2 Poklicni razvoj uciteljev: kontekst, perspektive in izzivi
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2.1 Teoreti¢na izhodisca

V sredis¢u Stevilnih $tudij, ki se ukvarjajo z vprasanji dostopnosti, prehodnosti in
kakovosti izobrazevalnega sistema, je klju¢no vprasanje vsezivljenjskega izobraze-
vanja/ucenja in stalnega poklicnega razvoja uciteljev. To so temeljni mehanizmi,
s katerimi se spodbujata osebna in profesionalna rast ter razvoj in se preprecuje
nazadovanje v Zivljenju posameznika in v druzbi. V zvezi s tem se postavlja temelj-
no vprasanje, kako zagotoviti uresni¢evanje izobrazevalnih potreb, izobrazevalnih
pogojev in izobrazevalnih moZnosti kot glavnih podmen uresnicevanja vsezivljenj-
skega izobrazevanja in poklicnega razvoja uciteljev, hkrati pa izhodis¢a za kuriku-

larno naértovanje njihovega izobrazevanja.

Pojem poklicni razvoj uciteljev kaze na to, da gre za proces, ne pa za enkraten
dogodek ali zaporedje posameznih dogodkov. Za poklicni razvoj je pomembna
kontinuiteta, ki je ve¢ kot tradicionalno prepletanje osnovnega in nadaljnjega
izobrazevanja uditeljev. Rudduck (1991 v Marcelo, 2009, str. 7) navaja, da poklic-
ni razvoj ucitelja doloca uliteljevo sposobnost uravnotezenja radovednosti, pri
Cemer ucitelj izhaja iz svojega zanimanja za proces ucenja in poucevanja. V tem
procesu ucitelj vzpostavlja dialog z bolj izkusenimi kolegi, ki predstavljajo vir
podpore pri analiziranju posameznih situacij. S te perspektive bi lahko poklicni
razvoj uliteljev razumeli kot neprestano sprasevanje in iskanje ustreznih resitev
v razli¢nih polozajih. V nadaljevanju navajamo nekaj pomembnih definicij po-
klicnega razvoja uciteljev:

*  proces poklicnega razvoja vkljucuje prilagajanje spremembam s spreminja-
njem poucevanja in uéenja, spreminjanjem uciteljevih pogledov in izboljsa-
njem rezultatov ucenja ucencev; poklicni razvoj uéiteljev se povezuje z indivi-
dualnimi in organizacijskimi potrebami (Heideman, 1990 v Marcelo, 2009);

*  poklicni razvoj uciteljev predstavlja siroko podrocje, ki vkljucuje vsako dejav-
nost ali proces spreminjanja pogledov, izboljsanja razumevanja ali izvajanja
obstojece ali prihodnje vloge (Fullan, 1990);

*  definiramo ga kot notranji proces, ki izboljSuje znanje ali uciteljeve poglede
(Sparks in Loucks-Horsley, 1990);

*  gre za delovne priloZnosti, ki spodbujajo ustvarjalne in refleksivne spretnosti
uditeljev in jim tako omogocajo izboljsanje njihove prakse (Bredeson, 2002 v

Marcelo, 2009);
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*  predstavlja poklicno rast uditelja, ki ga ucitelj doseze kot rezultat svojih iz-
kugenj in sistemati¢nega analiziranja svoje prakse (Villegas-Reimers, 2003 v

Marcelo 2009).

Poleg navedenih bi radi izpostavili $e dve kompleksnejsi definiciji, ki ob pomemb-
nem poudarjanju procesa ucenja, refleksije lastnih izkusenj, spreminjanja ucitelje-
vih pogledov in delovanja izpostavljajo §irsi kontekst, v katerem poteka poklicni

razvoj uciteljev.

Valenc¢i¢ Zuljan (2001, str. 131) uéiteljev poklicni razvoj opisuje kot »proces si-
gnifikantnega in vsezivljenjskega ucenja, pri katerem (Studenti) ucitelji osmi-
§ljajo in razvijajo svoja pojmovanja in spreminjajo svojo prakso poucevanja; gre
za proces, ki vkljucuje uciteljevo osebno, poklicno in druzbeno dimenzijo ter
pomeni uliteljevo napredovanje v smeri kriticnega, neodvisnega in odgovornega

odloc¢anja in delovanja«.

V definiciji sta poudarjena tako spreminjanje pojmovanja kot konkretno delova-
nje — pridobivanje in dopolnjevanje poklicnih spretnosti. U¢iteljev poklicni razvoj
Valenti¢-Zuljan (2001, str. 134) opredeljuje kot »osebni, implicitni konstrukt, ki se
oblikuje v osebni zgodovini posameznika kot svojevrstna usedlina vseh njegovih
izkusenj, dozivljajev in spoznanj s fenomenom pojmovanja ter ima v Zivljenju po-
sameznika vlogo kompasa, kar se kaze v kvalitativno razli¢nih nacinih razumevanja,
interpretiranja in delovanja posameznika«. Veliko avtorjev pri raziskovanju procesa
spreminjanja pri posamezniku izpostavlja uciteljeve predsodke in prepric¢anja. Zato
je v izobrazevanju uciteljev velik poudarek namenjen analiziranju prepri¢anj udite-
ljev pri vstopu v proces izobrazevanja. Prepri¢anja namre¢ vplivajo na proces uenja
in proces spreminjanja, v katera so vkljuéeni (Richardson, 1996 v Marcelo, 2009).
Pregled raziskovanj na podroéju ucenja in poucevanja izpostavlja tri kategorije iz-
kugenj, ki vplivajo na prepricanja in uditeljevo znanje: osebne izkusnje (pogled na
svet, odnos do sebe in drugih, pogled na odnos med posameznikom in $olo, pogle-
di na druzino in kulturo na splosno); izkusnje, ki temeljijo na formalnem znanju
(predmetno znanje, odnos do vsebine ucenja in nacinov poucevanja); izkusnje sole
in razreda (vse izkudnje, ki so oblikovale idejo, kaj je poucevanje in kaj uciteljevo
delo vkljucuje). Eno najpomembnejsih spoznanj o uliteljevem poklicnem razvoju
je, da uciteljeva prepri¢anja neposredno vplivajo na interpretacijo in pomembnost,
ki jo ucitelji pripisujejo svoji izkusnji poucevanja. V tem veliko avtorjev vidi razlog,
zakaj Stevilni programi poklicnega razvoja nimajo resni¢nega vpliva na spremi-
njanje prakse poucevanja, e manj pa na ucenje ucencev. Zato je zelo pomembno
razumeti, kako uéitelji poklicno napredujejo in kateri pogoji prispevajo k tej rasti/

napredku in ga spodbujajo.
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Day (1999, str. 4) navaja holisti¢ni pogled na uliteljev stalni poklicni razvoj, ki

obsega njegovo kompleksno, dinami¢no in procesno naravo:

»Poklicni razvoj vsebuje vse naravne izkusnje uenja in tiste zavestne in naértova-
ne dejavnosti, s katerimi [uéitelji] neposredno ali posredno koristijo posamezniku,
skupini ali $oli in na ta nadin prispevajo h kakovosti izobrazevanja v razredu. To je
proces, v katerem sami in skupaj z drugimi ucitelji preverjajo, obnavljajo ali sirijo
svojo predanost moralnim namenom poucevanja, in s ¢imer kriticno pridobivajo,
pregledujejo in razvijajo znanje, spretnosti in delo z u¢enci, mladimi ljudmi in ko-

legi skozi posamezne faze svojega poklicnega dela.«

Raziskovalci zadnja leta poklicni razvoj razumejo kot inkluzivni koncept, ki vklju-
¢uje vse formalne in neformalne dejavnosti, ki imajo za cilj u¢iteljevo ulenje in
poklicno rast (Marcelo, 1994; Flores, Rajala, Veiga Simao, Tornberg, Petrovi¢ in
Jerkovi¢, 2007; Corcoran, 2007; Fullan, 1995; Hargreaves in Fullan, 2012).

V vseh razli¢nih definicijah je torej v temelju poklicnega razvoja poudarjen proces,
ki je individualen ali skupinski (ali pa gre za prepletanje obeh procesov) in ki se
kontekstualno nanasa na uciteljevo delovno mesto — $olo — ter prispeva k razvoju

poklicne usposobljenosti na podlagi razli¢nih formalnih ali neformalnih izku$enj.

Novejse definicije ve¢inoma poudarjajo poklicni razvoj kot dolgoro¢ni proces, ki
vkljuuje razli¢ne oblike sistemsko nacrtovanih priloZnosti in pridobivanje izku-
$enj, ki spodbujajo poklicno rast in razvoj uditeljev. Ta pogled poudarja nekatere
perspektive, iz katerih izhajajo nove interpretacije in osnovne znacilnosti poklicne-
ga razvoja (Marcelo, 2009; Ball in Cohen, 1999; Feiman-Nemser, 2001; Putnam
in Borko, 2000):

*  temelji na konstruktivisticnem pojmovanju uéenja, v okviru katerega vidimo
ucitelja kot aktivni subjekt, ki se uéi tako, da je neposredno vkljucen v iz-
vajanje nalog poucevanja, vendar pa tudi skozi vrednotenje, opazovanje in
refleksijo svojega poucevanja;

*  gre za dolgorocen proces, ki predpostavlja, da se uditelji ucijo skozi razli¢na
obdobja; poleg tega pa so izkusnje ucinkovitejse, ¢e uditeljem omogocajo po-
vezovanje novih izkusenj s predhodnim znanjem; zato je treba omogo¢iti tudi
ustrezno spremljanje, ob&asno pa tudi zahteve po dolo¢enih spremembah;

*  gre za proces, ki poteka v specificnem kontekstu; najucinkovitejse izkusnje za
poklicni razvoj uditeljev so tiste, ki temeljijo na konkretni $olski situaciji in ki
so povezane z dnevnimi uditeljevimi dejavnostmi;

. poklicni razvoj uciteljev je povezan s spreminjanjem Sole, pri Cemer gre za

preoblikovanje Solske kulture, v kar so uditelji vkljuceni kot profesionalci;
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*  ucitelja vidi kot refleksivnega praktika, ki ima dolo¢eno predznanje, ko za¢ne
z delom, in ki nenehno pridobiva novo znanje skozi refleksijo lastnih izkusenyj;
poklicni razvoj tako vkljucuje dejavnosti, ki spodbujajo uéitelja k oblikovanju
novega teoreti¢nega znanja in nove pedagoske prakse;

*  poklicni razvoj je sodelovalni proces, ¢eprav predpostavlja in omogoca tudi
individualno delo in refleksijo;

*  lahko poteka v razli¢nih oblikah in razli¢nih kontekstih; ne obstaja namre¢ samo
en model poklicnega razvoja, ki bi bil u¢inkovit in uporaben za vse Sole; Sole in
uditelji morajo analizirati svoje potrebe, prepricanja in prakso, da bi se na podla-

gi tega lahko odlo¢ili, kateri model poklicnega razvoja bo zanje najprimernejsi.

Poklicni razvoj je vedno precej vec kot samo sprememba vedenja. Uciteljev razvoj je
proces, med katerim uditelj utrjuje in vzdrzuje najvisjo raven poklicne usposoblje-
nosti, ki jo je sposoben dose¢i (Terhart, 1997, str. 1). Res je, da uciteljev razvoj lah-
ko spodbujamo in podpiramo »od zunaj« — ne moremo pa ga doseci na tehnoloski
nacin. Gre za notranji proces, ki se ga vsi ucitelji ne zavedajo. Zavedanje o lastnem
poklicnem razvoju (nadaljnjem razvoju, stagnaciji, regresiji) je eden pomembnih

pogojev za nadaljnji razvoj poklicnih kompetenc.

Zelo pomembno je, da poklicnega razvoja ne omejimo samo na razvoj spretnosti — v
smislu dobrega opravljanja nalog; ne gre namre¢ samo za kopicenje znanja in izku-
Senj, temvec za dozorevanje znotraj osebnega razvoja, kar pomeni, da uditelj postaja
refleksivni praktik ter da so zanj znadilni fleksibilnost, razlikovanje ¢ustev, spostova-
nje individualnosti, toleriranje konfliktov in nejasnosti, negovanje medsebojnih vezi

in $irSa druzbena perspektiva (Witherell in Erickson, 1978 v Zuzovsky, 1990, str. 4).

Pri tem gre za proces osebnega spreminjanja in rasti, ne pa samo za spremenjeno
vedenje. Razvoj bi moral peljati k »vi§jim«, »bolj§ime, »popolnejsim« stopnjam pro-

fesionalnosti in osebnim kompetencam (Terhart, 1997).

Vsak uditelj gre v procesu svojega poklicnega razvoja skozi dolo¢ena obdobja, od
katerih ima vsako svojo specificno vlogo, znacilnosti in posledice. U¢iteljev razvoj
se dogaja v ¢loveku. Glede na to, da gre za proces ucenja, in sicer kompleksnega
ucenja, se mora vsak ucitelj do osebnega ucenja vesti tako, da ga oblikuje zase kot
za posameznika. Seveda vedno obstajajo zadrzki do ucenja in sprememb, kar Se

posebej velja za osebne in poklicne spremembe.

Poklicni razvoj uéiteljev lahko in moramo zaceti vzdrzevati in spodbujati od zu-
naj — vendar se moramo zavedati, da je to v bistvu proces samorazvoja vsakega
posameznika na razliénih podrogjih. Kakovostno poucevanje postavlja v sredisce

uciteljeve kompetence, ekspertnost v poucevanju, vendar kompetenc poucevanja ne
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smemo omejiti samo na pouk. V sirem smislu te kompetence vkljucujejo druzbene
in socialno-moralne kompetence, sposobnost diagnosticiranja in svetovanja, spo-
sobnost sodelovanja s kolegi, starsi in vodstvom $ole pri razvijanju poklicne kulture
Sole. Konéno, vkljucuje tudi sposobnost opazovanja sebe kot ucitelja. V literaturi
se namreC izpostavlja (na primer Edwards, 2009; Leavy, McSorley in Boté, 2007;
Richardson, 1990; Wood in Bennett, 2000), da so ucitelji sposobni spremeniti/
preoblikovati svojo prakso samo, ¢e preverijo in spremenijo tudi lastne teorije in

razumevanje poucevanja in ucenja.

V literaturi o poklicnem razvoju uliteljev se izhaja iz razliénih metodoloskih,
strukturnih in filozofskih perspektiv/pristopov k usposabljanju in izpopolnjevanju
uciteljev ter vlogi ucitelja v procesu razvoja (Cepic’, Tatalovi¢ Vorkapié¢, Loncarié,
Andi¢ in Skoci¢ Mihi¢, 2015; Day, 1999; Day, 2013; Eraut, 1993; Hargreaves,
1994; Krolak-Schwerdt, Glock in Bohmer, 2014; Vizek Vidovi¢ in Velkovski,
2013). Na primer, CCpié in sodelavci (2015) so v lu¢i sodobnih izobraZevalnih
kontekstov ponudili teoreti¢ni okvir za kompleksne odnose med ugledom uciteljev,
osebnostjo in transverzalnimi kompetencami. Pristopi k proucevanju poklicnega
razvoja u€iteljev so odvisni od polozajev strokovnjakov, ki se ukvarjajo s to temati-
ko. Konkretno, Zeichner (1983 v Creemers, Kyriakides in Antoniou, 2013, str. 4)
je prvi prepoznal in opisal stiri reprezentativne (tipi¢ne, pomembne) paradigme v
izobrazevanju in poklicnem razvoju uditeljev. Avtor Zeichner definira paradigmo
kot »matrico prepri¢anj in domnev o naravi in namenu $olanja, poucevanja, ucitelja
in njegove izobrazbe, ki oblikuje specifi¢ne oblike prakse v izobrazevanju uciteljev«

(Creemers, Kyriakides in Antoniou, 2013, str. 4). To so:

*  tradicionalna paradigma vajenistva (traditional craft paradigm), model vajeni-
§tva (apprenticeship model) s poudarkom na akumulaciji spoznanj, pridobiva-
nju izku$enj v poucevanju, ki vkljucuje metode poskusov in napak;

*  paradigma poglabljanja repertoarja znanja (expanding the repertoire paradigm),
ki so jo tako poimenovali Sprinthall, Reiman in Thies-Sprinthall (1996 v Cre-
emers in sodelavci, 2013, str. 4), je manj usmerjena k izrazito eksplicitnim in
posameznim ucnim strategijam ter spretnostim poucevanja, bolj pa k usvaja-
nju celovitih nadinov poucevanja, kot so neposredno poucevanje (model pre-
nosa znanja (knowledge transmitter model)), posamezno preverjanje (inductive
inguiry) in medosebni pristopi k ucenju (interpersonal approaches to learning),

s paradigma na podlagi kompetenc (competency-based paradigm), znana tudi
kot paradigma ekspertnosti/strokovnosti (expert paradigm), ki prevladuje v
izobrazevanju uciteljev. Temelji na metafori za tehni¢no produktivnost in

pozitivistino epistemologijo, usmerjena je k obvladovanju klju¢nih znanj
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in spretnosti poucevanja, ki so jih identificirali akademski strokovnjaki in
univerzitetni raziskovalci;

s paradigma, usmerjena k preverjanju (inquiry-oriented paradigm),znana tudi kot
holisticna ali refleksivna paradigma, ki se prvenstveno pojavlja kot paradigma
osvobajanja, poudarja pa razvoj kapacitet uciteljev za refleksivno delovanje s

preverjanjem moralnih in politi¢nih implikacij njihovega poucevanja.

Sodobne poglede na poklicni razvoj oznacuje poklicno ucenje, ne kot kratkoro¢no
dejanje, temve¢ kot dolgoro¢ni proces, ki se razteza od uciteljskega $tudija in pri-
pravnistva dalje (Ball in Cohen, 1999; Feiman-Nemser, 2001; Putnam in Borko,
2000 in drugi). CCprav novejse reforme podpirajo koncept vsezivljenjskega ucenja,
ne vemo dovolj o moznostih ucenja za uditelje ali o tem, kako se oblike dejavnosti
spreminjajo med uciteljevo kariero (Corcoran, 2007). Empiri¢ne raziskave o sode-
lovanju uditeljev v poklicnem razvoju ugotavljajo razlike, povezane s starostjo (npr.
Desimone, Smith in Ueno, 2006; Desimone, 2009; Mok in Kwon, 1999), vendar
zunaj konteksta razvoja uciteljeve kariere. Na primer, avtorji Richter, Kunter, Klu-
smann, Lidtke in Baumert (2014, str. 97-121) so raziskovali sodelovanje uciteljev
v formalnih in neformalnih oblikah poklicnega u¢enja/razvoja in pri tem uposteva-
li vsebino ucenja ter, med drugim, ugotovili, da se starejsi ucitelji manj vkljucujejo

v poklicno usposabljanje in izpopolnjevanje.

Literatura navaja, da je kariero ucitelja mogoce razdeliti v zaporedne faze, zazna-
movane z razli¢no intenzivnostjo motivacije za sodelovanje v poklicnem razvoju
(Huberman, 1989). Huberman je med prvimi izpostavil, da poklicni razvoj ucitelja
ne poteka po jasno zarisani shemi, temve¢ se znotraj vsakega obdobja v karieri
pojavljajo oscilacije v napredovanju in razli¢nih razvojnih smereh, odvisno od in-
terakcije notranjih in zunanjih dejavnikov vsakega posameznika (Vizek Vidovig,
2011, str. 42). Hubermanov model, ki je nastal kot rezultat obseznega kvalitativ-
nega raziskovanja, opredeljuje razvoj kot sklop petih zaporednih faz (to so prezi-
vetje ali odkrivanje; stabilizacija; eksperimentiranje/aktivnost in revizija; sproscenost
in konservativnost ter umik), ki so tesno povezane z individualnimi izku$njami po-
ucevanja. Te faze predstavljajo glavne faze razvoja uditelja, vendar ni nujno, da se

nanasajo na vsakega ucitelja, niti se ne odvijajo pri vseh na enak nacin.

Novejsa raziskovanja poklicnega razvoja uditeljev jasno kazejo na to, da je pripra-
vljenost na vsezivljenjsko poklicno uéenje v veliki meri odvisna od zacetne priprave
na poklic in podpore v prvih letih poucevanja (Javrh, 2008; Vizek Vidovi¢, 2011,
str. 62). Ceprav so empiri¢ne ugotovitve nezadostne, dostopni rezultati novejsih
raziskovanj kazejo, da ucitelji zacetniki tezijo k temu, da opazovanje in neformalne

diskusije s kolegi uporabijo za izboljSanje svoje prakse, medtem ko so izkuseni
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ucitelji nagnjeni k temu, da formalne sestanke uporabijo za svoje poklicno uce-
nje (npr. Grangeat in Gray, 2007). Z drugimi besedami, kot izpostavljajo Richter,
Kunter, Klusmann, Liidtke in Baumert (2014), se zdi, da ucitelji v ¢asu svoje ka-
riere uporabljajo razli¢ne moznosti ucenja, vendar pa empiri¢ne Studije niso siste-
mati¢no raziskale, kako uéitelji razli¢nih starostnih skupin uporabljajo moznosti
poklicnega razvoja. Po Vizek Vidovi¢ (2011) je pristope k proudevanju poklicnega
razvoja uliteljev mogoce razvrstiti v tri skupine: (1) raziskave, v katerih se poskusa
prepoznati prototipske faze ali stopnje razvoja uciteljske kariere in njihove znacil-
nosti; (2) raziskave, ki analizirajo notranje in zunanje dejavnike poklicnega razvoja
uditeljev, ki prispevajo k oblikovanju poklicne identitete; (3) raziskave, usmerjene k
pristopom k ucenju in poucevanju v posameznih fazah poklicnega razvoja uciteljev.
Na podlagi te klasifikacije Vizek Vidoviceve (2011, str. 39-95) so omenjeni trije

pristopi na kratko opisani v nadaljevanju.

Prui pristop se nanasa na raziskave, v katerih poskusajo prepoznati prototipske
faze ali stopnje razvoja kariere uciteljev in njihove znacilnosti, na podlagi tega pa
oblikujejo modele poklicnega razvoja, kot sta na primer Hubermanov model ra-
zvoja kariere in Berlinerjev model razvoja ekspertnosti (Huberman, 1993; Berliner,
2001; Bayer, Brinkkjeer, Plauborg in Rolls, 2009; Day, Sammons, Stobart, Kingston
in Gu, 2007). Na primer, v nasprotju s Hubermanovim modelom, ki temelji na
opazovanju razvoja avtonomije uditeljev in vkljucevanja v profesionalno skupnost,
Berlinerjev model temelji na spremljanju sprememb v kompetencah uéiteljev, ki
jih opazujejo kontinuirano od zacetniske ravni (anglesko novice) do ravni eksper-
tnosti. Day in sodelavci (2007) uporabljajo »sinergijski pristop« pri analizi variacij
uciteljskih motivacijsko-Custvenih in kompetenénih znacilnosti skozi Sest stopenj
poklicnega razvoja. Kvalitativne longitudinalne raziskave uciteljev v ¢asu kariere in
primerjalne $tudije vedenja uditeljev zacetnikov in uciteljev ekspertov sta na tem

podrodju glavna metodoloska pristopa (Vizek Vidovi¢, 2011, str. 39).

V okviru drugega pristopa analizirajo notranje in zunanje dejavnike poklicnega raz-
voja utiteljev. Zadnje ¢ase strokovnjake s podrodja izobrazevanja vse bolj zaposlu-
jejo vprasanja zagotavljanja pogojev in dostopnosti, ki bodo uéiteljem omogo¢ili
nemoteno vkljudevanje v proces izobrazevanja in kontinuirani poklicni razvoj.
Poudarjeno je zanimanje znanstvenikov za razli¢ne organizacijske spremenljivke
Sole, ki so zajete v koncept Solske klime in kulture, in sicer v okviru raziskovanja
nujnih dejavnikov pri uresniCevanju uéinkovitosti $ole. Ta vprasanja se povezujejo
z zagotavljanjem kakovosti tega procesa in ukrepi, s katerimi je to mogoce uresni-
¢iti. Vedina avtorjev s tega podrocja meni, da bi bilo treba poklicni razvoj uciteljev

opazovati v luéi socialno-konstruktivisticne teorije kot rezultat posameznikove
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samoaktivnosti, na katero delujejo osebni in poklicni okoljski dejavniki. Konstruk-
tivizem in samoregulacija procesa uéenja poudarjata odgovornost posameznikov
za lastne procese ucenja (Boekaerts, 1999; 2002). Uporabljajo se razli¢ni izrazi za
opisovanje novih idej, kot sta konstruktivizem in samoregulacija uenja, vendar pa
jim je skupno to, da se z njimi oznalujejo iste posebne oznake ucenja (De Corte,
1996). Stevilni pogoji lahko spodbujajo ali preprecujejo poklicni razvoj uciteljev.
Med najpomembnej§imi pogoji sta jasna in dostopna vizija za vecino zaposlenih
v vzgojno-izobrazevalnih ustanovah, sodelovalna kultura, struktura, za katero so
znacilni odprti in inkluzivni procesi odlocanja, sistemske strategije za dolo¢anje ci-
ljev vzgojno-izobrazevalnih ustanov ter politika in zadostna sredstva, ki podpirajo

poklicni razvoj (Cepic’, 2009; Cepic’ in Krstovi¢, 2011).

Tretji pristop se nanasa na raziskave, ki so usmerjene v ucinkovite pristope k u¢enju
in poucevanju v posameznih fazah poklicnega razvoja uciteljev oziroma v identi-
ficiranje oblik ucenja, ki so znacilne za proces pridobivanja uéiteljskih kompetenc,
in ustreznih oblik podpore, pomembnih za posamezne faze tega procesa (Day in
sodelavci, 2007; Hattie, 2012; Creemers in Kyriakides, 2012; Creemers, Kyriakides
in Sammons, 2010; CCpié, Tatalovi¢ Vorkapi¢ in Sveti¢, 2014 in drugi). Zadnjih
nekaj let so se zahteve po izboljSanju kakovosti poucevanja in ucenja ter po vedji
odgovornosti in vi§jih akademskih standardih pojavile na samem vrhu tematik, za
katere se zanimajo znanstveniki in oblikovalci izobrazevalnih politik. Izhodis¢na
raziskovalna vprasanja v zvezi s tem pristopom so, kaksni pristopi k ucenju in po-
uevanju v posameznih fazah poklicnega razvoja so najustreznejsi za doseganje
kompetentnosti uciteljev in katero vrsto programa poklicnega izobrazevanja uci-

teljev bi bilo treba ponuditi, da bi se izboljsala u¢inkovitost uciteljev.

Ob predhodno predstavljenih pristopih k proucevanju poklicnega razvoja uciteljev
poglejmo, kako se te problematike lotevajo Creemers, Kyriakides in Antoniou

(2013) ter Grimmett (2014).

V celovitem prispevku o poklicnem razvoju uéiteljev Creemers in sodelavci (2013)
krititno obravnavajo dva prevladujoca pristopa k poklicnemu razvoju uditeljev:
pristop, ki temelji na kompetencah, ter holisti¢ni pristop, in odkrivajo, da imata
oba pristopa ne samo prednosti, temve¢ tudi slabosti. Preden strnjeno prikazemo,
kako se te tematike lotevajo omenjeni avtorji, je treba izpostaviti nekaj kljuénih
znadilnosti omenjenih pristopov. Pristop, ki temelji na kompetencah (Competency
based approach), je imel pomemben ucinek na izobrazevanje in razvoj uditeljev in
ga je mogoCe danes opaziti v stevilnih drzavah (Christie in O’Brien, 2005). Taki
standardi se nanagajo na kompetence, ki so pricakovane v razli¢nih fazah uciteljeve

kariere in zagotavljajo okvir za razvoj programov poklicnega razvoja. Na primer v
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priro¢niku Nacionalnega centra za zunanje vrednotenje izobrazevanja v Republiki
Hrvaski Spremljanje in vrednotenje poklicnega razvoja uciteljev — kompetencni pristop/
Podlaga za model licenciranja (2014) avtorice Vizek Vidovi¢, Domovi¢ in Marusi¢
poudarjajo, da je nacionalni standard kvalifikacij za ucitelje osnova za sistemsko
zagotavljanje pridobivanja in razvijanja kompetenc skozi sistem licenciranja in re-
licenciranja. Po drugi strani pa je danes ho/isticna ali refleksivna praksa prevladujoci
pristop v izobrazevanju in poklicnem razvoju uciteljev (Golby in Viant, 2007).
Schoénovi deli Refleksivni praktik (Reflective Practitioner) (1983) in Izobrazevanje
refleksivnega praktika (Educating the Reflective Practitioner) (1987) sta imeli pre-
cejSen vpliv na temeljna razmisljanja strokovnjakov za izobrazevanje o refleksiji.
Ta pristop se nana$a na razlicne prakse: od refleksije kot sestavnega dela spret-
nosti in sredstva za spodbujanje u¢inkovitega poucevanja pa vse do refleksije kot
poglabljanja posameznikove zavesti o druzbeni pravi¢nosti v izobrazevalni praksi.
Tudi ta holisti¢ni pristop je opisan kot reakcija na vladajoce javne politike glede
usposabljanja in poklicnega razvoja uciteljev, ki razumejo ucitelja kot tehnika, kar

je pogled, ki promovira pristop, utemeljen na kompetencah.

Avtorji Creemers, Kyriakides in Antoniou (2013) opozarjajo na to, da se razprava
ne sme omejevati na to klasi¢no dihotomijo, ki se nanasa na vsebino, ter da je tre-
ba razviti integrirani pristop k poklicnemu izobrazevanju uéiteljev, ki bo usmerjen v
izbolj$ani nacin razvri¢anja dejavnikov, povezanih z vedenjem uéiteljev v razredu.
Zato ti avtorji menijo, da je v ta namen treba ne samo spodbujati refleksijo in
razumevanje prakse, temve¢ upostevati tudi raziskovanje o uéinkovitosti uciteljev.
Ce se navezemo na predhodno razpravo o dominantnih pristopih pri raziskovanju
poklicnega razvoja, ti avtorji trdijo, da lahko oba pristopa integriramo v en dina-
micni pristop, da bi odpravili njune glavne slabosti. Pri izobrazevanju in poklicnem
izpopolnjevanju uéiteljev bi poudarek na katerem koli od teh dveh pristopov, ¢e
pri tem ne bi upostevali tudi drugega, tezko prinesel dobre rezultate. V tej dina-
micni perspektivi je pomemben element uporaba preverjenih teoreti¢nih modelov
ucinkovitosti uditeljev, ker bi s tem uciteljem pomagali, da se postopoma usmerijo
od preprostih k specificnim kompetencam (Creemers in sodelavci, 2013, str. 10).
Tudi Meijer, Korthagen in Vasalos (2009) poudarjajo, da je lo¢evanje med obema
pristopoma neplodno in da bi bilo smiselno zdruziti prednosti obeh pristopov za
spodbujanje poklicnega razvoja. Kljuéno vprasanje je torej, kako bi lahko skladno
s tem v izobrazevanju uditeljev spodbujali razvoj potrebnih kompetenc ter kdo so

ucitelji in kaj jih motivira in navdihuje pri delu.

Vendar pa je veliko raziskovalcev s podroé&ja poklicnega razvoja kriticnih do eklek-

ticnega pristopa, ki se na podrodju poklicnega izobrazevanja uciteljev pogosto
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odraza ravno v kombiniranju elementov obeh dominantnih tradicij na razli¢ne
nacine (npr. Donmoyer, 1996). Ceprav raziskovalci namreé na splosno menijo, da
sta omenjeni tradiciji koristni pri analizi implikacij za izobrazevanje uciteljev in

poucevanje, opozarjajo tudi na njuno neenakost, prepletenost in protislovnost.

Po Grimmett (2014) so sedanja globalna raziskovanja usmerjena v tisto, Cesar
se strokovnjaki u¢ijo s sodelovanjem pri dejavnostih poklicnega razvoja, pri tem
pa zanemarjajo tezave, s katerimi se ucitelji pogosto soocajo pri prenosu tistega,
kar je bilo nau¢eno s prakti¢no uporabo. Grimmett (2014) je z uporabo kultu-
rolosko-zgodovinske teorije kot metodoloskega in analiti¢nega okvira za razu-
mevanje institucionalne prakse poklicnega razvoja odkrila sistem pomembnih
odnosov, ki so potrebni za zagotavljanje pogojev, v katerih uéitelji lahko razvijejo
edinstvene koncepte, ki jih je mogoce zavestno uporabljati pri naértovanju, iz-
vedbi in refleksivnem vrednotenju novih na¢inov delovanja, ne samo zato, da bi
se spremenilo njihovo poudevanje, temve¢ tudi zato, ker bi to prispevalo k razvoju
njihovih uéencev in druzin, ol in kolegov, pa tudi $ir§e vzgojno-izobrazevalne
stroke. Poklicni razvoj ne poteka v vakuumu in pomembno je, da vkljucuje osta-
le elemente v $irfem kontekstu (kot so poklicna identiteta, znacilnosti okolja,
druzbene okolis¢ine razvoja in motivi za vkljucevanje v programe poklicnega
razvoja), ki lahko ravno tako vplivajo na institucionalno prakso poklicnega razvo-
ja. Tradicionalni poklicni razvoj, kot izpostavlja Grimmett (2014, str. 163-164),
poteka zunaj razredne prakse ucitelja, namesto znotraj prakse poklicnega razvoja

z ucitelji v njihovi praksi.

Kot je razvidno iz predhodno obravnavanih pristopov, avtorji poudarjajo stevil-
ne znacilnosti poklicnega razvoja, odvisno od perspektive, iz katere izhajajo pri
svojem proudevanju. Da bi dobili ¢im ustreznejso, s tem pa tudi celovitejso sliko
o izobrazevalnih potrebah, bi bilo pri raziskovanju poklicnega razvoja uciteljev
treba kombinirati razli¢ne pristope, pri tem pa upostevati tudi specifi¢nosti raz-

iskovane tematike.

2.2 Namen empiri¢nega raziskovanja

V okviru proucevanja poklicnega razvoja uditeljev smo Zeleli ugotoviti, kako uci-
telji ocenjujejo stopnjo svoje usposobljenosti za delovanje na nekaterih temeljnih
podrogjih. Zanimalo nas je, kako ocenjujejo svojo usposobljenost za vnasanje
novih spoznanj v svoje vzgojno-izobrazevalno delo in refleksijo lastne pedagoske
prakse, za vzpostavljanje konstruktivnega dialoga s svojimi kolegi, za mentori-

ranje uéiteljev pripravnikov in Studentov na praksi, za konstruktivno delovanje
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na raziskovalno-vzgojnih projektih, za vzpostavljanje partnerskega sodelovanja z
drugimi Solami, institucijami in raznimi strokovnjaki ter za sodelovanje s starsi.
V zvezi s tem nas je zanimalo $e, ali se razlikujejo v ocenah usposobljenosti v od-
visnosti od let poucevanja in ali se pojavljajo razlike v rezultatih med hrvaskimi

in slovenskimi uditelji.

2.3 Metoda

Uporabili smo deskriptivno in kavzalno-neeksperimentalno metodo. V' procesu
dvostopenjskega vzoréenja smo najprej z naklju¢no izbiro iz vsake regije na Hrva-
$kem in v Sloveniji izbrali doloceno stevilo osnovnih sol (glede na skupno $tevilo

vseh Sol v regiji), potem pa smo v vzorec poskusali zajeti vse ucitelje izbrane $ole.

Poskusali smo torej ugotoviti, kako ucitelji ocenjujejo svojo usposobljenost na
razli¢nih podrogjih svojega poklicnega delovanja, in v zvezi s tem smo obliko-
vali sedem trditev, ki sestavljajo lestvico usposobljenosti. Pri sestavljanju lestvice
usposobljenosti uciteljev za poklicno delovanje smo uporabili teoreticna izhodis¢a
tako, da so izjave osmisljene na podlagi pregleda teorije in dosedanjih raziskav o
osnovnih podro¢jih poklicnega delovanja uciteljev (Marenti¢ Pozarnik, Kalin, Steh
in Valen¢i¢ Zuljan, 2005; Peklaj, Kalin, Pe¢jak, Puklek Levpuséek, Valenci¢ Zuljan,
Ajdisek, 2009; Mursak, Javrh in Kalin, 2011). U¢itelji so za vsako izjavo morali
oceniti lastno usposobljenost na 5-stopenjski lestvici (1 — nisem usposobljen, 2
— slabo sem usposobljen, 3 — delno sem usposobljen, 4 — dobro sem usposobljen,
5 — zelo dobro sem usposobljen). Na to vprasanje je odgovorilo skupaj 1755 uci-
teljev, od tega 1010 (57,5 %) hrvaskih in 745 (42,5 %) slovenskih. Za preverjanje
faktorske strukture in merskih karakteristik lestvice o usposobljenosti uciteljev za
poklicno delovanje je bila opravljena eksploratorna faktorska analiza z metodo
glavnih komponent. Po Guttman-Kaiserjevem kriteriju (lastna vrednost je vecja
od 1) in po kriteriju Scree-testa je ugotovljen obstoj enega dejavnika, ki pojasnjuje
49,55 % skupne variance. Enofaktorsko strukturo smo dobili tako na hrvaskem kot
na slovenskem vzorcu, pri ¢emer odstotek pojasnjene variance na hrvaskem vzorcu
znasa 51,27 %, na slovenskem pa 46,82 %. V tabeli 2.1. je prikazana faktorska
nasiCenost in komunalitete, Eigen-vrednosti in odstotek pojasnjene variance za
faktorske analize, opravljene na skupnem vzorcu, potem pa $e posebej na hrvaskem

in slovenskem vzorcu.
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Tabela 2.1: Rezultati faktorske analize lestvice usposobljenosti uciteljev za poklicno

delovange
Skupaj HR SLO
= 8 = 8 = 8
[<I=] i) =g = =g =
S8 g g8 E g8 g
& 5 Rk 5 £ g
<8 § &% § £E 3§
M M M

Vzpostavljanje partnerskega sodelovanja
z drugimi Solami in institucijami ter z 0,77
razli¢nimi strokovnjaki.

k=
w1
O

0,79 062 0,72

k=
U
[\S)

Premisljeno vklju¢evanje novih spoznanj

. Lo . 0,76 0,58 0,78 0,60 0,73 0,54
v svoje vzgojno-izobrazevalno delo.

Konstruktivno delovanjev 075 057 0,76 058 074 054
raziskovalno-razvojnih projektih.

Sodelovanje s starsi. 0,69 0,47 0,70 0,49 0,67 0,45
Analiza dobrih in §ibkih plati svojega

0,68 0,46 0,70 0,49 0,64 0,41

vzgojno-izobrazevalnega dela.

l\/vl.ent.orlrar}]e stuc.lentov na praksi in 0,65 0,42 0,64 0,42 0,67 045
uditeljev pripravnikov.

Vzpostavljanje konstruktivnega dialoga
s svojimi kolegi.

Lastna vrednost 3,47 3,59 3,28
% pojasnjene variance 49,55 51,27 46,82

062 039 0,63 040 061 037

Iz tabele 2.1 je razvidno, da je dobljeni faktor nasi¢en z izjavami, ki se nanasajo
na usposobljenost uéiteljev za vzpostavljanje partnerskega sodelovanja z drugimi
Solami, institucijami in strokovnjaki, za premisljeno vkljuéevanje novih spoznanj
v svoje vzgojno-izobrazevalno delo, za konstruktivno delovanje v raziskovalno-
-razvojnih projektih, za sodelovanje s starsi, za analizo dobrih in $ibkih plati svo-
jega vzgojno-izobrazevalnega dela, za mentoriranje Studentov na praksi in uéi-
teljev pripravnikov ter za vzpostavljanje konstruktivnega dialoga s svojimi kolegi.
Rezultati omogocajo izracun linearnega kompozita lestvice oziroma skupnega
povpre¢nega rezultata vseh izjav na lestvici usposobljenosti za poklicno delova-
nje. Koeficient zanesljivosti tipa notranje konsistence kaze na visoko zanesljivost
lestvice, tako na celotnem vzorcu (Cronbach a = 0,82), kakor tudi na podvzorcu
hrvaskih uciteljev (Cronbach a = 0,83) in podvzorcu slovenskih uciteljev (Cron-
bach a = 0,30).
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24 Rezultati in diskusija
Usposobljenost uciteljev za poklicno delovanje

Rezultati kazejo, da ucitelji na lestvici usposobljenosti za poklicno delovanje v pov-
predju ocenjujejo, da so dobro usposobljeni (M = 3,85, SD = 0,56, n = 1.755).
Zanimalo nas je, ali obstajajo statisti¢cno pomembne razlike v presoji lastne uspo-
sobljenosti med hrvaskimi in slovenskimi ucitelji. Rezultati opravljenega t-testa za
neodvisne vzorce kazejo na pomembno razliko na ravni 0,05 pri samooceni stopnje
poklicne usposobljenosti med hrvaskimi in slovenskimi ucitelji, pri ¢emer se hrva-
ski uditelji ocenjujejo za malo bolj usposobljene kot slovenski.

Tabela 2.2: Deskriptivni podatki lestvice usposobljenosti uciteljev za poklicno delovange

na skupnem, hrvaskem in slovenskem vzorcu ter razlike med Hrvasko in Slovenijo

Skupaj HR SLO
B 1755 1010 745
Min 171 1,71 2,00 )
Max 5,00 5,00 5,00 ;;21’;(1)0
M 3,85 3,88 3,82 Cohen d-0,10
SD 0,56 0,59 0,51
o 0,82 0,83 0,80

* p<0,05

Zanimalo nas je tudi, kako ocenjujejo lastno usposobljenost po posameznih izja-
vah, kar je prikazano v tabeli 2.3 (na naslednji strani).

Ugotovili smo, da tako hrvaski kakor tudi slovenski ucitelji v povpredju zelo visoko
ocenjujejo svojo usposobljenost na vseh navedenih podro¢jih delovanja. Pojavlja
se vprasanje, ali so bili ucitelji realni pri ocenjevanju svoje usposobljenosti in so v
povpredju dobro usposobljeni za delovanje na vseh sedmih podrogjih ali pa so tezili
k zazelenim odgovorom in se prikazali v malo lepsi luéi. Statisticno pomembne
razlike med hrvaskimi in slovenskimi uéitelji so se pokazale pri usposobljenosti
za vzpostavljanje konstruktivnega dialoga s svojimi kolegi (M = 4,23 : M = 4,12),
za analizo $ibkih in dobrih plati svojega vzgojno-izobrazevalnega dela (M = 4,01
: M = 3,88) in za vzpostavljanje partnerskega sodelovanja z ostalimi Solami, insti-
tucijami in strokovnjaki (M = 3,54 : M = 3,45). Lahko se vprasamo, ali so bili slo-
venski ucitelji nekoliko bolj kriti¢ni pri presoji svoje usposobljenosti. V povprecju
so slovenski ucitelji najnizje ocenili svojo usposobljenost ravno pri vzpostavljanju
partnerskega sodelovanja z drugimi Solami in institucijami oziroma na podrodju

povezovanja in sodelovanja s §irSo skupnostjo. V Sloveniji je bila jeseni leta 2014
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opravljena kvantitativna in kvalitativna empiri¢na $tudija o sodelovanju osnovnih
$ol z razli¢nimi partnerji iz skupnosti v ve¢ kot polovici vseh slovenskih osnovnih
Sol (n = 245; 54 % vsch osnovnih $ol) (Gregor¢ic Mrvar, Kalin, Mazgon, Murak
in Steh, 2016; Steh, Kalin in Gregor¢i¢ Mrvar, 2015). Pri oceni sodelovanja sole
s skupnostjo je tako pri manjsih kakor tudi pri veéjih Solah mo¢ opaziti razli¢no
intenzivnost sodelovanja, pri ¢emer ni nepomembno, da je sodelovanje v vedji ali
manjsi meri prisotno na vseh podrodjih, ki smo jih raziskovali, in sicer na ravni
lokalne skupnosti kot tudi na §irsi druzbeni in mednarodni ravni. Na podlagi opi-
sanih primerov dobre prakse, ki so jih navedli ravnatelji, pa smo ugotovili, da jim le
redko uspe vzpostaviti partnersko sodelovanje v skladu s temeljnimi znacilnostmi,
kakor na primer izpostavljajo Sheridan, Napolitano in Swearer (2002) ter Epstein
(1995). Treba pa je poudariti, da nekaterim to uspeva, in sicer na zelo razli¢ne na-
¢ine. Med ovirami za sodelovanje med $olami in okoljem ravnatelji v najvedji meri
izpostavljajo: pomanjkanje ¢asa, preobremenjenost strokovnih delavcev Sole oziro-
ma posameznikov iz skupnosti in dejstvo, da ni ustreznih finanénih, prostorskih in
materialnih virov. Precej velik delez ovir ravnatelji pripisujejo pomanjkanju osebja
v $oli in institucijah iz skupnosti, ki bi se ukvarjalo s sodelovanjem. Pogost problem
je tudi preve¢ organizacijskega dela, potrebnega za medsebojno sodelovanje. Moz-
no je, da se ucitelji na tem podroé&ju svojega poklicnega delovanja ne angazirajo to-
liko tudi zato, ker se za to ¢utijo manj usposobljeni v primerjavi z ostalimi podro¢ji

svojega delovanja.

Tako hrvaski kot tudi slovenski ucitelji so poleg omenjenega podrocja najnizje
ocenili povpre¢no stopnjo usposobljenosti na podro&ju konstruktivnega delova-
nja v raziskovalno-razvojnih projektih ter pri mentoriranju uciteljev pripravnikov
in $tudentov na praksi. Zagotovo niso vsi ucitelji usposobljeni za mentoriranje,
niti ne prevzemajo te vloge. Ravno tako je mogoce, da ucitelji v nekoliko manjsi
meri razumejo sodelovanje pri razli¢nih raziskovalno-razvojnih projektih in vzpo-

stavljanje sodelovanja s §irSo druzbeno skupnostjo kot eno svojih klju¢nih nalog.

Zanimalo nas je tudi, ali se uditelji razlikujejo pri oceni svoje usposobljenosti gle-
de na leta poucevanja. U¢itelje smo glede na leta poucevanja najprej razdelili v
5 kategorij v skladu z razvojem kariere uditeljev po Hubermanovem modelu in
S-modelu, ki uposteva slovenske posebnosti (Javrh, 2006; Javrh, 2008; Javrh in
Jamsek, 2008). Oba modela izhajata iz podmene, da ima karierni razvoj uciteljev
nekaj glavnih obdobij (zgodnje obdobje kariere, ko uditelj vstopa v stroko, srednje
obdobje kariere, ko gre skozi nekaj pomembnih faz in se stabilizira, in na koncu
zrelo obdobje kariere, ko se pocasi zaéne razbremenjevati in gre v pokoj), in da

obstajajo »harmonic¢ne« in »problemati¢ne« poti razvoja kariere uciteljev (Javrh,
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2008). Vendar pa so se med $vicarsko in slovensko $tudijo pokazale doloene raz-
like. Oba modela predpostavljata naslednje faze (Javrh, 2006; Javrh, 2008; Javrh in
Jamsek, 2008):

1.

Vstop v proces poucevanja (do 3 let poudevanja), ki zaznamuje prezivetje in
odkrivanje: uditelji preizkusajo razli¢ne vloge v stroki, borijo se za preZivetje,
pretirano se ukvarjajo sami s seboj in z obcutki neprimernosti ter z veliko
razliko med zahtevami in moZnostmi, da jih uresni¢ijo v razredu, medtem
ko po drugi strani prevladujejo ob¢utki ponosa zaradi pripadnosti strokovni
skupini, ob¢utki, da je poucevanje pravi poklic zanje in so polni navdusenja.
Pri slovenskih uéiteljih prihaja do hitrega zakljucka te faze in prehoda v
fazo stabilizacije.

Stabilizacija v stroki (od 4 do 6 let poucevanja): Huberman (1993 v Javrh,
2008) izpostavlja, da stabilizacija v karieri pomeni, da uditelj postane ucitelj
v lastnih oceh in v oceh drugih, pomeni pa tudi stabilizacijo v poucevanju
— uditelj Cuti olajsanje, vedje zadovoljstvo in postaja vse bolj kompetenten.
Javrh (2008) odkriva, da morajo slovenski ucitelji ob samem vstopu v stroko
razviti popolno samostojnost (veliko jih ne dobi ustrezne podpore ravnateljev
in mentorjev), in prej ko prebrodijo zacetnigki sok, hitreje razvijejo obcutek
samozavesti in suverenosti. To ima lahko dobre, pa tudi slabe strani. Nekateri
ucitelji namre¢ zavzamejo izrazito individualisti¢no drZo in ne vzpostavljajo
tesnejsih vezi s kolegi. Obstaja pa tudi skupina uciteljev, ki se Ze v tem obdo-
bju odprejo do okolja in poskusajo izmenjati izkusnje s kolegi iz stroke.
Poklicna aktivnost in eksperimentiranje ali neZeleno drsenje v negotovost (od
7 do 18 let poucevanja): v srednjem obdobju kariere so mogoce razli¢ne poti
— v smeri poklicne rasti ali narag¢ajoce negotovosti, nezadovoljstva in strahu
pred rutino. Najpomembnejsi so trije vidiki poklicne rasti: ucitelj v razredu
suvereno preizkusa razlicne pristope, zaveda se institucionalnih preprek, zato
poskusa z aktivnostjo vnesti spremembe, i8¢e izzive in Zzeli biti vkljucen v §ir-
$e projekte. Podporni dejavniki za premagovanje tezav so predvsem skupin-
sko delo s kolegi in stalno strokovno izpopolnjevanje. Lahko pa se zgodi, da
ucitelj prezivi travmati¢no izkusnjo, ki ga odvede v izolacijo in negotovost.
Posebnost S-modela je, da nekateri ucitelji Ze v tem obdobju izpostavljajo iz-
razite opise izgorelosti, in sicer predvsem tisti, ki so se obremenili s $tevilnimi
napornimi nalogami.

Utitelj doseze spro§éenost ali ¢uti vse vecjo nemoc (od 19 do 30 let pouceva-
nja). Med 43. in 54. letom starosti se pri¢enja prvi del pozne kariere in Hu-
berman (1993 v Javrh, 2008) razlikuje dve mozni poti — sproséenost ali kon-

servativnost. Na eni strani opisuje vedrega ucitelja, ki sprejema samega sebe in
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nima ve¢ potrebe po dokazovanju, manj se angazira, cilje pa preoblikuje in jih
zmanj$uje v bolj uresnicljive. Na drugi strani pa opisuje uditelje, ko se iz faze
negotovosti umaknejo v zagrenjenost ali pa v konservativnost — skepti¢ni so
do inovacij in reform, trudijo se ohraniti pridobljeno, temu pa sledi zagrenjen
umik. S-model se tukaj v ve¢ to¢kah odmika od izvirnega modela. U¢itelje, ki
se gibljejo v nezeleni smeri razvoja, bolj zaznamujejo znacilnosti, kot so resi-
gnacija, zlom ali izgorelost, kakor pa konservativnost, ki jo opisuje Huberman,
zato Javrh (2008) to fazo imenuje faza nemoci. Med slovenskimi ucitelji se
oblikuje tudi nova skupina uciteljev, ki svoje poklicno delovanje nadaljujejo
drugace — v smeri kriti¢ne odgovornosti.

5. Sproséeno ali zagrenjeno postopno izpreganje (od 31 do 40 let poucevanja):
tako vedri kakor tudi zagrenjeni uditelji za¢nejo izstopati iz prvih vrst in ne
prevzemajo ve¢ vedjih obveznosti, obremenitev in odgovornosti, vendar vedri
ucitelji ostajajo »profesionalni do konca, vzdrzujejo energijo za kakovostno
delo, medtem ko so zagrenjeni ucitelji kritiéni, pesimisti¢ni, predvsem pa vi-
dno utrujeni in izérpani. V' S-modelu je posebnost, da posamezni sprosceni
ucitelji Se vedno ostajajo precej angazirani, ohranjajo »Ziv« stik z ucenci in Se

vedno eksperimentirajo.

Predpostavili smo, da pri razporejanju uciteljev v skupine glede na leta poucevanja
izhajamo iz obdobij, predvidenih v opisanih modelih, in predvidevamo, da je po-
lozaj hrvaskih in slovenskih osnovnosolskih uditeljev, kljub dolo¢enim razlikam, v
obeh Solskih sistemih precej podoben. Zaradi majhne zastopanosti dveh skrajnih
kategorij smo zdruzili uéitelje zacetnike s tistimi, ki poucujejo Ze 4 do 6 let, med-
tem ko smo ucitelje, ki poucujejo Ze ve¢ kot 31 let, pridruzili tistim, ki poucujejo
od 19 do 30 let. V S-modelu (Javrh, 2008) se je izkazalo, da je veliko uciteljev
hitro zakljucilo prvo fazo vstopanja v poucevanje in preslo v fazo stabilizacije, kjer
so morali takoj razviti svoje samostojno delovanje, kar upravicuje zdruzitev prvih
dveh faz. Pri zadnjih dveh fazah gre predvsem za to, da se pozitivna smer razvoja

nadaljuje v spros€eno izpreganje, negativna pa v zagrenjeno izpreganje.

Na podlagi tega smo anketirance razdelili v tri skupine glede na delovno dobo: a)
do 6 let,b) od 7 do 18 let in c) od 19 let naprej. O stopnji svoje usposobljenosti je
presojalo 244 (69,9 %) hrvaskih in 105 (30,1 %) slovenskih uciteljev, ki poucujejo
do 6 let, 391 (58,4 %) hrvaskih in 278 (41,6 %) slovenskih uditeljev, ki poucujejo
od 7 do 18 let, in 359 (50,8 %) hrvaskih in 347 (49,2 %) slovenskih uciteljev, ki

poucujejo vec kot 19 let.

Z analizo variance smo preverili razlike v usposobljenosti uéiteljev za poklic-

no delovanje glede na delovno dobo, tako na skupnem vzorcu kakor tudi na
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podvzorcih hrvaskih in slovenskih uéiteljev. Rezultati opravljene analize so na-
vedeni v tabeli 2.4. Glede na to, da na skupnem vzorcu ni bil izpolnjen predpogoj
homogenosti variance, preverjen z Levenovim testom, so v tabeli prikazani rezul-
tati Welchovega testa in Games—Howellovega posthoc testa. Rezultati kazejo, da
obstaja pomembna razlika pri samooceni stopnje poklicne usposobljenosti glede
na delovno dobo, tako na skupnem vzorcu, kakor tudi na podvzorcih, pri ¢emer
se kot najbolj usposobljeni ocenjujejo ucitelji, ki imajo 19 in veé let delovne dobe,
manj uditelji, ki imajo od 7 do 18 let delovne dobe, najmanj pa ucitelji, ki imajo

do 6 let delovne dobe.

Tabela 2.4: Razlike v usposobljenosti uciteljev za poklicno delovanje glede na delovno dobo

- SKUPAJ HRVASKA SLOVENIJA
v 9 M M M
g% n (SD) Fosssm?) n (SD) Fao9nm» n (SD) Fo,727(n?)
78 3,65 3,72 3,5
Egl)doélet 349 0eD) 24 e 105 056
g § 2)7do o 385 3312 0 389 1432% . 38  3230"
£ 2 18 let 0,54) (0,04 0,58)  (0,03) 0,48) (0,08
w2

= 3)19 let 3,96 3,97 3,94

B i vec 706 0.51) 359 (0.54) 347 (0.48)
5<0,01
#0.<0,001

Razlike so pricakovane, saj uditelji z ve¢ leti poucevanja povprecno visje ocenjujejo
svojo usposobljenost (gl. tabelo 2.4). To lahko pricakujemo zlasti, ¢e gre vecina
uciteljev v Zeleni smeri poklicnega razvoja in jih v zrelem obdobju kariere (z ved
kot devetnajstimi leti poucevanja) oznacuje angazirano in kriti¢no delovanje, ki se
potem nadaljuje v sprod¢enem izpreganju. T ucitelji so dosegli dolo¢eno stopnjo
avtonomije, delujejo premisljeno in odgovorno v skladu s svojimi pogledi in vre-
dnotami (Javrh 2008), torej lahko pri¢akujemo, da bodo tudi svojo usposobljenost
na klju¢nih podrogjih delovanja uciteljev ocenili visoko. Ta teznja je jasno izrazena

tako pri hrvaskih kot pri slovenskih uciteljih.

25 Sklep

Poklicni razvoj uditeljev zahteva ustrezno institucionalno, administrativno in orga-
nizacijsko strukturo, ki priznava pomembnost njihovega stalnega ucenja in spod-
bujanja razvoja na individualni in institucionalni ravni. Za stalno izobrazevanje
ucitelj potrebuje dolocene spretnosti, odlocitev za poklicno rast in ustrezno klimo

znotraj institucije, ki podpira razvoj in uéenje. Poklicni razvoj uciteljev vidimo kot

38



vsezivljenjski proces ucenja in razvoja na osebnem, druzbenem in oZjem strokov-
nem podrogju. Pri tem je pomembno, kako uditelj vidi svojo usposobljenost in kako
ocenjuje moznosti za svoje poklicno delovanje v smeri kriticnega, neodvisnega in
odgovornega odlo¢anja in delovanja. V raziskavi smo ugotovili, da uéitelji z ve¢
leti poucevanja in izku$enj v povpredju visje ocenjujejo tudi svojo usposobljenost
za poklicno delovanje na razliénih podrogjih — to se je pokazalo tako na podvzorcu
hrvaskih kot tudi pri slovenskih uéiteljih. Hrvaski ucitelji so celo pri vseh navede-
nih trditvah nekoliko vi§je ocenjevali svojo usposobljenost kakor slovenski ucitelji
(razen pri usposobljenosti za mentoriranje ucencev na praksi in uciteljev priprav-
nikov; vendar pri tej trditvi ni statisticno pomembnih razlik med obema podvzor-
cema uditeljev). Statisti¢no pomembne razlike pri ocenah usposobljenosti uciteljev
za poklicno delovanje so se pokazale med hrvaskimi in slovenskimi uditelji pri
usposobljenosti za analizo dobrih in slabih strani svojega vzgojno-izobrazevalnega
dela, za vzpostavljanje konstruktivnega dialoga s svojimi kolegi, vzpostavljanje par-
tnerskega sodelovanja z drugimi Solami in institucijami ter za sodelovanje s starsi.
Ugotovili smo, da so pri vseh teh trditvah hrvaski ucitelji nekoliko visje ocenjevali
svojo usposobljenost. Gre za pomembna podrocja vzpostavljanja komunikacije z
zunanjimi delezniki, s katerimi Sola sodeluje pri izvajanju svojega poslanstva in
ki pomembno prispevajo k vzpostavljanju pogojev za kakovostno $olsko klimo in
kulturo ter poklicni razvoj uciteljev. Ena od znacilnosti t. i. novega profesionalizma,
ki sta jo utemeljila Niemi in Kohonen (1995), je ravno sposobnost za sodelova-
nje z drugimi, ki presega okvire posamezne $ole in uliteljevo poslanstvo vidi v
spreminjanju kulture $irSe druzbe, v kateri ucitelj deluje in raziskuje. Sposobnost
refleksije svojega vzgojno-izobrazevalnega dela oziroma analize dobrih in slabih
strani svojega vzgojno-izobrazevalnega dela je pomemben dejavnik in pogoj za
poklicni razvoj. Zanimivo je, da so tako hrvaski kot tudi slovenski ucitelji v vseh
trditvah razmeroma visoko ocenili svojo usposobljenost za poklicno delovanje (na
petstopenjski Likertovi lestvici je bila najnizja povpreéna ocena pri hrvaskih udi-
teljih 3,49, pri slovenskih pa 3,45), tako da bi se lahko vprasali, ali so bili ucitelji
dovolj kriti¢ni pri ocenjevanju svoje usposobljenosti. U¢itelji so najnizZje ocenili
svojo usposobljenost za delovanje v raziskovalno-razvojnih projektih, mentorira-
nje ucencev na praksi in uciteljev-pripravnikov ter za vzpostavljanje partnerskega
sodelovanja z drugimi $olami in institucijami. Domnevamo, da so to podro¢ja, na
katerih bi bilo smiselno v prihodnje ucitelje bolj spodbujati in podpirati. Zave-
damo se, da so to hkrati tudi podro¢ja, ki zahtevajo nekaj ve¢ znanja, spretnosti
in inovativnosti ter, kar ni manj pomembno, tudi ¢asa, ki ga niso prav vsi ucitelji
pripravljeni nameniti taki vrsti strokovnega delovanja, saj ga raje namenjajo svojim

osnovnim nalogam in poslanstvu.
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Vzdrzevanje visoke stopnje uciteljeve usposobljenosti za delovanje na ostalih po-
drodjih ravno tako zahteva ustrezno podporo vodstva Sole in skupno ucenje s kolegi
— tako v posameznih $olah kakor tudi v $irSem prostoru. Ceprav ostaja dvom, ali so
ucitelji pri svojih ocenah tezili k druzbeno zazelenim odgovorom, je treba verjeti
njihovi oceni o usposobljenosti za razli¢na podro¢ja njihovega delovanja, saj se je
pokazalo, da so ucitelji svojo usposobljenost za delovanje na nekaterih podro¢jih

strokovnega delovanja ocenjevali nekoliko nizje kakor ostale.

Na podlagi teoreti¢nih izhodis¢ lahko poudarimo, da je pomembno vzpostavlja-
ti take pogoje in delovne moznosti, ki spodbujajo refleksijo uditeljev na razli¢-
nih podroéjih njihovega delovanja in jim omogocajo izboljsanje njihove prakse.
Samo sistemati¢na analiza lastne prakse (izkusnje) lahko vodi k ozaves¢anju su-
bjektivnih pojmovanj uciteljev in k postopni spremembi vzgojno-izobrazeval-
nega delovanja v razredu kakor tudi na ostalih podroéjih poklicnega delovanja
uciteljev (kot je na primer mentorsko delo, raziskovanje svojega poucevanja, par-
tnerstvo z zunanjimi institucijami ipd.). Samo tako bo uditelj postal refleksivni
praktik in napredoval v svojem kriti¢nem, neodvisnem ter odgovornem odloca-

nju in delovanju.
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