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Uvod

Eno kljuénih mest v evropskih in nasih dokumentih je poudarjanje pomena
vsezivljenjskega ucenja pedagoskih delavec, ki ima kljuéno vlogo v druzbi
znanja. Zato je treba tudi slediti in spremljati potrebe uciteljev po uéenju, da
se pedagoske delavce lahko usmerja in se jim, kadar je potrebno, tudi svetuje
v njihovem procesu vsezivljenjskega uéenja ali razvoja kariere. Seveda imajo v
tem procesu prednost metode in oblike uc¢enja, ki temeljijo na konstruktivistiénih
teorijah, med vsebinami uc¢enja pa izstopajo pedagosko-psiholoske vsebine, med
katerimi ne moremo spregledati niti pomena ucenja didakti¢nih vsebin.

Nekatere vrste ucenja so pri pedagoskih delavcih bolj v ospredju kot druge.
Da bi prikazali pomembnost posameznih tem, za katere se je izkazalo, da jih
pedagoski delavci bolj potrebujejo in se jih Zelijo uéiti, smo oblikovali primer
modela ucenja pedagoskih delavcev v obliki piramide. Aktualnost modela je v
tem, da je lahko podlaga za oblikovanje novih programov tako dodiplomskega
kot tudi podiplomskega ali stalnega strokovnega izobraZevanja in udenja.
Navedeni ali podobni model pa bi lahko uporabili tudi pri naértovanju kariere
oz. kariernega razvoja.

Teoreti¢na izhodisc¢a

Naseizhodisce je vsezivljenjsko u¢enje, ki v memorandumu (AMemorandum
on lifelong learning, 2000) oznacuje tako ucenje, ki poteka vse Zzivljenje
(kontinuirano), kot tudi ucenje, ki se §iri na razliéna podroé¢ja posameznikovega
zivljenja (druzino, prosti ¢as, delo ipd.). Pojem povezuje tako profesionalno kot
osebnostno ucenje pa tudi ucenje o druzbi in dejavno sodelovanje v njej.

Schalekamp in Krige (2002, str. 2) tudi poudarjata, da je nujno omogociti
uciteljem take uc¢ne situacije, ki ne bodo razvijale le profesionalnega ucenja
uciteljev, usmerjenega na doloéeni predmet, ampak tudi »mehke spretnosti«,
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ki se nana$ajo na posameznikove vrednote in stalis¢a. Po mnenju avtorjev je
profesionalni razvoj zato zelo tesno povezan z osebnostnim razvojem. Ali kot
pravita (prav tam, str. 3), strokovni delavci potrebujejo znanje o tem, kdo so
osebno ali zasebno, kakor tudi o svoji profesionalni filozofiji, vrednotah, ciljih
in vedenju. Podobno navaja tudi Smith (2003, str. 203), da je treba skrbeti
za zanimanje v profesiji in rasti profesionalno in osebnostno. Ne gre pa le za
povezovanje profesionalnega in osebnostnega razvoja, ampak tudi za naértovanje
tega razvoja. Pojavljajo se teorije, ki govorijo o nacrtovanju kariere, ki naj bi jo
skrbno naértovali sami ali na katero naj bi vplivala organizacija. Tako bi lahko
vnaprej nacrtovali, katere kompetence je treba razvijati naprej ali na katerih
podrodjih se je treba naprej uéiti. To naj bi naértovali in nato postopoma razvijali,
da bi bila zagotovljena ¢im ve¢ja skladnost med posameznikovimi potrebami in
zeljami ter potrebami in zahtevami delovnega mesta in vzgojno-izobrazevalne
institucije.

Pri nadrtovanju kariernega razvoja je treba upostevati tudi naéin in metode
uCenja pedagoskih delavcev. Novejse teorije ucenja poudarjajo (npr. Cochran-
Smith 2001, str. 54), da je profesionalno ucenje usmerjeno bolj konstruktivisti¢no
kot transmisijsko. Avtorica navaja (prav tam, ista stran), da teorija temelji na
spoznanju, da tako zaéetni kot izkuSeni ucitelji pa tudi vsi uéedi se prinasajo v nove
ucne situacije prej$nje znanje in izkusnje, ki so druzbeno pogojeni in specifiéni.
Avtorica tudi dodaja, da je splosno sprejeto, da uéenje pedagoskih delavcev vzame
nekaj Casa in da aktivni ucenci zahtevajo moznosti in izzive, da povezejo prej$nje
znanje z novim razumevanjem in novim znanjem. Pedago$ki delavci tudi potrebujejo
ucne situacije, da odkrivajo, imajo moznost postavljati vprasanja, razpravljati, da
lahko povezejo novo znanje s prej$njim in da lahko to prenesejo v prakso.

Poudarja se tudi, da pedagoski delavci lahko izbolj$ajo svojo prakso z
refleksijo o delu, znanju, prepriéanju in vrednotah, ki jih imajo. Z refleksijo naj
bi prislo prikrito ali implicitno razumevanje v zavest in je nato dostopno razlagi
(Evans 1992, po Cvetek 2003). To pa je proces, ki traja in ne prinese sprememb
na hitro, sploh pa ne na silo (Fullan in Hargreaves 2000, str. 37).

Ucenje smo povezali z naéelom vsezZivljenjskega ucéenja, ki poudarja
integracijo razli¢nih vrst, oblik in krajev ucenja, temelji na konstruktivisti¢ni
teoriji ucenja in refleksiji prakse ter poudarja naértovanje ucenja za poklicni
ali karierni razvoj. V nadaljevanju predstavljamo nekaj primerov o zeljah ali
potrebah po uéenju dolo¢enih vsebin.

Zanimalo nas je, katere so tiste teme ucenja, ki si jih strokovni delavci, ki
so se Ze udelezili programov izobrazevanja in usposabljanja, posebno zZelijo ali
jih pogresajo. Nato pa smo poskusali navedene teme razvrstiti v nekaj podrocij
in poskusno oblikovati model u¢enja pedagoskih delavcev.

Empiri¢na izhodisc¢a

Rezultate povzemamo iz evalvacijske Studije programov izobrazevanja in
usposabljanja strokovnih delavcev v Sloveniji (Cenci¢ in sod. 2006). Raziskava
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je bila opravljena na slu¢ajnostnem sistemati¢nem stratificiranem vzorcu med
udeleZenci programov izobrazevanja in usposabljanja strokovnih delavcev, ki so
se izobrazevanja udelezili v Solskem letu 2004/05. Sodelovalo je 2338 strokovnih
delavcev iz razliénih vzgojno-izobrazevalnih zavodov in 712 ravnateljev (ve¢ v
Cencié in sod. 2006). V skladu s temo nasega prispevka smo se usmerili samo na
odgovore ali mnenja udelezencev in ravnateljev, ki so jih dopisali sami. V prostih
odgovorih smo iskali teme, v katerih bi se Zeleli pedagoski delavci dodatno
izobrazevati in ki v raziskavi niso bile obdelane. Primerjalno predstavljamo
teme, ki so jih navedli ravnatelji in udeleZenci programov izobrazevanja in
usposabljanja, pozneje pa te odgovore ponazarjamo z njihovimi utemeljitvami.
Za konec pa predstavljamo teme ravnateljev in udelezencev, ki smo jih zdruzili
v nekaj podrocij in jih sami poimenovali.

Ravnatelji Udelezenci izobraZevanja
pedagogika pedagogika

didakti¢ne novosti didaktika

specialna didaktika sodobne metode dela pri pouku

nove metode poucevanja
priprava na pouk

delo z uéenci s posebnimi potrebami, delo z otroki s posebnimi potrebami
z vedenjskimi motnjami

vzgoja vzgoja
reSevanje konfliktov
agresivni dijaki

delo s starsi

komunikacija komunikacija s starsi
komunikacija z dijaki

pravilna obremenitev glasilk

vodenje razreda

sodelovanje
timsko delo

teme iz razvojne psihologije psihologija
pedagoska psihologija
mladinska psihologija

znanje iz dolofenega predmeta

osebnostna rast osebnostna rast
stres v Soli

sistemi izobraZevanja po Evropi
Solska zakonodaja, pravilniki

Preglednica 1: Primerjava potreb in Zelja po dodatnem ucenju ravnateljev in udelezencev izobraZevanja

V preglednice 1 vidimo, da so podobne Zelje po u¢enju navedli tako ravnatelji
kot uditelji, na primer pedagogike in ucenje didaktike, specialne didaktike
ali sodobnih metod dela pri pouku. Tudi okvirni seznami kljuénih udéiteljevih
kompetenc, ki se pojavljajo v nasem Solskem prostoru, pa tudi tuji seznami
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kompetenc uditeljev (npr. Cvetek 2004), dajejo velik poudarek komunikaciji in
odnosom, udinkovitemu poucevanju, organizaciji in vodenju, sodelovanju ter
profesionalnemu razvoju. Vsaj prva tri podroc¢ja kompetenc se tesno povezujejo
z vsebinami, ki jih zasledimo v didakti¢ni literaturi. Rezultate lahko potrdimo
tudi s Studijo, ki je bila opravljena na Pedagoski fakulteti v Ljubljani na
neslucajnostnem vzorcu partnerskih institucij (Polak, Devjak in Cenci¢ 2005).
V raziskavi je bilo ugotovljeno, da je didakti¢no podroéje najzanimivejSe za
srednjesolske ucitelje, saj je to podroéje oznacilo kar 42,4 % zaposlenih v srednjih
Solah, veliko manj zaposlenih v osnovnih Solah, le 25,6 %, in §e manj zaposlenih
v vrtecih, le 13,7 %. Razlike glede na ustanovo zaposlitve je potrdil tudi rezultat
x2- preizkusa ( x*= 28,11, g = 3, P = 0,00). Rezultat kazZe, da se za srednjesolske
ucitelje poudarja, da potrebujejo le znanje stroke, znanje, kako poucevati
stroko, pa da ni tako pomembno. Zato imajo pedagosko-psiholoskega znanja v
dodiplomskem Studiju veliko manj Studenti, ki se pripravljajo za srednjeSolske
ucitelje, kot pa tisti, ki se pripravljajo za osnovnoSolske uditelje, in med
osnovnoSolskimi ucitelji manj tisti, ki se pripravljajo za pouk v vi§jih razredih, kot
tisti v nizjih razredih (npr. razredni uéitelji). Tudi definicija didaktike se nanasa
na to, da je to teorija o izobraZevanju in pouku in se nanasa na podrodja, ki so
»splo§na in skupna« ne glede na vsebino, kraj in starost uceéih (Strménik 1001,
str. 20); to pomeni, da ni omejitve glede na institucijo ali vzgojno-izobrazevalni
zavod niti ne na starost ucecih se.

Delo z otroki s posebnimi potrebami so zaznali kot kriticno podrodje
ravnatelji in udelezenci izobrazevanj. Tudi v Evropi je trend po programih
»integracije ufencev s posebnimi potrebami« (Plevnik 2005, str. 47), ker se
zahteva, da se ucitelji usposobijo za prilagajanje pouka individualnim potrebam
ucencev ter za prilagajanje uénih nacrtov tem uéencem. V studiji (Polak, Devjak
in Cenci¢ 2005) pa smo dobili statistiéno pomembne razlike glede na ustanovo
zaposlitve in navedeno temo ucenja (y%= 11,68, g = 3, P = 0,00), saj so podrodcje
najbolj izpostavili zaposleni v osnovni $oli, nato zaposleni v vrtcih, veliko manj
pa zaposleni v srednjih Solah. Uc¢itelji pa so (prav tam) integracijo otrok s
posebnimi potrebami povezali z vzgojnimi problemi, hkrati pa navedli, da niso
usposobljeni za delo z otroki s posebnimi potrebami.

Za ravnatelje in uditelje je problem tudi podrodje vzgoje ali konkretneje
reSevanje konfliktov, agresivnost ucéencev ipd. Glede reSevanja prakti¢nih
vzgojnih problemov so pedagoski delavci zelo enotni ne glede na kraj zaposlitve,
kar smo dobili v omenjeni raziskavi (prav tam), saj glede na ustanovo zaposlitve
ni bilo statistiéno pomembnih razlik med uditelji (2= 1,47, g = 3, P = 0,69).
Ne glede na to, ali so zaposleni v vrtcu, osnovni, srednji Soli ali drugje, ¢utijo
manko na tem podrodju, éeprav so to temo najbolj izpostavili ucitelji osnovnih
$ol. Pravijo, da so starsi pa tudi ucitelji velikokrat nemoc¢ni zaradi raznovrstne
vzgojne problematike. Navajajo tudi, da vzgojni problemi naraséajo, ¢emur
ucitelji niso kos, ker imajo premalo znanja za prakti¢no reSevanje problemov.
Podoben trend je opazen tudi v drugih evropskih drzavah, kjer tudi izpostavljajo
»obvladovanje vedenjskih posebnosti« (prim. Plevnik 2005, str. 4748). In
podobno, kot so navedli za Sole (Kovaé Sebart, Krek in Vogrinc 2006 str. 41),



Primer modela izobraZevanja in usposabljanja pedagoskih delavcev 81

da »potrebujejo bolj natanéno teoretske in obenem konkretne odgovore«, kako z
vzgojno zasnovo Sole, bi lahko prenesli tudi na ucitelje: da tudi oni potrebujejo
konkretne odgovore ali predstavitve razliénih strategij, kako ravnati ob
konkretnih problemih v Soli.

Skupna ravnateljem in uciteljem je Zelja po uéenju komunikacijskih
spretnosti, ki v tujini ni tako izrazita (Plevnik 2005, str. 47). V Ze omenjeni studiji
(Polak, Devjak in Cenci¢ 2005) pa smo glede na Zelje po uéenju komunikacije
dobili statisti¢cno pomembne razlike glede na kraj zaposlitve (y2= 13,49, g = 3,
P =0,00). V ve¢jem delezu si Zelijo uéenja komunikacije zaposleni v vrteih, nato
v osnovnih Solah in najmanj zaposleni v srednjih $olah. So pa strokovni delavci
natanéneje kot ravnatelji izpostavili komunikacijo s star$i in komunikacijo z
dijaki, pa tudi tezave z glasom. Verjetno je del razloga za tezave z glasom tudi v
tem, kar je ugotovil Bakovljev (po Tomié 2000, str. 120), da ucitelji v osnovni Soli
govorijo v eni uri v povpreéju 36 minut, delez govora uéencev pa je v povprecju
le 4 minute. V srednji Soli pa da govorijo dijaki v povpredju le 3 minute (prav
tam, ista stran). Tudi za spremembo tega stanja se morajo ucéitelji seznaniti in
se preizkusiti v razliénih strategijah pouka (prim. Strménik 2003).

Delo s starsi so izpostavili predvsem ravnatelji, ucitelji pa bolj komunikacijo
s starsi in komunikacijo z dijaki. Nismo pa zasledili komunikacije s pripravniki
ali z okoljem.

Med odgovori smo dobili tudi Zeljo po ucenju vodenja razreda, ki so jo
navedli ravnatelji. V drugih evropskih drzavah pa bolj izpostavljajo vodenje in
upravljanje $ol, ker spodbujajo vedjo avtonomijo Sol (Plevnik 2005, str. 47) in
se od ucditeljev pricakuje, »da sodelujejo pri pripravi nacértov razvoja Sole in pri
upravljanju ter vodenju Sole« (prav tam, ista stran).

Ravnatelji so navedli tudi timsko delo in sodelovanje, uditelji pa tega
niso posebej izpostavili, vsaj ne v primerjavi z drugimi Zeljami. Verjetno so
ravnatelji bolj zaznali pomen in prednosti sodelovalnega uéenja in dela pred
individualnim.

Oboji pa so izpostavili teme iz psihologije, kar se kaZze v premajhnem
poznavanju znacilnosti posameznih razvojnih obdobij in njim prilagojenih
metod dela.

Tako uditelji kot ravnatelji so izpostavili potrebo po programih osebnostne
rasti. Osebnostni razvoj pa ni nekaj stalnega, ampak se spreminja. Lahko bi
rekli, da je proces, ki spremlja nase delovanje z drugimi ne samo tako, da se
pocutimo bolj zadovoljne in varnejse, pac pa tudi u¢inkovitejse (po Wilkins 1997,
str. 9); to kaze, da nasi pedago$ki delavci povezujejo profesionalni in osebnostni
razvoj. Pri tem gre za povezavo profesionalnega in osebnostnega razvoja, kar
poudarjata tudi Shalekamp in Kriege (2002) in navajata, da potekata obe vrsti
razvoja spiralno in vzporedno in da se nanasata na vedenje, spretnosti, vrednote
in odnose. Menita (prav tam), da bi morali razvijanje kompetenc povezati
tudi s ¢ustveno inteligenco, ki zajema povecano obcéutenje, razumevanje in
obvladovanje tudi lastnih ¢ustev.

Ucitelji so izpostavili tudi izobrazevanje iz dolocenega predmeta. V Studiji
(Polak, Devjak in Cenci¢ 2005) so to znanje najbolj izpostavili zaposleni v srednjih
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Solah, najmanj pa zaposleni v vrtcih. Na statistiéno pomembne razlike glede na
kraj zaposlitve opozarja tudi izrac¢un y2-preizkusa (y*>= 27,33, g = 3, P = 0,00).
Razlike so verjetno tudi zato, ker so lahko srednjesolski uéenci zelo razgledani,
¢e si znajo sami pridobiti nove informacije s posameznega strokovnega podrodja.
Véasih pa pricakujejo novo znanje od uciteljev, kot bi bili ti edini vir informacij.

Kot posebnost pa se je med uéitelji pokazala potreba po poznavanju Solskih
pravilnikov, Solske zakonodaje, ki v tujini ni tako prisotna (prim. Plevnik 2005,
str. 47-48), kar nakazuje vecji poudarek na pravni regulaciji nasega Solstva.

Navedene potrebe po dodatnem izobrazevanju so ravnatelji utemeljili z:

—  izbiro uditeljev za uciteljski poklic, ki ni selektiven, in nekateri nimajo
razvitega pedagoskega cuta;

—  ker uditelje prevec u¢imo in manj navdusujemo za delo;

—  ker je uditelj tudi vzgojitelj in mora zato imeti veé znanja iz pedagogike,
didaktike in psihologije;

—  ker strokovni delavci niso prisiljeni obnavljati znanja, kar bi bilo dobro
pokazati vsakih pet let, posebno znanje pedagogike, didaktike;

—  ker smo pri¢e nenehnim spremembam, vsezivljenjskemu uéenju, osebnostni
in poklicni rasti.

Ravnatelji niso le zaznali potrebe, kje naj bi se ucitelji dodatno udéili, pac
pa so te potrebe tudi povezali z nujo dana$njega ¢asa in uditeljskega poklica, ki
zahteva stalno uéenje.

Poglejmo nekatere utemeljitve uéiteljev, ki so pospremile navedene predloge
dodatnega izobrazevanja:

—  zahtevo, da se znanje in delo nenehno dopolnjujeta, bogatita in nadgrajujeta,
ker je to nuja casa;

—  ker ni formul za vzgojo otrok;

—  spremembo druzbe in otrok, ko ni problem veé strokovna usposobljenost,
ampak predvsem splo$ne pedagoske in sodobne spretnosti;

—  ker se spretnosti za poucevanje niso naudéili v dodiplomskem $tudiju in so
mlajsi kolegi, »ki prihajajo na sveze s faksa, $e bolj bosi« kot drugi;

—  ker je bilo »teorije dovolj na fakultetic;

— ker je nadaljnje izobraZevanje nujno potrebno za profesionalno rast
strokovnih delavcev, saj po Solah »Se vedno poteka predvsem frontalni
pouk, kar je ekonomi¢no glede na velike koli¢ine snovi in ¢asa, ki je na
voljo, zato je treba ucitelje bolj ozaveséati o drugih vrstah znanja, kot je le
teoreti¢no znanje, in o drugih vrednotah razli¢nih vrst znanja in kako se jih
lahko razvija pri poukuc;

—  ker je treba »v glavah uciteljev premakniti miselnost«;

—  ker se veliko »denarja namenja za materialno opremljanje Sol in veliko
manj za usposabljanje in osebnostno rast ljudi, ki opravljajo zelo odgovorno
delo — vzgojo«;

—  Kker uditelj ne more vzgajati ucence v ¢loveskih vrednotah in v odgovorne
osebe, ¢e tega sam ne pozna, ker »das lahko samo to, kar imag«,

Tudi v tem primeru lahko izpostavimo potrebo po pedagosko-psiholoskem
znanju s poudarkom na didaktiki, znanju s podrodja osebnostnega razvoja in
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Sele nato strokovnem znanju in drugih znanjih, povezanih, s spremembami v
druzbi.

Primer modela izobrazevanja pedagoskih delavcev

Na podlagi navedenih primerov, pa tudi iz raziskave (Polak, Devjak,
Cencié¢ 2005) smo poskusno oblikovali model, ki bi lahko rabil pri nac¢rtovanju
izobrazevanja ali pri naértovanju kariere. Zajema $tiri podrocja ucenja, ki jih
nadalje razcélenjujemo, kar vidimo v preglednici 2.

Podrodja uéenja Nekatere izpostavljene teme ucenje

— otroci s posebnimi potrebami
Pedagosko-psihologko - vzgoja

- reSevanje konfliktov

— agresivni dijaki

— problemi mladostnikov

— disciplina

— motiviranost uéencev za delo

— delo zunaj pouka

— delo s starsi

— sodelovanje s kolegi, timsko delo

Osebnostno — delo s sabo
— preprecevanje izgorevanja
— relaksacijske oz. sprostitvene tehnike

Predmetno — posamezna predmetna podrodja
Odzivno - tuji jeziki,

— delo s sodobnimi medjiji ali IKT

— Solska zakonodaja in pravilniki ipd.

Preglednica 2: Podrocja in teme zaZelenega ucenja pedagoskih delavcev

Kot je razvidno iz preglednice 2, smo teme razvrstili v navedena S$tiri
podrogja. V »odzivno« podrocje smo razvrstili teme, ki so odsev potreb druzbe,
ki so najbolj fleksibilne in spremenljive, jih poudarjajo tudi evropski dokumenti
ali pa so le odsev naSega Solskega stanja, na primer potreba pa uéenju Solskih
predpisov.

Podoben hipoteti¢ni model, le da v obliki »zvezde«, je na podlagi raziskave
predstavil za ravnatelje Stanic¢ié¢ (2002) in ga imenoval »hipoteti¢ni model
kompetencénega profila ravnateljev« (prav tam, str. 172). Vanj je vkljucil pet
kompetenc: osebno, razvojno, strokovno, socialno in akcijsko (prav tam, str.
175-176).

Za ponazoritev razmerja med navedenimi §tirimi podro¢ji smo mi uporabili
shemo piramide, ki je uporabna za razlicne namene in v zadnjem ¢asu pri nas
znova zelo popularna. Piramido smo razdelili na stiri dele. Prvi trije deli so
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temeljni in nespremenljivi, konéujejo pa se z vrhom, ki ga imenujemo »odzivno«
podrocje, saj naj bi se odzival na hitre spremembe in potrebe druzbe, se
spreminjal s spreminjanjem druzbe ter se njej prilagajal.

Piramida predstavlja nekakSen celostni model udenja pedagoskih
delavcev, ki ne vkljucuje le integracije profesionalnega in osebnostnega razvoja
pedagoskih delavcev, kot jo omenjajo nekateri avtorji, ki smo jih Ze omenili,
npr. Schalekamp in Kriege (2002), Wilkins (1997) ipd., ampak tudi variabilno
podrocje, ki je odprto za spremembe v druzbi. V tem modelu je profesionalno
ucenje pedagoskih delavcev integracija vseh navedenih podroéij uéenja, podlaga
pa je pedagosko-psiholosko ucenje. Za zdaj pa je veliko poskusov, ki so usmerjeni
na profesionalni razvoj pedagoskih delavcev, Se vedno usmerjeno le na dolo¢ene
spremembe ali le na dolo¢eno znanje (Fullan in Hargreaves 2000, str. 29), kar
se ponuja kot samozadostna ali »vrtickarska« moZnost za uditelje tam, kjer ni
nobenega povezovanja med znanjem (prav tam, ista stran). Dodajata, da take
strategije usposabljanja osamijo spremembe med seboj in jih osamijo od okolja.

Odziv
na

PREDMETNO

OSEBNOSTNO

PEDAGOSKO-PSIHOLOSKO

Shema: Primer modela $tirth podroc¢ij uéenja pedagoskih delavcev

Za podlago smo vzeli pedagosko-psiholosko znanje, saj so pedagoski
delavci izpostavili probleme, ki jih imajo z vzgojo, z vkljuéitvijo razliénih skupin
ucencev, z delom s starsi, z uéenci, z motiviranostjo u¢encev za delo, s timskim
delom ipd. Ucenje pedagosko-psiholoskega podrodja smo nadgradili z razvojem
na osebnostni ravni ali kot tudi imenujemo — ohranjanjem duSevnega zdravja
ali ¢ustveno inteligenco. In éeprav se za te programe strokovni delavci najbolj
navdusujejo, se jih radi udelezujejo, pa niso podlaga, ampak bi jih morali ¢im
bolj povezati s temeljnim ali pedagosko-psiholo§kim podrodjem, éeprav tudi
tuji seznami kompetenc navajajo razvoj in osebnostno rast ali tako imenovane
metakompetence (prim. Cvetek 2004, str. 157). Sele nato smo razporedili
ucenje predmetnega podroéja, saj se tudi temelji znanosti ne spreminjajo
tako hitro, ampak se dopolnjujejo in gradijo, z njimi se sproti sreéujemo in jih
dopolnjujemo, ne zahtevajo pa toliko odnosov, stalisé, prepricanj in ¢ustev, ki se
ucenje podrodij, ki so odsev druzbenih sprememb, se najhitreje spreminjajo in
prilagajajo spremembam v druzbi, ali ki so trenutno aktualna, kot na primer
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informacijsko-komunikacijska tehnologija, uc¢enje tujih jezikov, mednarodno
sodelovanje, Solska zakonodaja ipd.

Sklep

Ugotovitve iz raziskave potrjujejo Zeljo in potrebo pedagoskih delavcev
po ucenju. Rezultati tudi kazejo, da se pedagoski delavci Zelijo izpopolnjevati
v stroki (bolj srednjeSolski ucitelji), da pa je pomembnejSe kot ucenje stroke
ucenje pedagosko-psiholoskega podrodja, ki naj bi ga nadgradil tudi osebnostni
razvoj. Rezultati potrjujejo mnenje, da sta osebnostni in poklicni razvoj vzajemno
povezana (Wilkins 1997, str. 5), povezana pa sta tudi z drugimi podro¢ji uéenja
v neki celostni, integralni model, ki smo ga predstavili z metaforo piramide
zazelenega ucenja, katerega temelj je pedagosko-psiholosko podrodje.

Predstavljeni model ni odvisen od kraja zaposlitve pedagoskih delavcev.
Sestavljen pa je iz nespremenljivega in spremenljivega ali variabilnega
dela. Variabilni del, ki smo ga poimenovali odzivno podrodje, je odvisen od
sprememb v druzbi (npr. v sedanjem casu proces globalizacije in povezovanje
med evropskimi drzavami), ki se kazejo v Zelji po uéenju tujih jezikov in ali
informacijsko-komunikacijske tehnologije ipd. To je podrodje, ki se najhitreje
spreminja in odziva na druZzbene in tehnoloske spremembe. NajtrdnejSo in
najbolj nespremenljivo podlago pa ima pedagosko-psiholosko podrodje, ki ga
poleg vzgoje (problemi discipline, vkljuéitev otrok s posebnimi potrebami ipd.)
in poznavanja znacilnosti posameznih obdobij sestavljajo didakti¢ne vsebine
(komunikacija, poucevanje, ucenje, uéne oblike in metode, strategije pouka
ipd.).

Hipotetiéni model bi bilo treba $e preizkusiti in dopolniti. Kljub temu je
primer, kako bi lahko naértovali vsezivljenjsko ucenje pedagoskih delavcev ali
njihovo kariero.
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CENCIC Majda, Ph.D.
AN EXAMPLE OF A MODEL OF THE EDUCATION AND TRAINING OF TEACHERS

Abstract: The starting point of the article is the need for the life-long learning of teachers,
including both professional learning and personality and societal learning, which all constitutes an
integration taking place regardless of the time and place of learning. Learning should be conceived
on constructivist theories emphasising transitional knowledge and experience, and opportunities
and challenges to connect the previous knowledge and experience with new understanding and
new knowledge. To determine the needs and desires of teachers and to create a test model of the
education of teachers which would contribute to the planning of career development, we examined
responses to open questions from an evaluation study involving experts participating in programmes
for the education and training of experts in 2004/2005. We also asked school headmasters for their
opinions. From the free and unstructured answers we only took the desires for education topics
which we joined in some areas and made an experimental model of the education of teachers which
we presented in the form of a pyramid. The model created, which will have to be tested, could form
the basis for planning the careers or life-long learning of teachers.

Keywords: teachers, life-long learning, professional education, personality development, model of
life-long learning.



