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Uvod

Pri opredeljevanju pomena profesionalnega razvoja v Solah izha-
jamo iz podmene, da se Sole ne morejo razvijati, ne da bi ucite-
lji nenehno izboljSevali in spreminjali svoje delo. Stevilne $tudije
(npr. Gordon 2004; Day in Gu 2010) namre¢ dokazujejo neposre-
dno povezanost med usposobljenostjo uciteljev in kakovostjo nji-
hovega dela, posledi¢no pa tudi boljSe priloZnosti za ucenje ucen-
cev. Olsnova (2009, 166) navaja e, da imajo ucitelji najmocne;jsi
vpliv na razvoj odnosa ucencev do $ole, in sicer ve¢ kot prostori,
ravnatelj, cilji Sole, predmeta in u¢ne ure skupaj. Odnos med udi-
teljem in u¢encem imenuje »dusa izobrazevanja«, uciteljevo vlogo
pa opredeli kot »ustvarjanje zavetiS¢a in otoka udobja v nepri-
jaznem izobraZevalnem svetu«. Med najpomembnejsSe odlike do-
brega ucitelja uvrsca usmerjenost v u¢ence, navdusenje za pouce-
vanje, eticnost, sposobnost obvladovati razred ter znanje, vsebine
in metode dela. Podobno so o dobrem ucitelju razmisljali sloven-
ski ucenci in dijaki (Erculj 2009). Pri uciteljih najbolj cenijo eti¢no
ravnanje (biti enak in pravicen do vseh), §iroko profesionalno zna-
nje (predvsem vedeti, kako) in prijaznost. Poleg pricakovanj na-
§ih najpomembnejsih udeleZencev v izobraZzevalnem procesu, to
je ucencev, je treba upostevati se pricakovanja drzave, starSev in
stroke. Mnogokrat se med seboj razlikujejo ali si celo nasprotujejo,
kar povecuje kompleksnost uciteljevega dela in hkrati ustvarja ne-
gotovost. Zato je tako pomembno, da ga opravljajo visoko usposo-
bljeni profesionalci.

Uciteljev profesionalizem doloc¢ajo tudi spremembe v okolju, ki
posredno ali neposredno dolocajo uciteljevo vlogo. Zavedamo se,
da gre pri tem le za en vidik, saj zgolj prilagajanje zahtevam oko-
lja ni vedno skladno s standardi oziroma temeljnim poslanstvom
profesije' same. V bistvu govorimo o neke vrste kombinaciji zuna-
nje in profesionalne odgovornosti, pri cemer zunanjo pojmujemo
kot odgovornost deleznikom (npr. starSem), pri notranji pa je v
tem kontekstu poudarjen tisti vidik, ki ga MacBeath (2006) ime-
nuje »profesionalno dolZnost, da spremlja8 spremembe v svetu, se
pogovarjas o njih in spreminja$ svojo vlogo«.
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Lieberman in Miller (1999, 20-24) spremembe v uciteljevem
delu imenujeta »nova druzbena realnost poucevanja«, ki pomeni
prehod od individualizma k strokovni skupnosti, od ves¢in in spre-
tnosti k raziskovanju, od nadzora k odgovornosti, od usmerjenosti
v razred k usmerjenosti v Solo in od ozko usmerjenega znanja k
Siroki razgledanosti. Kot najpomembnejSo spremembo pa avtorici
navajata »etiko sodelovanja«, kar se nanaSa na iskanje priloZnosti
za skupno razvijanje najboljsih reSitev za ucenje ucencev.

Spremenjeno uciteljevo vlogo Hargreaves (2003) imenuje »udi-
telj kot katalizator znanja«, Stollova, Fink in Earlova (2003) »novi
profesionalec«, Sachsova (2007) pa »profesionalec prihodnosti«.
Skupna znacilnost teh opredelitev je ucitelj, ki zna ustvarjati ka-
kovostne uc¢ne priloznosti za svoje ucence, je pripravljen sodelo-
vali in se zaveda, da je profesionalni razvoj njegova profesionalna
dolZnost.

Kompleksnost dela in spremembe v izobrazevalnem okolju to-
rej zahtevajo odgovornega ucitelja, ki se zaveda pomena svoje
vloge in vsezivljenjskega profesionalnega razvoja. Zato bomo to-
krat profesionalizem opredelili z vidika uciteljeve in ravnateljeve
profesionalne odgovornosti.

Uditeljev profesionalizem »med dvema ognjema« odgovornosti

Tradicionalno govorimo o dveh ravneh odgovornosti: zunanji in
notranji. Hardy (2010, 421) enaci zunanjo odgovornost z manage-
rializmom, notranjo pa s profesionalizmom. Bistvena razlika med
njima je, da prvega povezujemo s pritiski na Sole, kot so izbolj-
Sati rezultate zunanjih preverjanj, uveljavljati standarde kakovo-
sti, poslovati ¢im bolj ekonomi¢no, medtem ko gre pri profesio-
nalni odgovornosti za to, kako narediti najvec¢ in najbolje za u¢enje
ucencev, pri cemer Day in Sachsova (2004) poudarjata tudi ucenje
uciteljev.

V nadaljevanju prestavljamo oba koncepta, ju umesc¢amo v slo-
venskKi prostor in odpiramo nekatere dileme.

Vprasanje zunanje odgovornosti odpiramo s prepricanjem ve-
¢ine drzav, da mehanizmi zunanjega nadzora izboljSujejo ucenje
ucencev. Navajamo le nekaj primerov. Skupna tocka teh sistemov
so inSpekcija (Irska, Nizozemska, Svedska), objava rezultatov na
spletnih straneh (Danska, Anglija) oziroma drugi nacini ocenje-
vanja Sol (MadzZarska). Temu se pravzaprav ne moremo ogniti,
saj, kot trdi Trunk Sirca (v Brejc 2008, 12), »morajo biti izobraZe-
valne ustanove vseh ravni pripravljene, da javnosti ponudijo raz-
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lage in odgovorijo na vprasanje: S ¢im se izobraZevalna ustanova
ukvarja, kaj dosega in koliko stane«. O prepri¢anju, da zunanja
odgovornost domnevno izboljSuje rezultate ucencev, pise tudi El-
more (2004), ki krati opozarja, da se vsi ti mehanizmi dogajajo v
okolju konkretnih organizacij, kar zmanjSuje njihov Ze tako vpra-
Sljiv vpliv.

Zunanja odgovornost uciteljev se torej kaze predvsem na ravni
odgovornosti za rezultate uc¢encev, za katere pa vemo, da niso od-
visni le od ucitelja, pa¢ pa tudi od socialnega okolja ter od spo-
sobnosti in zmozZnosti uc¢encev, ¢e nastejemo le najpomembnejse
dejavnike. Vendar pa moramo ob tem opozoriti tudi na dejstvo, da
se na drugi strani ucitelji mmogokrat sploh ne pocutijo odgovorne
za rezultate u¢encev. Med vzroki za neuspeh kaj hitro najdejo pre-
malo ucenja, slabo podporo star$ev in sploSno neugodno stanje v
druzbi, ki ne ceni znanja. Pravzaprav se sprasujemo, koliko zuna-
nje odgovornosti v pomenu odgovornosti za rezultate imajo slo-
venski ucitelji. InSpekcija prakti¢no ne posega v kakovost ucitelje-
vega dela, Se manj v rezultate, drugih mehanizmov na ravni dr-
zZave nimamo. Svojo vlogo bi morali odigrati sveti $ol, za katere pa
vemo, da ve¢inoma ne delujejo odgovorno, saj ne zahtevajo odgo-
vornega ravnanja, ko gre za rezultate. K zapletenosti odgovornosti
za rezultate prispeva Se uciteljeva avionomija, ki se kljub dolo-
¢enim omejitvam trdno ohranja zaradi »nejasnosti in negotovosti
podrocja samega« (Hoyle in John 1995, 78), pri cemer mislimo na:

* nejasnost, abstrakinost izobrazevalnih ciljev, kar krepi mo¢
uciteljeve presoje;

* ohlapnost struktur v Solah (profesionalna birokratska struk-
tura);

* kompleksnost dela v razredu (npr. ni jasno, katere metode
dela bolje vplivajo na u¢ni uspeh, moc¢na odvisnost od med-
sebojnih odnosov, znacilnosti profesionalne kulture v Solah:
neodvisnost, individualizem, pragmatizem).

Poleg odgovornosti za rezultate ucencev obstajajo Se nekateri
§irs§i mehanizmi nadzora uciteljevega dela, kot so formalni pogoji
za opravljanje poklica, uciteljeva u¢na obveza ter upostevanja za-
konov in pravilnikov. V bistvu bi lahko dejali, da v slovenskem pro-
storu obstajajo samo ti.

V konceptu zunanje odgovornosti se vselej postavlja vprasanje,
ali mehanizmi zunanje odgovornosti v resnici prispevajo k bolj-
Semu delu 3ol (O’Day 2002). Klju¢ne spremembe v poucevanju se
namrec¢ vedno dogajajo na ravni posameznikov, sistemski posegi
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so obic¢ajno preve¢ ambiciozni, dostikrat vsiljeni in zato ne vedno
uspes$ni. Po drugi strani pa je to tudi udoben izgovor, da nam ni
treba biti oziroma da se ne pocutimo dovolj zunanje odgovorni.

Kljub omenjenim pastem zunanje odgovornosti ne smemo pre-
zreti, Se manj zanemariti. Ucitelj je namre¢ drzavni usluzbenec
in kot tak zavezan delovanju v zakonodajnih okvirih, kar seveda
velja tudi za Sole kot organizacije. Vsekakor pa zgolj zunanja od-
govornost ne resuje vpraSanj kompleksnosti uciteljevega dela in
profesionalne odgovornosti za nenehno izboljSevanje ucenja. Nanj
je torej treba pogledati Se v luci profesionalne odgovornosti.

Koncept profesionalne odgovornosti temelji na podmeni, da je
poucevanje prevec¢ kompleksno, da bi ga lahko urejali birokratsko
dolocena pravila in postopki (O’Day 2002, 20). Za uspesno pouce-
vanje je potrebno veliko znanja, ki ga mora znati ucitelj uporabiti
v praksi. Znacilnost vseh poklicev, ki jih tradicionalno uvrs¢amo
med profesije (zdravniki, odvetniki, ucitelji ipd.), pa je tudi profe-
sionalna odgovornost. O’Dayeva (2002, 21) jo povezuje z uposte-
vanjem standardov prakse in dodaja, da jo moramo v izobraZeva-
nju obravnavati iz treh perspektiv. Najpomembneje je, da v sre-
dis¢e postavimo poucevanje oziroma nacin, kako ucitelji ustvar-
jajo odnose z ucenci ob obravnavani vsebini. Zato morajo ucitelji
nenehno razvijati svoje znanje in vescine, potrebne za uspesno
delo. Tretja pomembna razseznost profesionalne odgovornosti je
zaveza, da vedno delamo v dobro svojih strank, v naSem primeru v
dobro ucenca. Pri tem moramo sodelovati z drugimi, saj le skupaj
lahko zagotavljamo najvisje standarde prakse. Gre torej za indivi-
dualno in skupno odgovornost hkrati.

Podobno opredeli profesionalno odgovornost MacBeath (2006),
pri cemer poudari:

* moralno zavezo delati v interesu uporabnika;

» profesionalno dolZnost, da presojas in izboljSuje$ svoje delo;

» profesionalno dolZznost, da spreminja$ svoje delo in razvijas
lastno strokovnost;

» profesionalno dolZnost, da prispeva$ h kakovosti svoje orga-
nizacije;

* profesionalno dolZnost, da spremlja$ spremembe v svetu, se
pogovarja$ o njih in spreminjas svojo vlogo.

Profesionalni razvoj torej ni nekaj, za kar sta odgovorna ravna-
telj in drzava, pac¢ pa gre za profesionalno odgovornost posame-
znika, Ki je dolZan nenehno izbholjSevati svoje delo in tako zagota-
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vljati, da u¢enci dobijo najboljSe mozne storitve. Poleg tega pa mu
znanje, ki ga pridobiva in razvija v vsem obdobju svoje poklicne
poti, omogoca, da »lahko sprejema najboljse odloc¢itve v pogojih
neizbezne, stalne negotovosti« (Whitty 2000, 285).

Ucitelj pa je hkrati odgovoren tudi za razvijanje novega znanja
(Hargreaves 2003; Erculj 2009; Day in Gu 2010), ki nastaja v sku-
pnosti. O prednostih sodelovanja lahko preberemo v $tevilnih be-
sedilih s podrocja teorije organizacij, vodenja in profesionalnega
razvoja. Izpostavimo le najpomembnejSe pozitivne ucinke sode-
lovanja: moralna podpora, varno okolje za bolj tvegane odlo¢i-
tve, spodbujanje refleksije, izmenjava izkuSenj, razvijanje social-
nih ve§¢in, razvijanje skupnih izhodi$¢. Whitty (2000, 288) govori o
t. i. »lokalnem profesionalizmu, ki opolnomoci ucitelje za delova-
nje v konkretnem okolju, Quicke (2000, 304) pa v sodelovanju vidi
tudi mozZnosti, da postanejo bolj odgovorni do organizacije, kjer
delujejo. Pri tem posebej izpostavi pozitivho povezavo med sode-
lovalno kulturo in moZnostjo pristne samorefleksije. Ucitelj naj bi
namrec¢ nenehno Kkriti¢no razmisljal o svojem delu, o njem razpra-
vljal v skupnosti prakse in skupaj z drugimi ucitelji ali s strokov-
njaki iskal boljSe resitve.

Mocklerjeva (2011, 521) predstavlja model oblikovanja ucite-
ljeve identitete, ki ga imenuje »biti ucitelj«. Dolocajo ga med seboj
povezani in prepleteni dejavniki, in sicer zunanje politicno oko-
lje, osebno in profesionalno okolje. Klju¢ni vpliv na oblikovanje
ucitelja kot profesionalca pripisuje osebnostnemu razvoju, profe-
sionalnemu ucenju in udejstvovanju ucitelja v razpravah in dejav-
nostih, ki zadevajo izobrazevanje. Vse to mu omogoca razvijanje
znanja in sposobnosti za refleksijo, ve¢je vkljucevanje v izobraze-
valno politiko in kar je najvaznejSe, spreminja se uciteljevo delo.

V obsezni raziskavi o uspesnosti uciteljev (McBer 2000) je ena
izmed pomembnih znacilnosti dobrega ucitelja sposobnost obli-
kovanja skupnosti, v kateri vlada medsebojno spoStovanje, kar
je temelj za prenaSanje vrednote spoStovanja in zaupanja med
ucence. Sodelovanje in oblikovanje skupnosti sta v razvoju pro-
fesionalizma pravzaprav »obvezna sestavina«. Tako Ze Lieberma-
nova in Millerjeva (1990, 108) svarita pred »tradicijo zasebnosti,
osamo v ucilnicah in tekmovalnostjo med ucitelji«. V $olah, kjer
spodbujajo kolegialnost, odkritost, zaupanje in skupno odgovor-
nost, znajo preseci mite strokovnosti in jih nadomestiti s skupnim
prizadevanjem za dosezke ucencev. Loughran in dr. (2011, 101)
so celo prepricani, da se profesionalno ucenje uciteljev dogaja le
v ucecih se skupnostih, to je pri skupnem nacrtovanju, raziskova-
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nju, vzajemnem spremljanju pouka in drugih oblikah, ki temeljijo
na sodelovanju. Podoben je tudi koncept Sachsove (2003, 181), ki
imenuje poucevanje »dejavna profesija«. Ucitelj kot dejavni profe-
sionalec si mora v sodelovanju prizadevati za doseganje strateskih
ciljev, delovati v strokovnih mreZah in se vkljucevati v javne dis-
kurze. Najpomembnejsi dejavnik aktivhega profesionalizma pa je
prevzemanje odgovornosti za svoje ucenje in delovanje v skupno-
stih prakse.

V praksi so se nam prednosti sodelovanja potrdile v Stevilnih
programih za usposabljanje ravnateljev in uciteljev, najbolj nepo-
sredno v programu MreZe ucecih se Sol. V evalvacijah so ucite-
lji kot najvecjo pridobitev za profesionalni razvoj izpostavili prav
moznost izmenjave izkuSenj, pogledov in iskanja skupnih reSitev
na izbranem podrocju. Prednosti sodelovanja med ucitelji e moc-
neje zaznajo ravnatelji. V delavnicah v okviru istega programa po-
stavljajo izmenjavo izkuSenj, strokovne razprave med ucitelji in
oblikovanje skupnih izhodi$¢ pred vsebino, za katero se usposa-
bljajo razvojni timi.

Sodelovanje ima tudi svoje pasti. Quicke (2000), pa tudi Har-
greaves in Fullan (2000) opozarjajo na to, da se lahko omeji zgolj
na varna podrocja uciteljevega dela, kar lahko povzroci preveliko
prilagodljivost, zatre individualnosti in celo spodbuja nezdrava za-
vezniStva. Tudi Sugrue (2004, 86) opozarja, da ucitelji v skupnostih
lahko iSc¢ejo le varen prostor, kjer lahko sami usmerjajo svoje uce-
nje. V Mrezah ucecih se Sol imamo negativne izkusnje pri usposa-
bljanju uciteljev predvsem tam, kjer ni bilo prave volje za spre-
membe. Sodelovanje se lahko v takih okoljih izrodi v skupno tar-
nanje ter zagovarjanje in ohranjanje praks, ki niso nujno uspesne.

Vsekakor pa tako teorija kot praksa kazeta na vec pridobitev kot
slabosti sodelovanja med ucitelji in posledi¢no na pomen obliko-
vanja skupnosti uc¢ecih se strokovnjakov oziroma skupnosti praks.
Ne gre torej le za modno muho, ampak za pogoje in okolje za raz-
vijanje profesionalizma. Ob tem bi radi poudarili, da je sodelova-
nje kot nacin dela v Soli sicer res mo¢no odvisno od vodje, a je
hkrati tudi sestavina uciteljeve profesionalne odgovornosti.

Koncepta zunanje in profesionalne odgovornosti se morda na
prvi pogled zdita nasprotna. Tako ju razumejo tudi mnogi teo-
retiki, zlasti kritiki managerializma v izobraZzevanju. Medtem ko
Rifkin (2001, 55) govori o »preozki koncepciji v izobrazevanju,
Day in Gu (2010, 27) vidita globljo nevarnost managerializma, saj
menita, da je zamenjal eti¢ni odnos pri poucevanju. Mi pa verja-
memo, da sta oba vidika odgovornosti komplementarna. Profesi-
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onalizem namre¢ vkljuc¢uje tako dejavnike odgovornosti do vseh
udeleZencev izobraZevanja, kamor spadajo tudi izobraZevalni po-
litiki, kot eti¢cno komponento - delati v dobro u¢encev. Morda pre-
malokrat poudarjamo, da je uciteljeva vloga biti tudi »sistemski
ucitelj«, se pravi, da mora prispevati h kakovosti izobrazevanja kot
takega (zunanja odgovornost), kar pomeni nujnost sodelovanja in
dejavnega sodelovanja (profesionalna odgovornost). Gre torej za
dopolnjevanje in ne izkljucevanje dveh konceptov.

Veéplastna ravnateljeva vloga

Vlogo ravnatelja pri razvijanju uciteljevega profesionalizma po-
vezujemo s pedagoskim vodenjem oziroma z vodenjem za uce-
nje. Pri tem mislimo na »razvijanje intelektualnega in profesional-
nega kapitala pri uciteljih« (Sergiovanni 1998), da lahko izboljSu-
jejo ucenje ucenceyv, saj, kot trdi Elmore (2004), se dober vodja
Sole zaveda, da obstaja neposredna povezava med tem, kaj doZi-
vljajo ucitelji, in tem, kaj posredno preko njih dozivljajo ucenci.
Povezavo med ucenjem ucencev in profesionalnim uc¢enjem uci-
teljev potrjujeta tudi Swaffield in MacBeath (2009, 43), pri cemer
vidita vlogo ravnatelja kot »povezovalno tkivo, ki navdihuje ucenje
na vseh ravneh in jih uresnicuje na prakti¢ni nacin.

Pri vlogi ravnatelja v procesu profesionalnega razvoja strokov-
nih delavcev se nam skoraj vedno pojavi dilema, kako naj zdruzi
»oba habitusa ravnateljevanja« (Hardy 2010, 424), se pravi mana-
gerskega in tistega, ki ga opredeljuje kot vodjo ucenja. Simkins
in Lumby (2002, 14) pa kot klju¢no razliko med obema habitu-
soma opredelita »razlicno razumevanje, kako upostevati potrebe
posameznikov«. Prevedeno v jezik profesionalnega razvoja, bi ma-
nagerski pristop pomenil, da smo usmerjeni predvsem v $tevilo
usposabljanj in njihovo organizacijo, medtem ko s profesional-
nega staliS¢a vodja upoSteva uc¢ne potrebe ucencev, ucenje ucite-
ljev pa usmeri tako, da razvija njihovo zmoznost, da se jih zavedajo
in jih ¢im laZje in uspesneje upostevajo v procesu ucenja. Ob tem
bi radi Se poudarili, da Se vse preveckrat zasledimo razmisljanje,
da je ravnatelj neposredno odgovoren za uciteljev profesionalni
razvoj, in sicer za ugotavljanje potreb vsakega posameznika in za
iskanje ustreznega usposabljanja. Namesto vpraSanja, kaj bi mo-
ral narediti ravnatelj, da bi ucitelji lahko bolj kakovostno ucili, se
bomo raje vprasali, kaj naredijo za to ucitelji, kako pa jim ravnatelj
pri tem lahko pomaga.

Pogosto habitusa predstavljajo kot nasprotji, tako ju razumejo
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tudi nekateri teoretiki in vecina praktikov, vendar gre po naSem
mnenju za umetno delitev (Erculj in Koren 2003), saj jo v sloven-
skem Solskem prostoru vec¢inoma (razen v velikih srednjesolskih
centrih) opravlja en sam ¢lovek. Polemika o ravnateljevi vlogi si-
cer presega vsebino ¢lanka, a se je prav v procesu profesionalnega
razvoja tezko ognemo. Ravnateljeva vloga je namrec¢ tu vecplastna
in sega od preproste organizacijske do kompleksne, ki se odraza
v odnosu do profesionalnega razvoja in ustvarjanja pogojev zanj.
Opredelili jo bomo na treh ravneh:

* zagotavljanje pogojev,
* vzor,
* ustvarjanje pogojev.

Zagotavljanje pogojev za razvoj profesionalizma
Med zagotavljanje pogojev uvrs¢amo cas in sredstva, ki jih rav-
natelj namenja profesionalnemu razvoju ter nacrtovanje profesio-
nalnega razvoja.

Pri opredelitvi ¢asa kot enega od pogojev za razvoj profesiona-
lizma ne bomo razpravljali o Stevilu dni, ki jih ucitelj lahko iz-
koristi za nadaljnje izobraZevanje in usposabljanje, saj jih doloc¢a
Pravilnik o nadaljnjem izobraZevanju in usposabljanju strokovnih
delavcev v vzgoji in izobrazevanju. Verjamemo, da vec¢ina ravnate-
ljev zagotavlja uciteljem, da jih ustrezno in primerno izkoristijo. Z
vidika tistih, ki usposabljamo, se nam zdi enako pomembno, kako
nacrtujejo cas za oblike profesionalnega razvoja, ki se dogaja v
Soli. Na simbolni ravni s tem sporocajo, kaj je v Soli pomembno,
vendar o tem podrobneje razpravljamo v naslednjem poglavju.
Omejili se bomo na opazovanje pouka in skupinska usposabljanja.

Ob ovirah za opazovanje pouka Ze vsa leta tako ucitelji kot rav-
natelji navajajo problem organizacije ¢asa (Erculj in Sirec 2004,),
hkrati pa spoznavamo vse ve¢ primerov dobre prakse, kjer ravna-
telji uspesno spremljajo uciteljevo delo tudi z opazovanjem pouka,
pri cemer jim ni glavno vodilo izpolnjevanje z zakonom doloc¢enih
nalog. O¢itno je tudi tu klju¢no vprasanje, kaj je v $oli najpomemb-
nejSe. Ne gre pozabiti, da ima ¢as, namenjen opazovanju pouka,
tudi simbolno vlogo. S tem namrec¢ ravnatelj sporoca svojim stro-
kovnim delavcem, u¢encem, starSem in Sirsi skupnosti, koliko ga
zanima klju¢ni proces vsake Sole, to je uc¢enje ucencev. Prav tako
zavedno ali nezavedno sporoca, koliko ceni uciteljevo delo, kar
Day in Gu (2010, 29) uvrscata med prve pogoje za uspesno ucenje
Vv organizaciji.
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Podobno vlogo ima nacrtovanje Casa za skupna usposabljanja.
Sachsova (2003) pri tem poudarja, da je to tako ravnateljeva vloga,
da ga zagotovi, kot tudi uciteljeva, da ga je pripravljen vlagati v la-
sten razvoj. Po eni strani gre za zagotavljanje osnovnih pogojey,
ne smemo pa pozabiti, da ima ¢as tudi v tem primeru simbolno
vlogo. Pomembno je, ali se dogaja usposabljanje v za to posebej
odmerjenem casu ali pa je priklju¢eno drugim dogodkom, na pri-
mer konferenci, informativnim sestankom in podobno.

UdeleZenci naSih usposabljanj kot oviro v procesu profesional-
nega razvoja veckrat omenjajo pomanjkanje namenskih sredstev.
Res je, da jih je v tem casu drZzava prerazporedila in jih je vec
namenila snovalcem in izvajalcem programa, kar pomeni, da so
Stevilna usposabljanja brezplacna. Isto¢asno, ko se v Solah bolj ali
manj upravi¢eno pritoZujejo nad to potezo ministrstva, pa vemo,
da za kratka predavanja najemajo drage strokovnjake, ki v dveh
ali treh urah izvedejo predavanje, od katerega ostane zgolj dober
obcutek, posebnega uc¢inka na uciteljevo delo pa nima. Prav to je
kljucen izziv nac¢rtovanja in spremljanja profesionalnega razvoja,
o ¢emer piSemo v nadaljevanju.

Pri nac¢rtovanju profesionalnega razvoja izhajamo iz podmene,
da sta profesionalni razvoj uciteljev in razvoj Sole med seboj ne-
deljivo povezana (Craft 2000; Hargreaves in Fullan 2000; Gordon
2004; Erculj 2010), zato je izhodisce zanj usklajevanje potreb po-
sameznikov s potrebami Sole. Day (1999, 103) ob tem navaja, da
morajo ucitelji pri oblikovanju svojih izobrazevalnih nacrtov upo-
Stevati prednostne naloge Sole, medtem ko je ravnateljeva vloga,
da vse to usklajuje. Velik pomen pripisuje tudi evalvaciji profesi-
onalnega razvoja oziroma spremljanju njegovih uc¢inkov v praksi.
Ucenje se namre¢ dogaja v kontekstu. Se tako dobre delavnice ne
doprinesejo veliko, e se potem ni¢ ne zgodi oziroma ¢e se ne upo-
rabi pri delu z ucenci.

Izkusnje udelezencev v projektu Sofinanciranje profesionalnega
usposabljanja strokovnih delavcev v vzgoji in izobrazZevanju v letih
2008, 2009, 2010 in 2011 kazejo,> da so na pribliZno polovici vklju-
¢enih zavodov izhodiSce za nacrtovanje ciljev profesionalnega ra-
zvoja izobrazevalne potrebe posameznika, drugje gre za usklaje-
vanje potreb posameznikov s prioritetami v letnem delovnem na-
értu, v nacrtu aktivov, analize dela v preteklem Solskem letu ozi-
roma nacrtujejo glede na moznosti. Nekaj odgovorov skupin kaze,
da ciljev nimajo oziroma jih ne poznajo. Zato so v vec¢ini skupin
zapisali, da pogreSajo sistemati¢nost in usklajenost. K temu bi po
mnenju udelezencev prispevalo dolgoroc¢nejse nacrtovanje, pre-
dlagajo tudi uvajanje letnih pogovorov. Najbolj pomanjkljivo se zdi
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spremljanje prenosa pridobljenega znanja v prakso. Medtem ko v
nekaterih Solah za to redno poskrbijo s predstavitvami za aktive,
na konferencah ali medsebojnimi hospitacijami, v mnogih ostaja
pridobljeno znanje osebna last posameznika. Se manjkrat so za-
znali analizo in evalvacijo usposabljanja na ravni zavoda, kar je
zagotovo ena od pomembnih ravnateljevih nalog, na kar opozarja
tudi Day (1999, 105), pa tudi usmeritev za vse nas, ki usposabljamo
ravnatelje.

Vzor

Vodenje za ucenje vsebuje tudi dimenzijo vzora. Sergiovanni (1998,
42) ga opredeli kot »prevzemanje odgovornosti, da je kot prvi med
enakimi vzor vrednot, besed in dejanj«. Podobno opredeljuje po-
men vzora v vodenju za ucenje Koren (2007, 106). Ugotavlja, da je
pomemben cas, ki ga ravnatelj namenja ne¢emu, in kaj poudarija,
saj s tem uciteljem sporoca, kaj je na Soli pomembno. Obenem pa
mora zagotavljati spodbudo in podporo, o cemer bomo vec zapisali
med ustvarjanjem pogojev.

V kategorijo vzora spada tudi ravnateljevo razumevanje ucenja.
Raziskave, na katere se sklicuje Koren (2007, 102), namre¢ kazejo,
da se ucenje ne izboljsuje, ce ravnatelji niso zavzeti zanj. To velja
tako za ucenje ucencev kot uciteljev. Zavzetost za ucenje in lastno
ucenje ravnateljev sta torej pomembna dejavnika ravnateljevega
vzora v procesu razvoja uciteljevega profesionalizma.

Eden klju¢nih dejavnikov je ravnateljevo razumevanje ucitelje-
vega profesionalizma in njegov odnos do profesionalnega razvoja
sodelavcev. Dostikrat se Se srecujemo s prepricanji ravnateljev, da
za kakovostno uciteljevo delo zadostuje ucenje s podrocja stroke,
se pravi predmetnega podrodja, didaktike in metodike. V ta izo-
brazevanja in usposabljanja vlagajo tudi najvec¢ casa in sredstev,
medtem ko se jim zdijo podrocja, kot so vodenje razreda, komu-
niciranje, sodelovanje znotraj in zunaj Sole, soodloc¢anje pri obli-
kovanju politike Sole in razvijanje drugih vidikov profesionalizma
manj pomembni. Podobno velja tudi za razvijanje lastnega pro-
fesionalizma, ki pri nekaterih temelji zgolj ali predvsem na izpo-
polnjevanju s podroc¢ja zakonodaje, medtem ko vodenje za uce-
nje jemljejo kot »nujno zlo, za katerega zmanjka ¢asa in energije.
Verjetno se taki ravnatelji premalo zavedajo, da s tem sporocajo,
kaksni sta uciteljeva in ravnateljeva vloga in da tako opredeljujejo
profesionalizem v svoji $oli.

Radi bi poudarili Se ravnateljev odnos do lastnega izobraZeva-
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nja, kajti ravnateljeve vrednote in prepricanja na tem podroc¢ju
moc¢no vplivajo na odnos do uc¢enja uciteljev ter izzovejo dolocene
odzive nanj (Stoll, Fink in Earl 2003, 38). Véasih se nam v razli¢nih
programih usposabljanja zdi, da se ravnatelji premalo zavedajo
preprostih dejstev, kot je na primer, da nenapovedana odsotnost
lahko povzroci probleme pri organizaciji in izvedbi izobrazevanja
in da pogosto izstopanje iz ucilnice in vstopanje vanjo zaradi raz-
licnih nujnih telefonskih pogovorov kaze na odnos tako do vse-
bine kot do izvajalcev programov. Se bolj kot to pa se nam zdi pro-
blemati¢no, da taki udelezenci preprosto pozabijo na dejstvo, da
programe nekdo financira (gre torej za zunanjo odgovornost) in
da se njihov odnos do lastnega profesionalnega razvoja (profesi-
onalna odgovornost) posredno ali neposredno odraza tudi v zbor-
nicah.

Prav tako je pomembno, da ravnatelj sodeluje na usposablja-
njih, kamor so vkljuceni celotni uciteljski zbori. Pomemben cilj ta-
kih usposabljanj je namrec tudi spodbuditi sodelovanje med ucite-
lji in oblikovanje ucecih se skupnosti. Uspesnost skupnega ucenja
je najvec odvisna prav od vodje (Huffman in Hipp 2003; Stoll, Fink
in Earl 2003; Erculj 2006), kar lahko potrdimo s $tevilnimi izku-
$njami pri usposabljanju uciteljskih zborov. Evalvacije programa
MreZe ucecih se 3ol kaZejo, da so Sole, kjer ravnatelji niso aktivno
sodelovali, praviloma zaznale dosti manjSe uc¢inke usposabljanja
kot tiste, kjer so odigrali svojo simbolno vlogo, se pravi, da so so-
delovali na delavnicah, spremljali izvedbo in pripisali delu v Mre-
zah ustrezen pomen za izboljSevanje dela Sole. Podobno se nam
dogaja v programu Ucenje ucenja, kjer nekateri ravnatelji prepu-
§c¢ajo usposabljanje in delo v vimesnih dejavnostih izklju¢no uci-
teljem. Ker je program zasnovan tako, da ustvarja priloZnosti za
oblikovanje skupnih izhodis¢ na podroc¢ju ucenja in poucevanja,
pomeni ravnateljevo nesodelovanje izpuS¢eno priloZnost za obli-
kovanje skupnosti prakse, na simbolni ravni pa sporoca tudi, da
ucenje ucenja na Soli ni prednostna naloga.

Vodja mora torej delovati kot vzor ucenja. Je tisti, ki mora pri-
cakovati uc¢enje in prizadevanje za ¢im boljse dosezke u¢encev od
vseh, ki so vkljuCeni v ucenje ucencev (Stoll, Fink in Earl 2003,
117). Pri tem pa je sam prvi med enakimi.

Ustvarjanje pogojev
Ravnatelj torej ni neposredno odgovoren za posameznikov profe-
sionalni razvoj, pa¢ pa za ustvarjanje pogojev, ki ga omogocajo.
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Govorimo o ustvarjanju zmoznosti za ucenje (Hardy 2010, 452)
in o tem, da ravnatelj res podpira tiste oblike profesionalnega ra-
zvoja, ki omogocajo uciteljem, da znajo upostevati potrebe ucen-
cev (Hardy 2010, 433). Pri tem mislimo na oblikovanje organiza-
cijske kulture, ki kot osrednjo vrednoto postavlja ucenje uc¢encev
in sodelovanje kot nac¢in razvijanja in oblikovanja novega zna-
nja. V Soli mora vladati vzdusje, ki »spodbuja ob¢utek pomembno-
sti, ob¢utek sposobnosti in odgovornosti za svoj razvoj« (Gordon
2004, 153).

Woolfolk Hoy in Hoy (2009, 326) govorita o kulturi uc¢enja in jo
opredeljujeta z naslednjimi znacilnostmi:

» Ucitelji in ucenci se ucijo in resujejo probleme.

* Znanje iSCejo na razli¢ne nacine: iz znanstvenih raziskav, iz-
kuSenj, poskusov in napak ter lastnih raziskav, v katerih so-
delujejo ucitelji in ravnatelji.

* Ucitelji so dobronamerni ter naklonjeni spremembam in iz-
boljsavam.

* Pri u¢enju ucencev sta najpomembne;jsi inovativnost in ust-
varjalnost.

* SpoStujemo tako individualnost kot timsko delo.

* Za dobro pocutje v 3o0li so najpomembnejse informacije in
komunikacija.

* Raznolikost je pomemben vir za spodbujanje ucenja.

* Storilnostno u¢enje nam pomeni izziv.

* Svet je poln zapletenih odnosov, zato hitra in preprosta skle-
panja niso verjetna oziroma mozna.

Takih prepri¢anj ravnatelj ne more ustvariti na hitro, pomemb-
na znacilnost organizacijske kulture so namre¢ prav njena razvoj-
nost in stabilnost, kar pomeni, da jo je nemogoce spreminjati s
posegi oziroma na deklarativni ravni. Vzemimo, da se ravnatelj
strinja z zgornjimi dejavniki kulture ucenja in jih zZeli razsiriti v
$oli. Pomembno je, da deluje hkrati na ravni javne in zasebne kul-
ture (Erculj 2009). Na ravni javne kulture pomeni, da se vrednote
izrazajo v artefaktih, kot so na primer publikacija, razvojni in le-
tni nac¢rt in da prevladujejo v strokovnih razpravah ter ravnate-
ljevih nastopih pred star$i, ucenci in strokovno javnostjo. Enako
pomembno pa je, da jih uditelji izraZajo pri svojem vsakdanjem
delu. Ravnateljeva vloga je, da se o tem pogovarja tudi na »za-
sebni« ravni kulture, se pravi na individualni ravni, ugotavlja, za-
kaj nekatera prepricanja morda ne zazivijo in jih skupaj z zaposle-
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nimi spreminja. Dogovorjena prepri¢anja, ki sCasoma postanejo
vrednote, se morajo odraZzati pri nacrtovanju dela, pri oblikovanju
internih pravilnikov, predvsem pa v vedenju strokovnih delavcev,
ravnatelj pa jih mora jasno sporocati in seveda delovati kot vzor
(Hargreaves in Fullan 2000).

V okviru razvijanja kulture uc¢enja lahko vzamemo kot primer
prepricanje, da nam »storilnostno uc¢enje pomeni izziv«. Ravnatelj
lahko izvaja notranji nadzor nad ucitelji preko rezultatov zuna-
njega preverjanja, s povprecnimi ocenami, s $tevilom ucencev, ki
so odSli na drugo Solo. Lahko pa vse to uporabi za strokovne raz-
prave, v katerih oblikujejo novo profesionalno znanje, ki temelji
na pridobljenih podatkih. In tako »lokalno znanje« zares vpliva na
uciteljeva ravnanja.

Drugace povedano, ravnatelj mora spodbujati »lokalne odlo¢i-
tve« o tem:

* kaksne dosezke ucencev si zelimo na Soli;
* kako si bo $ola prizadevala za odli¢nost;

* kateri standardi/kazalniki so za $olo posebej primerni, kateri
manjkajo, kateri so morda odvec.

S takim odnosom se standardi, profesionalnost, zunanja in no-
tranja odgovornost ne izklju¢ujejo, ampak dopolnjujejo. Postanejo
izziv za razvoj in ne sredstvo in tako sooblikujejo kulturo ucenja.

Pri ustvarjanju pogojev za razvoj profesionalizma bi radi ome-
nili Se ravnateljevo vlogo pri razvijanju sodelovalne kulture, saj
smo sodelovanje obravnavali kot pomemben dejavnik v konceptu
profesionalne odgovornosti. Enako kot velja za kulturo ucenja, je
tudi pri razvijanju sodelovalne kulture najpomembneje, da ravna-
telj verjame v sodelovanje, to sporoca svojim sodelavcem in ravna
v skladu s svojimi izrazenimi vrednotami (Jonasson 2011). Wool-
folk Hay in Hay (2009, 327) pa dodajata, da mora ravnatelj ver-
jeti tudi v t. i. »skupno sposobnost«, kar pomeni, da le v skupno-
sti lahko naredimo pozitivhe spremembe pri u¢enju ucencev. Po-
leg tega pa mora razumeti, da samo v uceci se skupnosti ucitelji
»lahko osmislijo svoje izkusSnje« (Day in Gu 2010, 29) in razvijajo
organizacijsko zaupanje.

Stoll, Fink in Earl (2003, 150) govorijo o ravnateljevi vlogi pri
prekulturiranju $ol, se pravi pri spreminjanju tradicionalne kul-
ture individualizma v sodelovalno. Med vrednotami, ki podpirajo
razvoj sodelovalne kulture, poudarjajo dve, in sicer:

* naklonjenost sodelovanju, ki ustvarja vec¢jo pozitivho so-
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odvisnost, skupno odgovornost in moznost kriticne presoje
prakse;

* tveganje, ki je klju¢no za ucenje (ucenje v pomenu spremi-
njanje se namre¢ ne dogaja v varnih, predvidljivih situaci-
jah).

Ce zelimo, da se te vrednote tudi udejanjajo v vsakdanji Solski
praksi, jih mora ravnatelj poosebiti in ustvariti pogoje za sodelo-
vanje, hkrati pa oblikovati dovolj varno okolje, da si bodo ucitelji
upali preizkuSati novo in opuscati staro, preziveto prakso. V Mre-
zah ucecih se 3ol se pogosto srecujemo z bojaznijo uciteljev, da bi
opuscanje starih vzorcev in preizkusanje novih nacinov dela lahko
povzrocilo tezave pri starsih in sodelavcih, hkrati pa nimajo vedno
obcutka, da bi jih ravnatelji pri njihovih prizadevanjih podprl. To
lahko kaZze, da ravnatelji podpirajo nove nacine dela uciteljev le
nacelno, lahko pa tudi, da premalokrat jasno izrazijo svoja prepri-
¢anja in pricakovanja.

Na izvedbeni ravni ustvarjanje pogojev za sodelovanje povezu-
jemo z nacrtovanjem priloZnosti za timsko delo (npr. organizacija
ocenjevalne konference, kjer ravnatelj oblikuje time za strokovne
razprave o rezultatih), skupnim nacrtovanjem (pa ne le po ak-
tivih, ampak tudi, ko gre za nac¢rtovanje na ravni Sole), medse-
bojnimi hospitacijami, pri katerih ucitelji izmenjujejo tako dobro
prakso kot kriti¢ne toc¢ke pri poucevanju, in organizacijo strokov-
nih razprav, v katerih ravnatelj tudi aktivno sodeluje (Erculj in
drugi 2009).

Razvoj profesionalnega razvoja v projektu Sofinanciranje
profesionalnega usposabljanja strokovnih delavcev v
vzgoji in izobrazevanju v letih 2008, 2009, 2010 in 2011

V konceptu uciteljevega profesionalizma igra torej profesionalni
razvoj eno klju¢nih vlog. Ucitelj ga mora razumeti kot sestavino
svojega poklica, ravnatelj pa mu mora biti pri tem vzor ter zagota-
vljati in ustvarjati pogoje zanj.

Taka izhodisca so nas vodila pri oblikovanju projekta Sofinan-
ciranje profesionalnega usposabljanja strokovnih delavcev v vzgoji
in izobrazZevanju v letih 2008, 2009, 2010 in 2011, Vv Katerega se je
vkljucilo 567 udeleZencev, od tega 81 ravnateljev, 62 pomocnikov
in 424 ostalih strokovnih delavcev. Izhajali smo iz naslednjih pod-
men:

* najpomembnejsi cilj vsake Sole so dosezki in napredek ucen-
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cev, kar mora biti jasno izrazeno v razvojnem in/ali letnem
nacrtu Sole;

* vzpostaviti je treba tesno povezavo med razvojnim nacrtom
Sole, na¢rtom nadaljnjega izobraZevanja in usposabljanja ter
posameznikovim nacrtom izobrazevanja in usposabljanja;

* v procesu nacrtovanja nadaljnjega izobrazevanja in usposab-
ljanja je klju¢na ucinkovita in stalna analiza potreb posame-
znikov, zato je letni razgovor tako pomembno »orodje;

* uc¢inke nadaljnjega izobraZevanja in usposabljanja je treba
spremljati in vrednotiti (refleksija), da bi lahko kompetentno
razvijali sistem sam.

Med kvalitativne cilje smo med drugim zapisali »ozavestiti stro-
kovne delavce viz o njihovi odgovornosti za lasten strokovni ra-
7voj in strokovni razvoj organizacije« ter »motivirati vodje in stro-
kovne delavce v viz za spremembe pri nacrtovanju in izvedbi na-
daljnjega izobraZevanja in usposabljanja v povezavi z razvojem in
vizijo zavoda« (Erculj 2011, 6).

S temi cilji ter z vkljucitvijo ravnateljev in strokovnih delavcev
smo Zeleli poudariti, da ravnatelj ne more sam skrbeti za razvoj
profesionalizma svojih sodelavcev, Ce ti ne sodelujejo v celotnem
procesu in Ce ne prevzamejo odgovornosti zanj. Uciteljeva profe-
sionalna odgovornost je, da svoje znanje ves ¢as obnavlja in da se
pritem povezuje tudi s sodelavci, na kar opozarja tudi Craft (2000),
ki med najpogostejse slabosti tradicionalnega pristopa k profesio-
nalnemu razvoju, ki ga opredeljuje kot obisk seminarjev, pristeva
predvsem premoc¢no usmerjenost na posameznika in posledi¢no
premajhno na razvoj Sole. Hkrati poziva k ¢im moc¢nejSemu pove-
zovanju izobrazZevalnih potreb posameznih uciteljev in razvojnih
potreb Sole.

Med konkretnimi orodji za doseganje teh ciljev smo poudarili
izvajanje letnih pogovorov in vodenje listovnika. Z letnim pogovo-
rom smo Zeleli pri ravnateljih in uciteljih ozavestiti nujnost uskla-
jevanja izobraZevalnih potreb posameznika in razvojnih potreb
Sole, pri uciteljih pa tudi refleksijo na uspesnost svojega dela in
na svojo vlogo v organizaciji.

Vlogo listovnika v projektu je opredelila Zavas$nik Arcnik (2009,
15), ki se pri tem sklicuje na strokovno literaturo s tega podrocja.
Pri tem omenja dve vrsti listovnika, to sta delovni listovnik, ki ga
opredeli kot sistemati¢no zbiranje in evidentiranje dokumentov,
ki odraZajo profesionalno rast posameznika, in predstavitveni li-
stovnik, ki predstavlja izbrani nabor posameznikovih dokumentov
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in refleksij ter prikazuje najpomembnej$e mejnike posamezniko-
vega profesionalnega razvoja. Posebej bi radi poudarili zapis re-
fleksij kot podporo oziroma sestavino profesionalnega razvoja, ki
ucitelju omogoca »globlje razumeti ucni proces in ga izboljSevati«
(Day in Sachs 2004, 49). S tem pa ucitelj prevzema odgovornost za
lastni strokovni razvoj in za izboljSevanje svojega dela. Prav to je
bil eden od pomembnih ciljev projekta.

Dosezke v projektu smo evalvirali sproti po vsaki od treh faz
projekta, ob zaklju¢ku pa so nas posebej zanimala staliS¢a ude-
leZzencev do profesionalnega razvoja in do listovnika. Povzemamo
nekaj ugotovitev.

Stalis¢a o profesionalnem razvoju so bila na 4-stopenjski le-
stvici ocenjena od 2,9 do 3,5. NajviSje so ocenili trditev »bolje ra-
zumem pomen profesionalnega razvoja na osebnem nivoju« (5,5),
takoj zatem pa »poglobil in razsiril sem svoje znanje s podrocja
profesionalnega razvoja« (3,46). Visoko so ocenili tudi trditev »bo-
lje razumem odgovornost ravnatelja za profesionalni razvoj stro-
kovnih delavcev« (3,45). Pomembno je, da so udeleZenci prepo-
znali pomen refleksije (3,4), da so sposobni samoevalvirati profe-
sionalni razvoj (3,3) in da bolje razumejo pomen in vlogo spre-
mljanja svojega dela (3,4). Prav tako bolje razumejo uciteljev pro-
fesionalizem (3,4). Nekoliko slabSe so ocenili le trditev »poznam
pristope na osnovi medsebojnega sodelovanja« (5,1), kar si lahko
razlagamo s tem, da smo usposabljanje izvajali s sodelovalnimi
oblikami dela, vendar nanje nismo posebej opozarjali oziroma jih
nismo dovolj poudarjali.

V drugem delu vprasalnika so nas zanimala staliS¢a o listov-
niku. Vse trditve so bile ocenjene z oceno vec¢ kot 3, le dve manj kot
3,5 (»listovnik je prispeval k razmisljanju o mojem profesionalnem
razvoju« in »listovnik mi pomaga razviti moznost ugotavljanja in
prikaza lastne vrednosti dela«). Najvi§jo oceno z najmanjSim stan-
dardnim odklonom je dobila trditev »listovnik prispeva k bolj siste-
mati¢cnemu pristopu k lastnemu profesionalnemu razvoju« (3,66),
takoj za njo pa »razumem pomen listovnika v profesionalnem ra-
zvoju strokovnih delavcev« (3,55) in »listovnik je ustrezen nacin
spremljanja lastnih dosezkov v karieri« (3,51). Sklepamo lahko, da
je listovnik primerno »orodje« v procesu profesionalnega razvoja
in da spodbuja ucitelje, da sami spremljajo svoj strokovni razvoj.
Glede na teoreti¢na izhodisc¢a pa bi dodali, da ga je potrebno pri-
merno umestiti v Solo, ucitelje podpirati in spodbujati k njegovi
uporabi in ga ustrezno nadgraditi s strokovnimi razpravami.

Iz ugotovitev smo oblikovali priporocila za vzgojno-izobraZeval-
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ne zavode in za sistem. Med njimi smo posebej poudarili, da mora
biti razvoj uciteljevega profesionalizma osrednja vrednota vsa-
kega zavoda, pri Cemer verjamemo, da je profesionalni razvoj nje-
gova osrednja sestavina. Priporo¢amo uvajanje listovnika za uci-
telje, ki spodbuja njihovo prevzemanje odgovornosti za lastni stro-
kovni razvoj. S tem bi verjetno zmanjsali tudi nerealna pricakova-
nja, ¢e§ da mora ravnatelj skrbeti, da vsakdo obnavlja, poglablja
in pridobiva znanje, potrebno za delo v spreminjajocih se pogo-
jih. Zagotovo pa ima v razvoju profesionalnega razvoja v Solah po-
membno vlogo drzava. Namesto zbiranja to¢k za napredovanje v
nazive bi morda dosegla vec¢je ucinke, ¢e bi uciteljem in ravna-
teljem priporocala ali celo nalozila, da morajo spremljati uc¢inke
profesionalnega razvoja na kakovost dela z u¢enci. Podobno za an-
gleSko okolje ugotavlja Blandford (2000, 75) in pri tem opozarja,
da zato v resnici ne poznamo ucinkov profesionalnega razvoja na
delo uciteljev v razredu. S sistemati¢nim spremljanjem bi lahko
tudi mnogo bolj osmislili Stevilne postopke, kot so razvojno nacr-
tovanje, letni pogovori, spremljanje in opazovanje pouka in nena-
zadnje uvajanje listovnika za ucitelje.

Sistemski profesionalizem

V ¢lanku smo razpravljali o dveh konceptih profesionalne odgo-
vornosti. V obeh, tako v zunanji kot v profesionalni, zasledimo,
da ucitelj ni odgovoren le za kakovost svojega dela, ampak se
mora dejavno povezovati s sodelavci in z zunanjim okoljem. Hardy
(2010, 427) poudarja, da gre pri tem tudi za razvoj poucevanja kot
takega, dodati pa je treba, da tudi za razvoj profesionalizma v izo-
brazevanju per se. To pomeni, da ucitelja profesionalca v bistvu
dolocajo predstavniki poklica sami: s svojim odnosom do izobraze-
vanja, do svojega profesionalnega razvoja in do ucencev ter njiho-
vega ucenja. Odnos in odgovornost do teh dejavnikov oznacujemo
kot sistemski profesionalizem.

Podrobneje ga bomo pojasnili tako, da bomo potegnili vzpore-
dnico s sistemskim vodenjem. Hopkins (2007, 154) pove, da so sis-
temski vodje »tisti ravnatelji, ki so pripravljeni na lastna ramena
prevzeti vloge vodij sistema; so tisti, ki jim ni vseeno le za uspeh
svoje Sole, ampak tudi drugih«. To za »sistemske ucitelje profesio-
nalce« pomeni, da njihova odgovornost ne ostaja za vrati ucilnice,
ampak se najprej razsiri do meja Sole, kasneje pa tudi v $irsi pro-
stor. Ucitelju torej mora biti mar za to, kako se ucijo vsi ucenci
na Soli in mora pri tem dejavno sodelovati. NaSteli bomo le ne-
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kaj oblik sistemskega profesionalizma na ravni Sole. Kadar se po-
javi problem ucenja v katerem koli razredu, je pripravljen deliti
svoje znanje in izkuSnje s sodelavci, pomaga novincem, da se laZje
vkljucijo v kulturo ucenja v Soli in odpre vrata svoje ucilnice. Po-
membno je tudi, da sooblikuje pozitivno kulturo ucenja, o kateri
smo razpravljali v poglavju o ravnateljevi vlogi. Ob tem bi radi po-
sebej poudarili moralno razseznost sistemskega profesionalizma,
ki smo ga prav tako povzeli iz Hopkinsovega koncepta sistemskega
vodenja. Sistemski ucitelj profesionalec:

* se zaveda svoje odgovornosti za izboljSevanje dosezkov ucen-
cev;

* je predan nenehnim izboljSavam v procesu ucenja in pouce-
vanja;

* sodeluje pri oblikovanju Sole kot strokovne skupnosti in de-
javno deluje v njej;

* sodeluje v strokovnih razpravah in tako razvija skupna izho-
disca;

* razume, da njegovo delo vpliva na delo drugih uciteljev, zato
skrbno nacrtuje, vodi in usmerja proces ucenja ucencev v
svojem razredu.

Sistemski profesionalizem seZe tudi preko meja posamezne
Sole. Ni namre¢ dovolj, da razvijamo oziroma izboljSujejo samo
trenutno prakso, treba je o njej kriticno razmisljati in jo spremi-
njati, s tem pa tudi pogled na uciteljevo vlogo. U¢inkovita praksa
na tem podrocju je mrezenje med Solami, kjer ucitelji ne ustvar-
jajo le znanja za lokalno okolje svojih Sol, ampak razvijajo razu-
mevanje svoje vloge in odnos do nje skozi procese komuniciranja,
profesionalnega razvoja, pri opredeljevanju vloge razrednika in
strategije za preprecevanje nasilja, ¢e omenimo le vsebine MreZ
ucecih se ol 2.

Z.a polozaj ucitelja profesionalca v druzbi in za njegov druzbeni
ugled pa so poleg odli¢nosti dela z ucenci zgovorna tudi sporo-
¢ila, ki jih posiljajo v javnost. Tarnanja v slogu »zakaj ne grem
na valeto<«3 verjetno ne pripomorejo k ugledu uciteljskega poklica.
Menimo namre¢, da sta pozitiven odnos do uc¢encev in preprica-
nje, da je z njimi mogoce delati in jih spreminjati na bolje, srZ pro-
fesionalnega ravnanja. Pri tem se pridruzujemo Olsonovi (2009,
167), ki poziva ucitelje, naj si prizadevajo ustvariti tako skupnost
uciteljev, v kateri bodo znali tudi spreminjati pogoje, v katerih de-
lajo.
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Uciteljev profesionalizem torej ni nekaj, kar je poklicu dano s
tem, ko vstopimo vanj. Moramo ga sistemati¢no graditi na osebni,
organizacijski in sistemski ravni. Ne gre namrec¢ pricakovati, da ga
lahko nekdo zaukaze ali predpiSe. Lahko ga oblikujemo le skupaj
v profesionalnem dialogu in izmenjavi mnenj ter z veliko mero
profesionalnega optimizma, to je z zaupanjem v tiste, s katerimi
delamo.

Opombe

1. Z izrazom »profesija« oznac¢ujemo poklice, ki jih oznacuje visoka
raven znanja, avtonomija pri odlo¢anju o postopkih, sposobnost
reSevanja zapletenih problemskih situacij, profesionalna etika,
poklicna identiteta in druzbeni ugled (glej npr. PoZarnik 2000;
Erculj 2009).

2. Podatke smo zbrali na 3. delavnici, pred katero so udeleZenci
presojali programe profesionalnega razvoja v svojih zavodih.

3. Sklicujemo se na ¢lanek Krivi smo, objavljen v Solskih razgledih 30.
septembra 2011.
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