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Decentralizacija vzgojno-izobraZevalnega sistema, povecanje av-
tonomije in opolnomocenje 3ol so zahteve danasnjega izobraze-
valnega okolja v Sloveniji. Sole se bodo morale bolj sistemati¢no
ukvarjati s kakovostjo svojega dela, razviti pravo sodelovalno kul-
turo in se posvetiti vsem tistim procesom, ki so znacilni za uceco
se skupnost. Za uspe$no avtonomno delo pa so pomembni jasni,
soglasno sprejeti dogovori o skupnih ciljih in nacelih, ki jim bo
Sola sledila (Becaj 2008, 16).

Avtonomne odlocitve Sole bodo morale temeljiti na dobrem po-
znavanju vsakokratnih specificnih okoli$¢in in njihovih analizah.
To z drugimi besedami pomeni, da bodo ucitelji in vodstva Sol mo-
rali najprej dobro poznati svojo prakso, da bodo torej morali sami
biti njeni raziskovalci in razvijalci. Za to pa bodo potrebovali tudi
ustrezne raziskovalne pristope.

Sola za ravnatelje v prakso vodenja v vzgoji in izobraZevanju
ze od leta 2005 uvaja akcijsko raziskovanje, zato je tema tega pri-
spevka premislek o ustreznosti takega pristopa v danaSnjem izo-
brazevalnem okolju v Sloveniji.

Posebnosti vodenja v vzgoji in izobrazevanju
Temeljna naloga vodij v vzgoji in izobraZevanju je zagotavljanje
¢im boljsih razmer za ucenje: ucenje ucencev, ucenje uciteljev in
Sole kot ucece se skupnosti. Ob tem temeljnem poslanstvu pa te-
oretiki opozarjajo, da ima vodenje vzgojno-izobraZevalne organi-
zacije tudi svoje posebnosti.

Vodja v vzgoji in izobraZevanju se pri svojem delu srecuje z
razli¢nimi »interesnimi skupinami«, u¢enci, ucitelji, starsi, lokalno
skupnostjo, nacionalno $olsko politiko, in njihovimi razli¢nimi in-
teresi. Ribbins in Gunter (2002) zato poudarjata, da je podrodje
delovanja vodje v izobraZevanju dosti SirSe, kot to velja za vodenje
na drugih podrocjih, saj sega iz organizacije, praviloma vkljucuje
tudi starSe in SirSo skupnost.
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Sergiovanni (1996) trdi, da Sole niso organizacije kot vse druge,
temve¢ moralne skupnosti. Od drugih organizacij jih lahko lo-
¢imo glede na njihov pomen in pomembno drugac¢ne vrednote,
zato jih je mogoce voditi samo s pomocdjo moralne avtoritete. Mo-
ralna avtoriteta vodje se razvije na podlagi iskanja soglasij z vsemi
¢lani Solske skupnosti: ucitelji, ucenci, starsi itd. Vodje, ucitelji,
starsi in uc¢enci morajo sprejemati odgovornost za svoja dejanja
in Cutiti obveznost in zavezanost, da po¢nejo prave stvari. Ni do-
volj, da vodja Sole ravna zgolj v skladu s svojimi prepricanji, v
skladu s svojo vizijo razvoja Sole, upoStevati mora socialno korist,
skupne potrebe in spodbujati vse udeleZence k vi§jim moralnim
ciljem.

Fullan in Hargreaves (2000) zato ravnateljem svetujeta, naj po-
sluSajo, se pogovarjajo o tem, kaj ucitelji delajo, kaj cenijo, s ¢im
so zadovoljni in s ¢im ne, na kaj so ponosni in kaj jih skrbi. Predla-
gata sodelovalno vodenje, ki je tesno povezano z dostopnostjo do
virov. Vodenje je pogojeno prav s koli¢ino virov, ki jih ima vodja
na voljo, z vsemi, ki so pripravljeni sodelovati. Pri tem je treba
vkljuciti tudi Solsko okolje in se odzivati nanj.

Da so izobraZevalne ustanove zelo kompleksne skupnosti, ugo-
tavljajo tudi drugi teoretiki vodenja (Lingard in dr. 2003), zato je
tudi problem odgovornosti zelo kompleksen. Razli¢ni vertikalni in
hierarhi¢ni koncepti tu niso u¢inkoviti. Potrebno je razvijanje »ho-
rizontalne odgovornosti« u¢encev, starsev, pa tudi lokalne skupno-
sti. Naloga vodij je, da poiScejo vse razpolozljive dostope do zna-
nja, ljudi in materialov ter jih z najvecjo ustvarjalnostjo kar najbolj
pravic¢no uporabijo za to, da bi dosegli visoko kakovost poucevanja
in uc¢enja vseh uciteljev in ucencev.

Razli¢ni raziskovalci uspesnega vodenja Sol (Harris in dr. 2003)
ugotavljajo, da za vodenje Sol ni preprostih receptov, da pa mo-
rajo biti uspesni vodje v izobrazevanju sposobni deliti odgovor-
nost, graditi pozitivne odnose in omogocati uciteljem, starSem in
ucencem dejavno vlogo pri izboljSevanju dela Sol.

Postavlja se vpraSanje, kaksno raziskovanje je v teh posebnih
razmerah vodenja v vzgoji in izobraZevanju primerno.

Kaksno naj bo raziskovanje vodenja v vzgoji in izobrazevanju?

Guba (1996) na vpraSanje, kaksno bi po njegovem mnenju moralo
biti raziskovanje v izobraZevanju, odgovarja:

1. Decentralizirano. Nesmiselna so prizadevanja za iskanje
»sploSnih resnic«, resitev, zakonov za tako kompleksne situ-
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acije, kot je izobraZevanje. Problem je vedno v podrobnostih
in brez dobrega poznavanja konteksta ni mogoce resevati
konkretnih problemov. Problemi pa so vedno konkretni, zato
mora biti tudi raziskovanje vezano na kontekst.

2. Brez zakonitosti, ki bi ga omejevale. Metodolo8Kki kriteriji tra-
dicionalnega raziskovanja, kot sta npr. objektivnost in gene-
ralizacija, so za raziskovanje socialnih situacij, kakrsna je
izobrazevanje, manj pomembni. Tu ugotavljamo, kako posa-
meznik dojema stvarnost, zato nam Kkriteriji objektivnosti in
posploSevanja niso ravno v pomoc.

3. Sodelovalno. Ne bi smelo biti funkcionalnega lo¢evanja med
raziskovalcem in subjektom raziskovanja. Le tisti, katerih
kulturo, prepricanja, prakso itd. raziskujemo, so pravi stro-
kovnjaki in upoStevati je treba njihovo perspektivo. Primerna
se zdi uporaba izraza »udeleZenci«, saj vsi vplivajo na potek
raziskave in njene rezultate.

Poglejmo, ali so navedene znacilnosti po trinajstih letih od ob-
jave Se aktualne in, kar je Se pomembneje, ali ustrezajo danas-
njemu izobrazevalnemu okolju v Sloveniji.

J. Erculj (2008, 4) poroca, da je na konferenci »Spodbujanje ino-
vativnosti in ustvarjalnosti — odgovor $ol na izzive druzbe priho-
dnosti«, ki je potekala v okviru slovenskega predsedovanja Evrop-
ski uniji, uvodnicar opozoril, da bodo mladi kos klju¢nim izzivom
prihodnosti le, ¢e bo Sola spodbujala podjetniski duh ter razvijala
sposobnosti in spretnosti za digitalno, globalno druzbo. Podobne
smernice najdemo tudi v delovnem dokumentu z naslovom Sole za
21. stoletje (Komisija evropskih skupnosti 2007), v katerem je izo-
brazevalno okolje opredeljeno s hitrim tehnoloskim razvojem in
naras$¢ajoco internacionalizacijo. Sola naj bi zato razvijala pred-
vsem socialne, komunikacijske, kulturne in podjetniske kompe-
tence. Sporocilo ene od delavnic na omenjeni konferenci pa je bilo
tudi, da bodo resitve za to nepredvidljivo, negotovo in zahtevno po-
drocje morale nastajati v lokalnih okoljih. To velja tako za izobra-
Zevalne sisteme kot za posamezne organizacije znotraj njih.

Vse hitrejSe spremembe pa ne vplivajo le na izobrazevalne sis-
teme in organizacije znotraj njih, temvec tudi na postavljanje nji-
hovih ciljev.

Becaj (2008, 9) poudarja, da smo ob zadnjih temeljitih kuri-
kularnih spremembah npr. zapisali, da bi radi imeli bolj dejavne
ucence, ki zaupajo vase in so sposobni samostojnega, ustvarjal-
nega in kriticnega misljenja in presojanja. To so lastnosti, ki jih
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zahteva danasnji Cas, saj so spremembe na vseh podrocjih Zivlje-
nja tako hitre, da ne vemo prav dobro, kakSno znanje in kaksne
spretnosti bodo danasnji u¢enci potrebovali na svoji poklicni poti.

Razvijanje kriti¢nosti, iznajdljivosti in samostojnosti ni mogoce
v kakrs$nihkoli razmerah. Tak nacin poucevanja zahteva ustrezno
avtonomijo in decentraliziran Solski sistem, zahteva avtonomne in
prilagodljive sole, saj ucitelji uCencem zahtevanih razmer ne mo-
rejo zagotoviti, ¢e jih niso delezni tudi sami.

Becaj (2008, 16) meni, da so navedeni cilji, ki smo si jih zasta-
vili, o¢itno pravi in prav tako pot, ki vodi do njihove uresnicitve.
Toda izkus$nje iz preteklosti nas opozarjajo, da je spreminjanje Sol-
skega sistem zelo zahtevno in tezavno. Aktualna decentralizacija
vzgojno-izobraZzevalnega sistema, potreba po povecani avtonomiji
in opolnomocenju Sol pomenijo spremembo, ki zahteva temeljit
paradigmatski zasuk, in prav to utegne biti pri njihovem uveljav-
ljenju najvecja teZava. Miselnost se bo po njegovem mnenju sa-
modejno spreminjala z razpravljanjem Solskega kolektiva o ciljih,
vrednotah, ki jim je treba slediti. Poiskati bodo morali ustrezne
nacine dela, iskati soglasja za posamezne projekte in korake, raz-
pravljati o dosezenih rezultatih in morebitnih posledicah sprejetih
ukrepov.

Meni, da potrebne spremembe zahtevajo predvsem spremembo
kulture in obstojece miselnosti. Naloga uciteljev ne bo le kakovo-
stno poucevanje, pac pa tudi sodelovanje pri ugotavljanju in zago-
tavljanju kakovostnega delovanja Sole. To pa seveda zahteva raz-
vijanje sodelovalne kulture in timskega dela.

Na podlagi navedenih znacilnosti vzgojno-izobrazevalnega oko-
lja pri nas lahko sklenemo, da so zahteve, naj bo raziskovanje v
izobrazevanju decentralizirano, sodelovalno in brez metodoloskih
omejitev tradicionalnega raziskovanja, kot jih navaja Guba (1996),
§e danes in tudi pri nas zelo aktualne.

Centralizirano predpisovanje ciljev je preZivelo, oddaljena Sol-
ska politika nima odgovorov na vprasanje, kako kar najbolje raz-
vijati navedene potenciale posameznega uc¢enca v njegovem spe-
cificnem okolju. Zato bodo morali Solski kolektivi tudi raziskovati.
Soociti se bodo morali z realno situacijo in moznostmi svojega de-
lovanja. Opredeliti bodo morali svoja izhodiS¢a, ki bodo morala
temeljiti na ustrezno zbranih podatkih, in vse to v vsakodnevnih
razmerah praktikov raziskovalcev. Potrebovali bodo ustrezne ra-
ziskovalne pristope.

Eden od pristopov, ki po naSem prepricanju ustreza tem zahte-
vam, je akcijsko raziskovanje, ki ga Sola za ravnatelje uvaja v ra-
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ziskovanje vodenja vzgojno-izobrazevalnih organizacij Ze od leta
2005. Zato v nadaljevanju najprej povzemamo njegove metodolo-
§ke znacilnosti.

Metodoloske znacilnosti akcijskega raziskovanja

AKkcijsko raziskovanje je bilo zZe od samih zacetkov delezno ostre
kritike zagovornikov metodologije, ki jo imenujemo tradicionalna,
empiri¢no-analiti¢na ali kvantitativna. O¢itali so mu predvsem ne-
znanstvenost. S svojim konceptom in naravo raziskovanja naj ne bi
zadostilo osnovnim metodoloS8kim zahtevam: pri akcijskem razi-
skovanju ni neodvisnosti subjekta in objekta raziskovanja, ne po-
trjujejo se vnaprej postavljene hipoteze, gre za preucevanje po-
sameznih primerov, kar onemogoca posploSevanje, v njegovem
okviru ni mogoce zadostiti kriterijem objektivnosti, zanesljivosti
in veljavnosti (MaZgon 2001, 38). Vendar je na koncu Sestdese-
tih in v zacetku sedemdesetih let priSlo do bistvenega premika
v spoznavno-teoretskih pogledih na celotno druzboslovje. Meto-
dolosko omejevaje, ki je znacilnost empiri¢no-analiticne znanosti,
pomeni za druzboslovne in humanisti¢ne znanosti nedopustno re-
dukcijo predmeta, kajti tu gre za spoznavanje smiselnih kontek-
stov in ne za splo$no veljavna in objektivna znanstvena spoznanja
(prav tam). Namen interpretativnega raziskovanja je razumeti po-
men pojavov, dejavnosti, dogodkov, in sicer iz perspektive udele-
zZencev preucevanega pojava. Tem zahtevam skusSa zadostiti akcij-
sko raziskovanje.

Akcijsko raziskovanje izhaja iz kvalitativne paradigme razisko-
varnja, vendar to po mnenju teoretikov (Stringer 1996; Kemmis in
Wilkinson 1998; Marenti¢ Pozarnik 1g9g1; Elliott 1991; McNiff, Lo-
max in Whitehead 1996) ne predstavlja omejitev glede uporabe
metod in tehnik za zbiranje podatkov. Po Elliottovem (1991) pre-
pricanju mora metodologija, ki jo uporablja akcijsko raziskovanje,
voditi k uresnicitvi ciljev raziskave, zato je ni mogoce omejiti zgolj
na kvalitativni pristop. Ce kvantitativne metode ustrezajo name-
nom in ciljem raziskave, jih je nesmiselno zavracati.

Stringer (1996) ugotavlja, da akcijsko raziskovanje isce pomene
v okviru socialnega in kulturnega konteksta. Problemi vsakdanje
prakse se nikoli ne pojavijo loceno od njenega konteksta. Me-
tode in tehnike zbiranja podatkov morajo upoStevati zgodovino,
kulturo, ¢ustveni svet in celotno interakcijo prakse, kljub temu
pa lahko uporabimo tudi tehnike kvantitativnega raziskovanja, ce
bomo z njimi pridobili koristne informacije.
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Kemmis in Wilkinsonova (1998, 33) menita, da mora akcijsko
raziskovanje prakse temeljiti na razumevanju povezav med objek-
tivnim in subjektivnim, individualnim in druzZbenim, preteklim in
sedanjim. Te celote pa ni mogoce raziskati le s kvalitativnimi ali le
s kvantitativnimi tehnikami zbiranja podatkov, enostranski pristop
bi lahko vodil do enostranskega pogleda na realnost prakse, zato
se zavzemata za kombinacijo razlicnih raziskovalnih pristopov v
akcijskem raziskovanju.

McNiff, Lomax in Whitehead (1996) poudarjajo, da v akcijskem
raziskovanju ni predpisanih poti, standardov, kako ga izvajati.
Kljuéni sta ustvarjalnost in inovativnost akcijskega raziskovalca,
da bo v konkretni situaciji deloval razmeram in okolis¢inam pri-
merno.

Zelo podobno tudi Marenti¢ PoZarnikova (1991, 58) meni, da ne
moremo govoriti o metodah in tehnikah, ki bi bile povsem speci-
ficne za akcijsko raziskovanje, izpostavlja pa nekatera nacela in
poudarke, ki se znacilno kazejo pri nacrtovanju, izbiri in uporabi
tehnik v akcijskem raziskovanju:

1. V akcijskem raziskovanju skuSamo povezati objektivno in
subjektivno perspektivo udelezencev, zato je znacilna izbira
tehnik, ki to omogocajo. Dosledno se skuSajo zblizati razlicne
perspektive udelezencev, v nasprotju s tradicionalnim razi-
skovanjem, ki si prizadeva za zbiranje ¢imbolj objektivnih
podatkov.

2. V akcijskem raziskovanju lahko med potekom raziskave
pride do sprememb v nac¢rtovanih instrumentih, ¢e je to v
skladu z novimi podatki, drugace kot pri tradicionalnem ra-
ziskovanju, pri katerem so raziskovalni instrumenti dolo¢eni
in sestavljeni vnaprej ter po moznosti vnaprej sondazno pre-
verjeni.

3. Kljuéno vprasanje pri izbiri doloc¢ene tehnike je, ali nam bo z
njo uspelo ¢imbolj vsestransko, problemu primerno, sprem-
ljati uvajanje akcijskih korakov. Drugace je pri tradicional-
nem raziskovanju, pri katerem je vecina tehnik usmerjenih
v zbiranje kvalitativnih podatkov, ki omogocajo uporabo sta-
tisticnih postopkov preverjanja hipotez.

Omejevanje glede izbire tehnik se navedenim teoretikom ne
zdi smiselno, saj nam prav kombiniranje razlicnih tehnik, virov
podatkov, metod in teorij omogoca popolnejse preucevanje izbra-
nega pojava. Ceprav navadno prevladujejo tehnike zbiranja podat-
kov, ki so se razvile v okviru kvalitativhega raziskovanja, saj omo-
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gocajo bolj poglobljen vpogled in individualno izrazanje mnenj o
preucevanem problemu (npr. nestandardiziran intervju, dnevnik,
avdio posnetki), uporabljamo tudi tehnike, ki so znacilne za kvan-
titativno raziskovanje (vpraSalniki, ocenjevalne lestvice).

McNiff, Lomax in Whitehead (1996, 16-7) pa so metodoloske
znacilnosti akcijskega raziskovanja opredelili takole:

1.

Predanost izboljsanju pedagoske prakse. Spremembe se ve-
dno uvajajo v skladu s profesionalnimi vrednotami, zato jih je
treba vedno znova preverjati. Osrednja vrednota, ki jo spre-
jema vecina akcijskih raziskovalcev, je spostovanje vrednot
in staliS§¢ vseh udeleZencev.

. Raziskovalna vprasanja posebne vrste. Raziskovalna vprasa-

nja naj bi se zacenjala z besedami »Kako lahko jaz izbolj-
Sam ...?« Pomembno je torej postavljati raziskovalna vpra-
Sanja v prvi osebi ednine, kajti po prepricanju avtorjev (prav
tam, 16) doloc¢ena raziskovalna vpraSanja in hipoteze vodijo
v dolocene vrste raziskav, in Stevilna od njih niso primerna
za akcijsko raziskovanje.

. Umestitev sebe v sredisce raziskovanja. Vsak raziskovalec

mora prevzeti odgovornost za svoja dejanja, stati za svojimi
trditvami in raziskovalnimi utemeljitvami.

. Kontrola nad uvajanjem sprememb. Akcijski raziskovalec

mora sistemati¢cno nadzirati svoje postopke in motive, biti
kriticen do svojih ugotovitev in interpretacij ter odprt za dru-
gacne poglede. Obenem naj ravna v skladu s svojimi vre-
dnotami in naj ne pozabi na osnovni namen svoje akcije:
izboljsati svojo prakso, biti sistemati¢en, omogociti kriticen
vpogled itd.

. Sistematicéno zbiranje podatkov. Pomemben rezultat akcij-

ske raziskave je drugacno razumevanje svoje profesionalne
prakse. Sistemati¢no zbiranje podatkov je pomembno zato,
da lahko akcijski raziskovalec natan¢no dokaZe, kako je po-
tekal uvid, kako je potekalo ucenje. Tezavno pri zbiranju po-
datkov je, da ni mogoce vedno natan¢no predvideti, kateri
podatki bodo pomembni v naslednjih fazah raziskave. Kljub
temu jih moramo zbirati v skladu z dolo¢enim nacrtom.

. Zagotavljanje avtenticnih opisov postopkov. Pogosta napaka

akcijskih raziskovalcev je, da mesajo svoje interpretacije in
poglede z opisi zbranih podatkov. S tem zmanjSujejo avtentic-
nost svojih porocil. Zato je treba porocila na podlagi dejstev
pregledno lo¢iti od osebnih refleksij in opazanj ter izmislje-

29



Petra Rozman

nih (factionalised) navedb, katerih namen je varovanje iden-
titete.

7. Interpretacija postopkov. Celoten postopek akcije je najbolje
najprej podrobno opisati, Sele nato interpretirati. Kolikor je
le mogoce, se moramo izogniti pristranskim sklepom glede
lastnega delovanja. S tem namenom je dobro pridobiti druge
ljudi, ki naj preverijo naSe interpretacije.

8. Predstavitev celotne akcijske raziskave. Celoten potek akcij-
ske raziskave je pogosto zelo kompleksen in tezko predstav-
ljiv. Avtorji zato predstavijo nekaj izvirnih primerov. Nekateri
raziskovalci to storijo v obliki zgodbe, risbe itd.

9. Veljavnost rezultatov akcijske raziskave. Veljavnost, kot jo ra-
zume tradicionalno raziskovanje, temelji na prepricanju, da
je to, kar je spoznavno, tudi objektivno dostopno. Ta tradici-
onalna logika pa je za akcijsko raziskovanje neprimerna. Pri
akcijskem raziskovanju je osebna izkusnja, ki si jo deli ve¢
ljudi, ze dober temelj za dokazovanje veljavnosti.

10. Objavljanje. Pri tem niso misljene zgolj objave v revijah, na
konferencah, temvec¢ sporocanje ugotovitev v najsirSem po-
menu besede. Deliti jih moramo z drugimi ljudmi, Se zlasti s
kolegi. Tako bomo raziskavo umestili v socialni kontekst, in
pokazalo se bo, ali je del resni¢nega sveta. To je najboljSa pot
do njene veljavnosti.

Ce torej povzamemo, so tisto, po ¢emer se akcijsko raziskova-
nje razlikuje od drugih oblik raziskovanja, njegovi metodoloski
principi in ne metode. Gre za raziskovanje praktikov, ki je seveda
decentralizirano in temelji na dobrem poznavanju konteksta ter
reSuje konkretne probleme. V ospredju je ugotavljanje stvarnosti,
kot jo dojema posameznik, in ne Kriteriji posploSevanja in objek-
tivnosti. Gre za sodelovalno raziskovanje, brez funkcionalnega lo-
¢evanja med raziskovalcem in subjektom raziskovanja.

Modeli vodenja v vzgoji in izobraZevanju in njihova zdruZzljivost

z akcijskim raziskovanjem

Vodenje v vzgoji in izobraZevanju seveda ni in ne bo nikoli enovito,
temve¢ bodo v rabi razlicni modeli. Ob uvajanju akcijskega raz-
iskovanja pri vodenju vzgojno-izobrazevalnih organizacij se po-
stavlja tudi vpraSanje, koliko je teorija akcijskega raziskovanja
zdruzljiva z razli¢cnimi modeli vodenja in Se posebej vodenja v izo-
braZevanju. Ali obstajajo nekatere podobnosti in/ali skupne pred-
postavke?
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PREGLEDNICA 1 Razli¢ni pogledi na vodenje

Tradicionalni Sodobni

Vodenje je v rokah posameznikov. Vodenje je lastnost socialnih sistemov.

Vodenje temelji na hierarhiji in je vezano na Vodenje se lahko pojavi kjerkoli.
polozaj.

O vodenju govorimo, ko vodja vpliva na Vodenje je kompleksen proces

zaposlene. medsebojnega vplivanja.

Vodenje je drugac¢no in pomembnejse od Locevanje vodenja od managementa je
managementa. nekoristno.

Vodje so razlic¢ni. Vsakdo je lahko vodja.

Vodje odlo¢ilno vplivajo na organizacijsko Vodenje je eden od Stevilnih dejavnikov, ki
uspesnost. vplivajo na uspesnost.

Uc¢inkovito vodenje lahko posplos§imo. Kontekst vodenja je odlocilen.

Povzeto po Simkins 2005, 12.

PREGLEDNICA 2 Primerjava pogledov sodobnih teorij vodenja in teorije akcijskega

raziskovanja

Sodobne teorije vodenja Teorija akcijskega raziskovanja

Vodenje je lastnost socialnih sistemov. Akcijsko raziskovanje je metoda preucevanja
kompleksnih socialnih situacij.

Vodenje je kompleksen proces Akcijsko raziskovanje vkljucuje vse, ki jih

medsebojnega vplivanja. preucevani problem zadeva.

Locevanje vodenja od managementa je Pri akcijskem raziskovanju imamo vedno

nekoristno. pred o¢mi celotno raziskovalno polje.

Vsakdo je lahko vodja. Vsakdo je lahko raziskovalec lastne prakse.

Kontekst vodenja je odlocilen. Akcijsko raziskovanje vedno izhaja iz

konteksta, iz konkretne situacije.

Bush na primer ugotavlja (2003, 115-150), da modeli vodenja, ki
posvecajo veliko pozornost posamezniku, njegovemu dojemanju
in razumevanju organizacije, dogodkov in situacij, ponujajo do-
bro osnovo za kvalitativno raziskovanje v vzgoji in izobraZevanju.
»Subjektivni modeli« vodenja organizacijo razumejo kot socialno
konstrukcijo, ki nastane z interakcijo vseh njenih ¢lanov. Tak pri-
stop ustreza interpretativnim oziroma kvalitativnim raziskovalnim
metodam, ki v sredi$c¢e prav tako postavljajo individualno percep-
cijo.

Za potrebe primerjave lahko razlicne modele vodenja, poeno-
stavljeno, na podlagi njihovih razli¢nih pogledov, razdelimo v dve
veliki skupini, in sicer na tradicionalne in sodobne modele (pre-
glednica 1).

Ta shemati¢ni pregled razli¢nih pogledov na vodenje nam po-
kaZe, da so sodobne teorije vodenja mnogo bliZe teoriji akcijskega
raziskovanja (preglednica 2).

Za podrobnej$o primerjavo smo med Stevilnimi sodobnimi te-
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orijami vodenja v vzgoji in izobraZevanju izbrali distribuirano vo-
denje, eno od sodobnih teorij vodenja, ki jo teoretiki v zadnjih le-
tih priporocajo kot primeren odgovor na izzive vodenja v vzgoji in
izobrazevanju.

Pri prebiranju teorije lahko naletimo na teZave, ko Zelimo raz-
mejiti distribuirano vodenje od npr. sodelovalnega (colaborative),
vodenja s poverjanjem (shared), situacijskega (situational) vode-
nja. Lahko pa recemo, da je zanj, kot za Stevilne sodobne teorije
vodenja, znacilna skupinska oblika vodenja, gre torej za vodenje,
ki ni vezano le na enega nosilca. Spillane (2006, 4) ga je opredelil
s tremi klju¢nimi principi:

1. kljutnega pomena je praksa vodenja,

2. vodenje je posledica interakcije med vodjem, zaposlenimi in

njihovo situacijo,

3. situacija doloca prakso vodenja in je posledica prakse vode-

nja; gre za dvosmerni vpliv.

Navedeni principi distribuiranega vodenja nam bodo sluZili kot
podlaga za primerjavo morebitne skladnosti principov tega nac¢ina
vodenja s principi akcijskega raziskovanja.

Spillane (prav tam) meni, da je za razumevanje vodenja v
izobraZevanju praksa dosti pomembnejsa od preucevanja pravil,
struktur, funkcij. Preucevanje vodij tukaj torej zamenja preuce-
vanje prakse, analize vodenja in njegovo raziskovanje se mora
usmeriti v aktualno prakso.

Tako razmiSljanje izrazito podpira akcijsko raziskovanje kot
metodo raziskovanja prakse. Stevilni teoretiki (Elliott 1991; Strin-
ger 1996; 2004) vidijo prevladujoci motiv akcijskega raziskovanja
prav v preucevanju prakse, v boljSem razumevanju njenega kon-
teksta in prizadevanju za njeno izboljSanje.

Teorija distribuiranega vodenja razume vodenje kot interakcijo.
Praksa vodenja je posledica medsebojnega vplivanja vodje, zapo-
slenih in njihove situacije, saj ne gre, kot npr. pri nekaterih tradi-
cionalnih teorijah vodenja, za nabor lastnosti, dejanj vodje ali za
monopol vodenja. Ta teorija razume vodenje kot kolektivho delo-
vanje, ki v vodstvene dejavnosti vkljucuje mnogo posameznikov
(Spillane 2006).

Tudi tu prihaja do ujemanja s principi akcijskega raziskova-
nja, ki naértno raziskuje odnose med posameznikom in druzbo,
pomaga posameznikom razumeti, kaksna je njihova individualna
vloga v druzbi in kaksni so odnosi z drugimi ¢lani skupnosti (Kem-
mis in Wilkinson 1998). Njegov pristop temelji na kolektivnem, so-
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delovalnem, samokriticnem raziskovanju praktikov (Carr in Kem-
mis 1986).

Vodenje je rezultat dvosmernega vpliva: situacija sooblikuje
prakso vodenja in se v tej situaciji hkrati oblikuje sama (prav
tam). Praksa pa je tudi eden od temeljev za teorije akcijskega
raziskovanja in njeni teoretiki opozarjajo na nujnost dovolj Siro-
kega razumevanja tega termina. Prakso oblikujejo posamezniki v
interakciji z drugimi ljudmi, praksa torej vsebuje individualni in
druzbeni vidik, subjektivno in objektivno. Oba vidika pa sta po-
trebna za razumevanje, kako praksa v resnici poteka (Kemmis in
Wilkinson 1998, 28-34,).

Sklenemo torej lahko, da so pogledi nekaterih teorij vodenja
zelo usklajeni s pogledi akcijskega raziskovanja. Praviloma bomo
take teorije laze nasli med sodobnimi teorijami, vsekakor pa to
lahko trdimo za distribuirano vodenje.

Ugotovili smo torej ujemanje principov distribuiranega vodenja
in akcijskega raziskovanja na teoreti¢ni ravni, kako pa nasa pra-
ksa?

Danasnje vzgojno-izobraZevalno okolje v Sloveniji potrebuje
avtonomne ucitelje in ravnatelje, ki jih je za to treba opolnomo-
¢iti. Po mnenju Erculjeve (2008) sta pri tem klju¢na dva dejavnika:
profesionalni razvoj uciteljev in vodenje, ki daje uciteljem dovolj
strokovne moci. »Nacin vodenja torej odlocilno vpliva na to, ali
bodo ucitelji svoje znanje lahko tudi uporabili, kar pomeni, da
bodo v resnici opolnomoceni.« (Str. 7.) Izkusnje v Mrezah ucecih
se S0l so pokazale, da je nacin vodenja, ki zadosti tej zahtevi, dis-
tribuirano vodenje. »Osnovna podmena distribuiranega vodenja je
vkljucevanje vec ljudi v vodenje oziroma razprsitev moc¢i med vec
oseb. Gre za skupinsko delovanje, ki poteka v odnosih med vodji,
zaposlenimi in situacijo. Pri distribuiranem vodenju moramo pri-
znati in ceniti strokovnost razli¢nim ljudem, ki tako sodelujejo pri
strokovnih odlo¢itvah.« (Str. 7.)

Praksa v vzgoji in izobraZevanju pri nas torej kaze, da je distri-
buirano vodenje eden od dejavnikov, ki omogocajo opolnomoce-
nje uciteljev. Na podlagi tega lahko sklepamo, da je distribuirano
vodenje ustrezen odgovor na zahteve aktualnega izobrazevalnega
okolja v Sloveniji in da je akcijsko raziskovanje raziskovalna me-
toda, ki je zdruzljiva z njim.

Akcijsko raziskovanje vodenja, ki »izkoristi vse bogastvo prak-
ticnih pristopov in omogoc¢i komunikacijo med razli¢nimi pogledi,
stali$¢i, razumevanji prakse« (Kemmis 2006), ki »vedno izhaja iz
konkretnih problemov in se nanasa na prakti¢na vprasanja« (Krek
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in Vogrinc 2007) in ki nenazadnje zahteva tudi temeljit paradi-
gmatski zasuk v smeri kvalitativhega raziskovanja, ko »praktik s
pomocjo kriticne refleksije Siri svoje znanje in zavedanje o last-
nem delovanju« (Kemmis in Wilkinson 1998), se zdi ustrezna me-
toda, ki podpira aktualne zahteve po vec¢ji avtonomiji Sol, decen-
tralizaciji in opolnomocenju.
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