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Vloga vodenja pri u¢inkovitosti izobrazevanja

Po Stiridesetih letih sprememb v raziskovanju, politiki in praksi
je postalo raziskovanje uc¢inkovitosti in izboljsav v Solah vpliven,
¢eprav tudi izpodbijan sklop pojmovanj o Solah in o tem, kako
utegnejo vplivati na Zivljenja svojih u¢encev. Prvotni model »¢rne
skrinjice«, ki je koli¢insko opredeljeval vloZke (vire in predhodne
dosezke) in rezultate (izpolnjene dosezke) brez pravega oziranja
na dogajanje v ¢rni skrinjici Solskih procesov, se ¢edalje bolj iz-
popolnjuje z dodajanjem vrednosti, z upostevanjem vecnivojskih
modelov in modelov krivulje rasti ter s poskusi kvazieksperimen-
talnega raziskovanja, s katerimi skuSa zajeti zapletenost ucenja
ucencev. Toda osnovni razlog za zaskrbljenost ostaja. »Merjenje
dosezkov in >dodane vrednosti< preprosto ni kos kompleksnosti
ucenja in ga dosledno omejuje na najmanjsi skupni imenovalec.«
(MacBeath in Cheng 2008, 8)

Kakorkoli Ze, v vsem raziskovanju uc¢inkovitosti Solanja doslej
ostaja dosledna ugotovitev, da ima ravnatelj klju¢en vpliv na tiste
vidike Solske dejavnosti, ki vodijo do merljivih dosezkov. MacBe-
ath (2012, 38) pravi, da je »to tako zelo vpeto v sploSno razsirjeni
nazor, da se zdi neizpodbitno«. Ta klju¢na prvina Solske dejavnosti
je v sredisScu tega sestavka.

IzkuSeni ravnatelji imajo lahko mocan, pa ceprav posreden,
vpliv na dosezke ucencev (Leithwood in Jantzi 2000) s svojo spo-
sobnostjo vplivanja na kakovost poucevanja (Fullan 2001; Sergi-
ovanni 2001). V vsaki raziskavi o ucinkovitosti Sole ali izobraze-
vanja in Solskih izboljsav pa dosledno ugotavljajo, da ima v pro-
cesu pomembno vlogo vodenje. (]eprav se vodenje vec¢inoma enaci
s pedagoskimi vodjami oziroma ravnatelji, raziskovalci v zadnjih
letih gledajo nanj SirSe in proucujejo vodenje na ravni ucencev
(Mitra 2007), uciteljev (Little 1990; Barth 1999), ravnateljev ozi-
roma pedagoskih vodij (Townsend in MacBeath 2011), obmoc¢nih
oziroma lokalnih oblasti (Waters in Marzano 2007) in na ravni
vlade oziroma sistema (Hopkins 2010; Southworth 2005), za vo-
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denje na vsaki ravni pa odkrivajo, da pripomore k izboljSevanju
ravni dosezkov ucencev Sole. Obstaja tudi ve¢ vrst vodenja, med
drugim hierarhi¢no ali transakcijsko (Silins 1994), transformacij-
sko (Leithwood in Janzti 2000), skupno (Lambert 2002), porazde-
ljeno (Gronn 2000; 2002; Spillane, Halverson in Diamond 2001;
2004), moralno (Sergiovanni 1992), eti¢no (Starratt 2004) in de-
mokrati¢no vodenje (Starratt 2001; Méller 2002), ki so nasla pot v
literaturo o izobrazZevanju.

Toda v prispevku se Zelim posvetiti vrsti vodenja, ki je prido-
bila veljavo v zadnjih letih. Vodenje za ucenje Ze vec kot desetletje
uporabljajo v Veliki Britaniji (gl. na primer MacBeath in Dempster
2009; Townsend in MacBeath 2011).

V sestavku utemeljujem, da so s ¢loveSskim ucenjem povezane
tri osnovne prvine: naloga, ki jo je treba izpolniti, razmerje moci,
vzpostavljeno med ljudmi, ki nalogo uresnicujejo, in okolje, v ka-
terem dejavnost poteka. Pokazem tudi, da se lahko vodja teh pr-
vin loteva na dva nac¢ina — eden vodi do pozitivnih pristopov k
ucenju, drugi pa ustvarja okolje, v katerem je ucenje oteZeno.
Vse kaze, da se drugi nacin izvaja v ZdruZenih drZavah z oko-
ljem, ki je nastalo s politiko zakona »No Child Left Behind« (NcLB,
»Ne pozabimo nobenega otroka«), jaz pa utemeljujem, da k bolj
pozitivnemu pristopu verjetneje vodi vodenje za ucenje. Zato
se bom oprl na podatke, zbrane z nedavno Studijo v ZdruZenih
drzavah.

Vpliv NCLB na izobraZevanje v ZDA

V projektu Voices 3, ki ga podpira Univerzitetni svet za upravo
izobrazevanja v ZdruZenih drZavah, so predstojnike in vodje Sol
povprasali za mnenje, kako zakon »No Child Left Behind« (2002)
vpliva na vidike njihovega dela. O podatkih porocajo tudi drugi
(Acker-Hocevar idr. 2012), toda v tem sestavku Zelim prouditi,
kako NcLB spodbuja nek poseben nacin vodenja Sol.

Sode¢ po zbranih podatkih NcB1 v Stevilnih pogledih dobro
vpliva na uvajanje sprememb v izobraZzevanju in med drugim daje
mocan poudarek na izboljSevanje Solstva:

V nekaterih pogledih je zakon ravnateljem poenostavil Zi-
vljenje, ker lahko pogledas svoj uciteljski zbor in reces: »Ni-
mamo izbire, tako piSe, to je treba storiti.« [Ravnatelj St. 81,
srednja Sola, srednji zahod, 2006.]

V NcLB je tudi jasno povedano, da ne bo Stel samo uspeh Sole
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v povprecju, temve¢ da morajo vse podskupine na Soli delovati
zadovoljivo dobro:

Ne moremo prezreti afroameriSkih podskupin ali popula-
cije s posebnimi potrebami ali drugih manjsinskih populacij.
[Ravnatelj $t. 66, predmetna stopnja osnovne Sole, srednji
zahod, 2005.]

Toda nacin izvajanja NCLB ustvarja tezave tako za okroZzja kot
za Sole:

Ne vem, kako dolgo bomo lahko brez denarja vse to po
NCLB $e izvajali. V tem je resni¢na tezava. [Nadzornik St.
16, manjSe okrozje, jugovzhod, 2006.]

V teoriji je NcLB vzpostavil okvir za izboljSevanje, s katerim so
se vkljuceni v raziskavo strinjali. Stevilnim temeljnim konceptom,
tj. enakopravnosti, socialne pravi¢nosti in dosezkov, je tezko opo-
rekati. Ampak okvir politike je le oporno sredstvo in ne zagotovilo,
da se bo nekaj zgodilo. Namen politike je vzpostaviti razmere, ki
bodo omogocale, da se stvari zgodijo, in bodo prinesle razume-
vanje smisla izboljSav ter odprle moZne poti do njih. Toda izva-
janje politike je odvisno od marsicesa — od virov, ki so na voljo
za uresnicevanje politike, od ljudi, ki bodo politiko izvajali, in od
njenega sprejetja ali zavrnitve pri ljudeh, na katere bo vplivala.
To troje je bistveno za izobrazevalni uspeh in z drugega vidika bi
lahko rekli, da »uresnicujejo« ucni program: viri (ucitelji, gradivo,
infrastruktura) podpirajo uresni¢evanje, z metodo poteka uresni-
¢evanje vsebine kurikula in v okolju se uresnic¢evanje dogaja. Kar
vidimo pri NcLB, morda niti ni polom politike, ker pa za prica-
kovane rezultate ni bilo dovolj potrebnega vlozka, za zagotovitev
uspeha ni bilo na voljo dovolj virov in potrebne spremembe so se
izvajale v odklonilnem in kaznovalno naravnanem okolju, lahko v
njem vidimo izvedbeni neuspeh.

Vodenje po zakonu NCLB

Northouse (2010) pravi, da je vodenje proces, s katerim posame-
znik vpliva na skupino posameznikov, da bi dosegla skupni cilj. Ta
proces vsebuje dve razseZnosti: ljudi v nekem medsebojnem raz-
merju moci in nalogo, ki jo je treba izpolniti. Dodali bi lahko Se
tretjo razseznost, ki se razvije na koncu, ko nalogo ali izpolnimo
ali ne. Ta razseznost tvori osnovno okolje, ki se lahko kaZe ali kot
spodbudno (nagrajuje dobre dosezke) ali nasprotujoce (kaznuje
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dosezke, ki jih dojema kot ne dovolj dobre). Lahko bi trdili, da
enake vrste pogoji veljajo za prakticno vsako medc¢lovesko inte-
rakcijo. Townsend (2009, 576) se izrazi tako:

Cloveski odnosi imajo tri razseznosti: nacin interakcije, vse-
bina interakcije in okolis¢ine, v katerih se interakcija dogaja.

Te razseZnosti se lepo ujemajo s tremi vidiki pedagoskega vode-
nja, o katerih govorita Hallinger in Murphy (1985). Opredeljevanje
poslanstva se ukvarja z nalogo, ki jo je treba opraviti, upravljanje
ucnega programa se ukvarja z nac¢inom interakcije med ljudmi
pri opravljanju te naloge, in spodbujanje ugodne uc¢ne klime v Soli
lahko ena¢imo z osnovnim okoljem, v katerem se interakcija do-
gaja. Razmislimo o teh treh dejavnikih, kot nanje vpliva NCLB, in
kako morajo vodje ravnati, da se NCLB izvaja.

Opredelitev poslanstva Sole

NCLB usmerja Sole, okrozja in Solstva k ozkemu sklopu dosezkov
ucencey, vire pa jim zagotavlja samo, ¢e jih Sole naloZijo v ta na-
men. éeprav Stevilni poudarjajo, da bi morala vloga Sole zajemati
§iroko podrocje rezultatov, od nekaterih osnovnih ve§¢in, razume-
vanja zahtev drzavljanstva in priprav na zaposlitev pa vse do ra-
zvoja vrednot, odnosa do sebe in drugih na svetu, rezultate, ki se
jim je treba posvetiti, opredeljujeta zakon NcLB sam in koli¢ina
virov, ki je na voljo Solam za uresnicevanje programa. V okolju s
skromnimi viri je zelo verjetno, da se bodo sredstva porabila za za-
gotavljanje uresnicitev zakonsko dolo¢enega (in merljivega) dela
uénega programa. Sele ko je poskrbljeno za te vidike, lahko posta-
nejo del kurikula druge stvari, ¢e je kaj sredstev ostalo. V Solah,
ki so s sredstvi bolje preskrbljene, je mozno SirSe podrocje rezul-
tatov, v tistih pa, ki imajo bolj skope vire ali v katerih se ucenci s
tezavo ucijo zakonsko doloc¢enega kurikula, ostaja malo casa, da
bi pomislili na razvijanje drugih ¢loveskih ves¢in. Podatki Voices
3 nakazujejo, kaksne ozkosti so delezni mnogi ameriski ucenci:

Samo naloge nam ostajajo. Nobene ustvarjalnosti ni. In pri
¢emer jim zatre§ ustvarjalnost, tega nocejo poceti. [Predstoj-
nik St. 18, srednje veliko okroZzje, jugozahod in zahod, 2006.]
Priblizno 100 odstotkov nasega ¢asa porabimo za dokazova-
nje zadostnosti rezultatov preskusov sposobnosti po NCLB,
dijak najviSjega letnika pa konca Solo s priblizno 75-odstot-
nim poznavanjem vsega, kar mora vedeti v dejanskem svetu.
[Ravnatelj $t. 8o, srednja Sola, srednji zahod, 2005.]
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Tako ozko gledanje ne upoSteva, da je vsaka Sola posebna.
McGaw, Banks in Piper (1991, 15) so trdili:

Ker ni enoznacne opredelitve uc¢inkovite $ole, tudi ne more
biti enega samega recepta, ki bi ga lahko uporabila vsaka
Sola. Solanje je za recept prezapletena dejavnost.

Ce vetino ¢asa porabimo za to, da se u¢imo na pamet odgovo-
rov na vprasanja z ve¢ moznimi odgovori, ostaja zelo malo ¢asa
za posvecanje naprednejsim cloveS8kim veS¢inam, kot so kriticno
razmiSljanje, razvijanje vrednot in analiziranje. Pri ozkosti je za
mnoge ucence naslednja tezava to, da skupaj s pritiskom, ki ga
ustvarja zahteva po izkazovanju, nekatere ucence slej ko prej za-
znamuje kot zgube. Kolikokrat mora u¢enec neuspesno opravljati
preizkus znanja, preden se odlo¢i, da Solsko uc¢enje ni zanj in se
preprosto umakne k racunalniskim igricam, pri katerih te vidike
zivljenja obvladuje? Ali pa se morda celo zatece v razredu k dejav-
nostim, ki ovirajo pri uc¢enju Se druge?

Upravljanje programa
Koristno je razmisliti o raznih jezikovnih moznostih, ki so nam
na voljo pri opisovanju, kako vidimo svet. Obstaja veliko razli¢nih
tolmacenj razlik med vodenjem in upravljanjem. Eno, dano v raz-
mislek, je (http://www.teamtechnology.co.uk/leadership-basics
.html):

» vodenje je vzpostavljanje nove smeri ali vizije za skupino, ki
jo bo upostevala, torej je vodja na ¢elu prizadevanj v novo
smer;

« upravljanje pa obvladuje oziroma usmerja ljudi oz. vire sku-
pine v skladu z naceli ali vrednotami, ki so Ze bile vzposta-
vljene.

Ceprav se zavedamo, da je vsaka taka definicija stvar razprave,
bi po tej definiciji lahko rekli, da ¢e po NcLB spada k delu vodje
»upravljanje programas, ti vsaj delno usmerjajo in obvladujejo de-
lovanje ljudi. NCLB je »zapovedovalen« zakonodajni dokument, ki
opredeljuje zahteve (poslanstvo), usmerjenost (nalogo) in sankci-
oniranje (upravljanje). Zvezne drzave, ki jim NcLB narekuje, kako
upravljati Solstvo, zapovejo Solskim okrozjem, kaj storiti, Solski od-
bori povedo Solskim nadzornikom (superintendantom), kaj se zah-
teva, ti povedo ravnateljem, kako jih bodo presojali, kar vodi do
tega, da ravnatelj pravi uciteljem, kako morajo delati, na koncu
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verige pa ucitelji zapovedujejo ucencem, kaj poceti. Ljudje, ki v
izobrazevalnem sistemu ZdruZenih drZav nosijo najvec¢jo odgo-
vornost za ucne rezultate (ucenci) in ¢lovek, ki jih najverjetneje
vodi, spodbuja in poucuje (ucitelj), so, ironi¢no, v tej verigi lju-
dje z najmanj oblasti. Dovoljena jim ni nobena fleksibilnost, ne
morejo zastavljati vprasanj in poceti ne morejo ni¢esar, Cesar ni
dolocil ze nekdo visje na lestvici. Da je »upravljanje« res taksno,
potrjujejo velikokrat tudi podatki iz Voices 3.

Prevec stvari je, za katere se bom nekaj sestankov morda tru-
dil, da vas bom preprical vanje, potem pa vam bom rekel, da
tako pac bo. [Ravnatelj §t. 20, osnovna Sola, jugovzhod, 2006.]

Celo kadar se ljudi spodbuja, naj izrazijo svoje mnenje, na
koncu odlocajo na visjih ravneh.

Zato mislim, da je njihovo mnenje pomembno, ampak odlo-
¢itve niso prepuscene njim. Odlocitev je prepuscena meni.
Mnenje je zato pomembno, vendar ni odlocitev — saj razu-
mete, ni demokrati¢na odlocitev. [Nadzornik §t. 68, srednje
veliko okroZje, jugozahod, 2006.]

[-..] vnaSem okrozju skoraj ni osnovnega dialoga pri odloca-
nju. [Ravnatelj 8t. 51, osnovna Sola, jugovzhod, 8. junij 2006.]

Seveda Zdruzene drZave niso edine, ki poznajo takSno obliko
upravljanja. MacBeath (2012, 59) poroca o pogledu nekega ravna-
telja na skupno (deljeno) vodenje v Veliki Britaniji:

Menim, da se uciteljem mora zdeti, da oni odlo¢ajo, ampak
obcutek imam, da jih silim, da odlocajo.

Randall Clinch (2001) je trdil, da »obstajata dva tipa uciteljev,
spraSevalci in zapovedovalci«, ter menil, da se ucenje zares ure-
snicuje v tistih razredih, v katerih ucitelji ve¢ino ¢asa uporabljajo
za prenos sporocila spraSevanje in razlaganje. Ceto prenesemo na
raven Sole in okrozja, bi lahko sklepali, da obstaja pri tistih ravna-
teljih, ki dvomijo o politiki ali procesih (torej so na celu prizade-
vanj za novo spremembo) in ljudem pod sabo preprosto zapovedo,
kaj morajo poceti (ne obvladujejo ljudi po ugotovljenih nacelih),
vecja verjetnost, da razvijejo uceco se skupnost, kot pri tistih, ki
poc¢no obratno. Dokaj jasno se zdi, da v sistemu, kot ga v podat-
kih iz Voices 3 opisujejo oboji, nadzorniki in ravnatelji, sporocila
od zgoraj naslednja, niZja raven le malenkostno oblikuje in nato
preda naslednji pod sabo. Gre za upravljanje in obvladovanje, ki
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teZita kK minimalnemu sklopu standardiziranih rezultatov, name-
sto da bi vodila k ¢edalje bolj raznoliki prihodnosti.

Spodbujanje ugodne ucne klime

Tretja prvina je okolje, v katerem se vse to dogaja. NajSirSe okolje,
v katerem Sole delujejo, vecinoma dolocajo ljudje zunaj Sole in ve-
liko dejavnikov, ki so s tem povezani, spremljajo iz Sole kve¢jemu
ravnatelji. Vzdusje, ki obdaja NcLB, je kaznovalno, ne spodbudno,
saj predpisuje sankcije za Sole, ki niso dovolj uspesne, okroZja pa
zato skoraj ne morejo shajati. Ce pristejemo Se zmanjSanje finan-
ciranja, spreminjanje odnosa javnosti do statusa uciteljev in ne-
nehne poskuse politikov in tiska, da bi nasli nekoga, ki ga lahko
okrivijo za domnevno pomanjkanje uspeha, je teZko videti, kako bi
katerikoli Solski vodja lahko na Soli vzpostavljal resni¢cno ugodno
ucno klimo brez zatekanja k slepilom, da mu uspe.

V osnovi bo klima, ki se ustvarja v javnem izobraZevalnem sis-
temu, temeljila na naSem odgovoru na vpraSanje: »Ali zaupamo
svojim ravnateljem in uciteljem, da bodo nalogo izobraZevanja
nasih uc¢encev opravili ali ne?« V vrsti drugih poklicev zaposlu-
jemo ljudi za neko delo s pricakovanjem, da bodo zaposleni opra-
vili nalogo, kot je treba. Vseeno je v Stevilnih predelih sveta tre-
nutno jasno, da svojim uciteljem in ravnateljem ne zaupamo, da
bodo svojo nalogo opravili, in zato omejujemo stopnjo svobode,
ki je dovoljena na ravni $ol. Pomanjkanje zaupanja se odraZa
v nekaterih odzivih, ki jih citiram. Ravnatelji menijo, da jim ne
zaupajo:

Mislim, da je (NcLB) zasnovan tako, da javnim Solam spo-
dleti. Mislim, da je to njegov cilj. Mislim, da je bil to vedno
njegov cilj. [Nadzornik §t. 4, ve¢inoma manj$a okroZja, sred-
nji zahod, 2006.]

Ker o okolju, v katerem po NcLB delajo ravnatelji, vecidel od-
locajo dejavniki zunaj Sole, torej ljudje v upravnih organih na
ravni zvezne drzave ali okrozja, in ¢e se negativno okolje zace-
nja tam, postane ravnateljem teZko uporabiti pozitivne strategije.
Podatki Voices 3 neizpodbitno kaZejo, da je dosedanje izvajanje
NCLB ustvarilo negativno vzduSje. To vzduSje prizadene tudi ra-
ven ucilnice, saj na njej zozi zaznavanje, kaj zmorejo Sole:

Ko pa pridemo do financiranja, gre za to, da se trudimo samo
Se naprej obstajati — ucili bomo za test. [Nadzornik §t. 35,
manjse okroZje, srednji zahod.]
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V najhujSem primeru bi to pripeljalo do okolis¢in, za katere so
»ucitelji priznali, da je goljufanje ustaljeni postopek« (Nicholls in
Berliner 2007). Na ravni Sol se morajo ravnatelji odzvati tudi na te
pritiske:

Ce je splet okolis¢in edinstven in ¢e menim, da bo v najbolj-
Sem interesu otrok in njihovega ucenja, prelomim pravila.
[Ravnatelj st. 83, srednja Sola, srednji zahod, 18. 6. 2006.]

Po proucitvi treh prvin, kot se uresni¢ujejo po NCLB, bi lahko re-
kli, da je za trenutni izobraZevalni sistem v zD A znacilen zelo ozek
poudarek (na merljivih podro¢jih ucenja, ki jih je mogoce preiz-
kusiti), pri katerem se pravila preprosto prenasajo z vi§je ravni na
nizje in uciteljem kot pedagoskim strokovnjakom skoraj ne dopu-
§c¢ajo dovolj Sirine, da bi imeli otipljiv vpliv na to, kar je pri po-
ucevanju in ucenju najbolj cenjeno. Globoko frustracijo obcutijo,
ker delajo v odklonilnem okviru, ki se raje posveca kaznovanju ti-
stih, ki jim uspeh spodleti, kot da bi poiskal nacin za spodbujanje
uspeha v najbolj poglobljeni obliki.

Vodenje za ucenje

V tem poglavju trdim, da vodenje za ucenje moc¢no presega pre-
prost poudarek na dosezkih ucencev, saj poskuSa vse v sistemu
pritegniti k dejavnemu sodelovanju pri odlo¢anju o uc¢enju in se
trudi spodbujati naklonjeno okolje, ki glavni poudarek Se vedno
daje ucenju, vendar uc¢enju za vse v sistemu. Spodbujati poskusa
vodenje, ki vsem, uc¢encem, uciteljem, starSem in administrator-
jem, omogoci boljSe razumevanje, kaj je ucenje in kako bi ga
morda bilo najbolje izvajati (Multheron v MacBeath 2012):

Sole delujejo najbolje, ko ravnatelj ne ravna individuali-
sticno, temvec¢ kolegialno, spodbudno in sodelovalno ter s
strokovnimi delavci razvija odnose in dela ob njih kot peda-
gos8ki sodelavec.

MreZo Vodenje za uceco so vzpostavili na Univerzi v Cambrid-
geu leta 2000 kot del projekta Carpe Vitam. V triletnem obdobju se
je izluscil sklop kljuénih nacel, o katerih so razpravljali, jih preiz-
kusali in dodelovali ravnatelji in ucitelji s 24 udeleZenih $ol. Teh
pet nacel je:

e poudarek na ucenju, pri cemer se vodenje za prakso ucenja
ukvarja z vzdrzevanjem poudarka na uc¢enju kot dejavnosti, v
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kateri se vsi (ucenci, ucitelji, ravnatelji, Sole in samo Solstvo)
nenehno ucijo;

pogoji za ucenje, pri cemer se vodenje za prakso ucenja
ukvarja z ustvarjanjem razmer, naklonjenih ucenju, v ka-
terih kultura neguje ucenje za vse, daje priloznosti za raz-
misljanje o naravi, ve$¢inah in procesih ucenja, fizi¢ni in
druzabni prostor pa spodbuja in slavi ucenje;

dialog, pri cemer se vodenje za prakso u¢enja ukvarja z vzpo-
stavljanjem dialoga, v katerem postane praksa vodenja za
ucenje eksplicitna, predmet razprav in prenosljiva;

deljenje vodenja, pri ¢emer vodenje za prakso ucenja za-
jema medsebojno deljenje vodenja, v katerem organizacijske
strukture in postopki podpirajo udeleZevanje pri razvijanju
Sole kot ucece se skupnosti;

skupno prevzemanje odgovornosti, pri ¢emer vodenje za
prakso ucenja zajema skupni obcutek odgovornosti, pri ka-
terem je sistemati¢na samoevalvacija vpeta v raven ucilnice,
raven Sole in raven skupnosti.

Izmed petih nacel se je tretje nacelo — nacelo dialoga — izkazalo
kot katalizator za ukvarjanje z drugimi Stirimi.

MacBeath in Townsend (2011, 1250) izpeljeta, kako bi vodenje
za ucenje lahko premaknilo prednost vodenja z upravljanja ozke
naloge do ¢im vecjega povecanja dosezkov uc¢encev. Pravita:

Medtem ko vecji del literature pedagosSkega vodenja kréi
ucenje na »rezultate«, vodenje za ucenje rado sprejema ve-
liko §irsi, razvojni pogled na ucenje. Tudi njegov pouda-
rek ni izklju¢no na dosezkih ucencev. Na stvari gleda s §i-
rokega kota in sprejema strokovno, organizacijsko in vod-
stveno ucenje. Razume tvornost njihovih medsebojnih pove-
zav in klimo, ki jo ustvarjajo za raziskovanje, proucevanje in
ustvarjalnost. Njegova skrb velja vsem tistim, ki so del ucece
se skupnosti.

Medtem ko se zdi, da se Zivljenje po NCLB posveca »rezultatom
ucencevs, da bi »podpiralo rast s poudarkom na rezultatih« (Pe-
dwell idr. 2011, 613), se vodenje za uCenje zanima za ucenje, ki ne
zadeva le ucencev. Po NCLB je naloga vodje, da izboljSuje rezultate
ucencev pri tistih standardiziranih preizkusih znanja, ki so pove-
zani s presojo, ali je Sola uspeSna ali ne. Nasprotno pa velja mne-
nje, da je vodenje za ucenje zasnovano tako, da ustvarja ucenje na
vseh ravneh v sistemu, ucenje ucencev, uciteljev, organizacije in
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vodstva hkrati. Naloga je pogledati, kje je Sola zdaj, sprejeti nekaj
odlocitev, kje hoce biti, in potem tem spremembam omogo¢iti, da:
»...serazvijejo iz stkanega Solskega zivljenja, odsevajo okolis¢ine,
ki prevladujejo na Soli in so odgovor nanje, ter so pristno povezane
z vsakodnevnim delom uciteljev in ucencev.« (Mitchell in Sackney
2011, 977)

V kon¢ni analizi gre za razlike v poudarku, jeziku in odnosu.
MacBeath in Townsend (2011, 1251) ugotavljata:

Pri tekmovalnem pritisku za cilje in odgovornost sta ucenje
in poucevanje omejena z zahtevami organizacijske prikla-
dnosti in se pocasi in zahrbtno vpijata v intelektualni in ¢u-
stveni obtok ucencev. Ucenje se zacne dojemati kot nekaj,
kar se dogaja v razredih, in vodenje se dojema kot domena ti-
stih, ki sprejemajo velike odloc¢itve o prihodnosti. Vse prevec
zlahka ucenje kot Zivahna skupna dejavnost neha biti glavna
skrb. Vse prevec zlahka se moznost vodenja ucenja prepusca
drugim.

Nasprotno so Sole, vodene z ucenjem, Kkraj, kjer je ucenje
ucencev nelocljivo od ucenja strokovnjakov, in v njihovi kul-
turi se ucenje preliva ¢ez meje med vlogo in statusom. Pro-
fesionalno ucece se okolje pripravi podlago za okolje uc¢enja
ucencev. Podlaga je pripravljena radodarno. Nenehen lov na
znanje in razumevanje je vpet v kulturo, vpliva pa tudi na
strukture, tako da ve¢ ne omejujejo, temvec osvobajajo.

Od NcLB do vodenja za ucenje:
od zapovedovalcev do sprasevalcev

Kot smo Ze prej na kratko omenili, vidimo razliko med vodenjem
znotraj omejitev, ki jih zastavlja NcLB, in vodenjem za ucenje v
tem, da NcLB teZi k atomiziranju zelo zapletenega sklopa interak-
cij na specificne kazalnike, pristojnosti ali dejavnosti, potem pa
uciteljem zapoveduje, kako jih uporabiti znotraj osnovnega oko-
lja, ki nakazuje, da ne uciteljem ne Solskim vodjem ne gre zaupati,
da se odlocajo sami.

Nasprotno pa vodenje za ucenje spodbuja nazor, da so uspesne
organizacije tiste, Ki jih Zenejo vprasanja, dialog in kolektivna od-
govornost. VpraSanja, kot so kako dobro nam gre, kako to vemo
in kaj naj storimo zdaj, tri klasi¢na vprasanja, ki so stebri Solske
samoevalvacije (MacBeath 1999), ali vpraSanja, kot so kdo se ne
uci, zakaj se ne uci in kako mu lahko pomagam uciti se, so tri
vpraSanja, ki bi si jih morali ucitelji zastavljati vsak dan.

12



Vodenje za ucenje: pristop k izboljsanju uc¢enja ucencev in uciteljev

Vodenje za ucenje se posveca razvijanju konceptov in procesov,
namesto da bi se omejevalo na podrobnosti rezultatov ucencev.
Uposteva koncepte, kot sta profesionalizem in sodelovanje, in pro-
cese, kot so tisti, ki so vsebovani v razvijanju profesionalne ucece
se skupnosti. Iz Voices 3 vidimo, da ravnatelji to poskuS8ajo, toda
dani okvir za izvajanje tega delovanja je Se vedno ozka podlaga re-
zultatov, ki jih NcL.B ocenjuje za pomembne. Po NCLB so vprasanja
verjetno drugacna, oZja. Namesto kako dobro nam gre se verjetno
sprasujemo kaksna je nasa ocena, medtem ko se vprasanje kdo se
ne uci prelevi v vprasanje kdo ni uspesen.

In konec koncev vodenje za ucenje zaupa udelezencem, da
bodo opravili svoje delo. Poskrbi, da so ucitelji in drugi na Soli
dobro usposobljeni in imajo oporo, in predpostavlja se, da so do-
volj predani, da bodo ravnali profesionalno v vseh vidikih svojega
dela. Spodbuja kolektivni ¢ut za odgovornost in uciteljem dopu-
§c¢a, da sodelujejo v dialogu o nacinih pospesevanja izboljsav. To
dejavno vzajemno udejstvovanje med Solskimi vodjami in ucitelji
pa vodi do izboljSanja rezultatov za ucence. Robinson, Hohepa in
Lloyd (2009) so odkrili, da sta spodbujanje ucenja in razvoja uci-
teljev in udelezevanje tega najpomembnejSe, kar bi lahko storil
vodja Sole, ¢e bi bil cilj izboljSevanje dosezkov uc¢encev.

Ce upostevamo tri prvine in znova razmislimo, kako jih lahko
vodenje za ucenje uporabi, se »opredeljevanje poslanstva« prema-
kne od ozkega posvecanja dolo¢enim rezultatom k Sirokemu razu-
mevanju ucenja v vseh njegovih oblikah. »Upravljanje programa«
se spremeni v vodenje programa, zapovedovanje ljudem, kaj mo-
rajo poceti in upravljanje njihovega napredka pa se umakne za-
stavljanju vprasSanj, udelezevanju v dialogu in spodbujanju samo-
evalvacije. Ko se umaknemo od obravnavanja uciteljev kot tehni-
kov, s ¢imer smo ozili poudarek in podroc¢je mozZnosti za ucenje, ki
ju uresnicujejo v razredu, se lahko posvetimo tistemu, cemur se je
za ustvarjanje ugodne ucne klime treba. Ce vzpostavimo klimo,
v kateri uciteljem kot pedagoskim strokovnjakom zaupamo, jih
spodbudimo, da se razvijajo, kot se najbolj lahko, in jih podpremo
v potrebi po sodelovalnem sodelovanju z u¢enci in drugimi, so nji-
hovi dosezki kar najboljsi.

Izziv

Vzrok neuspeha NCLB je vdojemanju izobrazevanja ucencev tako,
da se zdi, kot da je za vse enako verjetno, da bodo uspeli. Razmere
na Solah poskusa upravljati, kot da dejavnost ne bi mogla spodle-
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teti, Ceprav je resnica drugacna. Ustvaril je razmere, ki se opirajo
na nadzorovanje in kaznovanje namesto na podpiranje. Rekli bi
lahko, da daje NcLB prednost nalogi, doseganju ozkega podrocja
ucnih rezultatov, medtem ko je poudarek vodenja za ucenje na
ljudeh in razvoju vseh z usmerjenim uc¢nim procesom. Lahko bi
tudi trdili, da je usmerjanje v ucenje vseh, u¢enje ucencev, ucite-
ljev, vodij in sistema, namesto usmerjanje v rezultate, sploh naj-
boljsi nac¢in za dejansko izboljSanje rezultatov, saj se opira na po-
sameznikovo interakcijo z okoljem, namesto na preprosto zaveda-
nje njegovih razlicnih prvin. Od atomizma k holizmu, od pomnje-
nja k razumevanju in od poudarka na neuspehih k poudarku na
uspehu.

Kako lahko torej gremo naprej? Kako lahko izobrazevanje vzpa
izkoristi mo¢ politike NCcLB za izboljSanje ameriSskega izobraZzeva-
nja? In kaj se lahko drugi naucijo iz te izkusnje? NCLB je uciteljem
pomagal na novo spoznati, kaj morajo poceti, in mogoce bolje ra-
zumeti, kako se dela lotiti. Zgodilo se je, da ucitelji in Solski vodje
zdaj vedo veliko vec kot leta 2000, vendar je morda tudi res, da
zakon omejuje poudarek na preozko nalogo. Trdili bi lahko, da je
zaradi posvecanja ozkemu podrocju rezultatov, standardiziranih
metod merjenja rezultatov in otipljivih posledic za Sole, ki stan-
dardov ne dohajajo, postala miselnost »velikega tveganja«, ki jo
zdaj videvamo v mnogo drzavah, resni¢na tezava.

Pravo vpraSanje za prihodnost pa je, ali zaupamo svojim uci-
teljem. Ce bi se znebili velikih tveganj in kaznovalne narave, Ki
sta stebra NcLB in drugih ocenjevalnih rezimov, ali zaupamo svo-
jim uciteljem dovolj, da predpostavljamo, da bodo e naprej upo-
rabljali to, Cesar so se naucili v zadnjem desetletju, se Se naprej
posvecali vsem uc¢encem, vendar spodbujali SirSe podrocje rezul-
tatov, ki bolj ustrezajo potrebam raznolikih uc¢encev? Jim dovolj
zaupamo, da bodo svoje novo poznavanje podatkov, zbiranja, ana-
lize in odloc¢anja uporabili za korist vseh in ne samo nekaterih?
Ce bi zaupali svojim vodjem in uciteljem, bi te kaznovalne ukrepe
lahko ukinili, in to, ¢esar so se naucili v zadnjem desetletju, bi se
lahko nadaljevalo, vendar ne v okolju strahu.
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Povzetki | Abstracts

Vodenje za ucenje: pristop k izboljSanju uc¢enja uéencev

in uciteljev

Raziskovanje ucinkovitosti in izboljsav v Solah je postalo vpliven, ce-
prav tudi izpodbijan sklop pojmovanj o Solah in o tem, kako utegnejo
vplivati na Zivljenje svojih u¢encev. Prvotni model »¢rne skrinjice«, ki
je kolicinsko opredeljeval vlozke in rezultate brez pravega oziranja
na dogajanje v ¢rni skrinjici Solskih procesov, se ¢edalje bolj izpopol-
njuje. V sestavku utemeljujem, da so s ¢loveskim ucenjem povezane
tri osnovne prvine: naloga, ki jo je treba izpolniti, razmerje mo¢i, vzpo-
stavljeno med ljudmi, ki nalogo uresnicujejo, in okolje, v katerem de-
javnost poteka. Pokazem tudi, da se lahko vodja teh prvin loteva na dva
nacina — eden vodi do pozitivnih pristopov k u¢enju, drugi pa ustvarja
okolje, v katerem je ucenje oteZeno. Vse kaze, da se drugi nacin iz-
vaja v ZdruZenih drZavah z okoljem, ki je nastalo s politiko zakona
No Child Left Behind, jaz pa utemeljujem, da k bolj pozitivnemu pri-
stopu verjetneje vodi vodenje za ucenje. Zato se bom oprl na podatke,
zbrane z nedavno Studijo v ZdruZenih drzavah.

Kljucne besede: vodenje za ucenje, ucenje ucencev in uciteljev,
dosezki u¢encev

Leadership for Learning: An Approach to Improving Student
and Teacher Learning

School effectiveness and school improvement research has become
an influential, though contested, set of understandings about schools
and how they might impact on the lives of their students. The initial
‘black box’ model, which quantified inputs and outputs without really
considering what happened within the black box of school processes
has become increasingly more sophisticated. I argue in this paper that
there are three basic elements associated with human learning, the
task to be accomplished, the power relationships established between
the people undertaking the task and the environment in which the
activity takes place. | also argue that there are two ways of approach-
ing these elements as a leader, one that leads to positive approaches
to learning and the other that creates an environment where learning
is made more difficult. The latter approach seems to be happening in
the United States under the policy environment created by No Child
Left Behind Act, whereas I argue that Leadership for Learning is more
likely to lead to a more positive approach. To do this I will draw on
data collected from a recent study in the United States.

Keywords: leadership for learning, student and teacher learning,
student achievement
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