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POVZETEK – V članku predstavljamo rezultate razi-
skave o prispevku opazovanja z reflektivnim razgovo-
rom k profesionalnemu razvoju visokošolskih učiteljev. 
Raziskava je bila izvedena kot študija primera opazo-
vanja pedagoške prakse dveh visokošolskih učiteljev. V 
polstrukturiranih intervjujih smo ugotavljali prispevek 
opazovanja z reflektivnim razgovorom k profesional-
nemu razvoju visokošolskega učitelja ter dejavnike, 
ki vplivajo, da opazovanje z reflektivnim razgovorom 
podpira profesionalni razvoj visokošolskega učitelja. 
Ugotovili smo, da opazovanje z reflektivnim razgo-
vorom spodbuja uvedbo konkretnih sprememb v pra-
kso, visokošolske učitelje podpira pri samoevalvaciji 
ter refleksiji lastne prakse in spodbuja profesionalne 
diskusije. Dejavniki vpliva pa so: veščine opazovalca 
ter veščine in osebnostne lastnosti opazovanega, vse-
binsko poznavanje področja dela opazovanega, med-
kolegialno zaupanje, stopnja samokritičnosti opazova-
nega, motivacija za profesionalni razvoj, akademska 
kultura. Predlagamo sistemsko ureditev profesionalne-
ga razvoja visokošolskih učiteljev na področju krepitve 
pedagoških kompetenc.
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ABSTRACT – This article presents the results of a re-
search on the contribution of observation with reflective 
discussion in fostering the professional development of 
higher education teachers. The study employed a case 
study approach, observing the pedagogical practices of 
two higher education teachers. Through semi-structured 
interviews, we assessed the impact of observation with 
reflective discussion on the professional development of 
higher education teachers, as well as the influencing fac-
tors supporting this process. Our findings indicate that 
observation with reflective discussion facilitates the im-
plementation of tangible changes in teaching practices, 
supports higher education teachers in self-assessment 
and reflection on their own practices, and encourages 
professional discussions. Influencing factors supporting 
this process include the observer’s competencies, the 
skills and personal attributes of the observed, domain-
specific knowledge of the observer, the level of mutual 
trust between the observed and the observer, the capac-
ity for self-critique of the observed, their motivation 
for professional growth, and the prevailing academic 
culture. We propose a systematic regulation of the pro-
fessional development for higher education teachers to 
strengthen pedagogical competencies.

1	 Uvod

V današnjem času vse bolj narašča potreba po večjem vlaganju v raziskovanje vi-
sokošolskega (v nadaljevanju: VŠ) prostora in v usposabljanje VŠ osebja (Vršnik Perše, 
2021), kar je nedvomno posledica (tudi; op. a.) nenehnih sprememb “v znanosti, tehno-
logiji, kulturi, gospodarstvu in politiki” (Hmelak idr., 2020, str. 150). Raziskovanje VŠ 
prostora in usposabljanje VŠ osebja je pomembno še posebej zaradi dejstva, da univerza 
kljub kritikam glede kakovosti in učinkovitosti prenašanja raziskovalnih rezultatov v 
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uporabo in poučevalno prakso (Light idr., 2009) ohranja svoje dvojno poslanstvo, ki 
ga ima že od nekdaj: raziskovanje in poučevanje, ki se kaže tudi v dvojni nalogi VŠ 
učiteljev: raziskovalni in pedagoški (Mezgec, 2020). Pri tem ne smemo spregledati dej-
stva, da VŠ učitelji pogosto primarno niso pedagoški delavci, temveč znanstveniki, ki 
morajo del svojega časa posvetiti poučevanju (Graham, 2015). Znano je, da je znotraj 
evropskega prostora na sistemski ravni še vedno precej bolj izpostavljeno vrednotenje 
kazalnikov, ki so vezani na raziskovalno delo, kot pa vrednotenje profesionalnega ra-
zvoja VŠ učitelja na področju pedagoškega udejstvovanja (Graham, 2015; Vršnik Per-
še, 2021). Pri tem pa ni pomembna samo enkratna izkušnja vključenosti v dejavnost 
profesionalnega razvoja, temveč sinergija izkušenj različnih dejavnosti profesionalnega 
razvoja, v katere je VŠ učitelj vključen, ter post festum interakcije med VŠ učitelji, ki 
se udeležujejo dejavnosti profesionalnega razvoja (Rutz idr., 2012).

Ivanuš Grmek in Bezjak (2021, str. 38) na osnovi pregleda literature in raziskav v 
slovenskem prostoru (npr. Cvetek, 2015; Ivanuš Grmek idr., 2020; Marentič Požarnik, 
1998a, 1998b; Marentič Požarnik, 2001; Marentič Požarnik in Lavrič, 2011; Marentič 
Požarnik idr., 2019; Marentič Požarnik, 2020; Vekić Kljaić in Lučić, 2021) izpostavlja-
ta, da so “za kakovostno in učinkovito izvajanje poučevanja /…/ še posebej pomembni 
refleksija, zavedanje in izboljševanje didaktične usposobljenosti in profesionalni razvoj 
VŠ učiteljev”. Košir (2021, str. 55) poudarja, da je zaradi potrebe po izboljševanju pe-
dagoških kompetenc pomembno, da so visokošolski učitelji “sistemsko spodbujeni k 
izboljševanju svojih pedagoških kompetenc”. To utemeljuje na osnovi analize rezul-
tatov raziskav, ki kažejo, da dobro poznavanje strokovnega področja še ni napovednik 
kakovostnega poučevanja per se na tem področju, prav tako “veščine, vezane na dobro 
pedagoško delo, niso stvar osebnostnih lastnosti, intuicije ali kakršnih koli drugih priro-
jenih sposobnosti učitelja”. Poudari, da gre za kompetence, ki jih je treba sistematično 
izgrajevati, in sicer preko stalnega reflektiranja svoje pedagoške prakse z namenom 
izboljševanja lastnega poučevanja.

Govorimo o potrebi po vzpostavljanju pogojev, ki bodo VŠ učiteljem omogočili, 
da postanejo reflektirajoči praktiki; tj. učitelji, ki se učijo iz svojega razmišljanja o 
izkušnjah in med izkušnjami (Schön, 1983; Maksimović in Osmanović, 2018). Je pa 
izvajanje refleksije težavno, če to počne posameznik sam. Reflektirajoči učitelj zatorej 
potrebuje podporo, da svoje poučevanje “sooči” z lastnimi izkušnjami in poznavanjem 
teorije, pri čemer proces refleksije postane sredstvo za rekonceptualizacijo pedagoške 
prakse. Iz tega izhaja, da reflektivna praksa pomeni predvsem premislek o lastnem pro-
cesu poučevanja; omogoča nam, da se vprašamo, zakaj in kako izvajamo svojo prakso 
(Chappell, 2007). 

Eden od načinov, ki učiteljem pomaga, da postanejo reflektirajoči praktiki, je vklju-
čenost v proces medkolegialnih opazovanj z reflektivnimi razgovori. Nekateri tuji av-
torji (Ackerman idr., 2009; Martin in Double, 1998; Yon idr., 2002) izpostavljajo, da se 
v VŠ prostoru za namen profesionalnega razvoja VŠ učiteljev vedno pogosteje upora-
blja kolegialno opazovanje prakse (KOP). KOP ima svoje teoretsko izhodišče v eksperi-
mentalnem učenju (Martin in Double, 1998). Gosling (2002) navaja tri KOP-modele, in 
sicer evalvacijskega, razvojnega in sodelovalnega. Pri tem pa Hammersley-Fletcher in 
Orsmond (2007) poudarita, da postane orodje profesionalnega razvoja in ne mehanizem 
nadzora uspešnosti učiteljskega dela le, ko ga razumemo kot razvojni in/ali sodelovalni 
model. 
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Podobno kot Hammersley-Fletcher in Orsmond (2007) KOP razume Chappell 
(2007). Izpostavi pomen opazovanja VŠ učitelja pri poučevanju ter reflektivni razgo-
vor, ki opazovanju sledi, in sicer z namenom zagotavljanja profesionalnega razvoja VŠ 
učitelja ter presoje pomena in primernosti načinov poučevanja študentov. Opazovanja 
niso namenjena ocenjevanju VŠ učitelja, pač pa prispevajo k prepoznavanju močnih 
področij, z njimi se predlaga področja izboljšav, ki bi jim bilo treba posvetiti dodatno 
pozornost, ali pa ponudi alternativne pristope. KOP tako “predstavlja obliko medseboj-
ne podpore učiteljev, ki jim pomaga pri dvigu kakovosti pedagoškega procesa. Zaradi 
možnosti izmenjave izkušenj in razprave o kakovosti poučevanja, refleksije lastnega 
poučevanja, ki jo sproži konstruktivna kritika tujega in lastnega dela ter preizkušanja 
novih in učinkovitejših načinov dela z učenci, se je izkazal kot pomemben proces, ki 
spodbuja profesionalni razvoj.” (Labak idr., 2022, str. 82). 

KOP je običajno strukturiran kot tridelni proces: predopazovalni sestanek, na ka-
terem se opazovalec in opazovani dogovorita o področju opazovanja, opazovanje ter 
reflektivni razgovor, na katerem opazovalec in opazovani analizirata opazovano uro s 
perspektive tako opazovalca kot opazovanega (Carroll in O’Loughlin, 2014; Hammer-
sley-Fletcher in Orsmond, 2007). Zeng (2020) v dejavnosti pred neposrednim opazo-
vanjem vključuje poleg srečanja med opazovalcem in opazovanim še usposabljanje za 
izvedbo opazovanja, v dejavnosti po opazovanju pa poleg reflektivnega razgovora še 
oblikovanje akcijskega načrta. 

Učenje, ki se v okviru KOP zgodi, se najpogosteje pripisuje opazovanemu, in si-
cer kot rezultat komentarjev opazovalca ter kasnejše refleksije opazovane osebe (Bell, 
2002; Cosh, 1999; Hammersley-Fletcher in Orsmond, 2007). Labak, Sabljić in Škugor 
(2022, str. 87) ugotavljajo, da bi “KOP lahko umestili v kontekst vseživljenjskega uče-
nja, in sicer kot proces, ki formalno vseživljenjsko učenje dopolnjuje z neformalnim oz. 
učenjem na delovnem mestu prek izvajanja delovnih nalog”. Pri tem Chappell (2007) 
ugotavlja, da je uporabnost reflektivnih razgovorov po opazovanju močno odvisna od 
posameznikove (opazovančeve) osebnosti, odprtosti za povratne informacije in v veliki 
meri od zavzetosti za sodelovanje v procesu refleksije. Temu pritrjuje tudi Hogston 
(1995), ki pravi, da bo proces reflektivnega razgovora podpiral profesionalni razvoj 
vključenih, če le-ti na eni strani posedujejo veščine, ki omogočajo konstruktivno kritiko 
prakse, ter na drugi strani veščine in osebnostne lastnosti, ki omogočajo sprejetje vre-
dnosti takšnih presoj. Zato niso pomembne le veščine opazovalca, ampak tudi pripra-
vljenost opazovanega, da reflektira lastno pedagoško prakso.

V raziskavi smo želeli opredeliti opazovanje z reflektivnim razgovorom kot meto-
do, ki podpira profesionalni razvoj VŠ učitelja. Pri tem nas je zanimalo, kako opazo-
vanje z reflektivnim razgovorom prispeva k profesionalnemu razvoju VŠ učitelja (razi-
skovalno vprašanje 1; v nadaljevanju: RV 1) ter kateri dejavniki vplivajo, da opazovanje 
z reflektivnim razgovorom podpira profesionalni razvoj VŠ učitelja (RV 2). 

2	 Metoda

V raziskavi smo uporabili kvalitativno metodo empiričnega pedagoškega razisko-
vanja. 
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Vključeni v raziskavo in opis konteksta

Raziskava je bila izvedena kot študija primera opazovanja pedagoške prakse dveh 
VŠ učiteljev. Prvi (VŠU 1) ima 39 let izkušenj s poučevanjem na VŠ stopnji, drugi 
(VŠU 2) 21. Opazovanje je bilo v obeh primerih izvedeno pri predmetu na dodiplom-
skem študijskem programu. Predavanje pri VŠU 1 je potekalo v hibridni obliki (spletno 
in v živo), obravnaval je temo doživljanja smrti ter minljivosti. Predavanje pri VŠU 2 
je potekalo v predavalnici z dvignjenim avditorijem in govorniškim katedrom, tema 
predavanja je posegala na področje vzgoje in izobraževanja.

Potek zbiranja podatkov

Podatke smo pridobili z izvedbo individualnega polstrukturiranega intervjuja, ki 
smo ga z vsakim od VŠ učiteljev izvedli 3‒5 mesecev po opazovanju z reflektivnim 
razgovorom. Le-to je vključenima v raziskavo služilo kot izkušnja, ki sta jo v intervjuju 
reflektirala z vidika vpliva na njun profesionalni razvoj.

Opazovanje z reflektivnim razgovorom je potekalo po že prej omenjeni tridelni 
strukturi (Carroll in O’Loughlin, 2014; Hammersley-Fletcher in Orsmond, 2007). Do-
datno smo pred izvedbo opazovanja z reflektivnim razgovorom izvedli usposabljanje za 
opazovalce, na katerem so bili seznanjeni z namenom in protokolom opazovanja (Jager 
in Režek, 2023), Instrumentom za opazovanje aktivnega učenja in razvijanja global-
nih kompetenc v visokošolskem prostoru (Jager idr., 2023) ter vsebino opazovanja. V 
reflektivnem razgovoru so opazovalci v pogovoru z opazovanima VŠ učiteljema podali 
povratno informacijo o opazovani pedagoški praksi, preverjali vsebino zapisanega in 
dopolnjevali zbrane podatke, VŠ učitelja pa sta na podlagi podane povratne informacije 
reflektirala lastno prakso. 

Opis pripomočkov

Pripomočka, ki smo ju pri tem uporabili, sta bila Vodila za opazovanje in reflektivni 
razgovor (Jager in Režek, 2023), ki vsebujejo protokol opazovanja in reflektivnega raz-
govora, ter Instrument za opazovanje (Jager idr., 2023). 

Individualni polstrukturirani intervju se je nanašal na pridobivanje odgovorov na 
raziskovalni vprašanji in je vseboval vprašanja, kot npr. kakšen je doprinos opazovanja 
z reflektivnim razgovorom k profesionalnemu razvoju VŠ učitelja; katere nove uvide 
za lastno poučevalno prakso je VŠ učitelj spoznal v tem procesu; katere spremembe je 
uvedel po opazovanju z reflektivnim razgovorom v svojo prakso itd.

Obdelava podatkov

Zvočna posnetka intervjujev sta bila dobesedno prepisana. Prepise smo analizirali 
po metodi kvalitativne analize vsebine, pri čemer smo podatke združevali tematsko 
glede na zastavljeni raziskovalni vprašanji ter jim določili kode.
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3	 Rezultati

V tabeli 1 prikazujemo rezultate glede RV 1: Kako opazovanje z reflektivnim raz-
govorom prispeva k profesionalnemu razvoju VŠ učitelja?

Tabela 1
Rezultati prvega raziskovalnega vprašanja 

Koda Primeri

Uvedba 
konkretnih 
sprememb 
v prakso

VŠU 1:  
“Kaj bi pa mogoče tole vendarle bilo malo za razmisliti in 

mogoče malo spremeniti. V eno ali v drugo smer.”
“Ampak so mi rekli (študenti, op. a.): ›Danes pa delamo drugače.‹ In sem jih 
vprašal, kako drugače. Sam sem vedel, zakaj sem naredil drugačen uvod. /…/ 

To zdaj recimo delam čisto na takšen način. In tukaj so spremembe v pozitivo.”
“Že bom rekla sama drža telesa. To je bila prva zadeva. Potem glas. Da si 

pozoren. Tretje, da se tudi, preden greš … Potem po enem takem razgovoru 
imaš zadaj nek čip: aha, tole so mi povedale. Torej tule bodi pozoren.”

“Ena vaša kolegica je takrat rekla, da bi bilo dobro imeti vsaj nekaj časa za 
ogrevanje na začetku ‒ nekaj minut na voljo. Dejansko to sem tudi upoštevala.”

Spodbuda za 
samoevalvacijo

VŠU 1: 
“Sem kolegici rekel, da je ta zadeva dejansko potrebna in da bi bila 

nujna pravzaprav, da bi delali kot neko obliko samorefleksije.”
VŠU 2: 

“In se spomnim, da ko smo se mi takrat pogovarjali in usedli, sem 
v nekem kontekstu razmišljal, da ne bi bilo slabo kaj takega recimo 

ponoviti. Oziroma neko tako formo neke samoevalvacije spet obuditi.”

Refleksija 
lastne prakse 

VŠU 1: 
“/…/ se sploh nisem zavedal, da hodim po predavalnici in 

da se sploh ne oziram na študente, ki so on-line.”
VŠU 2: 

“Že sama situacija te postavi na nek način v položaj, ko razmišljaš o tem, kako 
bi bilo najbolj smiselno izpeljati … Mislim tako, na nek način te prisili v neko 
premišljevanje o tem, kako boš izpeljal ta dogodek, na katerem boš opazovan.”

“Ta razgovor, ki smo ga recimo mi potem opravili, me je pač 
postavil v situacijo, ko sem moral določene svoje premisleke ali 

določena svoja ravnanja in tako naprej utemeljiti, ubesediti. Prideš 
pač v bistvu v neko situacijo, ko moraš nekomu drugemu nekako 

pojasniti, povedati, zakaj si ravnal tako, kot si ravnal.”
“In včasih recimo ugotoviš /…/, da mogoče kakšne stvari počneš, ne da bi 
jih znal čisto zares na tak način utemeljiti ali pa na tak način eksplicirati.”

“Kaj torej lahko jaz naredim za to, da bi recimo predavanja 
pri tem predmetu, ta naša masovna srečanja na splošno bila 

čim bolj učno, akademsko in študijsko kakovostna?”
“Da recimo razmišljaš, kaj bi pri svojem poučevanju 

lahko spremenil, dopolnil in tako.”
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Spodbujanje 
profesionalnih 
diskusij med 

kolegi

VŠU 2: 
“/.../ ne bi bilo slabo, če bi ona prišla k meni na predavanje, ko o tem 
govorim, ali pa jaz k njej. In da bi se potem tako dobila na eni kavi in 

malo prediskutirala. Ne zato, da bi se zdaj eden drugemu prilagajala, /…/ 
ampak zato, da bi oba razumela, kako študentom to interpretirava.”

“In tukaj bi bilo meni tudi recimo dobro, da če pride nekdo k mojemu 
predmetu, malo pogleda, ne vem, kako jaz neko stvar naredim, in 
da mi reče: ›Glej, se ti ne zdi, da bi mogoče tu lahko uporabil še to 

tehniko, to dejavnost? Ali pa bi jim postavil to vprašanje za diskusijo?‹ 
Ali kakor koli. V tem smislu bi se mi zdelo to zelo, zelo dobro.”

“/…/ ljudje, ki skupaj delamo /…/, in to smo v bistvu štirje in bi bilo zelo 
dobro, če bi mi med sabo vedeli eden za drugega, kaj delamo, kako delamo, kje 
so poudarki in kje se recimo razlikujemo. Kje ne moremo priti skupaj in tako.”

V tabeli 2 prikazujemo rezultate glede RV 2: Kateri dejavniki vplivajo, da opazova-
nje z reflektivnim razgovorom podpira profesionalni razvoj VŠ učitelja?

Tabela 2
Rezultati drugega raziskovalnega vprašanja

Koda Primeri

Veščine 
opazovalca za 
konstruktivno 

vodenje 
reflektivnega 

razgovora

VŠU 1: 
“Jaz mislim, da nič ni narobe, če se nam to pove 

na tak način, kot ste ve naredile.”
Govori o službah, “ki so po drugi svetovni vojni, in jaz sem jih 
doživljal, bili na zavodu ali kot inšpektorji ali kot svetovalci, 

kakor koli so se imenovali. Ampak vsi smo se jih, recimo, 
bali kot hudič križa. In to ste recimo ve presegle.”

Veščine in 
osebnostne 

lastnosti 
opazovanega

VŠU 1:  
Govori o izkušnji medkolegialnega opazovanja prakse z reflektivnim 
razgovorom v preteklosti in sprejemanju informacij, ki jih prejmeš od 

kolega v reflektivnem razgovoru: “Je pa to zelo osebno pogojeno. Nekateri 
učitelji bodo to doživeli kot atako. Češ, zdaj pa nisem dovolj dober.”

VŠU 2: 
“Jaz mislim tudi, da bi bilo koristno, /…/ če bi bili pač pripravljeni 

na neke take prakse kritičnega prijateljevanja. /…/ Sem dovolj 
flegmatičen človek, da se ne obremenjujem s tem toliko, da bi 
zdaj hiperventiliral ob tem, da pridejo ljudje v predavalnico.”

Vsebinsko 
poznavanje 

področja dela 
opazovanega s 

strani opazovalca

VŠU 2: 
Govori o pomembnosti, da je opazovalec nekdo, ki vsebinsko pozna 

predmetno področje opazovanega: “/.../ v bistvu bi mi bilo dobrodošlo, 
da nekdo, ki dovolj dobro pozna tudi področje, s katerim se jaz ukvarjam 

/…/. /.../ da bi oba razumela, kako študentom to interpretirava.”

Medkolegialno 
zaupanje

VŠU 2: 
“Je pa res, da pač to terja, da imaš nek …, da res to delaš s človekom, 

ki mu na nek način zaupaš. Z nekom, v kogar strokovno presojo 
zaupaš. Ne smeš imeti občutka, da je zdaj to nekdo, ki ti soli pamet 

in nima … Tukaj bi res morala biti taka kolegialna zgodba.”
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Stopnja 
samokritičnosti 
opazovanega

VŠU 1: 
Govori o podpori pri samoevalvaciji: “Pri čemer moramo biti pazljivi. Do 
sebe je človek velikokrat bolj ali pa še preveč popustljiv, kot bi bil sicer.”

Motivacija za 
profesionalni 

razvoj na 
področju 

pedagoških 
kompetenc

VŠU 2: 
“Zdaj tako, vprašanje, če bi to bilo uspešno, če to predpišeš. V smislu, 

da bi zdaj morali to delati v sklopu samoevalvacijskih dejavnosti. 
Če je to prisiljeno, se potem zelo hitro samo pro forma izvede.” 

“Zdaj se srečujemo z vedno zahtevnejšimi populacijami 
študentov. In tudi ljudje, ki mogoče prej niso bili tako naklonjeni 

VŠ didaktiki, postajajo malo bolj zainteresirani zanjo.” 

Akademska 
kultura

VŠU 2: 
“Vprašanje res, koliko je pravzaprav ta naša akademska kultura taka, da 
je na to pripravljena. Ker če si zdaj jaz predstavljam, ne vem …, zlahka 
si predstavljam kolegice in kolege, ki bi to pozdravili, prestavljam pa 
si tudi take, ki absolutno ne bi bili pripravljeni kaj takega izpeljati.”

4	 Razprava

Kot ugotavljajo avtorji (Bell, 2002; Cosh, 1999; Gosling, 2002; Hammersley-Flet-
cher in Orsmond, 2007), se učenje o lastni praksi, ki se odvije v okviru KOP, najpogo-
steje pripisuje opazovanemu, in sicer kot rezultat komentarjev opazovalca ter kasnejše 
refleksije opazovane osebe: “Potem po enem takem razgovoru imaš zadaj nek čip: aha, 
tole so mi povedale. Torej tule bodi pozoren.” (VŠU1). Pomembno pa je, da naučenemu 
sledi še konkretna uvedba sprememb v prakso: “Ena vaša kolegica je takrat rekla, da bi 
bilo dobro imeti vsaj nekaj časa za ogrevanje na začetku ‒ nekaj minut na voljo. Dejan-
sko to sem tudi upoštevala.” (VŠU 1). Navedeno z uvedbo akcijskega načrta predvideva 
tudi Zeng (2020).

Ugotovili smo tudi, da opazovanje z reflektivnim razgovorom VŠ učitelju služi kot 
spodbuda za samoevalvacijo, saj sta oba VŠ učitelja dejala, “da je ta zadeva dejansko 
potrebna in da bi bila nujna pravzaprav” (VŠU1) ter “da ne bi bilo slabo kaj takega 
recimo ponoviti. Oziroma neko tako formo neke samoevalvacije spet obuditi” (VŠU 2), 
kar se navezuje na ugotovitve Košir (2021), da pedagoške kompetence niso prirojene 
osebnostne značilnosti, temveč rezultat reflektiranega urjenja, k čemur naj bi bili VŠ 
učitelji sistemsko spodbujeni.

Prav tako smo ugotovili, da opazovanje z reflektivnim razgovorom služi kot po-
moč pri refleksiji lastne prakse (“Ta razgovor, ki smo ga recimo mi potem opravili, 
me je pač postavil v situacijo, ko sem moral določene svoje premisleke ali določena 
svoja ravnanja in tako naprej utemeljiti, ubesediti.” (VŠU 2)), vendar le, če ta proces 
implementiramo kot razvojni in/ali sodelovalni KOP-model (Hammersley-Fletcher in 
Orsmond, 2007), kot je razumljen tudi proces opazovanja z reflektivnim razgovorom, 
ki ga predstavljamo v tem prispevku. Hkrati pa se moramo zavedati, da je “refleksija 
veščina, ki se razvija, in da bi učitelji uporabili kolegialno opazovanje in s tem posta-
li aktivni udeleženci strokovnega razvoja, se morajo usposobiti za njegovo izvajanje” 
(Labak idr., 2022, str. 88).
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Opazovanje z reflektivnim razgovorom spodbuja tudi profesionalne diskusije med 
kolegi, vključenimi v ta proces: “In tukaj bi bilo meni tudi recimo dobro, da če pride 
nekdo k mojemu predmetu, malo pogleda, ne vem, kako jaz neko stvar naredim, in da 
mi reče: “Glej, se ti ne zdi, da bi mogoče tu lahko uporabil še to tehniko, to dejavnost? 
Ali pa bi jim postavil to vprašanje za diskusijo?” Ali kakor koli. V tem smislu bi se mi 
zdelo to zelo, zelo dobro.” (VŠU 2). Izpostavljeni uvid VŠU 2 pritrjuje ugotovitvi, ki 
jo izpostavi Chappell (2007), da opazovanja niso namenjena ocenjevanju VŠ učitelja, 
temveč prepoznavanju močnih področij, iskanju morebitnih izboljšav in alternativnih 
pristopov.

V zvezi z dejavniki, ki vplivajo, da opazovanje z reflektivnim razgovorom podpira 
profesionalni razvoj VŠ učitelja (RV 2), smo ugotovili, da so v procesu pomembne tako 
veščine opazovalca za konstruktivno vodenje reflektivnega razgovora kot tudi veščine 
in osebnostne lastnosti opazovanega. V zvezi z veščinami opazovalca je VŠU 1 v inter-
vjuju izpostavil službe, ki so v preteklosti opazovale pedagoški proces in “smo se jih, 
recimo, bali kot hudič križa” (VŠU 1). Na drugo stran je VŠU 1 postavil svojo izkušnjo 
vključenosti v ta proces in ovrednotil vlogo opazovalcev: “In to ste recimo ve presegle.” 
(VŠU1). Ne glede na to, da smo ga opozorili na pomanjkljivosti glede izvedbe pedago-
škega procesa, je izjavil, “da nič ni narobe, če se nam to pove na tak način, kot ste ve 
naredile” (VŠU 1). Izkazuje se, da je pomembno, da opazovalec poseduje veščine, ki 
omogočajo konstruktivno kritiko prakse (Hogston, 1995).

V zvezi z veščinami in osebnostnimi lastnostmi opazovanega pa ugotavljamo, kot 
tudi Chappell (2007) in Hogston (1995), da na prepoznavanje pomena prejete povratne 
informacije s strani opazovalca za profesionalni razvoj opazovanega vpliva njegova 
pripravljenost za sprejemanje povratnih informacij: “Je pa to zelo osebno pogojeno. 
Nekateri učitelji bodo to doživeli kot atako. Češ, zdaj pa nisem dovolj dober.” (VŠU1).

Dejavnika, ki vplivata, da opazovanje z reflektivnim razgovorom podpira profesi-
onalni razvoj VŠ učitelja, sta tudi poznavanje vsebinskega področja dela opazovanega 
s strani opazovalca ter medkolegialno zaupanje. VŠU 2 je izrazil pomembnost, da je 
opazovalec nekdo, ki vsebinsko pozna predmetno področje opazovanega: “/.../ v bistvu 
bi mi bilo dobrodošlo, da nekdo, ki dovolj dobro pozna tudi področje, s katerim se jaz 
ukvarjam”, pri čemer pa je poudaril, “/.../ da pač to terja, da imaš nek …, da res to delaš 
s človekom, ki mu na nek način zaupaš. Z nekom, v kogar strokovno presojo zaupaš. Ne 
smeš imeti občutka, da je zdaj to nekdo, ki ti soli pamet in nima … Tukaj bi res morala 
biti taka kolegialna zgodba.” Tudi v tem primeru se potrjuje pomen uvajanja KOP kot 
razvojnega in/ali sodelovalnega modela, če želimo, da le-to postane orodje profesional-
nega razvoja VŠ učitelja (Hammersley-Fletcher in Orsmond, 2007).

Eden od dejavnikov je tudi stopnja samokritičnosti opazovanega. VŠU 1 v inter-
vjuju izpostavi potrebo po podpori pri samoevalvaciji in v zvezi s tem izjavi: “Do sebe 
je človek velikokrat bolj ali pa še preveč popustljiv, kot bi bil sicer.” S tem vedenjem je 
še toliko bolj pomembno razvijati medkolegialno zaupanje in kritično prijateljstvo, saj 
reflektirajoči učitelj potrebuje podporo, da svoje poučevanje “sooči” z lastnimi izku-
šnjami in poznavanjem teorije (Chappell, 2007). 

Zaradi različnih izzivov, s katerimi se VŠ učitelji dandanes srečujejo, npr. “razmere 
v družbi se hitro spreminjajo, znanje nenehno zastareva, spreminjajo se metode pou-
čevanja, saj se fokus iz “na predavatelja osredinjenega poučevanja in učenja” vedno 
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bolj premešča v “na študenta osredinjeno poučevanje” (Goltnik Urnaut, 2022, str. 128), 
se izkazuje vedno večja potreba po profesionalnem razvoju na področju pedagoškega 
udejstvovanja. Temu pritrdi tudi VŠU 2: “Zdaj se srečujemo z vedno zahtevnejšimi po-
pulacijami študentov. In tudi ljudje, ki mogoče prej niso bili tako naklonjeni VŠ didak-
tiki, postajajo malo bolj zainteresirani zanjo.” Sprašuje (VŠU 2) pa se, “če bi to bilo 
uspešno, če to predpišeš. V smislu, da bi zdaj morali to delati v sklopu samoevalvacij-
skih dejavnosti. Če je to prisiljeno, se potem zelo hitro samo pro forma izvede.” Treba 
je torej zagotoviti tako akademsko kulturo, ki bo spodbujala tovrstne dejavnosti, saj 
raziskave kažejo, da aktivna vpetost VŠ učiteljev v profesionalni razvoj na področju 
pedagoških kompetenc vpliva na izboljšanje učenja študentov (Coronel idr., 2003; Ken-
nedy, 2016; Winch idr., 2015). Ob tem pa VŠU 2 izrazi dvom, “koliko je pravzaprav ta 
naša akademska kultura taka, da je na to pripravljena. Ker če si zdaj jaz predstavljam, 
ne vem … Zlahka si predstavljam kolegice in kolege, ki bi to pozdravili, prestavljam pa 
si tudi take, ki absolutno ne bi bili pripravljeni kaj takega izpeljati.” 

5	 Sklep

V raziskavi smo želeli ugotoviti, kako opazovanje z reflektivnim razgovorom pri-
speva k profesionalnemu razvoju VŠ učitelja ter kateri dejavniki vplivajo, da opazova-
nje z reflektivnim razgovorom podpira profesionalni razvoj VŠ učitelja.

Ugotovili smo, da opazovanje z reflektivnim razgovorom spodbuja uvedbo kon-
kretnih sprememb v prakso, VŠ učitelje podpira pri samoevalvaciji ter refleksiji lastne 
prakse in spodbuja profesionalne diskusije med kolegi.

Identificirani dejavniki, ki vplivajo, da opazovanje z reflektivnim razgovorom pod-
pira profesionalni razvoj VŠ učitelja, pa so: veščine opazovalca za konstruktivno vo-
denje reflektivnega razgovora, veščine in osebnostne lastnosti opazovanega, vsebinsko 
poznavanje področja dela opazovanega s strani opazovalca, medkolegialno zaupanje, 
stopnja samokritičnosti opazovanega, motivacija za profesionalni razvoj na področju 
pedagoških kompetenc in akademska kultura. 

Po pregledu obstoječe literature in ugotovljenih izsledkov raziskave predlagamo, 
tako kot že Košir (2021), sistemsko ureditev profesionalnega razvoja VŠ učiteljev na 
področju krepitve pedagoških kompetenc, pri čemer pa poudarjamo, da KOP ne more 
služiti kot razvojni proces v funkciji izboljševanja prakse poučevanja, če je omejen na 
opazovanje enega predavanja enkrat letno, kar se v praksi pogosto primeri (Knight in 
Trowler, 2001). Pri tem je pomembno upoštevati tudi, da je KOP le ena od dejavnosti 
profesionalnega razvoja, če sledimo ideji o sinergiji izkušenj različnih dejavnosti profe-
sionalnega razvoja (Rutz idr., 2012).
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Jerneja Jager, PhD, Mateja Režek, MA

Observation with Reflective Discussion  
in a Higher Education Context

There is a growing need for increased investment in research within the higher 
education (HE) sector and in the training of HE staff (Vršnik Perše, 2021). This is 
particularly significant due to the university’s dual mission of research and teaching, 
which is also reflected in the dual role of HE teachers (Mezgec, 2020). Consequently, 
HE teachers often face a dilemma regarding where to focus more: on pedagogical or re-
search activities in their professional development (Glasby, 2015). Within the European 
context, it is well known that the evaluation of research indicators is still significantly 
more emphasised at the systemic level than the professional development in the field of 
pedagogical engagement (Graham, 2015; Vršnik Perše, 2021).

Ivanuš Grmek and Bezjak (2021, p. 38) point out, based on the literature review 
and research in the Slovenian context (e.g. Marentič Požarnik, 1998a, 1998b; Marentič 
Požarnik, 2001; Marentič Požarnik & Lavrič, 2011; Cvetek, 2015; Marentič Požarnik 
et  al., 2019; Marentič Požarnik, 2020; Ivanuš Grmek et  al., 2020), that “reflection, 
awareness and improvement of pedagogical competences and professional develop-
ment of HE teachers are particularly important for high-quality and effective teach-
ing.” Košir (2021, p. 55) emphasises that, due to the need to improve pedagogical com-
petences, it is important that HE teachers are “systematically encouraged to improve 
them.” She underscores that these competencies need to be systematically developed 
through ongoing reflection on one’s pedagogical practice with the aim of improving 
one’s own teaching.

We are thus addressing the need to establish conditions that enable HE teachers 
to become reflective practitioners (Schön, 1983). However, engaging in reflection is 
challenging when done in isolation. Therefore, a reflective teacher requires support 
to “confront” their teaching with their own experiences and theoretical knowledge, 
whereby the reflection process becomes a means of re-conceptualizing pedagogical 
practice (Chappell, 2007).

One way to assist teachers in becoming reflective practitioners is through engage-
ment in peer observation processes accompanied by reflective discussion. Some authors 
(Ackerman et al., 2009; Martin & Double, 1998; Yon et al., 2002) highlight that peer 
observation of teaching (POT) is increasingly utilised in HE for the purpose of the pro-
fessional development of HE teachers.

Gosling (2005) outlines three POT models: evaluative, developmental and collabo-
rative. However, Hammersley-Fletcher and Orsmond (2007) emphasise that POT be-
comes a tool for professional development, rather than a mechanism for performance 
evaluation, only when understood as a developmental and/or collaborative model.

Similarly to Hammersley-Fletcher and Orsmond (2007), Chappell (2007) concep-
tualises collegial observation of practice. He underscores the importance of observing 
HE teaching and the subsequent reflective discussion, aimed at facilitating the profes-



174 Didactica Slovenica – Pedagoška obzorja (3–4, 2024)

sional development of HE teachers and assessing the significance and suitability of 
teaching approaches.

POT is typically structured as a three-part process: a pre-observation meeting, 
where the observer and the observed agree on the area of observation; the observation 
itself; and a reflective discussion, during which the observer and the observed analyse 
the observed session from both perspectives (Carroll & O’Loughlin 2014; Hammers-
ley-Fletcher & Orsmond 2007).

The learning that occurs within the framework of POT is most often attributed to 
the observed, as a result of the observer’s comments and the subsequent reflection by the 
observed (Bell, 2002; Cosh, 1999; Hammersley-Fletcher & Orsmond, 2007). In this re-
gard, Chappell (2007) notes that the usefulness of reflective discussions after observa-
tion strongly depends on the individual’s (observer’s) personality, openness to feedback 
and, to a large extent, commitment to participating in the reflection process. This is also 
confirmed by Hogston (1995), who states that the process of reflective discussion will 
support the professional development of those involved if they possess, on the one hand, 
the skills that enable constructive criticism of practice and, on the other hand, the skills 
and personality traits that enable them to accept the value of such assessments.

In the research, we aimed to define observation with reflective discussion as a 
method supporting the professional development of HE teachers. Specifically, we were 
interested in understanding how observation with reflective discussion contributes to 
the professional development of HE teachers (Research question 1; RQ1) and which 
factors influence observation with reflective discussion in supporting the professional 
development of HE teachers (RQ2).

In the research, we used the qualitative method of empirical pedagogical research. 
We conducted a case study of observing the pedagogical practice of two HE teach-
ers. Data was collected through individual semi-structured interviews, conducted with 
each HE teacher 3–5 months after observation with reflective discussion. The tools 
used for observation were the Observation and Reflective Discussion Guides (Jager & 
Režek, 2023) and the Instrument for Observing Active Learning and Developing Global 
Competencies in Higher Education (Jager et al., 2023). The individual semi-structured 
interviews aimed to gather responses to the research questions. The interviews were au-
dio-recorded, transcribed and analysed using the qualitative content analysis method.

As noted by Bell (2002), Cosh (1999), Gosling (2005), and Hammersley-Fletcher 
and Orsmond (2007), our research also revealed that learning about one’s own practice 
within POT is most commonly attributed to the observed, as a result of the observer’s 
feedback and the subsequent reflection by the observed. It is important, however, that 
learning is followed by a concrete implementation of changes in practice.

We also found that observation with reflective discussion serves as a stimulus for 
self-evaluation for HE teachers. Moreover, it was confirmed that pedagogical compe-
tencies are not innate personality traits but rather the result of reflective practice, to 
which HE teachers should be systematically encouraged (Košir, 2021).

Furthermore, we found that observation with reflective discussion supports reflect-
ing on one’s own practice. It is important to emphasise that this is the case only if the 
process is implemented as a developmental and/or collaborative POT model (Hammer-
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sley-Fletcher & Orsmond, 2007), as is also understood in the process of observation 
with reflective discussion presented in this article.

Observation with reflective discussion also encourages professional discussions 
among colleagues involved in this process, which confirms Chappell’s (2007) find-
ing that observations are not intended to evaluate HE teachers, but rather to identify 
strengths, explore potential improvements and consider alternative approaches.

Regarding the factors influencing observation with reflective discussion in support-
ing the professional development of HE teachers, we found that both the observer’s 
skills in facilitating constructive reflective discussion and the skills and personal quali-
ties of the observed are significant in the process.

In relation to the skills and personal qualities of the observed, as noted by Chappell 
(2007) and Hogston (1995), we find that the willingness to accept feedback influences 
the recognition of the importance of feedback received from the observer for the profes-
sional development of the observed individual. 

Two factors that influence observation with reflective discussion in supporting the 
professional development of HE teachers are the observer’s familiarity with the content 
area of the observed work and intercollegiate trust. In this case as well, the importance 
of implementing POT as a developmental and/or collaborative model is confirmed if 
it is to become a tool for the professional development of HE teachers (Hammersley-
Fletcher & Orsmond, 2007).

One of the highlighted factors – cultivating intercollegiate trust and critical friend-
ship – is important because the reflective teacher requires support to ‘confront’ their 
teaching with their own experiences and theoretical knowledge (Chappell, 2007).

Due to the various challenges faced by HE teachers today (Mezgec, 2020; Vršnik 
Perše, 2021), there is an increasing need for professional development in the field of 
pedagogical competences. It is essential to ensure an academic culture that fosters such 
activities, as research shows that the involvement of HE teachers in professional de-
velopment that enhances pedagogical competencies contributes to the improvement of 
student learning (Coronel et al., 2003; Kennedy, 2016; Winch et al., 2015).

After reviewing the existing literature and the findings of the research, we propose, 
similarly to Košir (2021), a systemic regulation of professional development for HE 
teachers in enhancing pedagogical competencies. However, we emphasise that POT 
cannot serve as a developmental process for improving teaching practice if it is limited 
to observing one lecture once a year, as is often the case in practice (Knight & Trowler, 
2001). It is important to consider that POT is just one of professional development 
activities, especially if we are to follow the idea of synergy among experiences from 
various professional development activities (Rutz et al., 2012).
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