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V ucCenje usmerjeno vodenje:
kako se uresnicuje

Peter Earley
InStitut za izobrazevanje Univerze v Londonu

Clanek izhaja iz najnovejsih raziskav in literature o uspeinem
vodenju in posebej v u¢enje usmerjenemu vodenju. Studije kaZejo,
da je delo ravnateljev zahtevno, neizprosno, zapleteno in ¢ustveno
naporno ter da v u¢enje usmerjenemu vodenju oziroma
pedagoskemu vodenju morda ne dajemo vedno prednosti, ki si jo
zasluzi. Proucevanje v ucenje usmerjenega vodenja pripelje do
razmiS$ljanja, kako bi lahko vodenje izvajali tako, da bi vodili z
ucenjem obogateno Solo, v kateri je enako pomembno ucenje
ucencev kot odraslih. Prispevek se konc¢uje s predvidevanjem, da
bomo v prihajajo¢em desetletju globalno pripisovali tej obliki
vodenja cedalje ve¢ pomena, ker si bodo Sole prizadevale izboljsati
rezultate ucencev.

Kljucne besede: vodenje za ucenje, delo ravnateljev, v ucenje
usmerjeno vodenje

Uvod

V priblizno zadnjih desetih letih pojem v ucenje usmerjenega vo-
denja oziroma vodenja za ucenje vse izraziteje prevladuje nad
drugimi pojmovanji vodenja (Earley 2013; Hallinger 2012). Ka-
k$na je narava takega vodenja in kako ga vodje uresnicujejo,
je predmet tega Clanka. V veclini izobraZevalnih sistemov se je
vloga vodje Sole oziroma ravnatelja v zadnjem desetletju obc¢u-
tno spremenila, saj so Sole zdaj veliko bolj avtonomne kot prej,
spremenili so se ravni in vzorci odgovornosti pa tudi narava dol-
znosti Solskih vodij (Schleicher 2012). To se odraza v rasti sve-
tovnega zanimanja za vodenje in v SirSem priznavanju, da ima
vodenje pomemben vpliv na izboljSanje Sol in rezultate ucencev.
Vse pogosteje to vodenje vidimo oziroma obravnavamo kot v uce-
nje usmerjeno vodenje ali vodenje za ucenje. Na primer, letno
porocilo Ofsteda, angleske agencije za Solsko inSpekcijo, ome-
nja, da »ucinkoviti Solski vodje — in zlasti dobro vodenje ucenja
- najmoc¢neje vplivajo na standarde Sole in uspesSnost uc¢encev«
(Ofsted 2012, 20). Manj pa je znano, kako ravnatelji izkoristijo
svoj cas, kaj pocnejo iz dneva v dan in kako se to nemara razli-
kuje med Solami in izobraZevalnimi sistemi. Kako porabljajo ta
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cas za vodenje ucecih, je vse bolj v srediS¢u zanimanja, vendar je
treba na to gledati v SirSem okviru vsega, kar soustvarja uspesno
vodenje.

Delo uspesnih vodij Sol

Nabralo se nam je Ze precej dokazov o tem, kaj soustvarja uspe-
$no vodenje, njegove klju¢ne dimenzije pa so pred kratkim ori-
sali Day in sodelavci (2009, 2010, 2011). Njihova obSirna Studija
o vplivu vodenja na rezultate u¢encev navaja klju¢ne razseznosti
uspeSnega vodenja, ki jih prikazujemo na sliki 1. Zelo pomenljivo
je, da avtorji ucenje ucencev, njihovo dobro pocutje, visoka prica-
kovanja in doseZke umescajo v sredino diagrama, medtem ko so
jasnost vrednot vodij, njihove vizije, strateSke usmeritve in razvi-
janje zaupanja zbrani ob osrednjem jedru. Zunaj tega jedra naj-
demo Stevilne medsebojno povezane razseznosti, med katerimi se
jih precej nanasa na poucevanje in ucenje, in sicer: krepitev kako-
vosti uciteljev (skupaj z nacrtovanjem nasledstva), izboljSevanje
pogojev in krepitev kakovosti poucevanja in ucenja. Druge razse-
Znosti se nanasajo na prestrukturiranje Sole (preoblikovanje vlog
in dolZnosti) ter preoblikovanje in obogatitev u¢nega nacrta. Zad-
nji dve razseZnosti se nanasata na razvijanje moc¢nih odnosov in
sodelovanja tako znotraj kot zunaj Solske skupnosti.

Gre za koristen model razseznosti uspesnega vodenja, Studija
pa je zelo pomembna, ker z modelom osvetljuje potrebo po ucin-
kovitem vodenju povsod v organizaciji. S pojmom razprSenega ozi-
roma distribuiranega vodenja (npr. Harris 2008) smo se lazZje od-
maknili od zanaSanja na zamisli enega ali edinega vodje, toda vse-
eno pogosto vidimo v »junaskem« ali karizmati¢nem vodji oprede-
ljevalca »glavne vizije«, vsaj na zacetku, in obiskovalci Sole, tudi
starsi, pogosto Zelijo videti ravnatelja in ne drugih »vodij« Sole.
Vec¢ ko so dobivale Sole avtonomije in bolj ko smo jih zaceli do-
jemati kot klju¢no gonilo izboljSevanja, pomembnejsa je postala
vloga Solskih vodij, predvsem ravnatelja. Ali zahtevamo od tistih v
vrhu organizacije prevec? Ali so postale njihove dolZznosti z decen-
tralizacijo tako obSirne in raznolike, da se jim izmika posvecanje
temu, kar je resni¢cno pomembno, namrec¢ uc¢enju? Kako bi torej
lahko Solskim vodjem omogocili, da svoja strokovna prizadevanja
bolj usmerijo v vodenje ucenja in krepitev kakovosti poucevanja
in ucenja?

Levin (2013) meni, da »od vodij zahtevamo prevec spretnosti, s
¢imer se naloga zacenja zdeti neizvedljiva za navadne smrtnike,
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in ¢eprav je veliko spretnosti pomembnih, Levin meni, da »se mo-
rajo vodje, da res zaupajo v svoje delo, Cutiti sposobne na dveh po-
glavitnih podroc¢jih«; »v vodenju poucevanja in ucenja ter v zmoz-
nosti upravljanja politicnega okolja v Soli in zunaj nje tako, da
vzdrZujejo organizacijo in razvijajo podporo skupnosti do nje« (str.
5, lezeci tisk je moj). Vseeno pa raziskave dela Solskih vodij in rav-
nateljev kazejo, da vec¢ino casa porabijo za opravljanje administra-
tivnih in upravnih vidikov svojega dela. Radi so vidni in »besede
pretapljajo v dejanja«, poleg tega pa se porabljanje Casa za stvari,
ki pomenijo najvec, in ravnanje, primerno vodjem, ki se najbolj
posvecajo ucenju, zdita prednosti izjemno dobrih vodij, toda McK-
inseyjevo porocilo (Barber idr. 2010) pripominja, da angleski rav-
natelji porabijo po uradni dolZznosti 14 % ¢asa zunaj Sole, 34 % Vv
Soli izven pisarne, in ve¢ kot polovico ¢asa (52 %) v pisarni. Te Ste-
vilke so skoraj enake tistim, do katerih so prisli v Angliji z anketi-
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ranjem vec¢ kot 8oo ravnateljev, ki so jih vprasali, kako porabljajo
svoj cas (Earley idr. 2012).

V ucenje usmerjeno vodenje ali vodenje ucenja

Pojem v ucenje usmerjenega vodenja oziroma vodenja za ucenje
je neprekinjeno pridobival prednost pred drugimi pojmovanji vo-
denja, kot sta transformacijsko in distribuirano. Primerjalni pre-
gled vodenja Sol v 0oEcD je videl srz uc¢inkovitega vodenja v osre-
dotocanju na podpiranje, ocenjevanje in razvijanje kakovosti uci-
teljev (Pont idr. 2008). V novejsem porocilu oEcD je omenjeno, da
je to vkljucevalo »usklajevanje ucnega nacrta in programa pou-
¢evanja, spremljanje in ocenjevanje prakse poucevanja, spodbu-
janje strokovnega razvoja uciteljev in podpiranje sodelovalnih de-
lovnih kultur« (Schleicher 2012, 18). Osredotoc¢anje na poucevanje
in ucenje je bilo klju¢no tudi v modelu uspesSnega vodenja Daya
idr. (glej sliko 1). Levin meni (2013, 5-6, leZe¢i tisk je moj):

Nase rastoce poznavanje vodenja poucevanja in ucenja raz-
kriva Solskim vodjem, da morajo, ¢e Zelijo to delo opravljati
dobro, prepoznati delo vodenja ucenja kot klju¢no odgovor-
nost, Ki ji posvecajo precejSen del ¢asa in pozornosti ter ki
ima prednost pred drugimi konkurenc¢nimi pritiski.

Mogoce je o dajanju visoke prednosti takemu delu lazje govoriti
kot ga uresnicevati, ¢e upostevamo dokaze o tem, kako ravnatelji
razporejajo svoj ¢as — na primer, nedavna Studija v Angliji je ugo-
tovila, da skoraj Sest ravnateljev med desetimi trdi, da namenja
vodenju poucevanja in ucenja »premalo ¢asa«, samo S§tirje od de-
setih pa so menili, da »pribliZzno ravno prav« (Earley idr. 2012).

Toda dokazi o uc¢inkovitem vodenju so dosledni in metaana-
liza Robinsona, Hohepe in Lloyda (2009) kaZe, da je »spodbujanje
ucenja in razvoja uciteljev ter sodelovanje v njem« najpomemb-
nejsa razseznost vodenja Sol (glej preglednico 1). Iz metaanalize
23 mednarodnih $tudij so izluséili kljuéne dejavnike, povezane z
ucinkovitim vodenjem Sole. Za ugotavljanje velikost ucinka (vu)
petih razseZnosti vodenja na ucenje ucencev so uporabili stati-
sticne podatke. Ugotovitve so bile osupljive, saj je imelo na ucence
dale¢ najvecji vpliv vodenje, povezano z razvojem uciteljev. Bi-
stveno je, da ravnajo kot v u¢enje usmerjeni vodje, saj avtorji tudi
omenjajo, da »bolj ko vodje osredotocajo svoje odnose, delo in uce-
nje na osrednjo dejavnost, poucevanje in ucenje, vecji je njihov
vpliv na rezultate u¢encev« (Robinson 2011). K uénim rezultatom
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PREGLEDNICA 1 Pet razseznosti u¢inkovitega vodenja Sole

1. Spodbujanje u€enja in razvoja uciteljev in sodelovanje v njem (0,84)

2. Opredelitev ciljev in pricakovanj (0,42)

3. Nacrtovanje, usklajevanje in ocenjevanje poucevanja in u¢nih nacrtov (0,42)
4. StrateSko namenjanje sredstev (0,31)

5. Zagotavljanje urejenosti in spodbudnosti okolja (0,27)

oroMBE Stevilke v oklepajih ponazarjajo »velikost u¢inka«. Velikost uéinka se
meri v vrednostih o-1, pri cemer vrednosti pod 0,2 kazejo Sibek ali nicen vpliv, vse
nad 0,6 pa pomemben vpliv. Povzeto po Robinson, Hohepa in Lloyd (2009).

ucencev najvec prispeva razvoj uciteljev in delovanje vodij Sole,
kar je bistveno za ustvarjanje »uc¢nega vzduSja« na Soli tako za
ucence kot odrasle.

Da bi razumeli, kako lahko Solski vodje dajo vecjo prednost de-
javnosti, usmerjeni v ucenje, je treba na kratko preudariti, kako
vodje vplivajo na dogajanje v razredih in Solah. Hallinger in Heck
(2010) sta podala uporaben opis pedagos8kega vodenja in njego-
vih klju¢nih znacilnosti, medtem ko Southworth omenja tri ravni
vplivanja — neposredno, posredno in obojestransko (2009). Nepo-
sredni uc¢inki so vidni, kjer dejanja vodij neposredno vplivajo na
Solske rezultate (denimo s pou¢evanjem v razredu); ucinki so po-
sredni, ¢e vodje vplivajo na rezultate posredno z drugimi spre-
menljivkami; in obojestranski uc¢inki se pojavijo, ¢e vodje vplivajo
na ucitelje in ucitelji vplivajo na vodje, s ¢imer nastaja vpliv na
rezultate. Kot piSe Southworth: »uc¢inkoviti Solski vodje se nepo-
sredno ukvarjajo s svojim posrednim vplivome« (2009, 102). Day in
sodelavci v svoji §tudiji o u¢inkovanju vodenja na rezultate ucen-
cev pravijo, da Solski vodje izboljSujejo poucevanje in uc¢enje pred-
vsem posredno in najmocneje s svojim vplivom na motivacijo za-
poslenih, njihovo predanost in delovne razmere (Day idr. 2009, 1).
Kot smo videli, opozarjajo tudi na pomembnost vodenja pri ustvar-
janju Solske kulture in vzbujanju zaupanja znotraj organizacije.

Kako se uresnicuje

Na kulturo Sole in ustvarjanje »vzdus§ja ucenja« za uc¢ence in odra-
sle vpliva to, kako se vodenje izvaja — kot je omenil Schein (1985)
pred vec desetletji: vodje ustvarjajo kulturo. Vodje so »graditelji
kulture«, saj oblikujejo skupne vrednote in prepric¢anja, ki razvi-
jajo organizacijski okvir, v katerem se vzpostavljajo strukture in se
obnaS$ajo ljudje. Schein meni, da je najpomembnejSa naloga, ki jo
opravljajo vodje v organizacijah, ustvarjanje kulture — oblikovanje
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kulture je ena osnovnih nalog vodij. Vsaka organizacija ima lastno
kulturo, ki jo sooblikuje mnogo stvari, na primer zgodovina, struk-
tura (npr. oblike odloc¢anja), velikost in faza Sole, stavbe in ljudje.
Organizacijska kultura preZema vse in vpliva na vse, toda vode-
nje in upravljanje sta klju¢na dejavnika; proces je dvosmeren, saj
na kulturo vplivata vodenje in uprava, organizacijska kultura pa
vodenje in upravo ali zavira ali podpira.

V Solah, v katerih je kultura osredoto¢ena na ucenje, se vodje
vidijo kot »vodilni uceci« in Zelijo, da jih drugi vidijo tako, u¢enje
na vse ravneh — med ucenci, odraslimi in na ravni organizacije —
pa dojemajo kot poglavitno. Kultura, usmerjena v u¢enje, je vzpo-
stavljena tam, kjer obstaja spodbudno in sodelovalno okolje, kjer
vlada medsebojno zaupanje in se ideje delijo in kjer se zaposlenim
omogoca, da prevzamejo osrednjo vlogo v svojem delu in so in-
formacije prosto dostopne ter jih uporabljajo za gnanje napredka.
Obstaja zaveza, da uceci delajo skupaj, kjer se tako zaposleni kot
ucenci dojemajo kot uceci in kjer imajo zaposleni in ucenci obcu-
tek skupnosti in delajo sodelovalno (Bubb in Earley 2010).

Levinu (2013, 6) se zdi pomembno, da se ustvari Solska kultu-
ra, ki:

jasno izraza, da se od vseh na Soli pricakuje udejstvovanje v
neprekinjenem ucenju o u¢inkoviti praksi (na primer z or-
ganizacijo uc¢inkovitega nenehnega strokovnega razvoja in z
ucinkovito uporabo podatkov o u¢encih za vodenje izboljSe-
vanja) in to klimo (kulturo) prenasa v konkretne sisteme in
procese, ki jo pretvarjajo v pomemben del dela vseh na Soli
(na primer z vpeljevanjem razprave o ucenju v vsak sesta-
nek zaposlenih, vsako Solsko prireditev, vsak nacrt in vsako
vaznejSo komunikacijo)

Se natan¢neje po Southworthu (2009) v ucenje usmerjeno vo-
denje deluje z vzornistvom, spremljanjem in dialogom. West-
Burnham in Coates (2005) sta predlagala, da bi k tem trem strate-
gijam v u¢enje usmerjenih vodij dodali Se mentorstvo in usmerja-
nje (glej sliko 2). Kot smo omenili, se u¢inkoviti vodje Sol ukvar-
jajo s svojim posrednim vplivom, in to po¢nejo s pazljivim upra-
vljanjem Solskih struktur in sistemov ter se posluzZujejo z njimi
povezanih strategij vzorniStva, spremljanja, dialoga in mentorstva
ter usmerjanja.

Pri vzornistvu gre za moc zgleda. Ucitelji in vodje moc¢no verja-
mejo v dajanje zgleda, ker vedo, da vpliva tako na u¢ence kot sode-
lavce. Spremljanje vkljucuje skrbno analiziranje napredka ucen-
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cev in podatkov o rezultatih (npr. rezultatov preverjanja in ocenje-
vanja, podatkov o evalvaciji, trendov uspesSnosti, anket o mnenju
starSev, prisotnosti u¢encev in podatkov iz razgovorov z ucenci)
ter ukrepanje na podlagi teh podatkov. Izvajanje spremljanja za-
jema tudi obiske Solskih vodij v razredih, opazovanje uciteljev pri
delu ter zagotavljanje povratnih informacij uciteljem.

Tretja nit vodenja, usmerjenega v ucenje — dialog — se nanasa na
ustvarjanje priloZnosti med ucitelji za pogovor s kolegi in vodjami
0 ucenju in poucevanju. Southworth opozarja, da so »tako razredi
kot zbornice prostor, kjer se veliko govori. V Solah v resnici ne pri-
manjkuje govorjenja. Vseeno je vcéasih premalo pogovora o u¢enju
in poucevanju« (2009, 97). West-Burnham in Coates (2005) sta do-
dala Southworthovim trem strategijam Se mentorstvo in usmerja-
nje, ker so v takih nacinih dela videli steber vsega v Solski skupno-
sti, del njene kulture ucenja. V strategiji mentorstva vidita West-
Burnham in Coates »zdruzevalno silo, ki omogoc¢a optimalni izraz
drugih treh« (2005, 156), ter tako daje vodjem eno najpomemb-
nejsih strategij za podpiranje razvoja sodelavcev. West-Burnham
in Cates (2005,158) namrec trdita, da kombinacija teh $tirih stra-
tegij tvori mocno jedro, ki lahko:
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« osebno prilagaja ukvarjanje vodstva s sodelavci,

» oblikuje kot vzor prakso najucinkovitejs§ih odnosov z uce-
¢imi,

« kaze trdno in nenehno zavezo osrednjemu namenu $ole.

Za Southwortha (2009, 101) gre pri vodenju, usmerjenem v uce-
nje, za:

hkratno uporabo teh strategij tako, da se med sabo utrjujejo.
Njihov skupni uc¢inek je tisti, ki ustvarja mocno ucenje za uci-
telje in vodje in omogoca, da je ravnanje uciteljev v razredu
informirano ter vodi do izboljSevanja poucevanja in uc¢enja
ucencev.

Solski vodje, ki Zelijo vzpostaviti vztrajno usmerjanje v ucenje,
lahko: pogosto obiskujejo razrede in se udelezujejo strokovnih uc-
nih dejavnosti z zaposlenimi, se redno seznanjajo s tem podroc¢jem
in svoje znanje prenaSajo drugim, zacenjajo in vodijo pogovore
0 ucenju ucenceyv, skrbijo, da je poudarek evalvacije uspesnosti
na ucenju ucencev, predstavljajo poucevanje in ucenje kot glavno
temo sestankov zaposlenih vse Sole, analizirajo podatke o ucenju
ucencev in jih uporabljajo za nacrtovanje in delo z drugimi, da za-
stavljajo cilje za izboljSevanje ucenja in nato napredek preverjajo
glede na te cilje.

Solski sistemi in strukture v podporov u¢enje usmerjenega vo-
denja lahko vkljucujejo procese nacrtovanja — za pouk, enote dela,
¢as, razrede in skupine uc¢encev in posameznike; dolo¢anje ciljev -
za posameznike, skupine, razrede, letnike in vso Solo; komunika-
cijske sisteme - zlasti sestanke; sisteme spremljanja — analiziranje
in uporabo podatkov o uc¢enju ucencev, opazovanje razredov in
zagotavljanje povratnih informacij; vloge in dolZnosti vodij — tudi
mentorstvo in usmerjanje; ter politike za ucenje, poucevanje, pre-
verjanje in ocenjevanje (Southworth 2009, 102).

Southworth piSe, da v prizadevanju za trajnostno vplivanje na
dogajanje v razredih v u¢enje usmerjeni vodje sodelujejo v ucenju
na razli¢nih ravneh. Omenja Sest ravni ucenja (2009, 107):

1. uc¢enje ucencev — ucenci nam pripovedujejo o sebi kot ucecih;
2. ucenje odraslih — s skupnim delom odrasli ucijo drug drugega
umetnosti in obrti poucevanja;

3. vodenje za ucenje in razvoj vodenja — vodje usmerjajo druge
in jim omogocajo vodenje;

10
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. vseSolsko ucenje - odrasli postajajo vsako leto boljsi v pod-

piranju ucenja ucencev preprosto zato, ker delajo v tej Soli in
mrezi;

ucenje med Solami — nase Sole se naucijo vec, ker se ucijo sku-
Paj;

ucenje med mrezami — éutimo pripadnost ucnemu poklicu.

West-Burnham in Coates vidita v u¢enje usmerjenem vodenju
enega najcelovitej§ih nac¢inov opisovanja ravnanja vodstva, za ka-
krsno je najverjetneje, da Solo preobrazi v u¢eco se skupnost. Me-

nita,

da so za v uCenje usmejrene vodje znacilni (2005, 155):

osebne vrednote, ki se zavzemajo za ucinkovito ucenje, us-
pesnost in dosezke vsakega posameznika;

celovito in sistematitno razumevanje ucenja, ki ga uposte-
vajo v vseh vidikih svojega vodstvenega dela;

sposobnost udejstvovanja v strukturiranem dialogu za krepi-
tev razumevanja ucenja pri drugih;

zavezanost podpiranju ucenja drugih;

javno izkazovanje lastnega udejstvovanja v ucenju;

veselje nad uspehom, rastjo in doseZki vseh.

Levin meni (2013, 7), da mora biti delovanje za izboljSanje pou-
¢evanja in ucenja »osrednje v delu vseh« in da obstaja potreba po:

razvitju mocne skupine formalnih in neformalnih vodij na
Soli, ki se medsebojno podpirajo in ki spodbujajo in podpirajo
trajno ucenje zaposlenih;

zagotavljanju, da drugi procesi, kot sta evalvacija uciteljev
in ocenjevanje ucencev, podpirajo ucenje v organizaciji na
vseh ravneh, namesto da jo odvrac¢ajo od njega (na primer ne
kaznujejo ljudi, ki poskuSajo nove stvari, Ceprav se izkaze, da
se ne bodo obnesle);

zagotavljanju, da vse nasteto usmerjajo najboljsi dokazi, ki
so na voljo o uc¢inkoviti praksi izobrazevanja, tudi z moc¢no
kulturo ocenjevanja in evalviranja v Solah.

Take Sole so v u¢enje usmerjene skupnosti, v katerih se vsi do-
jemajo kot uceci. Razumejo tudi, da se strokovno uc¢enje nadaljuje
kot del njihovega dela — delovno mesto je u¢na delavnica. Ucite-
lji si delo delijo in si prizadevajo razvijati inovativno prakso, ker
zaposleni verjamejo, da je to dragocen in ploden nacin izboljSeva-
nja ucnih izkusenj ucencev. Izkoristijo tudi priloznosti drugod in
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dogodke, kot so konference, seminarji in tec¢aji zunaj Sole. Vodje v
ucenje usmerjene skupnosti spodbujajo moc¢no pripadnost skupni
viziji za prihodnost; u¢enje vodijo tako, da jih je mogoce videti, ko
se ucijo skupaj z vsemi drugimi; vodenje si delijo in razdeljujejo
ter pooblascajo zanj druge. PospesSujejo tudi sodelovanje in kolegi-
alne nacine dela, nenehno izboljSevanje pa je vtkano v sam ustroj
Sole. Po besedah plodne Studije Rosenthalove (1989) s konca 8o. let
20. stoletja so tak$ne Sole »u¢no obogatene, v primerjavi z »u¢no
osiromasenimi«. Prirejeno razli¢ico njene tipologije Sole prikazu-
jemo v nadaljevanju (Bubb in Earley 2007, 18):

1. »Ucéno osiromasena«
« ucitelji delajo v izolaciji,
« ucitelji tekmujejo drug z drugim,
« primanjkuje pozitivnih povratnih informacij,
» vleCe v razli¢cne smeri,
« izogiba se tveganjem,
» vlada obcutek nemoci,
» k strokovnemu razvoju (sr) je treba siliti,
» dojemanje sg je odklonilno.
2. »Uéno obogatena«
» obstajata sodelovanje in izmenjava,
» ucitelji nenehno razpravljajo o praksi,
« obstaja skupni fokus,
» obstaja obcutek uc¢inkovitosti,
» verjame v vseZivljenjsko ucenje,
e zazira se navzven in navznoter,
« osredotoca se na izboljSevanje stvari za ucence,
« povratne informacije so dobrodosle,
« varno je tvegati in preizkusati nove stvari,
« ucitelji imajo skupne vrednote.

V Angliji porocilo Ofsteda 2012 ugotavlja, da vodenje pouceva-
nja in ucenja najmocneje vpliva na standarde Sole in da »si iz-
jemne Sole prizadevajo ustvarjati kulturo in etos, v kateri je di-
alog o ucenju in poucevanju visoko cenjen in vpet v ustroj Sole«
(2012, 20). Ofsted trdi, da je to podlaga ucece se skupnosti. V uce-
nje usmerjeno Solo vodijo v u¢enje usmerjeni vodje (Bubb in Ear-
ley 2010), in pri 0ECD pravijo, da taki vodje delujejo na Stiri glavne
nacine (OECD 2009, 12):
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s spremljanjem in evalviranjem uspesnosti uciteljevega dela;
z izvajanjem in urejanjem mentorstva in usmerjanja; z nacr-
tovanjem strokovnega razvoja uciteljev in z organiziranjem
timskega dela in sodelovalnega ucenja.

Pri Ofstedu so jasni glede tega, ko pripominjajo, da se vodenje
v Solah, ki Se niso »dobre«, »prevec¢ posvecajo organizacijskemu
upravljanju in premalo pedagogiki in vodenju poucevanja« (Of-
sted 2012, 6).

Sklep

V ucenje usmerjeno vodenje oziroma vodenje za ucenje je postalo
in se bo najbrz nadaljevalo kot nova paradigma za vodenje $ol
21. stoletja (Hallinger 2012, 2). Toda raziskave dosledno kazejo,
da ravnatelji polovico delovnega Casa preZzivljajo v pisarnah (kjer
ni prav verjetno, da bi vodili uc¢enje — oziroma kvec¢jemu samo
beZzno). Sprejemljivo in realisti¢no je pricakovati, da bodo Solski
vodje — in ne samo ravnatelji — sprejeli ta model vodenja Sole, ven-
dar ga je tezko doseci, Ce je toliko delovnega casa »vezanega na
pisarno«. Studije kaZejo, da ima delo ravnateljev hiter tempo, stre-
sno je, neprizanesljivo in razdrobljeno ter zajema veliko razli¢nih
aktivnosti (»tipicen dan ne obstaja«) in mora biti dovzetno za po-
trebe drugih na $oli. Delo je obseZzno, neprekinjeno, zapleteno in
custveno zahtevno (Earley in Bubb v tisku). Vendar je kakovost
dejanj pomembnejsa kot ¢as sam, Ki ga razlicnim dejanjem name-
njamo. Burkhauser idr. (2012, 37) opozarjajo, da »posvecanje Casa
enemu vprasanju ali podroc¢ju samo po sebi Se ne pelje do uspeha.
Ravnatelj se mora odlocati tako, da vlaga ¢as v prave stvari in po-
rablja tisti ¢as u¢inkovito.« Cas vlagajo v stvari, ki so najpomemb-
nejSe, in pokazalo se je, da dajejo ravnanju, ki bi ga pricakovali
od v uc¢enje usmerjenega vodje, izjemni vodje prednost. Kot je Le-
vin omenil, mora vodenje za ucenje dobiti prednost pred drugimi
pritiski, ki mu konkuriranjo.

Verjetno je, da bomo v prihodnjem desetletju vodje, zlasti rav-
natelje, vse bolj cenili kot vodje ucenja, da bodo posvecali ve¢ casa
»vodenjug, tudi v u¢enje usmerjenemu vodenju, manj pa admini-
strativnim dejavnostim in organizacijskemu upravljanju. Pri oEcD
(2009) opozarjajo, da vodje igrajo klju¢no vlogo pri izboljSevanju
rezultatov Sol tako, da vplivajo na motivacijo in zmoznost uciteljev
ter na klimo in okolje, v katerem delajo in se ucijo. Ali je mo-
goce zaznati rast pricakovanja, da bodo ravnatelji in drugi Solski
vodje vzdrZevali ta poudarek - svoja prizadevanja bolj usmerjali v
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strokovne in pedagosSke zadeve kot v administrativne in upravne
skrbi? Zanimivo je, da Se ena, novejsa publikacija OEcD vsebuje
poglavje o ocenjevanju Solskih vodij, v katerem je omenjeno »ne-
govanje pedagoSkega vodenja v Solah« (0OECD 2013, 485). Toda do-
kazi kaZejo, da postaja ohranjanje poudarka na pedagoSkem vode-
nju - vodenju poucevanja in ucenja — cedalje tezje, saj je v Angliji
leta 2012 Kkar 58 odstotkov ravnateljev porocalo, da posveca tej de-
javnosti »premalo Casa«, Ceprav so §tirje med desetimi dejali, da ji
posvecajo »pribliZzno ravno prav« ¢asa (Earley idr. 2012).

Pri angleski agenciji za inSpekcijo Ofsted menijo, da se uspesne
Sole od preostalih najbolj razlikujejo po dveh dejavnikih (2012, 24~
25):

Prvi je ta, da pocnejo stvari dosledno dobro. Drugi pa je, da
vodstvo tesno sodeluje v trudu za kar najucinkovitejSe po-
ucevanje in ucenje. To pomeni, da vodje dajejo zglede za
ucinkovito poucevanje, evalvirajo poucevanje in ucenje, za
katera odgovarjajo upravno, usmerjajo in razvijajo svoje so-
delavce in prevzemajo odgovornost za kakovost. Taki vodje
niso prikovani za pisalno mizo, proaktivni so in zelo vidni po
vsej Soli. Z drugimi besedami, vodenje deluje na strokovnejsi
ravni, Ce se posveca ucenju zaposlenih in u¢enju ucencev.

Glede na to, da pripisujejo »vodenju ucenja« v trenutnem okviru
inSpekcije pomembnejsi polozaj, obstaja lepa verjetnost, da se bo
uresnicilo (»kar inSpekcija preverja, se stori«), vendar bo uresnice-
vanje zahtevno, saj so ravnatelji delovno obremenjeni in je njihov
¢as pod cedalje StevilnejSimi pritiski in zahtevami, ki tekmujejo
med sabo. Ravnatelji morajo ve¢ Casa vlagati v »vodenje«, zlasti v
ucenje usmerjeno vodenje in manj v administrativna opravila in
upravljanje organizacije, kot je bilo ugotovljeno v starejsih studi-
jah. Potruditi se morajo, da svoj ¢as posvecajo stvarem, ki so naj-
bolj pomembne. Povedano drugace, biti morajo v ucenje usmer-
jeni vodje.
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Poglabljanje distribuiranega vodenja:
demokraticna perspektiva moci,
namena in ideje jaza
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Demokrati¢no vodenje (DV) je model, ki je zelo primeren za vodenje
izobraZevalnih ustanov. Kljub temu je potrebno njegov pomen in
potencial natan¢no in kriticno preuciti. Ta ¢lanek se osredotoca na
nacin, kako demokrati¢no vodenje, ki izvira iz ideje holisticne
demokracije, zagotavlja ogrodje za Sirjenje in poglabljanje poskusov
distribucije vodenja. NaSe izkuSnje pri uporabi in preizkusanju
ogrodja kazejo na interes za premik proti praksam vodenja, ki so bolj
holisti¢ne ter vkljucujejo vec¢ ljudi. KaZejo pa tudi na vrednost
poglobljenih prihodnjih raziskav v razli¢nih kontekstih, ki bodo
preizkusile model in razsirile nase razumevanje nacinov, na katere
kreativno upravljanje ogrodja lahko izboljsa tako vodenje kot ucenje.

Kljucne besede: razvoj vodenja, spiritualnost, drzavljanstvo, holisticna
demokracija, demokrati¢no vodenje

Uvod

Demokrati¢no vodenje (DV) je model, ki je zelo primeren za vode-
nje izobraZevalnih ustanov. Kljub temu je potrebno njegov pomen
in potencial natan¢no in kritiéno preuciti. V tem ¢lanku lo¢imo
med definicijo bv kot analiti¢cnega koncepta (analiti¢no pv) in de-
finicijo pv kot normativne ideje, ki zagovarja tezo, da ima Sirjenje
priloZnosti za vodenje znotraj organizacij Stevilne prednosti in ga
velja uveljaviti (aplikativno pv). Clanek pravi, da je potrebno pv
(tako analitiéno kot aplikativno) poglobiti in oblikovati razume-
vanje vodenja, ki v celoti podpira cilje razvoja cloveka in socialne
pravicnosti. Osredotoca se tudi na nacin, kako demokrati¢no vode-
nje, ki izvira iz ideje holisticne demokracije, zagotavlja ogrodje za
Sirjenje in poglabljanje poskusov porazdelitve vodstva. Holisti¢na
demokracija je model demokrati¢ne prakse, ki vkljucuje sodelova-
nje (inkluzivno vklju¢evanje v dialog in sprejemanje odlocitev ter
priloznosti za izvajanje kreativnosti in iniciative) in pomen (rast
celotnega clovestva v obliki intelektualnega, spiritualnega, etic-
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nega, custvenega, estetskega in fizicnega razvoja) (Woods 2011).

Presoja vodenja v izobrazevanju z gledisc¢a holisticno demokra-
ticnih idealov je posebej pomembna tam, kjer izobrazevanje Zeli
prispevati k razvoju celotne osebnosti in promovirati demokra-
ticno drZavljanstvo — kot v Sloveniji, kjer osnovno Solstvo »promo-
vira dobro koordiniran kognitivni, ¢ustveni, spiritualni in socialni
razvoj« in »sposobnost zZivljenja v demokrati¢ni druzbis, in 4-letni
program gimnazije vkljucuje zagotavljanje »holistiCnega pristopa
k izobraZevanju« (UNESCO 2011, 11-15).

Cilji ¢lanka so:

* povzeti teme, Ki so se pojavile s pregledom raziskav o pv;

» poudariti pomen kriti¢nega razmisljanja o Dv s presojo v luci
vprasanj namena, moci in ideje jaza;

 pojasniti, kako holisticna demokracija kot podstat demokra-
ticnega vodenja predstavlja konceptualni odziv na ta vprasa-
nja;

» pokazati, kako se ideja holisticne demokracije preko reflek-
tivnega instrumenta (zgoSceno ogrodje »stopnje demokra-
cije«) uporablja za pomoc¢ vodjem v izobraZevanju in drugim
pri odlo¢anju o obsegu poglabljanja in Sirjenja Dv;

« porocati in razpravljati o uporabi ogrodja skupin uporabni-
kov, ki vkljucujejo slovenske ravnatelje.

Distribuirano vodenje

Ideja distribuiranega vodenja (angl. Distributed Leadership) in
povezane ideje razslojitve organizacijskih struktur in zmanjSeva-
nja hierarhije s ciljem oblikovanja organizacij, ki so bolj inova-
tivne in podjetniske, je v zadnjem desetletju moc¢no pridobila na
vplivu (Gronn 2002a; 2009, Raelin 2011; Woods 20135a; Woods idr.
2004). Izvor razumevanja vodenja kot distribuiranega pa je, kot
pojasnjuje Gronn (2002b), veliko starejsi. Gibb (1968) je na primer
zagovarjal razumevanje vodenja kot interakcijskega pojava, ki je
rezultat skupinske dinamike in ne nujno dejanj osebe ali oseb, ki
so nosilci vodstvene ali voditeljske avtoritete. Gibb demokrati¢no
vodenje obravnava kot le enega izmed stilov vodenja, ki jih lahko
izbere vodja (Gibb 1968, 259-265), zato DV samo po sebi ni nujno
demokrati¢no.

V zadnjih letih je bilo pv intenzivno raziskovano v izobraZeva-
nju in drugih sektorjih. Koncept je razumljen na razlicne nacine
(Bolden 2011), a kljub temu lahko identificiramo klju¢ne ideje, na
katerih so osnovani razli¢ni pristopi k videnju vodenja kot distri-
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buiranega pojava (Woods idr. 2004). Ideja, ki je v srediS¢u pv kot
analiticnega koncepta (analiticno pv), pravi, da je vodenje razvi-
jajoca se lastnost organizacije ali skupine. Skupna tema, ki pove-
zuje razlicna razumevanja DV, je ideja, da se vodenje razvija iz
kompleksnih in trajnih interakcij znotraj organizacij in skupin. V
tem smislu je podobno drugim organizacijskim znacilnostim, ki se
pojavljajo v smislu, kot ga razumeva teorija kompleksnosti (Stacey
2007). S tem je povezano tudi spoznanje, da vodenje presega tradi-
cionalne meje (npr. med vlogami, organizacijskimi oddelki in med
strokovnimi in nestrokovnimi delezniki v organizaciji). Trajne in-
terakcije, iz katerih izhaja vodenje, vkljucujejo razli¢ne ljudi na
polozaji), katerih dejanja na razli¢ne nacine vplivajo drug na dru-
gega, ter interakcije med ljudmi in institucionalno strukturo, ideje
kulture in norme ter organizacijske artefakte (kot so postopki, pra-
vila in procesi odgovornosti) organizacije ali skupine.

Sedaj se obracamo k aplikativnemu pv, Ki je osnovano na re-
zultatih analiticnega koncepta, a hkrati tudi zagovarja nacine, na
katere bi vodenje moralo potekati. Naslednja osnovna ideja Stevil-
nih pristopov k razumevanju vodenja kot distribuiranega pojava
(Woods idr. 2004) nas pricenja voditi v to normativno podrodje.
Ideja pravi, da bo vodenje organizacije ucinkovitejse, ¢e tisti z
najve¢ znanja ali najvec¢jim potencialom (za katerokoli dolo¢eno
nalogo ali cilj) izvajajo pobudo ali vpliv in s tem prispevajo k vo-
denju. Argument pravi, da organizacija pridobi, ¢e vodenje pre-
vzame SirSa skupina ljudi, ki presega nosilce avtoritete za vodenje.
Med primere lahko Stejemo ucitelje, ki individualno ali v sodelo-
vanju prevzemajo pobude za razvoj in ohranjanje izboljSevanja $ol
(Frost 2012), vklju¢no z ucitelji zacetniki, ki prav tako lahko ucin-
kovito prevzemajo vodenje in razvojne vloge znotraj Sol (Woods in
Woods 2012).

Aplikativho pv definiramo kot zagovarjanje ali razvoj nasle-
dnjega:

o kulture, ki

1. vodenje razume kot koncept, Ki se razvija iz trajnih tokov
interakcij znotraj organizacije in njene hierarhije, ne le
dejanj posameznega vodje ali majhne elite;

2. spoStuje in ceni prispevke k vodenju iz celote organizacije
in njene hierahije;

3. se zaveda, da se takSno razumevanje vodenja lahko upo-
rabi za izboljSanje ucinkovitosti organizacije;

ki jo spremlja
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« institucionalna struktura, ki

1. Siri priloZnosti za vodenje preko meja formalnih vodstve-
nih vlog, s ¢imer omogoca vpliv razlicnih virov znanja in
perspektiv na delo organizacije, razvoj in inovativne spre-
membe;

2. spodbuja prilagodljive in sodelovalne delovne odnose, ki
presegajo tradicionalne meje in hierarhijo;

3. spodbuja oblikovanje manj formalnih hierarhij.

Aplikativho DV je obiCajno tista ideja o Dv, ki spodbuja interes
¢lanov skupnosti praks in skupnosti, ki oblikujejo politike, in je
spodbudila veliko raziskav.

V povezavi z raziskavami DV se velja zavedati dveh dejavnikov.
Prvi¢, raziskave, ki so relevantne za razumevanje DV, se ne osre-
dotocajo vedno le na koncept Dv, saj Stevilne raziskave vodenja
implicitno, ¢e ne eksplicitno prevzemajo distribuirano perspek-
tivo vodenja (Timperley in Robertson 2011, 6). Drugi¢, paziti ve-
lja na dokaze o kakrsnihkoli vplivih bv na ucéenje, saj so povezave
kompleksne, raziskave o bv pa zelo raznolike in izhajajo iz razlic¢-
nih polozajev in paradigem (Hartley 2010). S tem v mislih lahko
sprejmemo, da zbrani podatki iz raziskav kaZzejo na pozitivne po-
vezave distribuiranih oblik vodenja z u¢enjem - tako profesional-
nim ucenjem/razvojem uciteljev kot u¢enjem ucencev. Raziskave
predvsem kaZzejo, da:

 je za razumevanje vodenja klju¢no, da spoznamo »Sirok na-
bor ljudi, ki predstavljajo formalno ali neformalno vodenje v
Solah« in izven, ter »mreZzo interakcij, ki jo oblikujejo ti viri«
(Louis idr. 2010, 13);

« je distribucija vodenja skupaj s povezanimi dejavniki, kot je
kultura sodelovanja med ucitelji, pomemben del ucinkovi-
tega vodenja (Day idr. 2009, 186);

» vodenje s strani uciteljev in sodelovanje v raziskavah promo-
virata strokovni razvoj in novo znanje, ki prinaSata prednosti
ucenju uciteljev in u¢encev (Cameron idr. 2011; Frost 2008;
Holden 2008);

» vodenje s strani u¢encev in aktivno sodelovanje sta pove-
zana z razSirjenim in poglobljenim uc¢enjem (Frost in Roberts
2011);

» v Solah, ki uveljavljajo demokrati¢ne principe - kot sta skup-
na usmeritev (razvita skozi sodelovanje) in sodelovalni pri-
stop k vodenju - obstaja ve¢ja verjetnost spodbujanja stro-
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Moc¢na Koordinacija in na¢rtovanje vlog, pricakovanj in na¢inov sodelovanja sta

koordinacijain pomembna, o ¢emer Leithwood idr. (2006, 61) govorijo kot »nacrtovana

nacrtovanje poravnava« oziroma »trdno uokvirjanje« v povezavi z demokrati¢cnim vodenjem
(Woods 2005, 87).

Kultura Organizacijska oziroma skupinska kultura mora izrazati skupne cilje in vrednote

povezanosti (Louis idr. 2010; Slavin 2010; Woods in Woods 2008) ter zaupanje (Kensler 2008;
Day idr. 2009, 189).

Osredotocenost »Fokus demokrati¢cnega vodenja na osrednje delo organizacije oblikuje moc¢ne

na ucenje povezave med vodenjem in u¢enjem« (Timperley in Robertson 2011, 6). Pri drugi

ucencev obliki manj hierarhi¢nih in bolj tekoc¢ih odnosov — ucecih se skupnostih - je
njihov raison d’etre odvisen od zmoznosti »izostritve fokusa na izboljSevanje ali
transformacijo vzajemno dogovorjenih podrocij u¢enja ucencev« (Stoll 2011, 108;
glej tudi Robinson 2006; Robinson idr. 2008).

Krepitev Priloznosti za oblikovanje zmogljivosti, skupinske kulture in primernih struktur

zmoZzZnosti so pomembne (Woods 2005), vklju¢no z usposabljanjem za vodenje ucencev

(Frost in MacBeath 2010); »pred uc¢inkovito distribucijo vodenja je potrebno
razviti ljudi« (Day idr. 2009, 142).

SLIKA 1 Dejavniki, povezani s pozitivnimi uc¢inki distribuiranega vodenja

kovnega izobrazevanja in izpopolnjevanja med uditelji (Ken-
sler 2008).

Pojavnost distribucije vodenja v praksi ima lahko razli¢ne obli-
ke. Zato opazamo razlicne konfiguracije pv in hibridne oblike vo-
denja, ki vkljucujejo vecjo ali manjso hierarhijo in direktivno vo-
denje (Day idr. 2009; Gronn 2009). Poleg tega prednosti distrubu-
iranega (ali demokrati¢nega) vodenja niso samoumevne. Razvoj
aplikativnega DV ne ustvarja nujno pozitivnih u¢inkov; u¢inki so
lahko tudi nevtralni ali negativni (Leithwood in Mascall 2008; Lo-
uis idr. 2010, 21). Do sedaj izvedene raziskave kaZejo, da so po-
zitivni uc¢inki aplikativhega pv na ucenje povezani s koordinacijo
in nacrtovanjem, kohezivno kulturo, osredotocenostjo na ucenje
ucencev in krepitvijo zmoznosti (slika 1).

Za nadaljnje razumevanja aplikativhega Dv se moramo zave-
dati pritiskov in omejitev, ki jim je takSen nacin razumevanja in
izvajanja vodenja izpostavljen. Nekatere od njih predstavljamo
skozi tri osnovna vpraSanja: zakaj se aplikativno pv uporablja (na-
men); ali lahko predpostavimo, da aplikativho pv oblikuje bolj
enakovredne odnose (moc¢); in na kak§nem razumevanju posame-
znika je osnovano (jaz).

V smislu namena je aplikativno pv ujeto v rast kulture perfor-
mativnega vodenja - tj. politi¢ne in organizacijske klime, ki je po-
drejena instrumentalni racionalnosti, v kateri se spodbuja podje-
tniSka kultura in se napredek in doseZki neutrudno primerjajo s
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finan¢nimi in drugimi izracunljivimi cilji (Woods 2011; 2013a). V
Studiji pv v eni od Sol v zpA sta na primer Maxcy in Nguyen (2006,
182) pokazala, kako je obvezen drzavni sistem ocenjevanja ucen-
cev deloval kot orodje za vodenje, ki je moc¢no omejilo vodenje v
Soli, kljub temu da je potekala »pomembna prerazporeditev vode-
nja«. Kultura performativhega vodenja daje prednost vrednotam
tekmovanja, menedZerskim prioritetam in ekonomski vlogi izo-
brazevanja v oblikovanju ljudi, ki ustrezajo potrebam trga. pv se v
takSnem okolju pogosto uporablja za doseganje izobraZevalnih ci-
ljev, ki jih drzavne politike omejujejo, ko Solanje usmerjajo »proti
standardiziranim praksam in rezultatom, ki jih je preprosto pre-
sojati« (Hartley 2010, 282).

Drugo vpraSanje zadeva moc¢. Dokazi kaZejo, da v poslovhem
svetu podjetja zmanjSujejo strmino svojih hierarhij. Toda, to lahko
(paradoksalno) vodi v vec¢ji nadzor in sprejemanje odlocitev na
vrhu, saj je v »izenacenih podjetjih [kazejo| ve¢ nadzora in spre-
jemanja odloc¢itev na vrhu«, saj so direktorji »bliZje poslovanju«
in bolj povezani z notranjimi operacijami in interakcijami (Wulf
2012, 2). Prav tako je tudi v Solah lahko pv sredstvo za uveljavlja-
nje politicnih idej in doseganje prioritet vodstva (kot sta v svoji
raziskavi pokazala zgoraj omenjena Maxcy in Nguyen (2006) ter
okrepitev nepravi¢nih neskladij in kulturnih privilegijev. Vodenje
s strani uciteljev (oblika pv) se lahko razvije tako, da nadaljuje
dolo¢ena razmerja moci in kulturne predpostavke — npr. favori-
ziranje moskih »arhetipov« znanja, avtoritete in discipline in na-
pram uc¢encem prevzame nadzorni pristop namesto sodelovalnega
(Scribner in Bradley-Levine 2010).

Tezava s konceptom pv (tako analiticnim kot aplikativnim) je
v tem, da sam po sebi ne vkljuCuje izpraSujocCega se pristopa k
moc¢i, osnovanega na Zelji po Sirjenju socialne pravi¢nosti. Zato se
lahko uporablja kot tehnika za spodbujanje ucencev in uciteljev k
intenzivnejSemu delu in veéji inovativnosti ter hkratnemu nekri-
ticnemu sprejemanju organizacijskih namenov in vrednot tistih
na polozajih z visjo avtoriteto. V tak$nih okolis¢inah je aplikativno
DV le nacin za izvajanje »mehke avtoritete« (Clegg, Courpasson in
Phillips 2006, 395).

Tretje vpraSanje je koncept jaza, tj. ideje o lastnostih in po-
tencialu v ljudeh in njihovem osebnostnem razvoju. Z razsiritvijo
kulture performativnega vodenja se aplikativno pv navadno osre-
dotoc¢a na omejeno dojemanje osebe, po katerem je osnovni cilj
¢loveske rasti razvoj intelekta, psiholoskih virov (kot je ¢ustvena
zrelost) in spretnosti za doseganje ciljev in uspeh v tekmovalnih
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gospodarstvih (z drugimi besedami razvoj performativnega jaza).
To je v neskladju z ideali, ki izobraZevanje vidijo kot dobro samo
po sebi in usmerjeno v celostni razvoj demokrati¢nih drzavljanov
(Woods 2013b).

Tu je tudi globlja predpostavka, ki jo analiti¢no in aplikativho
DV deli s Stevilnimi drugimi idejami v moderni druzbi. Ta pred-
postavka je tisto, kar Charles Taylor (2007, 539) imenuje imanen-
tni okvir, tj. dominantna moderna predpostavka, da »vse misljenje,
obcutja in namen, vse funkcije, ki jih naceloma pripisujemo agen-
tom, morajo biti« v mislih in notranjosti ¢loveka. Po tem mislje-
nju imajo ljudje notranje psiholosSke lastnosti (med katere spadajo
kognitivne, Custvene in estetske sposobnosti) poleg svoje vloge
druzbenih agentov. Razumljeni so predvsem kot psihosocialna bi-
tja znotraj omejitev imanentnega okvirja. Posledi¢no interakcijski
procesi in zasnova c¢loveka, ki so osnova za analiticno pv — kot je
na primer pojasnil Gibb (1968) — pogosto na ta nacin obveljajo kot
psiholos8ki in socialni.

Toda obstaja dober razlog za zagovarjanje teze, da bi za osnovo
razumevanja vodenja potrebovali veliko bolj celosino podobo
osebe. Raziskave so na primer pokazale, da imajo ljudje sposob-
nost povezanosti, ki daje globok obcutek identitete, pomena in
namena, ki presega individualni jaz in ljudi vodi k transcenden-
tnim vrednotam in aspiracijam, ki jih ni mogoce zreducirati na
preproste socialne konstrukte. Eno od imen za to sposobnost je
»relacijska zavest«, ki psihologijo popelje preko meja imanentnega
okvirja. Relacijska zavest je razsirjena ¢utna zaznava, ki zmanjsSa
»psiholoSko distanco« med posameznikom in preostalo realnostjo
(drugi ljudje, jaz, narava in domena, ki jo nekateri imenujejo bo-
zanska) (Hay in Nye 2006, 18, 115-114). To razSirjeno zaznavanje
lahko imenujemo tudi spiritualno. Stevilne raziskave so pokazale,
da sta zmoZnost spiritualnega zavedanja in relacijske zavesti la-
stnosti ¢loveka, ter da o spiritualnih izku$njah porocajo ljudje iz
celotne druzbe, tako tisti, ki verujejo, kot tisti, ki ne, tudi ravnate-
lji (Hardy 1991; Hay 1987; 2001, Hay in Hunt 2000; Woods 2007).
Spiritualno zavedanje torej ne izvira iz verskih prepricanj ali pri-
padnosti. Gre za izkusnjo oziroma obcutenje, ki je osnova za naj-
globlje eti¢ne in altruisticne obc¢utke. Tak§no zavedanje sega od
misti¢nih izkuSenj ali obCutka enosti z naravo do tihih obcutkov
notranjega znanja, ki dajejo obcutek trajne resnicnosti ali visje sile
znotraj in zunaj sebe, in vklju¢uje zmoznost za nekaj, kar imenu-
jemo »moralna intuicija«, »notranji glas«, »moralno ¢ustvo« in tako
naprej, kar predstavlja »Zivljenjsko silo eticnega sprejemanja od-
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locitev« (Fryer 2011, 183). Raziskave spiritualnosti in organizacij
so odkrile tudi, da ljudje pri svojem delu dozZivljajo zavedanje, ki
ga »zaznamuje obcutek povezanosti z ne¢im vecjim od sebe, z visjo
silo, univerzumom, naravo ali ¢lovestvom« (Kinjerski in Skrypnek
2004, 37) — z drugimi besedami: gre za relacijsko zavest.

Pokazatelje potrebe po prepoznavanju globljih oblik zavedanja
in odnosov je mogoce najti tudi v nekaterih Studijah distribuira-
nih in skupnih oblik vodenja. Eden od raziskovalcev je na primer
opisal forum za usmerjanje vodenja u¢encev takole: »spodbuja re-
sni¢no spostovanje med ucenci in odraslimi [in] videti je, da je
sprejet kot prostor za spiritualnost in razmisljanje, na kar med
drugim kaze ugasanje svece po 10 do 15 sekundah tihega razmi-
sleka o skupaj preZivetem casu« (Frost in MacBeath 2010, 27); Stu-
dija opolnomocenja vodenja je pokazala potrebo po uvajanju kon-
cepta spiritualnosti za zajemanje vodstvenih vedenj, ki so opisana
kot eti¢na, ljubeca, skromna in potrpezljiva ter ki predstavljajo te-
melje za inkluzivno skupnost (Keyes, Hanley-Maxwell in Capper
1999); v eni od 3ol je studija pokazala, da vodenje uciteljev oblikuje
priloznosti za Zenski, neZen in ljube¢ pristop do ucencev - a po-
drejen bolj neposrednemu pristopu moskih uciteljev (Scribner in
Bradley-Levine 2010); reference »ljubecega pristopa« (osebja, so-
delovanja ipd.) v Studijah vodenja (Day idr. 2009; Louis idr. 2010)
lahko razumemo tudi kot pokazatelje vrednosti organskih odno-
sov, ki vzbujajo obc¢utja naklonjenosti in obc¢utljivosti bolj kot teh-
ni¢no podporo.

Holisticna demokracija osnova za demokrati¢cno vodenje

Ta vpraSanja namena, moci in koncepta jaza kazejo na pomen ute-
meljitve vodenja na principih sodelovanja in socialne pravic¢nosti
ter poglobljenega razumevanja c¢loveske rasti in vrednot. Model
holisticne demokracije Zeli oblikovati tak$no sidro z upostevanjem
in natan¢no opredelitvijo pomena tako sodelovanja kot pomena
(osebna rast v polnem pomenu besede). Namenjen je torej pod-
pori razvoja demokraticnega vodenja, definiranega kot vodenje s
temelji v holisti¢ni demokraciji, ki povecuje zmoznosti za demo-
krati¢no prakso in izobraZzevanje celotne osebnosti.

Korenine modela holisticne demokracije, ki se je razvijal vr-
sto let (Woods 2005; 20115 2013a; Woods in Woods 2012), leZijo v
filozofski tradiciji, ki ¢loveskim bitjem pripisuje dolocene priro-
jene zmoznosti, ki v kombinaciji ljudem omogocajo napredovanje
proti eticno dobremu ter sodelovanje in vodenje sebe. Osnovan je
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na razvojni ideji demokracije, ki verjame, da imajo ljudje sposob-
nost odkrivanja in razvijanja »prirojene potencialne odli¢nostic,
ter da je potrebno oblikovati socialno okolje z ustreznimi pogoji
za osebni razvoj (Norton 1996, 62). Demokrati¢no sodelovanje je
s tega vidika v osnovi izobraZevalni proces in promovira vedji iz-
obrazevalni namen, osnovan na potencialu ljudi in ne potrebah
ekonomskega sistema ali zahtev po izpolnjevanju performativnih
ciljev.

Model holisticne demokracije prepoznava, da obstajajo tako in-
strumentalni kot notranji vzroki za sodelovanje in deljenje moci
(Woods 2005). Bolj demokrati¢no okolje je mogoce ovrednotiti na
primer tako, da poveca motivacijo osebja in u¢encev in vpliva na
viSje ocene na preizkusih znanja. Najmocnejsi argument je, da
ima demokrati¢cno sodelovanje notranjo vrednost. Pravilno je na
primer, da imajo ljudje dolocen vpliv na odlocitve, ki jih zadevajo,
da se z njimi ravna s spoStovanjem in se jih ne izloca zaradi pred-
sodkov na podlagi kulturnih in drugih razlik, ter da imajo dolo-
¢eno mero svobode pri izrazanju svoje individualnosti. Vizija ho-
listicne demokracije je, da kolegialna delitev mo¢i z drugimi (za
razliko od izvajanja moci nad drugimi) pomaga spodbujati poln
¢loveski potencial ljudi. Kooperativni pristop k vodenju pomeni,
kot pravi Follett (1924, xii, navedeno v Clegg, Courpasson in Phil-
lips 2006, 75), »obogatitev in napredek vseh ¢loveskih dus«.

Omogocanje popolnega razvoja vseh zmoznosti ¢loveka in s
tem opolnomocenje za opravljanje tistega, »kar posameznik ceni
z razlogome« je klju¢nega pomena za Sirjenje socialne pravi¢no-
sti (Sen 2010, 231). Za pomo¢ pri doseganju tega cilja je koncept
jaza v holisticni demokraciji koncept uteleSenega jaza - tj. osebe,
ki ima holisticne zmozZnosti (kognitivne, spiritualne, ¢ustvene, fi-
zi¢ne, estetske in eti¢ne). Izobrazevanje vkljucuje spodbujanje ra-
sti uteleSenega jaza. Zato ne zadeva le intelekta, temvec tudi in-
tuitivna obcutja, zmozna oblikovanja mocnih c¢ustev, ter druge na-
¢ine spoznanja, ki niso vezani le na intelekt, med njimi tudi zgo-
raj opisano spiritualno zavedanje in relacijsko zavest, ki ljudem
pomagajo najti pomen, usmeritev, moc in ozdravitev (Hay in Nye
2006; Woods 2007).

Model holisticne demokracije zaznamujeta dve med seboj po-
vezani lastnosti: sodelovanje, ki izboljSuje delitev mo¢i in inklu-
zivni dialog za spodbujanje medsebojnega razumevanja ter pre-
seganje nesoglasij in razliénih interesov; in pomen, ki omogoca
celovito osebnostno rast ljudem, ki Zelijo razsiriti svoje znanje in
razumevanje, so povezani spiritualno, druZbeno in ekolo8ko, se
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ucijo skozi skupno ustvarjanje in so sposobni samostojnega mi-

§ljenja. Lastnosti sta pojasnjeni natanc¢neje skozi $tiri med seboj

povezane dimenzije (Woods 2011; Woods in Woods 2012):
 participativne dimenzije:

1. delitev moci (inkluzivno vkljucevanje in deljena odgovor-
nost za sprejemanje odlocitev, oblikovanje priloZnosti za
skupno vodenje),

2. transformacijski dialog (spoStovanje, svobodno izraZanje
mnenj, povecevanje medsebojnega razumevanja s prese-
ganjem ozkih individualnih pogledov in interesov, prese-
ganje razlik in sodelovanje celotnih osebnosti z vsemi spo-
sobnostmi in ¢uti, vklju¢no s spiritualnostjo in spiritual-
nim zavedanjem);

* dimenzije pomena:

1. holisticni pomen (uCenje z integracijo vseh ¢loveskih zmo-
gljivosti — spiritualnih, intuitivnih in eti¢nih, kot tudi in-
telektualnih, ¢ustvenih ipd.; namen vodijo viSje vrednote,
notranje znanje),

2. holisticno blagostanje (obcutek opolnomocenosti in zaupa-
nja v svoje sposobnosti kot ¢lana organizacije, z visoko sa-
mozavestjo in zmoznostjo lastnega razmisljanja in vklju-
c¢enostjo v okolje, ki daje obcutek pripadnosti in spodbuja
povezanost — spiritualno in ekolo8ko z naravo).

Najbolj polna in zaokroZena oblika demokracije se pojavi ta-
krat, ko se §tiri dimenzije prekrivajo (slika 2).

Poglavje zakljucujemo s kratko primerjavo demokrati¢nega vo-
denja (s temelji v holisticni demokraciji) in pv na osnovi dose-
danje razprave. Tako holisticna demokracija in analiti¢cno pv sta
ukoreninjena v idejo pojavnosti, tj. razumevanja sistemov, orga-
nizacij in vodenja kot pojavov, ki se pojavljajo iz kompleksnih in
trajnih interakcij. Toda nacin, na katerega je bilo pv (analiti¢no
in aplikativno) navadno razumljeno, definira interakcije v psiho-
socialnem imanentnem okviru razmisljanja, ki vidi svet kot sesta-
vljen iz psiholo8kih stanj in socialnih odnosov. V demokraticnem
vodenju s temelji v holisticni demokraciji se interakcijski procesi
razumejo kot pojavljajoci se v odprtem okvirju. Razumevanje de-
mokrati¢nega vodenja, ki ga tu zagovarjamo, torej izhaja iz vecje
geografije interakcije (Woods in Woods 2010), ki vkljuc¢uje ne le
psihosocialno, temve¢ tudi zmoznost za relacijsko zavest, ki obli-
kuje globoka obcutja spiritualnega zavedanja, pomena in namena.
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SLIKA 2

Poglabljanje distribuiranega vodenja

Holisticni
pomen

Transforma-
cijski dialog

Delitev
moci

Holisti¢no
blagostanje

Dimenzije holisti¢cne
demokracije (povzeto
po Woods 2011, 10)

Aplikativno pv, kot se pogosto interpretira v kontekstu moder-
nih politik, se predstavlja kot formalno nevtralno (kot produkt uni-
verzalno sprejetega objektivnega znanja), a se v praksi pogosto iz-
rablja za doseganje ciljev instrumentalne in marketinske kulture.
Zato se pogosto uporablja kot funkcionalen instrument z ozkim
fokusom na cilje, testiranje in spretnosti ter vedenje, ki sluZijo po-
trebam tekmovalnega gospodarstva in afirmira dominantne struk-
ture moci. (Toda, vodje v izobrazevanju in ucitelji se ne sprijaznijo
nujno s performativnimi pritiski in se na njih pogosto odzovejo
ustvarjalno — Woods 2011.)

Na drugi strani pa demokraticno vodenje, osnovano na holi-
sticni demokraciji, spodbuja vodstvo k eksplicitni normativnosti
in zavezanosti substantivhim vrednotam, ki vrednost pripisujejo
holisti¢ni rasti poosebljenega jaza posameznikov. Koncept demo-
kraticnega vodenja je torej sam po sebi nagnjen k izzivanju struk-
tur modi za potrebe Sirjenja vklju¢evanja in socialne pravic¢nosti
in ceni sodelovanje, skupno identiteto, razli¢nost in neodvisno mi-
Sljenje.
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Olajsevanje refleksije, dialoga in dejanj

Prakti¢no vprasanje za vodje v izobrazevanju je, kako dalec¢ Zelijo
iti v §irjenju in poglabljanju pv. Za pomo¢ vodjem pri odlo¢anju
smo razvili ogrodje »stopnje demokracije« (DoDF, angl. Degrees
of Democracy Framework), ki je lahko v pomoc¢ pri refleksiji, di-
alogu in dejanjih. Ogrodje je bilo razvito na podlagi nasih analiz
skupin podatkov iz treh razli¢nih tipov $ole in naSega skupnega in
lo¢enega dela na podroc¢ju vodenja, demokracije, alternativhega
izobraZevanja in spiritualnosti (Woods in Woods 2012, 109). Raz-
vili smo dve razli¢ici ogrodja, ki ju uporabljamo v ¢asu pisanja:
polno razli¢ico, ki je bila objavljena v Woods in Woods (2012) in
zgosceno razlicico, ki je predmet tega ¢lanka.

Z.gosceno ogrodje (slika 3) je sestavljeno iz §tirih premic. Vsaka
od strani kaze lastnosti razlicnega idealno-tipicnega modela. Na
desni strani je holisticno demokrati¢ni model, ki ga zaznamu-
jejo holisticni pomen, delitev moci, transformacijski dialog in ho-
listicno blagostanje (slika 2). Na levi strani so lastnosti modela
performativne hierarhije, ki jo zaznamujejo instrumentalni fokus
(pretezno definiranje zmoZnosti skozi uspeh na standardiziranih
testih), kopic¢enje moci (koncentracija moc¢i v eni sami avtoriteti
na celu ostre hierarhije), nadzorovana komunikacija (pretezno
enosmeren prenos idej, podatkov in navodil) in okolje, ki ljudi
spodbuja, da so najvec veseli roboti (v katerem so odnosi funk-
cionalni in se spodbuja zanaSanje na avtoriteto).

Premik z leve proti desni pomeni povecevanje distribucije vo-
denja. Nadaljnje premikanje po premicah proti desni pomeni Sir-
jenje in poglabljanje delitve moci v smeri holisticne demokracije.
Stopnja, do katere jo to mogoce in zaZeleno, je v razli¢nih kon-
tekstih in c¢asu razlicna. Zato ne smemo sklepati, da vodenje v
vseh okoljih in organizacijah mora ali sme teZiti k delovanju v
skladu z vsako idealno-tipi¢no lastnostjo (na skrajni desni vsake
od premic) holisticne demokracije — izravnana hierarhija na pri-
mer morda ni smiselna ali zaZeljena. V naslednjem poglavju bomo
videli, da uporabniki ogrodja v praksi vecinoma sporocajo, da Ze-
lijo izvesti velike premike v smeri holisticne demokracije.

DODF se je pricel uporabljati v seminarjih na podroc¢ju strokov-
nega razvoja in izobraZevanja v letu 2011 s ciljem olajSevanja kri-
ticne refleksije in priblizevanja modelu holisticne demokracije. Te
seminarje je vodil glavni avtor tega ¢lanka. DoDF smo uporabili v
razli¢nih skupinah in razli¢nih drzavah. Vec¢ina udelezencev (pri-
blizno 80 %) je bila uciteljev ali ravnateljev. Preostali udelezenci
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Sole se razlikujejo v stopnji hierarhije in demokracije. V nekaterih je hierarhija zelo stroga, mo¢
pa je skoncentrirana na vrhu. V drugih je vpliv razdeljen in vkljucuje osebje in u¢ence. Nekatere
Sole postavljajo rezultate testov in nad vse ostalo, druge na ucenje gledajo bolj holisti¢cno, na na-
¢in, ki spodbuja samostojno razmisljanje, celostni razvoj osebnosti in razvoj ob¢utka za pomen in
vrednote Zivljenja. Na koncih vsakega premice spodaj so predstavljene lastnosti dveh tipi¢nih $ol.
Na levi so predstavljene strogo hierarhic¢ne $ole, ki definirajo ucenje z uspehom v standardizira-
nem merjenju znanja. Na desni so predstavljene Sole, ki imajo lastnosti holisti¢ne demokracije.
Stevilne $ole delujejo med dvema skrajnima to¢kama. Kam bi umestili svojo $olo sedaj in kje bi jo
zeleli videti v prihodnosti? Na vsaki od Stirih premic spodaj, prosimo, obkroZite tocko, ki ustreza
trenutnemu stanju, in narisite trikotnik okrog tocke, kjer bi Zeleli svojo $olo videti v prihodnosti.

Performativna hierarhija

Holisti¢na
demokracija

Opombe

Instrumentalni fokus
Ucenje je namenjeno le
opravljanju testov in dose-
ganju performancnih ciljev.

Holisti¢ni pomen

Ucenje je namenjeno razvoju
celotnega potenciala ljudi in
pomenu ter vrednotam, po-
membnim za Zivljenje, zalo se
ljudje razvijajo uravnotezZeno
- intelektualno, spiritualno,
intuitivno, emocionalno ipd.

Kopicenje moci
Osebje in ucenci niso vklju-
Ceni v sprejemanje odlocitev.

Deljenje moci

Vse osebje in ucenci si delijo
odgovornost za sprejemanje
odlocitev.

Nadzorovana komunikacija
Komunikacija je enosmerna
in le v smislu predajanja
navodil; kultura spodbuja
transakcijsko motivacijo.

Transformacijski dialog

Vsi si delijo mnenja, spostu-
jejo razlike in se trudijo, da bi
presegli delitve z vsemi svo-
jimi sposobnostmi kot celotne
osebe.

»Veseli roboti«

Odnosi so funkcionalni, lju-
dje se zanasSajo na avto-
riteto in nimajo obcutka,
da so sposStovani ali obrav-
navani kot posamezniki.

Holisticno blagostanje

Vsi se cutijo spostovani in
obravnavani kot posamezniki,
razmisljajo samostojno in
imajo obcutek enotnosti in
harmonije.

Vasa funkcija:

Tip organizacije:

Drzava:

SLIKA 3 Zgoscene stopnje ogrodja demokracije (povzeto po Woods 2011)

so bili ljudje z izkuSnjami iz zgodnjega varstva in izobraZzevanja
ali redkeje ljudje iz drugih sektorjev, npr. zdravstva.

Izvedli smo sistematski pregled nacina, kako se ogrodje kot in-
strument, ki je plod raziskav, uporablja in kakSen je njegov vpliv
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na udelezence, ki so z njim delali v okviru vi§jega izobraZeva-
nja in strokovnega razvoja (Woods in Woods 2013). Zagovarjamo
mnenje, da lahko med vplive Stejemo ne le spremembe v praksi,
temvec¢ tudi vplive na zavedanje — tj. »strokovno vizijo« (Gherardi
2013) delavcey, ki oblikuje njihovo prakso.

Pregled smo osnovali na podatkih o uporabi pop¥, vklju¢no s
povratnimi informacijami, ocenami udeleZencev in izpolnjenimi
ogrodji, ki smo jih sistemati¢no zbirali od leta 2011 na g seminar-
jih, na katerih je glavni avtor sodeloval pri delu z ogrodjem. Na
seminarjih so sodelovali ucitelji in magistrski Studentje na univer-
zah v Veliki Britaniji (3 seminarji), skupine doktorskih Studentov v
Veliki Britaniji in zpA (2 seminarja), dodiplomski Studentje peda-
go8kih smeri v vB (1 seminar), osebje osnovne Sole v vB (1 semi-
nar), skupina uciteljev in ravnateljev iz razli¢nih evropskih drzav
(celodnevni seminar) in ravnatelji na nacionalni konferenci (Na-
daljevalni program Sole za ravnatelje, januar 2013) v Sloveniji (za
katero je bil zgoSCeni DoDF preveden v slovens§¢ino).

Glede na to, da izsledki pregleda niso rezultat sistemati¢ne raz-
iskave, temvec povratnih informacij udelezencev na seminarjih in
izpolnjenih poDF, gre za rezultate priloZnostne analize povratnih
informacij in izdelanih ogrodij. Namen pregleda je bil predvsem
identifikacija pojavljajoCih se vzorcev in odzivov udeleZzencev ter
vodenje prihodnjih raziskav v razvoj poDF in modela holisti¢ne
demokracije. V naslednjem poglavju povzemamo izbrane rezul-
tate in predstavljamo vpogled v nekatere od nastajajoc¢ih vzorcev
in odzivov.

Tipi¢en seminar se pri¢ne z razlago teorije udeleZencem, se na-
daljuje s casom za Studij razli¢ice poDF in priloZnostmi za skupin-
sko ali individualno diskusijo in izpolnjevanje ogrodja. Poudarjen
je predvsem pomen DODF kot stimulanta za dialog in refleksijo in
ne le merilnega instrumenta. Spodbujati Zelimo odprtost — torej
odkritosréne in odprte pristope h kriti¢ni refleksiji in kreativnemu
delu z ogrodjem. Med nacine dela z ogrodjem spada izdelovanje
grafov, uporaba fotografij in diskusije, kot tudi ocenjevanje stop-
nje demokrati¢nosti po posameznih razseznostih.

UdeleZence prosimo, da na zgoS¢enem poDF na vsaki od Stirih
premic oznacijo Stiri dimenzije holisticne demokracije:

1. kje se njihova organizacija ali delovno okolje nahaja trenu-
tno in

2. kam Zelijo, da bi se premaknilo.

Povabimo jih tudi k razpravi o vpraSanjih, ki se pojavijo ob iz-
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vajanju naloge in komentiranju ogrodja samega. Zeleni proces je
predvsem poglobljena refleksija in, kjer seminar to omogoca, pre-
mislek o tem, kako bi Zeleno gibanje lahko prenesli v akcijo. Ne-
kateri udeleZenci so ob delu z ogrodjem oblikovali akcijske na-
Crte in se nato lotili uvajanja sprememb v svoji praksi (Woods in
Woods 20135).

Ocene zgoscenega ogrodja stopenj demokracije

V tem poglavju povzemamo izbrane rezultate pregleda uporabe in
uc¢inka uporabe popF (Woods in Woods 2013). Osredoto¢amo se
na indikacije udelezencev, na Stiri premice v zgoscenih pobpvF, ki
kaZzejo, kje so njihove organizacije oziroma delovna okolja in kje
bi jih Zeleli videti (tj. rangiranja udeleZencev, kot jih imenujemo
v tem poglavju). Primerjamo tudi rangiranja vseh udeleZencev in
rangiranja slovenskih udeleZencev. Analiza in razprava komentar-
jevudelezencev in kvalitativni nac¢ini dela z ogrodjem in druge po-
vratne informacije so na voljo v Woods in Woods (2013), od koder
smo povzeli tudi nekatere izbrane citate, prikazane spodaj.

Skupaj je bilo na 6 od g seminarjev izpolnjenih 235 zgoScenih
DODF, vklju¢éno s 131, ki so jih izpolnili ravnatelji na konferenci v
Sloveniji. Stevilke niso navedene kot raziskovalni podatki iz naér-
tovanega vzorca strokovnjakov, temvec¢ kot pojasnjevalni vpogled
v nac¢in uporabe ogrodja na seminarjih za potrebe strokovne in iz-
obrazevalne refleksije in kot kazalci potencialnih pojavljajoc¢ih se
vzorcev, ki kazejo na podrocja za prihodnje raziskave.

Z.a potrebe analize so bile tocke, ki so jih na premicah izbrali
udeleZenci, ovrednotene s Stevilko, ki oznacuje Stevilo mest od
leve (slika 3). Tako smo na primer S§teli krog okrog prvega me-
sta na levi kot 1, krog okoli drugega kot 2 in tako naprej do za-
dnjega mesta na desni, ki je bil ovrednoten z 10. Torej, bliZje kot
je oceni 10, bolj se priblizuje dimenziji modela holisticne demo-
kracije. Ocene smo sesteli in izra¢unali povprecne vrednosti.

Slika 4 kaze povprecno oceno vseh udelezencev trenutnega sta-
nja njihove Sole ali drugega delovnega okolja in vrednosti, za ka-
tero Zelijo, da bi jo dosegala — torej kako blizu sami menijo, da je
zelena vrednost za vsako dimenzijo holisticne demokracije.

Povpreéna vrednost za trenutno situacijo je segala od povpre-
¢ja 4,8 za delitev moci do 5,4 za holisticno blagostanje. UdeleZenci
so torej ocenili obstojeco stopnjo holisticne demokracije na svoji
Soli ali drugem delovnem okolju na pribliZzno sredino premice, pri
¢emer so dimenzijo holisticnega blagostanja ocenili najblizje ho-
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o 1 2 3 4 5 6 7‘ 8 9 10

SLIKA 4 Trenutne in ciljne presoje stopnje demokracije: vsi sodelujo¢i (temno:
trenutna vrednost, svetlo: ciljna vrednost; stevilke, ki zakljucujejo vsako
od ogrodij, so variirale od 232 do 235)

listicno demokraticnemu koncu in dimenzijo delitve moci najdlje
stran.

UdelezZenci so v povprecju Zeleli, da bi se njihova Sola ali drugo
delovno okolje premaknila v »visoko« Kklasifikacijo v smislu holi-
sticne demokracije - tj. k oceni 8 ali ve¢. Enako velja za povprecje
udeleZencev vseh seminarjev. Najvisje ocene so bile podeljene ho-
listicnemu blagostanju s povprecjem g,0 med vsemi udelezenci.
Ena od udeleZenk je po seminarju pojasnila, da je zacutila do-
ber obcutek in da namerava delati na izboljSevanju drugih vidikov
(Woods in Woods 2013, 31):

Holisti¢no blagostanje je kategorija, v kateri je moja orga-
nizacija dosegla najvec¢ tock. To mi je povedalo veliko, ve-
dno sem se pocutila sre¢na in zadovoljna v svoji organizaciji
in sedaj vem, zakaj. Odlicno nam gre delo v pravi tesno po-
vezani skupnosti. Pocutim se povezana s Stevilnimi ¢lani or-
ganizacije in misljenje vec¢ine ljudi promovira demokrati¢no
zavest ... Na nekatere vidike kot podiplomska Studentka ne
morem vplivati in so izven mojega nadzora. Na nekatere pa
lahko. Postala bom bolj aktivna pri identificiranju in sporo-
c¢anju priloZnosti za delitev moci. Iskala bom obstojece moz-
nosti za sodelovanja in poskusila razsiriti spekter sodelova-
nja pri sebi in mojih kolegih.

Na splosno je bila jasno izrazena Zelja po ve¢ji demokraciji s
premiki na premicah v smeri holisticne demokracije. Povprecno
poviSanje tock na premicah je znaSalo od 3,3 za delitev moci in
transformacijski dialog do 3,6 za holisticno blagostanje.

Slika 5 kaze povprec¢no oceno po udeleZencih konference za
ravnatelje v Sloveniji, najprej trenutno stanje njihove Sole ali dru-
gega delovnega okolja in nato vrednosti, za katero Zelijo, da bi jo
dosegala.

Povprec¢na ocena stanja svoje institucije, ki so jo posredovali
slovenski ravnatelji, je bila viSja od povprec¢ja vseh udeleZencev:
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o 1 2 3 4 5 6 7‘ 8 9 10

SLIKA 5 Trenulne in ciljne presoje stopnje demokracije: slovenski ravnatelji
(temno: trenutna vrednost, svetlo: ciljna vrednost; Stevilke, ki
zakljucujejo vsako od ogrodij, so variirale od 129 do 131)

segala je od 5,3 za delitev moci do 6,0 za holisticno blagostanje.
Slovenski ravnatelji so prikazali podobno povprecno povecanje kot
preostali udeleZenci — Zeleli so premik k ocenam 8 in ve¢, s pov-
precnim povecanjem med 3,0 do 3,3.

Povprecne ocene v grafih na slikah 4 in 5 skrivajo pomembne
razlike med posameznimi udelezenci in med 6 seminarji (Woods
in Woods 2013, 18). Razlik tu natan¢neje ne predstavljamo, saj za
to ni dovolj prostora, lahko pa predstavimo vpogled v Sirok ob-
seg zaznanih stopenj demokracije z zbiranjem ocen v tri katego-
rije: visoko, srednje in nizko (slika 6). Visoko pomeni, da udeleZe-
nec meni, da je njihova Sola oziroma delovno okolje blizu idealu
holistiécne demokracije. Vse ocene 8 ali visje so bile klasificirane
kot visoke. Holisticno blagostanje je prejelo najvec visokih ocen
(17,2 %), za njim pa holisti¢ni pomen (15,2 %).

Ocene od 4 do 7 so bile Kklasificirane kot srednje. V to kategorijo
je padla vecina ocen (med 61,7 % in 67,0 %). Ocene 3 ali niZje so
bile Kklasificirane kot nizke. Nizkih ocen je bilo pribliZno za petino.
Najvec jih je prejela delitev moci, skoraj trije od petih udelezen-
cev (28,9 %) so delitev moci ocenili kot nizko v smislu stopnje ho-
listicne demokracije. Eden od udeleZencev je na svoj ocenjevalni
list napisal (Woods in Woods 2013, 30):

V moji Soli je potrebno preuciti in prediskutirati podrocje
moc¢i in podroc¢je komunikacije. Preve¢ moci je v rokah
majhne skupine ljudi in sprejete odlocitve niso vedno sko-
municirane vsem c¢lanom osebja. Vcasih se pocutim izklju-
¢enega in demoraliziranega, kot da moje mnenje o Zivljenju
v $oli ni ni¢ vredno ...

Druga udeleZenka je povedala, da ji je delo z ogrodjem poma-
galo pri spopadanju z razliko mo¢i v ucilnici in razvijanjem kul-
ture, ki bolje spodbuja kulturo sodelovanja (Woods in Woods 2013,
21):
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Holisti¢ni pomen

1% %
62 %
25 %
Holisti¢no blagostanje
17%
63 %
20 %
Delitev moci
8%
63 %
29 %
Transformacijski dialog
10 %
67 %

23 %

SLIKA 6 Porazdelitev visoke, srednje in nizke trenutne stopnje demokracije:
vsi sodelujoci

Ogrodje sem uporabila kot izhodi$Ce za prilagajanje mojega
vodenja v ucilnici. Pomagalo mi je pri razmisljanju o svoji
praksi, pomagalo pa je tudi otrokom pri razmisljanju o mo-
jem vodenju in oblikovanju Zelj po nasem skupnem razvoju.

Slovenski ravnatelji so veliko pogosteje ocenili trenutno stanje
holisticne demokracije v svoji Soli oziroma delovnem okolju kot
nizko (slika 7). Delez slovenskih ravnateljev, ki so holisti¢ni po-
men ocenili nizko, predstavlja na primer skoraj polovico vseh ude-
leZencev (13,0 % v primerjavi z 25,1 %). Skoraj vsak peti udeleZe-
nec je holisti¢no blagostanje ocenil kot visoko.

Iz zgornjih vzorcev ocenjevanja lahko izberemo Stiri stvari. Prva
je, da je bila na splosno izrazena Zelja po povecanju demokracije
s premikom proti holisti¢ni demokraciji za povprec¢no 3 do 4 tocke
na premicah.

Druga je, da je na sploSno holisticno blagostanje prejelo naj-
vi§je ocene za trenutno stanje (17,2 % visokih ocen in povprecje
5,4) in hkrati najviSje povprec¢no Zeleno poviSanje (3,6 za dosega-
nje ocene 9,0).

Tretja je, da je na splosno delitev mo¢i prejela najnizje ocene
(8,2 % visokih ocen, 28,9 % nizkih ocen in povprecje 4,8).

Cetrta je, da so ravnatelji v Sloveniji v povprec¢ju bolj pozitivno
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Holisti¢ni pomen
12 %
75 %
15 %

Holisti¢no blagostanje
19 %
69 %
11 %

Delitev moci
10 %
74 %
15 %

Transformacijski dialog
15 %
69 %
15 %
SLIKA 7 Porazdelitev visoke, srednje in nizke trenutne stopnje demokracije:
slovenski ravnatelji

ocenjevali trenutno stanje svojih institucij v smislu bliZzine ele-
mentom holisticne demokracije. Zanimivo bi bilo nadaljevati z
raziskovanjem slovenskih $ol in stopenj demokracije z drugih vi-
dikov, na primer tistih uciteljev in u¢encev.

Zaklju¢ni komentarji

Paziti moramo, da iz opaZenih vzorcev ne sklepamo prevec. Kot
smo poudarili zgoraj, so le rezultat priloZznostnih analiz povratnih
informacij, pridobljenih v pogovorih in razvojnih seminarjih. Ve-
deti moramo, da je narava seminarjev sama po sebi spodbujala po-
zitiven pogled na holisti¢cno demokracijo. Kljub temu lahko ocene
razumemo kot osnovo za optimizem. Osnovani so sicer na le majh-
nem Stevilu seminarjev, a vendarle kazejo pozitivno Zeljo po pre-
mikih v smeri holisticne demokracije v vseh vidikih. To je skla-
dno z idejo poglabljanja demokrati¢cnega vodenja kot analiticnega
in aplikativhega koncepta. Nikakor pa ne Zelimo zmanjsevati po-
mena tezav in izzivov, ki jih to prinasSa, saj so jasno razvidni iz
Stevilnih komentarjev in povratnih informacij, ki smo jih prejeli
na seminarjih ob delu z ogrodjem (Woods in Woods 2013).

Ce zelimo doseti pozitivne uéinke uvajanje aplikativnega pv
to zahteva nacrtovanje, kohezivno kulturo in osredotoc¢enost na
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ucenje ucencev in izgrajevanje sposobnosti (slika 1). Poleg tega
menimo, da DV, kot je pogosto razumljeno in uporabljeno, zah-
teva poglabljanje, da postane bolj holisticno in demokrati¢no,
pricne resevati vprasanja namena in moci ter eksplicitno izrazi
ideje osebe, ki vodenje in ucenje pooseblja. Tak§ne spremembe
zahtevajo cas. Kot je povedal udeleZenec iz Slovenije: »Doseganje
tocke, ko se ljudje pocutijo dovolj varno, da lahko izrazijo svoje
osebno mnenje, je dolg proces.« Komentarji iz Slovenije so jasno
pokazali tudi pozitivno razmisljanje: »Moja pricakovanja so morda
nerealisticna, toda cilje je potrebno postaviti tako visoko!« »Po letu
’g1 se stvari hitro izboljSujejo in priblizujejo holisticni demokra-
ciji, Se posebej v skupnostih z vodjo (ravnateljem), ki si aktivno
prizadeva za to.«

Model holisti¢ne demokracije Zeli podati ogrodje, ki podpira vo-
denje v izobrazevanju pri kriti¢ni refleksiji in karseda ucinkovito
prispeva k izobraZevanju, ki razvija celotno osebnost in promovira
demokrati¢no drzavljanstvo. Na podlagi modela ogrodje stopenj
demokracije ponuja nacin Sirjenja obzorij za spremembe in hkrati
ohranja obcutljivost za lokalni kontekst ter osebne in strokovne vi-
dike. NaSe dosedanje izkuSnje z uporabo ogrodja za strokovni ra-
zvoj in izobraZzevalne namene so pokazale interes za premike proti
praksam vodenja, ki so bolj holisti¢ne in spodbujajo sodelovanje.
Verjamemo, da to vzbuja up za prihodnost izobraZevanja. Sedaj je
potrebno poglobljeno raziskati v razlicnih kontekstih, ki bi model
preizkusili bolj sistemati¢no in razsirili razumevanje nacinov, na
katere lahko kreativno delo izboljsa tako vodenje kot ucenje.

Zahvala

Zahvaliti se Zelimo kolegom in sodelavcem za njihove komentarje in
povratne informacije o osnutkih ¢lanka: Davidu Cameronu, Rayu
Chatwinu, Leu Chiversu, Petru Gronnu, Rogerju Levyu, Janet Monahan
in anonimnemu recenzentu.
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Temeljni namen prispevka je pokazati vlogo razvojnega
elektronskega listovnika ucitelja v procesih ucenja in strokovnega
razvoja. Razvojni e-listovnik je elektronsko okolje, ki predpostavlja
nekatere dejavnosti, ki spodbujajo nac¢rtovanje, spremljanje in
vrednotenje lastne strokovne poti 0z. okolje, v katerem ucitelj
sistemati¢no vodi in usmerja svoj strokovni razvoj. V prispevku v
prvem delu pokazemo in utemeljimo smiselnost posameznih
dejavnosti, ki jih vidimo kot osrednjo spodbudo procesom
profesionalnega uc¢enja in razvoja ucitelja: refleksija o lastni filozofiji
poucevanja, analiza mocnih in Sibkih podrocij, oblikovanje lastne
razvojne vizije in s tem oblikovanje kratkoroc¢nih in dolgoro¢nih
osebnih razvojnih ciljev, razreSevanje lastne aktualne profesionalne
dileme ob podpori kolegov ter razmislek o tem, kako razvojni
e-listovnik uporabiti pri svojem poucevanju. V drugem delu
predstavimo rezultate raziskave, ki smo jo izvajali z udeleZenci
seminarja: njihov odnos do samorefleksije in kriticnega
prijateljevanja, evalvacijo dejavnosti, ki jih pojmujemo kot klju¢ni
element razvojnega elektronskega listovnika ter evalvacijo seminarja
sploh.

Kljucne besede: samouravnavanje, strokovni razvoj, elektronski
listovnik ucitelja, Mahara

Uvod

Poklicno podroc¢je je eno osrednjih podrocij posameznikovega
ucenja, razvoja in osebnostne rasti. Spreminjajoce se razmere
v druzbi, hiter tehnoloski razvoj ter napredek na vseh podroc-
jih znanosti postavljajo strokovnega delavca pred nenehne izzive.
Ucitelji so primorani posodabljati svoj pouk na ve¢ ravneh: na
vsebinski, v smeri seznanjanja ucencev in dijakov z novimi iz-
sledki znanosti, na didakti¢ni, v smeri ve¢problemskega ucenja,
sodelovalnega dela, samorefleksivnih dejavnosti in vkljuc¢evanja
novih tehnologij in, na odnosni ravni, v smeri nenehnega vzpo-
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stavljanja ravnotezja med lastnimi potrebami in pricakovanji ter
potrebami in pri¢akovanji razli¢cnih skupin dijakov v vse bolj ra-
znoliki veckulturni skupnosti. V tem procesu se ucitelji nenehno
spreminjamo in osebnostno ter poklicno rastemo.

Strokovni razvoj uditelja

Strokovni razvoj ucitelja obsega tako pridobivanje znanj kot tre-
ning najraznovrstnejsih vescin, pa tudi vrednot, potrebnih za stro-
kovno, profesionalno opravljanje poklica. Ta razvoj je lahko na-
kljucen ali pa strogo sistemati¢en in nacrten, usmerjen k jasno
ubesedenim, merljivim ciljem. Spodbujajo ga raznovrstni pristopi,
npr. razlicne oblike supervizije (Kobolt in Zorga 1999), kovcing
(Van Kessel 2010), na studijah primerov temeljece ucenje (case-
based learning; Holen 2000; Basile, Olson in Nathenson-Meija
2003). Skupno tem in podobnim pristopom je, da posameznik raz-
iskuje prepricanja, ki so v temelju njegovih ravnanj, vezanih na
konkretne dogodke ali izku$nje v odnosu z drugimi, ta preprica-
nja prevprasuje ter raziskuje nove moznosti razmisljanja in s tem
¢ustvovanja in ravnanja v podobnih situacijah v prihodnosti. An-
gazira se torej v procesu kriticne refleksije lastnega razmisljanja,
doZivljanja in ravnanja. Izhajajo¢ iz ugotovljenih Sibkosti pa na-
¢rtuje raznovrstne, kratkoro¢ne in dolgorocne cilje strokovnega
razvoja. V novejSem ¢asu mu eno takSnih spodbud omogoca tudi
elektronsko okolje, ki Ze s svojo zasnovo nudi raznolike moZnosti.
Nekatere aplikacije tudi s svojo notranjo strukturo in prednasta-
vljenimi polji vabijo v dolo¢ene razmisleke. Tako npr. odprtokodni
sistem Mahara, ki je namensko razvit za potrebe vodenja elektron-
skega listovnika, vsebuje funkcionalnosti, ki uporabnika spodbu-
jajo k procesom samorefleksije, nacrtovanja in vrednotenja la-
stnega strokovnega razvoja.

Samorefleksija izkuSnje kot osrednji element
strokovnega razvoja

Sistemati¢na, vodena samorefleksija izku$nje predstavlja osrednji
impulz posamezniku v smeri spreminjanja lastnih miselnih, ¢u-
stvenih in vedenjskih strategij. Opredeljujejo jo razlicni avtorji,
npr. Brookfield (1995, 8), ki meni, da je kriticna samorefleksija
»proces, ki omogoca razkrivanje predpostavk«. Njena osrednja
znacilnost je poskus videti stvari iz razlicnih perspektiv. Odvija
se v nenehnem notranjem ali realnem dialogu z razli¢nimi vple-
tenimi: z ucenci (npr. razmisljanje o tem, kaj uc¢enci dozivljajo ob
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uciteljevih intervencijah in kak$ne so mozne posledice na pro-
cese njihovega ucenja), s kolegi (npr. razmisljanja in raziskovanja
tega, kako v situacijah, ki se dogajajo v Soli, razmiSljajo in doZi-
vljajo ter se odzivajo kolegi, omogoca primerjavo lastnih odzivov
ter ucenje novih ravnanj), teoreticna literatura (prebiranje znan-
stvenih konceptov in raziskav s podrocja izobraZevanja, ponuja
ucitelju kriterije za samoevalvacijo lastne prakse in s tem izho-
disce za nacrtovanje potrebnih sprememb). Larriveejeva (2000,
300) poudarja, da je odziv strokovnega delavca v situaciji odvisen
od »filtrirnega sistemac, skozi katerega prehaja informacija. Ta
filter predstavljajo posameznikova prepricanja (pravilna ali — po-
gosteje, zaradi prehitrih posploSitev in drugih kognitivnih napak
- napacna), Custva in razpoloZenja, predpostavke in pricakova-
nja ter pretekle izkuSnje. Prav zato je nenehno prevprasSevanje
sebe ter karakteristik, ki »filtrirajo« in omejujejo, izkrivljajo nas
pogled, prvi pogoj za smiselno delovanje v strokovnih situacijah
ter tudi za profesionalno ucenje, napredek, razvoj. Vlogo filtrov, le
z drugacno dikcijo, omenja tudi Argyris (1976; 1995); poimenuje
jih akcijske teorije. Sestavljajo jih razlicne vodilne spremenljivke
(naSa prepricanja), ki determinirajo tako doZivljanje kot ravnanje
v strokovni situaciji. Tancigova (1994, 95) pa kriticno samorefle-
ksijo opredeljuje kot »aktiven in sistemati¢en proces eksploracije
in odkrivanja, ki se ga je potrebno nauditi«. Z naSe perspektive je
najpomembnejsa znacilnost kriticne refleksije usmerjenost v raz-
iskovanje lastnega razmisljanja, doZivljanja in ravnanja v razno-
vrstnih strokovnih situacijah z namenom, da uceci se identificira
§ibkosti in najde bolj funkcionalne alternative, kar mu omogoca
ucinkovitejSe delovanje, kakovostnejSe sporazumevanje in bolj
funkcionalno vzpostavljanje profesionalnih odnosov v prihodnosti
(Rupnik Vec, 2006). Trening samorefleksije pripomore k sposob-
nosti jasnejSega in bolj natan¢nega zaznavanja in razumevanja
lastnih psihi¢nih stanj ter k hitrejSemu uvidevanju raznolikih, no-
vih, bolj funkcionalnih mozZnosti razmisljnja, dozivljanja in ravna-
nja v kompleksnih, strokovno zahtevnih (in drugih, nepoklicnih)
situacijah.

Posameznik na poti strokovnega ucenja in razvoja prehodi vec
stopenj (Watkins v Pec¢jak in KoSir 2002, 152). Na prvi stopnji sploh
ni nujno, da se ucitelj (oz. drug strokovni delavec) zaveda doloce-
nega vidika lastne nekompetentnosti, giblje se v obmocju ti. ne-
zavedne nekompetentnosti (nezavedanje iracionalnosti dolo¢enih
predpostavk ali neposedovanja notranjih virov moc¢i). Trenutek,
ko nekompetentnost ozavesti, je trenutek stiske, negotovosti, od-
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porov, Ki so rezultat soocenja z lastno pomanjkljivostjo. Ta trenu-
tek je tudi prehod v fazo zavestne nekompetentnosti, ki ji — ob raz-
iskovanju novih mozZnosti, u¢enju in vztrajnem treningu - sledi
prehod v fazo zavestne kompetentnosti. Ta faza je naporna, saj
terja pozornost in vloZek energije ter nenehno vracanje s starih
na nove poti. Na najvisjem nivoju pa oseba novo znanje ponotra-
nji, s tem pa postane avtomatizirano in oZivljeno v ravnanju, ne da
bi si strokovni delavec moral za to prizadevati. Kriticna samorefle-
ksija predstavlja na poti prehajanja skozi omenjene ravni klju¢ni
element uspeha. Obenem predstavlja kriticna refleksija mental-
nih modelov ucitelja eno klju¢nih dimenzij uc¢enja v organizacijah

(Senge 1993).

Razvojni elektronski listovnik kot medij,
ki usmerja samorefleksijo

Razvojni elektronski listovnik opredeljujemo v tem prispevku kot
okolje, ki spodbuja sistemati¢no samorefleksijo razmisljanja, do-
zivljanja in ravnanja v poklicnih situacijah z namenom, da bi posa-
meznik utrdil svoja moc¢na podrodja, presegel Sibkosti ter deloval
in se razvijal v smeri jasno opredeljenih kratkoro¢nih razvojnih ci-
ljev ter lastne razvojne vizije. V tem procesu nastaja zbirka (elek-
tronskih) zapisov, gradiv in drugih tipov dokazil, ki dokumentirajo
posameznikov strokovni razvoj (Rupnik Vec 2o11; prim. Briceland
in Hamilton 2010; Fiedler, Mullen in Finnegan 2009; McColgan in
Blackwood 2009). Poudarek, v katerem se naSe pojmovanje razli-
kuje od drugih, je predvsem v tem, da razvojni elektronski listov-
nik razumemo hkrati kot okolje oz. medij, v katerem se dogaja
proces premisljene refleksije o sebi in svojih ravnanjih v smeri
opredeljene razvojne vizije in kratkorocnih ciljev, kot tudi kot oko-
lje, v katerem posameznik jasno beleZi in dokumentira svojo ra-
zvojno pot ter dosezke in uspehe na tej poti.

Funkcije tako pojmovanega razvojnega elektronskega listov-
nika so sledece:

1. vodenje in usmerjanje lastnega ucenja oz. nacrtno in siste-
mati¢no uravnavanje lastnega strokovnega razvoja preko a)
jasno in natan¢no oblikovanje razvojnih ciljev ter b) nacrto-
vanja strategije za njeno uresnicevanje,

2. nacrtno in sistemati¢no premisljevanje o temeljnih predpo-
stavkah, ki nas usmerjajo pri naSem delu,

3. sistemati¢na samorefleksija o izkusnjah, ki posameznika po-
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stavljajo pred strokovni izziv, z namenom, da bi nasel nove
poti razmisljanja, dozivljanja in ravnanja v teh situacijah,

4. spremljanje in uravnavanje lastnega napredka v smeri zasta-
vljenih razvojnih ciljev,

5. razvoj samorefleksivnosti, metakognitivnega misljenja ter
samoregulativnosti,

6. zbiranje in dokumentiranje poti strokovnega razvoja skozi
najraznovrstnejse zapise, gradiva, izdelke, potrdila itd.

7. namenom, da se v slovenskem Solskem prostoru uveljavi ra-
zvojni elektronski listovnik kot moZnost sistemati¢nega nacrto-
vanja, spremljanja in uravnavanja lastnega strokovnega razvoja
ter dokumentiranja lastne razvojne poti smo v okviru projekta e-
Solstvo oblikovali seminar Elektronski listovnik (portfolio) ucite-
lja (Rupnik Vec in Stanojev 2011). Obsega vrsto dejavnosti, v ka-
terih ucitelj sistemati¢no reflektira predpostavke, ki ga usmerjajo
pri njegovem delu, razmislja o svojih mo¢nih in Sibkih podro¢jih,
oblikuje dolgoroc¢no vizijo strokovnega razvoja ter oblikuje krat-
koroc¢ne poklicne cilje. Kot elektronsko okolje, v katerem se semi-
nar dogaja oz. v katerem ucitelj oblikuje nastavke svojega listov-
nika, smo izbrali odprtokodno spletno aplikacijo Mahara. Le-ta s
svojimi vgrajenimi funkcionalnostmi omogoca gradnjo elektron-
skega listovnika v vseh zgoraj nakazanih elementih, poleg tega pa
uporabniki lahko ustvarijo svoje interesne skupine, med katere si
delijo skupne dokumente in kriti¢no prijateljujejo.

Seminar sestavljajo Stirje sklopi dejavnosti. V prvem sklopu, po-
imenovanem Jaz v profesionalni vlogi, se strokovni delavec (uci-
telj, vzgojitelj) spozna z elektronskim okoljem, izdela krajSo pred-
stavitev ter izpolni nekatere prednastavljene rubrike, npr. moji
interesi, zgodovina izobraZevanja, zgodovina zaposlovanja, Euro-
pass. V drugi dejavnosti prvega sklopa s soudeleZenci raziskuje
vpraSanja, ki se dotikajo njegove temeljne filozofije strokovnega
delovanja (npr. zakaj pouc¢ujem, v ¢em se moje poucevanje odli-
kuje, kako vzpostavljam odnose z ucenci itd.). V tretji dejavnosti
pa na temelju vpraSalnika o kompetencah razisce svoja mocna
podrocja in podrocja potencialnih izzivov ter napise refleksijo o
ugotovitvah.

Druga skupina dejavnosti, naslovljena Moj strokovni razvoj, ob-
sega nacrtovanje lastnega strokovnega razvoja ter izkusnjo vrstni-
Skega ucenja. Tako strokovni delavec najprej oblikuje vizijo stro-
kovnega razvoja, v drugi dejavnosti si zastavi kratkorocne cilje,
strategijo ter kazalnike njihove uresnicitve, v tretji dejavnosti pa,
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v interakciji s kolegi, razreSuje lastno aktualno profesionalno di-
lemo oz. izziv.

Zadnji dve dejavnosti predpostavljata umestitev izbranih do-
kazil o strokovnem razvoju ter nacrtovanje uporabe razvojnega
e-listovnika pri svojem delu (npr. pri poucevanju, za vodenje in
usmerjanje lastne kariere, v sklopu razrednistva, dela z nadarje-
nimi ali posebnimi skupinami ucencev itd.).

Metodologija raziskave

Namen raziskave

Namen raziskave je dvojen:

1.

ugotoviti, ali niz dejavnosti, usmerjenih v samorefleksijo in
sodelovanje uciteljev, predvidenih s seminarjem Razvojni e-
listovnik ucitelja, prispeva k uvidu v vrednost kriticne sa-
morefleksije ter k uvidu vrednost kriticnega prijateljevanja
in sodelovanja s kolegi, v procesih u¢enja v poklicu in stro-
kovne rasti udelezencev;

. ugotoviti, kako udeleZenci vrednotijo razli¢cne vidike semi-

narja Razvojni e-listovnik ucitelja.

S tem v zvezi smo si zastavili naslednja vprasanja:

1.

3.

Kako se skozi izkusnjo z nalogami, predvidenimi v procesu
izgradnje razvojnega listovnika, spreminja odnos udeleZen-
cev seminarja do kriticne refleksije razli¢nih vidikov profesi-
onalne vloge?

. Kako se skozi izkus$njo z nalogami izgradnje razvojnega ele-

ktronskega listovnika spreminja odnos udeleZencev do kri-
ticnega prijateljevanja?

Ali udeleZenci seminarja vrednotijo dejavnosti, predvidene
v procesu oblikovanja razvojnega elektronskega listovnika,
kot ustrezen nacin spodbude njihovi profesionalni rasti?

. KakSen je sploSen odnos udelezencev do seminarja Elektron-

ski listovnik ucitelja?

. Kako udeleZenci seminarja doZivljajo tehni¢ni vidik izgra-

dnje elektronskega listovnika?

Hipoteze

HIPOTEZA 1 Odnos sodelujocih strokovnih delavcev do kriticne

refleksije razlicnih vidikov profesionalne vloge bo postal preko
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izkusnje v dejavnostih, predvidenih v procesu oblikovanja ra-
zvojnega elektronskega listovnika, bolj pozitiven.

HIPOTEZA 2 Odnos sodelujocih strokovnih delavcev do kritic-
nega prijateljevanja kot smiselnega nacina sodelovanja s ko-
legi bo postal preko izkusnje v dejavnostih, predvidenih v pro-
cesu oblikovanja razvojnega elektronskega listovnika, bolj po-
zitiven.

HIPOTEZA 3 Udelezenci bodo vrednotili dejavnosti, predvidene v
procesu oblikovanja razvojnega e-listovnika kot spodbudne
za njihov profesionalni razvoj.

HIPOTEZA 4 Odnos udelezencev do seminarja Elektronski listov-
nik strokovnega delavca bo pozitiven.

HIPOTEZA 5 Seminar Elektronski listovnik strokovnega delavca
bo za udeleZence seminarja tehnicno obvladljiv.

Vzorec

V raziskavi je sodelovalo 249 uciteljev osnovnih in srednjih $ol, ki
so se v Solskih letih 2011/12 ter 2012/15 udeleZili seminarja Elek-
tronski listovnik ucitelja.

Instrumentarij

Za namene raziskave smo oblikovali vpraSalnik, sestavljen iz dveh
delov. Prvi del vpraSalnika, s katerim smo preverjali prvi dve hipo-
tezi raziskave, smo uporabili pred in po izvedbi seminarja, drugi
del pa zgolj ob zaklju¢ku seminarja.

Vsebinsko je bil vprasalnik sestavljen iz treh podlestvic ter po-
stavk, ki smo jih opazovali samostojno. Podlestvica odnos do kri-
ticne samorefleksije je vsebovala osem postavk, podlestvica od-
nos do kriticnega prijateljevanja je vsebovala devet postavk, pod-
lestvica odnos do razvojnega e-listovnika pa pet postavk. Poleg teh
podlestvic smo v celoten niz umestili Se nekaj postavk, ki so se na-
nasale na razlicne vidike dozivljanja seminarja kot celote, tako z
vsebinskega kot s tehni¢nega vidika.

Potek raziskave

Ucitelji so resili vprasalnik dvakrat: pred samim zacetkom semi-
narja in po njem. VpraSalnik so reSili na samem seminarju, na
prvem srecanju, ki je potekalo v Zivo ter po koncu seminarja, ko
so bili za reSevanje naproSeni po elektronski posti.
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PREGLEDNICA 1 Rezultati {-testa na podlestvici odnos do kriti¢ne refleksije

Postavka n M SD t dar p
Pred seminarjem 249 32,65 4,20 0,24, 404, 0,44,
Po seminarju 157 32,76 4,51

Rezultati

HIPOTEZA 1 Odnos sodelujoc¢ih strokovnih delavcev do kriticne
refleksije razli¢nih vidikov profesionalne vloge bo postal preko iz-
ku$nje v dejavnostih, predvidenih v procesu oblikovanja razvoj-
nega elektronskega listovnika, bolj pozitiven. Podlestvico, ki se je
nanas$ala na to hipotezo, je sestavljalo osem postavk, npr. rad re-
Sujem razlicne samoevalvacijske vprasalnike in se spoznavam ali
refleksija o tem, kako razmisljam, doZivljam in ravnam v razredu,
je za mojo strokovno rast zelo pomembna. V sploSnem so udele-
zenci izkazali na podlestvici kriticna samorefleksija pozitiven od-
nos do te dejavnosti, saj povprecni rezultat (x = 32,65) mo¢no pre-
sega rezultat, ki bi nakazoval stanje indiferentnosti (min = 8 tock,
max = 40 tock, nevtralen odnos = 24 to€k). Obenem pa na tej pod-
lestvici razlika v povpre¢nih dosezkih udeleZencev na pred-testu
(r = 32,65, SD = 4,20) in post-testu (z = 32, 76, SD = 4,51) ni bila
statisticno pomembna (¢ = 0,24, p > 0,05; preglednica 1). 1z tega
sklepamo, da se odnos do kriticne refleksije udeleZenih uciteljev
tekom trajanja seminarja kljub intenzivnem delu na nalogah, ki so
usmerjale v samorefleksijo, ni bistveno spremenil, kar ob dejstvu,
da je izhodis¢no pozitiven, ni tako pomembno.

HIPOTEZA 2 Odnos sodelujocih strokovnih delavcev do kriticnega
prijateljevanja kot smiselnega nacina sodelovanja s kolegi bo po-
stal preko izkusnje v dejavnostih, predvidenih v procesu obliko-
vanja razvojnega elektronskega listovnika, bolj pozitiven. Podle-
stvica Kkriti¢no prijateljevanje je vsebovala devet postavk, npr. rad
prisluhnem sodelavcem, kadar analizirajo svoje izkusnje, z name-
nom, da jim kriticno prijateljujem ali ¢e o svoji izkusnji razpra-
vljam s kolegi, se ucim in strokovno rastem. Povprecni dosezek na
pred-testu (x = 36,60, SD = 4,72) statisticno ni bil pomembno raz-
licnejsi od rezultata na post-testu (z = 36,66, sD = 4,24, t = 0,15,
p > 0,05). Naloge na seminarju, ki so omogocale in spodbujale
kriti¢no prijateljevanje, torej niso spodbudile udeleZencev v smeri
vecje naklonjenosti kriticnemu prijateljevanju kot dejavnosti, ki
spodbuja sistematicno refleksijo ter strokovni razvoj. Kljub vsemu
pa lahko zaklju¢imo, da so udelezenci izkazali pozitiven odnos do
kriticnega prijateljevanja na tej podlestvici, saj povprecni dosezek
mocno presega rezultat, ki bi nakazoval indiferentnost (min = g
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PREGLEDNICA 2 Rezultati {-testa na podlestvici odnos do kriticnega
prijateljevanja

Postavka n M SD t daf p
Pred seminarjem 249 36,60 4572 0,15 403 0,90
Po seminarju 156 36,66 4,24,

tock, max = 45 toCk; neviralna vrednost = 27 tock). Pod drobnogled
smo vzeli tudi rezultate na posameznih postavkah te podlestvice.
Izkazalo se je, da ocene pred seminarjem na sedmih podlestvi-
cah statisticno pomembno ne odstopajo od ocen udeleZencev ob
koncu seminarja, na eni izmed postavk pa je ta razlika statisticno
pomembna, in sicer koristno se mi zdi, ¢e refleksijo delamo v sku-
pini s kolegi, ki jim zaupam. Na tej postavki so udeleZenci pred
seminarjem v povprecju podali vi§jo oceno (z = 4,24, SD = 0,78)
kot po seminarju (x = 3,99, SD = 0,85), iz Cesar sklepamo, da semi-
narska izkusnja na tej dimengziji ni bila povsem pozitivna.

HIPOTEZA 3 UdeleZenci bodo vrednotili dejavnosti, predvidene
v procesu oblikovanja razvojnega e-listovnika, kot spodbudne za
njihov profesionalni razvoj. To podlestvico je sestavljalo pet po-
stavk, npr. elektronski listovnik mi lahko pomaga pri spremljanju
strokovnega napredka. Postavke so bile sestavni del merskega in-
strumenta v drugem merjenju. Povprecni doseZek udeleZencev na
tej podlestvici je bil ob koncu seminarja X = 19,56 (sD = 3,01) tock,
kar je, primerjalno z nevtralnim Kkriterijem (15 tock), statisticno
pomembno vi§ji rezultat (¢ = 18,99, p < 0,001). To hipotezo to-
rej lahko sprejmemo in sklenemo, da predstavljajo dejavnosti, ki
so sestavni del razvojnega elektronskega listovnika, dozivljene s
strani udeleZencev, pozitivnha spodbuda njihovemu strokovnemu
razvoju.

HIPOTEZA 4 Odnos udeleZencev do seminarja Elektronski listov-
nik strokovnega delavca bo pozitiven. To hipotezo smo preverjali
z devetimi, vsebinsko precej razli¢cnimi postavkami, zato smo jih
obravnavali posamic¢no (preglednica 3). Iz preglednice je razvi-
dno, da so ocene udelezencev na posameznih postavkah pribliZu-
jejo oceni 4 na 5-stopenjski lestvici, kar pomeni visoko strinjanje s
posamezno trditvijo. Seminar je z vseh preverjanih vidikov visoko
ocenjen, najvisje povprecje pa je dosezeno na dveh lestvicah: se-
minar v pravsnji meri spodbuja k razmisljanju o sebi (x = 4,24, SD
= 0,78) ter seminar omogoca, da se udelezenci u¢imo drug od dru-
gega (T = 4,21, SD = 0,80). Sklepamo torej, da so bili udelezenci s
seminarjem zadovoljni.
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PREGLEDNICA 3 Prikaz rezultatov po postavkah, ki se nanasajo na odnos udelezencev do razli¢nih

vsebinskih vidikov seminarja Razvojni elektronski listovnik ucitelja

Postavka x SD
Seminar mi je bil vec. 3,88 0,85
Naloge so vsebinsko smiselno oblikovane. 3,89 0,93
Resene naloge so dober nastavek za uporabo listovnika v prihodnosti. 3,90 0,84,
Seminar v pravs$nji meri spodbuja k razmisljanju o sebi. 4524 0,78
Na seminarju sem prisel do dolocenih vpogledov v svoje nacine razmisljanja, 3,86 1,02
dozivljanja in ravnanja.

Po seminarju je moja motivacija za sistemati¢no nacrtovanje, spremljanje in 3,68 0,88
vrednotenje lastnega napredka vecja.

Seminar omogoca, da se udelezenci u¢imo drug od drugega. 4,21 0,80
Seminar bom priporo¢il sodelavcem. 3,72 1,03
Zanima me nadaljnje izobraZzevanje na temo listovnika. 3,42 1,17

PREGLEDNICA 4 Rezultati na postavkah, ki se nanasajo na organizacijsko-tehni¢ne vidike

seminarja Razvojni elektronski listovnik ucitelja

Postavka x SD
Seminar je tehni¢no zahteven. 3,15 1,24
Seminar je tehni¢no preobsezen. 3,70 1,253
Delo na daljavo mi ustreza. 4515 0,88
Navodila za tehni¢no izvedbo seminarja so v redu. 4,06 0,94,
Videovodic¢i so pri izvedbi seminarja potrebni. 3,94 1,18
Odzivnost predavateljev na forumih je bila ustrezna. 4,48 0.79
Prostor in organizacija sta bili ustrezni. 4554 0,74
Spletno orodje (Mahara) bom uporabljal tudi v prihodnosti. 3,72 0,93

HIPOTEZA 5 Seminar Elektronski listovnik strokovnega delavca
bo za udelezence seminarja tehni¢no obvladljiv. V ta sklop smo
umestili osem postavk, ki se nanasajo na razli¢ne organizacijsko-
tehni¢ne vidike seminarja (preglednica 5). 1z rezultatov je razvi-
dno, da v povprec¢ju seminar dejansko ni tehni¢no zahteven (z =
3,15), je pa razpr$enost odgovorov pri tej postavki precej visoka
(sp = 1,24), iz ¢esar sklepamo, da je delu udeleZencev ta vidik
predstavljal problem. Je pa seminar tehni¢no obseZen (spoznava-
nje velikega Stevila funkcij aplikacije Mahara, v kateri se odvija
seminar), saj se povprecni rezultat priblizuje oceni 4 (z = 3,70),
obenem z veliko razprSenostjo odgovorov (SD = 1,23).

Razprava

Namen raziskave je bil preveriti nekaj hipotez. Prve tri se nana-
Sajo splosno na odnos udeleZencev raziskave do nekaterih proce-
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sov, kljucnih za profesionalni razvoj: kriticne samorefleksije, kri-
ticnega prijateljevanja ter dejavnosti, predvidenih v procesu izde-
lave razvojnega elekironskega listovnika, dve hipotezi pa se nana-
Sata na odnos udeleZencev do seminarja Elektronski listovnik uci-
telja. Predvideli smo, da se bo tekom seminarja odnos udeleZencev
do obeh procesov, ki sta v temelju profesionalnega razvoja, nam-
re¢ Kkriticne samorefleksije ter kriticnega prijateljevanja ter uce-
nja drug od drugega, spremenil, da bo postal bolj pozitiven. Prav
tako smo predvideli, da bodo udelezenci procese razvojnega e-
listovnika vrednotili kot spodbudo lastnemu profesionalnemu ra-
zvoju, seminar Razvojni e-listovnik pa bodo ocenili kot pozitivno,
tehni¢no ne prevec zahtevno izkusnjo.

Prvi dve hipotezi, nanaSajoci se na spreminjanje odnosa do Kkri-
ticne samorefleksije in kriticnega prijateljevanja preko izjemno
intenzivne izkusSnje z obema procesoma, nista potrjeni. Ceprav je
seminar izjemno mocna in ¢asovno zgoscena samorefleksivna iz-
kusnja, v polovici dejavnosti pa predpostavlja kriticno prijatelje-
vanje ter ucenje udeleZencev drug od drugega, se odnos udele-
zencev raziskave do teh procesov ni spremenil. Tri tedne je torej
prekratko obdobje za vidnejSo spremembo, ne glede na intenziv-
nost le-te. Odprto ostaja vpraSanje, ali bi se sprememba zgodila
v daljSem casovnem obdobju. Bi daljSe sistemati¢no delo na sebi
ter vzajemna podpora in skupna refleksija prinesla spremembo v
smeri, da bi ti procesi postali posameznikova potreba, zaznani kot
klju¢ni element njegove profesionalne poti? Ob tem vprasanju se
velja pomuditi Se ob postavki znotraj lestvice kriticno prijateljeva-
nje, na kateri smo zaznali statisticno pomembno razliko v ocenah
udeleZencev pred seminarjem in po njem, vendar v obratni, ne-
zeleni smeri. To je bila postavka: koristno se mi zdi, ¢e refleksijo
delam v skupini s kolegi, ki jim zaupam. Dejavnosti, ki so jih iz-
kusili in kasneje vrednotili udeleZenci, so predpostavljale razli¢ne
nacine sodelovanja, od oblikovanja Kkriticne povratne informacije
do vzajemnega podpiranja pri analizi, ovrednotenju in iskanju re-
Sitev za aktualno profesionalno dilemo. Odpirata se vpraSanji, ali
je elektronsko okolje z omejitvami kljub vsemu manj primerno za
razpravljanja o zelo obcutljivih vprasanjih, v katere je posameznik
mocno ¢ustveno vpleten oz. kakSne pogoje je potrebno vzpostaviti,
da bi relevantne razprave, nanasajoce se na klju¢ne izzive posa-
meznikovega profesionalnega Zivljenja, (npr. na vpraSanja, kot so:
Kako ravnati v doloc¢enih situacijah? Kako se odzvati? Katera pre-
pricanja so razumna? Katere predpostavke so prave?) lahko boga-
tile posameznika tudi v razpravah preko elektronskih medijev?
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Hipotezo o tem, da predstavlja razvojni e-listovnik z vsemi pred-
videnimi dejavnostmi, kot so refleksija o temeljni filozofilji po-
ucevanja, analiza moc¢nih in Sibkih podrocij, nacrtovanje vizije
strokovnega razvoja, nacrtovanje kratkoro¢nih razvojnih ciljev,
spremljanje in dokumentiranje napredka ter sistemati¢na analiza
profesionalnih izzivov ob podpori sodelavcev pozitivno spodbudo
uciteljevemu strokovnemu razvoju, pa smo v raziskavi potrdili.
Razvojni e-listovnik torej lahko obravnavamo kot spodbudo, ki
ucitelja poZene na njegovi strokovni poti naprej. Predstavlja dober
argument za razmislek o morebitni sistemski reSitvi v tej smeri,
bodisi na ravni posamezne 3ole, kjer je pobuda za vpeljavo taksnih
aktivnost v rokah ravnateljev ali morebiti na Sirsi sistemski ravni.

Poslednji dve hipotezi sta se nanaSali na sploSno doZivljanje se-
minarja Razvojni e-listovnik ucitelja, na katerem udeleZenci spo-
znajo koncept razvojnega elektronskega listovnika, izkusijo dejav-
nosti, ki so njegov temeljni del ter oblikujejo nastavke lastnega
razvojnega listovnika, ki naj bi ga oblikovali ter dopolnjevali te-
kom vsega svojega profesionalnega obdobja. Razvojni e-listovnik
je okolje, v katerem posameznik nenehno uravnava svoje ucenje
in s tem strokovni razvoj. Seminar je bil v sploSnem pozitivho
sprejet, tako vsebinsko kot tehni¢no. Udelezenci so potrdili, da
jih spodbuja k razmisljanju o njihovem strokovnem ravnanju ter
da so tekom seminarja dobili uvid v nekatere vidike svojega stro-
kovnega delovanja. Ovrednotili so ga kot tehni¢no zmerno zah-
tevnega, obenem pa tehni¢no preobseznega, kar terja razmislek o
morebitni poenostavitvi e-okolja, v katerem se seminar odvija, ali
o ¢asovni prilagoditvi seminarske izkusnje, kar bi verjetno zmanj-
Salo obcutke o preobseZnosti. Ostali vidiki, kot je delo na daljavo
v e-okolju, odzivnost moderatorjev, opremljenost e-okolja z video-
vodici, so hili pozitivno ocenjeni, kar utemeljuje potrebnost teh-
ni¢ne podpore, vsaj v zaCetni fazi spoznavanja in navajanja na
novo elektronsko okolje.

Sklep

V raziskavi smo raziskovali tako sploSen odnos udeleZencev do te-
meljnih procesov profesionalnega ucenja in razvoja, kritiCne sa-
morefleksije in kriti¢nega prijateljevanja, kot njihovo vrednotenje
seminarja Razvojni elektronski listovnik ucitelja, na katerem ude-
lezenec dozivi intenzivno izkusnjo obojega. Ugotovoli smo, da je
odnos udeleZzencev do samorefleksije kot tudi do kriticnega prija-
teljevanja pozitiven, da pa se s seminarsko izkusnjo kljub inten-
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zivni vpletenosti v te procese v tako kratkem ¢asu ne spremeni.
Dejavnosti, ki jih obravnavamo kot osrednji agens profesionalne
rasti strokovnih delavcev in smo jih z udeleZenci preizkusali na se-
minarju Razvojni elektronski listovnik, dejansko predstavljajo po-
zitivno spodbudo profesionalnemu ucenju in razvoju ucitelja (do-
mnevno pa tudi drugih strokovnih delavcev). Seminarska izkusnja
udeleZencev je, tako vsebinsko kot tehni¢no (e-okolje), pozitivna.

Rezultate raziskave zato obravnavamo kot moc¢no podporo v
prid premisleku o morebitnem sistemati¢nem sistemskem uvaja-
nju razvojnega elektronskega listovnika ucitelja ob bok drugih sis-
temskih reSitev, ki zaposlene v viz spodbujajo in podpirajo v nji-
hovem profesionalnem ucenju in raziskovanju in s tem v razvoju
in vsestranskem (tudi formalnem) napredovanju.

Logicni naslednji korak bi (lahko) bil sistemati¢no tovrstno izo-
braZevanje ravnateljev. V okviru projekta e-Solstvo so bili zanje
oblikovani Stirje izobrazevalni moduli, usmerjeni v oblikovanje
razli¢cnih e-kompetenc. Naloge, podobne nalogam, ki so jih rese-
vali ucitelji na seminarju Razvojni e-listovnik ucitelja, so bile ume-
§c¢ene v tretji in Cetrti izobrazevalni modul in dobro sprejete, ven-
dar ta ocena ni rezultat sistemati¢cnega spremljanja, pa¢ pa vtis
avtorjev, ki sva seminar za ravnatelje nekajkrat izvedla. Na teh
izobrazevanjih je v zakljucni refleksiji seminarja kar nekaj rav-
nateljev videlo v razvojnem e-listovniku ucitelja orodje, ki bi jim
lahko bilo v pomoc¢ pri pedagoSkem vodenju Sole, pri spodbujanju
uciteljev k njihovi strokovni rasti ter pri letnih razgovorih z zapo-
slenimi. Uc¢itelj, ki bi bil usmerjan v vodenje lastnega razvojnega
e-listovnika, bi ta nac¢in razmisljanja in dela verjetno bolj suve-
reno prenesel tudi v svoje poucevanje, z namenom, da pri svojih
ucencih spodbuja sistemati¢no skrb za lastno uc¢enje, nac¢rtovanje
ciljev, raziskovanje poti za njihovo uresnicevanje ter spremljanje
lastnega napredka.
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Dimenzije ucenja pri izobrazevanju
ucenceyv s posebnimi potrebami

Erna Zgur
Center za izobraZevanje, rehabilitacijo in usposabljanje
Vipava

V prispevku so predstavljeni klju¢ni razvojnonevroloski in
specialnopedagoski pristopi, ki vplivajo na izobraZevanje uc¢encev

s posebnimi potrebami. U¢encev osnovni primanjkljaj, ki je
obravnavan kot primanjkljaj na podroc¢ju usvajanja raznih
akademskih vsebin, pogosto ni omejen le na eno podrogje. Siri se Se
na nevroloska, senzori¢na, motori¢na podrocja. V programih pomoci,
ki jih izvajajo pedagoski, terapevtski in drugi strokovnjaki, naj bo
procesno strukturirana pomo¢ usmerjena v razvoj vseh ucencevih,
ne le u¢nih sposobnosti, do stopnje, ki mu omogoca ¢im vecjo
samostojnost pri Solskem delu ter SirSem socialnem vkljucevanju.
Kadar je u¢encev primanjkljaj izrazitejsi oziroma v takSnem obsegu,
da se popolne samostojnosti v procesu ucenja tudi v prihodnosti ne
pricakuje, je najpomembnejse, da je ucencu dana takoj$nja pomoc
ter v zadostnem obsegu. Za uspesnejSe napredovanje v Solskih
programih u¢enci s posebnimi potrebami potrebujejo pravoc¢asno
strokovno usmerjanje na vseh ravneh izobrazevanja ter vkljucitev

v vodeno specialnopedagosko obravnavo.

Kljucne besede: izobraZevanje ucencev s posebnimi potrebami,
primanjkljaji, senzori¢no-motori¢ni procesi, strokovno usmerjanje

Uvod

IzhodiS¢na razmi$ljanja v prispevku so tako procesi kot sami po-
stopki uc¢enja, poucevanja ter strategije dela pri izobrazevanju in
usposabljanju ucencev s posebnimi potrebami. Zakon o usmer-
janju otrok s posebnimi potrebami (zvorp) predvideva usmerja-
nje ucenca glede na prevladujoc¢i primanjkljaj. Vendarle znotraj
razli¢cnih skupin otrok s posebnimi potrebami ne glede na pri-
marno usmeritev najdemo veliko ucencev, pri katerih so opazni
ne samo posamezni in izolirani primanjkljaji z enega samega pod-
rocja, temvec Stevilnejsi, medsebojno povezujo¢i in s posledi¢nim
vplivanjem na ve¢ podrocij hkrati. Tudi ni redkost, da ¢eprav je
ucenec pravilno usmerjen glede na prevladujo¢i primanjkljaj, pri
njem zaradi delovanja razli¢nih nevroloskomotori¢nih in senzo-
ricnomotori¢nih receptivnih procesov prihaja do izraza generali-
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ziran primanjkljaj, tega pa nikakor ne moremo zajeti le v osnovno
delitev na posamezne primanjkljaje, ki jih predvideva predpisana
zakonodaja s podroc¢ja usmerjanja otrok s posebnimi potrebami.
S tak8nimi ucenci, pri katerih se primarni primanjkljaj z enega
podrocja Siri ter povezuje z drugimi, medsebojno uc¢inkujoc¢imi,
se razli¢ni strokovnjaki srecujemo Ze v predSolskem in kasneje v
Solskem obdobju. V nadaljevanju tega prispevka je zato podrob-
neje predstavljena ucna, terapeviska ter SirSa Solska problema-
tika ucencev, ki je posledica vrste primanjkljajev s kognitivnega,
konativnega, motori¢nega, emocionalnega, socialnega, govorno-
jezikovnega ter senzori¢nega podroc¢ja. Sovpetost ve¢ podrodij
skupaj se nujno odraZa tudi na njihovem polju Solske/akademske
in socialne ucinkovitosti. Za takSne ucence je nujno, da so pravo-
¢asno vkljuceni v zgodnjo obravnavo primanjkljajev, ki vkljucuje
tudi ustrezno svetovanje starSem.

Tako kot je vsak otrok edinstven in poseben, so individualne ter
posebne tudi Stevilne raznotere potrebe ter zakonitosti u¢encev z
ve¢ primanjkljaji. Te njihove »individualnosti«, da ne govorim o
»drugacnosti«, so posledice stevilnih sprememb ter pojavov, ki so
se pri njih razvojno pojavile, razvojno obstale in se na Zalost pre-
malo nadomestile (Doherty in Bailey 2003, 25). Ob nastopu izrazi-
tejSega razvojnega zaostanka najveckrat prihaja do pojava zmer-
nega ali zelo izrazitega, pogosto trajnega primanjkljaja. Nastali ra-
zvojno delujo¢i mehanizem nastanka primanjkljaja povzroca na-
stanek ter prevlado pojava »tezav in ovir« na najrazli¢nejsih pod-
roc¢jih otrokovega celostnega razvoja.

Pomoc¢ in vloga strokovnjakov v procesu odpravljanja

primanjkljajev

Ucenec s posebnimi potrebami ne glede na vrsto, obseg in kom-
pleksnost primanjkljajev potrebuje v vseh obdobjih izobraZevanja
(tudi na predSolski stopnji) strokovno pomo¢, ki mu jo lahko nudi
ucitelj ali vzgojitelj, specialni pedagog in terapevt. Tako imeno-
vana pomoc¢ je usmerjena v vodenje in pravocasno svetovanje,
v namen odpravljanja primanjkljajev. Pomoc¢ s svetovanjem ter
vodenjem ni omejena le na uc¢enca kot posameznika v vzgojno-
izobrazevalnem procesu, ampak nujno vkljucuje vse vpletene, vse
sodelujoce, torej tudi vzgojitelje, ucitelje, vodstvo Sol, predvsem
pa otrokove starSe. Poznavanje ucencevih primanjkljajev pomeni
tudi poznavanje njegovih osnovnih in nujnih potreb, klju¢nih fi-
ziolo§konevroloskih znacilnosti, ki narekujejo oblikovanje Solske
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politike, prostora ter Solskega procesa v takSnem obsegu in s ta-
k$nimi prilagoditvami, da bo vklju¢en ucenec uspesen, uc¢inkovit
ter primerno motiviran. Ustrezna in strokovno vodena pomoc ter
svetovanje ne posegata samo na podrocje temeljnega osnovnosol-
skega izobraZevanja, ki so ju delezni v $oli, pa¢ pa povezuje tudi
Stevilna SirSa in kompleksnejSa terapevtskorehabilitacijska pod-
rocja (Keil, Miller in Cobb 2006).

Da lahko ucencu z ve¢ primanjkljaji ustrezno pomagamo pri
odpravljanju primanjkljajev, je v prvi vrsti potrebno poznati in
spoznali raznotere razvojne in pozneje utirjene primanjkljaje, po-
gosto komplementarno soodvisne ter razprSene med kognitivnim,
konativnim, senzori¢noperceptivnim in rehabilitacijskim podro-
¢jem. Cilj vsake celostne strokovne obravnave, kakor tudi ustre-
zne in ucinkovite u¢ne pomoci, je primarno osnovan na prvem
in nujnem kakovostnem uvidu ter spoznanju manjkajoc¢ih ucen-
¢evih razvojnih dimenzij, njegovih dovrsenih ali manj dovrSenih
procesih s podroc¢ja kognitivnega in konativhega razvoja sposob-
nosti ter spretnosti. V ucnih/Solskih, terapevtskih ali drugih in-
teresnih programih uc¢encev s posebnimi potrebami je strokovna
pomoc¢ procesno usmerjena v razvoj, spodbujanje in pomnjenje
ucencevih akademskih sposobnosti ter ve§c¢in do stopnje, ki bi mu
omogocala relativno samostojnost pri Solskem delu. Izrazitejsi kot
je ucencev razvojni primanjkljaj, pri cemer ni tako pomembno,
za kaksno razvojno funkcijo gre (gibalno, govornojezikovno, spo-
minsko ...), in glede na Casovni okvir nastanka razvojnega pri-
manjkljaja, tem pomembnejsi je pricetek ustrezne pomoci. Vstop
v Solsko podrocje je za vrsto razvojnih primanjkljajev preprosto
7e prepozno. To pomeni, da Sele s prvim zaznavanjem primanj-
kljaja v 8oli ne moremo biti tako uspesni pri odpravljanju nezado-
stno razvitih sposobnosti, kot bi bili, ¢e bi otrokov primanjkljaj prej
opazili oz. zaznali. V ¢asu ucencevega osnovnosolskega izobraze-
vanja je strokovna pomoc¢ prvotno usmerjena v iskanje novih, na-
domestnih poti, ustreznih strategij pouc¢evanja in u¢enja, dodatnih
metod ter tehnik dela, ki jih potrebuje za uspeSno napredovanje v
Soli.

Senzibilnost uciteljev je sicer dobrodosla ter nujno potrebna na
vseh stopnjah izobrazevanja, vendar ta ne more omogociti ena-
kovrednosti odpravljanja primanjkljaja kot ¢e bi slednjega pri-
¢eli izvajati bolj zgodaj, v predSolskem obdobju. Zato je zgodnost
in pravocasnost strokovne obravnave pri ucencih z ve¢ primanj-
kljaji nujna, potrebna in edina pravilna. To doseZemo predvsem
s pravocasno, subtilno zaznavo odstopanja predvidenega razvoja.
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Vloga pravocasne, strokovno usmerjene, vodene specialnopeda-
goske zaznave primanjkljaja, kasneje pa obravnave, je zato tako
pomembna in strokovno utemeljena. Zakaj otrok potrebuje ravno
v tem ranem obdobju specialnopedagosko obravnavo? Iz prepro-
stega dejstva, da je specialni in rehabilitacijski pedagog (speci-
alni pedagog, defektolog) ustrezen in primeren strokovnjak, ki se
je izobrazeval, usposabljal ter pridobil nujno potrebne strokovne
kompetence, ki mu omogocijo razumevanje pojava razvojnih pri-
manjkljajev, njihovo zadrzevanje ter pojav patoloSkih, manj zrelo-
stno dovrSenih funkcionalnih zmoznosti. Poleg tega je specialni in
rehabilitacijski pedagog opremljen z znanjem, s katerim zna po-
sredovati. Ustrezno vodene, spodbujene in trajne oblike, strategije
ucenja in izobraZevanja, pri nekaterih pa tudi usposabljanja, pri-
lagodi primerno otrokovi starosti, tako njegovim primanjkljajem
kot tudi mo¢nim podroc¢jem. Zato je specialnopedagoska obrav-
nava v predsolskem in osnovnosolskem podroc¢ju nujna, potrebna
ter ustrezna oblika rehabilitacijske in celostne oblike pomoci, v
sledenju osnovnega cilja — spodbujanje in sledenje uc¢encevemu
razvoju, kjer gre za harmoni¢no spodbujanje vseh, ne le nekate-
rih u¢encevih sposobnosti in spretnosti.

Hierarhi¢na struktura razvojnih vidikov in njihova dinamika

V otrokovem normalno potekajotem razvoju se morajo najprej
vzpostaviti hierarhi¢no najnizji nivoji, pri ¢emer je misljena po-
membna vloga vrste razvojnih refleksov. Pojavljanje razvojnih re-
fleksov ter njihova zrelost igra pomembno vlogo Ze pred rojstvom,
v Casu nosecnosti. Pravi razrast ter vzbrstitev vloge Stevilnih refle-
ksov je moc¢no izrazena takoj po rojstvu ter v prvih mesecih otro-
kovega zivljenja in je odraz novorojenckove zrelosti. Pojav razvoj-
nih refleksov, njihova zrelost s postopnim ugaSanjem ter vklju-
¢evanjem refleksov v zrelejSe gibalne in druge razvojne funkcije
je predvsem odraz »pricakovane normalnosti«, skladnosti in zre-
losti razvoja. Sele z rastjo in zorenjem otrokovega organizma so
dani pogoji za skladen razvoj hierarhi¢no vi§jih, bolj kompleksnih
in zahtevnejSih funkcionalnonevroloskih ter motori¢nih struktur.
Tako se skladnost v normalnem otrokovem razvoju lepo odraza v
njegovem postopnem napredku ter zorenju organizma, ki otroku
omogod¢i zadovoljivo vzdrZevanje pokonéne drZe ter stoje. Sele
ko otrok zadovoljivo dovrsi primarne motori¢ne razvojne funk-
cije, lahko pri¢ne intenzivneje razvijati svoje SirSe komunikacij-
ske (govornojezikovne) sposobnosti (Grooth in Chusid 1990). V ra-
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zvojnem sledenju sta tako motorika (npr. pokoné¢na in samostojna
hoja) kot tudi govor (SirSa verbalna komunikacija, ki otroku omo-
goca sporazumevanje) dva razli¢na vidika pojmovanja iste moto-
rike in hkrati dve razli¢ni razvojni funkciji.

V normalnem razvoju prav tako ni poznano preskakovanje po-
sameznih razvojnih funkcij, ampak razvojni procesi zahtevajo, da
se najprej vzpostavijo hierarhi¢no nizji nivoji, in ko se ti zadovo-
ljivo vzpostavijo ter dovrsijo, slednji omogocijo pojav novih, zah-
tevnejsih. Zato se bodo v otrokovem razvoju najprej razvile ra-
zvojne funkcije na nizji ravni, temu sledijo razvojne funkcije, ki
posegajo na visje hierarhi¢ne ravni. Samo v normalnem razvoju
je prisotna ta stalna prisotnost hierarhi¢ne zakonitosti, za razliko
od pojava primanjkljaja oziroma drugacnega razvoja, Kjer pa de-
jansko prihaja do izrazitega preskakovanja pojavljanja posamez-
nih razvojnih funkcij. Samo v tako druga¢nem razvoju (ne »nor-
malnem« razvoju) je preskakovanje pojava posameznih razvojnih
funkcij odraz neharmonic¢nosti razvoja, ki kasneje vodi v pojav pri-
manjkljajev.

Zrelost organizma omogoci, da razvojno visje nevroloske in
motori¢ne strukture predstavljajo nadgradnjo funkcionalnega sis-
tema. Ce se v razvoju pojavi dolocen zaostanek (kar se lahko od-
raza v motoriki, kogniciji, govoru ...), se ta primarni zaostanek
ne bo nadoknadil ali izzvenel brez zadovoljive vzpostavitve hie-
rarhi¢no ustrezne refleksne ravni delovanja (Magill 1998, 43). Ce
se razvojno ne vzpostavi primerno visok funkcionalni sistem, ne
prihaja do normalnega proZenja impulzov po nevronskih poteh.

Sele ko z ustrezno specialnopedagosko ali terapevisko obliko
pomoci zadovoljivo vzpostavimo delujoce nizje refleksne ravni,
ustvarimo potrebno osnovo, na kateri lahko nadaljujemo z uce-
njem na viSjem, bolj strukturiranem ter kompleksnem podrod¢ju.
Pri odpravljanju primanjkljajev smo najbolj u¢inkoviti takrat, ko
delujemo na vec¢ zaznavnih kanalov hkrati. Sou¢inkovanje na za-
znavne proste kanale je mozno doseci s hkratno, ¢eprav z razlic¢-
nimi tehnikami in cilji usmerjeno obravnavo razli¢nih strokovnja-
kov (npr. istocasna obravnava specialnega in rehabilitacijskega
pedagoga in terapevta ustrezne specialnosti, kot npr. fiziotera-
pevta, delovnega terapevta, logopeda).

Pravocasnost strokovnih obravnav

Tudi na podro¢ju izobrazevanja ter rehabilitacije ucencev z vec
primanjkljaji se je potrebno zavedati dejstva, da se slabSe deter-

59



Erna Zgur

minirana razvojna funkcija ali manjkajoca razvojna funkcija sama
od sebe, torej spontano in brez zunanje pomoci, ne bo zadovoljivo
vzpostavila, pojavila oz. se razvila do potankosti. S takSnim pri-
c¢akovanjem o spontani dovrsitvi manjkajoc¢ih razvojnih procesov
se ne tako redko srecujemo strokovnjaki razli¢nih, ne samo Sol-
skih, ampak tudi terapevtskih podrocij. Pogosto je to pricakovanje
opazno ter prisotno pri delu s starsi. Pricakovanje, bolje re¢eno
upanje, da se bodo sami od sebe zadovoljivo vzpostavili potrebni
in nujni razvojni mehanizmi, je pogosto neutemeljeno, zavajajoce
ter iluzorno. To obdobje »¢akanja« in »upanja«, da bo z otrokom
ali u¢encem vse v redu, je najpogosteje povezano z izgubljanjem
optimalnega ¢asa ter starostno primernega obdobja, ko bi otroku
ali u¢encu lahko najbholj uc¢inkovito sistemsko ter trajno pomagali.
V tak$nih primerih, ko doloc¢en strokovnjak ve, da je potrebno z
dolo¢enim programom pomoci priceti takoj, je zato primerno ter
potrebno predvsem pridobiti starse, da jih seznanimo s pomenom
primerne strokovne obravnave ter tako pridobimo njihovo zaupa-
nje. Naloga vsakega strokovnjaka je torej ne samo da dobro deluje
na odpravljanju otrokovega primanjkljaja, ampak da zna in zmore
pridobiti starse.

Vloga razvojnega obdobja, ko na otrokov primanjkljaj lahko
ucinkovito ter trajno delujemo, je izredno pomembna. Ce je to
obdobje zaradi katerega koli vzroka zamujeno, je uc¢inkovitost ra-
znih programov pomoci kljub dobro zastavljenim ciljem, s kate-
rimi u¢inkujemo na primanjkljaj, manj uspesna, trajna odprava
primanjkljaja pa zamujena. Sistemati¢no u¢inkovanje na razno-
tere razvojne funkcije je potrebno zato izvesti v obdobju zgodnje
obravnave, ko je otrok Se manjsi. V tem zgodnjem obdobju hitre
rasti ter zorenja nastajajoci ter vse pogosteje dominirajoci »pato-
lo8ki vzorci« $e niso dovolj utirjeni in trajno vkomponirani v otro-
kovo prevladujo¢o nevrolosko, motori¢no in kognitivno strukturo
(Keil, Miller in Cobb 2006, 58). V tem zgodnjem razvojnem ob-
dobju so razvojne funkcije vezane na mielinizacijske procese (pla-
sticnosti) centralnega Zivénega sistema (c7s), ki se dovrsi Ze okrog
3. leta otrokove starosti. Popolna dovrsenost ter zrelost cZs se do-
vrsi Cez cas, po desetem letu otrokove starosti. Ta razvojna pla-
sticnost odpravljanja primanjkljajev je vezana na mielinizacijske
procese, torej zmoznost cZs, da ucinkovito sodeluje v spodbuja-
nju nadomestnega ali izpadlega nevroloskega sistema. Tudi zaradi
zmoznosti vec¢je plasticnosti cZs je prav predsolsko obdobje tisto
optimalno obdobje otrokovega razvoja, ko smo najbolj u¢inkoviti
na podrocju odpravljanja razvojnih primanjkljajev. Iz razvojnone-
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vroloskega vidika zorenja je ¢as ucinkovite strokovne pomoci po-
daljSan Se v osnovnoSolsko obdobje, vendar je njegova optimalna
ucinkovitost omejena na prvo, v dolo¢enih primerih tudi na drugo
vzgojno-izobrazevalne obdobje. Pozneje je sicer strokovna pomoc¢
ustrezna, vendar ne more biti ve¢ naravnana na odpravljanje ra-
zvojnih primanjkljajev in zato v procese rehabilitacijske pomoci,
temvec le v sprotno pomoc¢, usmerjeno v nadomestne strategije, ki
ucencu omogocijo zadovoljivo sledenje zahtevnosti Solskega sis-
tema.

Vloga primarnih centrov v celostnem razvoju

Zakonitost normalnega razvoja se kaZe tudi v vlogi in pomenu de-
lovanja primarnega centra posamezne razvojne funkcije. Ce otrok
v razvoju ne razvije zadovoljivo dolo¢ene sposobnosti (razvojne
funkcije) na primarni ravni, tega tudi pozneje v razvojnem pro-
cesu ne zmore uspe$no nadoknaditi oziroma zadovoljivo nadome-
stiti. Pri razvoju govora je pomembna vloga primarnega centra
(Marjanovi¢ Umek, Kranjc in Fekonja 2006, 10), ki se nahaja v
moZganih (Wernickovo in Brocovo polje). Ce zaradi bolezenskih
ali drugih vzrokov, npr. poskodbe, tumorjev itd., pride do okvare
primarnega govornega centra, poznej$e ponovne vzpostavitve sle-
dnjega niso ve¢ mozne. Razvojna danost nakazuje, da v primeru
izostanka ali izpada primarnega centra nastopi vloga kompen-
zacijskih, to je nadomestnih mehanizmov. Slednji omogocajo na
drugi ravni vzpostavitev nadomestne funkcije, tako da se izpadle
govorne funkcije razvijajo preko preostalih, razpoloZljivih centrov.

Tako v specialnopedagoskem kot tudi v terapevtskem procesu
je pomembna v terapiji dosezena nadomestna funkcija, ki omo-
goci, da se na novo preoblikujejo razvojne funkcije (kot posle-
dica nerazvitosti ali okvare primarnega centra). Pojav kompenza-
cijskih mehanizmov je sicer pozitiven in nujen, saj omogoca rela-
tivno »funkcionalno«delovanje Stevilnih razvojnih funkcij, z vidika
»normalnosti procesov« pa je vedno le priblizek (Zgur 2007, 142).

Razvojni primanjkljaj (s katerega koli podrocja) je za ucenca
zelo pomemben, saj oblikuje njegovo osnovno delovanje, scasoma
postaja trajen in sooblikuje osebnostno strukturo. Primanjkljaji
vec¢inoma nastanejo v ¢asu otrokovega burnega razvoja, v obdobju
rasti in zorenja organizma in s svojo kvalitativno nepopolnostjo
povzrocajo odstopanja od pricakovanega ter Zelenega normalnega
razvoja. Razvojni primanjkljaj sprozi mehanizem oblikovanja zao-
stanka, ki se odraza na razli¢nih, medsebojno odvisnih ali povsem
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izoliranih podroc¢jih kot pomembno odstopanje od pricakovanih
razvojnih norm v dolo¢enem starostnem obdobju. Uravnotezenost
vseh razvojnih dimenzij pa je izredno pomembna pri u¢encevem
uspeSnem Solskem in Sir§em socialnem napredovanju.

Nujne vsebine programov pomoci za otroke z ve¢ primanjkljaji
v $olskem sistemu

Ucencem s posebnimi potrebami, zlasti tistim, kjer gre za primanj-
kljaje na ve¢ podrocjih (tako Solske, kot tudi funkcionalno soci-
alne ter terapevtske ucinkovitosti hkrati), je potrebno omogociti
taksen program, v katerem bodo delezni pomoc¢i in vodenja, ki ga
potrebujejo. Le z razvojno naravnanostjo, ki sledi celostnemu pri-
stopu ucencevih primanjkljajev, je mozno pricakovati, da bo dose-
gel primerno napredovanje na ve¢ manjkajocih podroc¢jih hkrati.
Kako bi to u¢encu zagotovili? Predvsem z vklju¢evanjem klju¢nih
razvojnih specialnopedagoskih ali terapevtskih vidikov obravnav
pomoci, s katerimi zacasno in z zadostnim Stevilom ponavljanja
trajno opremimo ucenca s podpornimi strategijami za spodbuja-
nje in vzpostavitev preostalih razvojnih funkcij ali okrepitev tistih,
ki so sicer pomanjkljivo razvite, vendar prisotne. S takim usmer-
jenim in celostnim delovanjem v programih pomoc¢i lahko delno
ali povsem zadovoljujo¢e omilimo primarne primanjkljaje razvoj-
nih funkcij. Programi pomoc¢i so usmerjeni v poudarjanje in krepi-
tev prisotnih moc¢nih podrocij, torej krepitev tistih razvojnih funk-
cij, katere so pri u¢encu mocne, zanesljive ter bodo v prihodno-
sti omogocile prenos posredovanih novih strategij. Vanje nadalje
vkljuc¢ujemo elemente ucenja novih, dodatnih ali dodatno okre-
pljenih strategij igranja (Ce gre za mlajSega ucenca), kasneje pa
strukturirano vodenega postopka ucenja, zapomnitve ter spoce-
tja ustreznega resevanja miselnih ali gibalnih nalog. U¢inkovitost
in uspesnost programov pomoci na podroc¢ju razvojnih funkcij se
lahko zagotovi le z zadostnim ponavljanjem v za to primernem
starostnem obdobju ter s postopnim prenosom naucenih, novih
funkcij v vsakodnevne Solske ali SirSe socialne dejavnosti (predvi-
dena Solska znanja, dnevne aktivnosti, samourejanje, osebna hi-
giena, okupacija, zaposlitev, aktivno preZivljanje prostega Casa,
izbor ustrezne Sportne aktivnosti ...). Preko strukturirano vode-
nega, v primanjkljaj in njegovo odpravo osredotocenega special-
nopedagoskega procesa, je realno pricakovati, da se slabSe razvita
razvojna funkcija razvije, okrepi ali na novo vzpostavi njen op-
timalni priblizek. Z izvajanjem ustreznega, pravocasnega in dalj
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Casa trajajocega vodenega postopka ucenja, navajanja na uporab-
nost in rabo novih strategij pomoci itd. doseZemo stanje, ko uce-
nec z ve¢ primanjkljaji primerno razvije, zadovoljivo utrdi in v
kon¢ni fazi tudi optimalno ponotranji manjkajoco ali slabSe raz-
vito razvojno funkcijo. Tako na novo vzpostavljena razvojna funk-
cija postane njemu in njegovemu lastnemu nacinu individualna
oblika funkcioniranja, torej njemu lastna in funkcionalno upo-
rabna veScina oziroma spretnost (Haskell in Barrett 1993). Slednjo
bo zmogel ter znal uporabiti v vsaki Se tako raznoliki situaciji. Cilj
dovrsenosti teh nadomestnih procesov seveda je, da u¢enec s po-
notranjenjem nadomestne funkcije pridobi sposobnost, s katero
bo uspesen tudi v spontani, ne le nadzorovani ter vodeni ucni ali
terapeviski aktivnosti. Tako uporabljena ter usmerjena specialno-
pedagoska aktivnost lahko posega v vse Solske segmente usvaja-
nja potrebnih znanj in ve$¢in, ki u¢encu omogocajo zadovoljivo in
stalno kognitivno rast, kar se bo odrazalo tudi v uspesnem napre-
dovanju skozi Solski sistem. Ciljna specialnopedagoska dejavnost
bo na drugi strani omogocala tudi kakovosino napredovanje na
podroc¢ju usvajanja tudi splosnih aktivnosti s podroc¢ja specialnih
terapevtskih segmentov, usmerjenih v razvoj ter zdruZevanje vrste
potrebnih dnevnih aktivnosti (od elementarnejsih: hranjenje, ver-
tikalizacija, lokomocija, samourejanje, oblacenje, zadovoljevanje
osnovnih socialnih potreb, finomotorika ... do zahtevnejsih, Sirs§ih
socialnokomunikacijskih sposobnosti).

Kljuc¢ni poudarki specialnopedagoskega dela
Pri delu z ucenci z ve¢ primanjkljaji je tako za specialnega in reha-
bilitacijskega pedagoga kot tudi za terapevta razlicne specialnosti
potrebno nac¢rtno opazovanje ucenca ter nacrtovanje obravnave,
kar lahko vklju¢imo v individualizirani program. Program pomo¢ci
mora vsebovati tiste klju¢ne elemente tako specialnopedagoskih
kot tudi terapevtskih vsebin, ki so potrebne za u¢encev celostni
in seveda tudi parcialni napredek s posameznega podroc¢ja. Kot
prvo — potrebno je predvsem dobro, strokovno, sistemati¢no in
kontinuirano opazovanje ucenca s strani specialnega in rehabili-
tacijskega pedagoga. Njegova pozornost je usmerjena na opazova-
nje ter sledenje uc¢encevemu spontanemu gibanju, igranju, vede-
nju, uc¢enju, zapomnitvi, branju, pisanju, »izdelanosti« grafomoto-
rike ter finomotorike ... Tu pa se opazovanje ne konca, temvec se
nujno razsiri Se na socialno dimenzijo ucencevih zmoznosti vklju-
¢evanja med druge vrstnike ter odrasle. Opazovanje naj sloni na
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vseh klju¢nih vidikih otrokovega Solskega Zivljenja (Zrim$ek 2003,
20), dozivljanja ter delovanja, v katere lahko imamo kot strokov-
njaki zadosten vpogled. Ce gre za mlajSega ucenca, je pomembno
v opazovanje vkljuciti vse tiste odlo¢ujoce informacije, ki kazejo
nanjegov prevladujoci nacin delovanja pri hranjenju ter vseh dru-
gih dejavnosti, dnevnih aktivnosti vsakodnevnega zivljenja, ki so
zanj pomembne. Sem sodi tudi opazovanje u¢encevih zmoZzZnosti
pri opravljanju higienskih in Sir§ih kulturnih ter socialnih navad,
do njegove spontane in vodene igre, njegove SirSe okupacije, oseb-
nostnega stila obnasanja, reagiranja, izraZanja custev, zahtev, za-
poslitve ... Opazovanje zaklju¢imo z generalizacijo vseh klju¢nih
primanjkljajev, ki oblikujejo u¢encevo delovanje.

Opazovanje je usmerjeno v iskanje prisotnih pozitivnih ter moc-
znamo, tem bolje je, saj bomo v prihodnosti na njih gradili Stevilne
dopolnilne u¢ne programe. Specialni in rehabilitacijski pedagog
se usmeri na identifikacijo u¢enc¢evih moc¢nih podrocij, podpodro-
¢ij, ki dosegajo najvisjo raven razvitosti funkcij razliénih podro-
¢ij, ne samo Solskih, ampak tudi Sirse socializacijskih, motori¢nih,
senzoricnih, komunikacijskih. Zaznavanje in prepoznanje ucen-
¢evih pozitivnih podrocij (»otokov znanja«) je nujno, saj bo slednja
omogocila zajetost mo¢nih podrocij v vse nadaljnje obravnave.
Specialni in rehabilitacijski pedagog bo zmogel ter znal povezati
ucencev primanjkljaj, njegove manj razvite funkcije z moc¢nimi
podrodji, ki jih u¢enec ima. Pozorno opazovanje pri Solskem delu,
sledenje razvoju pri razlicnih razvojnih funkcijah s kognitivnega
podrocja ter poznavanja njegovih moc¢nih in podpornih solskih po-
drocij bodo omogocila pridobivanje potrebnih informacij za na-
stanek programa specialnopedagoske pomoci. Ta bo zajel nabor
vseh primarnih primanjkljajev, zajeta bodo tudi vsa mo¢na ucen-
¢eva podrocja, temu pa sledi priprava na oblikovanje in organi-
zacijsko izvedbo programa. Tudi specialnopedagoski program po-
moci je uspesnejsi, ¢e so vanj vkljucena tudi SirSa ucenceva pod-
rocja, kjer se priloZnostno vkljucujejo vsebine tudi izven Solskega
prostora. V tak program je enakomerno potrebno vnesti tudi tiste
vsebine, ki jih u¢enec zadovoljivo obvlada. TakSen nacin izvaja-
nja strokovne pomoci je morda za izvajalca ter Solo napornejsi,
saj zahteva dodobra poznavanje $irSih dimenzij u¢encevega delo-
vanja, z vidika njegovega napredka pa je uc¢inkovitejsi. Specialno-
pedagoski program naj zajema vse uc¢enceve posebnosti (tako po-
zitivne kot tudi manj pozitivne), vsako njegovo razvojno individu-
alno danost z ve¢/razliénih podrocij. Véasih se obravnava uc¢encev
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z ve¢ primanjkljaji preneha (pre)zgodaj, pred¢asno, ko se morda
najvecje tezave sicer omilijo, vendar se te nikakor ne odstranijo
trajno. Za bolj skladen razvoj ucencev z ve¢ primanjkljaji je Ze-
leno ter strokovno utemeljeno, da specialnopedagoSko sledenje z
obravnavo traja daljSe casovno obdobje in vkljucuje tudi predvide-
vanje o uc¢encevi prihodnosti. U¢inkovit specialnopedagoski pro-
gram pomoci mora vsebovati tudi sprotno evalvacijo u¢encevega
doseZenega napredka na vseh segmentih razvoja (ne samo aka-
demskega napredovanja), pri tem naj se uposteva tudi morebitna
pomanjkljivost programa ter nedoseganje pricakovanih ali zasta-
vljenih ciljev. Ce taksni uéenci kljub u¢inkoviti ter strokovno ute-
meljeni specialnopedago8ki obravnavi, drugemu podpornemu de-
lovanju s strani Sole ali drugih institucij (svetovalnih centrov, mo-
bilne sluzbe, zdravstvenih domov ...) ter druzine ne napredujejo,
je utemeljen razmislek o vkljucitvi v lazji in zato ustreznejsi pro-
gram. Negativnemu »nastrojenju« starsSev do preusmeritve uc¢enca
v lazji program bi se bilo mozno izogniti, e bi se starSem v vseh fa-
zah pomoc¢i, katere je deleZen ucenec, sprotno predstavilo njegove
realne doseZke in odstopanja od vrstnikov ter njegove predvidene
zmoznosti doseganja rezultatov.

Motorika in njena povezovalna vloga z u¢enjem

V zgodnjem otrokovem razvoju je zelo pomembna razvitost mo-
torike, ko si pridobiva nujno potrebne informacije o lastnih gi-
balnih zmoznostih oziroma nezmoznostih. »Mali otrok« tako pri-
dobiva razumevanje nujnih relacijskih odnosov med raznimi deli
telesa, osnovnimi telesnimi proporci, odnosi telesa do prostora,
zavedanja telesne sheme, kar vse sooblikuje otrokovo sposobnost
dojemanja sveta, odnosov, ki v tem svetu veljajo, in pojmovanje
sebe (sebstva) v njem. V osnovno otrokovo motori¢cno kompo-
nento razvoja se skladno vkljucujejo Se druge dimenzije, visje in
strukturalno zahtevnejse, s podroc¢ja emocij, kognicije ... Tudi pri
ucencu z ve¢ primanjkljaji je v prvem razvojnem obdobju prav
motorika tista, ki najbolj odraZa stanje njegove razvitosti. Upoca-
snjenost pojavljanja motori¢nih razvojnih funkcij ali odsotnost le-
teh vodi v razvojni primanjkljaj in s tem lahko tudi v trajni za-
ostanek. Zato je nujno potrebno poznavanje relacijskih povezav
med motoriko in drugimi vi§jimi razvojnimi procesi pri izobraze-
vanju otrok s posebnimi potrebami. Zakaj? Tudi pri njih se poleg
prvega, arhetipskega, kot drugostopenjsko vedno vzpostavi mo-
tori¢cno ucenje. Slednje je, kot vsako, predvsem transformacijski
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proces. Razvojna znacilnost motoricnega ucenja se kaze v tem,
da se je potrebno doloc¢ene naloge uciti preko lastnih izkusenj in
preko lastnega sistema zaznave. Za uspesno ucenje se mora pre-
izkusiti vsak ucenec sam, na osnovi lastne zaznave, ponotranje-
nja ter osebnega doZivetja. Zaostanki na motoricnem podrocju se
odraZajo tudi na kakovosti in zadostnosti postopkov ucenja (Gor-
don in Vos 2001, 125). Zato je potrebno v specialnopedagoske
programe pomoci vedno vkljuciti tudi motori¢ne vidike razvoja.
Transformacijski proces je pogosto pri u¢encih z ve¢ primanjkljaji
manjsi ali nepopoln, predvsem zaradi pomanjkljivih ali nezado-
stnih refleksnih poti in nevronskih povezav. Zanje je pogosto zna-
¢ilno, da imajo tudi manj senzori¢cnomotori¢nih informacij, ki so
potrebne za pridobitev ustrezno zadovoljivih izkuSenj. Ustrezna
specialnopedagoska ali terapevtska obravnava olajSa vzpostavitev
ustrezne transformacije po nevronskih poteh in s tem transforma-
cije kratkoro¢nega v dolgoro¢no zapomnitev. Brez zadovoljivo do-
vr§ene transformacije tudi ni u¢inkovitega ucenja in ne trajne za-
pomnitve naucenega, pri cemer gre lahko za ucenje visoko struk-
turiranih akademskih vescin, zajetih v Solskih programih, kot tudi
povsem motori¢nih ve§¢in ter sposobnosti.

Vsako ucenje (kognitivno, motoric¢no ...) je zato aktivnost, ki jo
mora otrok pridobiti, nauditi, zapomniti, ponotranjiti (Reid 2005,
39) in jo ustrezno razviti. To velja tako za zdravega, polnocutno
razvitega ucenca kot tudi za ucenca z ve¢ primanjkljaji. Le uce-
nec z vec primanjkljaji potrebuje od vsega zacetka vec¢ ponavlja-
nja in utrjevanja strukturiranih didakti¢nih ter rehabilitacijskih
postopkov, ki ga pripeljejo do uporabe in zapomnitve ustreznih
strategij ucenja. Slednje bo ponotranjil in uporabljal v razli¢nih
zivljenjskih, ne samo 3olsko vodenih situacijah. Ce je pricetek
sistemati¢nega specialnopedagoskega pristopa pravocasen, omo-
goca ucencu z ve¢ primanjkljaji lazje odpravljanje pomanjkljivo-
sti. Sama obravnava pa je tem ucinkovitejsa ter trajnejsa, ker pri-
manjkljaj Se ni utirjen oziroma vkomponiran v zrelo nevrolosko
strukturo.

Tudi samo ucenje je transformacijski proces, ki je odvisen od
posameznikove energetske opremljenosti, vendar postopki uce-
nja za ucenca z ve¢ primanjkljaji in polnoc¢utnega ucenca niso
povsem enaki. Transfer uc¢enja je mehanizem (Miller in Bachard
2006), ki tudi u¢encu z ve¢ primanjkljaji omogoca hitrejse napre-
dovanje v postopkih ucenja dolocenih oziroma podobnih uc¢nih
vsebin. Ta transfer je tem vedji, ¢e je bil pridobljen skozi pozi-
tivne izkuSnje, ob pozitivni motivaciji. Ce pa se v procesu ucenja
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pojavi negativni transfer, ta preprecuje uc¢encevo uspesnejSe na-
predovanje, saj se vsebine medsebojno izkljuc¢ujejo in zato ne pri-
vedejo do zapomnitve. Ucenec z ve¢ primanjkljaji se zato mora
ucenja nauciti na njemu ustrezen in prilagojen nacin, pri ¢cemer
upostevamo Se posredovanje informacij preko razlicnih zaznav-
nih kanalov, uc¢inek je tako bistveno vecji, predvsem pa trajnejsi.
Proces ucenja je pri ucencih z ve¢ primanjkljaji Se toliko bolj
pomemben, Se vel, je kljuCen in uspesnejsi, ¢e se odvija dovolj
zgodaj, v ustreznem starostnem obdobju, na nacin, ki uposSteva
zakonitosti specialnopedagoskega dela. V procesu izobrazevanja
ucencev z ve¢ primanjkljaji je pomembno tudi razvojno dejstvo,
da ve¢ kot ima ucenec hkrati prisotnih primanjkljajev z razli¢nih
podrocij, tem bolj potrebuje strukturirano voden specialnopeda-
gos§ki proces. Slednji je primarno naravnan na razvojni primanj-
kljaj, pri cemer pa uposteva preostale prisotne sposobnosti ter
spretnosti.

Vloga razvojno nevroloskih (terapevtskih) mehanizmov
v procesu ucenja

Zdrav dojencek v prvem letu starosti najbolj razvija in preizkusa
svojo motoriko, torej razvija gibalne sposobnosti preko (p)lazenja,
kotaljenja, obracanja ... Podrocje razvoja govornojezikovnih spo-
sobnosti v tem ¢asu miruje ter se pripravlja na kasnejsi razvoj,
ko se bo zadovoljivo vzpostavila motorika. Nato se razvojno po-
javijo impulzi za nadgradnjo primarne motorike, katerim sledi ra-
zvoj zahtevnejsih motori¢nih sposobnosti ter spretnosti. Sele ko bo
motorika zadovoljivo vzpostavljena, sledi ponovni zagon razvoja
govornojezikovnih vsebin. Tako v zaporednem pojavljanju posa-
meznih razvojnih vidikov pridemo do sklenjenega kroga uc¢inko-
vanja ter pojavljanja vseh razvojnih dimenzij — do primerne zre-
losti, ki naj bi jo u¢enec imel ob vstopu v Solo. Ucencev prica-
kovani motori¢ni razvoj vsebuje razvoj tako sposobnosti kot tudi
spretnosti. Gre za razvoj spodbujanja spontane ter hotene, ak-
tivne motorike, za spodbujanje kakovostnih vzravnalnih, ravno-
teznostnih in podpornih reakcij, s ciljem popolne dovrsitve vseh
motori¢nih funkcij in to v vseh polozajih (Gallahue in Ozmun
1998, 195). Cilj motori¢nega razvoja je samostojnost pri vseh funk-
cionalnomotori¢nih sposobnostih, najsi gre za samostojno hojo,
tek, sedenje ... vse do pojava nujnih motori¢nih priblizkov (delna
samostojnost z uporabo ortopedskih pripomockov ter pomagal,
delna samostojnost ob opori, uporaba raznih ortoz). Pozneje se pri
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odrascajocem otroku vodeni nevroterapevtski programi (Bobath
1980, 22; Bobath in Bobath 1981, 101) vse bolj usmerjajo v zadr-
zZevanje v terapiji doseznega optimalnega motoricnega stanja, s
pravocasnim preprecevanjem nastajajocih skrajsav misicnega ali
kostnega tkiva, z usmerjanjem v predvidene operativne Kirurske
posege, s katerimi Zelimo zadrZati relativno zadovoljivo funkcio-
nalno telesno stanje. Nevroterapevisko (nevrofizioterapevtska in
delovno terapevtska ter logopedska rehabilitacija) motori¢no uce-
nje je zlasti v zgodnjem obdobju rasti ter razvoja usmerjeno v
ucenje in privajanje ustreznega rokovanja (handlinga) z otrokom.
Gre za elemente spodbujanja primernih terapevtskih postopkov
ter prijemov, glede na otrokov primarni motoric¢ni ali prisotni pri-
manjkljaj z ve¢ podrocij. Klju¢nega pomena v pojavu oziroma na-
stanku primanjkljaja je tudi sama stopnja motori¢ne razvitosti pri-
marne ravni. Obravnava je usmerjena v vrsto ter stopnjo primanj-
kljaja ter razvitost primarnega motori¢nega centra. Zato se tudi
razliéne razvojne funkcije (npr. kontrola glave, vzravnava telesa,
grafomotorika, govor, pomnjenje) pojavljajo in razvijajo v medse-
bojno povezovalnem procesu. Posamezna razvojna funkcija se ne
pojavi ali razvija sama od sebe in sama zase, lo¢eno od drugih ra-
zvojnih procesov, ampak gre za povezovalni proces, ki vkljucuje
ve¢ razvojnih vidikov med seboj, ve¢ dimenzij otrokovega celo-
stnega procesa zorenja. Od tega, kako so razvojni primanjkljaji
medsebojno povezani, kdaj so nastali, v kakSnem obsegu se Sirijo
oz. pojavljajo, kako ter kdaj so se priceli rehabilitacijski procesi
opravljanja primanjkljajev, je v vec¢ini primerov odvisen uspeh
obravnav. Zato strategija terapevtskorehabilitacijskega, kot tudi
specialnopedagoSkega dela pri uc¢encih z ve¢ primanjkljaji upo-
Steva povezavo tako dusevne kot tudi telesne dimenzije razvoja. V
obe razvojni dimenziji se povezujejo Se elementi razvoja custvo-
vanja in Sirsih socialnih oblik interakcij. Tako razvoj otrokovega
¢ustvovanja vkljuc¢uje tudi njegovo osebno naravnanost, dozivlja-
nje jaza in razvoja pojmovanja sebe, razumevanja in sprejemanja
vrstnikov ter odraslih.

kaj nam je storiti?

Pedagoski delavci kot tudi samo vodstvo $ol se vse bolj zaveda
pomena sodelovalnega, timskega dela pri uspesnem poucevanju
ucencev z ve¢ primanjkljaji. Zato mora biti poznana in prepo-
znana vloga timskega dela v vzgojno-izobrazevalnem procesu (Po-
lak 2007, 107). Pomoc¢ in svetovanje uciteljem in Solam naj vklju-
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¢uje nujno povezovanje ter izmenjavo informacij s strokovnjaki,
ki prihajajo z rehabilitacijskega podroc¢ja. Vse prepogosto se do-
gaja, da se svetovanje konca le pri posameznem ucitelju ali uci-
teljih, ki u¢enca poucujejo. Pred samo vkljucitvijo ucenca z vec
primanjkljaji v program bi bilo primarno potrebno ustrezno sveto-
vati predvsem vodstvu vzgojno-izobraZevalnega zavoda, kajti Sola
je tista, ki naj zagotovi dobre pogoje in potrebna sredstva za uspe-
$no izobrazevanje. Ceprav je avtonomija $olskega prostora uvelja-
vljena ter priznana, je potrebno na podroc¢ju izobrazevanja otrok s
posebnimi potrebami vkljuciti nujne in za njegov razvoj potrebne
kljuéne informacije tudi z drugih podrocij.

Zakljucek

Procesi uc¢enja, usvajanja predpisanih uc¢nih vsebin in zapomni-
tve so pri uc¢encih z ve¢ primanjkljaji drugac¢ni, njihovo ucenje
je pocasnejSe in usvajanje novih vsebin manj dovrseno. Za uspe-
$nejsSe Solsko napredovanje zato potrebujejo ve¢ podpornih ele-
mentov in ve¢ postopnosti s podroc¢ja hkratnega posredovanja nuj-
nih uc¢nih vsebin, enostavnosti ter kompleksnosti sporocil, kon-
kretnosti, vkljucevanja ve¢ zaznavnih poti, prostih senzori¢nomo-
tori¢nih kanalov. Ob upostevanju vseh prisotnih u¢enc¢evih moc-
nih podroc¢ij gradimo nadaljnjo obravnavo, jo Sirimo ter postopno
vecamo obseg posredovanih novih vsebin s postopnim uc¢inkova-
njem na primarni primanjkljaj. Zato je istocasna prepletenost zna-
nega (moc¢na podrocja) in neznanega (u¢ni primanjkljaj) nujna,
saj mocna podrocja predstavljajo tiste potrebne oporne tocke, torej
zadovoljiva znanja s potrebnimi konstrukcijskimi opornimi ele-
menti, s katerimi in preko katerih bomo ucinkovali in gradili ter
na novo vzpostavili nevroloske poti. Vse nasteto bo pripeljalo do
delne ali trajne zapomnitve nove vsebine. Pri strukturiranju izo-
braZevanja ucencev z ve¢ primanjkljaji je potrebno upostevati, da
je pri njih zaradi u¢inkovanja tudi drugih nevrofizioloskih dimen-
zij prisoten izrazitejSi proces pozabljanja Ze posredovanih, Zal pa
ne dovolj utirjenih uc¢nih vsebin. Zato ti u¢enci potrebujejo stalno,
skozi daljSe casovno obhdobje (nekateri pa celo Zivljenje) vodeno
utrjevanje ter ponavljanje z vec¢ strukturiranega specialnopedago-
Skega dela. UCenje ucenca z ve¢ primanjkljaji je zato uceca se ak-
tivnost, ki si jo mora ucenec pridobiti v zato najbolj u¢inkovitejSem
obdobju, z u¢enjem mora priceti dovolj zgodaj, pravocasno in s
sistemati¢no strategijo dela, ki je naravnana njegovim primarnim
zmoZznostim.
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Ucenje uciteljev in vzgojiteljev
z metodo vzajemne refleksije

Tatjana AZman

Sola za ravnatelje
Sanja Gradisnik
Sola za ravnatelje

V prispevku je opisana vzajemna refleksija kot metoda
profesionalnega uc¢enja uciteljev in drugih strokovnjakov, ki delajo
skupaj in se drug od drugega ucijo. Avtorici sva metodo zasnovali na
podlagi izkusenj in nekaterih teoretskih izhodis¢. Glavni namen
uporabe te metode je osvetliti in izboljSati skupno delo dveh uciteljev,
ki poucujeta timsko oz. v paru, pa tudi delo vsakega izmed njiju. V
prispevku metodo opredeljujemo s pomocjo znacilnosti refleksije,
kriticnega prijateljstva in dajanja povratne informacije. Glavne
ugotovitve so, da je treba pri izvedbi vzajemne refleksije upostevati
stiri korake: na refleksijo se je treba dobro pripraviti, reflektirati delo
sproti, ob izvedbi naloge, opraviti pogovor po kon¢nem delu o izvedbi
naloge in poteku vzajemne refleksije ter nato uporabiti znanje v novi
izkusnji. Predstavljamo primer dobre prakse in ugotavljamo, kdaj je
metodo primerno uporabiti, nakazemo smernice in temeljna nacela,
kako jo uporabiti, ter opozorimo na pogoje, ki jih je treba izpolniti, da
bi bila vzajemna refleksija uspesna.

Kljucne besede: vzajemna refleksija, kriticno prijateljstvo, povratna
informacija, profesionalni razvoj ucitelja, Sola

Uvod

Vzajemna refleksija je metoda profesionalnega ucenja uciteljev,
vzgojiteljev, predavateljev, ravnateljev in pomoc¢nikov ravnateljev
ter drugih strokovnih delavcev, ki skupaj delajo in se drug od dru-
gega ucijo. Glavni namen uporabe metode vzajemne refleksije je
osvetliti in izboljsati skupno delo dveh uciteljev, ki poucujeta tim-
sko oz. v paru, pa tudi delo vsakega izmed njiju. Vec¢ja kakovost
dela parov pa izboljSuje tudi skupno prakso Sole oz. vrtca.

V Soli za ravnatelje izvajamo razli¢ne programe, namenjene
profesionalnemu razvoju ravnateljev, razvojnih timov Sol in vrtcev
ter celotnih uciteljskih in vzgojiteljskih zborov. Programe pogosto
izvajamo tako, da delamo v parih. Ucitelji se razlikujejo po staro-
sti, izkusnjah, izobrazbi, spolu, poznavanju drug drugega in stilu
dela, zato se je pokazalo, da je treba predavanje v paru skrbno
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nacrtovati, delo usklajevati med izvedbo programa in se po njej
o izkusnji pogovoriti. Potreba po vzajemni refleksiji je Se vecja te-
daj, kadar program izvajamo prvic, kajti gre bodisi za nov program
ali novo kombinacijo izvajalcev. Vsako izvedbo programa je treba
spremljati, jo sproti prilagajati in po zakljucku ovrednotiti.

7 izrazoma vzajemna refleksija sva poimenovali metodo, Ki te-
melji na znacilnostih refleksije, kriticnega prijateljstva in dajanja
povratne informacije, ima pa tudi nekaj posebnosti, ki jih bova
opisali ob soocenju vzajemne refleksije z vsakim od treh izhodisc.

Refleksija in vzajemna refleksija

Prva poznana opredelitev refleksije je stara osemdeset let. Dewey
poudarja, da je refleksija klju¢ni proces globokega ucenja: »Refle-
ksija je [...] proces kriticnega ocenjevanja vsebine, procesa nasih
naporov in/ali predpostavk o njih, da bi razlozili in dali pomen iz-
ku3nji« (Mezirow 1991, 78-79).

Refleksija se za¢ne, kadar se nac¢rtno ustavimo, da bi premislili
o tem, kaj, kako in zakaj delamo. Izhaja iz razumevanja ucitelja
kot celovite osebnosti. VKljucuje premislek in oceno tega, kar uci-
telj zaznava, misli, presoja, Cuti ter poc¢ne, pa tudi premislek o za-
vedanju ter oceni vzrokov za to (Mezirow 1991, 106). Kolb (1984,
38) pise o izkustvenem ucenju, ki ga vidi kot proces, ki spreminja
posameznika, ta pa spreminja stvarnost okoli sebe. Refleksija je po
njegovem eden od stirih korakov v procesu izkustvenega ucenja.

Dewey refleksijo opredeli glede na §tiri dejavnike, opisane v na-
daljevanju.

1. Refleksija je ucenje z osmisljanjem, ki premakne ucenca iz ene iz-
kusnje v drugo s pomocjo globljega razumevanja odnosov in pove-
zav z drugimi izku$njami in idejami. Je rdeca nit, ki omogoca kon-
tinuirano ucenje in zagotavlja intelektualni, moralni in custveni
napredek posameznika in druzbe. Izkusnja namre¢ v prvi vrsti ni
kognitivna. Sele ¢as in razmislek o izkusnji omogocata, da se od
slednje oddaljimo in pogledamo nanjo z novih zornih kotov, da bi
si ustvarili »vec¢jo« sliko. Od zaznav in obcutij se »preselimo« v ra-
zum (Rodgers 2002, 845).

Meniva, da je glavna znacilnost vzajemne refleksije ta, da pro-
gram in refleksijo izvaja par uciteljev, ki izkusnjo osvetlita z iz-
menjavo povratne informacije. Refleksija izkuSnje in izboljSevanje
dela potekajo na ravni vsakega od uciteljev, ki izvaja program, na
ravni para, pa tudi na ravni delovanja celotne Sole.

Namen vzajemne refleksije je osvetliti in izboljSati:
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« izvedbo skupne naloge para;
« izvedbo naloge vsakega od posameznikov v paru;

« oblikovanje kolegialnega, sodelovalnega odnosa med ucite-
ljema v paru, temeljecega na zaupanju in
« Sirjenje uporabe metode vzajemne refleksije med sodelavci.

K osmiSljanju in poglabljanju razumevanja izkusnje lahko par
spodbudimo s smernicami za pogovor, ki jih v obliki vprasanj na-
vajamo na koncu opisa vsakega koraka vzajemne refleksije.

Vzajemna refleksija je po najinem mnenju zavesten in nacrten
miselni napor dveh uciteljev, namenjen osvetlitvi in visji kakovosti
izvedbe skupne naloge, pa tudi osvetlitvi medsebojnega sodelova-
nja para in njegovega profesionalnega razvoja. Vzajemno refle-
ksijo je smiselno opraviti ob novi izkusnji (ob novem programu),
pa tudi ob Ze uteCeni in na videz rutinski (v okviru obstojecega
programa). Sodelavca v paru se morata v dobro udeleZencev v
vseh programih in pri vsaki izvedbi posebej nenehno spraSevati,
kaj lahko izboljsata.

Ucenje s pomocjo refleksije ne more temeljiti na izkuSnjah, ki
niso eticne, opozarja Dewey (Rodgers 2002, 847), torej taksne, ki
omogocajo intelektualni, moralni in ¢ustveni napredek posame-
znika in druZbe. Meniva, da smo temu pogoju zadostili, saj smo
metodo vzajemne refleksije v naSi organizaciji preskuSali v izo-
brazevalnih programih, usmerjenih v ucenje, rast in razvoj udele-
zZencev, torej ravnateljev, uciteljev in drugih strokovnih delavcev v
vzgoji in izobraZevanju. V vse programe implicitno ali eksplicitno
vklju¢ujemo pomen eti¢nega vodenja v smeri napredka posame-
znika in druZzbe.

Ves proces vzajemne refleksije mora voditi k spremembam in
je dosezen, kadar ucitelja, ki gresta skozi ta proces, ob naslednji
priloZnosti ravnata skladno z novimi spoznanji in, Se ve¢, skupaj
in vsak zase prispevata k razvoju Sole in SirSe skupnosti. S tem bi
se najbrz strinjal tudi

Kolb (1984), ki je refleksijo umestil v drugega od Stirih kora-
kov ciklicnega ucenja: za konkretno izkusnjo in pred abstraktno
konceptualizacijo ter pred aktivho eksperimentiranje. Avtor tako
poudarja uporabo nauc¢enega v praksi, v novi situaciji.

2. Refleksija je sistematicen, dosleden in discipliniran nacin mislje-
nja, ki korenini v znanstvenem sprasevanju oz. raziskovanju. 1z-
kusnja sama po sebi namrec¢ Se ne zagotavlja profesionalne ra-
sti posameznika. Vsakdanja rutina in opravila, ki jih izvaja av-
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tomati¢no in ob pomanjkanju zavedanja, ne omogocajo rasti. Po
Deweyju se nam izkusnje zgodijo, refleksija pa je zavesten in na-
¢rten miselni napor, s katerim jih osmislimo (Rodgers 2002).

Sistemati¢nost in doslednost uc¢enja z vzajemno refleksijo omo-
goca uciteljem v nasi Soli zapis smernic, o katerih smo vsi ucitelji
dvakrat skupaj razpravljali ter jih izbolj$evali. Sola v vseh progra-
mih, Ki jih izvaja, spodbuja nacin misljenja kot reflektiranje izku-
Senj, in reflektiranje izkusenj v vzajemni refleksiji je samo ena od
oblik profesionalnega razvoja uciteljev.

Vzajemna refleksija je prostovoljna, zato se ucitelja sama do-
govorita, ali jo bosta uporabila in ¢e da, kako pogosto, pri cemer
na sistemati¢nost njene rabe vplivajo tudi razne objektivne okoli-
§¢ine, npr. organizacija dela. Pari so pri izvedbi nekega programa
vcasih isti, véasih pa razli¢ni. Zgodi se tudi, da se nek program
(npr. delavnica) izpelje samo enkrat, zato par uciteljev morda so-
deluje le enkrat. Zgodi se tudi, da pari ostajajo isti, menjajo pa
se programi. Organizacija dela tako vpliva na moZnosti izvajanja
vzajemne refleksije pa tudi njen potek je odvisen od tega, kako
dobro se par uciteljev pozna, obvladuje nalogo in potek vzajemne
refleksije, kakSne so potrebe posameznikov v paru in njuna prica-
kovanja, ali je naloga enkratna oz. se ponavlja ipd.

Za ucenje iz izkusnje je potreben ustrezen ¢asovni razmik med
izkusnjo, spontano razlago izkusnje in ponovno dejavnostjo, meni
Dewey (Rodgers 2002, 851) in dodaja, da je treba za ta razmik po-
skrbeti.

Strinjava se, da je vzajemni refleksiji treba nameniti dovolj
¢asa. Costa in Kallick (1993) na primer priporocata, da izmenjavi
povratnih informacij namenimo 20 minut. Dewey (Rodgers 2002)
poudarija, da je Se posebej pomembno refleksiji nameniti ve¢ ¢asa
pri uditelju zacetniku. Po drugi strani pa je vzajemna refleksija
ucitelja strokovnjaka obicajno globlja, hkrati pa zanjo potrebuje
manj c¢asa, morda le trenutek. Najine izkusnje kazejo, da konc¢ni
pogovor traja od 10 do 30 minut, pri cemer je optimalen ¢as odvi-
sen od cilja, izkuSenj uciteljev, izpeljanega programa (zahtevnost,
trajanje, Stevilo udeleZencev, utecenost programa), pogojev za iz-
vedbo refleksije itd.

3. Refleksija se dogaja v skupnosti, v interakciji z drugimi. V pro-
fesionalni skupnosti, kjer ucitelji delajo skupaj v razli¢nih progra-
mih in v raznolikih parih in vlogah, je interakcija ob skupnem delu
nenehna, meni Dewey (Rodgers 2002).

Pri vzajemni refleksiji poteka interakcija med dvema ucite-
ljema pri pripravi na izvedbo programa in med njo, pa tudi po kon-
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¢anem programu. Znacilnost vzajemne refleksije je, da si ucitelja
pred, med in po opravljenem delu nac¢rtno izmenjujeta povratno
informacijo o skupni nalogi in o tem, kako je njuna medsebojna
interakcija potekala.

4. Osebna in intelektualna rast posameznika in drugih mora biti
temeljna vrednota. Po Deweyju je to predpogoj za ucinkovito re-
fleksijo (Rodgers 2002).

V izobraZevalni organizaciji je razvoj vsakega posameznika v
samem sredi$c¢u njenega delovanja in hkrati pomembna vrednota.
Verjamemo torej, da vsi zaposleni v njej Ze po naravi svojega dela
cenijo ucenje in razvoj vsakega posameznika, zato bi bilo odvec¢
poudarijati, da tudi ucitelja, ki se na lastno Zeljo odlocita izboljsati
svoje delo z vzajemno refleksijo, delujeta skladno s to vrednoto.

Vsak ucitelj razmislja o svojem delu in ga reflektira, mozno pa
je, da na nacrino, sistemati¢no in dosledno refleksijo ni vedno pri-
pravljen, zanjo nima Casa ali meni, da je za svoj profesionalni ra-
zvoj v danem trenutku ne potrebuje. Kvalitetne refleksije se je mo-
goce nauciti. Da bi bila refleksija uspesna, mora biti ucitelj na re-
fleksijo pripravljen tako, da je predan poklicu, da se zaveda sebe,
je odprtega duha in odgovoren, je radoveden in se je pripravljen
uciti, meni Dewey (Rodgers 2002). MacBeath (1999, 9) trdi, da je
v poucevanju in v mnogih drugih poklicih zavezanost kriticnemu
in sistemati¢cnemu razmisleku o praksi v sami src¢iki pomena iz-
raza »biti profesionalen«. U¢itelj je v prvi vrsti sam odgovoren za
svoj profesionalni razvoj, zato naj praviloma metodo vzajemne re-
fleksije uporabi po lastni presoji, prostovoljno, in kadar cuti, da jo
potrebuje. Ce pa se ravnatelj in ucitelji odloc¢ijo, da bo ta metoda
del njihove redne prakse, potem se nacelo prostovoljnosti umakne
skupnemu dogovoru.

Vsak, ki Zeli vzajemno refleksijo u¢inkovito uporabiti, mora do-
bro poznati osnovne znacilnosti te metode. Pri tem se lahko opre
na znacilnosti kriticnega prijateljstva.

Kriti¢no prijateljstvo in vzajemna refleksija

Vzajemno refleksijo sva osnovali na treh dejavnikih kritiCnega pri-
jateljstva: izbira partnerjev, opredelitev ciljev in opredelitev dejav-
nikov.

Izbira partnerjev

Pri vzajemni refleksiji sta ucitelja, ki delata skupaj, drug drugemu
kriticna prijatelja. Kriticni prijatelj ni vsak sodelavec, s katerim
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sodelujemo, ampak le tisti, s katerim se tako dogovorimo (Costa
in Kallick 1993, 50):

Kriti¢ni prijatelj je zaupanja vredna oseba, ki sprasuje izzi-
valno, proucuje podatke od zunaj in ponuja Kriti¢ni pogled
na delo druge osebe. Vzame si ¢as, da v celoti razume kon-
tekst dela in rezultate, ki jih Zeli oseba ali skupina doseci. Je
zagovornik uspeha tega pocetja.

Kriti¢no prijateljstvo poteka med razli¢nimi partnerji, katerih
vloge so, hierarhi¢no gledano, lahko enake oz. na isti ravni (uce-
nec ucencu, ucitelj ucitelju) ali razlicne (ucitelj u¢encu, ravnatelj
ucitelju), vzpostavi ga lahko dva ali ve¢ udelezencev (tim timu,
strokovnjak Soli) (Costa in Kallick 1993, 51). Pri vzajemni refle-
ksiji sta po najinem mnenju ucitelja obicajno sodelavca, ki sku-
paj izvajata nek program, torej gre za par hierarhi¢no enakovre-
dnih strokovnih delavcev. Kar zadeva partnerja, je razlika med
kriticnim prijateljstvom in vzajemno refleksijo ta, da pri slednji
v vlogi kriticnega prijatelja ob skupni nalogi hkrati nastopata oba
ucitelja.

Cilji
Partnerji se za kriti¢no prijateljstvo dogovorijo glede na razlicne
potrebe: profesionalni razvoj (pomo¢ ucitelju zacetniku), izbolj-
Save dela v Soli (pomo¢ pri samoevalvaciji), u¢na pomo¢ (uc¢ne
skupine, tutorstvo), reSevanje problemov, raziskovanje, ucece se
skupnosti: mreZe $ol, internetne mreZze ipd.

Meniva, da je glavni cilj vzajemne refleksije profesionalni ra-
zvoj dveh uciteljev. Kriticna prijatelja v vzajemni refleksiji drug
drugemu hkrati omogocata pot do novih uvidov v skupno delo in
v delo vsakega od njiju. Uc¢enje parov uciteljev pa pripomore k
izgradnji kulture celotne Sole v smeri uc¢ecCe se skupnosti (Baron
2007). In e vec. Raziskave Leeja in Smitha kaZejo, da kriti¢no pri-
jateljstvo, mreZenje in ucenje drug od drugega ne vplivajo le na
delo uciteljev, temvec¢ tudi na viSje dosezke ucencev (Cushman
1998). Kon¢ni cilj ucenja z vzajemno refleksijo je uciteljema omo-
gociti boljSe opravljanje skupne naloge in ob tem zagotoviti njun
profesionalni razvoj, posledi¢no pa prek ¢im boljse izvedbe izo-
braZevalnih programov strokovne delavce, udeleZence teh progra-
mov, usposobiti za ¢im boljse delo z u¢enci, da bi dosegali u¢ne in
razvojne cilje.
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Dejavniki
Na uspeh kriticnega prijateljstva kot tudi na uspeh vzajemne re-
fleksije vplivajo trije dejavniki: kontekst izkuSnje, osebnost vsa-
kega od uciteljev in njun odnos (Swalffield 2004, 8—9). V odnosu
je najpomembnejSa raven medsebojnega zaupanja, ki temelji na
skupnih vrednotah in enakem razumevanju namena (Swaffield
2007, 4). Odnos med uciteljema, ki skupaj izvajata program, je v
prvi vrsti »prijateljski«, saj sta drug drugemu v oporo, ker izvajata
skupno nalogo. Ce pa Zelita delovno izkusnjo uporabiti §e za svoj
profesionalni razvoj in se odlocita za metodo vzajemne refleksije,
postaneta Kriticna prijatelja. Kriticno prijateljstvo v vzajemni re-
fleksiji obsega tako podporo kot izziv, ki ju en ucitelj nudi dru-
gemu in obratno, pri tem pa je odlocilna prava mera obojega, ki
sega od »popolnega prijatelja« do »popolnega kritika« (Swalffield
2002, 3).

Povratna informacija in vzajemna refleksija

Poleg Ze omenjenih treh dejavnikov na uspeh vzajemne refleksije
vpliva tudi obvladovanje komunikacijskih ves¢in obeh uciteljev v
paru, ki morata obvladati profesionalni dialog, si podati povratno
informacijo, ki naj vkljuc¢uje tudi konstruktivno kritiko, uporabljati
pri tem govorne spodbude in znati drug drugemu postaviti ustre-
zna vpraSanja (Swalffield 2008).

Pomembno je, da ucitelja poznata znacilnosti dobre komunika-
cije in se zavedata tudi moZnih napak, da se jim lahko v pogovoru
izogneta. Ucitelja naj v dialogu (Cushman 1998):

» opisujeta samo to, kar vidita;

 ne hitita k iskanju resitev;

« spodbujata analizo razli¢nih izku$enj in pogledov;
 raziskujeta razlike med pogledi in s tem analizo poglabljata;
» poslusata drug drugega;

« sprasujeta, Ce ne razumeta;

« spodbujata preverjanje predpostavk s podatki;

« podpirata ponujene resitve in dvomita vanje;

Prav tako naj (MacBeath 2006):

e ne izrekata sodb;
* ne priporocata resitev;
» ne porocata nadrejenim;
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ne zamenjujeta moci argumentov z argumenti moci in
nista pristranska.

V nasprotju z omenjenimi priporocili sva opazili, da se ob vza-
jemni refleksiji pojavljajo nekatere napake uciteljev, in sicer:

javno kritiziranje drugega ucitelja (neposredno in posredno);
eden izmed uciteljev drugega premalo vkljucuje v vodenje;
krsenje pravila zaupnosti;

par ne spostuje dogovora glede ¢asa izvedbe vzajemne refle-
ksije;

povratna informacija je izraZena »pretrdo«.

Pomembno je, da znata ucitelja drug drugemu povratno infor-
macijo pravilno dajati in jo sprejemati. Pri tem so jima lahko v
pomoc¢ naslednje smernice (Kobolt 2002, 89):

povratno informacijo povej le takrat, ko te drugi slisi;
povej jo iz¢rpno in konkretno;

zaznave sporoci kot zaznave;

Custva sporoci kot custva;

ne analiziraj drugega;

ne usmeri se le na negativno;

bodi pripravljen sprejeti odgovor;

upostevaj kolic¢ino informacij, ki jo lahko drugi sprejme;
govori le o konkretnem vedenju;

upostevaj, da jo bo sogovornik sprejel le, ¢e tako Zeli in Ce je
pripravljen na izmenjavo s teboj.

Povratna informacija je lahko topla (pohvalne trditve), hladna
(alternative, vprasanja) ali irda (izziva, izraza skrb), pravi Cu-
shman (1998). Uc¢itelja v vlogi kriticnih prijateljev morata empa-
tiéno ugotoviti, kdaj in kako uporabiti katerega izmed teh nac¢inov.
Vedno je treba paziti, da je povratna informacija konkretna, od-
krita, povedana z ob¢utkom in empatijo, ustrezna in dovolj kri-
ticna, ob tem pa ne izraZa sodb. Od nac¢ina podajanja povratne
informacije je, med drugim, odvisno tudi to, kako bo ta sprejeta.
Ucitelj v vlogi poslusalca se na sprejem lahko tudi pripravi, in sicer
tako, da razmisli o nacelih sprejemanja povratne informacije:

bodi odprt, ne razmisljaj o obrambi in protinapadu;
prisluhni sogovorniku, ne segaj mu v besedo;
poslusaj in sprasuj in
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 preverjaj, Ce si povratno informacijo pravilno razumel.

Utiteljema izmenjava povratne informacije omogoc¢a skupno
ucenje, pravocasno prilagajanje nacina dela in sprotno preverja-
nje pocutja obeh, kar dviguje kakovost njunega osebnega in sku-
pnega dela.

Pri vodenju pogovora jima lahko pomagajo naslednje govorne
spodbude in vpraSanja (Jones in Hennessy-Jones 2003):

» Res mi je bilo v8ec¢ ... in (ne toda) ...
» Skupaj razisciva ...

« Ali lahko ponazori$ s primerom ...?
« Mi lahko kaj ve¢ pove§o...?

+ Kaj naju ovira ...?

« Kako je to na naju vplivalo?

» Kako sva se pri tem pocutila?

« Kaj sva ob tem obcutila?

 Ali bi to kaj spremenilo?

» Torej se strinjava, da ...?

» Dogovorila sva se torej ...

Dobre komunikacije, dialoga, dajanja povratne informacije,
konstruktivne kritike, govornih spodbud in postavljanja vprasanj
se ucitelja ucita v razli¢nih situacijah, tudi v vzajemni refleksiji.
Komunikacijo lahko izboljsata s pomocjo pogovora ob vprasanjih,
namenjenih osvetlitvi pogovora samega, ki so predstavljena v tre-
tjem koraku.

Stirje koraki poteka vzajemne refleksije

Stiri korake poteka vzajemne refleksije sva opredelili na podlagi
pregleda korakov drugih pristopov: refleksije, izkustvenega uce-
nja in kriticnega prijateljstva (preglednica 1).

Primerjava korakov pokaze, da se ucitelj pri vzajemni refleksiji
nacrtno loti priprave na vzajemno refleksijo, pri kriticnem prija-
teljstvu je pozoren na vzpostavitev zaupanja med kriti¢cnima prija-
teljema, pri refleksiji in izkustvenem ucenju pa je ta korak »skrit«
v naslednjem.

Vsi &tirje pristopi vkljucujejo izkuSnjo (pri kriticnem prijate-
ljevanju je vklju¢ena v opis izkuSnje), iz katere se je moc¢ uciti.
Med Stirimi pristopi samo vzajemna refleksija ob izkuSnji pou-
darja sprotno refleksijo in izmenjavo povratne informacije, saj so
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Pregled korakov poteka vzajemne refleksije v primerjavi z refleksijo, izkustvenim
ucenjem in kriticnim prijateljstvom

Koraki  Vzajemna refleksija Refleksija' Izkustveno ucenje?  Kriticno
prijateljstvo3
1. korak Priprava: nacrtova- Vzpostavitev
nje vzajemne refle- zaupanja
ksije
2. korak Izku$nja - izvedba Izkusnja Konkretna izkuSnja
programa in sprotna
vzajemna refleksija
3. korak Koncna vzajemna Spontana razlaga Razmisljajoce opa-  Ucenec opise
refleksija: ovredno-  izkusnje zovanje in analiza izkusnjo
tenje izvedbe pro- izkusnje
grama, ovrednotenje poimenovanje pro-  Abstrakina koncep-  Kriti¢ni prijatelj
poteka vzajemne re- plema ali vpradanja, tualizacija oz. Njena spraduje
fleksije in zakljuéek ki izhaja iz izkudnje  vkljutitev v model
vzajemne refleksije pojmov
- dogovori za naprej Posplosevanje mo- Ucenec doloci izide
Znih razlag izbra- srecanja
nega problema ali
vprasanja
Oblikovanje Kriti¢ni prijatelj
hipoteze pove povratno in-
formacijo, izpostavi
vpra$anja in Kkritiko
Oba udeleZenca za-
piSeta razmislek
4. korak Uporaba naucenega PreskuSanje Aktivno eksperimen-
v novi izkusnji hipoteze tiranje oz. Preverja-
nje naucenega v de-
janski novi situaciji
opoMBE 'Dewey (Rodgers 2002, 851), > Kolb (1984), 3 Costa in Kallick (1993, 50).

drugi pristopi osredotoceni na posameznika in vidijo zato refle-
ksijo kot poseben korak, ki izkusnji sledi.
Vsi Stirje pristopi se najbolj intenzivno ukvarjajo z refleksijo iz-

kus$nje. V vzajemni refleksiji sva avtorici opredelili tri elemente,
Dewey naniza §tiri (Rodgers 2002), Kolb (1984) prepozna dva, Co-
sta in Kallick (1993) pa pet. Vsi koraki podpirajo ucitelja pri poglo-
bljeni refleksiji, ki naj bi vodila do novega znanja in uporabe le-
tega v novi izkusnji. Vzajemna refleksija vklju¢uje elemente vseh
drugih pristopov in edina dodaja ovrednotenje refleksije, ki pa je
kljuénega pomena za izboljSevanje izvedbe naslednje refleksije.
Dodaja tudi zakljucek z dogovori za napre;j.
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Cetrti korak prvi trije pristopi opredelijo kot uporabo nauce-
nega v novi izkusnji (preskusanje hipoteze ali aktivno ekperimen-
tiranje), kriticno prijateljstvo pa tega koraka eksplicitno ne ome-
nja.

Meniva, da navedeni koraki v vzajemni refleksiji boljSe oprede-
lijo potek ucenja kot drugi trije pristopi in tako v vec¢ji meri spod-
bujajo ucenje. Ni pa nujno, da ti koraki potekajo vedno na enak
nacin, od prvega k cetrtemu. Strinjava se z ugotovitvami Kolba
(1984), ki opozarja, da zaporedje korakov ni nujno vedno enako,
saj se posamezniki med seboj razlikujemo tudi glede na izhodi-
§¢e ucenja. Pomembno je le, da si koraki sledijo tako, da ucenje
spodbujajo.

Poglejmo posamezne korake bolj podrobno.

Prvi korak: priprava - nacrtovanje vzajemne refleksije

Priprava na vzajemno refleksijo vkljucuje uciteljevo lastno odloci-
tev za izvedbo vzajemne refleksije, izbiro partnerja, vzpostavitev
odnosa zaupanja, poznavanje nacel in metode ter nacrt izvedbe.

Ucitelj, ki se odloc¢i za vzajemno refleksijo, mora najprej sam
zacutiti, da si tega Zeli in nagovoriti za sodelovanje drugega ucite-
lja ob neki skupni nalogi.

Praviloma se ucitelji za vzajemno refleksijo ob skupni nalogi
dogovorijo sami. Kadar organizacija dela narekuje, da so pari uci-
teljev vnaprej doloc¢eni, kriti¢nih prijateljev ni mo¢ izbirati po la-
stni Zelji, skupna odlo¢itev za vzajemno refleksijo pa naj bo vseeno
prostovoljna. Priporocava, da ucitelji pri izbiri partnerjev za vza-
jemno refleksijo upoStevajo naslednje smernice: oba ucitelja naj
bosta strokovnjaka s podrocja, ki ga zelita izboljsati; na vzajemno
refleksijo naj bosta pripravljena; biti morata v enakovrednem od-
nosu in si medsebojno zaupati; pripravljena naj bosta podpirati la-
stni in partnerjev osebni in profesionalni razvoj; razumeti morata
kompleksnost procesa spreminjanja in si prizadevati doseci jasno
izraZzen skupen cilj; biti pripravljena drug drugemu omogocati glo-
blji in 8irSi vpogled v svoje delo; znati uravnoteZiti prijateljstvo in
kriticnost s podporo, kritiko in profesionalnim izzivom in skrbeti,
da vzajemna refleksija doseZe svoj namen (Swalffield 2004, 4-5).

Z.a vzpostavitev zaupanja so pomembna osnovna nacela, ki jih
morata ucitelja poznati in jih spostovati. Ta nacela so: prostovolj-
nost, odnos zaupanja, vkljuc¢enost in predanost obeh, poznavanje
drug drugega in skupnega delovnega konteksta ter zaupnost po-
datkov (Swaffield 2007; Pec¢jak, KoSir in Zabukovec 2005).
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Ko se ucitelja za vzajemno refleksijo odlocita, morata njeno iz-
vedbo pravocasno skupaj nacrtovati. Pred izvedbo skupne naloge
se dogovorita o njenem namenu in konkretnih ciljih, pa tudi o tem,
kdaj, kje in kako bosta opravila sprotno refleksijo med izvedbo
programa in vzajemno refleksijo po koncu programa. Ti cilji se
lahko nanasSajo na pripravo, izvedbo ali vsebino programa in med-
sebojno delitev nalog, na vklju¢evanje udeleZencev in komunici-
ranje z njimi (ocesni stik, glasnost govora, govorica »jaz/ti/midvac,
postavitev v prostoru ipd.), motiviranje udelezencev, upostevanje
vrednot in nacel organizacije, upoStevanje urnika, prepoznavanje
potreb udelezencev in odzivanje nanje, skrb za dobro pocutje ude-
lezencev itd. Koristno je, Ce si v ta namen zagotovita ustrezen cas
kmalu po opravljenem delu (npr. v treh dneh) in miren prostor.
Zapis dogovorov o tem, zakaj, kdaj, kdo, kaj, kako itd. lahko okrepi
obcutek varnosti med uciteljema, skrajSa cas refleksije in poveca
njeno kakovost.

Pri nac¢rtovanju vzajemne refleksije se lahko ucitelja opreta na
naslednja vpraSanja:

» Zakaj se odlocava za vzajemno refleksijo?

« Kaksne so najine potrebe in pricakovanja?

« Kaksni so najini cilji?

« O ¢em zeli posameznik v paru dobiti povratno informacijo?

« Ali znava in zmoreva vzajemno refleksijo opraviti v skladu s
temeljnimi naceli?
V kaksnem primeru in kako bo potekala sprotna izmenjava
povratne informacije?
» Kdaj, kje in kako bova izpeljala vzajemno refleksijo?

Navedena vpraSanja so le smernice za oblikovanje skupnega
dogovora. Vsebina dogovora je vsakokrat odvisna od osebnosti in
izkuSenj vsakega od uciteljev, konteksta, naloge itd. O nacrtu vza-
jemne refleksije se ucitelja bolj iz¢rpno dogovorita, kadar vzaje-
mno refleksijo izpeljujeta prvic ali ko je vsaj za enega izmed njiju
metoda nova, pa tudi v primerih, ko se e ne poznata dovolj dobro.

Drugi korak: izkusnja - izvedba programa in sprotna
vzajemna refleksija
Med izvajanjem programa ucitelja ves Cas sproti usklajujeta svoja
staliS¢a, poglede in mnenja o poteku dela, vodenju in ¢asovnih
vidikih izvedbe ter se tako sproti prilagajata udelezencem, konte-
kstu in drug drugemu. Komunikacija med njima poteka besedno
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in nebesedno. Poleg tega pa skupno delo in delo vsakega od posa-
meznikov tudi sproti opazujeta in reflektirata, opazanja pa izme-
njujeta s pomoc¢jo sprotne izmenjave povratne informacije. Pogoj
za sprotno vzajemno refleksijo je, da znata ucitelja svoje delo opa-
zovati in da imata za to ¢as. Opazovati delo drug drugega je lazje,
Ce se ucitelja pri izvajanju programa izmenjujeta. Povratno infor-
macijo je partnerju smiselno posredovati sproti le v primeru, da s
tem povzroc¢imo takoj$nje izboljSanje njegovega in skupnega dela
in ¢e pogoji dela to dopuscajo (odmor ali predah, ko udeleZenci
delajo sami), sicer z njo pocakamo do konca programa. Primer: ¢e
bi ucitelj zelel povratno informacijo o glasnosti svojega govorje-
nja, ga lahko partner na to, da govori pretiho, Ze ob izvedbi dis-
kretno opozori, po koncu programa pa lahko o tem spregovorita
bolj obsirno.

VprasSanja, primerna za sprotno refleksijo med izvedbo pro-
grama, so:

« Kako uspesno izvajava program?

« Kako spretno se usklajujeva pri podajanju vsebine?

« Ali slediva ciljem in urniku?

» Kako komunicirava z udeleZenci?

« Ali jih uspe$no motivirava?

» Kako uspesno jih vkljuc¢ujeva v dejavnosti?

« Kako uspesSno se prilagajava skupini, okolis¢cinam in drug
drugemu?

« Ali spoStujeva osebni prostor, prednosti in omejitve drug dru-
gega?

» Kako se pocutiva?

Ta vprasanja so samo primeri moZnih vprasanj, ki spodbujajo
sprotno refleksijo izkusnje. Ucitelja, zacetnika v vzajemni refle-

rabili le del vprasanj ali oblikovali svoja vpraSanja.

Tretji korak: koncna vzajemna refleksija — ovrednotenje izvedbe
programa in poteka vzajemne refleksije ter zakljucek
Skladno z naé¢rtom vzajemne refleksije ucitelja po koncani iz-
vedbi programa izpeljeta kon¢no vzajemno refleksijo o izvedbi
programa in o poteku vzajemne refleksije ter vzajemno refleksijo
zakljucita.
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Predmet refleksije o izvedbi programa naj bodo cilji, ki sta si jih
ucitelja zadala v pripravi na izvedbo. V skladu s cilji naj bodo tudi
vpraSanja, na katera zZelita odgovoriti.

Primeri vpraSanj, primerni za izvedbo vzajemne refleksije po
koncu programa, so:

» Kako sva se na nalogo (delavnico, seminar) vsebinsko pri-
pravila in kako sva vsebino podajala?

» Kako sva se pripravila na vodenje delavnice in jo vodila?

» Kako sva sledila zastavljenim ciljem?

» Kako dobro sva sodelovala?

« Sva dosledno upoStevala urnik?

« Kako uspesno sva v komunikacijo in dejavnosti vkljucevala
udeleZence in kakSen je bil njihov odziv?

« Kako uspesno sva motivirala udelezence?

« V kolik$ni meri sva upostevala vrednote in nacela naSe orga-
nizacije?

« Kako uspesno sva se prilagajala skupini, okolis¢inam in drug
drugemu?

« Ali sva spoStovala osebni prostor, prednosti in omejitve drug
drugega?

» Kako sva se pocutila pred delavnico, med njo in ob koncu?

« Kaj bova pri naslednji izvedbi programa vsak zase in skupaj
naredila drugace?

Manj izkuSena ucitelja si bosta zastavila v prvi izvedbi vzajemne
refleksije ozje cilje in morda odgovorila na eno ali dve vpraSanji
izmed predlaganih, bolj izkuSena pa bosta najbrz zmozna opazo-
vati vec¢ ciljev hkrati in si zato postaviti ve¢, tudi povsem svojih
vprasanj.

Na koncu se ucitelja dogovorita Se za prilagoditve morebitnega
nadaljnjega sodelovanja pri izvedbi programa.

Nato ucitelja ovrednotita Se potek vzajemne refleksije. Bolj po-
globljeno ovrednotenje je posebej priporocljivo tedaj, kadar se
ucitelja ne poznata dobro, ¢e sta prvic¢ izvajala program skupaj ali
pa sta vzajemno refleksijo izpeljala prvic.

Ovrednotenje procesa vzajemne refleksije spodbujajo nasle-
dnja vpraSanja:

+ Kako dobro sva opredelila cilje vzajemne refleksije?
« Ali sva jih uresnicila?
« Ali so se nama pricakovanja uresnicila?
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» Ali sva drug drugemu izkazala pravo mero podpore in kritike
ter poglobila pogled v skupno delo?

» Kako dobro znava opazovati skupno delo in si sporocati po-
vratno informacijo?

« Ali sva bila v komunikaciji odkrita, odprta in sva si zaupala?
« Ali sva hila enako predana skupnemu ucenju?

 Ali je vzajemna refleksija potekala v skladu z na¢rtom?

« Koliko in kako sva sposStovala temeljna nacela?

+ Cesasvase o pripravi in izvedbi vzajemne refleksije naucila?
« Ali bova skrbela za zaupnost izmenjanih podatkov?

« Ali bova prihodnji¢ vzajemno refleksijo znova izvedla?

Tudi tukaj velja upostevati nacelo realnosti. Ucitelja, zacetnika
v vzajemni refleksiji, naj si ob prvih izkuSnjah izbereta le eno ali
dve vprasanji, ko bosta imela ve¢ izkusenj, pa se bo najbrz poka-
zalo, da bosta zmogla obravnavati ve¢ vprasanj hkrati, ali pa ju
bodo zanimala neka druga vprasSanja.

Povratna informacija obeh uciteljev je lahko ustna ali pisna, a
tudi Ce se odlocita za slednjo, je dobro, da se o njej Se pogovorita
in izmenjata povratne informacije o percepciji opravljenega dela
z vidika para (midva) in posameznika (jaz in ti).

S tem se vzajemna refleksija uciteljev konca (z zahvalo in poz-
dravom), lahko pa se dogovorita, da bosta vzajemno refleksijo Se
kdaj opravila. V tem primeru se koraki poteka vzajemne refleksije
ponovijo, ucitelja pa jih sproti prilagajata svojim ciljem in izku-
$njam ter nalogi.

Najine izkuSnje so pokazale, da se z veckrat izvedeno vzajemno
refleksijo poveca pozornost uciteljev na lastno delo oz. sprotna re-
fleksija lastnega dela. Ko v istem paru opravimo vec vzajemnih
refleksij, poglobimo razumevanje svojega dela, za refleksijo pora-
bimo manj ¢asa in besed in pove¢amo zmozZnost usmerjanja svoje
pozornosti na vec¢ vidikov izvedbe programa. Ko izboljSamo eno
podrocje, se odpre drugo. Od bolj »tople« povratne informacije se
lahko pogosteje »preselimo« v smer »tre«.

Cetrti korak: uporaba naucenega v novi izkusnji
Vzajemna refleksija skupne izkusnje prinese obema uciteljema
nova spoznanja o skupnem delu in o delovanju para ter vsakega
od uciteljev v paru. Nova spoznanja pa za izboljSanje prakse sama
po sebi niso dovolj. Namen vzajemne refleksije je doseZen Sele
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z udejanjanjem sprememb v naslednji izku$nji, tako da se spre-
meni delovanje para uciteljev ali delovanje vsakega od uciteljev
v novem paru v smeri viSje kakovosti opravljenega dela. Tudi pri
udejanjanju novih spoznanj je dobro, da ucitelj svoje delo nac¢rtno
reflektira, ce pa delata dva ucitelja skupaj, pa lahko izpeljeta novo
vzajemno refleksijo s ciljem presoje uvedene izboljsave.

Vloga ravnatelja pri spodbujanju vzajemne refleksije

Glavna pedagoska naloga ravnatelja je spodbujanje ucenja v Soli
na vseh ravneh, v sredis¢u pa so ucenci in njihovi dosezki. Za
kakovostno delo Sole je pomembno, da ravnatelj skupaj z ucitelji
ustvarja pogoje za razvoj »ucece se skupnosti« in je v njej »vodilni
ucenec«. Znacilnost take skupnosti je, da so vodja in strokovni de-
lavci svojemu delu predani in si prizadevajo, da ga nenehno iz-
boljSujejo. Ena od bolj pomembnih strategij za izboljSevanje la-
stne prakse je nenehno in nacrtno reflektiranje le-te. Day (2000,
118) meni, da gre pri vodenju za pet vrst refleksije: holisti¢no s
poudarkom na viziji in izgradnji kulture, pedagosko, osredotoc¢eno
na poucevanje in ucenje, medosebno, osredoto¢eno na spoznava-
nje zaposlenih, otrok, starSev ter skrb zanje, strateSko, usmerjeno
na prihodnost Sole in znotrajosebno, osredoto¢eno na poznavanje
sebe in vseZivljenjsko ucenje. Spodbujanje rabe metode vzajemne
refleksije med ucitelji uvrs¢amo v pedagosko refleksijo, ker omo-
goca uciteljem izboljSevanje poucCevanja.

Vloga ravnatelja pri spodbujanju vzajemne refleksije v Soli
nama predstavlja nov izziv, o katerem razmisljava v zakljucku
prispevka.

IzkusSnja ucenja z metodo vzajemne refleksije
Mlajsa uciteljica bo izkusnjo opravljene vzajemne refleksije opi-
sala v §tirih korakih, kot so opisani v uvodnem besedilu.

Priprava - nacértovanje vzajemne refleksije

V Soli za ravnatelje sem najmlajsa uéiteljica, tako po starosti kot po
letih izkuSenj dela v predavalnici. Kadarkoli je le bilo mogoce, sem
poskusala dobiti povratno informacijo o mojem delu od starejsih
in bolj izkusenih sodelavcev. Vsako njihovo mnenje o mojem delu
je bilo zame dobrodoslo, vseeno pa sem pogresala sistemati¢no
in usmerjeno povratno informacijo, ki bi mi pri profesionalnem
razvoju Kkoristila. To kaze na mojo pripravljenost za ucenje s po-
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mocjo vzajemne refleksije, kar je pogoj za njen uspeh (prim. Rod-
gers 2002).

Opisala bom prvo vzajemno refleksijo, izvedeno pri izvedbi de-
lavnice marca 2012, v okviru programa Samoevalvacija, s katero
Zelim predstaviti protokol celotne izvedbe vzajemne refleksije in
uporabnost le-te. Za vzajemno refleksijo sem se odlocila iz dveh
razlogov, ker sem Zelela izboljsati svoje delo in zaradi boljse uskla-
jenosti dela v paru. Najprej je bilo potrebno izbrati partnerja, s ka-
terim bi lahko izvedla vzajemno refleksijo. Pri izbiri sem uposte-
vala organizacijo dela, svoje potrebe, vzpostavljen odnos zaupanja
in vec¢ino smernic, ki jih priporocajo strokovnjaki (prim. Costa in
Kallick 199%; Swaffield 2004). V Soli za ravnatelje ucitelji pravi-
loma izvajamo delavnice v paru, zato z organizacijo dela v paru
ni bilo teZav. Z izbrano uciteljico sva skupaj Ze veckrat predavali.
Sodelavka je starejSa od mene in ima vec izkuSenj (tudi iz super-
vizije), zato sem vedela, da je za refleksijo dobro usposobljena.
Za vzajemno refleksijo sva se odlocili prostovoljno, obe sva pre-
dani delu, tudi najino delovno okolje je skupno, zaupali sva si in
verjeli, da bova povratno informacijo obdrzali zase, s ¢imer sva
sledili osnovnim nacelom kritiCnega prijateljstva (glej Swalffield
2007; Pecjak, KoSir in Zabukovec 2005).

Pred izvedbo delavnice sva se obe uciteljici dogovorili, kaj Ze-
liva spremljati. Pri tem sva si pomagali z vprasanji, primernimi za
pripravo na vzajemno refleksijo (poglavje 5.1). Osredotocili sva se
na spremljavo naslednjih elementov:

» medsebojno sodelovanje obeh uciteljic (usklajenost ipd.);

» podajanje informacij udeleZencem (razumljivost, jasnost, re-
torika);

» komunikacija z udeleZenci (besedna in nebesedna);

» prilagajanje dela skupini;

» drugo (karkoli, poleg Ze dogovorjenih elementov, Se opa-
ziva).

Nacrtovali sva tudi, kdaj bova vzajemno refleksijo izpeljali.

Izkus$nja - izvedba delavnice in sprotna vzajemna refleksija

Uciteljici sva delavnico izvedli v skladu z nac¢rtovanim urnikom.
Ves cCas sva svoje delo vsaka zase reflektirali. Med delavnico sva
vzajemno refleksijo izvajali sproti. Med nama je potekala besedna
in nebesedna komunikacija, s katero sva usklajevali svoja stalisca,
poglede in mnenja o podajanju vsebine, sledenje urniku in odzi-
vanje na potrebe udeleZencev. V ¢asu, namenjenem skupinskemu
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delu udelezencev, sva si izmenjali sprotno besedno povratno in-
formacijo (npr. pred seboj imava udelezence Sol in vrtcev, zato na
izraze vrtec, vzgojitelj, vzgojiteljski zbor ne smeva pozabiti ipd.),
z namenom takojsnje izboljsave in kvalitetne izvedbe delavnice.
Frontalno razpravo z udeleZenci sva vodili izmeni¢no, v skladu s
predhodnim dogovorom, kdaj bo katera pri vodenju razprave vo-
dilna. Med nama je bila ves Cas izvedbe prisotna nebesedna komu-
nikacija z oCesnim stikom, s ¢imer sva ustvarili mehkejSe izme-
ni¢no vklju¢evanje obeh v razpravo. TakSen nac¢in vodenja nama
je omogocal/zagotavljal enakovreden prostor. V ¢asu, ko je ena
govorila in druga poslusala, je slednja laZje in bolj pozorno spre-
mljala odzivanje udeleZencev.

Konéna vzajemna refleksija — ovrednotenje izvedbe programa
in poteka vzajemne refleksije ter zakljucek

V tem primeru je ovrednotenje izvedbe programa in poteka vza-
jemne refleksije sledilo takoj po opravljeni delavnici, kar se je iz-
kazalo kot dobro, ker sva se zlahka spomnili vseh podrobnosti. V
kolikor bi se odlocili, da bova pogovor opravili kasneje (Cez dva,
tri ali Stiri dni), bi lahko kak§en pomemben element spremljave
nehote izpustili.

Po koncani delavnici sva si uciteljici ustno izmenjali povratno
informacijo o opravljenem delu, pri tem pa sva upoStevali smer-
nice dajanja povratne informacije (glej Kobolt 2002; Cushman
1998). Najprej je prva podala povratno informacijo drugi, druga
pa je v tem casu pozorno poslusala in sprasevala po dodatni raz-
lagi. Nato sva vlogi zamenjali. Pri podajanju povratne informacije
sva upostevali Ze prej navedena nacela. Najprej sva se osredotocili
na najina moc¢na podrocja in pri tem izpostavili, v ¢em sva dobri
ter se pogovorili o tem, kaj to pomeni za delo z udeleZenci in kaj
za delo v paru. Bila sem zelo presenecena, da je kriticna prijate-
ljica izpostavila toliko dobrih lastnosti mojega vodenja delavnic
(temeljita priprava, raba knjiznega jezika, spostljiv odnos do ude-
leZencev, odzivanje na potrebe udelezencev ipd.). Na marsikatero
prej sama nisem nikoli pomislila, ker je del mene in je nisem
ozavestila. V nadaljevanju sva izpostavili Se Sibke toc¢ke vodenja
delavnice, oziroma kaj bi Se lahko vsaka od naju in obe skupaj iz-
boljsali. Vec¢ino svojih Sibkih tock sem Ze poznala, med njimi pa so
bile izpostavljene tudi taksne, ki sem jih slisala prvi¢. Skupaj sva
iskali vzroke Sibkih plati in reSitve, kako lahko pomanjkljivosti
odpraviva.
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Uporaba naucenega v novi izkusnji

Najpomembnejsi in hkrati najzahtevnejsi korak vzajemne refle-
ksije je sledil po opravljenem razgovoru s sodelavko. Tudi po kon-
¢ani vzajemni refleksiji sem Se razmisljala o svojih moc¢nih in Sib-
kih toc¢kah ter o izboljsevanju slednjih. Dodana vrednost vzaje-
mne refleksije se je odrazala pri uporabi naucenega v novi izku-
$nji, tj. koliko sem sliSano dejansko uspela ponotranjiti in to pri
novi izvedbi dosledno upoStevati. Z vzajemno refleksijo sem se
naucila bolj pozorno opazovati, bolje dajati oz. sporocati povra-
tno informacijo, bolj aktivno posluSati in bolj odprto sprejemati
povratno informacijo s strani kriticnega prijatelja. S pomoc¢jo spo-
znanj iz vzajemne refleksije sem izboljSala sodelovanje z drugim
uciteljem, s katerim sva predavala v paru. Bolje sem komunicirala
7 udeleZenci, npr. postavljala sem vpraSanja bolje naravnana na
ciljno publiko (vrtci, osnovne, srednje Sole). IzboljSave, vezane na
ujemanje para uciteljev, so bile v tem primeru hitro vidne.

V nadaljevanju bom vecjo pozornost namenila izboljsavam, ki
se bolj nanaSajo name kot posameznico in manj na par uciteljev.
Ugotovila sem, da bom morala izboljSati svoje retori¢ne spretnosti.
Za uresnicitev tak§ne izboljSave pa potrebujem vec ¢asa. Zavedam
se, da je pot do tega, da izboljsavo povsem avtomatiziras, dolga in
zahtevna. A vendar nekje je potrebno zaceti in kot pravi znani rek:
»Majhni koraki skrivajo v sebi veliko modrost. Z njimi shodimo.«

Zakljucki

Pri uporabi metode vzajemne refleksije v 8oli ali vrtcu ima po-
membno vlogo ravnatelj, ki lahko v okviru osredotoc¢enosti na uce-
nje uciteljev oz. vzgojiteljic na tak nacin spodbuja njihov profesi-
onalni razvoj. IzkuSenj z uvajanjem vzajemne refleksije v prakso
Sol in vricev nimava. Na podlagi lastnih izkuSenj meniva, da me-
toda vzajemne refleksije prinasa dovolj prednosti, da se bodo rav-
natelji tega izziva morda v svojem kolektivu lotili.

Najina izku$nja je razkrila naslednje prednosti uporabe te me-
tode: vecji uvid v skupno delo para in delo vsake izmed ucite-
ljic; nova spoznanja v enako ali drugace sestavljenem paru obo-
gatijo naslednjo izvedbo programa; boljSe medsebojno poznava-
nje in boljse sodelovanje para uciteljev; ve¢ja pripadnost skupnim
ciljem; viSja raven pozornosti ucitelja na lastno delo oziroma nje-
gova sprotna refleksija dela. Ko isti par uciteljev opravi vec¢ vzaje-
mnih refleksij, zanje porabita manj casa in besed, besedna spo-
roc¢ila in govorico telesa bolje razumeta, predmet njune pozor-
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nosti in cilj pa se spreminjata: ko izboljSata en dejavnik, se usme-
rita na drugega. [Izmenjana povratna informacija je s¢asoma lahko
bolj odkrita, manj »topla, bolj kriti¢na, tudi »trda«, kar jima omo-
gota vedjo globino uvida. Ce organizacija dela omogoca veckra-
tno izvedbo vzajemne refleksije z istim kriticnim prijateljem, se
izboljSa skupno delo para in kakovost medsebojnega sodelova-
nja. Posledi¢no je vsaka naslednja izvedba vzajemne refleksije ca-
sovno krajSa in manj zahtevna. V kolikor lahko vzajemno refle-
ksijo izvedemo z razli¢nimi kriticnimi prijatelji, se pokaZejo druge
prednosti, kot je npr. odkrivanje novih spoznanj o svojem delu.
Razli¢éni kriti¢ni prijatelji namrec¢ opazijo razli¢ne stvari, kar je z
vidika profesionalne rasti posameznika izjemno pomembno.

Ravnatelji, ki bodo spodbujali profesionalni razvoj uciteljev z
vzajemno refleksijo, bodo pri tem bolj prepricljivi, ¢e jo bodo naj-
prej tudi sami preskusili in uporabljali za svojo profesionalno rast.
Preskusijo jo morda lahko pri tistih nalogah, ki jih opravljajo sku-
paj s pomocniki ravnateljev ali z drugimi strokovnimi delavci.

Ravnatelj, ki bo spodbujal vzajemno refleksijo med ucitelji v Soli
0z. med vzgojiteljicami v vrtcu, bo moral biti skupaj z ucitelji pozo-
ren na nekatere pogoje, ki jo omogocajo, kot npr. na organizacijo
dela (naloge, pari, Cas, prostor), raven zaupanja, poznavanje me-
tode, obvladovanje komunikacije itd. Verjameva, da bodo vsem, ki
se bodo odlo¢ili za vzajemno refleksijo, v veliko pomo¢ vprasanja,
ki sva jih predstavili v prvih treh korakih.

Zavedava se, da je prvi opis znacilnosti metode vzajemne refle-
ksije v tem prispevku Sele prva stopnica in da pomeni Sele zacetek
njenega razvoja. Upava, da bo najina izku$nja spodbudila ucite-
lje, da jo bodo uporabljali in prilagajali svojim potrebam. Verja-
meva, da bodo ravnatelji v svojih kolektivih spodbujali vzajemno
refleksijo. Zeliva si, da bi nasle posluh v praksi tudi druge ideje o
rabi vzajemne refleksije. Meniva, da jo je moc¢ prilagoditi za sku-
pno reflektiranje delovanja skupine ali tima ve¢ uciteljev, ki sku-
paj izvajajo nek projekt ali program. RazmiSljava o tem, da bi jo
bilo mogoce preskusiti tudi kot metodo ucenja ucencev, dijakov in
Studentov, npr. pri projektnem delu, pisanju seminarske ali razi-
skovalne naloge v paru ipd. Veseli bova dopolnitev, predlogov in
povratne informacije vseh, ki bodo metodo preskusili.
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Izobrazevanje je od zacetka moderne drzave in vzpostavitve
mnoZzi¢nega Solstva pomemben dejavnik, ki prispeva h krepitvi vezi
med politi¢nimi institucijami in drzavljani. Vlogo izobrazevanja krepi
prepricanje, da pomanjkanje drzavljanskih kompetenc vodi k
apati¢nosti drzavljanov, nizki angaZiranosti ter celo k nezaupanju

v delovanje demokrati¢nih institucij. Pomanjkanje drzavljanskih
kompetenc je ovira za angaZirano udejstvovanje posameznikov
oziroma celo drzav v okviru mednarodnih organizacij. Jasno je,

da samo izobraZevanje ne more reSevati vseh vprasSanj, povezanih

z vlogo aktivnega demokrati¢nega drzavljana, lahko pa prispeva
pomemben del. Pricujo¢ ¢lanek opisuje umescenost domovinske

in drzavljanske vzgoje ter v okviru tega ucenje o evropski razseznosti
drzavljanstva v slovenskih Solah.

Kljucne besede: evropsko drzavljanstvo, drzavljanska vzgoja v Evropi,
evropska razseznost poucevanja, klju¢ne kompetence, vsezivljenjsko
ucenje

Drzavljanstvo v novi dobi

Kompleksnost in spremenljivost sodobnega sveta zahteva vedno
nove premisleke o svetu, v katerem Zivimo, o poloZaju posame-
znika, druzbenih skupinah in o druzbenih procesih. Terja celo ne-
nehne premisleke o konceptih, ki so se zdeli trdni in nespremen-
ljivi. Med njimi je zagotovo tudi koncept drzavljanstva in identi-
tete. To velja Se posebej v globaliziranem in multikulturnem svetu,
kjer se vse bolj jasno zarisuje os lokalno — nacionalno - globalno
(Pikalo 2o011).
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Oblikovanje identitete postaja vse bolj zapleten proces. Spremi-
njajoci svet zahteva, da se posameznik nenehno spreminja in pri
tem ohranja samega sebe. Oblikovanje identitet temelji na per-
cepciji znanja in izkustva. Konstitutivne dimenzije sebe - ¢as in
prostor, bolezen in zdravje, spol in leta, rojstvo in smrt, spolnost in
ljubezen - tako niso ve¢ datumi, temvec¢ problem, kako odgovoriti
nanje, kako jih predstaviti (Melucci 1996). Prav zato ni ¢udno, da
hkrati ob spreminjanju nenehno i$¢e trdna oprijemalisca.

Med pomembna oprijemaliSca je sodila nacionalna identiteta.
Toda tudi nacionalna identiteta kot najpomembnejSa oblika te-
ritorialne solidarnosti, temeljece na ideji enotne nacionalne dr-
zave, izkustev in obcutkov patriotizma ter skupne kulturne dedi-
§¢ine ni ve¢ nespremenljiv oznacevalec, ki vodi drZavljane (Torres
1998, 187). Procesi globalizacije in vklju¢evanja nacionalne drzave
v §irSe mednarodne integracije vpraSanje oblikovanja nacionalne
identitete Se zaostrujejo.

Tesna povezanost med nacionalno drzavo in drzavljanstvom je
bila v preteklosti samoumevna. Razvoj drZzavljanstva je bil proces,
ki je tekel hkrati z oblikovanjem nacionalne skupnosti. Prav zato
je bila vzgoja drzavljana ena od osrednjih nalog nacionalne dr-
zave (Turner 2006, 225). [zobraZevanje je v tem procesu odigralo
klju¢no vlogo (Ramirez in Bolli 2007). Procesi uvajanja mnozic-
nega in obveznega Solanja so bili nelo¢ljivo povezani z oblikova-
njem nacionalne drzave. Pomembna naloga mnoZi¢nega in obve-
znega Solanja je bila oblikovanje drzavljanske identitete in nacio-
nalne zavesti, ki posameznika poveze z drZavo in oblikuje nacio-
nalno skupnost (Green 1997, 134).

Podlaga za oblikovanje kurikulov, ki naj bi zagotovili obliko-
vanje nacionalne zavesti in drzavljanske identitete, je bila etno-
centristicna, pri ¢emer je bila osrednja pozornost usmerjena na
razlikovanje »nas« od vseh drugih (Green 1997). Utrjevanje naci-
onalne zavesti in drzavljanske identitete v procesu mnozi¢nega in
obveznega Solanja v Evropi ima celo nekatere skupne znacilnosti,
in sicer: poudarjanje patriotizma, povelicevanje kulture in zgodo-
vine naroda in mitologiziranje nacionalnih herojev in dogodkov
(Keating 2011, 244).

S procesi globalizacije in vkljuc¢evanja nacionalnih drzav v SirSe
mednarodne integracije se je pojavilo vprasanje, ali je koncept dr-
zavljanstva nelocljivo povezan z nacionalno drzavo in ali je po-
trebno koncept drZzavljanstva na novo premisliti (Turner 2006; Ke-
ating 2o011). S krepitvijo Evropske unije in pove¢ano mobilnostjo
ljudi, z ve¢jimi migracijskimi tokovi vprasanja nacionalne iden-
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Razlikovanja med nacionalnim in postnacionalnim modelom

Razseznosti drzavljanske vzgoje Nacionalni model Postnacionalni model

Osredotocenost predmetnika Patriotski Osredotocenost na regijo/svel,

na geografijo in nacionalno na regionalne, mednarodne

pripadnost organizacije

Drzavljanstvo Pripadnik naroda Drzavljan regije, sveta (pri

¢emer ostaja pripadnik naroda)

Clovekove pravice Pravice in dolZnosti temeljijo na Temeljijo na globalnih

nacionalni pripadnosti definicijah pripadnosti,

nacionalna pripadnost je Se
vedno prisotna

Vrednote Vrednote, ki jih propagira Univerzalne drzavljanske
nacionalna drzava in vrednote
nacionalna kultura

Vescine Participacija v nacionalnih Sodelovanje, zavedanje o
institucijah druzbeni konstrukciji znanja,

kriticno misljenje

titete in drzavljanstva niso bila zgolj akademska, temve¢ povsem
konkretna vpraSanja. Konkretne reSitve za navedena vpraSanja je
bilo potrebno poiskati na Stevilnih podro¢jih nacionalnih politik,
zagotovo pa tudi na podroc¢ju izobrazevanja, ki je bilo tradicio-
nalno povezano z razvojem nacionalne drzave.

Ponovna konceptualizacija drzavljanstva vkljucuje razli¢ne de-
finicije. Nekatere so povsem sploSne, kot npr., da gre za nove
oblike drzavljanstva, ki je ne definira izklju¢no nacionalna drzava
(Delanty 2000). Druge skuSajo pojasnjevati razmerje med identi-
tetami in novimi oblikami drzavljanstva, pri ¢emer poudarjajo, da
identitete niso ve¢ nujno vir pravic in privilegijev, kar je pripomo-
glo k razlocitvi nacionalne identitete in nacionalnega drzavljan-
stva in omogocilo soobstoj obeh (Soysal 1994). Keatingova (2011)
v grobem razlikuje dva razli¢na pristopa, ki sta se uveljavila v dr-
zavljanski vzgoji v Solah, in sicer model, ki izhaja iz nacionalne
drZave in t. i. postnacionalni model. Razlikovanja so povzeta v pre-
glednici 1.1 (Keating v Pikalo, Ilc in Banjac 2011, 245-246).

Shematski prikazi so pogosto prevec¢ poenostavljeni. Naveden
shematski prikaz pa se zdi, kljub pogostemu navajanju (Keating
2011), prevec sploSen in premalo poglobljen, da bi sluZil za nadalj-
njo obravnavo. Zagotovo tudi ne more biti v oporo pri analizi ume-
§¢enosti u¢enja o evropski razseznosti drzavljanstva, saj zZe zaradi
specificnosti integracije, kot je EU, prenosi dosedanjih modelov in
strategij poucevanja o drzavljanstvu preprosto niso mogoci. Nave-
den shematski prikaz tudi ne omogoca razprave o kompleksnosti
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in povezanosti razumevanja drzavljanstva v novi dobi, to je drza-
vljanstva v razmerju do nacionalne drZave ter do evropskega dr-
Zavljanstva ter s tem povezane drZavljanske vzgoje.

Ucenje o evropski razseznosti drzavljanstva je postalo za Slo-
venijo posebno pomembno od devetdesetih let naprej — torej od
obdobja, ko je postala samostojna nacionalna drZzava. Prav zato bo
vnadaljevanju analiza posvecCena pristopom, Ki so se razvili od leta
1990 najprej v mednarodni skupnosti in nato v Sloveniji.

Uéenje o evropski razseznosti drzavljanstva
od devetdesetih let do danes

Na razumevanje koncepta drzavljanstva je v obdobju po letu 1990
pomembno vplivala uveljavitev formalnega drzavljanstva Evrop-
ske unije s podpisom Pogodbe o Evropski uniji v Maastrichtu 1992
in Siritev drzav ¢lanic. Evropska identiteta preprosto ni bila vec
omejena na zahodnoevropske drzave, »biv§e komunisticne drzave
je bilo treba vkljuciti ne le v evropske integracije, temve¢ tudi v
evropski imaginarij« (Keating v Pikalo, Ilc in Banjac 2011, 257).

Uveljavljanje aktivhega demokratiCnega drZavljanstva je zato
postalo pomemben cilj izobrazevalnih politik vseh vklju¢enih dr-
zav. Tako na ravni Evropske unije kot tudi na ravni Sveta Evrope je
bila sprejeta vrsta dokumentov in konkretnih projektov, s katerimi
naj bi se zagotovila prisotnost uc¢enja za aktivno demokrati¢no dr-
zavljanstvo v kurikulih. Tako je bil izveden projekt Education for
Democratic Citizenship, izvedena je bila tudi Studija izobraZevanje
Education and Active Citizenship in the European Union, DGXxXI11
1998, Svet ministrov za izobraZevanje in Evropski parlament pa sta
2006 sprejela Key Competencies for Lifelong Learning. V okviru
seznama klju¢nih kompetenc, ki naj bi jih posamezniki pridobili v
procesu izobraZevanja, so posebej izpostavljene socialne in drza-
vljanske kompetence.

Konceptualni premik v razumevanju drzavljanstva je ve¢ kot
oc¢iten. Drzavljanske identitete niso bile ve¢ nelocljivo povezane
z narodi. Ve¢ poudarka je danega drzavljanu kot pripadniku poli-
ticne in drzavljanske skupnosti kot pripadniku etni¢ne, kulturne
ali zgodovinske skupnosti (Keating 2011, 258). Na osnovi tega pre-
mika je moc¢ opaziti tudi spremembe v umescenosti drzavljanske
vzgoje v kurikulih evropskih $ol. Kurikuli so bolj usmerjeni v uce-
nje o ¢lovekovih pravicah, participaciji. Drzavljanstvo je lo¢eno od
druzbeno-kulturnih identitet in posameznih teritorijev, kar dopu-
§¢a druzbeno-kulturno raznolikost in se hkrati zavzema za pove-
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zavo raznolikih skupin v imenu skupnega poslanstva, kar naj bi
bila izgradnja Evrope, zdruzene v znanju, demokraciji in partici-
paciji (Keating 2011, 263).

Navajanje razli¢nih teoretskih definicij kaze na vso komple-
ksnost problema, kar pa ne zmanjSuje nujnosti vkljucevanja dr-
zavljanske vzgoje v proces izobrazevanja. Cilj drzavljanske vzgoje
v Solah je krepitev drzavljanskih kompetenc, ki vkljucujejo tako
znanje, ve$¢ine kot tudi zmoZnost aktivne participacije.

Cetudi je bilo uvajanje predmetov drzavljanska vzgoja v Stevil-
nih drzavah pospremljeno z nelagodjem, ki je izviralo iz bojazni,
da gre za ideologizacijo, je nujnost posredovanja znanja, pomemb-
nega za drzavljansko vzgojo, mogoce utemeljiti s tem, da to znanje
(Galston 2004):

» podpira demokrati¢ne vrednote,

» podpira politicno udejstvovanje,

« pomaga razumeti tako svoje lastne interese kot tudi interese
drugih skupin,

« drzavljane pouci o drzavljanskih zadevah,

« zmanjs$uje nezaupanje in strah pred udejstvovanjem v jav-
nem Zivljenju,

« omogoca dejavno sodelovanje v javnem Zivljenju, udejstvo-
vanje pri odloc¢anju v javnih zadevah.

Ucenje o evropski razseznosti drzavljanstva pomeni pridobi-
vanje formalne vednosti in ve¢jega razumevanja niza druzbenih
in politicnih vprasanj. Evropska razseznost je bila v vec¢ini drzav
Se pred nekaj leti omenjena le v splosnih kurikulih, kjer je Slo
za obravnavo in spodbujanje obc¢utka pripadnosti Evropi, veliko
bolj prisotna pa je bila na ravni sekundarnega izobrazevanja. Po-
roc¢ilo Evropske komisije, objavljeno 31. maja 2012, kaze znatno
napredovanje vklju¢evanja drzavljanske vzgoje v Solske ucne na-
¢rte na razlicne nacine (Evropska komisija 2012). Poro¢ilo z na-
slovom DrZavljanska vzgoja v Evropi, ki zajema podatke za refe-
renc¢no Solsko leto 2010/2011, med drugim izpostavlja, »da so Sole
v vseh evropskih drzavah uvedle pravila in priporocila za spod-
bujanje demokrati¢nih praks in udelezbe, na primer z izvolitvijo
predstavnikov razreda, dijaskih svetov in predstavnikov dijakov v
organih upravljanja Sol« (Evropska komisija 2012, 1). Se vet, vse
drZave ¢lanice EU so na primarni in sekundarni stopnji izobraze-
vanja vkljucile svoje ucence in dijake v vodenje Sol.

Med drugim pa porocilo, kamor je bilo zajetih vseh 27 drzav
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¢lanic Eu, Islandija, Norveska, Hrvaska in Turcija, izpostavlja pro-
blem oz. izziv pomanjkanja osnovnega usposabljanja za ucitelje.
Samo Anglija in Slovaska namrec¢ zagotavljata bodo¢im uciteljem,
specializiranim za drZavljansko vzgojo, izboljSanje znanj in spre-
tnosti (Evropska komisija 2012). Ob tem se ucitelji dostikrat znaj-
dejo v dilemi, kako prenaSati znanje o EU svojim u¢encem oz. kako
podati dobro strukturirano predavanje, ki bi bilo uspesno in ucin-
kovito.

Vecina drzav v Evropi omogoca strokovno usposabljanje zapo-
slenih uciteljev v zvezi z evropsko razseznostjo, ucitelji pa se v
okviru evropskih programov udeleZujejo tudi izmenjav in Studij-
skih obiskov v tujini in prav te priloZnosti izjemno prispevajo k
izboljSanju poznavanja o vsebinah evropske dimenzije. Pri pouce-
vanju imajo ucitelji na voljo razna informacijska gradiva in u¢ne
pripomocke o EU, ki so hkrati namenjeni tudi Sirsi javnosti.

K razvoju evropskega drzavljanstva pomembno prispevajo ra-
zne obSolske dejavnosti, kot je npr. mobilnost v okviru raznih pro-
gramov vsezivljenjskega ucenja znotraj £ u. Moznost pridobivanja
prakti¢nih izkusenj pa je u¢encem omogocena tudi s ponudbo pro-
jektov, med katerimi so najbolj razsirjeni in priljubljeni Studijski
obiski, izmenjave, pobratenje Sol. V nekaterih evropskih drZzavah
poteka tudi letno tekmovanje Evropa v Soli, ki se osredotoca pred-
vsem na umetnisko in literarno podrocje. Prav tako je Ze postala
navada, da Sole praznujejo pomembne datume nastajanja Evrope
(npr. 9. maj) (Euydice 2005, 66).

Ob vsem navedenem kljub vsemu ostaja vrsta dilem in tudi za-
gat. Velik izziv za izobraZevalne politike je vsakokratno vzposta-
vljanje razmerja med nacionalnim in globalnim, med konceptom
drzavljanstva in patriotizma.

Uéenje o evropski razseznosti drzavljanstva v Sloveniji

Umescenost drzavljanske vzgoje v izobrazevalnem sistemu v Slo-
veniji je za vse nacrtovalce izobrazevalne politike predstavljala
velik izziv. Slovenija je ena tistih drzav, kjer je bilo obvezno So-
lanje uvedeno med prvimi v Evropi. Hkrati je bilo Solanje vedno
tesno povezano z oblikovanjem in ohranjanjem nacionalne iden-
titete. Tesna povezanost izobraZevanja z nacionalno identiteto je
pomembno vplivala tudi na oblikovanje izobraZzevalnega sistema
v samostojni drzavi. Programski dokumenti, ki so bili podlaga za
oblikovanje Solskega sistema v devetdesetih letih prejsSnjega stole-
tja, so vkljucevali jasno opredelitev pomena drzavljanske vzgoje in
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nacionalne drzave (Krek 1995). Vkljucevanje drzavljanske vzgoje
v kurikule 8ol zato ni bilo vprasljivo. Z mnogo ve¢ dilemami pa se
je izobrazevalna politika sooc¢ala ob konceptualnih vprasanjih, kot
so: kako razumeti drzavljansko vzgojo, na katerih vsebinskih sklo-
pih (znanju) naj bo zasnovana, kako naj se vzpostavlja razmerje do
nacionalne identitete, do patriotizma. Vsa navedena vprasanja so
bila Se posebej obcutljiva v devetdesetih letih prejsnjega stoletja.

Drzavljanska vzgoja je v kurikule Sol v Sloveniji sedaj vkljuc¢ena
na vec nacinoyv, in sicer:

e kot predmet,
« kot vsebinski sklop v ve¢ razli¢nih predmetih,
o kot kroskurikularna tema,

» v okviru razli¢nih drugih dejavnosti v kurikulu (obvezne iz-
birne vsebine, razSirjen del programa) in potekajo na ravni
Sole kot celote.

Ce je za devetdeseta leta znadilna vezanost na koncept naci-
onalnega drzavljanstva, se je predvsem s procesi, ki so se zaceli
pred vkljucevanjem Slovenije v U, koncept vse bolj zacel Siriti s
temami t. i. postnacionalnega modela. Prav zato so bile razprave
o tem, kaj to pomeni v razmerju do nacionalne drzave, toliko bolj
zgoce (Barle in Rustja 2006).

Prvi¢ se je tema o evropskih integracijah v slovenskem u¢nem
nacrtu pojavila leta 2011, dve leti prej pa je izbirni del u¢nega na-
¢rta vkljuceval vsebinski sklop Zdruzena Evropa - starajoca se
Evropa, ki sicer ni opredeljeval delovanja EU. Le-ta se je poja-
vila v novem u¢nem nacrtu v okviru obveznih vsebin za ucence
7. in 8. razreda; Evropska unija: njen nastanek in Siritev ter Re-
publika Slovenija, ¢lanica Eu. lzsledki analize pokrivanja vsebin
tega novega ucnega nacrta in evropskega modula raziskave 1ccs
kazejo relativno dobro znanje nasih uc¢encev o EU (Simenc 2012,
103-144). Morda je razlog tudi v tem, da tovrstne vsebine, ki v u¢-
nem nacrtu leta 1999 Se niso bile vkljucene, jih je pa predvideval
ucni nacrt iz leta 2011, kar kaZe tudi primerjava pokritosti dveh
ucnih nacrtov iz leta 1999 in 2011 glede na vprasalnik 1ccs 2009.
Nov ucni nacrt za 8. razred namrec tudi predvideva, da uc¢enci na
konkretnih primerih spoznajo vpliv ¢lanstva Slovenije v EU na nji-
hovo vsakodnevno Zivljenje ter delovanje Eu (Simenc 2012, 153).
Srednjesolsko izobrazevanje ponuja dijakom logi¢no bolj obsezen
sklop znanj in kompetenc o EU.

Leta, ko je Slovenija vstopila v Eu, je Zavod Republike Slove-
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nije za Solstvo objavil programsko prilagoditev gimnazijskih od-
delkov v t. i. evropske oddelke. Kot so narekovale potrebe takra-
tnega aktualnega dogajanja in prihodnjih priloZnosti za Slovenijo,
so z uvajanjem novih vsebinskih elementov (ki sicer niso neposre-
dno spremenile strukture prejSnjih programov) poudarili in izra-
zili evropsko dimenzijo. Danes v Sloveniji u¢ne nacrte evropskih
oddelkov izvaja 14 srednjih Sol.

Potreba po poznavanju Evrope je v Solskem kurikulu zado$¢ena
s Siroko pahljaco razli¢cnih dejavnosti, ceprav se evropske drzave
v splosnem strinjajo, da je drzavljansko vzgojo treba vkljudciti v
formalni Solski uc¢ni nacrt. V Sloveniji je nastal prvi priro¢nik za
poucevanje o vsebinah Eu, EU v Soli, ki ga je izdal Urad vlade za
komuniciranje in PredstavniS§tvo Evropske komisije v Sloveniji s
strokovno pomocjo Zavoda Republike Slovenije. Prejeli so ga vse
uciteljice in ucitelji osnovnih in srednjih Sol v Sloveniji.

Krepitev zavedanja o evropskih dimenzijah - projekt EU-PIK A

V zadnjem desetletju se v Sloveniji soocamo z razli¢cnimi oblikami
izobrazevanja, katerih cilj je dvigniti zavedanje o evropskih di-
menzijah drzavljanstva. Veliko teh oblik se odvija tudi v okviru
neformalnega izobraZevanja.

Eden taksnih je program Jean Monnet, ki je v obdobju 2007-
2013 del programa Vsezivljenjsko ucenje, ustanovljen leta 1989
in posvecen v spomin na Jeana Monneta, enega od ustanovnih
ocCetov EU. Namenjen je spodbujanju poucevanja, raziskovanja in
razmisljanja na podroc¢ju Studij evropskih integracij na ravni vi-
sokoSolskih institucij tako znotraj kot zunaj Evropske skupnosti
(glej http://eacea.ec.europa.eu/llp/jean_monnet/jean_monnet_en
.php).

Mednarodna fakulteta za druzbene in poslovne $tudije (MFDPS)
je sodelovala na razpisu programa Vsezivljenjsko ucenje ter bila
izbrana za sofinanciranje projekta v letu 2012 v okviru akcije »Le-
arning Europe at School«, katere splosni cilj je, da bi delovanje
EU pribliZzali evropskim drzavljanom in Se posebej mladi popu-
laciji (glej hittp://eacea.ec.europa.eu/llp/funding/2012/call_jean
_monnet_action_ka1_go12_en.php). Skupno je bilo sofinanciranje
v letu 2011 izbranih 46 projektov in Se 17 v letu 2012.

Projekt Eu-r1kA (akronim pomeni Politike, Institucije, Koope-
racija, Akcije ali v angles¢ini Policies, Institutions, Cooperation,
Actions) je bil enoletni projekt, katerega cilj je bil posredovati vse-
bine o delovanju EuU S§irsi javnosti, Studentom, dijakom in ucen-
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cem. V okviru projekta je potekalo osem razli¢nih dogodkov; okro-
gle mize, tridnevni tabor za srednjeSolce, delavnice za osnovno-
Solce, izobraZevanje za ucitelje, tematske delavnice za Studente.

Ena od teh oblik je bil tudi EU KAMP II. za srednjesolce, Ki je
potekal med 12. in 14. oktobrom 2o012. Tridnevne delavnice, ki so
potekale tudi v okviru izbirnih predmetov za srednje Sole, so zdru-
zile 45 dijakinj in dijakov iz celotne Slovenije. Dogodek je potekal
na MFDPS in v Centru za Solske in obSolske dejavnosti na Gorenju
pri Zrecah. UdeleZenci so se ob druzenju z vrstniki na inovativen
nacin ucéili o zgodovini evropskih integracij, institucijah in politi-
kah EuU, o katerih so jim predavali razli¢ni priznani slovenski in
tuji predavatelji.

Med udeleZenci je bila izvedena tudi manjSa raziskava, ki se je
nana$ala na naslednje cilje:

1. pridobiti od udeleZencev njihovo mnenje o lastnem znanju
na izbranih podrocjih o zgodovini, politikah in institucijah
EU,

2. oceniti dejansko znanje o najbolj sploSnih dejstvih EU in

3. pridobiti mnenje dijakov o pomenu znanja o EU in koliko teh
znanj pridobijo v Solah.

Skupaj je vpraSalnik (anonimno) izpolnjevalo 33 udeleZencev
(0z. 75 % vseh udeleZencev) — dijakov 3. in 4. letnikov iz 12 slo-
venskih srednjih Sol (udeleZenci so bili dijaki poklicnega in teh-
nicnega srednjeSolskega izobraZevanja ter dijaki gimnazij, med
njimi tudi dijaki evropskih oddelkov: Solski center Rogaska Sla-
tina, Srednja ekonomska $ola Celje, Solski center Velenje, Gimna-
zija Jurija Vege Idrija, Gimnazija Bezigrad, Poslovno-komercialna
S$ola Celje, Srednja $ola za gostinstvo in turizem Maribor, Solski
center Celje, Solski center Ptuj, Gimnazija Novo mesto in Gimna-
zija Piran). Vprasalnik je sestavljen iz treh razli¢nih sklopov:

1. V prvem sklopu »Kako ocenjujem svoje znanje?« je navede-
nih 12 razliénih podroc¢ij Eu iz tematskih sklopov zgodovine,
politike in institucij, obravnavanih na tridnevnih delavnicah.
Anketiranci so morali oceniti svoje znanje na 5-stopenjski le-
stvici (5 pomeni odli¢no, 1 pomeni ne vem nic).

2. Drugi sklop »Preizkusi svoje znanje« je obsegal 10 trditev o
splosnih dejstvih o Eu. Anketiranci so trditve ocenjevali »pra-
vilna/ni pravilna«.

3. Tretji sklop vprasalnika »Kaj menimo« je obsegal 3 vpraSanja
odprtega tipa, kjer so lahko udeleZenci podali svoje mnenje
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o pomembnosti poznavanju vsebin U, obravnavanja tematik
EU v 8olah. Zadnje vpraSanje je spraSevalo po mnenju udele-
Zenca glede lastnega prispevka k u¢inkovitejSemu poznava-
nju vsebin EU.

Rezultati prvega dela vpraSalnika kaZejo, da so udeleZenci s
podrocja zgodovine EU najbolje ocenili svoje znanje v zvezi z za-
¢etkom sodelovanja in Siritvijo, nato z ustanovno pogodbo in Sele
nato pomembne osebe iz zgodovine ustanavljanja Eu. Bolje kot
zgodovino poznajo politike Eu. Najbolje tiste, ki so povezane s sku-
pno evropsko valuto in zaposlitvami, zanimivo pa so slabSe ocenili
svoje poznavanje Europassa. V primerjavi s prej navedenimi po-
drodcji so slabSe ocenjevali svoje znanje v zvezi z institucijami Eu.

V drugem sklopu so morali anketiranci preizkusiti svoje znanje
in se opredeliti do 10 trditev o splo$nih dejstvih o Eu. Vsi anke-
tiranci so menili, da so pravilne naslednje trditve, in sicer: EU je
edinstven politicen projekt in hkrati pravna organizacija, je bila
ustanovljena z Maastrichtsko pogodbo, da smo drZavljani rs 1. ja-
nuarja 2004 postali tudi drzavljani Eu, da dan Evrope praznujemo
9. maja in da v EU nimamo 27 uradnih jezikov. Najmanj anketi-
rancev pa je menilo, da je to¢na trditev: Skupni trg je eden izmed
temeljev E U, ki temelji na 4, svobosc¢inah — prostemu pretoku blaga,
storitev, kapitala in potovanja.

Bolj kot hiter pregled preizkuSanja znanja (samoocena ter tr-
ditve) so pomembni odgovori, kjer so anketiranci odgovarjali na
3 vpraSanja odprtega tipa in podali svoje mnenje o pomembno-
sti poznavanja vsebin EU, obravnavanja tematik Eu v Solah. Za-
dnje vpraSanje je sprasevalo po mnenju glede lastnega prispevka
k ucinkovitejSem poznavanju vsebin Eu.

Na vprasSanje »Zakaj in koliko se ti zdi poznavanje vsebin Eu po-
membno za tebe osebno oz. za dijake nasploh?« so nekateri anke-
tiranci odgovorili, da je pomembno, da se zavedamo svojih moz-
nosti v EU. Izpostavili so, da je tovrsino poznavanje pomembno,
saj Zivijo v EU in je dobro, da tudi sami vedo, kaj se dogaja, saj ne
nazadnje to vpliva na njihovo prihodnost. Zanje je pomembno po-
znati institucije, ki posredno ali direktno vplivajo na njihovo Zivlje-
nje. Anketiranec/-ka je poudarila, da »kot se spodobi poznati Slo-
venijo, katere drzavljani smo, se spodobi poznati tudi Eu, saj smo
sedaj tudi njeni drzavljani« (anketni vpraSalnik, oktober 2012). An-
ketiranci so prav tako izpostavili, da je znanje o tem potrebno,
da mladi vedo v kak§nem politicnem in druzbenem sistemu Zi-
vijo ter da so seznanjeni z moZnostmi zaposlitve. Prav tako za-
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radi identitete in pripadnosti celotni skupnosti. Zanimiva je izjava
anketiranca/-ke po izvedbi delavnic: »Zelo pomembna, ker svet
stoji na mladih in treba se je uciti o prednostih in slabostih dolo-
¢enih organizacij.«

Odgovori na vpraSanji »Koliko o vsebinah EU izveste v $oli in
katera podroc¢ja obravnavate? Imas kakSen predlog, kako naj se
ucenje o EU v Solah dopolni?« so si bili precej podobni. Vec¢ina je
odgovorila, da v Soli o vsebinah EuU izvedo zelo malo, le splosne
stvari ali celo ni¢. Ce Ze obravnavajo kaksne vsebine o EU, potem
so le-te v sklopu drugih predmetov, kot so geografija in zgodo-
vina. Le nekateri udeleZenci so bili srednjeSolci evropskega od-
delka. Ti so verjetno tisti, ki so odgovorili, da imajo v 3. letniku
predmet Evropske Studije, kjer obravnavajo U nasploh, njene in-
stitucije in politike na splosno. Njihovi predlogi so bili, da bi lahko
imeli izbirni predmet na tematiko Eu, prav tako so predlagali, da
bi lahko svoje znanje dopolnjevali s seminarskimi nalogami o Eu.
Drugi predlogi so bili Se razna izobrazevanja, dodatna predavanja,
izvedba taborov, Evropske Studije kot predmet.

Mnenje anketirancev o tem, kako bi lahko sami prispevali k bolj
ucinkovitemu poznavanju vsebin o EU, je vec¢ina odgovorila, da je
to odvisno od vsakega posameznika. Menijo, da nikogar ne morejo
prisiliti za zanimanje o EU, poudarjajo pa, da bi se morala tistim,
ki Zelijo sodelovati, podati moznosti za to. Njihovi predlogi so bili
podobni kot v prejsnjem vprasanju; s sodelovanjem, organizacijo
tovrstnih predavanj in delavnic, debatni krozki na temo £ u, doda-
tne Solske vsebine, po delavnicah pa so v vpraSalnik dopisali Se
predavanja v Solah, praksa, obiski raznih institucij in simulacije.

Zakljucek

Kompleksnost in povezanost sodobnega sveta prinaSa ponoven
premislek o nekaterih kategorijah nasega bivanja, ki so se zdele
do sedaj nevprasljive, kot je npr. koncept drzavljanstva. Za Slove-
nijo je bil koncept drzavljanstva tesno povezan z razvojem nacio-
nalne drZave in ohranjanjem nacionalne identitete. VkljuCevanje
Slovenije v mednarodne integracije, Se posebej pa Eu, je spodbu-
dilo razprave o razmerju med nacionalnim, globalnim; o razmerju
med drzavljanstvom in patriotizmom. Nesporno ima izobraZeva-
nje pomembno vlogo pri oblikovanju teh razmerij ter pri krepitvi
socialnih in drzavljanskih kompetenc. Prav zato ni vseeno, kaksne
so izobraZevalne politike na tem podroc¢ju. Pri tem je posebej po-
membno, da se obcutljivo razmerje, ki se vzpostavlja na tem pod-
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roc¢ju, krepi z izmenjavo izkuSenj dobrih praks, predvsem pa, da
so ukrepi na podroc¢ju formalnega izobrazevanja podprti z razlic-
nimi oblikami na podro¢ju neformalnega izobrazevanja. Zdi se, da
lahko samo iskanje sinergij med razli¢nimi oblikami formalnega
in neformalnega izobraZzevanja prispeva k uc¢inkovitem umesca-
nju drzavljanske vzgoje v sistem izobrazevanja.

Podrocje poucevanja vsebin Eu (v Solah) podaja Siroke moz-
nosti za nadaljnje dejavnosti. Kot so pokazali rezultati analize in
kakor ugotavljamo tudi sami, je pomembno, da se zavemo svojih
moznosti in priloZnosti, ki nam jih ponuja £vu. VsakrSno zanimanje
za kakrsnokoli tematiko je odvisno od posameznikovega vrednote-
nja. Ker teZje vplivamo na spreminjanje ¢loveskih vrednot, veliko
laZje pa na potrebe ljudi, ugotavljamo, da je potreba po ozaveSce-
nosti pomena in vpliva evropske razseznosti vedno vecja. Zato v
nadalje velja premisliti in najti dodatne poti do posameznikovega
védenja o tem, kakSne so Kkoristi in prednosti, ki nam jih Eu pre-
nasa, ter kako je prav to povezano z nasim vsakdanjikom.
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Motivacija in vodenje starejSih
osnovnosolskih uciteljev
za profesionalno ucenje

Lilijana Bele
oS Frana Kocbeka Gornji Grad

V ¢lanku Zelim predstaviti moj pristop k preusmerjanju prepricanj
starejsih uciteljev na $oli, ki so v klju¢ni karierni fazi in v ¢asu
uvajanja nekaterih sprememb v Solski sistem postali manj
zainteresirani za strokovno izpopolnjevanje. Posebej sem si Zelela
preseci dejavnike na nasi Soli, ki so bili glavni razlog za to stanje - to
je starost in delovna doba uciteljev ter uvrstitve v najvisje placne
razrede oz. nazive. Poglobljeno sem se seznanila s teorijo o uc¢enju,
motivaciji, razvoju kariere in fazah le-te ter o kompetencah, ki jih
sodobna druzba pricakuje oz. zahteva od aktualnih aktivnih uciteljev
v osnovnih Solah. Izvedla sem kratko interno anketo in opravila
individualne razgovore z zaposlenimi, pri ¢emer sem si izoblikovala
sliko stanja na Soli. Brez posebne najave sem izobrazevanje za
naslednja tri leta nac¢rtovala tako, da sem zajela vsebine, s katerimi bi
se dalo popraviti stanje, zlasti zbuditi motivacijo, priblizati izvedbo
izobraZevanj in omogocati ugodnosti vsem, ki so dobro skrbeli za
svoj profesionalni razvoj (podpora in nagrajevanje). Po petih letih
ugotavljam, da so se zgodili evidentni pozitivni premiki pri vecini v
kolektivu, ostajajo pa trije (Se starejsi) ucitelji, ki se niso dali zapeljati
z velino in (Se bolj) zagrenjeni Cedalje teZje ¢cakajo na upokojitev.
Kljucne besede: motivacija, izobrazevanje in ucenje, starejsi
osnovnoSolski ucitelji, kariera

Uvod

Nabor gradiv domacih in tujih teoretikov — raziskovalcev stanja
profesionalne ravni in kompetenc pri uciteljih — ponuja pestro pa-
leto podatkov, pogledov, analiz in opisov stanj v trenutni $olski pra-
ksi. Razhajanja med potrebami in rezultati dodiplomskega izobra-
zevanja bodocih uciteljev so se prenesla na segment aktivnih uci-
teljev, saj nenehne spremembe v Solskem sistemu terjajo izjemno
§iroko usposobljene ucitelje.

Nabor uciteljevih kompetenc (Eurydice 2005), aktualne usme-
ritve Bele knjige (2011), postavitev temeljnega izobraZevanja na
osnove »8tirih stebrov« (Delors 1996, 77—-78) in nenehne spre-
membe v Solskem sistemu prinasajo nujnost vsezivljenjskega pro-
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fesionalnega razvijanja znanj in vesc¢in uciteljev ter posebno skrb
za kvalitetno vzgojno-izobrazevalno delo ter razvijanje osebne ka-
riere.

Dejstvo je, da nekateri osnovnosolski ucitelji v dolocenem ob-
dobju poklicne kariere nekako ustavijo svojo profesionalno rast,
postanejo kriti¢ni do vsebin in strukture Solskega sistema ter se ne
odzivajo na uvajanje sprememb in novitet v vzgojno-izobrazeval-
no delo. S tem lahko evidentno upade kakovost strokovnega dela,
to se odraza pri delu z ucenci, nenazadnje pa lahko negativno
vpliva tudi na ves uciteljski kolektiv.

Zato je bilo potrebno preveriti nekaj prijemov, ki bi omilili, ¢e
ne Ze onemogocili pojav upadanja kvalitete dela in prinasali ustre-
zne ucne rezultate na nasi Soli.

Splosno o motivaciji, motivacijske teorije

Osnovna delitev motivacije je pri skoraj vseh teoretikih delitev na
zunanjo in notranjo motivacijo, pri ¢emer je zunanja vse, kar nas
iz okolja spodbuja in poganja k dejanjem, notranja pa izhaja z in-
dividualnih stali§¢ posameznika, je podkrepljena sama v sebi in
odraza osebno dozZivljanje.

Kot navajata Musek in Pec¢jak (2001, 56-57) sta temeljni funkciji
motivacije dve: spodbujanje in usmerjanje ravnanj. Motivacija je
vse, kar nam daje zagon, nas vodi in usmerja k dolo¢enemu cilju.
Nadalje navajata Se, da razlikujemo vec¢ vrst motivacije glede na
stanje zavesti:

* zavedna ali socialna motivacija (z njo obvladujemo nagon
in zadovoljujemo potrebe na sprejemljiv na¢in, upostevamo
logiko in stvarnost sveta),

» nezavedna ali bioloska (nagonska) motivacija (je primarna,
zahteva brezpogojno zadovoljenost potreb in impulzov; po-
tlacene potrebe povzrocajo tezave),

* duhovna ali samorazvojna motivacija (usmerjajo jo duhovni,
verski, statusni motivi, ki jih posameznik ceni in jim sledi),

» delovna ali storilnosina motivacija (osnovno vodilo je Zelja
po uspehu in strah pred neuspehom, kar je podprto Se z vre-
dnostjo dosezka in verjetnostjo uresnicitve).

NajosnovnejSa in najveckrat potrjena ter uporabljena motiva-
cijska teorija, ki temelji na osnovnih ¢lovekovih potrebah, je pet-
stopenjska hierarhija potreb po Maslowu. Ko je zadovoljena po-
treba nizje stopnje, se pojavi potreba viSje stopnje. Potrebe si sle-
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dijo od osnovnih bioloskih (fizioloskih) do potrebe po varnosti in
zasc¢iti, socialnih potreb (po pripadnosti, ljubezni, prijateljstvu),
potrebe po samospoStovanju, samopotrditvi in ugledu ter potrebe
po samopotrjevanju (kreativnost, razvoj sposobnosti).

McGregorjeva teorija poudarja, da je motivacija zaposlenih
kljuénega pomena za uspesSnost organizacije in pri tem deli ljudi
na dva osnovna tipa:

e tip X - so ljudje, ki ne delajo radi, nimajo ambicij, k delu
(izobraZevanju) jih je treba prisiliti, jih nadzorovati in nagra-
jevati oz. sankcionirati;

e tip Y - so ljudje, ki so delavni, disciplinirani, sposobni dose-
gali lastne cilje, zato jih je pri delu (izobraZevanju) treba le
usmerijati in jim svetovati, da sproscajo svojo ustvarjalnost.

V organizaciji, kakr$na je Sola, so zaZeljeni ljudje tipa Y, ki kot
taki tudi laZje kreirajo svoj profesionalni razvoj. Skladno s tipskimi
lastnostmi jih delo ne obremenjuje, zmozni so samomotivacije, av-
tonomnih odloc¢itev in rastejo v kvaliteti, ¢e le nimajo posebnih in-
stitucionalnih ovir. Seveda so prisotni tudi predstavniki tipa X, ki v
skladu z znacilnostmi iz leta v leto stagnirajo, prihajajo v konflikt
7 okolico in sami s seboj; verjetnost je, da se njihova karierna pot
izteka v smer nezadovoljstva, izgorelosti in zagrenjenega izprega-
nja.

Teorija znacilnosti dela - Hackman-Oldhamov model (Lipi¢nik
1996, 160) pravi, da so ljudje precej bolj motivirani za neko dejav-
nost (delo), kadar:

» sprejemajo svoje delo kot smiselno (Ce je opravilo videti za-
nimivo in se splaca),

» imajo odgovornost za rezultate dela (Ce je kvaliteta bolj od-
visna od osebnega dela kot od zunanjih dejavnikov, torej so
osebno odgovorni za delo),

 dobijo povratno informacijo o izvedbi (so redno obvesceni o
vrednosti in uspesnosti opravljenega dela).

Delo uditelja je poslanstvo tiste vrste, pri katerem je dejansko
jasna namembnost in smiselnost, delo je pestro, razgibano in ovre-
dnoteno. Prav tako je izvedba odvisna od osebnega prizadevanja
in dokazovanja ter odgovornosti za rezultate, zagotovljene pa so
tudi povratne informacije od nadrejenih, sodelavcev ter starsev in
ucencev. Gledano s tega zornega kota bi lahko bili ucitelji v vseh
kariernih fazah ustrezno motivirani za profesionalno delo in uce-
nje (izobraZevanje).
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Motiviranje odraslih za izobrazevanje in ucenje

IzobraZevanje je dragocen proces pridobivanja znanja, u¢inkovito
znanje pa vrednota, po kateri hrepeni danasSnja druzba. Zato je
motivacija za pridobivanje uporabnega znanja (torej za izobraZe-
vanje in ucenje) osnovno gonilo razvoja.

Krajnc (1982, g9) poudarja, da »pridobivanje znanja postaja iz
dneva v dan bolj usodno povezano z motivacijo, kajti samo spo-
sobnosti niso dovolj in prisila ne zaleZe« ter da si »brez ustrezne
motivacije za izobrazevanje ni mogoce zamisljati uspesnega razvi-
janja permanentnega izobraZevanja«, kajti »danes potrebe po zna-
nju presegajo vse meje in uciti se je treba na vsakem koraku.

O motiviranju za izobraZevanje navaja Ferjan (2005, 209) prin-
cipe in odgovornost vseh deleznikov izobraZevanja: udeleZencev
in izvajalcev izobrazevanja, znotraj tega pa Se motiviranje samega
sebe: »Motivacija je psiholoSka spodbuda za delo in razlike med
ljudmi se kaZejo ravno v motiviranosti za delo.« Zato je temeljna
sestavina managementa v izobraZevanju prav fenomen motivacije
in metode motiviranja.

Pred ¢asom je bilo aktualno vprasSanje: Ali se odrasli sploh (Se)
lahko ucijo? Aktualno vpraSanje tega stoletja pa je: Kako se odrasli
ucijo?

Thorndike ugotavlja, da ni razlik v zmoznostih ucenja pri odra-
slih do 45. leta, razen v tem, da se starejsi v¢asih ucijo pocasneje
(Li¢en 2009, 47-51). Dejansko je upad sposobnosti za u¢enje opa-
zen po 6o. letu starosti ali celo kasneje. S starostjo se sicer slabSata
vid in sluh, povecuje se odzivni ¢as, a to ni nepremagljiva ovira.

Se pa ucenje odraslih razlikuje od u¢enja otrok, kar utemeljuje
tudi andragoska znanost. Knowles to razliko utemeljuje s petimi
spoznanji (Brecko 1998, 1335-134):

1. samokoncept odraslih je drugacen kot samokoncept otrok,

2. odrasli imajo bogato zalogo izkuSenj, ki jo lahko prenesejo v
ucno situacijo in so pomemben vir za novo ucenje,

3. odrasli so se bolj pripravljeni uciti,

4. odrasli se u¢enja lotevajo problemsko, otroci pa zelo subjek-
tivno,

5. odrasli so bolj notranje kot zunanje motivirani za ucenje.

Po Knowlesu imajo izkuSnje »nenadomestljivo vrednost in po-
sameznik se ¢uti ogroZzenega, ¢e novega znanja ne more povezati
s prejsnjimi izku$njami« (Brecko 1998, 58). To pomeni zahtevo po
spremembi identitete in prav iz tega izvira priljubljeni izgovor od-
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raslih, da se z leti vse tezje ucijo. Zaradi tega mora biti u¢na pra-
ksa za poucevanje odraslih povsem drugacna, Se zlasti pri formal-
nem (institucionalnem) uc¢enju. Pri u¢enju v polformalnem okolju
si u¢ne strategije prilagaja posameznik sam. Ko pa gre za nefor-
malno ucenje, se uc¢na aktivnost dogaja izven izobrazevalnega sis-
tema.

DoseZeni uspeh odraslih v izobrazevanju je odvisen zlasti od
treh dejavnikov (Krajnc 1982, 255): motivacije, sposobnosti in uc-
nih tehnik oz. navad. Najpogosteje gre pri odraslih za princip
notranje motivacije in samomotivacije, Se posebej, ¢e je odrasla
oseba v svoji zaklju¢ni karierni fazi in nima navzven vec kaj pri-
dobiti.

Motiviranje uciteljev za izobrazevanje in ucenje

Ferjan (1996, 101-107) govori konkretno o motivaciji in motivira-
nju uciteljev, pri ¢emer izhaja iz predpostavke, da imajo le-ti Ze
zadovoljeni osnovni dve stopnji potreb po Maslowu (bioloSke oz.
fizioloSke potrebe in potrebe po varnosti) in da je bolj kot drugje
pri uciteljih treba upostevati dejstvo zadovoljstva oz. nezadovolj-
stva na delovnem mestu ter vpetosti v organizacijo (Solo). Tako se
lahko pri¢akuje pozitivni vpliv nadaljnjih potreb po Maslowu (so-
cialne potrebe, ugled in samopotrjevanje), ki so bolj kot ne lastne
in potrebne intelektualcem.

Ferjan (1996, 104) Se navaja: »Ucitelji izhajajo iz vrst intelek-
tualcev, imajo relativno visoko stopnjo formalne izobrazbe ter od-
prte moZnosti za socialno afirmacijo v svojem okolju, zato bi bilo
pricakovati, da so (bili) visoko motivirani za delo (Studij).«

Na delovno motivacijo uciteljev vplivajo tudi (Jurman 1981, 52)
motivacijski dejavniki dveh vrst: materialni — osebni dohodek ter
denarne in blagovne nagrade in nematerialni — zanimivo in po-
membno delo, primerno delovno okolje, razporeditev delovnega
casa, moznost strokovnega usposabljanja in izobraZevanja, moz-
nost napredovanja, medsebojni odnosi s sodelavci, moZnost pol-
nega uveljavljanja delovnih sposobnosti, soodlocanje o delu in go-
spodarjenju, ustne in pisne pohvale in priznanja za dobro opra-
vljeno delo.

Kalin pa ugotavlja, da »uCenje in s tem nadaljnje izobraZeva-
nje uciteljev najveckrat zavirajo nizka predstava o sebi in ucenju,
nizka pri¢cakovanja in pomanjkanje uc¢inkov, nizka toleranca ne-
predvidljivih teZzav, bojazen pred delanjem napak, strah in izogi-
banje tveganju. Taksna osebna prepricanja imajo lahko negativni
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pojav na ucne rezultate« (Marenti¢ idr. 2003, 127). Ferjan (2005,
206) navaja, da je potrebno razumeti in upoStevati motiviranje tudi
z vidika managementa v izobraZevanju. Uc¢itelji se nahajajo v polo-
Zaju, ko morajo znati uspes$no motivirati sebe, sodelavce in u¢ence
—udeleZence njihovega delovnega procesa. Kajti pogoj za uspesno
in kvalitetno delo je motiviranost vseh navedenih oz. sodelujocih.
Ucitelji so namre¢ vedno v interakciji z nekom, ki sooblikuje nji-
hovo delo ter vpliva na rezultate.

Ravnatelj kot motivator zaposlenih uciteljev

Kot izjemno pomemben subjekt za motiviranje uciteljev se v lite-
raturi (Ferjan 2005; Everard in Morris 1996; Jakopec 2007) poja-
vlja vloga vodstva Sole, konkretno ravnatelja v osnovni $oli.

Vloga ravnatelja kot motivatorja je vec¢plastna, predvsem pa se
poudarja zgled, odnos do delavcev, materialna in moralna pod-
pora, zagotavljanje delovnih pogojev, spodbude pri inovativnih
idejah ali na kratko »v ucitelja usmerjeno vodenje«. Ravnatelj pre-
vzema pomembno odgovornost Ze z vizijo, s katero skuSa povezo-
vati vse deleznike »pedagoSkega trikotnika«. Sledi kadrovanje uci-
teljev, motiviranje za kvalitetno delo, spremljanje in usmerjanje
pedagoskega procesa, obenem pa stalna skrb za zadovoljevanje
potreb zaposlenih, u¢encev, njihovih starsev ter SirSega lokalnega
okolja. V prvi vrsti je ravnatelj pedagoski vodja, kar v ospredje po-
stavlja nujno naravnanost k u¢enju, napredku in rasti, podpori in
priznanju ter vrednotenju u¢nih rezultatov tako zaposlenih (uci-
teljev) kot ucencev.

To od ravnateljev zahteva mnoga znanja in znacilnosti mana-
gerja, hkrati pa je kljub Zeljam po ucinkovitosti vse preveckrat
omejen v svojem vplivanju (finan¢na sredstva za izobraZevanje in
delovno okolje, predpisi, lokalne znacilnosti, osebnostne lastnosti,
klima in kultura v Soli, pripadnost — poklicna identiteta posame-
znikov ipd.).

Ferjan (2005, 189-193) razclenjuje dolgoro¢no in akcijsko za-
snovanost managerskega planiranja v izobraZevanju, s katerim se
predvideva organizacija izobraZevanj, ukrepi motiviranja za iz-
obrazevanje, kontroliranja in zagotavljanja kakovosti, planiranje
kadrovskih dejavnosti, razvoja informatike in razvoja (lastne) ka-
riere.

Kot navaja Trnavcevi¢ (2000, 8g-90) pa je ena prednostnih na-
log vodstva Sole usmerjanje v vsezivljenjsko izobrazevanje in uce-
nje zaposlenih ter razvijanje prepricanja, da je vsak posamezen
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ucitelj odgovoren za to, da ugotovi svoje potrebe po izobrazevanju
in poisce ustrezne ucne priloznosti, s tem pa poveca svojo lastno
kakovost.

Starejsi osnovnoSsolski ucitelji in njihov karierni razvoj
Po »enostavni« karierni lestvici so starejsi ucitelji tisti, ki so v pozni
oz. zreli karieri, stari od 45 do 65 let in imajo vec¢ kot 25 let delovne
dobe.
Besedna zveza »starejsi ucitelji« opredeljuje ucitelje, ki so Ze
presli prve tri karierne faze po Hubermanu (Javrh 2007):

1. zacetno odkrivanje in zaznavanje znacilnosti poklica (1. do
3. leto sluzbovanja),

2. stabilizacija in zacetek razvijanja kompetenc (4. do 6. leto),

3. poklicna aktivnost — eksperimentiranje in samoocenjevanje,
dokazovanje in napredovanje ter pojav dvoma (7. do 18. leto),

4. umirjenost zrele kariere, samozaupanje, u¢inkovitost pouce-
vanja in distanciranje do Solskih reform (19. do 30. leto),

5. odmikanje in izpreganje: umirjeno ali zagrenjeno (do upo-
kojitve).

V razvoju uciteljeve profesionalnosti so se sicer skozi ¢as zvr-
stila Stiri znacilna obdobja, skozi katera smo prisli do danasnjega
»nezavidljivega« poloZaja starejsih uciteljev v osnovni Soli:

 predprofesionalno obdobje — ucitelj kot posredovalec in pre-
nasalec to¢no dolocenih znanj, metodi¢no okorel in omejen;

« avtonomni profesionalizem - ucitelj univerzitetno izobra-
Zen, pridobiva profesionalno avtonomijo, razvija »v ucence
usmerjen pouks, a je premalo samozavesten;

» kolegialni profesionalizem — pojav sodelovalne kulture, tim-
sko delo, u¢enje ucenja, individualizirani pouk, Sola — uc¢eca
se skupnost;

» postprofesionalno obdobje, kot odziv globalizacije — tekmo-
valnost, trzne zakonitosti in primerjave znanja; zaradi tega
sledi centralizirano predpisani kurikulum, standardi znanja,
zunanje preverjanje in napredovanje/ocenjevanje uciteljev s
tockami.

Stanje v slovenski Solski praksi danes je komaj kaj nad obdo-
bjem avtonomnega profesionalizma. Za procese zadnjih dveh ob-
dobij so potrebna znanja in kompetence, ki jih med starejsimi uci-
telji ni v zadovoljivi meri — kdor jih Zeli pridobiti, mora imeti za to

115



Lilijana Bele

PREGLEDNICA 1 Opredelitev kariere

Starost Obdobje kariere
Do 30 let Predkariera

15-30 let Zgodnja kariera
30—45 let Srednja kariera
4565 let Pozna/zrela kariera

veliko osebne motivacije in zavednosti, pogosto tudi finan¢ne spo-
sobnosti, da lahko stopi na pot tovrstnega (samo)izobrazevanja.

Skozi Cas je nastajal in zorela tudi t.i. poklicna identiteta, ki
je: »konglomerat lastnih izkuSenj in izkuSenj vseh, ki so ta poklic
opravljali pred njim in ga opravljajo hkrati z njim ter pridobljenih
modrosti o tem, kako opravljati delo. Zato ni ¢udna ugotovitev,
da se ucitelji trudijo ohraniti obstojece stanje kolikor je mogoce
dolgo. Spremembe namre¢ pretijo, da bodo razveljavile te izkus-
nje in jih s tem oropale pridobljenih spretnosti ter jih zmedle glede
namena, s tem pa porusSile prefinjene racionalizacije in kompen-
zacije, s pomoc¢jo katerih jim je uspelo uskladiti razlicne vidike
svojega poloZaja« (Marenti¢ Pozarnik idr. 2005).

Poklicna pot in kariera ucitelja je zaradi posebnosti delovnega
mesta in vpliva na generacije mladih Se kako potrebna analize.
Dosedanja opredelitev kariere je prikazana v preglednici 1.

Socasno s kariero se izgrajuje tudi poklicni razvoj, saj se s prido-
bljenimi delovnimi izkuSnjami oblikujejo pomembne subjektivne
izkusnje uciteljev, ki mu postanejo vodilo za pedagoska ravnanja
v neposredni praksi. Po Ryanu se uciteljev poklicni razvoj deli na
§tiri obdobja (Devjak in Polak 2000, 71-74):

1. obdobje idealnih predstav (fantasy stage), ki se pri¢ne Ze v
¢asu odlocanja za uciteljski poklic in dodiplomskega izobra-
Zevanja;

2. obdobje prezivetja (survival stage), od prvega do tretjega leta
poucevanja, ko posameznik spozna dejansko stanje, odstopa-
nja od svojih idealov, je preobremenjen z delom in obvlado-
vanjem procesa pouka, zacne dvomiti vase in pogresa oz. iS¢e
podporo med sodelavci;

3. obdobje izkuSenosti (mastery stage) nastopi postopoma, ko
ucitelj pridobi nadzor nad delom, oblikuje dolo¢ene rutine
poucevanja in realno kriti¢no sprejema napotke in pomoc.

Ker pa se v tem ¢asu pojavlja tudi strah pred novostmi in ponov-
nim tveganjem, ki ga prinese uvajanje novosti in se zZe izoblikuje
tudi kriticnost do Solskega sistema, programov in do premajhne
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Leta poucevanja Teme/faze

Vstop

1-3 v kariero: prezivetje
in odkrivanje
46 Stabilizacija
Poklicna
7-18 aktivnost/ekspe- Nergej(z;(;?(;sv
rimentiranje )
19-30 Sproscenost Konzervativnost
Izpreganje:
31-40 sprosceno ali

zagrenjeno

sLIKA 1 Hubermanov model razvoja kariere uciteljev (povzeto po Javrh 2007)

podpore pri uvajanju novosti, je Hermans s sodelavci tem trem
obdobjem dodal Se cetrto obdobje:

4. obdobje ponovne dovzetnosti za vplivanje (impact stage), ko
ucitelji zatnejo ponovno reflektirati svoje delo in prispevek k
napredku ucencev. Zgodi se, da se ob tem nenadoma pocu-
tijo osamljene, delo jih pri¢ne izérpavati, rutina jih utruja in
iS¢ejo spet nove metode dela, pri cemer se odlocCajo tudi za
nadaljnji Studij ali pospeSeno izobrazevanje.

Hubermanov fazni model kariere podrobneje opredeljuje cas
in vsebinske znacilnosti posameznih kariernih faz, pri cemer loci
v dveh fazah t.i. harmonicno (pozitivno) in problemati¢no (nega-
tivno) pot razvoja uciteljeve kariere, iz katerih se Ze lahko predvidi
»izid« ob upokojitvi (Javrh 2007).

7. vidika osnovne teme se podrobneje ozrimo na fazo »spro-
§c¢enosti« ter »konservativnosti«, ki sovpadata z lai¢nim terminom
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»starejSih uciteljev«. Ti dve fazi zajemata obdobje med 43. in 54.
letom starosti in sta ze prvi del pozne kariere. Drugi teoretiki pa
to obdobje imenujejo tudi »pozna zrela kariera« oz. obdobje »vzdr-
Zevanja«, kateremu sledi zadnja faza — »upads«.

V fazi sproscenosti »uclitelj postopno upadanje energije in entu-
ziazma kompenzira z ve¢jim obcutkom zaupanja in sprejemanja
samega sebe«. Ta faza je zaznamovana z umikanjem iz obdobja
aktivizma v vec¢jo mirnost, zaznamujejo pa jo tri poglavitne teme
(Javrh 2007, 79-80):

« zmanjS$evanje profesionalnega vlaganja (ucitelji so bolj mir-
ni, sproS¢eni, manj angazirani, manj entuziasti, manj ener-
gicni),

» povecanje ucinkovitosti poucevanja, hkrati pa odmik iz pro-
fesionalnega cikla v druzino in prosti cas,

« prisoten je obcutek vecje sprejetosti samega sebe v smislu
»vzemite me, kakrsen seme.

V socasno moZni fazi konservativizma pa se ucitelji te starosti
opisujejo kot preudarnejsi in veliko bolj skepti¢ni do Solskih re-
form. Iz tega stanja se lahko razvije najslabsi scenarij zakljucka
uciteljeve kariere, to je, da se umaknejo v grenkobo in zagrenje-
nost in se globoko nezadovoljni povsem umaknejo iz moznih ak-
tivnosti zadnjega kariernega obdobja.

V fazi izpreganja (umika), ki se pri¢ne oblikovati po 30. letu de-
lovne dobe, se zelo zazna predhodna karierna faza spro$cenosti
oz. faza konservativizma. Po Hubermanu je umik iz konservati-
vizma ocitno viden kot »funkcionalna marginalizacija na nivoju
Sole ali na nivoju Solskega sistema, saj se ucitelj pogosto ne strinja
s prevladujoco politiko oz. Solsko prakso« (Javrh 2007, 85-84).

Huberman opredeljuje tri poglavitne nacine izpreganja (Javrh
2007, 85-84):

1. miren umik, ki pomeni preusmeritev energije od dela v Soli
k drugim podroc¢jem ali v razredu k skromnejsim, bolj speci-
aliziranim oblikam;

2. zagrenjeni umik, ki ima zasnove Ze v prejSnji fazi in se izraza
skozi nezadovoljstvo z uc¢enci, starsi, vodstvom in Solsko po-
litiko;

3. »izdani« pa so posebna skupina, ki je veliko sebe vlozila v ak-
tualne spremembe Solskega sistema, a se razocarani v tem
obdobju umaknejo na »nujni minimume, se izrazito »deinve-
stirajo«, prakticirajo delovni »strate$ki minimumsc.
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Leta poucevanja Teme/faze

Prezivetje

1-3 . L
in odkrivanje
46 Stabilizacija
Poklicna
7-18 aktivnost/ekspe- Negot.O\.iost/
. L revizija
rlmentlran]e
19-30 Krilicna Sproscenost
odgovornost
Izpreganje:
31-40 sprosceno ali

zagrenjeno

SLIKA 2 S-model razvoja kariere uciteljev, ki uposteva slovenske posebnosti
(povzeto po Javrh 2007)

7 7eljo, da bi preverili veljavnost prej omenjene teorije na slo-
venskih tleh, je nastala kvalitativna raziskava o poklicnih poteh
uciteljev v Sloveniji (Javrh 2007, 72). Vodilne teme so bile ucite-
ljeva kariera (kaj je, kaj pomeni), delovne izkusnje (in zaposlitve)
posameznika in nacrti za prihodnost ter vpliv stalnega strokov-
nega izpopolnjevanja in izobraZevanja na razvoj kariere. PriloZno-
stni vzorec je bil sestavljen podobno kot $vicarski in upostevajo¢
podobnosti obeh $olskih sistemov je bilo pricakovati, da bodo re-
zultati identi¢ni. Vendar je v t.i. S-modelu razvidnih nekaj poseb-
nosti, ki so znacilne (samo) pri nas.

Modificirani model omogoca primerjavo s Hubermanovim in
vidimo lahko specifiko, ki se v Sloveniji pojavi v predzadnji fazi,
fazi zrele kariere, med 19. in 30. letom delovne dobe (starost 40 do

55 let).
V obdobju prezivetja in odkrivanja so pomemben dejavnik obli-
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kovanja nadaljnjega uciteljevega profila delovne izkusnje na sa-
mem zacetku sluzbovanja ter osnovni razlog, zaradi katerega so
se odlocili za uciteljski poklic. Vedno se bolje obnesejo kandidati,
ki so ze na samem zacetku nasli stik z ucenci in jim je bila uci-
teljevanje prva izbira poklica in so imeli dobrega mentorja v ¢asu
pripravnistva.

V fazi stabilizacije se slovenski ucitelji znajdejo na dveh pozi-
cijah: zaposlitev in nadaljevanje na izbranem delovnem podrocju
ter razmisljanje o alternativah (izstop iz poklica). Tisti, ki ostajajo,
7e zacutijo samozavest in suverenost, pri cemer se nekateri uma-
knejo vintimo svoje ucilnice, drugi pa ambiciozno prehajajo v fazo
poklicne dejavnosti/eksperimentiranja. Prav tukaj se zazna »pre-
hitevanje« pri prehodu med fazami v primerjavi s Hubermanovim
modelom.

Vzemimo, da je to v vrstah slovenskih uciteljev posledica (pre)-
pogostih sistemskih sprememb, uvajanja novih u¢nih vsebin, dru-
gacnih praks poucevanja, hitrega razvoja in uvajanja informacij-
sko-komunikacijske tehnologije v pouk, splosnih druzbenih spre-
memb ter ukrepov vecjega javnega nadzora nad delom ucitelja
in odvzema nekaterih pravic (napredovanja, nagrajevanja delovne
uspesnosti).

V fazi eksperimentiranja se pri nas mnogi ucitelji ukvarjajo z
vprasanjem nadaljevanja Studija, postanejo prepoznavni, suve-
reni, ob¢asno oportunisti vodstvu Sole ter najdejo svoje mesto tudi
navzven. Taki skoraj zagotovo napredujejo po pozitivni strani ka-
riernega modela in ta cas opisujejo kot najlepsa leta poucevanja.
Ambiciozni ucitelji so v tem obdobju Ze lahko dosegli vse for-
malne stopnje napredovanja (nazivi, placilni oz. plac¢ni razredi)
ali napredovali do pomoc¢nika oz. ravnatelja. Nekaj pa jih v tej
fazi dozivi zlom, ki so ga povzrocile situacije nemodci: konflikti z
ucenci/starsi, ravnateljem, sodelavci ter neprimerni odziv okolja,
ko (Ce) je ucitelj storil napako. Posledice takega stanja so neu-
godne, tudi usodne za nadaljevanje pozitivne kariere. Iz njih se
rodijo zagrenjeni in odmaknjeni individualisti, katerih poklicna
samopodoba se za¢ne razkrajati. Se bolj kot sicer so pri teh udite-
ljih vidne znacilnosti »izgorevanja« in ¢ustvene preobremenjeno-
sti. Zaradi teh negativnih obcutij, sploSnega nezadovoljstva strahu
pred rutino in odmiranjem v stroki se za¢ne drsenje v negoto-
vost/revizijo in naprej v nemoc ter zagrenjeno izpreganje.

Razocarani in »zlomljeni« ucitelji v tem obdobju zdrsnejo v fazo
nemocdi, sooc¢ajo se z dilemami in obtoZevanjem samega sebe, iz-
dajo ga Zivci in za ceno vzdrZznosti na delovhem mestu postaja po-
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pustljiv preko vseh meja. DozZivijo osebno krizo, ki je intenzivnejSa
kot pri §vicarskem modelu. Glavni razlog za to stanje je obcutek
osebne ogroZenosti in nespoStovanja njega samega, kar razume
skozi odzivanja ucencev, s katerimi nima stika. Nemo¢ se razvije
v izgorelost, pojavi se socialna izoliranost in Zelja po umiku.

Faza kriticne odgovornosti je nasa posebnost, ki se je razkrila
v tej raziskavi. Oblikuje se pri uciteljih, ki so se aktivno razvijali
in potrjevali skozi fazo eksperimentiranja do te mere, da so avto-
nomni, suvereni in razumno Kriti¢ni do Solske stvarnosti in polo-
zaja ucitelja nasploh. Tak ucitelj je ob dobrem poznavanju stroke
razvil uspesno ucno prakso, dosega uspehe in se potrjuje, zato se
loteva inovacij, polemik o zaznanih nepravilnostih ali na¢rtovanih
spremembah ter se ne vdaja politicnim ali ekonomskim intere-
som. Ugotovljene pomanjkljivosti ali pomanjkanje vizije mu po-
stane izziv, ne bojijo se neugodnih reakcij okolja in kot taki lahko
postanejo tudi opozicija vodstvu Sole.

Postopno izpreganje kot zadnja faza kariernega razvoja ucitelja
se tudi pri nas razvija v dve smeri: spro$¢eno izpreganje in za-
grenjeno izpreganje. »Odhajajoci« sprosceni in zagrenjeni ucitelji
navajajo nekaj tipicnih zdravstvenih tezav z glasilkami, splo§no
utrujenost in znake poklicne izgorelosti. Pri zagrenjenih je priso-
tno bistveno poslabSanje sploSne kondicije, ki vpliva na opravlja-
nje delovnih obveznosti doma ali pa v sluzbi. Pri spro$cenih se Se
ohranja Zelja po eksperimentiranju in pestrosti pouc¢evanja, stik z
ucenci je Se ziv in odnos z vodstvom Sole ne poraja novih konflik-
tov, kar se z zagrenjenimi sicer pogosto dogaja. Pomembna raz-
lika je v obvladovanju disciplinskih tezZav, kjer zagrenjeni ucitelji
ne najdejo ve¢ ucinkovite prakse, pocutijo se prezrte in nesposto-
vane, a za to krivijo druge. Nekateri za opravljanje delovnih ob-
veznosti namenjajo ¢edalje ve¢ ¢asa in energije, da bi nadomestili
upadajoce moci in usihanje sposobnosti, spros¢eni pa zavzamejo
»status starega ucitelja«, ki omogoca izolacijo in dezinvestiranje.
Sprosceni in v dobri kondiciji Se ne bi §li v pokoj, nekateri celo
razmisljajo o novih mozZnosti razvijanja kariere na drugih (politic¢-
nih) podrogcjih.

Ob tem so zanimiva konkretna mnenja uciteljev nase Sole, ki so
jih zaupali v interni anketi. Na vprasanje o njihovem doZivljanju
zadnjih nekaj let v sluzbi so napisali naslednje:

Kljub vse vec¢jim pritiskom lai¢ne javnosti, delodajalcev in

slabsi delovni klimi ... imam svoje delo rada in bom vztra-
jala!
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Nase delo bi bilo lazje in uspesnejse, ¢e bi bila Solska politika
boljda! Zal mi je, da moramo zaradi stroskov (pomanjkanja
denarja) omejevati izobraZevanja!

Moti me, da se v kolektivu delimo na »stare in mlade« — stari
delamo vsaj enako ali celo ve¢ kot ta mladi. Menim, da so
vcasih starejse uciteljice bolj cenili in upostevali, kot jih da-
nes.

Uciteljem naj pustijo ve¢ Casa za poucevanje in manj biro-
kracije, pa bomo rajsi in dobro delali.

Ucitelji smo bili vedno tiho in smo vse naredili, pa nismo na-
zadnje ni¢ vredni! Po toliko letih dela, kot jih imam jaz, Ze
komaj ¢akam, da odidem ...

Treba je vedeti, da se vsak ¢lovek enkrat iz¢rpa — tudi ucitelji!
Zato mi izobraZevanje za delo ni vec prioriteta.

Stari ucitelji nismo ve¢ zanimivi v razredu — Solska oblast naj
razmisli o razbremenjevanju, ne pa podaljSevanju delovne
dobe v Solstvu!

MozZnosti za napredovanje uciteljev -
horizontalna in vertikalna kariera

Ucitelj v osnovni Soli ima na svoji poklicni poti dokaj skromne
moznosti za »stopnjevanje« kariere v smislu kvalitativnhega napre-
dovanja na delovhem mestu:

» horizontalna kariera — stopnjevanje zahtevnosti dela na is-
tem delovnem mestu;

« vertikalna kariera — napredovanje od ucitelja do pomoc¢nika
ravnatelja oz. ravnatelja.

MoZna so Se formalna napredovanja:

« v strokovne nazive mentor, svetovalec in svetnik,
» v placne razrede v skladu z uspesnostjo, ki se letno ocenjuje.

Formalno napredovanje uciteljev sta omogocala Pravilnik o na-
predovanju zaposlenih v vzgoji in izobrazevanju v nazive ter Pra-
vilnik o napredovanju zaposlenih v vrtcih in Solah v placilne ra-
zrede. Slednjega je leta 2008 zamenjala Uredba o napredovanju
javnih usluzbencev v placne razrede, ki prav tako dolo¢a nacin in
postopek preverjanja izpolnjevanja pogojev za napredovanje, po-
stopek tockovanja in ¢asovno razporeditev napredovanja.
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Omenjeni pravilniki in s tem moZnost napredovanja zaposlenih
v vzgoji in izobraZevanju v placilne razrede trenutno ne veljajo
ve¢. Uveljavitev Zakona o javnih usluzbencih in novega placnega
sistema v javnem sektorju je ukinila obstojec¢e moznosti napredo-
vanj in prinesla napredovanja v placne razrede pod druga¢nimi
pogoji.

Dejstvo je, da je osnovnosolski ucitelj doslej lahko razmeroma
kmalu dosegel svojo najvisjo realno dosegljivo raven: ucitelj sve-
tovalec, 5. placilni razred. Z dobrim delom, aktivnim doizobraZe-
vanjem, s podporo kolektiva in ob razumevajoc¢em vodstvu Sole oz.
dobrem sindikalnem zaupniku, se je napredovanje zgodilo znotraj
naziv - svetnik - je za povpre¢nega osnovnoSolskega ucitelja teze
dosegljiv, saj predvideva dejavnosti in naloge, ki jih ne more rea-
lizirati zgolj na svojem delovnem mestu.

Enako velja za plac¢ilne/placne razrede, ki so sicer v zadnjih le-
tih doziveli bistvene spremembe, prav tako pa so Ze na samem
zacetku uvrsc¢anja v takratne placilne razrede prinesli razdor in
nemir v uciteljske vrste. A ob prej navedenih pogojih se je uvr-
§canje v te razrede vzporedno z napredovanjem v nazive lahko
zgodilo v desetletju in pol.

Precej pomemben dejavnik, ki je leta 1999 v uciteljske vrste
vnesel precejSen nemir, pa je priznavanje razlike v doseZeni sto-
pnji izobrazbe (nekdanja vI. in vII. stopnja). Za nekatere ucitelje
je to bil izziv in ¢e so univerze razpisovale programe za doizobra-
Zevanje, so se celo vpisali in se izobraZevali ob delu. Za mnoge pa
niti ni bilo razpisov in torej nobene moznosti za Studij. Ostala pa
je razlika v placilu za »isto delo« in neprijazen obcutek nekaksne
»poklicne degradacije«, ki je nekatere ucitelje zelo prizadel ali vsaj
demotiviral za nadaljnja udejstvovanja in razvoj poklicne kariere.

Izhodisca za spremembe v nasem kolektiva

V Solskem letu 2007/2008 sem ob ugotovitvah o stanju v kolek-
tivu naredila »poseben« nac¢rt nadaljnjega izobraZevanja in stro-
kovnega usposabljanja uciteljev. Izhajala sem iz naslednjih dej-
stev:

1. starost zaposlenih,

2. delovna doba zaposlenih,

3. stopnja izobrazbe zaposlenih,

4. dosezeni placni razredi in nazivi zaposlenih.
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Zelela sem presedi navedene dejavnike v tem smislu, da ne bi
bili oz. ne bi postali »demotivatorji« v procesu strokovnega izpo-
polnjevanja in profesionalne rasti starejsih uciteljev.

Nadalje sem izhajala iz ugotovitev:

« da imamo zelo veliko Stevilo uciteljev v obdobju zrele kari-
ere, ki se Ze prevesa v pozno in kaze prve znake razhajanj
med dobrimi in »slabimi« ali ambicioznimi in »utrujenimi«
ucitelji;

+ da nimamo skoraj nobenih vzvodov zunanje motivacije, s
katerimi bi navduSevali starejSe ucitelje za stalno strokovno
spopolnjevanje, uvajanje sprememb in skrb za lastni profesi-
onalni razvoj;

» da je realno mozna kariera (napredovanja) vecine uciteljev
ze udejanjena;

« da ucitelji nimajo moZnosti formalnega izobrazevanja za dvig
stopnje izobrazbe;

» da je pri nekaterih uciteljih Ze prisotna »faza nemoci« (po-
gosteje se pojavljajo tezave pri reSevanju disciplinskih pre-
krskov, tezko je motivirati nekatere za dodatna dela na 3oli,
pojavil se je primer zlorabe alkohola, socialna izoliranost in
psihosomatske zdravstvene teZave);

» da pa se dogaja toliko sprememb, novosti in posegov v stro-
kovno delo, da je nujno slediti, upoStevati usmeritve ter zago-
tavljati kvalitetno izvajanje u¢no-vzgojnega procesa na $oli.
In za to seveda takoj nekaj storiti.

Nacrt konkretnih sprememb

Najprej sem sprejela odlocitev, da priblizam strokovna izobraze-
vanja kolektivu, izbiram teme, ki so aktualne, ve¢ poudarka dam
pozitivni klimi in kulturi, da razvijam pripadnost in vpetost posa-
meznikov v skupno delo in skuSam navduSevati tudi za opravljanje
manj prijetnih in »manj nujnih« delovnih obveznosti.

Izkazovala sem javno podporo vsem, ki so karkoli pozitivhega
storili za lastni profesionalni in karierni razvoj in pri hospitacijskih
razgovorih individualno navduSevala za permanentno izobraZeva-
nje.

Po vzoru oz. managerskih napotilih sem svojo osebno kariero
tudi sama nadgrajevala z udejstvovanjem na lokalnem nivoju in
§irSe ter nadaljevanjem Studija (ob delu).
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V naslednjih Stirih letih (do leta 2012) smo na $oli izvedli na-
slednje pomembne aktivnosti:

» vecino izobrazevanj smo organizirali na Soli, za celoten ko-
lektiv skupaj, in najpomembnejse vsebine so bile:

1. MreZe 1 — 2008 in 2009,
2. Glasserjeva teorija dobre $ole — 2009 in 2010,

3. Mediacija, EFT metoda in skrb za lastno zdravje (uciteljev)
—2010in 2011,

4. Vzgojni nacrt — 2009 in naprej (Se traja),

5. Posodobitve pouka — metode poucevanja in uporaba 1kT —
2009 in naprej (Se traja),

6. Ucenje ucenja (2012 — se Se izvaja);

« udelezenci studijskih skupin so nas na mese¢nih konferen-
cah obvescali o aktualnih vsebinah s teh srecanj, enako tudi
ostali kolegi, ki so §li individualno na izobraZevanje;

« ob uvedbi evidentiranja delovnega ¢asa smo se dogovorili za
posebnost priznavanja dejavnosti, s katerimi se je Sola pred-
stavila SirSe (razpisi, natecaji, raziskovalne naloge, tekmova-
nja);

» skrbno smo preverili moznosti napredovanj za ucitelje, ki so
Se lahko uveljavljali to pravico;

» poskrbeli smo za ve¢ javne promocije in predstavitev Sole
navzven, »zasidrali« dve tradicionalni prireditvi $ole in sode-
lovanje z drustvi in ustanovami v okolici;

« izvajali smo interne Solske razpise, pocitniske delavnice, sre-
¢anja za nadarjene ucence ali interesne skupine (krozke,
ucence izbirnih predmetov), uvedli smo nagradni izlet za
ucence;

« uciteljem, ki so se odlo¢ili za dodatno izobrazevanje (Studij
ob delu) smo kolektivno pomagali;

« v vse procese sem se vklju¢evala kot ravnateljica tudi sama,
izvajala enake zadolzitve, sodelovala pri Solskih akcijah,
spodbujala in (kolikor sem lahko) nagrajevala.

Primerjalno stanje (po petih letih)

V preglednicah 2-6 so razvidne spremembe izhodis¢nega stanja
od Solskega leta 2007/2008 do Solskega leta 2012/201353.
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PREGLEDNICA 2 Starost zaposlenih

PREGLEDNICA 4 Stopnja izobrazbe

Starost 2008 2013 Stopnja izobrazbe 2008 2013
Do 30 let 2 0 VII 9 9
Do 35 let 4 3 VII 4 5
Do 40 let 1 3 VI 12 12
Do 45 let 6 3 v 1 1
Do 50 let 12 5 Drugo 1 o
Do 55 let 2 11 Razmerje med vI. in vII. stopnjo izobrazbe je 13:
Do 6o let o 2 14, ali 48 % : 52 % v prid vir. stopnje. Od leta 2008

»Kriti¢na« starost zaposlenih je (po Hubermanu)
med 43 in 54 let in dlje; v letu 2008 je bil delez
zaposlenih te starosti pri nas 74 % (20 od 27 uci-
teljev),v letu 2013 pa je delez narasel na 77,7 %
(21 od 27 uciteljev).

PREGLEDNICA 5 Delovna doba zaposlenih

Delovna doba 2008 2015
o do 4 leta 1 0
5do g let 4 5
10 do 14 let 3 3
15 do 19 let 2 1
20 do 24 let o 1
25 do 29 let 8 3
30 do 34 let 9 12
35 do 39 let 1 2

»Kriticna« leta v karieri (po Hubermanu) so med
19. in 30. letom delovne dobe; v letu 2008 je bilo
v tej fazi kar 18 od 27 uciteljev (66,7 %), pri Ce-
mer je imelo nad 30 let delovne dobe 10 uciteljev
(37 %); v letu 2013 imamo enako Stevilo uciteljev
z delovno dobo med 19 in 30 let, narasel pa je
delez tistih nad 30 let - sedaj jih je 14 (51,8 %).

Zaklju¢ne ugotovitve

do sedaj je ena delavka s Studijem ob delu prido-
bila v11. stopnjo, ena s V1. stopnjo pa se je upoko-
jila.

PREGLEDNICA 5 Uvrstitev v pla¢ne razrede

Pla¢ni razred 2008 2015
Ni uvrstitve 2 1
1. o 2
2. 3 2
3. 2 2
4. 2 1
5. 19 19

Kar 19 od 27 uciteljev (70,5 %) je Ze uvrs¢enih
vec¢ nobene moznosti za napredovanje. Leta 2008
je imelo moznost napredovanja g uciteljev, v letu
2013 pa ima to moznost samo Se 7 uciteljev.

PREGLEDNICA 6 Dosezeni nazivi zaposlenih

Naziv 2008 2015
Brez 3 1
Mentor 5 7
Svetov 19 17
Svetnik 0 2

V letu 2008 je kar 19 od 27 uciteljev (70,5 %) Ze
imelo naziv svetovalec, ki je realno mozno dose-
gljiv za osnovnosolske ucitelje. Dve uciteljici sta
do leta 2013 napredovali v naziv svetnik, dva pa
v naziv mentor. Tako ostaja samo Se 8 uciteljev,
ki bi lahko napredovali do naziva svetovalec.

V zadnjih petih letih je bilo na Soli vendarle opaziti pozitivhe pre-
mike pri spodbujanju, usmerjanju in razvijanju kvalitete strokov-
nega dela naSih zaposlenih. Kljub temu, da se je do danes kro-
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nolosko stanje Se »poslabSalo«, je v vimesnem ¢asu evidentno na-
predovanje zaposlenih posameznikov v pla¢ne razrede, nazive in
pridobitev vi§je stopnje formalne izobrazbe (Studij ob delu).

Menim, da so bile moje odlocitve glede izvedbe izobrazevanj,
posredovanja novih znanj kolegom, priznavanje ur za doprinos,
izvajanje novih dejavnosti in akcij z u¢enci ter podpora pri napre-
dovanjih in Studijskih obveznostih posameznikov smiselne, uspe-
$ne in spodbudne. Pokazatelji tega so tudi ve¢ sodelovanja pri de-
javnostih v Solski okolici, sodelovanja na natecajih in razpisih, re-
dna udelezba in dobri dosezki ekip na raziskovalnih podrod¢jih in
tekmovanjih, dobra klima in sodelovalna kultura v kolektivu in
splosno dobro pocutje ter pozitivna naravnanost zaposlenih.

Glede na zakonitosti in trenutne znacilnosti nasega kolektiva,
glede na ukrepe pokojninske reforme, uvajanje sprememb mini-
strstva in glede na vse uveljavitve iz zuJr-a pa menim, da bodo to-
vrstna prizadevanja v naSem kolektivu iz dneva v dan vecja nuja,
potreba in pogoj, pri cemer pa bo Se tako izjemna dobra volja in
Zelja vodstva Sole (ravnatelja) odlo¢no premalo.

Staranje aktivnega prebivalstva, podaljSevanja delovne dobe in
posebnosti, ki jih pri svojem delu doZivljamo starejsi, so tako nujna
tema nadaljnjih raziskav in iskanj dobre prakse, ki bo presegla
negativne pojave in manj prijetne znacilnosti delovne Kkariere v
poznih zrelih letih oz. letih izpreganja.
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Projekti mobilnosti L.eonardo
da Vinci: priloznost za usposabljanje
uciteljev za delo v novih programih

Franciska Al-Mansour
Srednja poklicna in strokovna Sola Bezigrad — Ljubljana

Novi programi v poklicnem in strokovnem izobraZevanju zahtevajo
tudi drugacen nacin dela uciteljev, na njihovih pristopih sloni
kvaliteta uvajanja in izvajanja novih vsebin. Z uvajanjem novih
programov smo morali prevzeti dejavno vlogo pri izvajanju
sprememb. Zato so ucitelji, ki so poucevali v novih programih,
utemeljeno izpostavili potrebo in Zeljo po dodatnem strokovnem
usposabljanju. In prav iz teh realnih potreb uciteljskega kadra se je
rodila ideja za njihovo usposabljanje v okviru projektov mobilnosti -
Leonardo da Vinci, ki ga predstavljamo v prispevku. U¢itelji (in
dijaki) Ze vrsto let na partnerskih Solah Finske, Nemdije, Italije,
Francije in Spanije pridobivajo uporabna znanja za opravljanje
njihovega dela. Mednarodne povezave so dajale in Se dajejo
uciteljem moznost za Siritev njihovih pogledov na ucenje in
poucevanje, ideje za druga¢no poucevanje, razkrivajo jim moderne
didakti¢ne pristope ter vzpostavljajo projektno sodelovanje med
ucitelji in institucijami. Njihovo delo temelji tudi na konkretnih
izkusnjah. Ugotavljamo, da so ucitelji dobro izkoristili priloZnosti, ki
jih ponujajo projekti mobilnosti in izku$nje uporabili za kvalitetno
delo v novih programih poklicnega in strokovnega izobraZevanja.
Kljucne besede: mobilnost, novi programi, usposabljanje uciteljev,
profesionalni razvoj in ustvarjalnost uciteljev, mednarodno
povezovanje in sodelovanje

Uvod
Razli¢ni poklici in mladi, ki so prihajali iz razli¢nih okolij in sre-
din ter se druzili med seboj, so dajali nasi Soli in izobrazevanju
na njej svojevrsten pecat. Pomemben pecat so pustili in prispe-
vali tudi ucitelji, o cemer bi lahko pricale razlicne generacije, saj
danes obiskujejo $olo héere in sinovi, pa tudi Ze vnuki prvih vajen-
cev. Zato lahko nekoc¢ in danes zaposleni na $oli s ponosom gledajo
na prehojeno pot. V tem ¢asu so se spremenili tako poklici, mate-
riali in nacini, kot tudi pogoji dela. Poklici dolo¢enih profilov so
se preselili na druge Sole ali izumrli, ostali so se morali posodobiti
in prilagoditi novim razmeram, kar je in Se terja od uciteljev ne-
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nehno dodatno izobraZevanje, tako v stroki, kot tudi na podrocju
novih u¢nih metod.

S kvalitetnim delom in sodobnim poucevanjem Zelimo, da di-
jaki naSe Sole pri nas razvijejo svojo ustvarjalnost, oblikujejo svojo
osebnost in pridobijo potrebna poklicna znanja in veSc¢ine. Zato se
povezujemo s podjetji in servisi, da dobimo informacije, kakSen
kader potrebujejo, hkrati pa nas seznanjajo z novostmi, ki jih po-
sredujemo dijakom. Tako skusamo s skupnimi mo¢mi izobraziti
sodoben kader, kakrSnega potrebuje trg.

S spremembo poklicnih standardov ter posledi¢no tudi s spre-
membo programov izobraZevanja se je nasa poklicna in strokovna
Sola med prvimi v Sloveniji znaSla pred zahtevno nalogo uvajanja
in izvajanja novih programov. Prvi program, ki smo ga izvajali po
novih smernicah, je bil uvajalni program avtoserviser in smo ga
poskusno izvajali Stirje zavodi.

Z.a sam zacetek k pristopu in oblikovanju izvedbenega kurikula
sem oblikovala programski uciteljski zbor, v katerem so bili vsi
ucitelji, ki sem jim namenila pomembno vlogo pri izvajanju no-
vega programa. Pred tem sem opravila razgovore z zaposlenimi
(imam sreco, da sem zaradi velikega Stevila zaposlenih imela moz-
nost izbire) in imenovala tiste, za katere sem menila, da bodo za-
dane naloge opravili strokovno in kvalitetno.

Potrebno je bilo opustiti individualno naravnanost dela ucite-
ljev, saj so novi programi poudarjali sodelovanje vseh uciteljev
v povezovanju splo$nih znanj, strokovnih vsebin in prakticnega
dela. U¢itelji so se morali med seboj povezovati, dogovarjati in ak-
tivno sodelovati pri prepletanju in izvajanju novih uénih vsebin ter
poiskati nacine za:

« interaktivnost in dogovarjanje,

« ustvarjalnost in skupno resevanje problemov,

« opredeljevanje aktivnosti in vlogo posameznika,
e fleksibilnost in

» podporo iniciativnosti posameznika.

Prav poseben izziv je bilo dogovarjanje z delodajalci glede od-
prtega dela kurikula. Potrebno pa je bilo tudi organizacijsko opre-
deliti delo programskih uciteljskih zborov, ki so morali nac¢rtovati,
usklajevati in pripravljati vsebine sploSnoizobraZevalnih predme-
tov ter strokovnih modulov.

Ob tem pa smo se zavedali, da ne »izumljamo tople vode«, saj
bomo delali po Ze utecenem skandinavskem modelu izobrazeva-
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nja, ki smo ga spoznali v projektu mobilnosti in smo ga lahko upo-
rabili pri oblikovanju novih izobraZevalnih programov.

V tistem obdobju smo namre¢ na posvetu CMEPIUS-a (Sloven-
ska nacionalna agencija za izvajanje programa Vsezivljenjsko uce-
nje, vnadaljevanju NA), spoznali njihove projekte. V predstavitvi je
bila poudarjena mobilnost uciteljev in dijakov v okviru projektov
Leonardo da Vinci. Na podlagi tega razgovora (in morda predvsem
zaradi njega) je bila na Soli imenovana projektna skupina, ki je
sledila razpisom NA ter prijavila prvi projekt Strokovno usposab-
ljanje uciteljev za poucevanje v novem izobraZzevalnem programu
avtoserviser.

Projekt mobilnost uciteljev

Namen naSega prvega projekta je bilo enotedensko usposabljanje
uciteljev nase Sole na Finskem, kjer smo se povezali z ucitelji par-
tnerskih institucij, ki imajo znanja ter izkusnje s poucevanjem v
programih avtoremontne stroke, ter tako doseci izmenjavo znanj,
spretnosti, izkuSenj, metod in praks na podroc¢ju poklicnega izo-
braZevanja. Izbira gostujocCe drzave in njihovih partnerjev je teme-
ljila na strokovni odlo¢itvi, saj je Finska drzava, Ki je v evropskem
izobraZevalnem programu oblikovala strokovno-poklicne temelje
in kompetence za izvajanje izobrazevalnega programa avtoservi-
ser.

Prvi projekt mobilnosti uciteljev je potekal od 1. 6. 2005 do 30.
11. 2006 na finskih Solah v mestih Mikkeli in Tampere. Usposab-
ljanja se je udeleZzilo 20 nasSih uciteljev, od tega 14 uciteljev stroke
in 6 uciteljev splosnih predmetov.

Nacrt mobilnosti in sama izvedba usposabljanja uciteljev v
okviru projekta L.eonardo da Vinci je vkljuc¢evala:

« iskanje partnerskih Sol,

» oblikovanje dveh skupin uciteljev (naloga ravnateljice), ki se
bodo udelezili usposabljanja,

» priprave na potovanje (organizacija potovanj in nastanitev,
predstavitev Slovenije in Sole, priloZnostna darila),

« strokovne, kulturne, zgodovinske in jezikovne priprave uci-
teljev (srecanja uciteljev, kjer se je razpravljalo o strokovnih
izhodis¢ih programa, o drzavi gostiteljici s predstavitvijo Sol
in podjetij ter o finskem Solskem sistemu),

» usposabljanje uctiteljev na partnerskih $olah in pri njihovih
delodajalcih,
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« refleksije uciteljev na osebni ravni in oblikovanje skupnih
mnenj,

 predstavitev pridobljenih izkuSenj ostalim na Soli in

« prenos novih znanj v nas Solski prostor.

NaSe prve izkusnje

Prvega usposabljanja na Soli v Mikkeliju se nas je jeseni 2005 ude-
lezilo deset uciteljev, od tega sedem uciteljev stroke in trije ucitelji
splosnih predmetov. Vsi smo na Finsko potovali prvi¢, nekateri pa
sploh prvi¢ z letalom. Iz Brnika smo preko Frankfurta potovali do
Helsinkov, kjer smo najeli dva avtomobila in krenili proti severu
do 200 km oddaljenega mesta Mikkeli. Imeli smo sreco z vreme-
nom, saj so s soncem obsijana finska jezera, v katerih so se kakor v
ogledalu odsevala okoliska drevesa, resni¢no ¢udovita. Vse nas je
prevzemalo pricakovanje neznanega, zato smo zvecer ob prihodu
v hotel Se dolgo razpravljali.

Naslednje jutro so nas gostitelji prisli iskat v hotel ter nas pe-
ljali najprej na mati¢no Solo, kjer se izvaja splosni del njihovih
programov in kjer nas je ¢akal ravnatelj z njihovo projektno ekipo.
Predstavili so nam Solo, njihove izobraZevalne programe ter njihov
nacin dela pri izvajanju vsebin splosnih predmetov in strokovnih
modulov. Popeljali so nas skozi nekatere ucilnice ter nam pred-
stavili nac¢in dela z manj uspesSnimi dijaki in odraslimi udeleZenci
izobrazevanja.

Vse naslednje dni smo dopoldneve preziveli na Soli, v njihovih
delavnicah ali pri delodajalcih, ob popoldnevih so nam razkazovali
znamenitosti njihovih mest, veceri pa so bili namenjeni refleksiji
na dnevne dogodke (predvsem kaj smo spoznali in videli, kaj bi
prenesli v nas Solski prostor ter kaj nam ni bilo vSec).

Nasi ucitelji so na finskih $olah, kjer izvajajo sorodne programe,
spoznali njihov nacin dela, povezovanje teoreti¢nih znanj in prak-
ticnega dela pri pouku, medpredmetno povezovanje in delo v sku-
pinah. Spoznali so pomembnost individualnega dela z dijaki ter
medsebojnih odnosov. Ugotovili so tudi pomembnost 1KT za pou-
¢evanje ter uporabo ucil in gradiv, ki jih (lahko) pripravi ucitelj
sam.

Prek partnerskih srednjih Sol smo spoznali tudi del njihove
mreZze socialnih partnerjev in podjetij, kjer dijaki opravljajo de-
lovno prakso oziroma usposabljanje. Pri tem smo sledili nacional-
nim prioritetam po usposabljanju mentorjev v ustreznih podjetjih.

S primerjavo strokovnoteoreti¢nih in prakti¢nih izkusenj in do-
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sezkov finskega izobraZevanja na eni strani in lastnih izkuSenj in
potreb slovenskega trga dela na drugi strani so nasi ucitelji ka-
sneje doma pri svojem delu bistveno uspesSneje oblikovali cilje in
temelje za izvajanje tega programa za lokalne, regionalne, sektor-
ske in nacionalne potrebe v Sloveniji.

V okviru mobilnosti so ucitelji spoznali tudi specificne didak-
ticne in pedagoske pristope in metode ter oblike dela z dijaki.
Posebno pozornost so namenili tudi izmenjavi izkuSenj s finskimi
ucitelji na podrocju dela z dijaki s posebnimi potrebami. Zelo po-
membno pa je, da so nasi ucitelji v okviru mobilnosti lahko:

» nasli odgovore na individualna, specifi¢cna vprasanja v zvezi
z njihovim pedagoskim in strokovnim delom;

» spoznali moZnost za vkljuc¢evanje odraslih udeleZencev izo-
brazevanja v pouk in delo z rednimi dijaki;

» krepili znanja pogovornega tujega jezika (tecaje angleSkega
in nemskega jezika smo organizirali na Soli);

« spoznali pristope za evalvacijo kvalitativnih izboljSav pouka
in prakse dijakov;

e po vrnitvi domov v svoje delo uvajali moderne didakti¢ne pri-
stope poucevanja, uporabe 1K T ter nove metode dela;

» obogatili svoje strokovno znanje, ves¢ine in kompetence;

» vzpostavili medsebojno projekino sodelovanje in sodelovanje
z ucitelji iz institucij, ki so jih spoznali ter
« Sirili mreZo mednarodnega sodelovanja.

V okviru projektov mobilnosti je bilo v nadaljevanju organizira-
nih Se sedem obiskov. Razli¢ne skupine uciteljev so preko projek-
tov obiskale tudi druge Sole na Finskem (Lahti, Tampere in Jer-
venpaa), v Nemciji, Italiji, Franciji, Angliji, Irski, Portugalski in
Spaniji.

Rezultati/ucinki za udelezence

Realizacija ciljev projekta predstavlja dodano vrednost pri uspo-
sobljenosti uciteljev v smislu obogatitve transfera znanja in izku-
Senj, ki ga oblikujejo ucitelji z mednarodnimi izmenjavami v tem
projektu. S projektom smo dosegli Zeleno aplikacijo mednarodnih
izkuSenj in novega znanja uciteljev v slovenski $olski prostor ter
tako povecali poklicno in strokovno usposobljenost vklju¢enih u¢i-
teljev.
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S projektom »mobilnost uciteljev« smo dosegli tudi naslednje,
splosnejse ucinke:

ucitelji so pridobivali nove izkusnje in sposobnosti, Ki jih je
narekovalo inovativno uvajanje novega programa v sloven-
ski Solski prostor;

ucitelji so usvajali kompetence in ves¢ine za vzpostavljanje
in krepitev mednarodne izmenjave znanj, spretnosti, izku-
Senj, metod in praks na podroc¢ju poklicnega izobraZevanja
v kontekstu potreb, ki jih doloc¢a razvoj evropskega trga de-
lovne sile;

uciteljem je bil omogocen dostop do stalnega poklicnega izo-
braZevanja in vseZivljenjskega izobraZevanja in usposablja-
nja z namenom razvijanja in povecanja kakovosti njihove
poklicne in strokovne prilagodljivosti pri organizacijskih in
pedagosko-didakti¢nih spremembah v povezavi z novimi iz-
obrazevalnimi programi;

vzpostavilo se je projekino mednarodno sodelovanje med
ucitelji in institucijami;

pospesilo se je mednarodno sodelovanje med ucitelji vseh
sodelujoc¢ih 8ol in v nadaljevanju tudi med Solami, ki smo
jih vKkljucili v nove projekte mobilnosti za izobraZzevanje za
nove poklice (avtokaroserist, mehatronik operater, logisti¢ni
tehnik, ustvarjalka modnih oblacil, izdelovalka oblacil).

Solski projekini tim za mednarodne projekte si je skupaj z vod-
stvom Sole zastavil tudi kljué¢ni cilj, kako preko projektov mobil-
nosti motivirati ucitelje za sprejemanje Stevilnih novosti v procesu
posodabljanja in prilagajanja slovenskega Solskega sistema evrop-
skim prioritetam in razvoju evropskega trga delovne sile. V fazi iz-
vajanja projektov in tudi po njihovem zaklju¢ku ugotavljamo, da
je bil to eden izmed zelo pomembnih ciljev. U¢itelji so mobilnost
sprejeli tudi kot obliko nagrade za njihovo poZrtvovalno izobra-
zevalno delo, kar je pozitivno vplivalo na njihovo pripravljenost
in motiviranost za sodelovanje pri najrazli¢nejsih oblikah projek-
tnega dela in dejavnosti na Soli.

Drugi ucinki projektov mobilnosti v programu Leonardo da Vinci

Omeniti velja, da so hili v ¢asu izvajanja in tudi po kon¢anju po-
sameznih projektov doseZeni tudi Stevilni drugi cilji in rezultati.
Izpostavila bi sledece:
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 ucitelji permanentno vkljucujejo z mobilnostjo pridobljene
izku8nje, spretnosti in metode ter oblike dela v svoje redno
izobrazevalno delo, znajo dijakom predstaviti most med de-
lom v 30li in v podjetju ter znajo svoje strokovno delo potr-
jevati tudi s primerjavo s finskimi in drugimi primerljivimi
programi, ki so jih spoznali v okviru mobilnosti;

« projekine dosezke in rezultate iz projektov mobilnosti uspe-
$no uporabljajo pri sodelovanju kot partnerji v projektih Le-
onardo da Vinci — prenos inovacij (pLIMe, SIMPL);

» 7 zadovoljstvom ugotavljamo, da smo koordinatorstvo pro-
jektov mobilnosti v programu Leonardo da Vinci nadgradili
s partnerskim sodelovanjem v projektih prenosa inovacij s
Stevilnimi sodelujo¢imi evropskimi drzavami;

« mobilnost uciteljev smo razsirili e na mobilnost dijakov vseh
nasSih programov in tako Se dodatno poglobili sodelovanje
s partnerskimi Solami (tudi oni nam zZe poSiljajo dijake na
usposabljanje na naso Solo in v podjetja, s katerimi nasa Sola
sodeluje);

« izkuSnje projektov Leonardo da Vinci smo na nivoju bilate-
ralnega projekinega sodelovanja prenesli na sorodne Sole v
Srbiji (Kragujevac), Makedoniji (Asuc, Skopje) in na Hrva-
Skem (Osijek);

« uspeli smo oblikovati Stevilne ideje za nove izobrazevalne
vsebine, prakse, veS¢ine in kompetence ter za nove oblike
organizacije naSega dela.

Zakljucek

S projekti v okviru programa »L.eonardo da Vinci - mobilnost ucite-
ljev« se je zacela mednarodna in nacionalna projektna »prenova«
na Soli, saj se Stevilo projektov iz leta v leto povecuje. Povecali sta
se tudi ugled in prepoznavnost Sole tako v slovenskem kot tudi v
evropskem prostoru.

Vecletno vztrajno in zavzeto delo ¢lanov Solskega projektnega
tima je bilo v Solskem letu 2007/08 prepoznano zaradi odli¢ne pro-
jektne vizije in Zelje po realizaciji potreb in idej uciteljev in dijakov
Sole, ki jih narekujejo aktualne razmere v Solskem, gospodarskem
in socialnem okolju ter na trgu delovne sile. Zagnano delo Sol-
skega projekinega tima za mednarodne projekte je bilo nagrajeno
z najuglednejso nacionalno in mednarodno nagrado na podrocju
mednarodnih projektov:
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« 7z nacionalno nagrado Jabolko kakovosti za projekt v okviru
programa Leonardo da Vinci — mobilnost uciteljev z naslo-
vom »Usposabljanje uciteljev v programu avtoserviser«, Ki
smo jo prejeli v mesecu novembru 2007 ter

« 7z Evropsko nagrado kakovosti projekta v programu Leonardo
da Vinci — mobilnost uciteljev z naslovom »Evropsko primer-
ljivi pristopi poucevanja v novem izobrazevalnem programu
mehatronik operaters, ki smo jo prejeli junija 2008.

Danes sodelujemo s 23 Solami iz drzav eu (Finska, Estonija,
Nemcija, Francija, Italija, gpanija in Nizozemska) ter izven nje
(Hrvaska, Srbija, Makedonija in Bosna in Hercegovina), kontakine
povezave za morebitne nove projekte pa imamo Se s Stirimi dru-
gimi drZavami in njihovimi $olami (Slovaska, Romunija, Turcija in
Madzarska).

Mednarodno povezovanje in sodelovanje tako uciteljev kot di-
jakov v okviru razli¢nih projektov daje Soli svojevrsten pecat ter
pozitivno vpliva na profesionalni razvoj vsakega posameznika, na
njegovo ustvarjalnost in razvoj njegovih poklicnih in strokovnih
kompetenc.

Zato s ponosom gledamo na prehojeno pot in nadaljujemo z
usposabljanjem uciteljev v okviru projektov mobilnosti ter sku-
paj z naSimi partnerskimi Solami v okviru mednarodnih projektov
oblikujemo vizijo naSega dela.

Opomba

NaSe delo in skupni projekti so dokumentirani in navedeni na
spletnih straneh cmEePriUs (http://www.cmepius.si/vzu/leonardo
.aspx), v letnem delovnem nacrtu Srednje poklicne in strokovne
Sole Bezigrad (http://www.s-spssb.lj.edus.si/index.php?option=
com_docman&amp;task=cat_view&amp;gid=23&amp;ltemid=17)
ter v Nacrtovanju dela partnerskih Sol (Asuc, Makedonija in Poli-
tehnicke skole Kragujevac, Srbija).

Franciska Al-Mansour je ravnateljica na Srednji poklicni

in strokovni $oli Bezigrad-Ljubljana.
Jani.al-mansour@guest.arnes.si
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Promocija zdravja pri delu na 0S8
Marije Vere

Violeta Vodlan
0§ Marije Vere, Kamnik

Delovno okolje ima na posameznike Stevilne pozitivne ucinke, lahko
pa delo in delovno okolje negativno vplivata na ¢loveka in njegovo
zdravje. Obenem se na delovhem mestu lahko nauc¢imo vescin za
zdrav zivljenjski slog in aktivno sodelujemo v izboljSevanju razmer
za zdravo in varno delo. Glavni cilj promocije pri zdravju je boljse
zdravje in s tem posledi¢no vecja kakovost Zivljenja in dela.

V ¢lanku je predstavljen program promocije zdravja delavcev
Osnovne Sole Marije Vere. Za izboljSanje zdravja zaposlenih bo
potrebno marsikaj spremeniti v delovnem okolju, pri u¢encih in
njihovih starsih. Veliko pa bodo morali storiti sami zaposleni.
Zavedamo se, da so zaposleni nasa prioriteta in da moramo storiti vse
za njihovo zdravje, varnost in dobro pocutje v delovhem okolju, saj le
zdrav in zadovoljen ucitelj lahko uspesno opravlja delo z ucenci.

Kljucne besede: bolniski stalez, absentizem, promocija zdravja
pri delu, delovno okolje, Sole, ucitelji

Uvod

Danes se vse spreminja z neverjetno hitrostjo in posamezniki se
v Zivljenju srecujemo z novimi izzivi in obveznostmi. Za razvoj
vsake organizacije so najbolj pomembni zaposleni, ki se morajo
na delovnem mestu pocutiti varno in seveda biti zdravi. Danes se
delovne obveznosti in prilagajanje spremembam ne more primer-
jati s preteklostjo. V ¢asu elektronske poste in mobitelov se pogo-
sto pricakuje, da smo zaposleni na razpolago nasim strankam tudi
izven poslovnega casa.

Promocija zdravja pomeni oglasevanje zdravega nacina Zivlje-
nja oz. predstavitev in Sirjenje ideje o sodobnem nacinu Zivlje-
nja s poudarkom na skrbi za telo, um in duha. Zdravje danes
pomeni veliko ve¢ kot zgolj odsotnost bolezni ali poSkodb. Pro-
mocija zdravja na delovhem mestu ni samo vrsta ukrepov, ki jih
sprejme delodajalec, da zaSc¢iti delavce pred poskodbami. Je do-
dana vrednost k razvoju zaposlenih na delovhnem mestu. Zapo-
slenim so na podlagi njihovih potreb ponujene moznosti za bolj
zdravo Zivljenje na delovhem mestu. Z vklju¢evanjem zaposle-
nih v na¢rtovanje in izvajanje ukrepov se sodelovanje zaposlenih
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veca in s tem posledi¢no lastna odgovornost za zdravje na delu.

Upravljanje zdravja na delovnem mestu obsega optimizacijo or-
ganizacije dela in okolja, promocijo dejavnega sodelovanja vseh
vpletenih in podporo za razvoj osebja. Usmerjeno je tako v zdravo
oblikovanje poteka dela kot v spodbude za z zdravjem povezano
odgovorno vedenje delavcev. Na ta nacin se okrepi vse moZnosti
za zdravje v ustanovi in promovira ustvarjalne moznosti in obvezo
zaposlenih.

Ucinki promocije zdravja se najbolj odrazajo na zaposlenih.
Manj je bolniske odsotnosti, ljudje so zadovoljni na delovnem me-
stu, bolj motivirani za delo in kakovost dela v organizaciji se veca.
Ali si Zelimo Se kaj vec?

Strokovna podlaga in zakonodajni vidik

Zacasna zadrzanost od dela zaradi zdravstvenih razlogov, nege
druzinskega c¢lana in nekaterih drugih vzrokov, ki jih oprede-
ljuje Zakon o zdravstvenem varstvu in zdravstvenem zavarovanju
(zzvzz,13. ¢len), je ena izmed pravic, ki jo delavcem zagotavlja
obvezno zdravstveno zavarovanje. Delavec ima v ¢asu te odsotno-
sti z dela pravico do denarnega nadomestila, ki ga mora zagotoviti
njegov delodajalec, deloma pa Zavod za zdravstveno zavarovanje
Slovenije (zzzs).

Zdravstveni absentizem (zacasna zadrZanost od dela zaradi bol-
niSke odsotnosti) predstavlja v Sloveniji resen problem, ki ima ne-
gativne uc¢inke tako na delavce (nizji dohodek) kot na delodajalce
(zmanjSana realizacija) (IzobraZevalno raziskovalni institut Ljub-
ljana 2012, 4-5).

Mednarodne primerjave zdravstveni absentizem v Sloveniji
uvrscajo zelo visoko v delezu odsotnih delavcev (med 31 drZa-
vami na 7. mestu), kot po Stevilu povprec¢nega trajanja odsotnosti
delavcev v stalezu (na 3. mestu). Slovenija ima v povprec¢ju na
zaposlenega med drzavami EU27 najvec¢ dni odsotnosti iz zdrav-
stvenih razlogov, 8,6 dni na zaposlenega, vec¢ jih ima le Se sosednja
drzava Hrvaska.

V Sloveniji letno evidentiramo od 10 do 11 milijonov izgublje-
nih delovnih dni, kar pomeni, da dnevno izostane od dela okoli
39.000 ljudi. V letu 2009 je bilo zaradi bolniskega staleza izgu-
bljenih 10.313.515 delovnih dni, od tega v breme delodajalcev
5.626.424, v breme zzzs pa 4.686.891 delovnih dni. Skupni letni
stroski delodajalcev in zzzs zaradi zdravstvenega absentizma so
ocenjeni na 750 do 8oo milijonov evrov (Vu¢kovi¢ 2010, 10-20).

Ena od strategij zmanjSevanja absentizma je promocija zdravja

156



Promocija zdravja pri delu na 0§ Marije Vere

na delovnem mestu, katere cilj je dolgoro¢no vplivanje na zmanj-
Sevanje bolniSkih odsotnosti zaradi bolezni in poskodb. (Dodi¢ Fi-
kfak idr. 2006, 5) Promocija zdravja je strategija posredovanja med
ljudmi in njihovim okoljem za zdravje. Je proces, ki omogoca,
da ljudje oz. skupnosti povecajo nadzor nad dejavniki, ki vplivajo
na determinante zdravja, in na tej osnovi svoje zdravje izboljSajo.
Promocija zdravja je celovit pristop k zdravju, ki s pomocjo uskla-
jenih socialnih in politicnih dejavnosti ustvarja trdne temelje za
izboljSanje in ohranjanje zdravja posameznikov in skupnosti.

Svetovna zdravstvena organizacija je promocijo zdravja uteme-
ljila kot enega od temeljnih pristopov na 1. mednarodni konfe-
renci v Ottawi leta 1986. Takrat je bila izdana Ottawska listina za
promocijo zdravja (Stergar in Urdih Lazar 2006, 28), ki predstavlja
temeljno vodilo za nacrtovanje politik varovanja zdravja prebival-
stva. Leta 1996 so zdravstvene organizacije in podjetja s podrocja
varnosti pri delu ustanovile Evropsko mreZo za promocijo zdravja
pri delu (European Network for Workplace Health Promotion -
ENWHP). Mrezo sestavlja 31 ¢lanic, ki so se s sprejemom Luksem-
burske deklaracije zavezale k spodbujanju promocije zdravja pri
delu. V Sloveniji je bil v letu 2011 sprejet nov Zakon o varnosti in
zdravju pri delu, ki pravi, da mora delodajalec nacrtovati in izva-
jati promocijo zdravja na delovhem mestu (zvDpz-1, 6. ¢len). Delo-
dajalec mora z delavci in promotorji zdravja nacrtovati in izvajati
ukrepe, »potrebne za zagotovitev varnosti in zdravja delavcev ter
drugih oseb, ki so navzoce v delovnem procesu, vkljucno s prepre-
¢evanjem, odpravljanjem in obvladovanjem nevarnosti pri delu,
obves§canjem in usposabljanjem delavcev, z ustrezno organizira-
nostjo in potrebnimi materialnimi sredstvi« (zvpz, 5. ¢len).

Ustanove na podrocju Solstva imamo v vecini primerov poobla-
§¢ena podjetja, ki za nas opravljajo strokovne naloge iz varstva pri
delu, poZzarnega varstva in varovanja okolja. Slovenska vlada je v
letu 2003 sprejela Resolucijo o nacionalnem programu varnosti in
zdravja pri delu (rReNPvzD), ki pa do sedaj Se ni bila revidirana,
navkljub novemu Zakonu o varnosti in zdravju pri delu iz leta 2011
(zvzD-1). Zato so v pooblaScenih podjetjih za varnost pri delu pri-
pravili usmeritve, ki so bile nam ravnateljem zelo dobrodosle pri
izdelavi programa promocije zdravja pri delu.

7. novo zakonodajo smo se prvic¢ srecali s programom promo-
cije zdravja na delovnem mestu. In ¢e je zdravje vrednota in je
vrednote potrebno Ziveti, potem ni dopustno napisati zgolj doku-
menta in ga vloziti v omaro. S Klini¢nega instituta za medicino
dela, prometa in Sporta v Ljubljani je prislo obvestilo o izobraZe-
vanju za svetovalce za promocijo zdravja v programu Cili za delo.
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In ¢e je ravnatelj prvi med enakimi, potem je bila odlocitev za iz-
obraZzevanje kot na dlani. InStitut izvaja omenjeno izobrazevanje
od leta 2007 dalje. Izobrazevalni program obsega osem modulov
v skupnem trajanju sto pedagoskih ur. Izobrazevanje se zakljuci
s preverjanjem znanja. V okviru usposabljanja sem pridobila zna-
nja o varnem delu in ukrepih za promocijo zdravja na delovhem
mestu ter se usposobila za samostojno izvajanje programa (Bese-
dnjak in Draksler 2012, 12-153).

Program promocije zdravja pri delu na 08§ Marije Vere

0S8 Marije Vere je vkljuCena v Slovensko mreZo zdravih Sol (glej
http://www.ivz.si), v katerih Se posebej spodbujamo zdrav zivljenj-
ski slog. Otroci se pri uc¢enju zgledujejo po ucitelju in zgledi so ti-
sti, ki vlec¢ejo. Nikogar ne moremo prepricevati o necem, v kar ne
verjamemo sami in ¢e ne Zivimo tako kot razlagamo.

Skozi celo leto sledimo rdeci niti Zdravih 3ol ki se glasi »Zdrav
¢lovek v zdravem okolju — vrednota za vse Case«. NaSe poslanstvo
je, da zdravi in zadovoljni ucitelji posredujejo znanje u¢encem s
sodobnim, kakovostnim in inovativnim pristopom in jih vzgajamo
za Zivljenje. Z razlicnimi aktivnostmi razvijamo uc¢ence v samo-
stojne, uspesne, kriticne in zadovoljne osebnosti. Spodbujamo po-
trebo po telesni aktivnosti in zdravem Zivljenju.

Zdravstveni absentizem prestavlja tudi na 0§ Marije Vere velik
problem. V primeru odsotnosti ucitelja je potrebno poiskati nado-
mestnega ucitelja, ki pogosto nima ustrezne smeri izobrazbe. Po-
leg tega lahko na razredni stopnji nadomes$cajo samo ucitelji, ki
poucujejo v popoldanskem podaljSanem bivanju in to predstavlja
za zaposlenega lahko tudi do 10 ur poucevanja dnevno. Na pred-
metni stopnji nadomescajo ucitelji, ki imajo v urniku proste ure
ali pouk u¢encem odpade. Ce pa so z dela odsotni drugi zaposleni,
npr. svetovalna delavka, knjiZznicarka ali specialna pedagoginja,
jih ne more nih¢e nadomestiti, dokler ne mine 30 delovnih dni,
ko dobimo od M1zS5 soglasje za objavo prostega delovhega mesta.
Namesto odsotnih delavcev nujno delo razdelimo med druge za-
poslene, vecino dela pa morajo delavci sami opraviti za nazaj, ko
se vrnejo z bolniSkega staleZa.

Analiza bolniskega staleZa delavcev 08 Marije Vere
v obdobju od 2006 do 2010

Analiza bolniskega staleza je pomembno izhodiS¢e za poglobljeno
analizo zdravstvenega stanja zaposlenih in uvajanje ukrepov, ki
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PREGLEDNICA 1 Delez bolniskega staleza po mx B skupinah najpogostejsih bolezni v dejavnosti
osnovnosolskega izobrazevanja v Sloveniji v obdobju od 2006 do 2010

(v odstotkih)
Skupine MKB 2006 2007 2008 2009 2010
Bolezni miSi¢no-kostnega sistema in veznega tkiva 0,42 0,55 0,60 0,56 0,60
Nosecnost, porod in poporodno obdobje 0,435 0,531 0,52 0,40 0,40
Bolezni dihal 0,35 0,45 0,40 0,50 0,41

opoMBE Po podatkih Instituta za varovanje zdravja Republike Slovenije, http://www.ivz.si.

PREGLEDNICA 2 Delez bolniskega staleza po Mmx B skupinah najpogostejsih bolezni v 0§ Marije

Vere v obdobju od 2006 do 2010 (v odstotkih)

Skupine MK B 2006 2007 2008 2009 2010
Bolezni dihal 0,45 0,52 1,14 0,95 0,25
Poskodbe in zastrupitve na delovnem mestu 0,05 0,07 0,05 — —
Dejavniki, ki vplivajo na zdravstveno stanje in na stik — 0,04 0,04 0,04 1,60

z zdravstveno sluzbo

opoMBE Po podatkih Instituta za varovanje zdravja Republike Slovenije, http://www.ivz.si.

naj bi stanje izboljsali. Podatki o bolniSkem stalezu nastajajo pri
izvajalcu osnovne zdravstvene dejavnosti. Te podatke poSiljajo
ambulante mese¢no na obmocni Zavod za zdravstveno varstvo,
kjer jih obdelajo za finan¢no zavarovalniSke in socialno medi-
cinske analize. Mesec¢no poSiljajo podatke na InStitut za varova-
nje zdravja ter zzzs. Podatki so anonimni, niso vezani na osebo,
enota opazovanja je zaklju¢en primer bolniskega staleza. Pri ana-
lizi bolniSkega staleZa po skupinah bolezni in drugih zdravstve-
nih vzrokih, ki povzrocajo odsotnost z dela, se uporablja Medna-
rodna Kklasifikacija bolezni (mkB, glej (http://www.ivz.si/podatki
_klasifikacije_sifranti).

Za izdelavo programa promocije zdravja pri delu sem na pod-
lagi pridobljenih podatkov o bolniskem stalezZu zaposlenih nare-
dila analizo bolniSkega staleZza delavcev 0§ Marije Vere v obdobju
od 2006 do 2010. V njej sem predstavila najpogostejse bolezni v
osnovnih Solah v Sloveniji v primerjavi z naSo Solo.

V osnovnos$olskem izobrazevanju v Sloveniji je bilo najvec pri-
merov bolniSkega staleza v obdobju od 2006 do 2010 zaradi bolezni
misSi¢no-kostnega sistema in vezivnega tkiva. Ker so v osnovno-
Solskem izobrazevanju zaposlene vec¢inoma Zenske, je na drugem
mestu odstotek bolniSkega staleZa zaradi nosecnosti in na tretjem
mestu sledijo bolezni dihal.

Iz preglednice 2 je razvidno, da je visok odstotek bolniSkega sta-
leza v 0§ Marije Vere v vseh letih zaradi bolezni dihal, sledijo po-
Skodbe na delovhem mestu in bolezni, ki spadajo med dejavnike,
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PREGLEDNICA 3 Primerjava bolezni dihal delavcev 0§ Marije Vere z 0§ izobrazevanjem v RS 2010

(v odstotkih)
Postavka 2006 2007 2008 2009 2010
O @ O @ 0O 6 O @ 0O @
Indeks onesposabljanja 1,6 1,3 1,9 1,6 4,2 1,5 3,5 1,8 0,9 1,5
Indeks frekvence 17,9 10,4 25 25,8 37,5 22,6 32,5 26,5 22,1 22,2
Resnost 9,1 6,6 7,5 6,1 11,1 6,4 10,8 7 4,2 6,7

opoMBE Naslovi stolpcev: (1) 0§ Marije Vere, (2) 08§ izobrazevanje v rs. Po podatkih InStituta za
varovanje zdravja Republike Slovenije, http://www.ivz.si.

ki vplivajo na zdravstveno stanje in na stik z zdravstveno sluzbo.
Bolezni dihal so edina skupina bolezni v obdobju od 2006 do 2010,
zaradi katerih so bili nasi delavci kontinuirano odsotni z dela.

V analizi sem naredila tudi primerjavo bolezni dihal zaposlenih
na o$ v Sloveniji in na nasi Soli.
Indeks onesposabljanja. Pri delavcih 0§ Marije Vere je bilo na za-
poslenega izgubljenih ve¢ dni zaradi bolezni dihal kot je slovensko
povprecje od 2006 do 2009. Najvec¢ izgubljenih dni na zaposlenega
je bilo v letu 2009, medtem ko je bil indeks onesposabljanja delav-
cev 05 Marije Vere v letu 2010 pod povprecjem.

Indeks frekvence. Po pogostosti odhajanja v bolniski staleZ pri de-
lavcih oS Marije Vere zaradi bolezni dihal smo bili v letu 2008 in
2009 visoko nad slovenskim povprec¢jem, ostala tri leta pod pov-
precjem.

Resnost. Delavci oS Marije Vere so od 2006 do 2009 ostajali doma
zaradi bolezni dihal ve¢ dni kot je slovensko povprecje v osnovno-
Solskem izobraZzevanju (8,54 dni na leto). V letu 2010 je bila odso-
tnost z dela zaradi bolezni dihal prvi¢ pod slovenskih povpre¢jem
v zadnjih petih letih.

Analiza anketnega vprasalnika

V aprilu 2012 sem 61 zaposlenim na 0§ Marije Vere (devet delav-
cev je bilo odsotnih z dela) razdelila anketne vpraSalnike o zdravju
pri delu. Od 61 razdeljenih vprasalnikov jih je bilo 58 vrnjenih, kar
je 95,1 %. Od 58 zaposlenih je 16 kadilcev. Najvec kadilcev je v sta-
rostni skupini od 40 do 49 let. Devet zaposlenih je v ¢asu dela na
nasi Soli prenehalo s kajenjem.

Anketiranci so na vprasanje, kako pogosto se v enem Solskem
letu srecujete s katero od nastetih tezav odgovorili, da se zelo po-
gosto srecujejo z boleznimi dihal (hripavost, izguba glasu, pre-
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hlad, viroze) in utrujenostjo. Strokovni delavci so v zadnjem ¢asu
zelo obremenjeni s Stevilnimi spremembami in prenovami v Sol-
stvu. Ucitelji imajo neenakomeren delovni ¢as in morajo v ¢asu
pouka opraviti Se doprinos ur, ki jih koristijo v ¢asu Solskih po-
Citnic. Pogostokrat je njihova delovna obveznost podaljSana v ve-
¢erni Cas.

Anketiranci so na vprasanje, kaj jih v delovnem okolju moti,
odgovorili, da jih zelo moti hrup in morajo govoriti glasneje kot
sicer.

Struktura vzrokov, pogostost in dolzina bolniskega staleZa na-
§ih zaposlenih se razlikujejo, vendar so vodilni vzrok absentizma
bolezni dihal. Po nasih podatkih ima vsako leto 15 % strokovnih
delavcev tezave s hripavostjo ali izgubo glasu. Pri boleznih dihal
prevladujejo prehladi in viroze, sledijo bronhitis, astme in pljuc-
nice. Ker je bil odstotek bolniSkega staleza v 0§ Marije Vere v zad-
njih letih zaradi bolezni dihal nad slovenskim povprec¢jem, bodo
ukrepi programa promocije zdravja na tem podroc¢ju prednostni.
Pogosto se zaposleni nalezejo prehlada od svojih uc¢encev, ki pri-
hajajo v Solo bolni. Zaradi ogrevanja s centralno kurjavo imamo
posledi¢no v prostorih Sole bolj suh zrak. Uc¢enci od 1. do 5. ra-
zreda so ves Cas pouka v istih ucilnicah, ki so premalo prezracene.
Strokovni delavci pogostokrat zaradi hrupa govorijo bolj glasno in
imajo tezave z glasilkami. Na $oli je samo ucilnica za glasbeno
vzgojo zvolno izolirana.

Zavedamo se, da so naSi zaposleni nas najpomembnejsi kapi-
tal. Absentizem je zaradi bolezni dihal v naSem delovnem okolju
najvecji. Ker je uciteljev govor zelo pomembno orodje pri pouce-
vanju, je zmanjSanje bolezni dihal nasih zaposlenih prednostno
podrocje promocije zdravja pri delu. Glede na rezultate analize
zdravja delavcev 0§ Marije Vere bo prvi cilj promocije zdravja iz-
boljSanje zdravja zaposlenih in zmanjSanje odsotnosti z dela za-
radi bolezni dihal za 10% v obdobju enega leta. Za izboljSanje
zdravja zaposlenih bomo zmanjsali tveganja za bolezni dihal na
delovhem mestu in spodbujali zaposlene k vsakodnevni telesni
vadbi. Telesna aktivnost je varovalni dejavnik proti prehladom.

Prepricani smo, da delovno okolje povecuje tveganje za bolezni
dihal. Vsakodnevno glasno govorjenje v ucilnicah in telovadnici
ter stiki z bolnimi otroki zagotovo vplivajo na zdravstveno stanje
nasih zaposlenih. Poleg slabega zraka v ucilnicah in nezvoc¢nih
prostorih je dejavnik tveganja za bolezni dihal tudi pogosta upo-
raba krede pri pisanju na Solske table. Nekateri zaposleni kadijo,
kar Se povecuje tveganje za bolezni dihal.

141



Violeta Vodlan

7. nekaterimi ukrepi v delovnem okolju, programom promocije
zdravja in vec¢jo angaziranostjo zaposlenih Zelimo zmanjsati ab-
sentizem zaradi bolezni dihal na nasi Soli.

Ukrepi v delovnem okolju

V delovnem okolju je potrebno najprej poskrbeti za redno pre-
zracevanje ucilnic. Za to so zadolzeni ucenci reditelji, ki morajo
vsak odmor prezraciti ucilnice. Uciteljem je potrebno priskrbeti,
da imajo na razpolago vodo za pitje v ucilnici, kabinetu oz. zbor-
nici. Sportni pedagogi demonstrirajo vaje za aktivni odmor pose-
bej za ucitelje, zaposlene v pisarni oz. tehni¢ne delavce. Za stro-
kovne delavce organiziramo izobraZevanje o pravilni tehniki go-
vora. Za vsako ucilnico priskrbimo papirnate robcke in skupaj z
medicinsko sestro pripravimo navodila za starSe bolnih otrok. Ob
zacetku Solskega leta na roditeljskih sestankih povemo, zakaj se
ne sme bolnih otrok poSsiljati v Solo. Na pedago8ki konferenci pred-
stavimo poucevanje s prenosnim mikrofonom. Za zainteresirane
ucitelje kupimo prenosne mikrofone. Strokovni sodelavec za var-
stvo pri delu opravi meritve mikroklime in hrupa na Soli. Zapo-
slene obvestimo o rezultatih meritev. Skupina za evalvacijo vzgoj-
nega nacrta pripravi strategijo nicelne tolerance do hrupa na Soli.

Promocija zdravja

Za izboljSanje odpornosti spodbujamo zaposlene k vsakodnevni
telesni aktivnosti. Uvedemo dnevnik spremljanja in poiS¢emo
sponzorje za nagrade. Da bi dosegli ¢im boljSe izvajanje promocije
zdravja, je potrebno oblikovati delovno skupino, odgovorno za na-
¢rtovanje in izvedbo promocije zdravja. Delavce je potrebno naj-
prej seznaniti z rezultati anketnih vprasalnikov o zdravju, analizo
zdravja delavcev nase Sole in promocijo zdravja. Na zboru delav-
cev se imenuje delovna skupina, v kateri bosta predstavnika uci-
teljev razredne in predmeine stopnje, vodja aktiva Sportnih ucite-
ljev, predstavnik administrativnih in tehni¢nih delavcev, delavski
zaupnik za varnost in zdravje pri delu in vodstvo Sole. K sodelova-
nju bomo povabili strokovnega delavca za varnost in zdravje pri
delu ter pooblasceno zdravnico za medicino dela. Skupina je od-
govorna za razvoj modela, njegovo izvajanje in spremljanje. Vsak
¢lan delovne skupine ima svoje naloge in obveznosti. Skupna ob-
veza je izvajanje programa promocije zdravja in iskanje reSitev za
doseganje zastavljenih ciljev tako v delovnem okolju kot prostem
casu zaposlenih. Ves ¢as je potrebno skrbeti za sprotno in aktualno
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promocijo na vseh sestankih, oglasnih deskah, koti¢cku za zdravje
in spletni strani.

Izobrazevanje in usposabljanje zaposlenih

Najprej je potrebno usposobiti vse zaposlene za izvajanje aktiv-
nega odmora. Ucitelji Sportne vzgoje naj vaje demonstrirajo pose-
bej administrativno-tehni¢nim delavcem, ki so na delovnem me-
stu po 8 ur in posebej uciteljem, ki so manj ¢asa na delovhem me-
stu in vaje lahko izvajajo skupaj z ucenci v ¢asu pouka (minuta za
zdravje). Zaposlene je potrebno ozavestiti o pomenu vsakodnevne
telesne vadbe. Ucitelji Sportne vzgoje naj predstavijo razli¢ne re-
kreativne $portne dejavnosti in individualno svetujejo posamezni-
kom, katera vadba je za njih najbolj primerna. Za zaposlene, ki
bodo vodili dnevnik telesne vadbe z dokazili, npr. o doseZenih pla-
ninskih vrhovih, sodelovanju na maratonih ali razli¢nih $portnih
tecajih, bomo nagradili s prakti¢nimi darili.

Uciteljev poklic je odvisen od govora, zato bi morali bodoci uci-
telji ze na fakulteti poslusati predmet Tehnika govora in diha. Z
izobrazevanjem in delavnicami za zaposlene bomo strokovne de-
lavce naudili boljSe izgovorjave, jih pripeljali do vecdje govorne
kondicije in jih skozi vaje usposobili za obvladovanje govornega
aparata ter avtomatiziranje preponskega diha, kar omogoca lazje
govorjenje in zmanjSanje obremenitev glasilk ter uporabo pre-
pone za govor. Zaposlene bomo ozaveScali o pomenu zracenja
prostorov, zmanjSevanja hrupa in pitja vode.

Sodelovanje s pooblas¢enim zdravnikom in strokovnim
delavcem za varnost in zdravje pri delu

Pooblascena zdravnica in strokovni delavec za varstvo in zdravje
bosta ¢lana naSe delovne skupine. S strokovnim delavcem za var-
stvo in zdravje pri delu bomo bolj intenzivno sodelovali pri merje-
nju mikroklimatskih razmer (hrup in vlaga) v Soli ter izboljSanju
zvocnosti v prostorih. S pooblas¢eno zdravnico bomo v letosnjem
letu izpeljali preventivni zdravstveni pregled vseh delavcey, ki so
starejsi od 40 let.

Zakljucek
Promocija zdravja pri delu je dolgotrajen proces, ki prinasa zapo-
slenim vecjo varnost, zdravje in dobro pocutje v delovnem oko-
lju. V Solah imamo dvojno vlogo: skrbimo za promocijo zdravja
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pri delu nasih zaposlenih in smo zgled varnega in zdravega de-
lovnega okolja nasim uc¢encem in njihovim starSem. Kako se za-
poslene preprica, da so telesno aktivni in zdravo Zzivijo? Zagotovo
jim mora biti ravnatelj kot vodja Sole vzgled pri tem. Ne da samo
prepricuje zaposlene, kako naj se zdravo Zivi, temvec da s svojim
ravnanjem pokaZze, kako se to dela.

V letoSnjem letu sem nastopila nov petletni mandat ravnate-
ljice. Preden sem se prijavila, sem kriticno ovrednotila delo za na-
zaj in ugotovila, da sem se preve¢ posvecala rezultatom dela in
premalo zaposlenim. V naslednjem mandatu Zelim delati tako, da
bodo zaposleni vedeli, da mi ni vseeno zanje. In promocija zdravja
pri delu je prvi korak.

Ljudje sledijo vodilnim, ki jih poznajo,
vodilnim, ki jim je mar.
John C. Maxwell
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Learning-Centred Leadership: Making It Happen

This paper draws upon recent research and literature to discuss what
is known about successful leadership and learning-centred leadership
in particular. Studies show the work of headteachers is demanding,
relentless, complex and emotionally-demanding and learning-centred
or pedagogic leadership may not always be given the priority it de-
serves. The examination of learning-centred leadership leads to a con-
sideration of how headship can be conducted with a view to leading a
learning-enriched school where the learning of both pupils and adults
is given primacy. Finally, it is suggested that this form of leadership
will be given greater importance globally over the next decade or so
as schools strive to enhance pupil outcomes.

Keywords: leadership for learning, headteachers’ work,
learning-centred leadership

VODENJE 2|201%: 3-16

Deepening Distributed Leadership: A Democratic Perspective
on Power, Purpose and the Concept of the Self

DL is a model of leadership that has much relevance to leadership of
educational institutions. Its meaning and potential need to be care-
fully and critically considered, however. The focus of this article is
on how democratic leadership, based in the concept of holistic demo-
cracy, provides a framework to extend and deepen attempts to distrib-
ute leadership. Our experience in using and testing the framework in-
dicates interest in moving towards leadership practices that are more
holistic and participative and indicates the value of in-depth future re-
search in diverse contexts that will test the model further and advance
understanding of how creative engagement with the framework can
enhance both leadership and learning.

Keywords: leadership development, spirituality, citizenship,
holistic democracy, democratic leadership

VODENJE 2|201%: 17-39

Role of Developmental Electronic Portfolio in the Professional
Learning and Development of Teachers

The main purpose of this article is to demonstrate the role of a
teacher’s developmental electronic portfolio in the processes of learn-
ing and professional development. The developmental e-portfolio is
an electronic environment that presupposes certain activities that pro-
mote planning, monitoring and evaluation of a one’s own professional
path or an environment where teacher systematically manages and
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directs his or her professional development. The first part of the art-
icle explains and substantiates the reason behind individual activit-
ies that we see as the central incentive for processes of professional
learning and teacher development: reflection on one’s own teaching
philosophy, analysis of strengths and weaknesses, shaping of a vision
of personal development and defining of short and long term goals
of personal development, resolution of current personal professional
dilemmas with the support of colleagues and deliberation on how to
apply the e-portfolio in one’s own teaching. The second part presents
results of the study conducted with seminar participants: their atti-
tude to self-reflexion and critical friendship, evaluation of activities
we consider to be the key elements of the development e-portfolio and
general evaluation of the seminar.

Keywords: self-regulation, professional development, teacher
electronic portfolio, Mahara

VODENIJE 2|2013: 41-54

Dimensions of Learning in the Education of Students
with Special Needs

The article presents key neuro-developmental and special pedago-
gical approaches that influence the education of students with special
needs. The main deficiency of a student, which is treated as a defi-
ciency in the field of learning various academical content, is often not
limited to a single area. It tends to spread to neurological, sensory and
motor areas. The structured aid in programmes carried out by ped-
agogical, therapeutic and other personnel, should be directed towards
the development of all capabilities of the student, not merely those re-
lated to learning, to a degree that enables maximum independence
in school work and wider social inclusion. When the deficiency of a
student is more severe or extensive to such a degree that complete
independence is not expected in the process of learning or in fact in
the future, it is very important that such students receive all the aid
they require as soon as possible. In order to successfully advance in
schooling programmes, students with special needs require timely ex-
pert guidance at all levels of education and inclusion into guided spe-
cial pedagogical treatment.

Keywords: education, special needs education, deficiency,
sensory-motor processes, expert guidance
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Training Teachers and Educators with the Method
of Mutual Reflexion

The article describes peer reflection as a method of professional train-
ing of teachers and other professionals working together and learning
from one another. The authors designed the method on the basis of
experience and certain theoretical premises. The main objective of
the method is to shed light upon and improve the work of two teach-
ers that work together in a pair, but also the work of each individual.
In the article the method is defined through characteristics of reflec-
tion, critical friendship and provision of feedback. Four main steps
must be observed in the performance of peer reflection: the method
requires thorough advance preparation, work must be reflected upon
constantly, upon execution of tasks, the experience must be discussed
through the prism of mutual reflexion and the gathered knowledge
can then be applied in new experiences. We describe an example
of best practice and find out when the method can be used, provide
guidelines and key principles of use, describe when it is best used and
bring attention to certain conditions that must be met for peer reflec-
tion to be successful.

Keywords: peer reflection, critical friendship, feedback,
professional development of teachers, school

VODENIJE 2|2013: 71-91

Promotion of Learning about the European Union in Schools

From the very beginning of modern state and establishment of mass
schooling, education has been an important contributing factor in
strengthening the link between political institutions and citizens. The
role of education is further strengthened by the preconception that a
lack of citizen competences leads to apathy among citizens, low in-
volvement and even mistrust in the operation of democratic institu-
tions. A lack of citizen competences is a hindrance for engaged in-
volvement of individuals and even countries in international organ-
izations. It is clear that education by itself cannot solve all the issues
related to the role of an active democratic citizen, but it can make a
very important contribution. The present article describes the organ-
ization of homeland and citizenship education and learning about the
European aspect of citizenship in Slovenian schools.

Keywords: European citizenship, citizenship education in Europe,
European aspect of teaching, key competences, life long learning
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Motivation and Leadership of Older Primary School Teachers
for Professional Learning

The article presents my approach to redirecting the beliefs of older
teachers who have at a key stage in their careers and at a time of intro-
duction of certain changes in the education system become less inter-
ested in professional training. I focused my efforts predominantly on
attempting to tackle certain factors at our school that were the primary
reasons behind the state of affairs — namely age and length of service
and placement in the highest pay grades or titles. An in-depth research
was made in the theory of learning, motivation, career development
and its phases and the competences that modern society expects or
demands from active primary school teachers. A short internal poll
was carried out along with individual discussions with employees to
create an accurate image of the state of affairs in our school. Without
any particular announcement I planned the education process for the
coming three years in such a way as to include content that could aid
in remedying the situation, particularly incite motivation, bring closer
the execution of education and provide benefits to those who cared
for their professional development (support and rewarding). After five
years | have established that evident positive shifts have occurred with
most teachers in the school. There however remain three (even older)
teachers who did not join in with the majority and remain (even more)
bitterly waiting for their retirement.

Keywords: motivation, training and learning, older primary school
teachers, career
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Leonardo da Vinci Mobility Projects: Opportunity
for Training Teachers for VWork in New Programmes

New programs in professional training and education demand a differ-
ent way of work from teachers and the quality of introduction and im-
plementation of new content relies on their approaches. The introduc-
tion of new programmes has required us to adopt an active role in the
implementation of changes. Teachers involved in teaching new pro-
grammes rightfully voiced a need and wish for additional professional
training. These very real needs of the teaching staff gave rise to the
idea for their training within the framework of the Leonardo Da Vinci
mobility projects, which are presented in the article. Teachers (and
students) have for a number of years now gained useful knowledge
for the performance of their work at partner schools in Finland, Ger-
many, Italy, France and Spain. International connections have given
and continue to give teachers opportunities for expanding their views
on teaching and learning, provide ideas for different practices, reveal
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modern didactic approaches and establish project cooperation among
teachers and institutions. Their work is also based on actual experi-
ence. We have seen that teachers took advantage of the opportunit-
ies offered to them by mobility projects and applied their experience
to quality work in new programmes of professional education and
training.

Keywords: mobility, new programs, teacher training, professional

development and creativity of teachers, international cooperation
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Promotion of Health at VWork at the Marija Vera Primary School

The work environment has many positive effects on individuals, but
work and the work environment may also have a negative influence
on workers and their health. At the same time the workplace can be
used as a place for learning the skills of healthy living and taking an
active part in the improvement of conditions for healthy and safe work.
The main goal of promoting health is to improve health, thereby also
improving the quality of life and work. The article presents the pro-
gramme of promotion of health among workers of the Marija Vera
primary school. Many changes need to be implemented in the work
environment, by students and their parents to improve the health of
employees. Yet even more needs to be done by the employees them-
selves. We are aware of the fact that employees are our priority and
no expenses can be spared in the care of their health, safety and well-
being at the workplace. After all, only a healthy and content teacher
can successfully work with students.

Keywords: school, teachers, sick leave, absentism, promotion
of health at work, work environment

VODENJE 2|2013: 135-144,
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