sprememb (Tim-

perley 2011, 157).

7e samoocenjevanje, refleksija in profesionalni pogovor so »na-
¢ini usmerjanja uciteljev k iskanju izboljsav« (Danielson 2012,
37)- Ce pa pogovor spodbuja globoko refleksijo, je sam po sebi Ze
metoda profesionalnega razvoja. Stevilni avtorji namre¢ refleksijo
pojmujejo kot »jedro profesionalnega razvoja in s tem izboljSeva-
nja uciteljevega dela« (Zwozdiak-Myers 2012, 34). Hopkins (2007,
87) pa dodaja, da ucitelj v procesu refleksije »ustvari harmonijo,
vkljucuje in presega vescCine, potrebne za vodenje razreda, ter
osebne vidike svojega poucevanja v strategijo, ki je pomembna
za njegove ucence.« Zato je tako pomembno, kako ravnatelj vodi
pogovor o ucenju in poucevanju.

Ugotovitve iz opazovanja in pogovorov po njem so osnova za
strokovne razprave o ucenju in poucevanju ter razvijanje kul-
ture ucenja (Woolfolk 2002, 345). Na strokovne razprave bomo po-
gledali predvsem z vidika usmerjanja uciteljevega dela, ¢eprav z
njimi spodbujamo Se druge pomembne dejavnike vodenja za uce-
nje (Southworth 2005; Erculj idr. 2010). Ravnatelj naj izkoristi pri-
loZznost, ko predstavi skupne ugotovitve iz spremljanja ucitelje-
vega dela, za razpravo o tem, kako izboljSevati ucenje in pouce-
vanje in skladno s tem graditi politiko profesionalnega razvoja.
Ucitelje naj usmerja v samostojni Studij literature, udelezbo na
delavnicah, delo v aktivih in izmenjavo prakse, sam pa naj zagota-
vlja dovolj kakovostnih povratnih informacij in ustrezno spremlja-
nje uc¢inkov posameznih dejavnosti na uciteljev profesionalizem.
Ne gre pozabiti, da so strokovne razprave o ucenju in pouceva-
nju same po sebi u¢inkovita oblika profesionalnega razvoja, zato
jim je treba nameniti dovolj pozornosti in jih ustrezno umestiti v
zivljenje in delo Sole. Lahko jih organizira za vse strokovne de-
lavce kot delavnice, mnoge priloZnosti zanje se pokaZejo v aktivih
ali na tematskih konferencah. Tako ucitelje usmerjamo v njihovo
osnovno poslanstvo, a hkrati gojimo zavest, da se moramo tako
posamezniki kot Sola nenehno izboljSevati.

Spremljanje in usmerjanje uciteljevega dela ter ravnateljev
profesionalni razvoj

V sklepnem delu ¢lanka zelimo razjasniti $e tolikokrat odprto di-
lemo o ravnateljevih kompetencah (zanju, spretnostih in odnosu)
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za uspesno spremljanje in usmerjanje uciteljevega dela. Ucite-
lji in ravnatelji namre¢ kot eno klju¢nih ovir poudarjajo prav
presibko ravnateljevo usposobljenost. Tudi v oEcD-jevi raziskavi
(2013b, 292) uspesnost razvojnih hospitacij povezujejo z ravnate-
ljevo usposobljenostjo, dodajajo pa ji Se usposobljenost uciteljev,
kar smo v ¢lanku povezovali s pripravo uciteljev na spremljanje
in usmerjanje njihovega dela.

Ko govorimo o ravnateljevi usposobljenosti, se nam odpira
vpraSanje njenega razumevanja. V 0EcD-jevi Studiji (2013b, 2935-
204) se nanasa na znanje o tem, kaj je uspesno poucevanje, uspo-
sobljenost za opazovanje in za vodenje profesionalnega dialoga.
Te tri sklope obravnavamo v nadaljevanju.

Pogosto se Se vedno srecujemo s predsodki, ¢e§ da ravnatelj
ne pozna vseh predmetov in njihovih didakti¢nih posebnosti, zato
tudi tezko spremlja uciteljevo delo, Se teZe pa daje konstruktivno
povratno informacijo. Temeljni premislek naj gre v smer, da rav-
natelj ne presoja uciteljevega dela z vidika usposobljenosti za pou-
cevanje dolocenega predmeta, ampak njegovo vlogo vodje ucenja
in razreda. Zahteva torej poznavanje koncepta in nacel vodenja za
ucenje ter Siroko pedagosko znanje. Lahko bi rekli, da mora rav-
natelj vedeti, v kakSnih uc¢nih okoljih se uc¢enci najucinkoviteje
ucijo. Male in Palaiologou (2012, 115) navajata, naj ucitelj ustvari
okolje za refleksijo in dialog, produktiven kognitivni in intelektu-
alni konflikt, kritiécno razmisljanje, postavljanje vprasanj, analizi-
ranje in spreminjanje vrednot. Se natan¢nejso opredelitev u¢nega
okolja, ki pozitivno vpliva na izobraZevanje mladih v 21. stoletju,
najdemo v oEcD-jevih publikacijah Innovative Learning Enviro-
nments (2013a) in O naravi uéenja (Dumont, Istance in Benavi-
des 2013). S tem moZnosti za Sirjenje ravnateljevega pedagoskega
znanja Se zdaleC niso iz¢rpane. Na§ namen seveda ni navajati se-
znama literature, opozorili smo le na pogled na ucenje z razvija-
njem spodbudnega uc¢nega okolja.

Naslednji sklop kompetenc se nanasSa na komunikacijo. Tudi v
tem delu bomo le navedli, kateri so pomembni predvsem za vode-
nje profesionalnega dialoga, v katerem usmerjamo uciteljevo delo
in njegov profesionalni razvoj. MM U-jev priroc¢nik (2005, 51) na-
Steje naslednje spretnosti, potrebne za dajanje konstruktivne po-
vratne informacije: usmerjanje pogovora, ustvarjanje odnosa, po-
stavljanje vprasanj, aktivno posluSanje, povzemanje, oblikovanje
sklepov, pa tudi pripravljenost sprejeti povratno informacijo. Pri
tem bi posebej poudarili postavljanje vprasanj, ki je klju¢no za
spodbujanje refleksije.
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Radi bi opozorili Se na odnosni vidik komuniciranja. Za Uletovo
(2009, 263) je to »klju¢na Zivljenjska sposobnost in spretnost, ki
se je moramo nauciti in jo ceniti«. Gre za kompleksno tematiko,
njeno poznavanje in obvladovanje pa nam omogocata, da v pogo-
voru po hospitaciji zgradimo konstruktiven odnos in zaupanje kot
osnovni pogoj za uciteljevo sprejemanje ravnateljeve povratne in-
formacije.

Danielsonova (2012, 34) opozarja tudi na pomen usposobljenosti
za opazovanje, da bi ravnatelj »lahko posteno in zanesljivo opazo-
val uciteljevo delo v razredu.« Mednje priSteva spretnosti, vezane
na zbiranje podatkov in sposobnost interpretacije podatkov. Nekaj
znanja in spretnosti s tega podroc¢ja pridobijo ravnatelji v usposa-
bljanju za samoevalvacijo in v drugih programih, ki temeljijo na
pridobivanju in uporabi podatkov, vendar praksa kaze, da gre za
podrodje, kjer imamo Se precej moznosti za nadgradnjo, predvsem
pri interpretaciji podatkov. To pomeni, da razumemo, kaj pomeni
in da na njihovi podlagi na¢rtujemo izboljSave.

Se na en pomemben dejavnik ravnateljevega profesionalnega
razvoja za spremljanje in usmerjanje uciteljevega dela bi radi
usmerili pozornost, in sicer na refleksijo na proces sam in njegovo
izholjsevanje. Middlewood in Cardnova (2001, 250-251) sta nam-
rec¢ ugotovila vrsto slabosti spremljanja in usmerjanja uciteljevega
dela v Angliji, kamor med drugim pristevata tudi to, da samega
procesa ravnatelji niso spremljali in tako niso vedeli niti kako so
ga ucitelji dozivljali niti kaj bi bilo potrebno spremeniti. Menimo,
da mora vsak ravnatelj po dolo¢enem obdobju oziroma ciklu, ki si
ga je dolocil, skupaj z ucitelji narediti evalvacijo procesa samega
in pricakovanih u¢inkov na uciteljevo delo.

Klju¢no za uspesSnost spremljanja in usmerjanja uciteljevega
dela pa ostaja ravnateljev odnos do tega procesa in to, kaksne
zmoznosti mu pripisuje. Ravnateljev zgled in njegov odnos do uce-
nja namre¢ pomembno zaznamuje delovanje Sole in razumevanje
uciteljev, kaj je v Soli pomembno (Southworth 2005; Earley 2013).
Ce spremljanje in usmerjanje uciteljevega dela jemlje zgolj kot
dolznost, ki mu jo predpisuje zakonodaja, teZko preprica ucite-
lje, da gre pri tem za pomemben dejavnik profesionalnega razvoja
ter da je profesionalni razvoj zaposlenih ena od prednostnih nalog
Sole in pogoj za uspesnost uc¢enja ucencev (Hopkins 2007, 78). V
ucenje usmerjeno $olo namrec¢ lahko vodi le v uCenje usmerjeni
vodja, trdita Earley in Bubbova (2010, 14), spremljanje in usmer-
janje uciteljevega dela pa je ena pomembnih priloznosti, da to tudi
izvajamo v praksi.
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Uvajanje ravnateljevih in kolegialnih
hospitacij pri spremljanju aktivhega
ucenja otrok in ucencev
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V zadnjem casu strokovni delavci pogosto razpravljajo o tem, kako
povecati aktivnost otrok v okviru vzgojno-izobrazevalnega procesa,

s katero bi lahko znatno izboljsali u¢no uc¢inkovitost. Ravnatelji
poudarjajo, da nekateri ucitelji vendarle znajo ucinkovito motivirati
ucencevo aktivnost, znanje pa poredko delijo s kolegi. Zato so
ravnatelji razmisljali, kako poskrbeti za transfer dobre prakse in
kako ¢im bolje oceniti stanje aktivnosti u¢encev v svojih solah, za kar
je ena od ovir premalo ravnateljevih hospitacij. Sklenili smo, da bi ob
ravnateljevih hospitacijah spodbudili Se medsebojne hospitacije
uciteljev, ki bi prav tako spremljale aktivnost u¢encev. Instrumentarij
za spremljanje so ucitelji na podlagi osnutka, narejenega v projektni
skupini, pripravili skupaj z ravnateljem in tudi ugotovitve skupaj
analizirali. U¢inek je bil dokaj spodbuden; medsebojne hospitacije
niso bile ve¢ same sebi namen (saj so postale sestavni del skupnega
ucenja strokovnih delavcev in ravnatelja). Domnevamo, da bo na ta
nacin morebiti lazje uveljaviti tudi nadaljnje potrebne izboljsave

v procesu ucenja.

Kljucne besede: aktivnost ucencev, hospitacije, medsebojne
hospitacije, transfer dobre prakse

Uvod

V letu 2012 je pricela z delom Ze Sesta skupina ravnateljev vricev
in osnovnih $ol v projektu Vodenje za ucenje. Na prvih srecanjih so
ravnatelji poglobljeno razpravljali o problematiki u¢enja in pouce-
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vanja v svojih zavodih.' Pogosto so izpostavili naslednja opazanja
iz sprotne spremljave vzgojno-izobrazevalnega dela:

« aktivnost otrok v vrtcu in uc¢encev v osnovni $oli je v praksi
pogosto Sibka in so tudi zaradi tega vzgojno-izobrazevalni do-
sezki nizji,

» opazen je slab prenos »dobre prakse« med ucitelji iste Sole,

« predvsem pri uciteljih v osnovnih Solah je opaziti individu-
alizem, prevec ograjujejo svoje »vrtiCke«, kar predstavlja re-
sno oviro za potrebe danasnje $ole (sodelovalno ucenje, med-
predmetno sodelovanje in povezovanje ipd.).

Navedena opaZanja so ravnatelji soglasno prepoznali za klju¢na,
zato so v okviru projekta priceli iskati mozne smeri svojega delo-
vanja, ki bi jim lahko pomagale pripraviti vsaj manjSe izboljSave
stanja. Zeleli so svoje delo usmeriti tako v povecevanje aktivno-
sti otrok, kot tudi v ustvarjanje pogojev hitrejSega medsebojnega
prenosa ze obstojece dobre prakse v Solah in krepitvi skupne odgo-
vornosti za ucenje.

Razmisljali so takole:

« osrednji problem, za oceno katerega bi radi dobili ¢im bolj
verodostojne podatke, je zanesljivo aktivnost otrok v vzgojno-
izobrazevalnem procesu;

« dovolj relevantne ocene ni mogoce dobiti zgolj na podlagi
ravnateljeve spremljave, predvsem je premalo hospitacij;

» povecati je potrebno frekvenco na podroc¢ju spremljanja po-
uka, kar je mogoce edino z razprsenim vodenjem, torej tako,
da se vkljucijo v spremljavo tudi ucitelji sami in po enotnem
instrumentariju (vzporedno z ravnateljem) poskusajo oceniti
stanje;

* ob medsebojnih oziroma kolegialnih hospitacijah bo najhi-
treje uresnicen tudi cilj prenosa dobre prakse med ucitelji;
omogoc¢eno ho torej medsebojno ucenje in okrepila se bo
medsebojna pomoc¢, vzbudil se bo tudi potreben obcutek o
soodvisnosti (in ne samozadostnosti) strokovnih delavcev.

!V ¢lanku v nadaljevanju beseda »Sola« oznacuje vzgojno-izobrazevalno organiza-
cijo in se smiselno lahko uporablja tudi za vrtec ali osnovno $olo. Tudi izraz »uci-
telj« oznacuje strokovnega delavca, torej vzgojitelja v vrtcu ali ucitelja v osnovni
Soli. Podobno bomo poenostavljeno uporabljali termin »ravnatelj« tako za ravnate-
ljice kot za ravnatelje.
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Na ta nacin smo opredelili in zozili raziskovalni problem v
okviru naslovne teme.

Podlage v teoriji
Vloga ucencev v sodobno pojmovanem pouku

Danes se pogosto uporablja termin »sodoben pouk, »sodobno uce-
nje« in »sodobne metode«. V ¢em pa se pravzaprav vidi ta sodob-
nost?

V praksi se pogosto navaja (Stefanc 2005, 35), da tradicionalna
Sola temelji na transmisijskem pristopu, ki predpostavlja pasivno
ucencevo vlogo, sodobna Sola pa na transformacijskem pristopu,
ki u¢encu omogoca aktivno vlogo. »Znotraj transmisijskega mo-
dela se ucenci vecinoma pasivno prilagajajo [...] uciteljevi vlogi
prenasSalca znanja v stilu natakarja, v transformacijskem modelu
pa se ucitelj z razlicnimi stili poucevanja interaktivno prilagaja
prevladujoc¢im stilom ucenja in misljenja ucencev.« (Novak 2003,
41)

Zora Rutar Ilc (2003, 25) pojmuje transformacijski pristop kot
»procesni«, ker ucenci skozi proces spreminjajo svoje koncepte
in interpretacije. Konstruktivisti mu zato pravijo konstruktivisti¢ni
pouk. Toda taka opredelitev »nujno proizvede iluzijo, da transfor-
macijski pristop izklju¢uje transmisijo« (Stefanc 2005, 37). V re-
snici se oba pristopa povezujeta, prepletata in pogojujeta. Ne velja
torej dilema ali procesni ali transmisijski pristop. 1zziv je v smi-
selnem kombiniranju obeh, v vsakokratni izbiri tistega, ki je za
dane cilje najbolj u¢inkovit (Rutar Ilc 2003, 25). Ali kot navaja Ste-
fanc (2005, 41), »da enostaven razcep na >pouk kot transmisijo« in
spouk kot transformacijo< ne zdrzi temeljitejSega premisleka, saj
transmitivne funkcije pouka ni mogoce kar izbrisati, obenem pa
prav ta predpostavlja kakovosten ucni proces, ki poleg zakonitosti
poucevanja uposteva tudi zakonitosti u¢enja.«

Ob teh premislekih se pojavlja tudi vpraSanje aktivnih oblik
in metod uciteljevega dela, ki naj bi prispevale k vecji aktivno-
sti u¢encev. O tem nam pojasni Marenticeva, ko pravi (2003, 54):
»Metod sicer ne moremo a priori deliti na pasivne in aktivne. Na
drugi strani pa jih ne moremo imeti vse za povsem enakovredne
pri doseganju zlasti visjih spoznavnih ciljev. Vsekakor ima pri tem
manjSe moznosti na primer daljSa uciteljeva monoloska razlaga
oziroma predavanje pa tudi dialog v obliki verige kratkih zaprtih
vprasanj in (vnaprej predvidenih) odgovorov. Ve¢ moznosti imajo
metode, ki omogocajo in spodbujajo uc¢encevo miselno aktivnost
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ter samostojnost, kot so Ze omenjeni produktivni (progresivni) di-
alog, problemski pouk, projekino u¢no delo, igre in simulacije
in podobno.« Po naSem mnenju pa prav takSen pristop zagotavlja
vecjo aktivnost otrok, le-ta pa bolj$e znanje ucencev.

Lahko bi pristopili tudi drugace in se vpraSali, kak§no pa je
kakovostno znanje in kako ga pridobiti. Odgovor na to vprasanje
bo verjetno nakazoval tudi vlogo uc¢enca v sodobni Soli. Marenti-
¢eva (2011, 31) opredeljuje kakovosten pouk (povzemam) po na-
slednjih znacilnostih:

» kakovostno znanje je trajno (ima dolgoro¢ne ucinke);
« kakovostno znanje je uporabno znanje;

« omogoca nam globlje razumevanje sebe, narave, druzbe in
svela ...;

 je uporabno (pragmaticni vidik znanja);
» je celostno (spleta »pojmovne mreZe« znotraj predmeta in
med predmeti);

» vsebinsko (deklarativno) znanje se tesno povezuje s proce-
duralnim;

» kakovostno znanje je dinami¢no, saj ob boljSem posamezni-
kovem znanju raste interes, spoznati Se vec;

« dobro znanje obsega tudi premislek o lastnem spoznavanju
(metakognicija);
« vsebuje tudi etiCno razseznost.

Uciteljeva odlocitev pa je, kako pripraviti kakovosten pouk, ki
implicira kakovostno znanje z navedenimi znacilnostmi. Vseka-
kor je to pouk, ki uspe aktivirati u¢encevo miselno, ¢ustveno in
delovno aktivnost.

Aktivno ucenje otrok in ucencev
Vodenje je najpomembnejsi dejavnik pri doseganju kakovosti —
»ravnateljeva uspesnost je namrec zelo pomembna za uspeSnost
izobraZevalnega sistema v celoti« (Koren 2007, 14). Posebej je
treba poudariti vpliv ravnatelja na profesionalno ucenje (Erculj
idr. 2010). To pomeni ustvarjanje priloZznosti za medsebojno iz-
menjavo idej, konstruktivno kritiko in seveda moralno podporo.
Ucitelj tako dobi drug pogled na svoje delo in iS¢e nove poti za
ustvarjanje ucnih priloznosti za otroke. Avtorji navajajo pet podro-
¢ij delovanja: ucenje oz. ucenje v srediscu; oblikovanje skupnosti
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ucecih se strokovnjakov, ki cenijo ucenje; vklju¢evanje dejavni-
kov iz zunanjega okolja, ki vplivajo na ucenje; strate§ko usmeritev
vodenja in skupno vodenje (iskanje razli¢nih in raznolikih poti do
ucenja); povezovanje ucenja na razlicnih ravneh (ucenje ucenceyv,
profesionalno in sistemsko ucenje) z jasnimi u¢nimi cilji.

Ce opazujemo samo 3olo, ugotovimo, da so uéni cilji uéitelju
dani, toda kako jih bo povezoval s svojimi, operacionaliziral in
prilagajal razredu ter posamezniku, je odvisno od njega samega.
Enako velja za u¢no vsebino, ki je spet v glavnem predpisana z
ucnimi nacrti, vendar resni¢no zazivi Sele v uciteljevi izvedbi, in-
terpretaciji in prilagajanju ne le u¢encem, temvec tudi v njihovem
okolju.

Kljub temu, da so trendi sodobnega pouka v Soli usmerjeni k
aktivnejsi vlogi u¢enca — in posledi¢no k aktivnhim metodam pou-
¢evanja in ucenja — ter da so zahteve po razvoju razmisljujocega,
kriticnega in samostojnega ucenca ze nekaj povsem vsakdanjega,
v praksi Se vedno ni tako. Tudi ravnatelji tej ugotovitvi pogosto
pritrjujejo.

V vrtcu mora ustvarjanje spodbudnega okolja za ucenje teme-
ljiti na razvoju spoznavnih interesov otroka. Spoznavni interesi so
pomemben motiv otrokove dejavnosti, izrazajo usmerjenost nje-
gove osebnosti in aktivirajo njegove sposobnosti. Razvoj spoznav-
nih interesov ima velik pomen za oblikovanje u¢nih interesov.

AmeriSki kognitivni psiholog Jerome Bruner (1971 v Hill 2001,
89-91) meni, da lahko poljubno snov uspesno predavamo poljub-
nemu otroku v poljubnem razvojnem obdobju, ¢e to storimo na
njemu dostopnem nivoju oz. ¢e poznamo karakteristicne poseb-
nosti otrokovega pogleda na svet. V tem primeru je problem uce-
nja podoben problemu prevoda v »otroski jezik«. Ne glede na do-
lo¢eno ekstremnost je Brunerjevo prepricanje tudi smiselno. Za
poucevanje in vzgojo otroka moramo prodreti v otrokov dusevni
svet, razumeti njegov nacin razmisljanja in poznati njegov pogled
na svet.

Vec raziskav govori o tem, da je kakovostno ucenje tisto, ki bo
ucenca aktiviralo celostno: bodisi na miselnem bodisi na ¢ustve-
nem podroc¢ju. Tako uc¢enje imenujemo aktivno ucenje. Aktivno
ucenje je vedno bolj uspesno, ker poteka s samostojnim iskanjem
in razmisljanjem, z aktivnim dialogom v skupini, s postavljanjem
in preizkuSanjem delovnih hipotez. Pouk pri aktivnem ucenju ni
ve¢ transmisija, ampak transakcija — veliko smiselnih interakcij
med uciteljem in ucenci ter med ucenci samimi. Kon¢ni rezultat
aktivnega ucenja je zagotovo transformacija — pozitivho spremi-
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PREGLEDNICA 1

Razlike med aktivnim uc¢enjem ucencev in Solskim uc¢enjem

Aktivno ucenje

Solsko uéenje

Pri aktivhem ucenju je u¢na vsebina uc¢encu
osebno pomembna in vsajena v Zivljenjske oko-
lis¢ine.

Pri Solskem ucenju pa gre za vsebine, ki so jih
drugi imeli za zelo pomembne, uc¢encu pa jih po-
sredujejo kot sprejete dogme v simboli¢ni obliki.

Aktivno ucenje je povezavo z Zivo Zeljo in po-
trebo nauciti se, velikokrat gre za znanje oz.
spretnosti, pomembne za zZivljenje.

Pri Solskem ucenju je zelo nizek nivo motivacije,
saj ucenec ne ¢uti neposredne potrebe po uce-
nju predlozenih abstraktnih vsebin.

Pri aktivhem ucenju je velika vloga namenjena
ucitelju oz. mentorju, ki bo u¢enca podpiral.

V Solskem ucenju se trajnejsi mentorski odnos
tezko razvije.

Pri aktivnem ucenju se uspeh ugotavlja po ka-
kovosti nauc¢ene spretnosti oz. znanja. U¢enec
lahko sam preveri svojo uspesnost.

V Solskem uc¢enju moramo izkazovati dosezke v
umetnih situacijah, pred drugimi, ki sprasujejo
in ocenjujejo.

njanje osebnosti. Osnovne razlike med aktivnim ucenjem ucen-
cev in Solskim ucenjem (Biggs in Moore 1993 v Marenti¢-Pozarnik
2003, 10-173) so prikazane v preglednici 1.

Aktivno ucenje bi lahko oznacili ali poimenovali kot celostno
ucenje ali »krozno spiralno« ucenje. V njem je soodvisno zajeto
0z. vzajemno vkljuceno vse, kar obdaja ucece se bitje, v tem pri-
meru otroka, kjer »vsak prispevek udeleZenih Steje«. Spirala je to-
rej osrediSCena (usmerjena) na otroka, zajame in se vraca (kot
kroZenje energije oz. ucenja) nazaj na vse udeleZzene (vsi smo
vklju€eni v proces ucenja — se uc¢imo). Torej je zelo pomembno,
kdo vse je vpleten v odnos aktivnhega ucenja, kaj in kako oz. na
kaksen nacin vodi ter spodbuja ucenje, v kakSnem okolju nacrtuje
in izvaja dejavnost oz. kaj in kako prispeva k procesu. Izhajamo
iz vprasalnic: kdo, komu, kje, kaj, zakaj in na kaksen nacin oxz.
kako? Veliko odgovornost v odnosu pripisujemo delu uciteljev (po-
trebno je pripraviti dober nacért s smernicami, cilji) in njihovemu
strokovnemu ter profesionalnemu pristopu (izhajamo iz otroka in
njegove radovednosti oz. vedoZeljnosti, ga vklju¢imo, vodimo in
usmerjamo, izzovemo, spodbujamo, skupaj iS¢emo resitve in od-
govore, se u¢imo preko izkusenj, raziskujemo ...).

Tako lahko zakljucimo, ¢e je ucno okolje spodbudno, je tudi uce-
nje znotraj tega — aktivno. Aktivno ucenje definiramo kot ucenje, pri
katerem ucenec deluje na predmete ali z njimi ter stopa v interakcije
z ljudmi, zamislimi in dogodki. Ucni proces je torej interakcija med
dejanji ucenca, ki so seveda usmerjena k nekemu cilju, in realnostmi
okolja, ki ta dejanja omogocajo in/ali na ta dejanja vplivajo.

Prav gotovo izboljSanje aktivnosti vzgojno-izobrazevalnega dela
na Soli zahteva premike v uciteljevi vlogi, njegovi miselnosti, zna-
nju, ravnanju in realizaciji le-tega. Miselna aktivhost u¢encevmed
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poukom je bistvenega pomena za pridobivanje znanja in interak-
cijo med uciteljem in uc¢encem. Prav tako govorimo o aktivno-
sti u¢encev med poukom, pri ¢emer aktivno ucenje razumemo
kot prehod iz tradicionalnega poucevanja k inovativnemu pou-
¢evanju, ki podpira ucencevo aktivnost in samostojnost (Maren-
ti¢ Pozarnik 2003, 2-3). Na tem podroc¢ju poznamo mnoge didak-
ticne metode, Ki jih veckrat imenujemo aktivne metode dela in s
katerimi lahko ucitelj spodbuja uc¢ence k njihovi aktivnosti. Naj
Jjih nastejemo le nekaj: metoda resevanja problemov, matrike zna-
nja, diskusija, simulacija, demonstracija, projektno ucno delo, na-
értno opazovanje, prakticéno delo, problemski pouk, programirana
sekvenca (Marenti¢ Pozarnik 2003, 32-33).

Vloga hospitacijske dejavnosti v Solah (ravnateljeve hospitacije
in kolegialne hospitacije)
Ravnateljeve hospitacije lahko opredelimo kot obveznost, kot de-
javnik procesa spreminjanja vzgojno-izobraZevalne prakse v 3oli,
proces spremljanja pedagoskega dela posameznega ucitelja, vpo-
gled v kakovost pedagoS8kega dela celotne Sole, izhodi$ce za vna-
Sanje sprememb (izboljsav) v Solo in vzgojno-izobraZevalno delo.

Ustrezno nacrtovane in izpeljane hospitacije lahko izkoristimo
kot element profesionalnega razvoja uciteljev ter razvoj kolektiva
in Sole. Vse to pa ima lahko pomemben vpliv na kakovost pou-
¢evanja in ucenja ucencev. »Opazovanje pouka v razredu je edini
nacin, s katerim opazovalec spozna razredno klimo, medosebne
odnose in funkcioniranje u¢encev v razredu, in klju¢en element za
spodbujanje profesionalnega razvoja ucitelja« (Pajer Semrl 2005,
76). Torej ni namen hospitacij samo opozarjati na pomanjkljivosti,
»ampak mora ucitelju predvsem omogociti premislek o njegovem
delu in oblikovanje novih znanj in spoznanj o njem samem in o
procesih v Soli« (Er¢ulj in Sirec 2004, 12).

Erc¢uljeva (2007, 28) opozarja, da je opazovanje pouka posebna
vesc¢ina, ki se mora koncati s pogovorom in mu mora slediti Se
vrsta dejavnosti, ki osmislijo celoten proces spremljanja ucitelje-
vega dela. Hospitacije naj bi namrec¢ ucitelju pomagale, da bi iz-
boljsal svoje delo, delovne odnose in omogocile razvoj posamezni-
kove kariere (Everard in Morris 1996, 109). »Na dobrem gradimo
in nac¢rtujemo nadaljnji razvoj, izhajamo iz dogovorjenih standar-
dov, ne sodimo in obsojamo, temve¢ upostevamo dejstva, ki so
vsebinsko in didakti¢no neoporec¢na.« (Beve, FoSnari¢ in Sentoc-
nik 2002, 9)
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V praksi so se izoblikovali trije modeli hospitacijske dejavnosti
(Gosling 2002), in sicer evalvacijski (ravnateljeve hospitacije; pri
nas bi sem vkljuc¢ili tudi nadzorni model ravnateljevih hospitacij),
razvojni (pri nas bi to pomenilo na primer hospitacije svetovalcev
Zavoda za Solstvo) in model kolegialnih oz. medsebojnih hospitacij
(ko ucitelj hospitira pri kolegu ucitelju).

Ravnatelji, ki so znali proces hospitacijske dejavnosti dobro po-
vezati s potrebami v konkretni $oli, na tem podroc¢ju dosegajo lepe
uspehe. Toda ravno ti ravnatelji ugotavljajo, da kljub dobro narav-
nani in razvojno usmerjeni hospitacijski dejavnosti ne dosegajo
dovolj hitre izmenjave dobre prakse.

Odgovor na ta problem v svetu iS¢ejo Sole v kolegialnih (medse-
bojnih) hospitacijah (peer observation). Kolegialne hospitacije (v
nadaljevanju jih bomo poimenovali glede na naravo projekta tudi
medsebojne hospitacije) po svetu uvajajo predvsem univerze, in
sicer v procesu izobrazevanja in usposabljanja uciteljev. Lo¢imo
Jormativni in sumativni vidik medsebojnih hospitacij (Macquarie
University 2010). Formativni vidik pomeni osredotocenost na pri-
dobivanje informacij o potrebi po izboljsavah pouka (poveceva-
nje kakovosti), sumativni pa je v glavnem usmerjen v kakovost
in podporo evalviranja u¢nega procesa (in s tem vecanja samoza-
vesti uciteljev). Ucinkovitost medsebojnih hospitacij pa je pri tem
mocno odvisna od zaupanja med kolegi in medsebojnega sposto-
vanja (Atkinson 2010, 3). Seveda je izjemnega pomena tudi pozna-
vanje metodologije opazovanja. V razredu se namre¢ dogaja zelo
veliko stvari in opazovalec pouka se pogosto sooca s tezavo, kaj
opazovali (Wragg 1994). Zato so toliko pomembnejsi jasno posia-
vljeni cilji hospitacije in uporaba usireznega (za konkretne potrebe
prirejenega) instrumentarija.

Mnogi ravnatelji, tudi v nasi projekini skupini, so Ze uvajali
medsebojne hospitacije. Kar nekaj pozitivnih izkuSenj z njimi so
pridobili (priloga 2). Ugotovili pa so, da se medsebojne hospitacije
niso uspele trajno zadrzati, ¢eprav so navedli kar nekaj pozitiv-
nih izkuSenj, kot na primer: izmenjavo in nadgrajevanje prime-
rov dobre prakse; samostojnost, samozaupanje; produktivno delo
v timu; uc¢inkovito komuniciranje in medsebojno zaupanje (klima,
kultura); zmoZnost nenehnega ucenja in prilagajanja vedno no-
vim situacijam (profesionalni razvoj); hiter prenos dobre prakse
med strokovnimi delavci v vricu oziroma S$oli; sistemati¢no raz-
vijanje miselnih navad (kriti¢cno misljenje, ustvarjalno misljenje,
samoregulacija); bolj poglobljeno evalvacijo.

Vendar so ocitno pogosto opustili dejavnost zaradi nekaterih
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(omejevalnih okolis¢in) teZzav in pomislekov, kot na primer: slaba
samopodoba uciteljev, pomanjkanje samozavesti, nezaupanje v la-
stno delo; strah pred ocenjevanjem, pred kriticno informacijo; in-
trovertiranost — strah pred izpostavitvijo; dodatna psihi¢na in fi-
zi¢na obremenitev (ve¢ priprave, boljsa organizacija ...); zaveda-
nje lastnih napak (vecletno delo v rutini); visoka lastna pricakova-
nja oz. pricakovanja opazovalcev; bojazen glede subjektivnosti pri
opazovanju.

Se vedno pa so prepric¢ani, da ustrezno naértovane in izpeljane
hospitacije, tako ravnateljeve kot medsebojne, lahko izkoristimo
kot element profesionalnega razvoja uciteljev ter razvoj kolektiva
in Sole. Vse to pa ima pomemben vpliv na kakovost poucevanja in
ucenja ucencev. Hospitacije naj bi namrec¢ pomagale ucitelju, da
bi izboljSal svoje delo, delovne odnose in omogocile razvoj posa-
meznikove kariere (Everard in Morris 1996, 109).

Priprava projekta Spremljanje aktivhega u¢enja otrok in
ucencev s pomocjo ravnateljevih in kolegialnih hospitacij

Ravnatelji, vkljuceni v program Vodenje za ucenje, so se odlo¢ili,
da bodo v kolektivih preko medsebojnih hospitacij vplivali na iz-
boljsanje aktivnega ucenja uc¢encev in na medsebojno izmenjavo
dobre prakse med ucitelji. V ta namen smo pripravili temeljna iz-
hodisc¢a za izvedbo akcijskega nacrta.

Utemeljitev naloge

Kljub temu, da so trendi sodobnega pouka usmerjeni k aktivnejsi
vlogi ucenca — in posledi¢no k aktivnim metodam poucevanja in
ucenja — ter da so zahteve po razvoju razmisljujocega, kriticnega
in samostojnega ucenca ze nekaj povsem vsakdanjega, v praksi
Se vedno ni tako. Zato ravnatelji sistemati¢no spremljajo pouk, s
ciljem ¢im hitreje vnasati morebitne potrebne izbholjsave.

Spremljanje uciteljevega dela opredeljuje slovenska zakono-
daja v 49. ¢lenu Zakona o organizaciji in financiranju vzgoje in
izobrazevanja, kjer so opredeljene ravnateljeve naloge. Med rav-
nateljeve naloge spada prisostvovanje pri vzgojno-izobrazevalnem
delu uciteljev, spremljanje njihovega dela ter svetovanje pri tem.

Kolegialno presojanje pa je oblika zunanje evalvacije (ni pred-
pisana), ki lahko spodbuja vzgojno-izobrazevalno ustanovo pri
prizadevanjih za razvijanje kakovosti (izobrazevanje in usposab-
ljanje uciteljev).
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Utitelj je vse zivljenje ucenec. Prilagajati se mora sistemu, spre-
mljati spremembe na strokovnem podrocju, dohajati tehnoloski
razvoj in nenehno spreminjanje zahtev ucencev in starsev. Poznati
bi moral nac¢ine dela na vseh stopnjah Solanja, samo tako bi lahko
poskrbel, da u¢enec gradi znanje, ne pa sestavlja koscke, ki jih ne
zna povezati. Zato je nujen vpogled v delo kolegov, saj tako ucite-
lji strokovno rastejo, spoznavajo uc¢ence v drugi luci in pridobivajo
profesionalno samozavest.

S tem namenom so v sodelujo¢ih Solah nacrtovali razlicne
oblike medsebojnih hospitacij, kjer je bil glavni poudarek ravno
na aktivnem ucenju otrok. Predvidevali smo, da skozi aktivno uce-
nje ucenci razvijejo znanja in vescine, ki jim bodo omogocile:
samostojno pristopanje k problemom, produktivno delo v timu,
uc¢inkovito komunikacijo, zmoZnost nenehnega ucenja in prila-
gajanja vedno novim situacijam, sistemati¢no razvijanje miselnih
navad (kriticno mi$ljenje, ustvarjalno zamisljanje), samozavest,
samozaupanje. Ucitelji pa imajo na podlagi hospitacijske dejavno-
sti moznost presojanja, izmenjave izkusenj in vpogled v razlicne
pedagoske prakse.

Cilji

Na uvodnih konferencah so bile zaposlenim predstavljene ugoto-
vitve in s tem utemeljitev naloge Spremljanje aktivhega ucenja
otrok s pomodjo ravnateljevih in kolegialnih hospitacij in cilji, ki
jih Zelimo doseci. Ravnatelji so izhajali iz nekaterih opaZenih ugo-
tovitev: ucitelji premalo poznajo u¢ne nacrte in nacin dela na raz-
liénih stopnjah pri razli¢nih predmetih, premalo poznajo u¢ne na-
¢rte in nac¢in dela na razli¢nih stopnjah pri istem predmetu, pre-
malo poznajo predznanje ucencev; tudi v vricih je Se vedno prevec
frontalnih oblik dela, v naprej so pripravljeni materiali in poliz-
delki, otroci niso dovolj vklju¢eni v nac¢rtovanje dejavnosti, orga-
nizirane dejavnosti otrokom premalokrat omogocajo samostojno
resevanje problemov in iskanje reSitev.

Predpostavka pa je, da kadar so ucenci neposredno aktivni in
vpleteni v dogajanje, si bolje zapomnijo stvari, dogodke, medse-
bojne povezave in tudi lahko poglobijo svoje znanje.

Namen

« spremeniti kakovost vzgojno-izobraZzevalne prakse,
« pozitivno vplivati na profesionalni in osebni razvoj posame-
znika v uceci se organizaciji,
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« izboljsati timsko delo in medsebojno sodelovanje za uspesno
in uc¢inkovito povezovanje vseh nivojev organizacije.

Cilji

» spodbuditi sodelovalno kulturo med strokovnimi delavci,

» zagotoviti ve¢jo aktivnost in angaziranost u¢encev v uénem
procesu,

» spodbuditi na¢rtno opazovanje pouka in konstruktivno izra-
Zanje mnenj tudi pri uciteljih,

« spoznavati delo drugega ucitelja in z izmenjavo mnenj ter
samorefleksijo spreminjati lastno pedagosko prakso,

» spodbujati strokovne razprave o ucenju, o aktivnih oblikah
ucenja, o evalvaciji in vrednotenju dela,

« izboljSati samopodobo ucencev in uciteljev,

« izboljsati delovno okolje (klimo v razredu).

V tej projekini nalogi ne gre zgolj za poskusno uvajanje medse-
bojnih hospitacij, kot se to najveckrat dogaja v Solah pri nas in po
svetu. Ambicija skupine ravnateljev je bila razviti izboljsavo, ki bi
zagotovila daljso Zivljenjsko dobo medsebojnih hospitacij v Solah.

Ravnatelji so se odlo¢ili, da s povsem enotnim instrumentarijem,
ki ga bodo skupaj pripravili in oboji uporabili, pridobijo ¢im vec re-
levantnih ugotovitev o izbranem problemu (aktivnost otrok in ucéen-
cev). Torej bodo sodelujoci ucitelji spremljali udejanjanje aktivnosti
ucencev in hkrati spoznavali ucno prakso svojih kolegov ter se tudi
metodolosko izpopolnili za potrebe kakovostnejse evalvacije.

Vzorec vkljucenih v izvedbo akcijskega nacrta so sestavljali: rav-
natelj, pomoc¢niki ravnatelja, svetovalni delavci, ucitelji, otroci in
ucenci, v vrtcih tudi praktikanti in studenti na praksi.

Aktivnosti so se izvajale v zavodih, katerih ravnatelji so sode-
lovali v programu Vodenje za ucenje, in sicer v petih vrtcih, petih
osnovnih Solah in eni Soli s prilagojenim programom.

Oblikovanje timov

OZje time so sestavljali posamezni strokovni delavci (vzgojitelji,
pomocniki vzgojitelja, ucitelji). V SirSe time so bili poleg uciteljev
vkljuceni Se svetovalni delavci, pomoc¢niki ravnatelja in ravnatelji.
Sir$i tim je pripravil strokovno gradivo o aktivnem ucenju in ga
predstavil na uvodnih konferencah in strokovnih aktivih, pripravil
akcijski nacrt, opredelil kazalnike, po katerih naj se spremlja in
vrednoti aktivnost ucencev ter instrumentarij za spremljanje. Po
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opravljenih hospitacijah je pripravil analizo ugotovitev in nacrt za
nadaljnje delo.

Izvajalci hospitacij

Izvajalci so bili strokovni delavci Sol. V nekaterih so bili to vsi,
v nekaterih le posamezniki. V vec¢ini primerov so strokovni de-
lavci sami izbrali termin, vsebino in sodelavca, ki je hospitiral pri
ucni uri. Strokovni delavec, ki je izvajal pouk, in tisti, ki je ho-
spitiral, je bil predhodno seznanjen z instrumentarijem spremlja-
nja aktivnega ucenja ucencev v ¢asu ucne ure. Pri posameznih
strokovnih delavcih so hospitacije opravili tudi pomoc¢niki ravna-
telja in ravnatelji. Po opravljeni hospitaciji so potekali strokovni
pogovori.

Izvedba in spremljanje projekta

Ravnatelji so nacrtovali obseg naloge glede na odlocitev ucitelj-
skih zborov; ponekod le na vzorcu, drugod z vsemi ucitelji. Omeji-
tev so predstavljali na eni strani urniki in Ze doseZena stopnja po-
trebnih znanj in motiviranosti uciteljev za izvedbo na drugi strani.

Na izvedbo naloge so se ravnatelji priceli pripravljati Ze junija.
Osrednje aktivnosti pa so izvedli na sestankih strokovnih organov
avgusta. Tedaj so doloc¢ili obseg naloge, cilje, izvajalce in akcijski
nacrt. Opredelili so tudi na¢ine spremljanja izvedbe in evalvacije.
V septembru so Sole nalogo oblikovale in jo uvrstile v letni delovni
nacrt.

Izvajanje medsebojnih hospitacij je potekalo praviloma od sep-
tembra do maja v Solskem letu 2012/2013. Ravnatelji so posebej
bdeli nad tem, da so bili zagotovljeni »pogoji« za medsebojne ho-
spitacije, kot so visoka mera zaupnosti, medsebojno spostovanje,
sprejemanje drugacnosti, odgovornost, sodelovalno ucenje itd.

Potek izvedbe nacrtovane naloge so praviloma spremljali rav-
natelji. Ponekod so tudi sodelovali pri medsebojnih hospitacijah,
drugod so sodelovali le v razpravah o opaZenih ugotovitvah.

Pred zacetkom izvajanja projekta so ravnatelji skupaj s projek-
tno skupino pripravili enoten instrumentarij za spremljanje po-
uka. Najprej so opredelili podroc¢ja spremljave: pouk, aktivnost
ucencev, kazalnike aktivnosti u¢encev in indikatorje.

Hospitacije so izvajali na razli¢nih Solah na razli¢ne nacine; po-
nekod skupine uciteljev skupaj z ravnatelji, drugod po eden ali dva
ucitelja skupaj z ravnateljem, ali pa tudi ucitelji brez prisotnosti
ravnatelja.
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PREGLEDNICA 2 Primer instrumentarija za spremljavo pouka

1. Komunikacija: u¢enec/uc¢enka

aktivno poslusa

razume navodila

izraza svoje mnenje, komentarje, vprasanja

sledi posameznim delom ucne ure

uporablja verbalno in neverbalno komunikacijo

uc¢no okolje je spodbudno, omogoca ustvarjalnost
komunikacija poteka obojestransko (u¢enec—ucenec-uditelj)

Vsi

Vecina

Posamezniki Opombe

2. Motivacija: u¢enec/uc¢enka

je zavzet za delo (klima in participacija)

se odziva na uciteljeva navodila

je miselno aktiven, ustvarjalen, samostojen

postavlja vprasanja, ugotavlja, sklepa, oblikuje zakljucke

Vsi

Vecina

Posamezniki Opombe

3. Ucna sredstva in pripomocki: u¢enec/ucenka
uporablja izbrani pripomocek
pripomocek aktivira u¢encevo misljenje

Vecina

Posamezniki Opombe

4. Odnos ucencev do dela: u¢enec/ucenka

je pripravljen na u¢no uro (Solske potreb., domaca naloga)
spostuje dogovorjena pravila

prispeva k pozitivni klimi

uposteva pravila vedenja in medsebojnega spostovanja

Vsi

Vecina

Posamezniki Opombe

5. Ucne oblike in metode dela
izbrane u¢ne oblike in metode spodbujajo aktivnost ucencev

Vsi

Vecina

Posamezniki Opombe

V kratki praksi se je pokazalo, da so medsebojne hospitacije
uspesne, e je med sodelavci visoka mera zaupnosti; ¢e je v kolek-
tivu prisotno medsebojno spostovanje; ¢e zaposleni znajo sprejemati
drugacnost; ée zaposleni zmorejo sprejemati odgovornost do sebe
in do sodelavca/sodelavke; ¢e imajo zaposleni strokovno znanje; ¢e
strokovni delavci skupaj pripravijo cilje spremljanja in potreben in-

strumentarij.

Odziv v projektu sodelujocih strokovnih delavcev vricev

in osnovnih sol

V projektni skupini smo Zeleli pridobiti povratno informacijo tudi
od sodelujoc¢ih strokovnih delavcev. Zato smo v maju 2013 izvedli
spletno (anonimno) anketo (priloga 1), v kateri je sodelovalo 332
respondentov iz 11 vzgojno-izobrazevalnih zavodov.

Njihova delovna doba je bila:

» do 10 let 127 uciteljev (38,25 %),
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od 11 do 30 let 156 uciteljev (40,96 %) in
vec kot 31 let 66 uciteljev (19,88 %).

Trije anketiranci na vprasanje o delovni dobi niso odgovorili.
Hospitacijski nastop za kolege je izmed 332 pripravilo kar
254, (76,51 %) uciteljev. Na vprasanje Kako ste se pocutili na na-
stopu, kjer so prisostvovali vasi kolegi je izmed teh odgovorilo 248
(96,50 %) uciteljev. V odgovorih navajajo predvsem (kot je mogoce
povzeti v nekaj naslednjih kategorijah): 59 — sprosc¢eno, 27 — dobro
pocutje, 14, — nelagodno, 11 - trema, 11 — stres, 8 — kot obicajno.
Nekaj tipi¢nih odgovorov:

Pocutila sem se spro$ceno, saj se s sodelavko lepo ujameva
pri vseh zaposlitvah in dejavnostih v skupini tudi kadar ni
nastopov. Zelela pa sem si, da bi nastop bil ¢im boljsi, da bi
lahko imeli od njega ¢im vec otroci in pa kolegice, ki so bile
prisotne na hospitaciji.

Kljub dolgoletni praksi sem imela tremo, vendar je vse dobro
potekalo, otroci so lepo sodelovali in na koncu smo bili vsi
zadovoljni.

Malce treme in nelagodja, kasneje se sprostis.

Mogoce sem bila malo bolj na trnih, kakSne bodo reakcije
otrok in kako se bom nanje odzvala.

Precej drugace kot obicajno, pedagosko Se bolj skoncentri-
rano in z vec¢jo Zeljo, da bo dejavnost uspela.

Obcutki so bili mesani, predvsem nisem bila tako sproS¢ena
kot sicer. Imela sem Se vecji obcutek odgovornosti.

Sprva (pred nastopom) sem imela tremo in sem cutila ne-
kako napetost, med nastopom pa sem se popolnoma sprostila
ter se posvetila otrokom in dejavnosti ter prisotnih sploh ni-
sem opazila.

Pred zacetkom ure sem bila pod stresom, med samo uro pa
ne.

Malo nervozno, nekaj pozitivnhe treme, sicer pa ni¢ negativ-
nega.

Bila sem nervozna in pocutila sem se zelo neugodno.

Bilo je nekoliko nervozno in neprijetno.

Kljub temu, da sem se dobro pripravila, sem imela tremo. Mi
je bila pa reakcija kolegov na koncu ure v veselje. Imela sem
obcutek, da jim je bila ura vsec.
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Pocutila sem se sprosceno. Z veseljem sem pokazala moj na-
¢in dela, Se vecja potrditev pa je bila, ko sem dobila pozitiven
odziv.

Menim, da je kolegialna hospitacija kljub dobremu namenu
precej stresna. Tudi, ¢e Zeli§ odmisliti svoje kolege, ki ji pri-
sostvujejo, se z njimi malce obremenjuje$ (mogoce leta iz-
kuS$enj to odpravijo). Je pa obc¢utek potem, ko jo opravis in
prediskutiras, zelo zelo pozitiven. Sama sem se potem pocu-
tila celo samozavestno in uspesno. Zato se mi zdi dobra, saj
si naberes vec izkusenj, dobi$ vpogled v nacin dela drugega
ucitelja in ucencev.

Na vpraSanje Ali ste prisostvovali pri hospitaciji je odgovorilo
230 uciteljev (69,28 %). Kar 229 izmed teh je navedlo (97,86 %)
zanimive odgovore o tem, kaj so pridobili na hospitaciji.

Odgovori so vecinsko izrazali pozitiven odnos do medsebojnih
hospitacij. Naj navedemo le nekaj posebej zanimivih odgovorov o
tem, kaj so na hospitacijah ucitelji pridobili:

nov pogled na stvari, nov horizont, spoznavanje z druga¢nim
nacinom dela, pogled »od zunaj«;

pogled in mnenje sodelavcev, ki drugace vidijo dogajanje v
skupini, kot ga vidimo sami;

vsak od nas ima drugacen pogleda na delo; veliko stvari je, ki
jih sami ne opazimo, zato je spodbudno, ¢e te nekdo opozori,
kaj dela$ dobro in kaj bi lahko spremenil;

spoznala sem: delo, metode in oblike dela sodelavcev pri
predmetih, ki jih sama ne poucujem (strokovni razvoj), delo
ucencey, ki jih ne poucujem, napredek ucencev, ki sem jih
poucevala v nizjih razredih, nove ideje, mnenja in izkusnje
sodelavcev;

pridobila sem boljsi vpogled v u¢ence, ki jih u¢im; videla sem
jih Se z drugega zornega kota. Zanimivo! Dobila sem tudi ne-
kaj simpati¢nih idej. Ni¢ novega, ni¢ posebno posebnega, pa
kljub temu nekaj;

dodatne informacije o zahtevnosti in specifikah dela na ra-
zredni stopnji (kako dejansko poteka njihovo delo) in osveZi-
tev spoznanja, da se ucenci kalijo skozi celoten osnovnosol-
ski proces;

izkusnjo drugacnega nastopa; povraine informacije o kva-
liteti svojega pedagoskega dela; drugacen pogled na svoje
pedagosko delo (pogled od »zunaj«); dobronamerne Kritike
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PREGLEDNICA 5 Ocena trditev o medsebojnih (kolegialnih) hospitacijah

Trditev

)

(2)

(3)

(4)

(6))

©)

S % S

%

S

%

S

%

S

%

%

8l

Kolegialne hospitacije
so0 bolj stresne od obi-
cajnih.

96 29,27 58

17,68

93

28,35

34

10,37

47

14,35

4

1,20

2,63

1,38

Kolegialne hospitacije
prispevajo k strokovni
rasti ucitelja.

8 2,44 29

8,84

105

32,01

95

28,96

27,74

3,71

1,04,

Rad/-a vidim, Ce se
mojih ur udelezijo
kolegi.

32 9,76 75

22,87

145

45,60

41

12,50

11,28

2,93

1,09

Raje vidim, ¢e hospiti-
ra samo ravnatelj/-ica.

114 34,76 83

25,30

76

23,17

31

9,45

24

7,32

2,29

Na kolegialnih hospi-
tacijah bolje spoznam
kolege/kolegice.

30 9,15 41

12,50

104,

531,71

74

22,56

79

24,09

3,40

Ko sem prisostvoval/-a
na kolegialni hospita-
ciji, sem se naucil/-a
novih stvari.

22 6,75 34

10,45

99

30,37

72

22,09

50,37

1,81

3,59

Hospitacije (tako na-
vadne kot kolegialne)
so nepotrebne.

137 41,90 101

30,89

18,65

5,50

3,06

1,51

1,97

1,05

oroMBE Odgovori: (1) nikakor ne soglasam, (3) soglasam, (5) zelo soglasam, (6) brez odgovora.

dike medsebojnih hospitacij.

(npr. ve¢ pozornosti nameniti vklju¢evanju vseh ucencev v
aktivnosti) in oblikovanje prvih kriti¢nih prijateljstev znotraj
kolektiva;

» spremljava pouka nudi uporabne povratne informacije uci-
telju in mu odpira nov pogled na njegov nacin poucevanja;

» samozavest, informacije v moje dobro, potrditev, da delam
prav, da sem jaz ok, da je moj odnos do otrok, do sodelavke

in do dela tak kot mora biti;
» pridobila sem na svoji samozavesti in strokovnosti.

Pojavilo se je tudi nekaj posameznih ocen, kot na primer: ni-
kakor se ne morem spomniti, da bi kaj pridobila in ni¢ posebnega
nisem pridobila; taksno je vodenje ure, ki jo imam obicajno, torej
ni¢ posebnega.
Anketni vprasSalnik je vseboval tudi petstopenjsko ocenjevalno
lestvico, ki so jo anketiranci izpolnili, da bi osvetlili nekatere vi-

Zanimalo nas je tudi, kako gledajo anketiranci z razlicno de-
lovno dobo na hospitacijsko dejavnost. Toda v odgovorih nismo
nasli statisticno pomembnih razlik glede na delovno dobo respon-
dentov, zato podrobnih podatkov ne navajamo.
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Iz odgovorov lahko izpostavimo nekaj pomembnih ugotovitev:

Zanimalo nas je, ali so kolegialne hospitacije bolj stresne od
obicajnih (samo ravnateljevih). Vecina uciteljev (53 %) je so-
glaSala s trditvijo (Z = 2, 63). Odgovori so bili dokaj razprseni
(0 =1,38).

S trditvijo, da kolegialne hospitacije prispevajo k strokovni ra-
sti uditelja, je soglasalo presenetljivo kar 88,7 % vpraSanih
(T = 3,71; 0 = 1,04). Opazno je dokaj visoko ujemanje z
odprtimi vprasSanji, kjer so ucitelji prav to izpostavili.

S trditvijo Rad/-a vidim, ée se mojih ur udelezijo kolegi se je
strinjalo proti pricakovanju vec kot 2/5 anketirancev (67,4 %).
Torej ne drzi povsem, da si ucitelji ne Zelijo pokazati svo-
jega pedagoskega dela §e komu, razen ravnatelju. S trditvijo
vecinoma soglaSajo vsi; najbolj anketiranci z delovno dobo
11-30 let (73,53 %) in najmanj tisti z delovno dobo nad 30 let
(56,25 %).

Kontrolo prejsnjih odgovorov smo poskusali dobiti z oceno
trditve Raje vidim, ¢e hospitira samo ravnatelj/-ica. S posta-
vljeno trditvijo ni soglasalo 70,1 % uciteljev, kar nekako od-
govarja soglasju pri prejsnji trditvi (67,4 %). Razlike v mne-
njih anketirancev glede na delovno dobo so pri tej trditvi
vecje; mlajsi ucitelji v vecji meri soglasajo (46,03 %), starejsi
manj (38,97 % in 29,69 %).

Trditev Na kolegialnih hospitacijah bolje spoznam kolege/ko-
legice je ocenilo kot toc¢no ve¢ kot 3/4 anketirancev (78,4 %).
Odgovori so spodbudni za ravnatelje, ki si prizadevajo za so-
delovalno in timsko delo, za katerega pa je temeljni pogoj
dobro medsebojno poznavanje.

Zanimalo nas je, ali ucitelji verjamejo, da se s kolegialnimi
hospitacijami tudi uéijo (izobrazujejo). S postavljeno trdi-
tvijo Ko sem prisostvoval/-a na kolegialni hospitaciji, sem se
naucil/-a novih stvari je soglasalo kar 82,8 % uciteljev. Torej
so dobro sprejeli novo obliko medsebojnega izobrazevanja.

Kar 72,8 % respondentov pa ni soglasalo s trditvijo Hospita-
cije (tako navadne kot kolegialne) so nepotrebne. To Se do-
datno potrjuje, da ni res, da si ucitelji ne Zelijo Se koga v ra-
zredu oziroma oddelku, le osmisliti je potrebno hospitacijsko
dejavnost; stari prijemi ne delujejo. Tudi 60,93 % uciteljev z
delovno dobo vec kot 30 let zavraca to trditev, mlajsi z vec¢
kot 75 %.
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Ugotovitve in predlogi

Enoletna spremljava je potrdila predpostavko, da bi bile medse-
bojne hospitacije koristne tako za mlade kot starejSe ucitelje. Za
prve zato, ker bi dobili vpogled v delo svojih kolegov in spoznavali,
kaj delu prinese »kilometrina«, starejSim zato, ker bi se seznanili z
uporabo nove tehnologije v razredu. Vsi skupaj pa bi verjetno do-
bili potrditev glede svojega dela in ideje za nadaljnje poucevanje
— primeri dobre prakse. Dobro izvedena hospitacija lahko koristi
tako ucitelju kot tudi opazovalcu pri njegovem profesionalnem ra-
zvoju. V nasprotnem primeru se lahko razvije neke vrste sovra-
Znost, odpor in nezaupanje (Wragg 1994, 2).

Pri pripravi in izvedbi projekta smo smiselno upostevali na-
potke glede medsebojnih hospitacij (Seema idr. 2007): potrebno
je skrbno izbrati opazovalce in urnik hospitacij, pojasniti je treba
pricakovanja, predhodno se je potrebno seznaniti z vsebino pouka,
skrbno pripraviti opazovalni instrumentarij, poskrbeti je treba
za objektivnost ugotovitev, izlociti primerjave z lastnim pouceva-
njem, ne smemo se vpletati v pouk, ki ga opazujemo, zagotavljati
je potrebno zaupnost podatkov in ugotovitev ter medsebojne ho-
spitacije jemati kot kakovostno izobraZzevalno izkusnjo. Napotkom
iz literature je projekina skupina dodala Se pomemben nov na-
potek. Medsebojna hospitaciska dejavnost uspe, ¢ée so opazovalci
vkljuceni v spremljanje in proucevanje konkretnega relevantnega
problema udenja v njihovi Soli, in sicer od opredelitve, kaj naj bi
spremljali, do priprave instrumentarija in izvedbe hospitacij. To
pa pomeni, da je tudi ravnateljevo zakonsko dolznost spremljanja
vzgojno-izobraZzevalnega dela v Soli mozno uspesno distribuirati
med strokovne delavce.

Ze po izvajanju projekta prvo $olsko leto je mogoce izpostaviti
nekatere prednosti in omejitve medsebojnih hospitacij.

Zaznane prednosti medsebojnih hospitacij:

» produktivno delo v timu,

» ucinkovito komuniciranje in medsebojno zaupanje (klima,
kultura),

« zmoznost nenehnega ucenja in prilagajanja vedno novim si-
tuacijam (profesionalni razvoj),

« hiter prenos dobre prakse med strokovnimi delavci v vrtcu
oziroma Soli,

» sistemati¢no razvijanje miselnih navad (kriticno misljenje,
ustvarjalno misljenje, samoregulacija),
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kakovostnejsSe nacrtovanje in izvedba dejavnosti,
bolj poglobljena evalvacija.

Izpostaviti pa velja tudi nekaj razlogov za nezazelenost medse-
bojnih hospitacij, kot na primer:

slaba samopodoba, pomanjkanje samozavesti, nezaupanje v
lastno delo,

strah pred ocenjevanjem, pred kriti¢no informacijo,
introvertiranost — strah pred izpostavitvijo,

dodatna psihic¢na in fizicna obremenitev (vec priprave, boljSa
organizacija ...),

zavedanje lastnih napak (vecletno delo v rutini),

visoka lastna pricakovanja oz. pricakovanja opazovalcey,
bojazen glede subjektivnosti pri opazovanju,

motec¢ ucinek na nekatere ucence.

Niso zanemarljiva tudi opazanja uciteljev ob medsebojnih hospi-
tacijah glede aktivnosti ucencev pri pouku. Naj izpostavimo le ne-
katera:

Vec¢ja moznost opazovanja otrok. Vec¢ oci vec¢ vidi.

V nekaterih oddelkih je Se vedno premalo izrazena aktivnost
otrok.

Boljsa in bolj poglobljena je priprava strokovnih delavcev na
pouk, Se posebej nacrtno spodbujanje uc¢encev k aktivnim
oblikam dela.

Pri pouku je bilo mogoce zaznati nadgrajevanje in povezova-
nje znanja (kontinuiteta).

Ucitelji so upostevali ve¢ pobud ucencev, kar je bilo po-
membno za skupno nacrtovanje, didakti¢ni pogovor, domace
delo itd.

Opazna je bila vec¢ja avtonomija in suverenost otroka in uci-
telja.

Pokazalo se je, da aktivno ucCenje ucenca celostno, miselno in
¢ustveno aktivira;, pomeni skratka, da otroku omogocimo, naj se
uci s pomodjo izkusenj iz prve roke, da is¢emo neobicajno v obicaj-
nih stvareh in na tak nacin ucenci odkrivajo ustvarjalne moznosti
v vsakdanjem Zivljenju. Verjamemo, da bodo v projektu udeleZeni
ucitelji v mnogo vecji meri nacrtovali in izvajali pouk (in druge
dejavnosti) v skladu s potrebami po uc¢encevi lastni aktivnosti.
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Rezultati projekta so Se nakazali, da je mogoce uporabiti med-
sebojne hospitacije v vsaj dva namena:

v procesu izobrazevanja uciteljev znotraj Sole, kadar gre za
to, da se ¢im prej razsiri zaznana »dobra praksa« posameznih
uciteljev tudi pri drugih strokovnih delavcih,

v procesu ugotavljanja stanja in razvijanja novih pedago-
Skih prijemov na posameznih podroc¢jih pouka (na primer:
spodbujanje aktivnosti u¢encev pri delu, spodbujanje sku-
pinskega in timskega pouka, uvajanje in razSirjenost pro-
blemskega pouka, sodelovalnega ucenja, razvijanje jezikov-
nih spretnosti uc¢encev itd.), Cesar sam ravnatelj casovno ne
zmore.

Sodelujoc¢i ravnatelji so se ogreli predvsem za namene iz druge
alineje, saj lahko medsebojne hospitacije koristijo hitrejSemu ra-
zvoju Sole. Predlagajo pa naslednjo shemo nacrtovanja:

na podlagi evalvacije (zunanje, ravnateljeve, zunanjih pre-
verjanj, od zunaj spodbujenih nacrtovanih projektov spre-
memb vzgojno-izobrazevalnega dela ipd.) naj se ravnatelj in
uciteljski zbor skupaj odloc¢ita za podrocje, ki bi ga Zeleli s
pomocjo medsebojnih hospitacij raziskati oz. na njem pripra-
viti manjSe izboljSave — najbolje nekje junija,

skupaj naj se okvirno dogovorijo za obseg projekta, cilje in
predvidene izvajalce,

oZja delovna skupina nato pripravi akcijski nacrt (namen, ob-
seg naloge, cilji, izvajalci hospitacij, trajanje projekta, nacin
spremljanja in evalviranja) — do sestanka strokovnih organov
v avgustu,

izobrazevanje in usposabljanje za udeleZence medsebojnih
hospitacij — priprava strokovnih delavcev na hospitacijsko
dejavnost,

delovna skupina skupaj z ravnateljem pripravi ustrezen in-
strumentarij za izvajanje medsebojnih hospitacij,

do konca septembra Sola uvrsti nalogo v letni delovni nacrt,

izvajanje medsebojnih hospitacij (glede na specifiko Sole;
skupaj z ravnateljem, posamezniki, skupine, dvojice itd.) in
strokovnih razgovorov po hospitaciji,

med Solskim letom ravnatelj organizira nekaj sestankov, na
katerih sodelujoc¢i predstavijo in primerjajo svoje ugotovitve
in spoznanja,

90



Uvajanje ravnateljevih in kolegialnih hospitacij

» Solska svetovalna sluzba zbira pisne refleksije (instrumen-
tarij) in ob koncu predvidenega projekta pripravi podrobno
analizo, ki odgovori na zastavljena vpraSanja, in nakaZe, kaj
so se strokovni delavci naucili na medsebojnih hospitacijah,

« analizo prouci delovna (projekina) skupina, ki pripravi obrav-
navo na uciteljskem/vzgojiteljskem zboru; le-ta pa odloci,
kako bo potekalo nadaljnje delo,

« Ce se Sola odloc¢i za nadaljnje medsebojne hospitacije, naj iz-
bere nov raziskovalni problem, katerega ugotovitve in posle-
di¢no izboljSave bodo koristile kakovostnemu razvoju peda-
goSkega dela.

Praksa medsebojnih hospitacij lahko (vzporedno) v veliki meri
pomaga pri uvajanju sodobnejsih nacinov dela, kot na primer pri
uvajanju medpredmetnega (vertikalnega, horizontalnega) pove-
zovanja, ki se pojavlja v mnogih slovenskih Solah (Sirec idr. 2011,
55-56).
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Priloga 1: Spletni anketni vprasalnik

Spostovane kolegice in kolegi!

V okviru izobraZevanja v Soli za ravnatelje izvajamo mini raziskavo na
temo kolegialnih hospitacij. Prosimo vas, ¢e lahko odgovorite na sedem
vpraSanj. Anketa je anonimna.

Obvestilo o zasebnosti. Vasi odzivi na anketna vpraSanja, ki se shranjujejo
v bazo odgovorov, ne vsebujejo informacij, preko katerih bi vas bilo
mogoce identificirati, razen v primeru ko so le-te del odgovora na
anketno vprasanje. Ce odgovarjate na anketo, ki za dostop uporablja
Zeton, se podatki o njem ne hranijo skupaj z odgovori na anketna
vpraSanja. Identifikacijski podatki se hranijo v posebni bazi in sluZijo
zgolj kot informacija, ¢e ste Ze (oz. Se niste) odgovorili na anketo.
Zetonov v nobenem primeru ni mogoce povezati z odzivi na anketo.

1. VaSe delovne izkusnje:
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O do 10 let,
O 11-30 let,
O vec kot 31 let.

2. Izberite zavod, kjer ste zaposleni:
O 0§ Hrusevec Sentjur,
O oS$ Ivana Skvarce Zagorje,
O os§ Loce,
O 08 Minke Namestnik — Sonje,
O 08 Ob Dravinji,
O oS Pod goro,
O Kranjski vrtci,
O Vrtec Bled,
O Vrtec Mojca,
O Vrtec Najdihojca,
O Vrtec Skofja Loka.

3. Ali ste imeli nastop za kolege?
O da
O ne

4. Kako ste se pocutili na nastopu, kjer so prisostvovali vasi kolegi?

5. Ali ste prisostvovali pri hospitaciji?

6. Kaj ste pridobili s tem, ko ste hospitirali?

7. Oznacite svoje mnenje (1 — nikakor ne soglasam s trditvijo, 5 —
soglasam s trditvijo, 5 — zelo soglaSam s trditvijo):

Vprasanja

Kolegialne hospitacije so bolj stresne od obic¢ajnih.
Kolegialne hospitacije prispevajo k strokovni rasti ucitelja.
Rad/-a vidim, ¢e se mojih ur udelezijo kolegi.

Raje vidim, ¢e hospitira samo ravnatelj/-ica.

Na kolegialnih hospitacijah bolje spoznam kolege/kolegice.
Na kolegialni hospitaciji, sem se naucil/-a novih stvari.

OO0OOO0OO0O0Ool-
OO OO0OO0OO0O O
O OO OO0 O«
OO OO0OO0OO0OoO-

Hospitacije (tako navadne kot kolegialne) so nepotrebne.

ONONONONONONOIIS

O
(€]
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Priloga 2: Izku$nje Vrtca Skofja Loka, ki je medsebojne hospitacije
uvajal Ze pred tem projektom

V Vrteu Skofja Loka smo s kolegialnimi hospitacijami zaceli Ze pred tremi
leti. Sprva je bila tudi v nasem kolektivu prisotna negotovost, pojavljala
so se razlitna vprasanja in predvsem pomisleki, ali je to sploh potrebno.
Strokovne delavke so se bale kriticne presoje, javne izpostavitve pred
kolegicami in kolegi in tudi tekmovalnosti. Imele so pomisleke tudi v
zvezi s tem, da pri evalvaciji ne bo prislo do kriticne in postene
izmenjave informacij in da se bo o druga¢nem delu, pristopih in drugih
aktivnostih vse preve¢ govorilo po hodnikih.

Vse te pomisleke strokovnih delavk in delavcev sem takrat vzela zelo
resno. Pred samim zacetkom izvedb hospitacij smo sklicali strokovne
aktive, na katerih smo se odprto in odkrito pogovarjali o tem, kako v
posamezni enoti vrtca ¢casovno, organizacijsko in strokovno izpeljati
medsebojne hospitacije, tako da v enem Solskem letu vsaka vzgojiteljica
opravi eno hospitacijo, na eni pa je prisotna. Glede na to, da smo kar
velik vrtec z 49 oddelki na osmih razli¢nih lokacijah, je bilo potrebno
zavzeti pametno strategijo organizacije dela.

Dogovorili smo, da se polovica kolektiva v posamezni enoti vrica
organizira tako, da hospitacije opravi v oktobru in novembru, drugi del
kolektiva pa v mesecih januar, februar in marec. Dogovorjen je bil tudi
nacin izvedbe, in sicer, da vsak par v enoti povabi drug par (po lastni
izbiri). V prvem letu smo Zeleli bolj spros¢eno obliko glede predstavitve
posamezne dejavnosti, v naslednjih dveh letih pa smo jo veliko bolj ciljno
usmerjali. V timu smo pripravili instrumentarij za spremljavo hospitacij,
ki je bil sprva bolj odprt, v naslednjih dveh letih pa pripravljen glede na
podatke, informacije, ki smo jih Zeleli pridobiti. Ciljno usmerjenost smo
naravnavali na LDN in na prednostne naloge posameznega Solskega leta.
Dobra praksa in zelo dobro pripravljen nacrt v prvem Solskem letu, ko
smo s kolegialnimi hospitacijami zaceli, se je zelo obrestoval. Prve
hospitacije so opravile strokovne delavke in delavci, ki so tudi sicer zelo
aktivni in uspesni pri svojem delu. Pozitivna izkuSnja in Zelja po
izmenjavi se je zelo hitro razsirila po vsem kolektivu in po prvem letu
opravljenih hospitacij so strokovni delavci v veliki vecini primerov imeli
pozitivne izkusnje. NaSo strokovno in profesionalno prakso smo
nadgrajevali z bolj dolo¢enimi in usmerjenimi vsebinami in tudi tukaj so
bile pozitivne izkusnje. V naslednjem letu smo postavili kriterij, da se
spremlja dolo¢eno podrocje dejavnosti (matematika) in na hospitacijo se
povabi drug tandem kot v preteklem Solskem letu.

Mene, kot ravnateljico, pa je najbolj razveselilo to, da so se v kolektivu
sami dogovarijali glede izmenjav na hospitacijah, da so bili do tega
pozitivno naravnani in da se je med oddelki Sirila pozitivha pedagoska
praksa. V letoSnjem letu smo medsebojne hospitacije Se nadgradili.
Izbrali smo podrocje opazovanja, ki je bilo v povezavi s prednostno
nalogo, v povezavi s projektom samoevalvacije in projektom vrtca. Tako
smo pripravili inStrumentarij, s pomocjo katerega so strokovne delavke
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in delavci spremljali aktivnosti otrok pri podro¢ju jezika in samostoj-
nosti. Pri tem se ni spremljalo delo vzgojitelja, temvec¢ aktivna udelezba
posameznega otroka. Obrazec je strokovne delavke in delavce vodil tako,
da je bila preko dobre zabeleZke razvidna tudi priprava, izvedba in
strokovnost posamezne pedagoske delavke in delavca.
Najpogostejsa sporocila strokovnih delavk po opravljenih hospitacijah je
mogoce povzeti v povedih:
¢ Pridobili sva na poglobljeni evalvaciji, opazovanju otrok, Se bolj se
je poglobilo nac¢rtovanje, iskanje novih idej, razlicnih mozZnosti,
pristopov za nudenje aktivnega ucenja, ob tem sva utrjevali v
dogovarjanju, medsebojnem sodelovanju, sprejemanju idej, se Se
bolj posvetili posameznemu otroku, njihovim Sibkim in mo¢nim
podro¢jem.
o Se vet je medsebojnega pogovora, veé poglabljanja v posameznega
otroka, vec¢ je izkuSenj in dodatnega znanja, veliko je zanimivih idej
e Vzniknile so nove ideje in nova spoznanja, da se da »igrati« tudi na
drugacne nacine in kako na inovativen nacin priti do li¢nih in
ustvarjalnih izdelkov.
¢ Pridobila sva nove izkusnje v pripravah na tako velik projekt,
napredovala sva v medsebojni komunikaciji in komunikaciji s
starsi. Spoznanje, da za uspeh projekta potrebujemo sodelovanje
otrok, starSev, sodelavceyv, SirSega okolja ...
e Ne veliko novega, ker to pricakujeva po projektu (v enem primeru).
¢ Od zacetnega nemira (kaj nam je tega treba), do navdusenja in
izziva, treniranja mozganov (v enem primeru).
V nasem kolektivu smo sami (postopno) prisli do spoznanja, da so
medsebojne hospitacije potrebne tako za strokovno rast kolektiva kot
tudi za vzpostavljanje pozitivne strokovne klime. Strokovne razprave in
ustvarjalni duh se §e dolgo po opravljenih hospitacijah §iri po zbornici in
hodnikih, v praksi se preizkusajo predstavljeni primeri praks, kolektiv se
spreminja v uceco se skupnost.

Janja Bogataj
Ravnateljica Vrtca Skofja Loka

Mag. Alojz Sirec je zunanji sodelavec Sole za ravnatelje.
alojz_sirec@t-2.net

Alenka ASi¢ je ravnateljica na 0§ Ivana Skvarce.
ravnateljica.iskvarce@guest.arnes.si

Metka Ambroz Bezensek je ravnateljica na 0§ Loce.
metka.bezensek@guest.arnes.si

Janja Bogataj je ravnateljica v Vrtcu Skofja Loka.
janja.bogataj@guest.arnes.si
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Mag. Liana Cerar je ravnateljica v Vrtcu Najdihojca.
liana.cerar@guest.arnes.si

Klavdija Fridrih je ravnateljica na 0§ Minke Namestnik — Sonje
Slovenska Bistrica.

klavdija. fridrih@guest.arnes.si

Robert Gaj$ek je ravnatelj na Osnovni $oli Hruevec Sentjur.
robert.gajsek@guest.arnes.si

Andreja Novsak je ravnateljica v Vrtcu Bled.
andreja.novsak@urtec-bled.si

Irena Pavc je ravnateljica Kranjskih vrtcev.

ravnatelj. kr@guest.arnes.si

Darja Ravnik je ravnateljica na oS Pod goro.
0s.pod-goro@guest.arnes.si

Jovi Vidmar je ravnateljica v Vrtcu Mojca.
jovi.vidmar@guest.arnes.si
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Motiviranje uciteljev in kaj ima
pomocnik ravnatelja s tem

Peter Markic
Sola za ravnatelje

V ¢lanku povzemamo glavne ugotovitve delavnice Vloga pomoc¢nikov
ravnateljev pri motivaciji sodelavcev. V prvem delu ¢lanka je nekaj
teoreti¢nih osnov motivacije. Motiviranje uciteljev ob razdelitvi vlog
med ravnatelja in pomoc¢nika ostane naloga obeh in je ravnatelj ne
more poveriti pomoc¢niku. V drugem, empiricnem delu so
predstavljene glavne ugotovitve z delavnic. Pomoc¢niki so govorili o
svoji vlogi pri motiviranju sodelavcev. Iskali smo tudi resitve za
motiviranje teZavnih sodelavcev. Z udeleZenci smo izvedli skupinske
intervjuje v manj$ih skupinah na temo Vloga pomoc¢nika pri
motivaciji sodelavcev. Pomoc¢niki ¢utijo, da imajo pomembno vlogo
pri motiviranju sodelavcev. U¢itelji od njih pricakujejo, da so
diplomati, psihologi, posredniki, mediatorji in tudi motivatorji.
Prizadevajo si za pozitivno klimo in za dobre medsebojne odnose v
kolektivu, znajo prisluhniti sodelavcem, osmislijo vsakodnevne
aktivnosti, poslu$ajo in svetujejo. Sodelavce motivirajo z zgledom in
lastnim delom.

Kljucne besede: motivacija, pomoc¢niki ravnateljev, ravnatelji,
pozitivna psihologija, tezavni sodelavci

Motivacija je bila tema posveta pomocnikov ravnateljev, ki ga je
organizirala Sola za ravnatelje marca 2013 v Portorozu. Preko 300
udelezencev je razpravljalo o motivaciji sebe, sodelavcev in ucen-
cev.

Razlage motivacije

Motivacija je priljubljena tema raziskav. Spremembe na vseh pod-
roc¢jih terjajo tudi drugacne prijeme motiviranja. Nasa aktivnost
je vedno odvisna od notranjih pobud ali pa zunanjih draZljajev.
Ta gibala imenujemo motivacijske spodbude. Beseda motivacija
nam mogoce zveni tuje in uc¢eno, kljub temu pa jo pogosto upo-
rabljamo, ¢eprav ne vselej na takSen nacin. V kontekstu se veckrat
pojavlja skupaj s pojmi: potreba, motiv, vrednote, vzrok, dejavnost,
cilj, zadovoljstvo.

Pri vsakem poglobljenem razmisljanju o motivaciji ugotavlja-
mo, da se motivacija za¢ne in konca pri sebi. Samo motivirani po-
samezniki lahko motivirajo druge. Ob tem se pojavljajo vpraSanja,
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SLIKA 1

Peter Markic¢

Motivacija

N

Dejavniki ¢lovekove aktivnosti Znanje — Sposobnosti
(povzeto po Markic 2013, 2)

kot na primer: Kaj nas motivira pri delu? Kako se motivirati? Kako
motivirati sodelavce? Odgovori niso preprosti in enoznacni. Pred-
vsem pa se spreminjajo. Gotovo pa naSe delo ni povezano samo
z zagotavljanjem osnovnih Zivljenjskih pogojev. Ho¢emo, Zelimo,
prizadevamo si za mnogo vec. Clovek je prevec zapleteno bitje, da
bi lahko njegovo vedenje razloZili z enostavnimi pravili.

Motivacijske spodbude za nase vedenje so spremenljive. Vsaka
sprememba zunanjih ali notranjih pogojev tako spremeni tudi
nasSo motivacijo. Kriza, o kateri zadnje case tako pogosto govo-
rimo in je mnogim dobrodosel izgovor za vse spremembe, za ka-
tere sicer niso imeli poguma, je primer, ki lahko povzroci popolno
spremembo motivacije. Kriza je za nekatere lahko izziv za raz-
misljanje in dejavno delovanje, za druge pa ovira, ki preprecuje
vsako aktivnost.

Motivacija je proces, ki posameznika usmerja v zadovoljeva-
nje njegovih potreb. Vedno skusamo nekaj pridobiti ali obdrzati.
To je osnovno ¢lovekovo gibalo, katerega cilj je pocutje ugodja.
Motivacija je lahko pozitivna (spodbuja, privlaci) ali pa negativna
(zavira, odvraca). Ko je potreba zadovoljena, nas ne motivira vec.
Povedano drugace: motivacijska potreba se pojavi takrat, ko ¢lo-
vek cuti razliko med tem, kar potrebuje/si Zeli in tem, kar ima.
Intenzivnost potrebe pa je odvisna od velikosti razlike med tem,
kar potrebujemo/si Zelimo in tem, kar imamo. Ce je razlika dovolj
velika, to sprozi motivacijsko delovanje v smeri iskanja resitve oz.
zadovoljitve potrebe. Motivacija je samo eno od oglis¢ trikotnika
zna — zmore — hoce, ki odgovori na vprasanje, zakaj nekdo ne dela
dobro. Ce ne zna, ga moramo nauciti, ¢e ne zmore, mu moramo
poverili drugo (enostavnej$o) nalogo ali dati ustrezne pogoje za
delo, ¢e pa noce, ga je potrebno motivirati.

Motivi so razlogi za nase delovanje in obnasanje. Poganjajo,
usmerjajo in vodijo naSo aktivnost. Kako pomembni so za nas,
lahko ponazorimo s primerjavo z avtomobilom. Motive lahko pri-
merjamo z motorjem, krmilom in zavorami avtomobila.

K razumevanju motivacije prispevajo razlicne teorije, ki vsaka
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na svoj nacin pojasnjujejo ¢lovekovo vedenje. Predstavili bomo
nekaj teorij, pri cemer nam bo vsaka nekoliko pomagala razjasniti
nas pogled na motivacijo.

Motivacijo je dokaj dobro razloZil Maslow, ki pojasni bistvene
znacilnosti: motivi so univerzalni, razvrs¢eni so hierarhi¢no, ve-
dno je prisotnih ve¢ motivov, motivacija poteka v stopnjah, na visjo
stopnjo preidemo, ko je zadovoljena niZja, na to pa vpliva tudi vi-
Sina/zahtevnost cilja, ki si ga zastavimo (Lipi¢nik 1998, 164). Na
podrocju hierarhije se pojavljajo tudi izjeme: vedno ne poteka vse
po vrsti (raziskovanje novega okolja ima prednost pred hrano, tudi
lacni beraci filozofirajo, ve¢ina umetniskih del je nastala v raz-
novrstnih stiskah, tudi v koncentracijskih taborisc¢ih, samoaktua-
lizacija ni zadosten in potreben pogoj za sreco ...). Njegova raz-
laga motivacije je uporabna za razumevanje ¢lovekovega delova-
nja na razliénih podrod¢jih, v Zivljenju, pri delu, hobijih. Na de-
lovno podrod¢je jo je uspesno prilagodil Herzberg (Lipi¢nik 1998,
168). Frankl ji je dodal razlago izjem: ¢lovek je lahko srecen tudi,
ko mu marsikaj manjka, ¢e obcuti smisel, lahko pa je nesrecen,
¢eprav ima vse. Za doseganje ciljev se je potrebno potruditi in to
nam daje zadovoljstvo (1994, 51).

Glasser je razvil teorijo izbire (Glasser 1998, 17-20). Razlaga, da
si sami izbiramo naso dejavnost, posredno pa tudi ¢ustva. Vse kar
od drugih lahko sprejmemo ali jim damo, so informacije; drugi
nas ne morejo niti onesreciti niti osreciti. Teorija nam pomaga ra-
zumeti, kako v resnici delujemo, kako kombiniramo tisto, kar je
zapisano v nasih genih, s tistim, kar se v Zivljenju nauc¢imo. V na-
Sem delovanju nas Zene pet v dedno zasnovo zapisanih potreb: po
preZivetju posameznika in vrste, po ljubezni oziroma pripadnosti,
po modi oziroma samospostovanju, po prostosti oziroma svobo-
dni izbiri in po zabavi oziroma razvedrilni, ustvarjalni radovedno-
sti. Osnovne potrebe zadovoljujemo s celostnim vedenjem, ki je
sestavljeno iz §tirih sestavin: dejavnost, misljenje, ¢ustvovanje in
fizioloSki procesi. Dejavnost in misljenje lahko nadziramo nepo-
sredno, ¢ustva in fizioloSke procese pa le posredno. Odnose med
ljudmi kvarijo prisila, kaznovanje, nagrajevanje, manipuliranje,
ukazovanje, Kkritiziranje, valjenje krivde, pritoZevanje, zbadanje,
nadlegovanje, razvrscanje, zmerjanje. Nadomestiti jih moramo z
izraZanjem skrbi, posluSanjem, podporo, spodbudami, ljubeznijo,
pomocjo, zaupanjem sprejemanjem, dobrodoslico, spostovanjem,
pogajanji ... Teorija izbire je psihologija notranjega nadzora.

Tudi v pojmovanju motivacije pomeni velik preobrat pozitivha
psihologija, ki predstavlja ponovno rojstvo mnogih razmisljanj
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Maslowa, Fromma, Rogersa in Trstenjaka, ki je Ze leta 1950 na-
pisal Knjigo o sreci. Sreca je poleg optimizma in smisla osrednji
pojem pozitivnhe psihologije. Pozitivna psihologija je psiholoSka
disciplina, ki se ukvarja z vprasanji optimizma, srece, smisla, za-
dovoljstva, upanja, blagostanja. Vse to je povezal Martin Seligman
v svojih delih, zlasti v delu Authentic Happiness (Seligman 2003).
Pozitivna psihologija raziskuje ¢lovekove vire in moci. Odkriva,
kako ¢lovek razvija ustvarjalnost, pogum, zanos, upanje, pozitivha
custva, pozitivna prepricanja, duhovnost, optimizem ... Pomaga
ljudem na poti k razvoju kakovostnega Zivljenja in osebnostni ra-
sti. Optimizem je naravnanost, pricakovanje, da se bodo dogajale
pozitivne stvari, za razliko od pesimizma, ki precenjuje verjetnost
negativnih izidov. V. mnogocem sta odvisna od nas, saj kot pravi
neznani avtor: »Ce mislite, da vam bo uspelo ali ¢e mislite, da vam
ne bo uspelo, obakrat imate prav« (Zadel 2013). Optimizem ni ga-
rancija uspeha, samo moc¢no poveca njegovo verjetnost. Pesimi-
zem je posledica nauc¢ene nemoci, vdanosti v usodo (¢e dozivimo
negativen dogodek, ki mu na moremo ubeZati) ali pasivnosti za-
radi jalovega vedenja. Lahko bi rekli: svet je ¢rno-bel, mi pa ga
obarvamo, stvari, ki se nam dogajajo, so neviralne, pomen jim
dajemo mi s svojimi izkuSnjami, pricakovanji, sodbami. Optimi-
zem je neke vrste samozascita, z njim samo pridobimo, svet lahko
spreminjamo na svojem kvadratnem decimetru, upanje ohranja
zivljenje, neuspeh ni tragedija, nase sposobnosti so odvisne od na-
Sega pogleda nanje, optimizem se lahko »pridela«. Optimistom ne-
upravic¢eno pripisujejo vrsto lastnosti: da so nerealisti¢ni, sanjaci,
gledajo skozi roznata ocala, lazejo sami sebi, ne vidijo problemov,
imajo premalo informacij, so naivni, Zivijo v samoprevari, so povr-
$ni, ne morejo biti razoCarani, so vedno srec¢ni, ne poznajo strahu
in razocaranj, nimajo slabih dni (Seligman 2009, 253). Na vsak
nacin lahko pritrdimo Ra¢niku (2010, g92) pri njegovih trditvah in
prizadevanjih: »vedno imam dobro mnenje o sebi, prizadevam si
razumeti svoja ¢ustva in jih upostevati, ljudem, Ki ji srecujem, go-
vorim o zdravju, sreci, uspehu, razmisljam o stvareh najboljse in
pricakujem najboljSe, prizadevam si videti stvari pozitivno, pri-
zadevam si vec¢inoma biti dobre volje in nasmejan, uspeh drugih
me enako navduSuje kot moj, ne glede na to, kaj se dogaja, sem
notranje miren.«

Pink (2011, 359) povzema odkritja »tretjega nagona« in govori o
pomenu notranje motivacije. Nagonska in zunanja motivacija (na-
grada in kazen) nas ne moreta pripeljati do zadovoljstva in u¢inko-
vitosti. To lahko doseZemo samo z notranjo motivacijo. Motivacija
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za delo postane podobna motivaciji pri igri, ko uZivamo Ze med de-
javnostjo in ne Sele, ko dosezemo cilj. Pot je pomembnejsa od cilja
ali kot pravi Nejc Zaplotnik (2009, 25): »Kdor isce cilj, bo ostal pra-
zen, ko ga bo dosegel. Kdor pa i$c¢e pot, bo cilj vedno nosil v sebi.«
Notranja potreba, da usmerjamo svoje Zivljenje, se uc¢imo, izbolj-
Sujemo in ustvarjamo, je prisotna pri vseh ljudeh, pri enih bolj,
pri drugih manj. Gre v bistvu za samoodloc¢anje, ki vkljucuje tudi
odgovornost. Ce torej skusamo v kontekstu pozitivne psihologije
odgovoriti na vprasanje, kako motivirati sodelavce, lahko re¢emo:
skupaj z njimi osmislite dejavnost, vkljucite jih v izbiro ciljev, dajte
jim svobodo pri iskanju poti do njih, sodelujte pri izvajanju in dajte
jim povratne informacije o njihovih dosezkih. To bo motiviralo ve-
¢ino od njih.

Motiviranje sodelavcev

Kako torej motivirati sodelavce? Ljudi motivirajo zelo razlicne
stvari. Prvi korak je izvedeti, kaj jih motivira. V manjSih kolek-
tivih bomo z redno komunikacijo zlahka ugotovili za vsakega so-
delavca, kaj ga motivira. Veliko izvemo tudi na neformalnih sre-
¢anjih — pogovorih ob skupni jutranji kavi (ni izguba casa!), sku-
pnih piknikih, rekreaciji, izletih in praznovanjih jubilejev. Vse to
so odli¢ni nacini spoznavanja sodelavcev, ki se Zal vedno redkeje
prakticirajo. Zelje in potrebe lahko ugotovimo tudi s pomo¢jo raz-
licnih vprasalnikov. Drugi korak je sestanek, kjer se pogovarjamo
o predlogih, dajemo pojasnila in iS¢emo skupne resitve. Sledijo
ukrepi, ko skusamo dogovorjeno uresniciti v praksi. Osnova za
nagrajevanje je ocenjevanje po dogovorjenih in skupno sprejetih
kriterijih.

Kaj lahko storimo za zaposlene? Najprej se vprasajte (Lipi¢nik
1998):

1. Kolik$na je energija ali trud, zavzetost, ki so jo sodelavci pri-
pravljeni vlagati v delo?

. Ali poznajo svojo uspeSnost?

. So cilji in pricakovanja jasni in sprejeti?

. Ima sodelavec na voljo vse, kar potrebuje za uspes$no delo?

. Je sposoben izvajati naloge?

. Je bil usposobljen za delo?

. Kaks8ne rezultate svojega dela sodelavec posebej ceni in kako
to veste?

N OO0 B QYW

8. Kaksne posledice svojega dela dozivi v praksi?
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. Kaksne so povratne informacije, kako pogoste so, kako kori-

stne in uporabne?

KakSne so nagrade za opravljeno delo — poStene in proporci-
onalne?

Kaksno je zadovoljstvo o z opravljenim delom?

Katere aktivnosti je treba izvajati za zagotavljanje zadovolj-
stva z delom?

Upostevati moramo Se, da se motivacija seveda spreminja. Za-
dovoljena potreba ne motivira ve¢, zacetnike motivirajo druge
stvari kot izkuSene ucitelje.

Pink (2011, 64) opisuje proces motiviranja v 4 korakih:

1

. Navedite dober razlog, zakaj je treba nalogo opraviti. Naloga,

ki sama po sebi ni zanimiva, je lahko pomembnejsa in se so-
delujoci bolj potrudijo, ¢e je del nekega velikega cilja.

. Priznajte, da naloga zahteva nekaj dodatnega dela ali je dol-

gocasna. S tem pokazete moznost vzivljanja.

. Dovolite ljudem, da nalogo opravijo na svoj nac¢in. Samostoj-

nost motivira bolj kot nadzor. Kaj je pomembnejSe od kako.
Na tem podroc¢ju imamo veliko rezerv. Kdo si upa trditi, da
je moZen samo en nacin, to je nas, ki je najboljsi? Kaj, ce se
za uciteljski poklic odlotamo zato, ker Zelimo veliko svobode
pri delu?

. Dajte jim povratno informacijo. Kakrsnakoli povratna infor-

macija je boljSa kot ni¢. NajboljSa je poStena, spodbudna in
redna. Pove nam, da smo opaZzeni, da nam usmeritev za na-
daljnje delo in nas na ta nac¢in motivira. Poseben problem je
pohvala, oziroma varcevanje z njo. Strah, da se bodo ljudje
pokvarili, ¢e jih bomo prevec hvalili, je pri vec¢ini odvec, ne-
kateri pa vedno izkoristijo naSe ravnanje, kakrsnokoli Ze je.
Vsi smo radi pohvaljeni, a se kar nekako bojimo pohvaliti. »V
kon¢ni fazi vsi zivimo od aplavza,« pravi izkuSeni profesor.
Trenirajmo!

Motiviranje sodelavcev lahko poteka z mocjo ali z zgledom.
Hargreaves in Fullan (2012) odpirata dilemo, kako vplivati na so-
delavce, jih siliti ali navduSevati, potiskati ali vle¢i, priganjati ali
navdusevati, narediti delo obvezno ali privla¢no, uporabljati zuna-
njo ali notranjo motivacijo. Ugotavlja, da deluje samo zgled ali bo-
lje mo¢ zgleda. Potiskati ali vle¢i lahko ponazorimo z vrvico. Baje
so ze avstroogrske castnike ucili, da vrvico laZje vlecemo za sabo,
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potiskanje je le kratkotrajno, saj vrvica ne uboga prevec dolgo. Vo-
denje z zgledom je najbolj uc¢inkovito.

SposStovanje je osnovni pogoj za spremembo vedenja. Ustvarite
moznosti za kolegialno sodelovanje med njimi, ki naj temelji na
medsebojnem spoStovanju. Z lastno zavzetostjo in pripravljeno-
stjo za boljSe delo v dobro uc¢encev jih boste motivirali. Osnova
za dobro delo je zaupanje. Kolektivi, kjer vlada zaupanje, delujejo
veliko bolje. Zaupanje se gradi pocasi. Potrebno je tako zaupanje
v proces kolegialnega sodelovanja, kot tudi v ljudi. Zlasti pri ve-
¢jih kolektivih zatnemo ustvarjati zaupanje pri klju¢nih sodelav-
cih, ti pa ga potem Sirijo naprej. Samo tako povecamo zmogljivosti
Sole in sposobnost reSevanja problemov. IzboljSa se komunikacija,
zavedanja odgovornosti za napredek uc¢encev, medsebojne hospi-
tacije, povezovanje z zunanjim okoljem in Stevilne izboljSave pri
delu (Hargreaves in Fullan 2012).

Razdelitev in poverjanje nalog

Ljudi je torej nujno motivirati. Motiviranje sodelavcev je naloga
vodij. Na zacetku pa se lahko vprasamo, ali je motivacija sploh
naloga pomoc¢nikov ravnateljev? Razdelitev del med ravnatelja in
pomocnika je v vsaki Soli urejena drugace. Vsak ravnatelj mora
poverjati naloge, sicer mu grozi preobremenjenost. Katere naloge
poveri, pa je Ze drugo vprasanje. Koren povzema Hagermana in
nasteva naloge, ki jih ni primerno poveriti: odgovornosti za cilje in
strategijo, slavnostnih nastopov, imenovanja zaposlenih na najpo-
membnejSa delovna mesta, vodenje v kriznih situacijah, poslovne
tajnosti (Hagerman 19g2). Nelson (1994) dodaja Se: sam proces
poverjanja, oceno uspesnosti, disciplinske postopke, zapletene si-
tuacije.

Po Hagermanu pa lahko poverjamo: rutinske, ponavljajoce na-
loge, sestanke in konference zunaj Sole, posebne naloge, ki vza-
mejo veliko ¢asa, kot na primer statistika in porocila, informiranje
in stike s strankami, naloge, ki zahtevajo Se posebno veliko ¢asa
(Hagerman 1992). Koren (2007, 75) opisuje delitev opravil: »po-
mocniki delajo tisto, kar jim dovolijo ravnatelji; uspeh je zasluga
ravnatelja, neuspeh pa ... pomoc¢nik je neviden ojacevalec vpliva
in moci ravnatelja; je posrednik med ravnateljem in ucitelji; je pol
ravnatelj in pol ucitelj. Njegova vloga je odvisna od odnosa med
njim in ravnateljem.«

Ce is¢emo vzroke, da ravnatelj ne poverja, jih lahko najdemo
celo vrsto. Med najpogostejsimi vzroki so: vodilni ne vedo, kaj bi
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poverjali; vodilni ne Zelijo poverjati, ker se noc¢ejo odpovedati nad-
zoru; bojijo se, da bi poverjanje zmanjsalo njihovo avtoriteto; po-
memben vzrok je tudi pomanjkanje zaupanja vodilnih vase in v
sodelavce. Strah jih je, da zaposleni nalog ne bi opravili pravilno;
poverjanje vzame nekaj casa: »Preden mu nalogo razloZim, jo Ze
opravim sam.« Res, a samo prvic. Posledica tega je, da vodje osta-
nejo »obsojeni na nalogo« (Nelson 1994).

Bush dodaja Se dileme glede delitve odgovornosti za poverjeno
nalogo. Ce skupaj z nalogo ne poverimo tudi odgovornosti, se raz-
bremenimo samo ¢asovno (Bush 2011, 88).

Kako pa je v praksi? Razdelitev nalog odraza odnos med ravna-
teljem in pomoc¢nikom. Dobri pari se dopolnjujejo. Dopolnjevanje
poteka razlicno, vcasih je podobno dopolnjevanju med o¢etom in
mamo, drugi¢ med moskim in Zenskim principom, mehkim in tr-
dim pristopom ali celo med dobrim in slabim. Najveckrat ravnatelj
poveri naloge, ki jih ne opravlja rad. Zase obicajno zadrzi tudi ti-
ste, ki so mu pri srcu, ¢eprav niso nujno njegovo delo. Ob tem dela
vse drugo, samo vodi ne. Zaposlen je od jutra do popoldneva, gara
in nih¢e mu ne more reci, da ne dela. To je nevaren beg v nepravo
delo, obrambni mehanizem. Dejstvo je, da ne vodi, morda ga je
strah vodenja in odlocanja. Obicajno se to zgodi, ¢e postane rav-
natelj najboljsi ucitelj, ki pa za vodenje nima potrebnih sposobno-
sti. Klasi¢na kadrovska napaka prinasa dvojno $kodo - izgubimo
dobrega ucitelja in dobimo slabega ravnatelja ali pomocnika. Za
vodenje so pac potrebne druge lastnosti kot za poucevanje. To pa
ne pomeni, da dober ucitelj ne more biti dober ravnatelj, seveda,
¢e ima sposobnosti za vodenje. Gotovo pa je slab ucitelj tezko do-
ber ravnatelj.

Pomoc¢niki ravnateljev in motiviranje sodelavcev

Vloga pomoc¢nika pri motivaciji sodelavcev je bila tema delavnice
na srecanju pomoc¢nikov ravnateljev marca 2013. Motivacija je si-
cer naloga ravnatelja, a imajo tudi pomoc¢niki ravnateljev pri tem
pomembno vlogo. Njihove naloge so, da organizirajo, informirajo,
povezujejo in spodbujajo. Vodenje je le del njihovih nalog, ve¢ina
tudi poucuje in s tem ohranja stik z bazo. Ce kdo ve, kaj se dogaja
na 3oli, potem so to »vodje iz sredine«. U¢iteljem nudijo organiza-
cijsko in tehni¢no podporo pri delu. Skrbijo za racionalizacijo dela
in za sodelovanje s starsi. Povezanost in usklajenost njihovega dela
z delom ravnatelja je odloc¢ilnega pomena. Naloge si morata dobro
razdeliti. Njuno dopolnjevanje je podobno kot jin in jang. Sodelo-
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vanje je lepo opisala ena od pomocnic: »Jaz s teboj, ti z menoj,
midva z njimi, oni z nama, skupaj smo uspesni.«

Ena od pomembnih ugotovitev z delavnic je bila, da pri vsakda-
njem delu ne uporabljamo izraza motivacija, ampak pojme, ki so
povezani z njo: cilji, uspeh, zadovoljstvo pri delu, izzivi, navduSe-
vanje, dobro pocutje. Glavni motivatorji so povratna informacija o
uciteljevem delu, spodbuda, podpora, nagrada, pohvala, napredo-
vanje, vklju¢enost v odlocanje, ob¢utek, da so opazeni, zaupanje,
varnost zaposlitve, denar.

Ob tem pomocniki ¢utijo, da imajo veliko vlogo pri motiviranju
sodelavcev. U¢itelji od pomoc¢nika pricakujejo, da je diplomat, psi-
holog, posrednik, mediator in tudi motivator. Pomoc¢niki so podalj-
Sana roka ravnatelja, posredniki in koordinatorji med ravnateljem
in ucitelji. Delujejo med kladivom in nakovalom, med Scilo in Ka-
ribdo. Dobro poznajo delo in sodelavce, zato lahko skrbijo za pra-
vi¢no in u¢inkovito razdelitev nalog med ucitelje. So bolj dostopni
in imajo stalen stik s sodelavci, ki jim obicajno zaupajo. Do ucite-
ljev imajo bolj osebni pristop. Kot srednji management prenasajo
informacije navzdol in navzgor. Pri tem znajo »zaviti zahteve in na-
loge v lepsi paket, dodati pentljo in ga posredovati naprej«. Priza-
devajo si za pozitivnho klimo in za dobre medsebojne odnose v ko-
lektivu, znajo prisluhniti sodelavcem, osmislijo vsakodnevne ak-
tivnosti, resujejo konflikte, poslusajo in svetujejo. Evalvirajo opra-
vljene naloge. Pogosto so tudi organizatorji neformalnih srecanj
uciteljev. Pri tem uporabljajo empatijo, eticna nacela, zaupanje,
razumevanje, iskrenost, spostovanje, pozitivno naravnanost, do-
bro voljo, humor, navdusenje, prepricujejo z argumenti, opazijo
opravljeno delo, so tolazniki. Motivirajo jih iste stvari kot ucitelje.
Sodelavce motivirajo z zgledom in lastnim delom. »Jaz sem tukaj,
narediva to skupaj,« je najbolj prepricljiv nac¢in motiviranja. Spod-
bujajo notranjo motivacijsko usmerjenost. Po mnenju pomoc¢nikov
jim je pri motiviranju sodelavcev v veliko pomo¢ dobro sodelova-
nje z ravnateljem. Pri tem navajajo, da ima pomembno vlogo nacin
vodenja. Cim bolj je usmerjen v odnose, boljsi so rezultati.

Vse to so sploSne ugotovitve. Njihovo uresni¢evanje je odvisno
od konkretnih okoli$¢in in zlasti od osebnostnih lastnosti pomoc-
nikov.

Motiviranje sodelavcev — naloga ravnatelja in pomoc¢nika

NasSa razmiSljanja o motivaciji sodelavcev je spodbudilo predava-
nje Andya Hargreavesa na konferenci 1cse1 v Malmeju 2012 (Har-
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greaves 2012). Razpravljal je o dilemi, s kom se ravnatelju splaca
ukvarjati: z vleénimi konji, s kriticno maso ali s teZzavnimi sode-
lavci. Opozoril je e na mejni skupini med njimi. Za vleé¢nimi konji
je skupina uciteljev, ki se jim prikljuci v za njih privla¢nih projek-
tih. Druga mejna skupina pa je med kriticno maso in teZavnimi
sodelavci. Tudi ti se prikljucijo kriticni masi ob nalogah, ki se jim
zdijo privlacne. Ti dve skupini sta najbolj dovzetni za spremembe
polozaja. Ravnatelj ima velik vpliv na to, kam se vkljucijo posa-
mezniki iz mejnih skupin. Glavni problem S$ole je, ¢e so razlike
med ekstremnima skupinama velike. Ravnatelj se naj ne bi pre-
tirano ukvarjal z nobeno od ekstremnih skupin. Najboljsa reSitev
je ukvarjanje z vsemi zaposlenimi, saj le tako lahko izboljSa Solo.
Dober ravnatelj ceni in nagrajuje dobro delo zagnanih uciteljev.
Nemotivirane kaznuje ali se jih skuSa znebiti.

V pripravi na delavnice v PortoroZu smo pred tem opravili raz-
prave tudi v ve¢ skupinah udeleZencev seminarjev o motivirano-
sti za samoevalvacijo. Pokazalo se je, da je v vecini kolektivov
po Solah: 5-10% nemotiviranih, 5% mejno nemotiviranih, 5%
mejno zagnanih, 10 % zagnanih, ostali tvorijo kriti¢cno maso (Mar-
ki¢, Bejc in GradiSnik 2012). Tako strukturo so potrdili tudi ude-
leZenci delavnic v Portorozu. Tudi v literaturi najdemo potrditve.
Tako npr. McClelland govori 0 10 % moc¢no motiviranih (Everard
in Morris 1996, 52), 5 % sodelavcev gre vedno mimo sistema, ne
glede na to, kaksen je sistem. Tudi Mulford (2007) pravi: »Pokazalo
se je, da 8o % uciteljev sprejema skupno delo in da ima praviloma
20 % uciteljev odpor do pritiskov za skupinsko delo. Vedno ob-
staja manjSina, ki je proti sodelovanju na ravni organizacije.« Ob
razlaganju teh deleZev v razli¢nih skupinah udeleZencev delavnic
v Soli za ravnatelje so bili razveseljivi protesti nekaterih udele-
zZencev, da je omenjeni delez teZavnih prevelik, saj jih pri njih ni
niti 5 %.

Vsako skupino je treba motivirati drugace. Najbolj zagnane, ve-
dno pripravljene motiviramo redno in moc¢no. Opazimo in cenimo
njihovo delo in jih damo za zgled. Pazimo, da se ne iztroSijo in ne
izgorijo. Dopolnjujemo jih z mejno zagnanimi, pozorni smo nanje
in opazimo njihovo pripravljenost, da potegnejo voz pri projek-
tih, ki jih zanimajo. Najvec¢ se ukvarjamo s Kkriticno maso, to je z
vecino zaposlenih, ki dobro opravljajo svoje osnovno poslanstvo,
nadstandarne storitve jih zanimajo samo vcasih. Opravijo svoje
delo in gredo domov. Pozorni smo na mejne med njimi in tezav-
nimi. Mejno zagnane moramo prikljuciti zagnanim, mejno tezav-
nim pa ne dopustimo, da se prikljuc¢ijo tezavnim. Opazimo nji-
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Najbolj zagnani Redno in moc¢no motiviraj
Mejno zagnani Posebna pozornost
»Kriticna masa« Redno motiviraj
Mejno nemotivirani Posebna pozornost
SLIKA 2
Tipi¢na sestava kolektivov
(povzeto po Markié, Brejc Nemotivirani Zahtevaj osnove

in Gradis$nik 2012, 16)

hovo zanimanje za dobro delo. TeZavni pogosto opravijo dodatno
delo slabo ali prepozno. Na ta nacin se mu Zelijo izogniti. Tega ne
smemo dopustiti, kar pomeni, da ne sprejmemo slabo opravljenih
in nedokoncanih nalog, nedokoncanih nalog ne dokonc¢amo na-
mesto njih. Vztrajamo, da opravijo svoje obveznosti in jim damo
vedeti, kadar z njimi nismo zadovoljni. Ce se prevec¢ ukvarjamo z
njimi, nezasluzeno postanejo srediSce pozornosti, o njih se najvec
govori. Vsaj polovica jih neha biti teZavnih, ¢e niso vec¢ v sredisc¢u
pozornosti. Situacija postane kriti¢na, ¢e vec¢ina ugotovi udobnost
tezavnih in jim sledi.

Zanimivo razmiSljanje podajata Janc¢an in Kern (2012, 115-
125), ki loCujeta med tezavnimi in problemati¢nimi sodelavci. Te-
Zavni so, kot navajata, neprilagojeni okolju, ne prepoznajo svoje
vloge, sami sebi se zdijo izkoris¢ani in manipulirani, so napadalni
in konfliktni, Zrtve, nergaci, pasivnezi, perfekcionisti ali vseve-
dnezi. Komunikacija z njimi je tezavna, ignoriranje se ne obnese.
Zanje si moramo vzeti ¢as. Problemati¢ni pa so po njunem mnenju
sposobni, a neucinkoviti. Delajo na meji pricakovanega. Zacetno
navdus$enje jih hitro mine. Najve¢ Sskode naredijo s tem, ko spro-
zajo in Sirijo nezadovoljstvo v kolektivu. Zanje je nujen osebni
pristop.

V razpravah o motivaciji na delavnicah je nastala zanimiva pri-
merjava Sole z ladjo. Na ladji kapitan skrbi za pravo smer. Za-
gnani pridno veslajo in iS¢ejo nove tokove in priloZznosti. Tezavni
so na zadnjem delu, bolj za obteZitev — intelektualni balast. Ve-
¢ina pa hodi sem ter tja po ladji, poprime za delo, ki jim je vSe¢
ali jim ga pokaze kapitan ali drugi ¢astnik. Manjsa skupina z enim
o¢esom opazuje resilne ¢olne in ¢aka, da se spustijo. Nekaj jih z
obale spremlja plovbo in véasih malo pomaha v pozdrav. Ob ladji
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plavajo morski psi in predstavljajo groZznje nenehnih sprememb.

Kaj dela kapitan? Skrbi, da je vedno kdo v koSari na jamboru
in opazuje dogajanje, iS¢e poti in priloznosti. Dobro hrani pridne
veslace in skrbi za njihovo menjavo z mejnimi, da ne izgorijo.
Opazuje gibanje vecine in gleda, kdo lahko poprime za delo. Spre-
membe potekajo z majhnimi koraki, saj veliki skoki lahko ogro-
zijo stabilnost ladje. Tistim, ki trenutno ne veslajo, svetuje, naj
vzamejo vesla iz vode, da ne ovirajo veslacev. Obcasno jih opo-
zori, naj le malo namocijo vesla, sicer se jim bodo razsusila. Od
tezavnih zahteva, da ob sedenju vsaj ne namakajo nog v vodo in s
tem ovirajo krmarjenje. Zatre tudi njihovo nerganje, da se ga ne
navzame vecina. Pomoc¢nik mu pri tem pomaga. Vsake toliko pri-
stanejo in poberejo spremljevalce. PoloZaj na ladji je odvisen od
vremena, pocutja potujocih in njihove starosti.

Spomnili so se tudi zanimive slike, ki prikazuje Solo kot pev-
ski zbor. Vecina stoji v skupini, ki ubrano poje pod dirigentovim
vodstvom. Nekateri samo odpirajo usta, drugi so le bolj ali manj
kritiéni opazovalci pri strani. Sodelovanje uciteljev je odvisno tudi
od repertoarja — vkljucijo se pri pesmih, ki so jim vSe¢. Vsak pro-
gram pa je sestavljen iz razli¢nih pesmi, le malo je takih, ki prite-
gnejo vse. Za vsakega pa obstaja prava pesem. Zanimivo je, da
so take slike slusatelji ene od skupin leto$nje generacije v Soli
za ravnatelje opremili s svojimi podpisi in jih podarili predava-
teljem.

Ravnatelji in pomoc¢niki morajo nujno sodelovati pri motivira-
nju sodelavcev. Samo skupna prizadevanja, ki gredo v isto smer,
obrodijo sadove. Vsak opravlja to nalogo v skladu s svojo osebno-
stjo, na sebi lasten nac¢in. Pomembno je, da se pri tem dopolnju-
jeta. Skupno prizadevanje kazejo tudi izjave ravnateljev.

Ravnatelji in pomoc¢niki razmisljajo o tem, s katero skupino
v Soli se splaca ukvarjati. Brezupnost pocetja opisuje izjava po-
mocnice: »Pet let sva se ukvarjali samo s problemati¢nimi, u¢inka
pa ni bilo.« Pa S§e dve zanimivi izjavi ravnateljev ob tem: »Vsi so
bili na moji strani, pa se je ¢oln potopil,« in »Zelim si, da bi bila
ladja gusarska, saj so gusarji imeli moznost, da so kakSnega vrgli
¢ez krov.« IzkuSeni ravnatelj pa pravi: »Skrbi za dobre odnose in
vzdusje v kolektivu, spostuj prave vrednote, pa se bo vecina stvari
uredila.« Podobno razmislja ravnateljica, ki se dobro zaveda pro-
blema, pravi: »Nekateri niso pripravljeni delati. V Soli moras ustva-
riti okolje, ki ceni in nagrajuje dobro delo. V takem okolju tezavni
ne morejo dihati. Lahko se vkljucijo ali pa odidejo. Zal je zadnja
moznost najveckrat utopija.«
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Zakljucek

Pokazalo se je, da je motivacija podrocje, o katerem pomocniki
zelo veliko razmisljajo in jo ¢utijo kot eno od svojih osrednjih
nalog. Dobro se zavedajo situacije v Solah in svojega poloZaja v
njih. Cutijo, da morajo najprej motivirati sebe, saj samo motivi-
rani lahko motivirajo druge. Pozitivna naravnanost jim pri tem
zelo pomaga. Njihov poloZaj med ravnateljem in sodelavci jim po-
nuja obilo moZnosti za ustvarjanje dobrih odnosov, kar je najboljsa
pot za povecanje motiviranosti v Solah.

Pomoc¢niki ravnateljev so zelo vpleteni v delo Sole. Zelo dobro
se zavedajo razlicnosti uciteljev, zato so z olajSanjem sprejeli spo-
znanja o obstoju in znacilnosti posameznih skupin glede motivi-
ranosti in kako v razlicnih primerih reagirati oziroma usmerjati.
Vecino skrbijo manj motivirani, tezko sprejmejo dejstvo, da so ne-
kateri posamezniki nemotivirani.

Ob zakljuc¢ku naj poudarimo, da je potrebno biti pozoren na mo-
tiviranje vseh sodelavcev tudi najbolj »zagnanih«. Nacini, kako to
storiti, pa so razli¢ni. UspeSen primer kaZe izkusnja ene od ude-
lezenk, ki pravi: »Sodelavko sem »ujela<, ko sem ugotovila, da je
njeno veselje glasha. Sedaj skrbi za program na vseh proslavah, z
veseljem pa se vkljuci tudi v druge projekte, ker smo nasli njeno
mocno podrodje.«

Tema o motivaciji je bila zelo dobro sprejeta, pomoc¢niki so iz-
razili Zeljo po nadaljevanju in izvedbah po njihovih Solah. Takega
odziva smo lahko samo veseli.
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Coaching kot podpora za strokovni
in osebnostni razvoj

Vida Poglajen
Gimnazija Litija

V prispevku se med razli¢nimi vrstami coachinga osredotocam
predvsem na kolegialni coaching, torej podporo pri osebni in pro-
fesionalni rasti z medsebojno pomocjo v kolektivu. Pri opredelitvi
coachinga izhajam iz teoretskih izhodis¢, ki so na razpolago v
slovenskem prostoru, povzetih po tujih avtorjih. Bolj natan¢no
opisujem samo metodo, potrebne vescine in kaksne so razlike med
tem in ostalimi obstoje¢imi mehanizmi za profesionalno rast.
Posebno pozornost posvetim zastavljanju coaching vprasanj, ki so
bistvenega pomena v samem procesu. Po dr. Barbari Gottesman
opredelim pet korakov v procesu kolegialnega coachinga in pot
umescanja v Solski prostor. Ves cas sledim povezavi osebne in
profesionalne rasti posameznikov s profesionalno rastjo celotnega
kolektiva. V zadnjih dveh poglavjih razmisljam o dejanskih
moZnostih uporabe coachinga v danasnji Soli in nakaZem pot do
dobrega kolektiva, ko postane kolegialni coaching nac¢in delovanja
zaposlenih. Ob vsem tem pa $e vedno ostaja odprto vprasanje, kdaj
in kje bi se ucitelji kot neposredni izvajalci u¢nih procesov morali
zaceli seznanjati z veS¢inami omenjene metode.

Kljucne besede: coaching, kolegialni coaching, coach, osebnostni
razvoj, profesionalni razvoj

Uvod

Sodelovanje med zaposlenimi je bistvenega pomena za vsako
uspes$no organizacijo. Pri tem je pomembna oblika sodelovanja
medsebojna podpora na delovnem mestu, ki vzajemno povecuje
medsebojno zaupanje in ustvarja pozitivno klimo v delovnem oko-
lju. Vse to znatno vpliva na profesionalni razvoj posameznika, na
rast celotnega kolektiva, kar povecuje doseganje zastavljenih ci-
ljev dane skupnosti oz. organizacije. U¢inkovito odzivanje tudi v
kriznih situacijah zahteva usmerjeno razmisljanje k iskanju prave
reSitve in zaposleni si morajo biti med seboj podpora za iskanje
odgovorov pri sebi (Tacer in Poto¢nik 2012).

Vse to spodbuja razvoj coachinga (zapis uporabljamo v izvirni
obliki, ¢eprav se pojavlja tudi zapis kovc¢ing) kot oblike medse-
bojne podpore. Coaching lahko opredelimo kot odklepanje poten-
cialov ljudi, da bodo povecali svojo uspesnost. S coachingom po-
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magamo ljudem, da se ucijo, namesto da bi jih poucevali. Coa-
ching je sodelovalen in sistemati¢en proces, osredotocen na resi-
tve in rezultate. Je interaktivni proces, ki gradi na zmoZnosti ljudi
za ucenje in samoraziskovanje (Rutar Ilc 2012).

Teoreti¢na izhodiSca in opredelitev kolegialnega coachinga

Zarkovi¢ Adlesic¢, Rutar Ilc in Tacer (2013) opredeljujejo kolegialni
coaching kot proces med dvema sodelavcema (kolegoma) iz istega
ali razli¢nih delov timov, ki se s pomocjo posebnih tehnik, metod
in orodij vzajemno podpirata (v klju¢nih trenutkih) pri doseganju
zelenih ciljev in profesionalnem razvoju.

Za razliko od ostalih coachingov kolegialni coaching ne izvajajo
profesionalni coachi, ampak sta v procesu povezana dva sodelavca
(kolega). Pomembno je tudi razlikovanje coachinga od svetovanja,
mentorstva in od dela trenerja. Pri coachingu se ne usmerja, ne
daje navodil, ampak udelezenci sami iS§¢ejo resitve in si postavljajo
cilje (sorodnost s supervizijo).

Na splosno se uveljavljajo razlicne vrste coachinga, ki se upo-
rabljajo za doseganje razli¢nih ciljev tako na individualni ravni kot
na ravni skupnosti. Vsem je skupno, da gradijo na notranjih virih,
torej sposobnostih posameznikov ali skupin.

Med seboj lo¢imo posamezne coachinge:

 timski (soocanje razlicnih pogledov, medsebojno poznava-
nje, rahljanje prepricanj, skupno ucenje oz. delo, prevzema-
nje nalog, krepitev pripadnosti ...),

» osebni (podpora v razli¢nih situacijah na individualni ravni),

» poslovni,

» starSevski ali druzinski,

 kolegialni,

e drugi.

Prvotno se je kolegialni coaching razvil kot dragocen nacin pod-
pore raznim uspeSnim vodjem, torej vodstvenim kadrom (Thorn,
McLeod in Goldsmith 2007). Nekaj koristnih posledic: osebni ra-
zvojni nac¢rti, zmanjSana izolacija med vodji, umescanje sodeloval-
nih norm, Sirjenje znanja, uspesnih praks, prenos izobrazevanja
na delovno mesto, spodbujanje prakse reflektiranja in pospesen
razvoj vodenja. Poudarja se, da je kolegialni coaching profesio-
nalni dialog, ki temelji na opazovanju, ni evalvacijsko orodje, pac¢
pa je razvojno naravnan, nima tekmovalnih sestavin, je podporen
in volunterski, temelji na zaupanju in na osebni rasti.
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V dobro vodenem sistemu je potrebno najprej doloc¢iti namen,
cilje in jasna pricakovanja za uporabo kolegialnega coachinga. Ja-
sno naj bo, kje, kdo, kdaj in kako naj se uporablja praksa kole-
gialnega coachinga (Tacer in Poto¢nik 2012). Potrebno je prido-
biti osnovne vesc¢ine vodenja procesov coachinga, zato mora sle-
diti usposabljanje kolegialnih coachev. [zvedena morajo biti sre-
¢anja med sodelavci, ki temeljijo na uporabi tehnik coachinga.
Tu se izkaze kot dobra praksa tudi opazovanje dela kolega. Temu
sledi obravnavanje opaZanj (na vnaprej dogovorjen nacin) na na-
slednjem srecanju. Ucenje poteka torej zelo naravno, v realnem
delovnem okolju. S tem se prenaSa znanje in izkusnje, spodbuja
razmiSljanje, daje Zelene povratne informacije, pri tem pa nudi
medsebojno podporo. Stalno ucenje prispeva k osebni rasti in ra-
sti kolektiva. Odprtost za delitev znanja postaja tako ne samo vr-
lina posameznika, pa¢ pa tudi ve§¢ina v dani skupnosti. Pri¢ako-
vano je, da se z uporabo ves¢in coachinga pri zaposlenih pove-
¢uje samoinciativnost, inovativnost in pripravljenost za uvajanje
novosti.

V samem procesu coachinga sodelujeta na eni strani udeleZe-
nec (klient), ki potrebuje podporo, in na drugi strani coach, ki to
podporo nudi. Klient je pobudnik, torej tisti, ki pride h coachu, ta
pa postane njegov partner v raziskovanju, razmisljanju, razvijanju
doloc¢ene vescine, iskanju moZnosti, novih strategij, razreSevanju
trenutnih problemov. Coach poslusa in postavlja »moc¢na« vpraSa-
nja, da klient lazje izpelje refleksijo, ki ga vodi do zZelenega cilja.
Klient tako sam odkrije zanj ustrezno in pravo resitev. Pri tem co-
ach uporablja predvsem nedirektivne vesc¢ine (aktivno poslusanje,
povzemanje, parafriziranje, zrcaljenje, postavljanje vpraSanj, da-
janje izziva ...) za razliko od direktivnih (npr. dajanje nasvetov,
usmerjanje procesa). Uporaba teh zadnjih prinaSa nezaupanje in
posledi¢no neuspeh v procesu. Coach je odprt, ne obremenjuje
se z vnaprej$njimi pricakovanji, kar pripomore k uspehu procesa.
Odnos med udeleZenima v procesu je partnerski in ne svetovalni.
Vsak coach mora igrati tri osnovne vloge: biti partner v razmislja-
nju, nuditi objektivno pomoc¢ in biti odgovoren klientu.

Smiselna je predstava, da coach predstavlja voz, coaching po-
tovanje, klient pa voznika voza. Torej, klient je tisti, ki usmerja
proces glede na njegove potrebe in Zelje, iS¢e boljSe nacine resi-
tev, na probleme gleda z razli¢nih zornih kotov. Pozneje tudi sam
ponotranji nacin raziskovanja v odnosu s samim seboj in resuje
probleme v novih situacijah. Ce strnemo zapisano, razvoj vescin
coachinga vpliva na osebnostni in strokovni razvoj posameznika,
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kar povecuje motivacijo za doseganje rezultatov. Vse to pa pomeni
krepitev skupne rasti in razvoja celotne organizacije.

Potek kolegialnega coachinga v Solstvu

Solstvo je podrodje, kjer se pravzaprav da umestiti ve¢ vrst coa-
chinga glede na cilje, ki jih Zelimo doseci. Kolegialni coaching
nudi najSirS§o podporo pri doseganju uc¢inkov na podroc¢ju profe-
sionalne rasti zaposlenih in je ocenjen kot zelo primeren za Sole.
Hkrati poznavanje tega procesa in s tem tudi vescin, ki jih je po-
trebno razviti za uspesen potek kolegialnega coachinga, omogoca
prenos tudi na druge ravni Sole (gre tudi za prepletanje drugih vrst
coachingov).

Kolegialni coaching v Solstvu je proces, ki lahko postane vsako-
dnevna rutina, na katero se ucitelji udobno privadijo (Gottesman
2000). Gre za dobro nalozbo, saj si bodo ucitelji lahko pomagali
med seboj. Ce je kolegialni coaching v Soli Ze umescen, potem
bo avtomati¢no imela vsaka novost, vsaka nova vsebina tudi pro-
ces pomoc¢i pri pridobivanju in usvajanju novih vescin. Ta proces
je ucinkovit in poceni. Pojavi se vpraSanje, kdo naj implementira
metodo kolegialnega coachinga v Solski prostor, kako zaceti. Got-
tesman (2000) podrobno opisuje nacin implementacije in posto-
pek izvedbe samega procesa coachinga. Za zacetek je potrebna
seznanitev uciteljev s pomocjo dolo¢enega ¢lanka (npr. za domaco
nalogo), vodja izobrazevanja se poduc¢i s pomocjo predpisane lite-
rature, potem sledi vodenje skupne delavnice za ucitelje (1 ura).
Na naslednji delavnici naj bi ucitelji imeli moznost treninga obeh
vlog; kot klienta in kot coacha. Cez teden dni naj bi se prisotni
seznanjali s petimi koraki metode coachinga (40 minut). Tretja
konferenca oz. delavnica (1 ura) naj bo namenjena zgolj vaji ko-
legialnega opazovanja. Cetrta konferenca je priloznost za urjenje
potrebnih ves¢in kolegialnega coachinga (3 ure) in 4 tedne naj
bo ¢asa za urjenje teh ves¢in vsakega z vsakim. Na cetrti konfe-
renci naj bo moznost za diskusijo o situacijah iz preteklih Stirih te-
dnov. Peta konferenca naj pomeni zacetek kolegialnega coachinga
v predpisanih parih. Na ve¢ parov naj bo prisoten vsaj en trenirani
coach. Tako se lahko kolegialni coaching uspes$no umesti kot mo-
del, ki spodbuja zaupanje in sodelovanje.

Metoda coaching oz. srecanje posameznega para se izvaja v pe-
tih preprostih korakih (Gottesman 2000, 33). Ce poznamo te faze,
se je po potrebi dejansko lazje odlocati za uporabo tega modela in
odstopati od splosnih pravil. Koraki so naslednji:
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1. zahteva ucitelja po obisku (5 minut),

. obisk (10 do 30 minut),

. coachev pregled (refleksija) opomb in moZnosti (5 minut),
. pogovor po obisku (5 do 10 minut),

QL &~ QN

. pregled (refleksija) procesa (do 20 minut).

Zapisi v oklepajih pomenijo okviren ¢as trajanja, ki naj dnevno
ne preseZe 30 minut delovnega Casa.

Prvi korak je seveda v rokah ucitelja — klienta. Obisk je lahko
kratko (Casovno doloCeno) opazovanje doloCene situacije, kar je
natan¢no dogovorjeno vnaprej. Oba partnerja v procesu se zave-
data, da gre za drugacno vrsto hospitiranja; torej brez vrednote-
nja, brez svetovanja in dajanja napotkov, zgolj prijateljski obisk.
Ucitelj je tisti, ki je prosil za opazovanje to¢no doloc¢enih podro-
¢ij. Tudi coach je osredotocen na zgolj dolocen del opazovanja.
Ucitelju kolegu bo dal dogovorjeno povratno informacijo, ki mu
bo nudila moznost za izboljsavo. Odgovornost je torej vedno na
uciteljevi strani, saj ni pasiven udelezZenec ocene kot je to npr. v
klini¢ni superviziji. Tudi pogovor o obisku se razlikuje od pogo-
vora po klasi¢ni hospitaciji nadrejenega ali sodelovanju s supervi-
zorjem, saj ucitelj ve, da ne bo ocenjevanja, ne kritike, ne hvale.
Pricakuje zgolj povratno informacijo o tem, kaj se je zgodilo in je
pripravljen, da mu coach (profesionalni vrstniski kolega) zastavi
nekaj vpraSanj (ve§¢ine coachinga) za moZne izboljSave. Pregled
oz. ocena (ovrednotenje) procesa je ocena uporabe pravil kolegi-
alnega coachinga, umestitve naslednjega obiska, morda z zame-
njanimi vlogami v procesu.

Pravila, ki veljajo za ucitelje (Gottesman 2000, 37):

1. zaupanje metodi kolegialnega coachinga za analizo in izbolj-
savo;

2. Zelja po razvoju in uporabi skupnega jezika sodelovanja za
diskusijo o poucevanju brez uporabe graje in hvale;

3. uciti se in poucevati z Zeljo biti opazovan in nuditi opazova-
nje kot coach drugemu ucitelju;

4. biti odprt za iskanje bolj$ih nac¢inov nadaljevanja dela v ra-
zredu;

5. nastopati kot kolega in kot profesionalec hkrati.

Postavljanje vprasanj je ena temeljnih strategij v coachingu
(Zarkovit Adlesi¢, Rutar Ilc in Tacer 2013). Tako imenovana moc-
na vpraSanja so: odprta, jasna, kratka, prosta vsebine, z najvec¢
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enim zanikanjem, z raziskovalnim zanimanjem, brez interpreta-
cij, nesugestivna, obzirna, raziskovalna in ciljna. V razgovoru kli-
entu sledimo in mu puséamo dovolj éasa za odgovor. Stevilo po-
stavljenih vprasanj ni merilo za ucinek.

Model row (avtor Timothy Gallwey) vpraSanja za vodenje co-
aching srecanja deli v pet skupin glede na pet podrocij: tema, cilj,
realnost, moznosti in volja.

Najprej se torej coach na hitro pozanima o temi pogovora, Ki
jo predlaga klient. Primeri vprasanj: O ¢em bi se rad pogovarjal?
Povej mi kaj vec¢ o tem?

Nato se postavi vprasSanje, kaj Zeli klient doseci in kaj Zeli doseci
v naslednjih minutah razgovora. Npr: Kaj Zelis doseci? Kaj je tvoj
cilj? Kaj naj bi bilo drugace ob koncu najinega srecanja?

Nastopi priloZnost, da se razi$ce trenutna situacija; temu je po-
trebno posvetiti dovolj ¢asa. Primeri vprasanj: Kaj se to¢no dogaja?
Kako pogosto se to dogaja? Kaj si poskusil? Kako se poc¢utis ob tem?
Kaj je skupno tem primerom? Kako se je to odvijalo? Na kakSen
nacin je to povezano? Kako se to kaze? Kaj je za tem? Kaj te ovira?
Kako se pocutis ob tem? Kaj je privedlo do tega? Bi zZelel Se kaj
povedati?

V naslednji stopnji mora klient ozavestiti vse razli¢cne moznosti,
ki jih ima na razpolago. V zaklju¢ni fazi coach vodi klienta do ak-
cijskega koraka, nacrta. Mozna vprasanja: Katere so mozne alter-
native? Kaj potrebujes, da ti bo uspelo? Kaj lahko naredis drugace?
Ti je Ze kdaj uspelo kaj podobnega? Predstavljaj si, da je cilj dose-
zen — kako je videti? Kaj lahko naredis?

Kako bos vedel, da je tvoja odlocitev pravsnja? Kaj so plusi in kaj
minusi? Kaj te pri tem skrbi? Kaj so tveganja? Kaj jih zmanjSuje?

I8¢e se volja za akcijo, kaj, kdaj in kako je potrebno storiti. Vpra-
Sanja: Kaj in kdaj bo§ to naredil? Kaj bo torej tvoj prvi korak? Kaj
potrebujes?

V coachingu je torej vedno potrebno dolo¢iti cilj, ki naj bo pozi-
tiven, navdihujo¢, merljiv, nudi izziv in je ¢asovno dolocen. Kole-
gialni coaching je tako proces (ne vsebina) in uporaben zgolj kot
koncen korak pri poljubni vsebini razvoja. Pomembno je zaupanje
in seveda vaja oziroma prakticiranje procesa.

Praksa: podroc¢ja uporabe coachinga v $olstvu in mozni uéinki

Solstvo je mesto, kjer je proces uc¢enja in pouc¢evanja osnovna de-
javnost in s tem obstoj teZenj in potreb po vpeljevanju sprememb
Se toliko vecje. MozZnost uporabe coachinga vidimo na ve¢ nivo-
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jih, podrocjih. NajobseZnejSe in najosnovnejse podrocje je upo-
raba kolegialnega coachinga med posameznimi ucitelji. Vrstniski
oz. kolegialni coaching ima zelo velik potencial v podpiranju po-
sameznikov. Predpogoj je seveda poznavanje osnovnih vesc¢in co-
achinga z vseh strani; mnogokrat je tako, da se najdemo enkrat
v vlogi klientov, drugi¢ v vlogi coacha. V tak§nem okolju je de-
jansko Cutiti, da posameznikova osebna rast postaja skupna rast
kolektiva v polnem pomenu besede. Kolektiv, kjer prepoznavamo
medsebojno podporo na nacin, ki ga omogoca kolegialni coaching,
se hitro prepozna navzven. Kjer pa obstajajo druge vrste izjem, ki,
kot pravimo, »radi sami negujejo svoje vrticke«, se srecujejo se-
veda s problemi, ki jih morajo resSevati tudi na drugac¢ne nacine.
Obstaja tudi moZnost izvajanja kolegialnega coachinga med uci-
telji razli¢nih Sol, ki lahko ravno tako prinasa Zelene rezultate in
je morda v dolocenih situacijah za nekatere celo boljsa reSitev, saj
so v dolocenih situacijah manj obremenjeni kot bi bili na lastni
Soli. Vsekakor pa bi hilo idealno, ¢e bi ustanove za izobrazeva-
nje uciteljev, torej neposrednih izvajalcev u¢nih procesov, Ze pred
prihodom na delovno mesto ucitelje opremile tudi z osnovami teh
znanj in vescin.

Potrebe poznavanja vesc¢in coachinga se v veliki meri kaZejo na
ravni ucitelj in dijak ter ucitelj in stars. Ucitelj, ki ima posluh za
graditev te vrste odnosa, Ze sam po sebi, torej na naraven nacin,
spretno uporablja te vescine. Ce na koncu situacije sledi uspeh,
torej, ce je bil cilj dosezen, se zelo dobro zaveda te situacije. Ob
opravljeni refleksiji dogodka ali procesa bi najbrz znal razcleniti
posamezne faze, je pa res, da velikokrat tega ¢asa ni oz. si ga ne
zna poiskati. Morda bi bilo v novi situaciji potrebno za reSevanje
manj ¢asa in tudi prenos te izku$nje na sodelavce bi bil lazji, e bi
znali bolj sistemati¢no evalvirati dolo¢en zakljucen proces.

Dobro opremljeni ucitelji z veS¢inami kolegialnega coachinga
vplivajo na dijake in izkuSnje kazejo, da predvsem boljsi dijaki
spretno prenasajo uporabo med samimi dijaki. To se kaZe v uspe-
$nih medsebojni pomod¢i in podpori pri uc¢enju posameznih pred-
metov. Predvsem ucenje jezika in matematike v srednji Soli veli-
kokrat temelji na skupnem delu, ki ga je mozno z malo spodbude
in nadzora s strani profesorjev dograditi tako, da si dijaki znajo
nuditi medsebojno podporo. Med dijaki samimi je tako zelo ve-
likega pomena razvijanje sposobnosti medsebojnega odnosa, ki
v doloc¢enih situacijah temelji na metodi coachinga. 1z izkuSenj
sode¢ verjetno lahko potrdimo, da gre za najbolj naravne situa-
cije, kjer se udeleZenci pravzaprav niti ne zavedajo vescin te vrste
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medsebojne pomoci. Zagotovo pa to¢no vedo, kdaj stvari delujejo.

Uc¢inki, ki jih je z uporabo metode coachinga mogoce doseci, so
razli¢ni in obsezni. Sem sodijo: reSevanje konkretnih problemov,
izholjsava odnosov na delovnem mestu (na vseh ravneh), sooca-
nje razli¢cnih potreb, vrednot, prepricanj, okrepitev sodelovanja,
skupnega ucenja, razbremenitev, izboljSevanje komunikacijskih
vescin, graditev zaupanja, rahljanje predsodkov in prepricanj, iz-
boljSanje akcijskega nac¢rtovanja, izbira boljSih strategij, presega-
nje ovir, konstruktivna povratna informacija, vec¢ja refleksivnost
posameznikov, boljSe nacrtovanje Casa, reagiranje v Kriznih situ-
acijah, krepitev obcutka lastne vrednosti in zaupanja vase. Vsi ti
ucinki pa prepletajo osebno rast in rast skupnosti, torej celotnega
kolektiva.

Refleksija: uporaba kolegialnega coachinga pri vodenju Sole

Pri uvajanju koncepta kolegialnega coachinga v kolektivimajo po-
membno vlogo ravnatelji, saj morajo vpeljati nove norme, zago-
toviti ¢as in mozZnost procesa (prilagoditi urnik, zagotoviti razvoj
in ucenje vescin ...) in tudi potrditi uporabo nove metode. Tako
vpeljan model nudi uciteljem nac¢in in moznosti nadaljnjih izbolj-
sav. Ce je prisotno medsebojno podpiranje in spodbujanje, pripra-
vljenost prisluhniti drug drugemu, sposobnost aktivnega poslusa-
nja, pomeni, da so Ze prisotni elementi kolegialnega coachinga.
Ob vsem tem posamezniki ¢utijo ve¢jo pripadnost kolektivu, saj
so dejansko obkrozeni z ve¢jim Stevilom povezovalnih elementov.
Kolektivu ravnatelj ob uvajanju novega koncepta nudi moZnost, da
se skozi osebno in strokovno rast posameznika krepi rast celotne
skupnosti. Zaposleni imajo tako interes, da so uspesni v skupno
zadovoljstvo vseh. Uporaba ves¢in kolegialnega coachinga je pri
doseganju ciljev hkrati sredstvo za uspesno delo in tudi logi¢na
posledica za ponovno umescanje teh vescin v osnovni proces.
Obcasno pa se tudi v Soli srecujemo s prepricanji posamezni-
kov, ki z leti ne radi dopusc¢ajo, da je tudi pri njih mogoce (in bi
se morda celo moralo) Se kaj spremeniti. Ce pride do taksne situ-
acije, je jasno, da gre pri tem za veliko nasprotje samo po sebi, saj
je ravno vloga ravnatelja spodbujati spremembe. Izvrstni ucitelj
je tisti, ki vedno i8¢e in vpeljuje nove, boljSe poti za delo v ra-
zredu, dober ravnatelj pa ga pri tem podpira, saj je kon¢na posle-
dica omenjenih situacij, ki so vse ucne in imajo kon¢en in skupen
cilj, ustvarjanje u¢nega okolja za nase ucence oz. dijake.
Elemente coachinga je moZno s pridom uporabiti tudi na ravni
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ravnatelj in zaposleni strokovni delavec, letni delovni razgovori so
seveda idealna priloznost za to. Pri tem velja poudariti, da besedico
»letni« ne smemo razumeti ¢isto neposredno, saj se pojavi potreba
po takSnem razgovoru tudi med letom, morda veckrat. Pomembno
je, da do tega srecanja pride vsakic, ko se pojavi potreba s strani
zaposlenega, da je ta torej pripravljen na razgovor, da ima dolo-
¢ena pricakovanjain je seveda pripravljen maksimalno sodelovati.
Tu je seveda na vrsti ravnatelj z vsemi svojimi sposobnostmi po-
znavanja vescin te vrste vodenja. V doloceni situaciji se dejansko
pricakuje, da je dober poslusalec in spodbujevalec samostojnega
reSevanja problema s strani zaposlenega. V¢éasih se skupaj z zapo-
slenim niti ne zavedata, da se je problem reSil oz. se je nasla pot
do reSitve, vendar je situacija obema v zadovoljstvo. Te prilike nu-
dijo enkratne priloZnosti, da se ravnatelj in zaposleni najdeta na
isti stopnji, to pa pomeni, da ravnatelj ne nastopa v poziciji oce-
njevalca. Pri vodenju se izkazZe tudi prednost manjsega kolektiva,
saj je omogoceno boljse poznavanje posameznika (kak$na prepri-
¢anja ima), njegovih mo¢nih ter Sibkih podro¢ij in s tem izbira
ustrezne podpore.

Ne nazadnje ostane ravnatelju pri vodenju Se mnoZica vsako-
dnevnih ostalih problemskih situacij, ki jih je dolzan reSevati. 1z-
kusnje kaZejo, da je najbolj razsirjena in uporabna metoda samo-
pomoci ravno med ravnatelji samimi. Pri tem imajo razne institu-
cije pomembno vlogo ustvarjanja situacij in okolis¢in, ki so lahko
podlaga za realizacijo nadaljnjih medsebojnih coachingov. Ze te
okolis¢ine so velikega pomena, zopet pa je seveda bistveno tudi
poznavanje osnovnih vesc¢in vpletenih ravnateljev, ki uspesno vo-
dijo do realizacije ciljev.

Pri na¢rtnem delu poznavanja in uporabe vesc¢in coachinga smo
v naSem prostoru in ¢asu v $oli Se precej na zacetku. Vse kar se do-
gaja, je precej intuitivne narave, mnogo iskanja, z mnogo vloZene
energije in premalo prenasSanja izkuSenj med seboj. Ob zavedanju
pozitivnih u¢inkov bi bilo tudi na tem podroc¢ju smiselno narediti
kaj vec.

Literatura

Rutar Ilc, Z. 2012. »Timski coaching - priloZnost za razvoj kapacitet

Solskih razvojnih timov.« Vzgoja in izobrazevanje 45 (5-4): 88-93.

Gottesman, B. 2000. »Peer Coaching for Educators.« Lanham, mD:

Rowman & Littlefield.

Tacer, B., in B. PotoCnik. 2012. »Kolegialni coaching: podpora pri

izgradnji sodelovalnega delovnega okolja.« HR faktor 1 (6): 7-11.

119



Vida Poglajen

Zarkovi¢ Adlesic, B., Z. Rutar Ilc in B. Tacer. 2015. »Kolegialni coaching
za strokovni in osebnostni razvoj uciteljev.« Interno gradivo, Zavod RS
za Solstvo, Ljubljana.

Thorn, A., M. McLeod in M. Goldsmith. 2007. »Peer Coaching Overview.«
http://www.marshallgoldsmithlibrary.com/docs/articles/Peer-
Coaching-Overview.pdf

Vida Poglajen je ravnateljica Gimnazije Litija.
vida.poglajen@guest.arnes.si

120



Svoboda igre in igrivosti v avtonomiji
nacrtovanja po konceptu
»igra-gibanje-razvoj«
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Namen c¢lanka je predstaviti koncept »igra—gibanje-razvoj« (1GR) ter
z analizo mnenj izvajalcev pokazati na realno moznost njegove
vkljucitve v vrice. Koncept je teoreti¢no nastal ob uvajanju
Kurikuluma za vrtce (Bahovec idr. 1999) in temelji na novih
teoretskih spoznanjih o razvoju mozganov, zlasti o hierarhi¢ni
integraciji senzomotornih vhodov. Vkljucuje vse vidike otrokovega
razvoja ter temelji na nelocljivi povezanosti razvoja, gibanja in igre.
Od leta 2001-20173 se kot prakti¢na aplikacija izvaja v 11 skupinah
vrtca H. C. Andersena. S kavzalno eksperimentalno metodo
pedagoSkega raziskovanja (z ekstrospekcijo in parcipativnostjo) po
12 letih izvajanja ugotavljamo njegovo celostno uc¢inkovitost. Analiza
mnenj izvajalcev kaZe, da z u¢nim procesom, izpeljanim po konceptu
IGR, lahko uresnicujejo vse globalne kurikularne cilje, z njim
omogocamo ucenje pred poucevanjem, otroci in vzgojitelji so zaradi
izvajanja u¢nega procesa po konceptu pogosteje gibalno dejavni. Za
doslednejSe izvajanje koncepta pa izvajalci potrebujejo pogostejsa
izobrazZevanja, Se posebej o poznavanju in prepoznavanju otrokovega
razvoja.

Kljucne besede: predsolski otrok, igra, gibanje, razvoj, koncept

Uvod

S prenovo kurikuluma za vrtce, Ki je iz pretezno ciljne ter storilno-
stne naravnanosti presel v procesno-razvojno nacrtovanje in izva-
janje vzgojno-izobraZevalnega procesa, bi se morali podreti mar-
sikateri nacini in metode dela, s tem pa tudi mnoge subjektivne
teorije vzgojiteljev o vzgoji in izobraZevanju. Tako korenita spre-
memba potrebuje, poleg razumevanja novega pristopa k otroku,
tudi ¢as za ponotranjenje te spremembe. Namen tega Clanka je
torej na eni strani predstaviti koncept »igra—gibanje-razvoj« (v na-
daljevanju koncept 1GR), ki temelji na vseh nacelih prenovljenega
Kurikuluma za vrtce in kaze na mocno teoreticno podlago zdru-
Zevanja razvoja (Se posebej v povezavi s hierarhi¢no integracijo
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senzomotornih vhodov) in pedagogike ter na drugi strani z ana-
lizo mnenj izvajalcev tega koncepta pokazati na realno moznost
njegove vkljucitve tako v javni kot v zasebni vrtec.

Nova spoznanja o otrokovem celostnem razvoju, Se posebej pa
neurolo$ka spoznanja o razvoju mozgan ter povezav med drazljaji
in gibalnimi odgovori, so se zacela prepletati s sodobnimi peda-
gogoskimi pristopi. Snovalci koncepta smo zato podrobno preu-
¢ili celostni otrokov razvoj in oblikovali teoreti¢cno podlago kon-
cepta, ki temelji na treh stebrih: razvoj, gibanje in igra. Na videz
preprosta formula, ki integrira gibanje in igro v celovit odgovor
celostnega otrokovega razvoja, ima v ozadju temeljito teoreti¢no
0sSnovo.

Namen ¢lanka je torej predstaviti okvir koncepta 16R. Se pose-
bej pa Zelimo poudariti, da je za izvajanje koncepta treba najpre;j
dobro poznati in prepoznati zakonitosti otrokovega razvoja, saj
koncept predvideva, da izvajalec pri nacrtovanju izhaja iz otroka
in se vanj vraca. Poleg tega po uposteva klju¢no metodo, poime-
novano metoda igre, ki je strukturirana, na¢rtovana in vodena.

Koncept se je zacel kot projekt izvajati leta 2001 v 11 skupinah
vrtca H. C. Andersena, in sicer pod vodstvom Alenke Cemi¢. Od
takrat se je v 12 letih preoblikoval v celoten koncept iGR, ki ga v
prvem delu ¢lanka predstavljamo. Prenosljivo oziroma prakti¢no
vrednost ¢lanka pa raziskujemo s kavzalno eksperimentalno me-
todo pedagoskega raziskovanja. Koncept spremljamo Ze od nje-
govega prvega stika s prakso. Izvajalce pa, kot partnersko institu-
cijo Pedagoske fakultete, spremljamo preko prakti¢nih nastopov
Studentov. Mnenja izvajalcev smo do sedaj zbirali s kvalitativnimi
tehnikami (polstrukturirani intervjuji, pogovori, analizami nasto-
pov ...), tokrat pa smo poleg njih uporabili tudi anketo zaprtega
in polodprtega tipa. Ugotoviti smo Zeleli njihova mnenja o ucin-
kovitosti celotnega koncepta ter smiselnosti izbire tega koncepta
kot prakti¢ne resitve upoStevanja novih spoznanj razvoja otroka
po predlaganih metodah dela.

Teoreti¢na izhodiSca
Novosti na podroc¢ju neuroznanosti in razvoja se vedno pogosteje
implicirajo v pedagogiko brez uporabe ustrezne metode ucenja
(poucevanja). KritiCen prenos novosti bi moral upoSstevati vse de-
javnike razvoja, Se posebej, ko govorimo o predSolskem otroku.
Na primer odkritje, katere gibalne dejavnosti so primerne na ka-
terih stopnjah razvoja, Se niso dovolj, da jih zacnemo tudi izvajati.
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Najprej je treba poiskati metodo oz. primeren nacin, kako te gi-
balne dejavnosti umestiti v procesno-razvojno naravnan uc¢ni pro-
ces, ob tem pa uposStevati zakonitosti individualnega dozorevanja
in iz njega izhajati.

Koncept IGR na teoreti¢ni preizkusnji

V predsolskem obdobju moramo izhajati iz otrokovega celostnega
razvoja. VidemsSek in PiSot (2007, 19) povzemata misel, da se posa-
mezna podrocja otrokovega razvoja (telesni, gibalni, spoznavni,
¢ustveni in socialni) tako tesno prepletajo, da sprememba na
enem vpliva na spremembo na vseh ostalih podrocjih. Poznavanje,
da je razvoj opredeljen veliko SirSe, kot le rast, saj vkljucuje tudi
zorenje, izkusnje in adaptacijo (Cemic in Gregorc 2012, 17-22) ter
da je celosten tudi v smislu psihosomati¢nega statusa (Gregorc idr.
2009, 14), je prepletanje vseh teh dimenzij potrebno upostevati v
ucénem procesu.

Ucni proces je zavesina, nacrtovana in sistemati¢na dejavnost
uciteljev/vzgojiteljev in uc¢encev/otrok (Tomi¢ 1997, 14-20). Zave-
stno in sistemati¢no nacrtovanje pa mora, Se posebej v predSol-
skem obdobju, temeljiti na poznavanju zakonitosti razvoja otroka
in takoj za tem na prepoznavanju teh zakonitosti. Vzgojiteljeva
svoboda je omejena z njegovim poznavanjem in prepoznavanjem
otrokovega razvoja. Otrok bo lahko sprejel v dolo¢enem razvoj-
nem obdobju le tiste draZljaje, ki bodo zanj primerni. Ob rojstvu so
tako mozni le drazljaji, ki vzdraZzijo notranje uho, globinsko obcu-
tenje in dotik (Cemi¢ 1997, 10). Prve informacije, ki jih bodo tako
otroci sprejeli, bodo vezane na dotike, spremembe telesnih polo-
Zajev (guganje, vrtenje ipd.). Njihov odgovor pa bo gibalni odziv
nanje. Razvoj je v tem obdobju torej temelje¢ na toni¢nih, static-
nih in statokineti¢nih refleksih.

Ce izhajamo iz dejstev, da ucenje neposredno vpliva na spre-
minjanje posameznika (Blazi¢ idr. 2003), da naj bi v predSolskem
obhdobju temeljilo na izkusnjah (Cemi¢ 1997, 13), da poleg izku-
Senj na ucenje vpliva tudi zorenje (Ivanu$ Grmek, Cagran in Sa-
dek 2009, 18), da v predSolskem obdobju otrok prehaja skozi refle-
ksno, rudimentalno in temeljno gibalno fazo (Gallahue in Ozmun
2006) ter da je za te faze znacilno, da se otrok Sele uci sprejeti in
oddajati silo, da je vsak njegov gib ucenje in je torej gib temelj za
spoznavanje sebe in sveta okoli sebe.

Gibalne dejavnosti pomenijo za otroka veliko ve¢ kot zgolj spre-
tnost (Bregant 2010, 168-174). Gibanje vpliva na razvoj in zorenje

125



Jera Gregorc in Alenka Cemic¢

celotnega gibalnega sistema, razvoj in zorenje senzori¢nih siste-
mov in njihove integracije na ravni osrednjega zivcevja. Gibanje
je torej sredstvo za normalen otrokov razvoj. Z njim otrok zaznava
ter prepoznava sebe ter okolico, komunicira z okoljem, ponavlja
gibe in se z njimi uci in razvija. Ucenje seveda vpliva na njegovo
nevronsko mrezo. Ob rojstvu njegovi mozgani tehtajo le Cetrtino
odraslih mozganov, do petega leta pa kar go % koncne teZe (Bre-
gant 2010, 168-174). Sinaptogeneza (tvorba sinapti¢nih stikov med
nevroni) je najmocnejSa v prvih letih Zivljenja, nato pa pred mla-
dostniStvom pade za skoraj tretjino (Burns 2011). Povezava giba-
nja in razvoja je torej potrjena s strani nevrologov, pedagogov, psi-
hologov idr. Postavlja pa se vpraSanje, kako izhajati iz teh dejstev,
upostevati razvojno-procesno naravnan kurikulum, vse globalne
cilje, ideje in nacela, priporocila, izhajati iz otroka in u¢ni proces
voditi strokovno.

Igra-gibanje-razvoj je koncept, ki izhaja iz otrokovega razvoja
Siroko zastavljen koncept igra-gibanje-razvoj, ki izhaja iz otroko-
vega razvoja, upoSteva vsa nacela in globalne cilje kurikuluma za
vrtce, hkrati pa temelji na u¢enju pred poucevanjem in na vklju-
¢evanju otrok v dogajanje skozi npr. vloge v igri. Vzgojitelju, s
pomocjo bodisi primerno postavljenega okolja bodisi prevzema
ustrezne vloge v igri, zagotavlja nevsiljivo in strokovno vodenje
procesa. Koncept od izvajalca zahteva poznavanje in prepoznava-
nje otrokovega razvoja in nenehno prilagajanje. Vse to ga vodi v
stalno strokovno izpopolnjevanje in spreminjanje sebe in svojih
subjektivnih teorij o u¢enju in poucevanju.

Teoreti¢na izhodisca razvoja in pomen gibanja za zdrav in ce-
losten razvoj niso dovolj aplikativni dejavniki, ki bi vzgojiteljem
omogocali jasno zacrtane smernice za njihov strokovno nacrto-
van ucni proces. Prostor za aplikacijo tega je koncept nasel v po-
stavljenem okolju na eni strani in igri na drugi strani. Igra je v
Kurikulu za vrtce (Bahovec idr. 1999, 19-20) namre¢ opredeljena
kot »tista dejavnost, ki na najbolj naraven nacin zdruZuje temeljna
nacela predsSolske vzgoje in je v primeru, da je opredeljena dovolj
§iroko [...] razumljena kot nacin otrokovega razvoja in ucenja v
zgodnjem obdobju [...] Vigri se v otrokovih dejavnostih prepletajo
in poveZejo razli¢na podrodja kurikula, kar je za razvojno stopnjo
in nac¢in ucenja v tem starostnem obdobju smiselno in strokovno
utemeljeno.«

Cemic (2004,), Gregorc idr. (2012), Marjanovi¢ Umek in Zupan-
¢i¢ (2001) ter MoZina (2011) v razli¢nih akcijskih raziskavah, pe-
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dagoskih eksperimentih in monografskih razpravah ugotavljajo,
da ima igra v razli¢nih obdobjih razli¢ne cilje. Pobuda zanjo pa ve-
dno pride iz notranje Zelje oziroma pobude (Marjanovi¢ Umek in
Zupancic 2o001). Trditi, da je ucenje lahko igra v celotnem izobra-
zevanju (predSolskih in Solskih otrok, dijakov, Studentov, odraslih
in starostnikov) je pogost pomislek razli¢nih strokovnjakov. Najdr-
znejsi pa verjamejo (Cemic 2004, 7), da je ravno igra, ki funkcio-
nira z dobrimi pravili in daje mozZnost ustvarjanja, igranja, spremi-
njanja, sodelovanja tisto, kar je temelj za uc¢enje v vseh obdobjih
zivljenja. e nerazumevanje otrokovega razvoja ima za posledico
stavek: »Nehaj se igrati. Pojdi se ucit.«

Povod za igro vedno pripisujemo notranji pobudi. Ta pa je hkrati
tudi tista, ki otroka v predSolskem obdobju edina usmerja v giba-
nje (vtemeljni gibalni fazi (Cemic 1997) prihaja pobuda za gibanje
vedno iz otroka). Gibanje je torej hkrati element in pobuda vsake
igre, ta pa se lahko realizira edino skozi gibanje. Torej ju je ne-
mogoce lociti. Tako gibanja od igre kot obeh od razvoja (Cemi¢
2004, 7). S parafraziranjem zgornjih zapisov bi smeli trditi, da je
nelocljivost igre, gibanja in razvoja svoboda, znotraj katere lahko
vzgojitelj strokovno oblikuje uc¢ni proces. Strah, da naj se otrok
neha igrati in se gre ucit, saj se z igro ne bo ni¢ naucil, je torej
neutemeljen. Otrok se seveda uci skozi igro. Vsaka otrokova igra
vsebuje gibanje. Vsak gib pa je ucenje.

Splosno sprejete definicije igre pogosto zavajajo njihove upo-
rabnike v napa¢no razumevanje. Spontana igra je tista, ki izvira iz
otroka, se v njem prebudi in je otrok zanjo notranje motiviran. Na
ta nac¢in je njegova pozornost dolgotrajna in vztrajanje v izbrani
dejavnosti je pogosto daljSe kot pri drugih usmerjenih dejavnostih.
Vendar v tem prispevku ne Zelimo govoriti o teh igrah, kjer vzgo-
jitelji ne posegajo vmes. Niti ne Zelimo govoriti o elementarnih
igrah, ki temeljijo izklju¢no na razvoju posamezne motori¢ne spo-
sobnosti, hkrati pa so prepogosto tekmovalne, krsijo nacela isto-
casne aktivnosti, individualnosti ipd. Otrokom in vzgojiteljem ze-
limo ponuditi metodo igre. Namerno uporabljamo termin metoda
dela. Saj gre za nacin poucevanja. Tu ne govorimo o demonstra-
ciji, pogovoru, poucevanju ... pa¢ pa uc¢enju preko igre in igrivo
postavljenega okolja. Tu mora vzgojitelj prevzeti lik v igri in biti
vanjo aktivno vkljucen, saj le tako lahko spreminja in nadzoruje
dogajanje, hkrati pa otrokom pusca popolno participacijo, ustvar-
jalnost, moZnost izbire, razli¢cne zakljucke, vseeno pa vodi proces
na visoki strokovni ravni. Postavitev take igre zahteva od vzgoji-
telja v prvi vrsti odpoved poucevanju in dajanje prednosti u¢enju,
nujnostigrivosti in svobode tako njemu kot otrokom, vzgoja in izo-

125



Jera Gregorc in Alenka Cemic¢

braZevanje skozi dobro nacrtovan proces pa od vzgojitelja zahteva
vsezivljenjsko ucenje in iskanje ustreznih tehni¢no postavljenih
ovir, ki jih otroci resujejo na izviren nacin ter ob tem ponavljajo in
gradijo svoje znanje na vseh kurikularnih podrogjih.

Batisti¢ Zorec (2002, 1) trdi, da je igra spontana, ustvarjalna ak-
tivnost, ki jo zasledimo v razli¢nih obdobjih ¢lovekovega Zivljenja
in ne le v otrostvu. V predSolskem obdobju pa je igra ne le raz-
vedrilna aktivnost, ampak prevladujoca dejavnost, saj vsaka igra
vsebuje gibanje (Cemi¢ 2004, 7). Gibanje je kon¢ni rezultat ¢u-
tnega podroc¢ja (Kremzar 1985), ki se rezultira v Ziveni zrelosti
(Cemi¢ in Gregorc 2012, 24). V predSolskem obhdobju se otrok to-
rej razvija s pomocjo gibalnih odgovorov na ¢utne vhode, pri ce-
mer je notranje motiviran preko igre. Otroska igra je namrec de-
javnost, ki izvira iz dejavnosti same in vkljucuje vse bistvene ele-
mente ucenja (ponavljanje, notranjo motivacijo, odprtost, uposte-
vanje pravil, prijetnost, raziskovanje, trajen spomin, razvoj ...) in
je bistvena za normalen otrokov razvoj.

Igra kot strokovna metoda dela

Kljub temu, da se domala vsi strokovnjaki strinjajo s tezo o po-
menu igre in gibanja za in na otrokov razvoj, pa nemalokrat tu
tudi ostanejo. Ni namrec¢ lahko narediti ali postaviti ene preproste
igre, kaj Sele, ce Zelimo zelo zakomplicirane elemente vzgoje in
izobrazevanja pripeljati v u¢ni proces preko igre in v igri. Omo-
gociti otroku izbiro in Se vedno nacrtovati proces pomeni, da mo-
ramo najprej imeti popolnoma jasno sliko, kaj Zelimo otroke na-
uciti, nato izlusciti elemente, jih povezati z vsemi podrod¢ji, naceli
in cilji ter vse to vkljuciti v igro, ki bo imela pri otroku drug cilj,
kot si ga je zastavil vzgojitelj. Da bi to zmogli zdruZiti, moramo
poznati elemente igre, nato pa z njimi izpeljati pravila ter se jih
drzati. Ce Zelimo potem na igro vplivati, moramo prevzeti aktivho
vlogo v njej, tudi ¢e smo »poskodovani planinec« in se celo uro ne
premaknemo.

Organizacija gibalnih dejavnosti po konceptu zahteva od vzgo-
jitelja dobro pripravo okolja, ki otroka sama usmerja v to¢no do-
loc¢ene in hkrati ustvarjalne resitve problemov, pravila igre pa mu
skozi dobro zgodbo dajejo dosegljive in spreminjajoce se cilje.

Primer vpeljave koncepta igra-gibanje-razvoj skozi igro
Elementi naSe igre so znani (podan je nacionalni program Kuriku-

lum za vrtce, znana so zakonska doloc¢ila in podzakonski predpisi,
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upostevati moramo ustanovitelja vrtca (ob¢ino), delovati moramo
skladno z lokalnim okoljem ...).

Enako kot priigri Clovek, ne jezi se, kjer imamo lahko vec¢ igral-
cev, vsak pa ima 4 figure iste barve, ki jih mora pripeljati v svoj
hlev, so tudi v konceptu elementi, s katerimi se lahko igramo. Ti
elementi niso otroci. Ti elementi so otrokov razvoj, njegova kro-
noloska starost, ki praviloma sploh ni povezana s predvidenimi
dosezki na gibalnem podrocju, postavljanje okolja za razvoj vseh
gibalnih sposobnosti ipd. Ne moremo pa se »igrati« koncepta, do-
kler ne poznamo, kako ti elementi funkcionirajo, saj jim Sele po-
tem lahko dodamo pravila. Ko jih poznamo, pa lahko vidimo, da je
edino pravilo lahko igrivost v okolju ali igra v njenem najSirSem
pomenu. Elementi brez pravil niso igra. Poznavanje in prepozava-
nje razvoja Se ne omogocata izvajanja koncepta.

Poznavanje in dosledno upoSstevanje pravil nujno vkljucuje vse
soigralce (Ce se za zacetek igre Clovek, ne jezi se zahteva $est tock
na koci, potem s Stirimi ne moremo zaceti). Ce se to igro igramo
sami, moramo prilagoditi pravilo, da nam bo zanimiva s kakSnega
drugega »netekmovalnega« vidika).

Pravila izvedbenega kurikuluma, ki temeljijo na elementih za-
konodaje, so jasna: slediti otrokovemu razvoju, ga prepoznavati in
na teh predpostavkah planirati, pripraviti in izvajati strokovno vo-
den uéni proces vzgoje in izobraZzevanja ne glede na $tevilo igral-
cev, ki so nam zaupani. Tudi funkcioniranje teh elementov je ja-
sno, vendar strokovno zapleteno in celostno, zato je vzgojiteljeva
avtonomija privilegij, ki bi smel ali celo moral biti vsakemu v po-
seben izziv.

»Bolj kot je u¢no okolje premisljeno, vecja je svoboda otrok,«
meni Wexler (2004, 16), Ki se sicer v svojem prispevku naslanja na
koncept Reggio Emilia, pa vendar lahko njegov stavek vklju¢imo
tudi v koncept igra-gibanje-razvoj. Postavitev okolja, ki »vlece« v
gibanje in ustvarjanje, je eden od elementov koncepta. Ce pa zZe-
limo koncept sprejeti v igri, pa to pomeni, da moramo pripraviti
okolje nanj. Pripraviti je treba vzgojitelje, ravnatelje, starSe, ob-
¢ino idr., ki so vkljuceni v vrtec, saj koncept spreminja sploSno
mnenje o igri in igrivosti, razvoju in gibanju v predSolskem ob-
dobju.

Ob vpeljavi koncepta v enega od Ljubljanskih vrtcev je bila na-
rejena prva akcijska raziskava leta 2001 (Cemic 2004, 7). Ugotovi-
tve so pokazale, da koncepta ne moremo vpeljati, ce ne poznamo
in ne spremenimo sebe, svojih subjektivnih teorij, svojih navad,
spretnosti in znanj. Nato potrebujemo dobro poznavanje otroko-
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vega razvoja, odlicno poznavanje kurikularnih podrocij, ciljev in
metodi¢nih enot za uresnicevanje teh ciljev. Vse to bomo morali
namrec¢ vkljuciti v organizacijo igre in okolja.

Vnos teorije v prakso nujno vkljucuje povratno informacijo o
moznosti izvedbe. Ob tem se izpopolnjuje teorija, hkrati pa bo-
gati tudi praksa. Po dvanajstih letih izvajanja koncepta v tej razi-
skavi preverjamo mnenja izvajalcev o uporabnosti koncepta in na
podlagi rezultatov podajamo kriticno analizo ter ugotavljamo po-
trebne dopolnitve koncepta.

Cilji

« Opredelitev smiselnosti izbire koncepta kot prakti¢ne reSi-
tve avtonomnosti vzgojitelja pri realizaciji procesno-razvojno
naravnanega kurikuluma.

e Analizirati mnenja izvajalcev o posameznih elementih kon-
cepta ter s tem ugotoviti, ali se s konceptom lahko uresnicuje
vse cilje in vsa nacela kurikuluma za vrtce ter v katerih po-
gledih koncept ali izvajalci potrebujejo dopolnitve.

Metoda dela

Uporabili smo kavzalno eksperimentalno metodo pedagosSkega
raziskovanja, kjer smo s pomocjo akcijske raziskave na Studiji
primera ugotavljali neekspanativnost novega koncepta za pouce-
vanje v predsSolskem obdobju.

Vzorec merjencev

Studija primera se je izvajala od leta 2001-2015 v Ljubljanskem
vrtcu H. C. Andersena, v enoti Marjetica, v katero je bilo vkljuce-
nih enajst skupin otrok, in sicer vseh starostnih skupin ter njihove
vzgojiteljice in pomocnice. Anketni vprasalnik je v maju 2013 iz-
polnilo vseh 11 vzgojiteljic, ki so v povprecju poucevale po kon-
ceptu igra-gibanje-razvoj 10,8 let. Njihova povprecna starost je
bila na dan reSevanja anketnega vpraSalnika 41,2 leti.

Vzorec spremenljivk

Za pricujoco raziskavo smo sestavili anketni vprasalnik, ki je vse-
boval 21 spremenljivk, od tega 7 sociodemografskih in 14 spre-
menljivk, ki so predstavljale trditve o posameznih elementih kon-
cepta. S slednjimi smo ugotavljali mnenja izvajalcev, ki so jih
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Sest najvisje ocenjenih trditev vzgojiteljic o konceptu

Trditev o elementih koncepta igra—-gibanje-razvoj Min  Max M SD
Gibanje predstavlja pomembno vlogo za zdrav in normalen razvoj 5 5 5 o
otroka

S konceptom igra—gibanje-razvoj se lahko uresnicuje 4 5 4,82 0,405

procesno-razvojno naravnan kurikulum

Za dobro vodenje je nujno potrebno dobro poznavanje in 4 5 4,82 0,405
prepoznavanje razvoja otroka

Vzgojitelj mora biti visoko strokovno izobrazen, da postavi 3 5 4,75 0,647
ustrezna pravila za vodenje dejavnosti tako, da le-ta sledijo
otrokovemu razvoju

Metoda igre je nacin dela, ki od vzgojitelja najprej zahteva 3 5 4,75 0,647
spremembo iz klasi¢nega poucevanja v ucenje preko igre in
izhajanje iz otroka

Koncept igra—gibanje-razvoj omogoca ucenje pred poucevanjem. 3 5 4,75 0,647

opoMBE Naslovi stolpcev: Min — najniZja vrednost, Max — najvi§ja vrednost, m — srednja vrednost,
sD — standardni odklon.

lahko izrazili na Likertovi lestvici stalis¢, kjer je ocena 1 pome-
nila, da se s trditvijo nikakor ne strinjajo in 5, da se s trditvijo
popolnoma strinjajo.

Obdelava podatkov

Podatke smo obdelali s statisticnim paketom spss. S podprogra-
mom Frequencies smo izra¢unali frekvence posameznih odgovo-
rov. Na Stevil¢nih spremenljivkah smo uporabili Descriptives (opi-
sna statistika). Crosstabs pa smo uporabili za krizanje dveh spre-
menljivk.

Rezultati

Rezultati so predstavljeni s pomoc¢jo dveh preglednic, kjer Ste-
viléno ponazarjamo bhistvene poudarke raziskave. Iz preglednice 1
lahko razberemo, da vzgojitelji, ki so vkljuceni v koncept, najvisje
ocenjujejo trditev, da gibanje predstavlja pomembno vlogo za nor-
malen otrokov razvoj. [zvajalci koncepta se torej zavedajo pomena
gibanja. Kljub temu pa ugotavljamo, da organizirano gibalno de-
javnost v povprecju izvajajo 6x mesecno. To je, v primerjavi z dru-
gimi slovenskimi vrtci, ki ne delajo po tem konceptu, v povpre-
¢ju sicer vec¢ (Zajec 2009; Jegli¢ 2012), a Se vedno ne dovolj. Med
razlogi za izbiro drugih metod poucevanja izvajalci navajajo Ste-
viléno prevelike oddelke, prenatrpanost Sportne igralnice in pre-
vec otrok (ve¢ oddelkov skupaj) na zunanjih povrs§inah vrtca.
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PREGLEDNICA 2 Primerjava med mnenjem o smiselni resitvi procesno-naravnanega kurikuluma
in pogostosti organiziranih gibalnih dejavnostih na mesec

Krizanje spremenljivk Pogostost Skupaj

4X AX 8Xx 10X 12X

Povezava igre, gibanja in razvoja je smiselna resitev procesno 3 4 1 2 1 11
naravnanega kurikuluma

Rezultati kaZejo tudi, da se izvajalci koncepta zavedajo, da mora
biti vzgojitelj visoko strokovno izobrazen ter da mora nacrtovanje
ucnega procesa zaceli s poznavanjem in prepoznavanjem razvoja
ter torej izhajati iz otroka. To so potrdili s tem, ko jih je go,1 % vseh
izrazilo Zeljo po dodatnem stalnem strokovnem izpopolnjevanju.

Analiza mnenj izvajalcev o tem, ali so posamezni elementi in
celotni koncept skladni z naceli in cilji Kurikuluma za vrtce, kaze
njihovo visoko strinjanje s skladnostjo med konceptom in kuriku-
lumom, saj so trditev potrdili s povpre¢no oceno 4,8 (s standar-
dnim odklonom o,4). Vzgojitelji, ki so v povprecju zaposleni 16,7
let, torej menijo, da se lahko vpelje ta koncept v vrtec, da pa je pri
tem nujno spremeniti svoje subjektivne teorije klasicnega pouce-
vanja, se dodatno strokovno izobrazevati in poznati ter prepoznati
otrokov razvoj.

Podrobnejsa analiza je pokazala Se, da mlajSe vzgojiteljice in
tiste, ki so se s konceptom spoznale pozneje, bolje poznajo ele-
mente koncepta in vi§je vrednotijo njegovo aplikativno vrednost in
moznost uresnicevanja vseh ciljev in nacel Kurikuluma za vrtce.
Menimo, da je to posledica tega, da so bile mlajSe vzgojiteljice de-
leZzne Ze bolj izoblikovane teorije, priSle so v vrtec, ki je koncept
7e izvajal in so lahko sproti dopolnjevale in izpopolnjevale svoje
znanje. Tudi ti izsledki nas vodijo k bistvu vsezivljenjskega ucenja
in pogostejSega dodatnega izpopolnjevanja.

Iz preglednice 2 razberemo, da tiste izvajalke koncepta, ki
manjkrat na mesec izvajajo organizirano gibalno dejavnost, tudi
nizje vrednotijo trditev o smiselnosti koncepta. Ta povezava je
sicer Sibka in ni statisti¢no znacilna. Zaradi relativno majhnega
vzorca je tudi ne moremo posploSiti. Vseeno pa daje snovalcem
koncepta dodaten vpogled in kaZe na potrebno dodatno strokovno
usmeritev. Za vpeljavo tega koncepta potrebujejo vzgojitelji poleg
dobrega teoreticnega znanja tudi pripravljenost za izvajanje gibal-
nih dejavnosti. Nadaljnja analiza je pokazala Se, da tisti vzgojitelji,
ki so sami bolj gibalno aktivni, tudi pogosteje izvajajo organizi-
rano vadbo. Podobne raziskave (Zajec 2009; Jegli¢ 2012) ugota-
vljajo enako, in sicer, da tisti otroci, ki imajo bolj dejavne vzgojite-
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lje/starSe/skrbnike, so tudi sami deleZni pogostejsih organiziranih
dejavnosti.

Zakljucek z implikacijo

Ob uvajanju Kurikuluma za vrice (Bahovec idr. 1999) se je pojavilo
vprasanje, kako po dosedanjih nacelih in ciljih gibalno-Sportne
vzgoje voditi proces v predSolskem obdobju. V ta namen je na pod-
lagi preucevanja teorije otrokovega razvoja, njegove nelocljive po-
vezanosti med gibanjem in igro nastal celoten koncept, ki smo ga
poimenovali igra-gibanje-razvoj. Koncept ne vkljuc¢uje izklju¢no
gibalnega podrocja, pac¢ pa Zeli preko njega in z njim harmonic¢no
razviti posameznika na vseh ostalih podroc¢jih razvoja in kuriku-
lularnih podro¢jih. Z analizo prakticne implementacije teorije v
prakso po 12 letih izvajanja ugotavljamo mnenja vzgojiteljev o
konceptu ter njihove poglede o skladnosti ciljev in nacel Kuriku-
luma.

Studija primera, ki jo predstavljamo, se $e vedno izvaja v vrtcu
H. C. Andersena, enoti Marjetica, in sicer od leta 2001 do 2015.
Predstavlja prvo realizacijo koncepta v praksi. S pri¢ujoco razi-
skavo smo naredili prerez te longitudinalne raziskave, da ugoto-
vimo stanje po dvanajstih letih izvajanja in na podlagi rezultatov
ustrezno ukrepamo, bodisi s spremembo kaksnega elementa kon-
cepta bodisi z dodatnim stokovnim izobraZzevanjem ob ugotovitvi
pomanjkljivega znanja koncepta ali razvoja. S pricujo¢im prispev-
kom smo Zeleli:

opredeliti smiselnost izbire koncepta kot praktiCne reSitve
avtonomnosti vzgojitelja pri realizaciji procesno-razvojno
naravnanega kurikuluma;

analizirati mnenja izvajalcev o uc¢inkovitosti koncepta igra—
gibanje-razvoj;

ugotoviti, ali izvajalci menijo, da se s konceptom lahko ure-
snic¢uje vse cilje in vsa nac¢ela kurikuluma za vrtce;

v katerih pogledih koncept ali izvajalci potrebujejo dopolni-
tve ter

poudariti, katere zahteve morajo biti izpolnjene za izvajanje
koncepta.

7, analizo mnenj izvajalcev smo ugotovili, da vzgojitelji visoko
ocenjujejo uc¢inkovitost koncepta (smiselno povezanost razvoja,
gibanja in igre), da prepoznavajo pri otrocih manjSo nestrpnost,
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vecéjo samostojnost pri reSevanju problemov in ve¢jo pomo¢ med
vrstniki.

Ugotovili smo tudi, da vzgojitelji opaZajo, da je v zadnjih letih
prenos teorije v prakso vezan predvsem na nove Studente in nji-
hove nastope, kar izvajalcev ne zadovoljuje. Poudarjajo tudi, da
zelijo vec izpopolnjevanja, Se posebej na podroc¢ju otrokovega ra-
zZvoja.

Za Sirjenje koncepta v druge vrtce je pomemben tudi izsledek
raziskave, da vzgojitelji poudarjajo, da je treba za delo po tem kon-
ceptu spremeniti nekatere klasi¢ne oblike poucevanje v ucenje
preko igre. Koncept namre¢ omogoca otroku ucenje pred pouce-
vanjem, to pa vzgojitelje postavlja v druga¢no vlogo, vlogo usmer-
jevalca, snovalca in aktivhega soigralca.

7 razvijanjem celostne podobe koncepta, ob teoreti¢nih izhodi-
§¢ih in prakticnem spreminjanju, smo pridobili nove poglede na
procesno-razvojno naravnan kurikulum, ki so Se dodatno odprli
poti za svobodno nacrtovanje vzgojiteljevega dela.

Gibanje in igra kot izhodiS¢i uc¢enja in poucevanja sta zelo
ustrezna za predSolsko obdobje, vendar prinaSata veliko spre-
memb tako v pojmovanju kot v samem izvajanju pedagoSkega
dela ter zahtevata visoko in Siroko strokovno raven pedagoga ter
strokovno interaktivho sodelovanje med vzgojitelji, vodstvom in
zunanjimi strokovnjaki. Koncept posega v temeljne nacine pouce-
vanja, otroka postavlja v ospredje, vendar ne v smislu, da se okoli
njega vse vrti, pa¢ pa v razvojnem smislu. Za vpeljavo koncepta
je treba dodatno izobraziti vzgojitelje o otrokovem razvoju, o mo-
znih in pravocasnih drazljajih, ki so temelj za otrokovo ucenje.
Izobrazba pa nujno potrebuje tudi usposabljanje. Samo razume-
vanje koncepta in veselje do takega dela sta pogoj, ne pa tudi vse,
kar vzgojitelj potrebuje za izvajanje pedagoskega procesa na tem
konceptu.

Ker vzgojitelji med razlogi, da se odlocajo za drugacne me-
tode poucevanja, navajajo premajhne prostore, prenatrpan urnik
v majhni $portni dvorani, prevec¢ otrok hkrati na zunanjih povrsi-
nah, ugotavljamo, da se vsi razlogi nanasajo na prostor in Stevilo
otrok. Vzgojitelji bi izvajali, ¢e bi bili zagotovljeni objektivni po-
goji za to. Menimo, da bi bil koncept z manj$im Stevilom otrok
in ved¢jimi prostori ter s primernimi in kakovostnimi Sportnimi
orodji in pripomocki lazje izvedljiv, vendar pa je bolj kot prostor
potrebno dobro poznavanje in prepoznavanje razvojnih zakonito-
sti otroka, na¢rtovanje procesa skozi metodo igre in spreminjanje
vloge vzgojitelja v soigralca.
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More Than A Sidekick: The Role of Deputy
in Educational Leadership

The Lone Ranger had Tonto. Batman had Robin. And headteachers,
like sheriffs, also have their Deputies. Many famous characters have
their sidekicks or assistants. But the assistants are more than second-
in-command to these leaders themselves. They are integral to the ex-
ercise of leadership. This is because, in schools and other organiza-
tions today, leadership is not the exercise of one charismatic icon or
hero. It is stretched across people who make different kinds of con-
tributions together. This paper examines this wider understanding of
leadership and the roles of deputies within it. It does so by recapitu-
lating four essential and interrelated aspects of what Dean Fink and 1
have called sustainable leadership. It then argues how these four as-
pects are at their most powerful when they are fused together in what
I call fusion leadership. Two examples — one from business and one
from sport — are then presented in order to illustrate the principles at
work. Finally, some implications are drawn for the nature and role of
the deputy head.

Keywords: school, deputy, leadership, fusion leadership, sustainable
leadership

VODENIE 3|2015: 5-15

Leading Professional Development

Professional development is crucial for organisational growth and
school improvement. It has to meet a variety of needs: individual,
team and organisational. There are also needs resulting from local
and central government policy initiatives. The article presents the im-
portance of professional development, its efficient management, its
understanding by various theorists and practitioners and its promo-
tion and implementation in practice. This paper seeks to deepen our
understanding about the leadership of professional development. It
outlines a new cyclic model of how it works which could be used by
school leaders to ensure that staff development makes a difference to
student learning.

Keywords: professional development, leadership, organisation, staff,
learning

VODENIE 3|2013: 15-30

Characteristics and Evaluation of the Profession of Class Teacher

The article is part of a large scale study of teachers of the first stage
of basic education (Druzbene znacilnosti in perspektive poklicnega
Zivljenja profesoric razrednega pouka). It discusses a more narrow
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scope question of how the profession in question is seen by students,
future class teachers, current practitioners and representatives of
non-pedagogical professions. We also aimed to assess the differences
between said groups. We studied the assessments of certain charac-
teristics of the profession, evaluation, the issue of feminisation and an
assessment of the prospect of the profession. It was established that
students and current practitioners predominantly see their profession
as positive and are not bothered by its feminisation. They do, how-
ever, feel that their work is not appreciated in the community and
its prospects regarding possibilities for advancing towards other tasks
were assessed as low. Surprisingly, non-teachers actually evaluated
the profession higher than teachers themselves.

Keywords: profession of class teacher, characteristics, feminisation,
evaluation, prospects

VODENIJE 3|2013: 31-45

Managing Teacher Performance as a Strategy
of Leadership for Learning

The article presents managing teacher performance in the context
of leadership for learning. The initial premise for this article is the
fact that school leaders influence students’ achievements indirectly,
predominantly by supporting teachers and regularly monitoring their
work. The central part of the article is aimed at presenting steps of
managing teacher performance. Special attention was paid to teach-
ers’ own planning and preparation as studies and practice have shown
that these are among the main factors for the success of the entire
process. Observations are also presented as a method of data gath-
ering that is the basis for teacher guidance during discussions after
observation. The article concludes with the importance and areas of a
school leader’s professional development in the discussed field.

Keywords: school leader, leadership for learning, managing teacher
perfomance, observation, professional development of school leader

VODENIJE 3|2013: 47-69

Introduction of School Leader and Peer Observations
in the Monitoring of Active Learning of Children and Students

In recent time experts often discuss how to increase the activity of chil-
dren within the education process in order to significantly increase
learning efficiency. School leaders emphasise that certain teachers do
know how to effectively motivate the activity of students, but seldom
share their knowledge with peers. School leaders therefore considered
how to assure the transfer of best practices and how to effectively as-
sess the state of activity of students in their schools. A major obstacle
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in this assessment is too few school leader’s observations. We decided
to promote peer observations of teachers along with leaders’ observa-
tions in order to expand the monitoring of student activity. Monitoring
instruments were prepared by teachers on the basis of a draft created
within a project group and analysed together with the headteacher.
The effect was quite promising. Peer observations were no longer car-
ried out for their own sake (they became an integral part of the shared
learning of staff and the headteacher). We believe that this will pave
the way for implementation of further improvements in the learning
process.

Keywords: student activity, observations, peer observations,
transfer of good practices

VODENIE 3|2013: 71-96

Motivating Teachers and VWhat the Assistant Headteacher
Has to Do With It

The article presents the main conclusions of the workshop on the roles
and tasks of assistant headteachers in the motivation of teachers. The
first part briefly introduces the theoretical background of motivation.
Motivation is always the task of both the headteacher and the assistant
and cannot be delegated to the assistant. The empirical part presents
the main conclusions from the workshops. The assistants discussed
their role in the motivation process. We also tried to find out how
to motivate difficult teachers. The participants attended interviews in
small groups and discussed the role of assistant headteachers as mo-
tivators of their fellow teachers. Assistant headteachers know that they
have an important role in the motivation of their colleagues, as they
are expected to be diplomats, psychologists, mediators and motivators.
They strive for a positive working atmosphere and good interpersonal
relationships, they listen to their colleagues, make sense of everyday
activities and give advice. The best motivation is by their own practice.

Keywords: motivation, assistant headteachers, headteachers, positive
psychology, difficult coworkers

VODENIJE 3|2013: g7-110

Coaching as Support for Professional and Personal Development

The article presents different kinds of coaching, particularly emphas-
izing peer coaching, which stands for support in personal and pro-
fessional growth through mutual help within a staff. Our definition
of coaching is based on theoretical work of Slovenian and foreign au-
thors. We focus on the method and necessary skills and how they differ
from other mechanisms for professional growth. Special emphasis is
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given to asking coaching questions which are essential in the process.
According to Barbara Gottesman we introduced five steps in the pro-
cess of peer coaching and the way of placing it into the school envir-
onment. We continuously follow the interconnection of personal and
professional growth of individuals with the professional growth of the
entire staff. The last two chapters are a reflection on the actual imple-
mentation of coaching in present-day school. The question remains
where and when the teachers as the ones who carry out the processes
of learning should start acquainting themselves with the skills of the
above mentioned method.

Keywords: coaching, peer coaching, teachers, personal development,
professional development

VODENIE 3|2013: 111-120

Freedom of Play and Playfulness in the Autonomy of Planning
According to the Concept of ‘Play-Movement-Development’

The purpose of this study is to introduce the concept of ‘Play-Move-
ment-Development’ (pMD) and to analyze the opinions of the users
of this concept to show the real possibility of its application in the
kindergarten. The theory of the concept arose from the introduction of
the Kindergarten Curriculum (1999) and is based on a child’s develop-
ment, so its growth, maturation, experience and adaptation. It includes
all the aspects of a child’s development and is based on the indivisible
interconnection of development, movement and play. Between 2001
and 20175 the concept was applied in practice in 11 groups of the H.
C. Andersen kindergarten. Using the causal experimentation method
of pedagogical research (with extrospection and participation), its 12
years of implementation have show the concept to be completely ef-
fective. An analysis of the opinions of users has shown that the pMD-
based study process allows them to carry out all global curricular goals
while enabling learning before teaching and increasing the physical
activity of children and educators. For a more consistent implementa-
tion of the concept, operators need more frequent training, especially
on the knowledge and recognition of a child’s development.

Keywords: preschool children, play, movement, development, concept
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