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Timski duh, sodelovanje, povezovanje ... so gesla, brez katerih si razvoja v 21.
stoletju tako reko¢ ne moremo ve¢ predstavljati. Ce odmislimo trivialno dejstvo, da je
vecina dosezkov ¢lovestva zrasla iz sodelovanja, $e ve¢ — da celotna civilizacija temelji na
njem - lahko ugotovimo, da je sodelovanje v sodobni druzbi, pa tudi $oli resni¢no nuja
in da ni¢esar ne moremo izvesti brez socialne mreze, v katero smo vpeti. Sodelovanje je
zato marsikdaj samoumevno in poteka rutinsko - tudi na Solah. Spraviti ga na sistema-
ti¢no (ali celo sistemsko) raven in ga premisljeno uporabljati v najrazli¢nejSe namene,
palahko prispeva k povecanju kakovosti sicer rutinskega pedagoskega dela in procesov.

Ko govorimo od sodelovanju med ucitelji, o timskem delu in poucevanju, o sode-
lovanju med ucenci in sodelovalnem ucenju, o sodelovalni kulturi, o u¢ec¢ih se skupno-
stih itd., ne govorimo vec le o posameznih tipih poucevanja ali strategijah in metodah,
ampak - kot je na tem mestu Ze veckrat pisal Janez Becaj - o kulturi dobre skupnosti.

Tako prav v prejsnji stevilki revije Becaj pise o Hargreavesovem zoperstavljanju in-
dividualisti¢ne zborni¢ne kulture kulturi dobre skupnosti, za katero je znacilna visoka
stopnja kolegialnosti in na¢rtovanega ter spontanega sodelovanja. Uvajanje sodelova-
nja brez ustvarjanja zanj primerne klime se zato utegne sprevreci v birokratsko prisilo
in $e en formalizem vec.

Razmisljanje o sodelovanju in o timskem delu v $olah zato tudi v pricujoci stevilki
revije dvigamo nad raven izklju¢no konkretnih izvedbeno-organizacijskih resitev in stra-
tegij in ga umes$c¢amo v $ir$i kontekst prispevkov o konceptih sodelovanja in timskega
dela ter o izkus$njah z njim na razli¢nih podro¢jih in ravneh $olanja.

Posebno pozornost tudi tokrat namenjamo ¢isto prakti¢nim kurikularnim in di-
dakti¢nim resitvam, ki jih podpira timska izvedba pouka. Pri teh smo izhajali iz posplo-
8ljivih konceptov integrativnega kurikula, ki pa smo jih v praksi v zadnjih letih najvec
preizkusali v okviru posodabljanja gimnazij.

Kot poudarja Katja Pavli¢ Skerjanc, se integrativni (povezovalni) kurikul od inte-
griranega (povezanega) kurikula razlikuje v tem, da je njegova temeljna znacilnost oz.
organizacijsko nacelo povezovalnost (v nasprotju s povezanostjo oz. zdruzenostjo npr.
samostojnih predmetov v integrirane predmete). Gre torej za kurikul, ki povezave (“in-
tegracije”) med predmeti oz. disciplinami omogoca in spodbuja (ne pa vnaprej ustvari
in predpi$e) z namenom razvijanja sintetinega misljenja, (iz)gradnje celovitega, pove-
zanega znanja ter zmoznosti povezovanja.

S tem presegamo naklju¢ne medpredmetne povezave v funkciji doseganja ciljev po-
sameznih predmetnih ciljev in jih spravljamo na raven kurikula. Za doseganje t. i. ku-
rikularnih ciljev (npr. doseganje kompetenc) zato tudi ne zado$ca ve¢ naklju¢no sodelo-
vanje voljnih uditeljev, ampak je potrebna odlo¢itev oz. »vodenje politike« na ravni $ole,
podprto z organizirano, vnaprej nacrtovano in sistemati¢no strategijo, utemeljeno v urnikih,
uvajanju fleksibilnega predmetnika in razli¢nih drugih organizacijsko-izvedbenih oblikah.

Temeljna organizacijska oblika, ki to podpira, je sodelovalno poucevanje, ki sega vse
od nacrtne izmenjave idej med uitelji prek skupnega nacrtovanja do razli¢nih timskih
izvedb, vklju¢no z najbolj napredno, tj. tandemskim interaktivnim timskim poucevanjem.

Kot v nadaljevanju pokaze Pavli¢ Skerjanc, bolj ko zaznavamo razlike med izved-
benimi moznostmi - bolj je potrebna razgrajena terminologija, ki odraza te razlike.
Tako npr. lahko sodelovanje med ucitelji, ki $e ne sega v razred, poteka kot izmenjava
izkusenj in izdelkov, kot nadrtne, strukturirane in vodene diskusije v stalnih diskusij-
skih skupinah, kot medsebojna opazovanja in kriticno prijateljevanje ...

Vecjo stopnjo sodelovanja predpostavlja skupno na¢rtovanje in vrednotenje, najvisja
stopnja pa je vezana na skupno izvedbo pouka.
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Toda tudi tu lo¢ujemo situacijo, ko sicer ¢lani tima poucujejo isto skupino ucencev
in u¢ni proces nacrtujejo skupaj, izvajajo pa ga na razli¢nih podskupinah te skupine, npr.
pri nivojskem pouku z zunanjo diferenciacijo, diferenciranih pripravah na maturo ipd.

Bolj domisljene in strateske prakse in bolj iztanjen pogled torej za seboj potegne-
jo tudi bolj zdiferenciran sistem in terminologijo. Najlaze je ucitelje spodbuditi, da se
povezejo v naklju¢ne pare in obvezno vsako leto izvedejo eno ali dve medpredmetni
povezavi. S tem morda pomirimo slabo pedagosko ali ravnateljsko vest, za izkorisc¢enje
potenciala timskega poucevanja za doseganje ciljev na ravni kurikula pa nismo naredili
kaj dosti. Kaks$en potencial prinasa sistemati¢en in premisljen pristop k timskemu pou-
¢evanju, lahko razberemo iz prispevka u¢iteljev z Gimnazije Jozeta Ple¢nika.

Timski duh pa zadnja leta v $olah ne Zivi le pri samem pouku, ampak prehaja tudi
na raven razli¢nih organizacijskih struktur. Za izvajanje posameznih projektov in ak-
tivnosti, Se posebej pa za sistemati¢no razvijanje in usmerjanje razvoja na $olah je usta-
novljenih vrsta razli¢nih timov, katerih ¢lani niso ve¢ »kurirji« med Solami in drzavni-
mi institucijami, ampak so spodbujevalci sprememb. V ta namen morajo spoznati faze
razvoja tima in pravila delovanja, izkusiti in reflektirati skupinske procese in jih - zlasti
vodje - znati tudi usmerjati.

Tem zahtevnim in obc¢utljivim procesom je v tokratni $tevilki namenjenih kar
nekaj ¢lankov, med drugim ¢lanki Alenke Kobolt, Blanke Tacer in Jane Grah.

Da si lahko »privos¢imo« timsko delo in timski pouk, je torej potrebna dobra
predpriprava: tako psiholoska kot tudi didakti¢na. Potrebna sta tudi pripravljenost na
spremembe in proznost. Tako pa smo spet tam, kjer smo zaceli: pri druga¢ni (organi-
zacijski) kulturi $ole, ki vodi od izoliranega delovanja in poucevanja prek vimesne faze
spodbujanega sodelovanja v avtoregulativno prepricljivo sodelovanje.

Dr. Zora Rutar Ilc,
odgovorna urednica
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Dr. Alenka Kobolt, Pedagogka fakulteta Univerze v Ljubljani, Oddelek za socialno pedagogiko

Pogledov na dogajanja v skupinah je skoraj toliko
kot pogledov na ¢lovekovo osebnost, zato lahko teorije o
skupinah primerjamo s teorijami osebnosti. Frilechmannova
(1990; v Schmid, 1996: 23) sicer govori o ve¢ kot stotih
teorijah o skupinah, a jih razvrsti v stiri sklope. Poimenovanje
sklopa ilustrira osnovno tezo, ki jo teorije izpostavljajo kot
klju¢no znacilnost.
Oglejmo si njeno razvrstitev:
Teorije, ki poudarjajo pomen vlog, pravijo, da se v
vsaki skupini oblikujejo razli¢ne vloge. Nekatere so
postavljene ze pred zacetkom (na primer formalni
vodja, iniciator skupine), druge se oblikujejo v ¢asu
delovanja (neformalni vodja, vloga sorojenca, ki
nastopi takrat, ko se rodi drugi otrok). Nacini izva-
janja vlog so vezani na interakcije in naloge, ki jih
ima posameznik v skupini. Vloge pomembno soo-
blikujejo posameznikovo dozivljanje samega sebe
in dolocajo stil njegovega vedenja tako v skupini kot
zunaj nje. Povezane s statusi, mocjo so pomemben
element skupinske strukture.
Teorije, ki poudarjajo pomen nalog, okrog katerih
se ¢lani skupin zbirajo in zaradi katerih skupine
obstojajo, so funkcijske teorije. Usmerijo se v pre-
ucevanje ciljev in funkcij, ki jih skupine udejanja-
jo. Manj jih zanimajo odnosi, ki se spletejo med
¢lani. Funkcije druzine so na primer mnogo bolj
kompleksne kot funkcije prijateljskih ali interesnih
skupin. Za socialno pedagogiko so poleg druzine
zelo pomembne vrstniske skupine, ki prispevajo
k nadaljnjemu socialnemu ucenju, preizkusanju
in primerjanju norm ter vrednostnih usmeritev.
Vrstniske skupine v ¢asu odras¢anja pomembno
dopolnjujejo socializacijo primarne skupine in
prispevajo k razsirjanju posameznikovega izku-
stvenega polja in socialnega ucenja.

Celostne teorije zagovarjajo tezo, da je skupina
ve¢ kot vsota svojih delov, torej ve¢ kot vsota sku-
pinskih ¢lanov. Pravijo, da skupina predvsem skozi
dalj ¢asa trajajo¢ obstoj pridobi svojo novo identi-
teto, ki je nad identiteto njenih posameznih ¢lanov.
Pri tem se pristop zgleduje po stopnjevanju - or-
ganizem, osebnost, druzina.

Procesne teorije se usmerijo v razvoj dogajanj v
skupinah, ki ga opisujejo kot prehod skozi tipicne
faze ali stopnje, kar bo podrobneje opisano pozneje.

Opredeljujejo, kako se tipi¢cna in prevladujoca
dogajanja vrstijo v sosledju glede na ¢as trajanja
skupine. Lewin opozori, da gre vec¢ina skupin v
svojem razvoju skozi tri stopnje — orientacija, spre-
membe in stabilizacija (Kobolt, 2009).

V nadaljevanju navajam nekaj znacilnosti, ki omo-
gocajo razumevanje dogajanj v timih. Najprej spoznamo,
kaj druzi in kaj razlikuje delovne skupine in time. Nato
se seznanimo s temeljnimi sestavinami, ki tim/-e opre-
deljujejo. V nadaljevanju spoznamo proces oblikovanja
tima kot skupine in dinamiko ustvarjanja norm, pravil.
Tej dinamiki se priblizamo skozi spoznavanje stopenj in
dinamike v razvoju skupin/timov.

Poudarili smo, da je timski nac¢in dela klju¢en za iz-
vajanje kompleksnih nalog, pri katerih je potrebno znanje
zrazli¢nih podrodij. Tim je v slovarju slovenskega knjizne-
ga jezika opredeljen kot »skupina ljudi, ki opravlja skupno
delo« (SSKJ, 1994: 1397). Skupno delo prispeva k temu, da
se v timih vzpostavljajo druga¢ni odnosi kakor v drugih
delovnih skupinah, kjer ¢lanov ne druzi tolik$na sood-
visnost. Skupina je tim, ¢e je delovanje ¢lanov usmerje-
no na dolocen cilj in ¢e ¢lani med seboj sodelujejo, da bi
cilj dosegli (Rozman, 1993). Namen timskega dela ni v
poenotenju stalis¢, je v osvetlitvi problemov in v uposte-
vanju razli¢nih vidikov, ki jih prispevajo bodisi posame-
zne stroke, bodisi ¢lani iste profesije. Pomen sodelovanja
v timih poudari Brajsa (1996: 113): »Tim je zZiv medosebni
sistem.« /.../ »Tim je oseba, sestavljena iz posameznikov.«
(1996: 125), s ¢imer izpostavi pomen tesnih odnosov in
sodelovanja med ¢lani tima.

Ravnanje, sporazumevanje in odnose med ¢lani v
obicajni delovni skupini in timu (po Lamovec, 1998) locujejo:

zavest o skupnem cilju in s tem skupni odgovor-
nosti ¢lanov tima v primerjavi z obi¢ajno delovno
skupino. To spodbuja sodelovanje in medsebojno
razumevanje ter podporo med ¢lani za dosego za-
stavljenega in dogovorjenega;

jasna in razvidna komunikacija ter skupno ravnanje,
v katerem ¢lani tima sproti raz¢iS¢ujejo morebi-
tne zastoje, nesporazume in konflikte. Clani tima
morajo razviti sposobnost odpirati in voditi dis-
kusijo o svojih razli¢nih pogledih, nasprotujocih si
mnenjih ter hkrati biti sposobni pogajanj in iskanja
skupnih dogovorov. Clani tima morajo razviti spo-
sobnost realizacije teh dogovorov ob hkratni raz-
mejitvi odgovornosti (prim. Kobolt, 2004).
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Zivimo v svetu, v katerem ni niti prijetno niti lahko biti
sam. Na vsakem delovnem ali zasebnem koraku se od nas
pri¢akujejo u¢inkovito postavljanje in doseganje zahtevnih
ciljev, vzdrzevanje kompleksnih medosebnih odnosov in
opravljanje obseznih delovnih nalog. »Vec glav vec ve«je ze
od nekdaj znana ljudska resnica, ki na vsem razumljiv na¢in
simbolizira bistveno prednost medsebojnega sodelovanja
in timskega dela. Sodobna vrtec in $ola mimo njega sploh
ne moreta opravljati svojega vzgojno-izobrazevalnega
poslanstva, brez njega pa bi nedoseZenih ostajalo tudi veliko
ciljev na drugih delovnih in zivljenjskih podro¢jih, npr. v
zdravstvu, raziskovanju, industriji, Sportu, vumetnosti idr.

Ko sem kot predavateljica in izvajalka seminarjev s
podrodja timskega dela v zadnjih petnajstih letih s to temo
»vstopala« v razli¢ne vrtcevske, osnovnosolske in sredn-
jeSolske kolektive, sem vsakokrat znova zelo jasno zazna-
vala, da je ta tema veliko strokovnih delavcev osebno in
strokovno vznemirjala. Na predavanjih in delavnicah je
bilo vedno ¢utiti neko ¢udno mesanico med pricakovanji,
da bodo dobili uporabne vsebinske poudarke, in bojazni-
mi, da bom s svojimi besedami in z delavnicami posegla v
prevec intimno ozracje poklicnega doZivljanja, med Zeljo
po izogibanju preveliki (samo)kriti¢nosti in Zeljo po po-
zitivnih potrditvah ter idejah za nove delovne izzive. Vse

Elementov, ki dolo¢ajo tim, je ve¢. Med klju¢ne
Rozman (1993) $teje:

Naloge, ki so potrebne za dosego cilja/ciljev. Osnova
za opredelitev nalog tima je/so problem/-i, ki ga/
jih ¢lani skupaj resujejo. Mobilizacijsko mo¢ imajo
cilji, ki jih ¢lani sprejmejo za svoje.

Tim dosega cilje tako, da ¢lani dobro sodelujejo.
Tim po navadi sestavljata najmanj dva do najvec
dvanajst ¢lanov. Optimalna velikost je po mnenju
vrste avtorjev Sest clanov. Velikost tima je odvisna
od kompleksnosti naloge.

Za uspeh tima je pomemben usmerjajoc¢i vodja.
Od strokovnosti in osebnostnih znaéilnosti vodje
je v marsicem odvisno delovanje tima. Manjsi in
ze uteceni timi lahko delujejo tudi brez formalnega
vodje, vendar je za dobro delo tima potrebna vsaj
vloga koordinatorja.

Pomembni so medosebni odnosi med ¢lani in
kakovost medosebne izmenjave — kamor pristevamo
kakovost komuniciranja in izmenjave informacij,
znanj, profesionalnih in osebnih izkugenj med
¢lani tima.

Sklenemo lahko, da so timi posebne delovne skupine.
Opredeljujejo jih razli¢ne organizacijske oblike, raznolikost
v pogostosti srecevanj, razlicna dolgost trajanja delovanja,
raznovrstnost okoli$¢in njihovega nastanka in nalog, ki jih

omejeno je pomemben del profesionalnega razvoja stro-
kovnih delavcev in temelji predvsem na zmoznosti zrelega
dojemanja samega sebe in drugih. Timsko delo ni didak-
ti¢no nic¢ kaj bolj zapleten nacin profesionalnega delovanja
kot individualno pedagosko delo, v primerjavi z njim pa
psiholosko bistveno zahtevnejsi pristop. Pri timskem delu
lahko strokovno teoreti¢no in izkusenjsko posegamo na
razli¢na podro¢ja medosebnega in znotrajosebnega zazna-
vanja, skupinske psihodinamike, psihologije osebnosti in
socialne psihologije, psihologije dela in pedagoske psihologi-
je, uporabna pa so tudi strokovna in raziskovalna spoznanja
s podrodja ustvarjalnosti, re$evanja problemov in klini¢ne
psihologije. Kaj po navadi skupaj z udelezenci ugotovimo
na seminarjih in delavnicah s podro¢ja timskega dela? Da
se sicer vsi nekje globoko v sebi zavedamo, da je sodelovan-
je z drugimi za doseganje skupaj zadanih ciljev nujno in
da jih timsko laze dosegamo, da pa se je v¢asih laze zateci
k individualnemu delu, saj se nam ni treba toliko prilaga-
jati drugim. Da v tem svetu nikakor ne moremo delovati
samozadostno, da pa je biti odvisen od dela drugih lahko
zelo naporno. Da je sicer lepo delati skupaj z drugimi, da
pa prilagajanje drugim zahteva obcuten napor, predvsem
pa opustitev egocentri¢nega pogleda na cilje, odnose in
na probleme.

opravljajo. Sodelovanje med ¢lani omogoca proces med-
sebojnega spoznavanja, usklajevanja vsebine in organiza-
cije dela, zato je uspesno timsko delo klju¢no povezano s
kakovostjo medosebnih odnosov.

Kakovost odnosov med ¢lani se izraza na razli¢ne
nacine. Med drugim jo prepoznamo v znacilnostih komu-
nikacije in interakcije, v na¢inih, kako se ¢lani dogovarjajo
o ciljih dela, kako delijo delovne naloge, resujejo konflik-
te in organizirajo delo. Ne nazadnje spoznamo kakovost
odnosov med ¢lani tima v tem, ali so in v koliki meri so
pripravljeni razmisljati in govoriti o tem, kaj se med njimi
dogaja. Procesu refleksije dogajanja in odnosov med ¢lani
timov je namenjena posebna oblika supervizije — timska
supervizija, katere cilj je prispevati k bolj kakovostnemu
delu timov (prim. Kobolt, Zizak, 2007).

V vsaki skupini in tudi v timu se nenehno odvijajo
raznovrstne interakcije in komunikacije, ki jih vsak ¢lan
dozivlja in interpretira po svoje, praviloma v skladu s pred-
hodnimi izku$njami ter glede na to, kako ocenjuje svoj
polozaj v timu. Vsak dogodek, ki se je v timu zgodil in je
bil temu ¢lanu pomemben, ter vsi zanj pomembni odnosi
so individualno obarvani. Zato je dozivljanje kakovosti in
odnosov v timu izrazito osebno in od ¢lana do ¢lana razli¢no.

3-4-2012 - XLIII



Pomemben cilj na tem podro¢ju nadaljnjega izobra-
Zevanja in usposabljanja je povecati obcutljivost za psi-
holoske razseznosti timskega dela, z razvijanjem in re-
flektiranjem lastnega timskega dela pa tudi osebnostni
in strokovni razvoj vsakega izmed nas kot profesionalca
na vzgojno-izobrazevalnem podroc¢ju. Naj vam v spomin
priklicem $e vedno zelo aktualna nacela vsezivljenjskega
ucenja, ki jih je postavila Evropska komisija z Delorsom
na Celu (Delors 1996: Ucenje - skriti zaklad). Skladno s
prvim stebrom ucenja - »uciti se, da bi vedeli« - je ucenje
timskega dela tudi pridobivanje strokovnega znanja na
tem podrocju. Nova spoznanja o timskem delu omogocajo
bolj$e razumevanje samega sebe in drugih, spodbujajo in-
telektualno radovednost, kriti¢no misljenje in osmisljeva-
nje stvarnosti. Strokovni delavci v vrtcih in $olah pogosto
nimajo dovolj specificnega znanja s podro¢ja timskega
dela, zato ga morajo v organiziranih oblikah usposablja-
nja nenehno nadgrajevati. Za kakovostno timsko delo pa
zal ni dovolj le strokovno znanje s tega podrocja; timskega
dela se u¢inkovito u¢imo predvsem z izkusenjskim ucenjem
ob neposrednem timskem delu. Oblikovanje in razvijanje
novih spretnosti timskega dela in bolj sistemati¢no izva-
janje timskega nacrtovanja, timskega izvajanja in timske
evalvacije prepoznamo v drugem stebru ucenja — »uditi se,
da bi znali delati«. Sele neposredno dozivljanje izkusenj s

Da bi tim dosegel cilj, zadovoljil pri¢akovanja in
potrebe ¢lanov, se mora v njem postopno razvijati ugodna
emocionalna klima. Gre za taksne skupinskodinamic¢ne
procese, ki odnose med ¢lani po eni strani habituirajo (sta-
bilizirajo), omogocajo razvidne in jasne komunikacije ter
vecajo vzajemnost podpore med ¢lani.

Vsaka skupina in tudi tim kot posebna delovna skupina
se razvija postopno, skozi sre¢evanje in sodelovanje. Odnosi
v timu, ki deluje dalj ¢asa, morda ze leta, so drugac¢ni od
odnosov v timu, ki se je pravkar oblikoval.

Stopnje razvoja skupin in/ali timov oznacujejo prepo-
znavni znaki, ki se javljajo v procesu udejanjanja funkcij in
ciljev. Vsak tim se ne razvija enako kot drugi, kljub temu v
malih skupinah, kar timi nedvomno so, lahko prepoznamo
tipicne stopnje razvoja, ki jih avtorji poimenujejo razli¢no.

Najsirsi okvir za razumevanje stopenj v razvoju ponudi
Lewinova tristopenjska razdelitev razvoja skupin (1951; v
Kobolt, 2009): orientacija, spremembe in stabilizacija. V
prvi stopnji se ¢lani orientirajo, postopno vkljuc¢ujejo in
timu pridruzujejo z razli¢nimi pri¢akovanji, ki jih primer-
jajo s pri¢akovanji drugih ¢lanov. Na tem temelji usklaje-
vanje, ki se odvija v stopnji sprememb. V njej se ¢lani ucijo
novih vedenjskih strategij, ne nazadnje tudi prek ucenja
po modelu od drugih ¢lanov. Preizku$ajo nove vedenjske
oblike, preverjajo nove informacije, kar pomeni metodi¢ne
implikacije za tistega, ki tim usmerja oziroma vodi. Tim

timskim delom posamezniku omogo¢i pravi vpogled v
prednosti in probleme tega pristopa. Brez neposrednega
timskega dela ostanejo strokovna spoznanja v posame-
zniku le na ravni deklariranega znanja, ki se pogosto ne
izrazi v pedagoskem ravnanju. Timsko delo pa vpliva tudi
na nase odnose z drugimi ljudmi, v ¢éemer lahko prepo-
znamo nacelo tretjega stebra u¢enja po Delorsu — »uditi se,
da bi znali ziveti v skupnosti«. Strokovni delavci, ki delajo
timsko, poglabljajo medsebojno poznavanje, zaupanje, so-
delovanje in sprejemanje razli¢nosti, pri tem pa so zgled
ne le svojim kolegom, ampak tudi otrokom in njihovim
star§em. Pomembno podroc¢je profesionalnega razvoja
strokovnih delavcev v vrtcu je tudi podrocje osebnostne-
ga razvoja, kar lahko povezemo z udejanjanjem zadnjega,
Cetrtega stebra ucenja po Delorsu - »uditi se, da bi znali
biti«. Odkrivanje drugih ljudi poteka prek poznavanja
samega sebe in nasprotno. Le nenehno ozavescanje in re-
flektiranje procesov, ki spremljajo timsko delo, pripomo-
re k osebnostni in strokovni rasti vsakega ¢lana tima ter s
tem k razvoju tima.

Dajmo si priloznosti za vse te vrste ucenja, saj bomo
tako spremenili sebe in druzbo na bolje.

Dr. Alenka Polak,
Pedagoska fakulteta Univerze v Ljubljani

mora usmerjati tako, da omogoca spremembe, da posame-
zniki cenijo razli¢nost med njimi, da sprejmejo nove delovne
alternative in jih preizkusajo v spodbudnem okolju. Sledi
tretja faza, ki jo oznacuje stabilizacija uteenih vzorcev re-
$evanja delovne naloge oziroma nalog. V njej je osnovna
dejavnost tima integracija novega z doslej razvitim, kar
omogoca stabilno delovanje tima.

Bernstein in Lowy (1975; v Beltz in Muthmann, 2005)
navajata petstopenjski model razvoja skupin, ki se delno
pokriva s pravkar predstavljenimi stopnjami in ga lahko
smiselno prenesemo tudi na razvoj timov.

Prva stopnja je obdobje prikljucitve v tim in s tem
obdobje orientacije, ki jo zaznamujejo negotovost, iskanje
varnosti in evalvacija pri¢akovanj ¢lanov tima. V drugi
stopnji prihaja do interakcij med ¢lani tima, iskanja pozicij,
prvih oblikovanj statusov in vlog. V tretji stopnji, imeno-
vani stopnja zaupanja in intimnosti, naj bi bili tekmovalni
vzgibi presezeni in med ¢lani doseZena strinjanja o skupin-
skih ciljih. To je klju¢na stopnja v delovanju tima. Vecata
se sodelovanje ter medsebojna pomo¢. Cetrto stopnjo
odlikuje diferenciacija, vztrajanje na vlogah in pozicijah ter
razvoj identitete tima. Gre za razvoj obcutka 'mi’, ki jaca
kohezijo in omogoca storilnost tima. Peta faza pomeni lo-
¢evanje oziroma zakljucevanje delovanja tima s spremlja-
jo¢imi custvi, ki so praviloma ¢ustva Zalosti in izgube, Se
posebno ¢e so se med ¢lani razvili pristni in sodelujoci
medosebni odnosi.
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Tuckmanov model (Tuckman, 1971; v Beltz in
Muthmann, 2005) opredeljuje $tiri faze. Izpusca stopnjo
zakljuc¢evanja. Loci stopnjo formiranja s podobnimi atributi,
kot smo jih nanizali zgoraj. Sledi stopnja konfliktov, odporov,
zacetkov iskanja konsenza in pravil. Kot tretjo fazo omenja
fazo normiranja in razvoja skupinske kohezije, oblikovanje
norm in ob¢utka ‘mi'. Tu je povezanost med ¢lani zadostna,
dalahko ucinkovito delujejo. Cetrta stopnja je delovna. V
njej je tim sposoben razresiti interpersonalne probleme in
se povsem posvetiti nalogi, ki ga druzi.

Hkrati s stopenjskim razvojem odnosov se v timu
¢lani ucijo drug od drugega. O stopnjah izkustvenega
ucenja govorita Prior in Oelkers (1975; v Kobolt, 2004).
Menita, da je pri vsakem skupinskem ucenju najprej nujno,
da posamezniki opustijo nekatere vidike svojih 'kognitiv-
no-emocionalnih map), s katerimi so v skupino prisli, saj
jim dogajanja v skupini razgrnejo nove vidike razumeva-
nja. Razkorak med lastnim videnjem in videnjem drugih
lahko povzroci dezorientacijo, tudi obrambno drzo. To je
posebej znacilno za osrednje stopnje v razvoju skupin (faza
sprememb), kar je najbolj turbulentno obdobje v razvoju
skupin/timov. To je stopnja, polna soocenj, primerjanj,
konfliktov, s tem pa tudi priloznosti za spreminjanje in
ucenje. V zadnji stopnji se novi in v skupini preizkuseni
vedenjski vzorci pri posameznikih integrirajo z obstojeci-
mi. Na skupinski - timski - ravni zavlada usklajenost, ki
zagotavlja uteceno dinamiko, varnost oblikovanih pozicij,
vzdusje sodelovanja in povezovanja razli¢nih pogledov.
Spreminjanje ute¢enih vzorcev vedenja pri ¢lanih v timu
lahko povzro¢i negativna ob¢utja, odpore, zavore. Na tej
tocki nastopita odgovornost in obcutljivost vodje, da ta
dogajanja prepozna, usmerja in postavi na dnevni red
skupnih analiz. Le-te razumemo kot skupne evalvacije,
ki dajo ¢lanom prostor, da artikulirajo svoje Zelje, cilje,
strahove in veselje, ki so povezani z opravljanjem dela in
dozivljanjem odnosov v timu.

Skozi proces razvoja skupin/timov potekata procesa,
ki delujeta v nasprotni smeri. To sta procesa unifikacije
in diverzifikacije. Prvi oznaduje prilagajanje posameznih
¢lanov timu, oblikovanim normam, pravilom, pri¢akova-
njem. Drugi - diverzifikacija — pa oznacuje teznjo ¢lanov,
da v timu ohranijo svojo identiteto, da so razpoznavni
kot posamezniki. Iz delovanja obeh je mogoce ustvari-
ti kreativen potencial, ki pripomore k razvoju in prepo-
znavanju tako posameznega ¢lana kot enkratnosti tima.
Naloga vodje oziroma koordinatorja tima je, da uposteva
in spodbuja oba procesa.

»Strokovno usposobljenost je relativno lahko oprede-
liti. Veliko vecje tezave so pri opredeljevanju osebnostnih
lastnosti, ki so pri timskem delu enakovredne strokovnim.«

(Rozman, 1993: 211)

Brajsa (1996) glede na dimenzijo uspesnostilo¢i neu-
spesne, povprecne in uspesne time. Neuspe$ni timi so tisti,
katerih dosezki so slabsi od sestevka znanja, sposobnosti in
strokovnosti posameznih ¢lanov, povprecni ali sumativni
timi tisti, katerih dosezki ustrezajo se$tevku znanja, spo-
sobnosti in strokovnosti posameznih ¢lanov. Uspesni pa
so tisti, katerih dosezki presegajo sestevek znanja, sposob-
nosti in strokovnosti posameznih ¢lanov. Lahko bi rekli,
da uspesni timi dajo od sebe ve¢, kot bi dal vsak posame-
znik, in tudi ve¢, kot Ce bi enostavno sestavili svoje delovne
vlozke. Clani tima so skupaj ustvarjalnejsi, povezani so na
razumski in ¢ustveni ravni, sposobni so razmisljati vsak
zase in tudi skupaj. Poslusajo drug drugega in so sposobni
metakomunikacije. To bi bil idealni sinergijski oziroma su-
persumativni tim. In v tem primeru angleskiizraz TEAM
pomeni: T - together — skupaj, E - everyone - vsak, A -
achive - doseze, M — more - ve(.

K delovanju tima prispeva:

medosebna pripadnost ¢lanov,

kakovost vzpostavljenih odnosov med njimi,
raven in kakovost komunikacije in medsebojne-
ga prilagajanja,

nacini re§evanja konfliktov, dogovarjanje in
spostovanje dogovorov,

izvajanje in upostevanje pravil, za katera so se
dogovorili,

emancipacija vseh ¢lanov,

dobra energetska opremljenost ¢lanov,

zaupanje, delitev odgovornosti,

skupna vizija itd.

Svoje razumevanje dogajanja v timu ¢lani delijo z
drugimi ¢lani. Pri tem potekajo procesi medsebojnega
usklajevanja, soo¢anja, pogajanja, tudi merjenja moci. S
tem je povezan proces opredeljevanja socialnih statusov
oziroma vlog v timu. K oblikovanju posameznikove vloge
prispevajo osebnostne znacilnosti, predhodne izkusnje s
socialno izmenjavo v drugih skupinah, socialne ves¢ine in
potrebe, ki jih posameznik skozi interakcijo zadovoljuje ali
skusa dosedi. V tesni povezanosti s tem, kako se bo posa-
mezni ¢lan odzival na druge ¢lane in kaksen status bo v
timu pridobil, je dozivljanje samega sebe ter lastne socialne
vrednosti. Na status posameznika v skupini vpliva tudi
ugled in status stroke, ki jo posameznik v skupini zastopa,
Ce gre za interdisciplinarne time.

Bales (1954; po Schmidt-Grunert, 1997), preucevalec
skupinskih procesov, pravi, da se struktura skupine oblikuje
skozi statuse, ki jih dosegajo posamezniki v skupini. Pri
tem je oblikovanje vlog dvostranski proces. Po eni strani
dolocen s posameznikovim vedenjem in po drugi strani s
pri¢akovanji preostalih ¢lanov. V timu je vsak ¢lan soocen z
vsakim drugim ¢lanom, med njimi se odvija tudi »tekmova-
nje« oziroma merjenje moc¢i predvsem okoli naslednjih tem:
koga se bo v skupini bolj in koga manj poslusalo, kateri pri-
spevki so bolj in kateri manj pomembni, kdo bo imel pravico
kdaj kaj re¢i in kaksno tezo bo imelo povedano. Clani so
postavljeni pred dejstvo, da morajo sklepati kompromise,
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se dogovarjati in dogovoriti za »modus vivendi«, ki bo
omogocal delo in razvoj. Ce se dogovora ne da najti ali ga
ne zmorejo ohraniti, potem timu grozijo konflikti in ne-
razumevanje. In spet smo pri pomenu zaupanja, poveza-
nosti in komunikacije. Ce je omenjeno prisotno in v timu
negovano, bo tim konflikt sprejel kot izziv za rast in razvoj.

Belbin (1993), je s pomo¢jo analize dogajanj med
¢lani razli¢nih delovnih skupin med prvimi poimeno-
val razli¢ne timske vloge. Ugotavljal je, zakaj nekateri
timi uspejo in drugi ne, zanimali so ga vzroki uspeha ali
neuspeha. Navaja, da so v uspe$nih timih vloge ¢lanov ena-
komerno porazdeljene na $tiri glavna podro¢ja — miselna
mo¢, medosebni odnosi, specifiéne kompetence in volja
oziroma motivacija. Tim, ki ima vsa omenjena podrocja
pokrita, bo delal bolje in u¢inkoviteje. Pri tem vsak ¢lan
tima izpolnjuje vsaj dve temeljni vlogi oziroma deluje na
dveh ravneh. Prva raven je vezana na profesionalno opra-
vljanje poklicne vloge in zajema predvsem posameznikove
strokovne kompetence, ki jih je danes treba dopolnjeva-
ti z neprestanim dodatnim izobrazevanjem. Druga raven
se nanasa na tako imenovano timsko vlogo, ki jo sestavlja
kombinacija in interakcija med posameznikovimi stokov-
nimi kompetencami, osebnostnimi lastnostmi, izkusnja-
mi, vse pa povezano s polozajem, ki ga zaseda ¢lan v kon-
kretnem timu. Belbin (1993) meni, da na posameznikovo
timsko vlogo vpliva Sest razli¢cnih dejavnikov, ki jih niza
od osebnostnih znacilnosti, posameznikovih kognitivnih
sposobnosti, vrednosti in motivacije, dejavnikov neposre-
dnega delovnega okolja, delovnih izkusenj in vse do doslej
naucenih socialnih vlog. V timski vlogi se tako izrisujejo
posameznikova pripadnost skupini, njegova zavzetost za
delovne naloge, sposobnost realizacije idej, nacini izraza-
nja mnenj, formalno in neformalno pridobljeno znanje,
njegova kreativnost, moci in spretnosti ipd. Oba vidika
vlog, profesionalna in timska vloga, se med seboj preple-
tata. Dober je torej tisti tim, kjer posamezniki prispevajo
razli¢ne vloge, se v njih konstruktivno dopolnjujejo tako,
da dosegajo sinergi¢ni u¢inek skupnega dela. Taksen tim
opredeljujemo s pojmom funkcionalnosti in zadovoljstva.
Zadovoljstvo opredeljujemo s terminom skupinska klima
ali vzdusje. Rezultat obojega, funkcionalnosti in vzdusja
je kakovost in u¢inkovitost timskega dela.

Maass in Ritschl (1998) poudarita, da se tima ne da
razvijati »od zgoraj«, ampak mora vsak tim organsko rasti
skozi skupno delo in preizkusnje. Kaze, da lahko za opis
tima uporabimo pregovor »Veriga je toliko mo¢na, kot je
mocen njen naj$ibke;jsi clen«. Lastnosti ¢lanov, ki pozitiv-
no vplivajo na delovanje celotnega tima, so: usmerjenost k
cilju, samozavest, sposobnost komuniciranja in integracije

mnenj, sprejemanje odgovornosti, dobra energetska opre-
mljenost in dobro zdravstveno stanje, lojalnost skupini, po-
kon¢nost v zagovarjanju mnenj, sposobnost prenasanja psi-
hi¢nih obremenitev in pripravljenost za izmenjavo mnen,.

V timih ni vedno vse idealno. V njih je odvija realno
Zivljenje, tj. realni odnosi, kar pomeni, da se med ¢lani
vzbujajo pozitivna in negativna Custva, da so se o neka-
terih stvareh naucili govoriti, o drugih pa ne, da je nekaj
v timu razvidno, drugo zakrito, neizreceno. Spodbujanje
in $irjenje vsebin, o katerih je v timu mogoc¢e in mozno
govoriti, je ena izmed bistvenih kvalitet, ki omogocajo iz-
bolj$anje dela tima.

Socialnopedagosko delo umes¢amo tako na peda-
gosko kot na podroc¢je psihosocialnih poklicev. Temeljno
poslanstvo pedagoskih poklicev je podpora, usmerjanje in
pomo¢ posameznikom in skupinam pri odra§¢anju in za-
gotavljanju zdravega psihosocialnega razvoja. Poslanstvo
psihosocialnih poklicev (med katere umes¢amo psiholo-
gijo, socialno delo in socialno pedagogiko) je oblikovanje
primerne podpore in pomoci pri razre$evanju razli¢nih
problemskih, kriznih in obremenilnih Zivljenjskih situacij
posameznikov in skupin.

Danasnjo vlogo socialne pedagogike Bohnisch,
Schroerer, Thiersch (2005; v Mueller 2006), razlagajo kot
»institucionaliziran odgovor druzbe« na neizbezno nalogo
sodobnega ¢loveka, da samostojno upravlja s svojim Zivlje-
njem. Mueller (2006: 153) socialne pedagoge opredeli »kot
strokovnjake in institucije, ki pomagajo posameznikom
brez zadostnih osebnih in materialnih sredstev za primerno
upravljanje s svojim Zivljenjem ali pa se nahajajo v kriti¢cnem
obdobju zivljenja in potrebujejo pomo¢ pri spoprijemanju
z njim«. Razpotnik (2006) pravi, da se socialna pedagogika
odlikuje po volji in znanju, da opozarja na obstojeca ne-
ravnotezja v razmerjih druzbene mocdi in tako usmerja v
druzbeno akcijo. Glede na lastne izkusnje in poznavanje
socialnopedagoske prakse trdim, da se v socialna pedago-
gika v akcijah, ki so usmerjene v pomo¢ posamezniku ali
skupini/skupinam, pogosto povezuje z drugimi disciplina-
mi in tako sodeluje s predstavniki drugih strok.

Kljub mladosti' je v dosedanjem razvoju socialna pe-
dagogika razvila razvejene oblike pedagoskega in sveto-
valnega dela zlasti na podrodju vzgoje mladih s tezavami
v socialni integraciji. Poklicni profil socialnih pedago-
gov se je v vrsti zahodnih drzav utrdil v zadnjih 80 letih
in pomeni danes bolj (Nemcija, Avstrija, Danska, Finska,
Svedska) ali manj (Velika Britanija, ZDA) koherentno
integracijo raznovrstnih teoretskih osnov in prakti¢nih
izpeljav na podro¢ju vzpodbujevalnega, usmerjevalnega,

! Socialna pedagogika je relativno mlada stroka, saj se je izraz pojavil v strokovni literaturi v nemskem govornem prostoru leta 1844. Klasi¢no podrocje
socialne pedagogike - skrb za odra$¢anje mladih bodisi brez druzin ali v neustreznih razmerah v domacem okolju pa ima pod okriljem religioznih
ustanov Ze dolgo zgodovino. Sklenemo lahko, da je izraz socialna pedagogika mlajsi od klasi¢nega podroéja njenega udejstvovanja.

3-4 -2012 - XLIII



vzgojajizobraievanje

korektivnega, suportivnega in socioterapevtskega dela
z razli¢nimi posamezniki in skupinami, katerih indi-
vidualni in socialni razvoj je depriviligiran, ogrozen,
stigmatiziran ali kako drugace oviran. Prav sociotera-
pevtska vloga stroko socialne pedagogike s pedagoskega
podro¢ja $iri na psihosocialno podroéje. Socialna pe-
dagogika podpira, vzgaja in omogoca razvoj socialnih
vescin ter spodbuja socialno integracijo depriviligira-
nih, travmatiziranih, ¢ustveno in socialno oskodovanih
ter mladih in odraslih s posebnimi potrebami. Izvorna
vloga socialne pedagogike je bila in je $e vedno usmer-
jena v vzgojno in korektivno delo z mladimi, ki niso
ponotranjili moralnih in vrednotnih zahtev druzbe ali
razvili zadovoljivih vedenjskih strategij, s katerimi bi
uspesno zadostili druzbenim normam. In vrsta omenje-
nih nalog se izvaja v timih. Timsko se deluje pri izvedbi
projektov (npr. preventivni psihosocialni tabori, projekti
dozivljajske pedagogike), pa pri realizaciji individuali-
ziranih programov pomoci u¢encem s posebnimi po-
trebami, interdisciplinarnim delom v stanovanjskih in
razli¢nih vzgojnih skupinah, ¢e nastejemo le nekatere.

Podro¢je psihosocialnega dela je tako kompleksno,
da ga samo ena stroka brez sodelovanja z drugimi ne
zmore izvajati kakovostno in strokovno ustrezno. S tem
zavedanjem se je najprej na nacelni, pozneje pa tudi na
konkretni ravni zgodilo povezovanje strok pri podpori
ljudem v razli¢nih problemskih situacijah oziroma zi-
vljenjskih stiskah.

Kljub nacelni podpori timskemu delu se v kon-
kretnih timih odvija dejansko Zivljenje, ki ne poteka po
idealnih shemah. V njem se izrisujeta tako sodelovanje
in pomoc¢ kot boj za prevlado. Do izraza prihaja kole-
gialnost a tudi hierarhi¢nost, uveljavljanje Ze pridoblje-
nih druzbenih polozajev ali napoved boja zanje (prim.
Kobolt, Zizak, 2007). Menim, da je pomembno na delo v
timih gledati realisti¢cno. To pomeni, da odnosov v njih
ne idealiziramo, se zavedamo ceri in konfliktov, ki jih
morajo ¢lani presedi, jih razreSevati, Ce Zelijo s skupnimi
mo¢mi dosedi zastavljene cilje.

Na podlagi supervizijskih procesov, ki sem jih vodila?
z multiprofesionalnimi timi v razli¢nih ustanovah na
podrocju pedagoskega in psihosocialnega podrodja,
lahko zagotovim vsaj dvoje. Najprej to, da se ¢lani timov
zavedajo, da so skupaj strokovno mo¢nejsi, bolj kos raz-
reSevanju kompleksnih problemskih situacij svojih upo-
rabnikov. Drugo spoznanje, ki sem ga pridobila ob tem
delu, pa je, da so odnosi v timih v marsi¢em moc¢no so-
odvisni od organizacijskih pogojev, e bolj pa od osebnih
znacilnosti in motivacij ¢lanov. Med njimi izpostavim pre-
pricanja, pricakovanja, poistovetenje z delom in obc¢utje
poslanstva, da je to, kar delajo, smiselno in pomembno.

ODb prenovi zavodske vzgoje, ki sodi med primarna
socialnopedagoska podrocja, smo pred 25 leti poleg pro-
storske prenove razmisljali o organizacijsko in arhitektur-
no spremenjeni zavodski vzgoji. Nekateri, prej ve¢ji in od
mestnih sredi$¢ odmaknjeni zavodi so se preoblikovali v
niz stanovanjskih skupin, ki po arhitekturni obliki ne od-
stopajo od drugih individualnih hi$ v okolju. Taksna or-
ganizacija vzgojnega dela omogoca oblikovanje vzgojne
skupine, ki nudi oskrbo s participacijo mladih pri vsako-
dnevnih obveznostih, kakor je znacilna tudi za druzinsko
zivljenje. Obenem je tak$na skupina mnogo bolj povezana
z okoljem in od njega manj odstopa. V skupini deluje in-
terdisciplinarni vzgojiteljski tim. Tako je uspe$no delo
vzgojnega tima postalo pomembna sestavina tak$ne stano-
vanjske enote. Pred leti smo izvedli kvalitativno $tudijo in
analizirali zapise polstrukturiranih intervjujev z vzgojitelji
$tirih stanovanjskih skupin mladinskega doma Maribor.
Navajam le izsledke, ki se nanasajo na ocene vzgojiteljev o
timskem delu (primerjaj, Kobolt, Jerebic, 2002).

Vzgojitelji v stanovanjskih skupinah so bili s preobli-
kovanjem zavodske vzgoje postavljeni pred nove zahteve,
ki jih lahko strnemo v:

oblikovanje delovnih timov, ki so prevzeli nove
odgovornosti in dolznosti pri organizaciji vsak-
danjega Zivljenja v skupini,

vedja raznolikost v vsebinskem delu,

vedja avtonomnost in s tem vedja odgovornost,
tesnej$a blizina odnosov z mladostniki,

vedja individualizacija in diferenciacija znotraj
skupin,

oblikovanje individualnejsih, celovitejsih in eko-
sistemsko usmerjenih pristopov pomoci posame-
znemu mladostniku in njegovi druzini,
poudarek na povezovanju z okoljem in normali-
zacijo Zivljenja v skupinah.

Temelj vzgojnega dela v stanovanjskih skupinah tvori
odnos med odraslimi in mladimi. Motnje v odnosih iz
razvojne in socializacijske zgodovine, ki praviloma obstajajo
za simptomi vedenjsko tezavnih ali motenih otrok/mlado-
stnikov, narekujejo vzpostavitev kakovostnih, varnih med-
osebnih odnosov. S tem dajejo moznost korektivnega uéenja
skozi navezovanje zdravih odnosnih zvez. Pripravljenost
vzgojiteljev, da dolgoro¢no in trajno vzpostavijo stik z od-
ra$c¢ajo¢im varovancem kot njihovo novo odnosno osebo,
omogoca psihi¢no reorganizacijo v smislu utrditve jaza in
pridobitve sposobnosti za predelavo preteklih obremenju-
jo¢ih odnosov s pomembnimi drugimi.

Isabella D’ Eliso (1988; v Kobolt, Jerebic, 2002) meni,

2 Prispevek piSem po eni strani kot predstavnica socialne pedagogike, kjer na $tudijskem programu pokrivam predmete, kot so delo s skupinami,
socialna interakcija, socialnopedagosko interveniranje, po drugi strani pa tudi kot specialistka supervizije. V tej vlogi sem skozi zadnjih 20 let izvajala
supervizijske procese v raznolikih timih, ki delujejo v vrtcih, $olah, stanovanjskih skupinah, zavodih, centrih za socialno delo, razli¢nih projektih in v

penalnih ustanovah.
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da naj bi vzgojitelji v stanovanjski skupini oblikovali ope-
rativen tim, ki je sposoben:
razmisljati o sebi, svojem delovanju, odnosih, lastni
komunikaciji,
razc¢lenjevati osebne izkusnje pri vsakodnevnem
delu z otroki/mladostniki,
izdelati lastno in mladim prilagojeno shemo
konceptualnih in operativnih izhodis¢ delova-
nja skupine,
ki naj bi temeljila na aktivnem vklju¢evanju mla-
dostnikov v
oblikovanje bivalnega in dozivljajskega vsakdana.

Zanimalo nas je, ali je timsko delo v stanovanjskih
skupinah res pomemben element vzgojnega delovanja in
kako vzgojitelji ocenjujejo svoje delovanje v vzgojnih timih.

V raziskavi je sodelovalo 18 vzgojiteljev/vzgojiteljic
$tirih stanovanjskih skupin, ki so pripovedovali o tem,
kako dozivljajo tim, v katerem delujejo. Uporabljena je bila
metoda intervjuja (polstukturiranega pogovora).

Ko smo sobesednike povprasali, v ¢em vidijo moc¢ne
tocke dela v stanovanjski skupini, so najpogosteje odgovo-
rili, da je to prav timsko delo (f = 13). Ko smo jih povpra-
$ali, v ¢em je mo¢ njihovega tima, so povedali, da v kako-
vosti odnosov, ki so jih uspeli vzpostaviti med seboj. Na
vprasanje, kaj je pogoj za oblikovanje dobrih odnosov, so se

odgovori 13 sobesednikov razporedili takole - 7 jih meni,
da je bistvena strpnost do druga¢nega mnenja kolegov, 5 jih
pravi, da dobri odnosi temeljijo na medsebojnem zaupanju,
in 2 menita, da se dobri odnosi gradijo na osnovi dobre
medsebojne komunikacije. Sledili so odgovori, ki vidijo
kakovost njihove stanovanjske skupine v tem, da so uspeli
med mladimi, ki Zivijo v skupini oblikovati skupinski duh
in medsebojno povezanost, ki se med mladostniki izraza v
obcutku »mic. Stirje vzgojitelji so pomembno vlogo pripisali
tudi podpori, ki jo dobijo od sodelavcev v timu. Posamezni
odgovori so med mo¢ne tocke tima uvrstili $e medseboj-
no spostovanje, upostevanje razli¢nosti med vzgojitelji in
mladimi, za katere so prevzeli vzgojo in s katerimi delijo
vsakdanje zivljenje.

Navedeni odgovori pedagoskih delavcev razli¢nih
strokovnih disciplin (ucitelji, socialni pedagogi, psihologi,
socialni delavci, teologi in drugi), ki ustvarjajo vsakdan v
nasih stanovanjskih skupinah, potrjujejo v prispevku pred-
stavljene teoreti¢ne elemente, ki pripisujejo timskemu delu
pomembno vlogo. Na raznolikih delovnih podro¢jih, kjer
predstavniki razli¢nih ali sorodnih strok izvajajo komple-
ksne naloge, smo jim kos samo s timskim na¢inom dela.
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Prispevek predstavi nekatere znacilnosti timskega dela na pedagoskem podrocju
s poudarkom na delovnih podro¢jih socialne pedagogike, ki kot stroka posega na pe-
dagosko, socialno, vzgojno, prevzgojno, preventivno, psihosocialno, svetovalno in so-
cioterapevtsko delo. Socialni pedagogi pogosto sodelujejo v razli¢nih timih - sestavlje-
nih iz strokovnih delavcev iste ali razli¢nih strok. Time razumemo kot delovne skupine
razli¢nih oblik, trajanja, okoli§¢in nastanka in raznovrstnih nalog. Clane iste ali razli¢-
nih disciplin povezuje opravljanje kompleksnih nalog, ki zahtevajo sodelovanje in med
¢lani oblikujejo soodvisnost. Odnosi med ¢lani timov se razvijejo skozi proces medse-
bojnega spoznavanja, usklajevanja in dogovarjanja pri izpeljevanju zastavljenih nalog.
Kakovost tima se izraza v znacilnostih komunikacije, dogovarjanju med ¢lani, stilih
reSevanja konfliktov, nac¢inih oblikovanja ciljev, upostevanju dogovorjenih pravil, spo-
$tovanju prispevkov vseh ¢lanov, porazdelitvi odgovornosti, izvedbi dogovorjenega. H
kakovosti dela in odnosov v timih poleg organizacijskih dejavnikov prispeva pripra-
vljenost ¢lanov za refleksijo delovnih procesov. Prispevek se sklene z ilustracijo ocen
vzgojiteljev stanovanjskih skupin o tem, kako vidijo odnose v svojem timu.
tim, timske vloge in odnosi, supervizija tima, socialna pedago-
gika, stanovanjska skupina

The article presents some characteristics of team work in teaching with an emphasis
on social pedagogic. As a profession it interferes with pedagogical, social, educational,
re-educational, preventive, psychosocial, counselling and socio-therapeutic work. Social
pedagogues are often engaged in different teams built of professionals of the same or dif-
ferent profession. Teams are understood as working groups of different forms, duration,
circumstances in which they are created and variety of tasks. Members of the same or
different disciplines are bound by performance of complex tasks that require collaborati-
on and create mutual dependence among members. Relationships among team members
are developed through the process of mutual acquaintance, coordination and negotiati-
on during performance of set tasks. Quality of a team is expressed in communication,
negotiations among members, recognising contribution of all members, distribution of
responsibility, and implementation of the agreed. Beside organisational factors, readi-
ness of members for reflection of work processes contributes to the quality of work in
relationships in teams. The article is concluded by the illustration of how educators in
apartment groups perceive relationships in their teams.

team, team roles and relationships, supervision of a team, social pe-
dagogic, apartment group
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Mag. Blanka Tacer, Univerza na Primorskem, Fakulteta za management

Timi predstavljajo pomemben del organizacij in
medorganizacijskih povezav. V njih se sprejemajo odlo¢i-
tve, v njih se izvajajo projekti, Solski razvojni timi so spod-
bujevalci sprememb, inkluzivni timi podpirajo ucence s
posebnimi potrebami, celoten kolektiv neke $ole deluje
kot tim z opredeljenimi cilji in medsebojno povezano-
stjo ¢lanov. Timi v vsaki organizaciji in tudi v $olstvu so
klju¢ni gradniki uspe$nosti, zato je skrben razvoj timov
pomembna naloga vodij in skrbnikov procesov na vseh
nivojih. Umetnost sestavljanja timov in spodbujanja timskih
procesov pa je za vodje vir, ki jim pomaga pri udejanjanju
timskega nacina dela. Zato bomo v tem ¢lanku izpostavili
enega izmed moznih pristopov k sestavljanju timov in en
nacin gledanja na razvoj timov.

Raziskovanje skupinske dinamike je v socialni psi-
hologiji prisotno ze od vsega zacetka. Ze Gustav Le Bon
(1896; v Jex, 2002) piSe o mnozicah in s tem usmeri zani-
manje psihologije v vedenje skupin. Kurt Lewin je znan
kot klju¢ni avtor, ki je zacel intenzivno raziskovati skupine
in je predstavil pojem skupinska dinamika (Jex, 2002).
Raziskovalci so razvili stevilne modele, s katerimi poja-
snjujejo motivacijo posameznikov za vkljucevanje v skupine
(Jex, 2002), strukturo skupin (Hackman, 1992), razvoj
timov (Moreland in Levine, 1982), vpliv skupine na posa-
meznika (Janis, 1982) in tako dalje. Razli¢ni modeli, ki jih
lahko najdemo v literaturi, pojasnjujejo skupinske ali timske
pojave in znatilnosti. Ce pa se postavimo v vlogo praktika
(npr. vodja, svetovalni delavec, ravnatelj), ki Zeli razvijati
konkreten tim, so navedeni modeli manj uporabni, saj je
njihov cilj razloziti pojav, ne pa podati izhodisca za delo s
timi. Izmed §$tevilnih modelov smo za ta ¢lanek izbrali dva,
ki sta uporabna v praksi. Belbinov (2004) model timskih
vlog lahko uporabimo kot pomo¢ pri sestavljanju novih
timov, dopolnjevanju timov in razvoju timskega nacina
dela, ko posamezniki ozavestijo svoje timske vloge. S
Tuckmanovim (1965) modelom pa si lahko pomagamo,
ko vodimo konkreten tim in opazujemo, kako se timsko
delo razvija skozi razli¢ne faze.

V praksi time pogosto sestavljamo priloznostno.
V tim vklju¢imo strokovnjake s posameznega podro¢ja,
predstavnike predmetnih skupin, predstavnike $ol in tako
dalje. Nemalokrat se zgodi, da v novi tim vklju¢imo sode-
lavce, ki so Ze sicer nadpovprecno obremenjeni s koli¢ino
dela, saj so to navadno dobri sodelavci, ki jim zaupamo,
da bodo delo kakovostno opravili. Tak$no priloznostno
sestavljanje timov mnogokrat vodi do naslednjih situacij
v ¢asu delovanja tima:

eden prevzame vecino dela, preostali ¢lani so
pasivni ali v najboljSem primeru dajejo posame-
zne komentarje na rezultate,
tim ima pogoste sestanke, na katerih razpravlja o
strokovnih izhodi$¢ih naloge. Vsak ¢lan tima ima
svoj pogled na projekt, med seboj se tezko poe-
notijo, saj se vsak ¢uti kompetentnega na svojem
podro¢ju. Dinamika dela v teh primerih je po¢asna,
vodja ali ¢lani tima posamezniku dodelijo nalogo,
ki ne ustreza njegovi osebnosti, na primer ustvarjal-
nemu posamezniku doloc¢ijo, da pripravi podroben
nacrt projektnega dela,
projekt zahteva ciljno usmerjeno vodenje, vendar
v timu ni posameznika, ki bi prevzel taksen nacin
vodenja, ¢lani tima se morda niti ne zavedajo, da
bi to bilo potrebno,
¢lani tima se dobro razumejo med seboj, polovico
¢asa na sestankih namenijo neformalnemu
druzenju. Nekateri ¢lani tima sprejmejo sproscen
nacin dela, drugi so zadrzani in postanejo manj
motivirani za delo,
vcasih paimamo sreco in sestavimo tim, ki deluje
usklajeno, se drzi rokov, pride do kakovostnih re-
zultatov, razmislja ustvarjalno, daje strokovno ute-
meljene predloge, je motiviran in izkazuje dobre
medosebne odnose med ¢lani tima.
Da uspesnost sestavljanja timov ne bi bila odvisna le
od srece, si bomo v nadaljevanju poblize ogledali pomen
timskih vlog in faze razvoja timskega dela.

Meredith Belbin je dolgo ¢asa raziskoval time v go-
spodarstvu, preden je leta 1981 opaZanja strnil v svojo prvo
knjigo o vodenju timov. Opazil je, da ljudje na razli¢ne
nacine prispevajo k delovanju tima. Nekateri so dobri v
nacrtovanju, drugi pri pridobivanju informacij, tretji pri
vzpostavljanju dobrih odnosov in tako naprej. Ta prispe-
vek ¢lana k uspes$nosti tima je poimenoval timska vloga.
Timsko vlogo vidi kot nagnjenje ¢lana tima k dolo¢enemu
nacinu vedenja, razmisljanja in vzpostavljanja odnosov z
drugimi (Belbin, 2004). Identificiral je devet tak$nih timskih
vlog, ki jih prikazujemo v preglednici 1. Vsaka vloga ima v
timu posebno mesto, vsaka vloga timu koristi, vsaka vloga
ima tudi dolo¢ene pomanjkljivosti, za katere je dobro, da
se jih zavedamo. Tri vloge so usmerjene v ljudi, tri vloge v
razmiSljanje in tri vloge v izvedbo.
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Preglednica 1: Prednosti in pomanjkljivosti timskih vlog.

Ustvarja nove zamisli, lahko resuje
probleme na neobicajne nacine.

Je dober s presojanju razli¢nih

moznosti, odlikuje ga logi¢no

Ima poglobljeno znanje s svojega
podrodja, predan strokovnosti,

Dinamicen, vzpodbuja tim k
doseganju rezultatov, premaguje

Je prakticen, zanesljiv in u¢inkovit.

natancnostjo zagotavlja kakovost
dela. Dober v opazanju napak.

Usklajuje delo, vidi talente ¢lanov

tima, zrel, zaupljiv, delegira,

Dober v iskanju informacij, i§¢e
priloznosti zunaj tima, zlahka

Usmerjenost vloge Naziv vloge Prednosti
V razmisljanje Snovalec
Ocenjevalec
razmisljanje.
Strokovnjak
usmerjen k cilju.
V izvedbo Tvorec
ovire, daje izzive.
Izvajalec
Dober v organiziranju dela.
Dovrsevalec S skrbnostjo, vestnostjo in
V ljudi Koordinator
zagotavlja jasnost ciljev.
Iskalec virov
navezuje stike.
Sodelavec

Sodelovalen, diplomatski, poslusa,
gladi nesporazume, ustvarja dobro
klimo, prilagodljiv.

Vir: prirejeno po Belbin (2004), www.belbin.com in Hemingway (1992).

Pomanjkljivost

Lahko je pozabljiv in tezko najde
stik z obi¢ajnimi ljudmi.

Véasih preveé kriticen, tezko
motivira druge, upocasnjuje delo.

Je ozko specializiran in se
osredotoci le na izbrano podrodje.

Lahko hitro uzali, postane
agresiven, provocira.

Manj dovzeten za spremembe, tezko
prilagaja svoje nacrte.

Vcasih po nepotrebnem zaskrbljen,
nerad predaja delo drugim, iz
detajlov tezko izlusci celoto.

Lahko je manipulativen in sebi
dodeli nesorazmerno manj dela.

Prevec optimisticen, hitro izgubi
zanimanje, ne preverja.

Izogiba se soocenju v konfliktnih
situacijah, neodlocen v kriti¢nih
trenutkih.

Vsakemu od nas so nekatere vloge blizje kot druge.
Tiste, ki so nam zelo blizu, imenujemo naravne vloge. V
timu smo spontano nagnjeni k prevzemanju nasih naravnih
vlog, saj se v njih dobro pocutimo. Nekatere vloge so nase
sekundarne vloge, ki se jih lahko priu¢imo. Nekatere pa
so precej oddaljene od nasega razumevanja timskega dela
in bi se jih le stezka priucili, na primer sodelavec tezko
postane tvorec.

Za ponazoritev naj navedemo tri primere oseb z iz-
razenimi razli¢nimi timskimi vlogami.

1. primer: Irena je clanica Solskega razvojnega tima.
Drugi ¢lani tima obcudujejo njeno sposobnost, da
za vsako moznost zna najti Stevilne pluse in minuse.
Navadno si pripravi tabele, izracune in podatke, da
lahko v vsakem trenutku argumentira svoje mnenje.
Projektno dokumentacijo podrobno preuti in zna
brati med vrsticami. Je resna in previdna, preden
se odloci, raje zadevo Se enkrat prespi. Drugi clani
tima menijo, da véasih preve¢ komplicira. Najbolj
izrazena timska vloga: ocenjevalec.

2. primer: David je ¢lan inkluzivnega tima. Odlikuje
ga sposobnost komuniciranja. Drugi clani inkluziv-
nega tima cenijo, da jim priskrbi prave sogovornike,

uredil jim je tudi dodatno izobraZevanje prizna-
nega strokovnjaka. V inkluzivnem timu trenutno
preizkusajo nov model ucne pomoci, ki ga je nasel
prav David na enem od svojih potovanj v tujini in
z njim navdusil preostale ¢lane. Najbolj izraZena
timska vloga: iskalec virov.

. primer: Tanja je clanica medpredmetne skupine. Ko

je treba pripraviti nacrt aktivnosti, Tanja prevzame
organizacijo. Je izjemno prakti¢na in poskrbi za to,
da imajo vsi na voljo dovolj pisal, materiala in pripo-
mockov. Ne pozabi niti na kavo, piskote in serviete.
Je prizadevna in marljiva sodelavka, navadno prva
odda svoje predloge. Zna biti neugodna, Ce se drugi
¢lani ne drzijo zalrtanega poteka aktivnosti ali ce
prekoracijo dogovorjene roke. Najbolj izrazena
timska vloga: izvajalec.

Belbin (2004) ugotavlja, da so v uspe$nih timih urav-
noteZeno prisotne vse timske vloge. Ta izsledek so pozneje
empiri¢no potrdili tudi drugi avtorji (Senior, 1997; Prichard
in Stanton, 1999). Ze &e imamo $tiri ¢lane tima, lahko vloge
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uspe$no uravnotezimo, saj lahko en ¢lan pokriva dve ali
tri vloge. Torej ne potrebujemo devet ¢lanov, da bi pokrili
vse vloge. Ker so v uravnotezenih timih zastopane vse
timske vloge, se lahko tim uspesno odzove na vsakrsen
tip naloge, saj v njem vedno obstaja nekdo, ki bo zavzel
primeren pristop, ki ga zahteva dani polozaj. Ce naloga
potrebuje nove ideje, imamo snovalca. Ce naloga zahteva
hitro in dinami¢no vodenje, imamo tvorca. Ko polozaj
zahteva smisel za podrobnosti, se vkljuc¢i dovrsevalec in
tako naprej. Ce se tim ukvarja s kompleksnim projektom,
bodo v razli¢nih fazah projekta potrebni razli¢ni pristopi
k delu. UravnotezZen tim se bo v teh primerih uspesno spo-
prijemal z vsemi fazami, saj bo v vsaki fazi imel na voljo
timske vloge, ki so primerne zanjo.

Uspesni timi so dobri v tem, da prepoznajo situaci-
je, ko timske vloge niso uravnotezene. V tak$nih situaci-
jah zavestno kompenzirajo vlogo, ki timu manjka. Vlogo
prevzame ¢lan, ki mu je najbolj blizu. V zvezi s to lastnostjo
prilagajanja tima si lahko ogledamo en primer. Na sliki 1
je prikazan profil enega ¢lana tima, imenujmo ga Peter. Iz
slike lahko razberemo Petrove naravne vloge, ki so oce-
njevalec, strokovnjak in iskalec virov. Peter je torej dober
Vv presojanju moznosti in pri iskanju informacij, je profe-
sionalen in predan svoji stroki. Najbolj se bo izkazal, ¢e bo
imel moznost dela v timu, kjer bo lahko prevzel naloge, ki
zahtevajo kompleksno strokovno presojo. Domace mu bo
iskanje informacij, navezovanje stikov z drugimi ljudmi in
raziskovanje razli¢nih priloznosti. Pri projektnem delu bo
dragocen v fazi sprejemanja odlocitev, saj bo dajal strokov-
no utemeljene nasvete. Poleg tega bo timu skozi razli¢ne
faze dela zagotavljal zunanje informacije in priloznosti.

Po drugi strani se lahko vprasamo, kaksen vodja
tima bi bil Peter. Iz slike lahko razberemo, da sta obe
glavni vodstveni vlogi (koordinator in tvorec) Petru tuji.
Pocuti se nelagodno, ¢e mora motivirati druge, zagotavlja-
ti dinamiko in delovno klimo v timu, resevati konflikte,

Naziv vloge .
] na kozo

Snovalec

Ocenjevalec

Strokovnjak

Tvorec X
Izvajalec

Dovrsevalec

Sodelavec

Iskalec virov

Koordinator X

Slika 1: Primer profila timskih vlog za posameznika

Vloge, ki nam niso pisane

razmisljati o tem, kateri ¢lan tima bi bil najbolj primeren
za neko nalogo, dajati vizijo celotnemu timu, prepuscati
naloge drugim ¢lanom tima. Ker v naSem delovnem okolju
ljudi z dobrimi strokovnimi znanji veckrat dolo¢imo za
vodjo tima, bi se tudi Petru zlahka zgodilo, da neko¢ dobi
nalogo vodenja, saj smo videli, da so njegove timske vloge,
ki nakazujejo strokovni in predan pristop k delu, visoko
izrazene. Ker pa je njegov nacin delovanja in razmisljanja
bolj usmerjen v stroko kot pa v delo z ljudmi, obstaja velika
verjetnost, da se kot vodja ne bo izkazal najbolje. Po drugi
strani ima kar nekaj vlog srednje izrazenih (snovalec, iz-
vajalec, dovrSevalec in sodelavec), tem vlogam se lahko
z nekaj truda dokaj dobro prilagodi. Ce bi bil ¢lan urav-
noteZenega tima, ki bi mu v neki fazi projekta zmanjkalo
usmerjenosti v podrobnosti, standarde kakovosti in pra-
vocasnosti pri izpolnjevanju rokov, bi Peter lahko prevzel
to vlogo, saj je dovrsevalec dokaj blizu njegovemu razmi-
$ljanju in delovanju.

Ko sestavljamo time, smo lahko veliko bolj uspe$ni, ¢e
se zavedamo timskih vlog, ki usmerjajo nase razmisljanje v
to, kaksen prispevek lahko posameznik da k timu. Morda
Peter ne bo dober ravnatelj, bo pa odli¢en pomo¢nik rav-
natelja, predan svojemu delu in vedno opremljen s podatki,
strokovnimi nasveti in naborom razli¢nih priloznosti.

Iz zapisanih informacij lahko Ze sklepamo na tretjo
lastnost uspes$nih timov. Zavedanje timskih vlog lahko e
izbolj$a delovno uspesnost tima, saj ¢lani tima tako bolje
razumejo drug drugega in bolje prepoznavajo potenciale
drug drugega. Ko en ¢lan zapusti tim, ga lahko tim bolje
nadomesti, saj se zaveda, katere timske vloge bi najbolj po-
treboval po odhodu enega ¢lana. Ko tim dobi novo nalogo,
se spontano prilagodi in aktivira tiste ¢lane, ki so najbolj
primerni za posebnosti dane naloge. V razli¢nih fazah kom-
pleksnejsih projektov so bolj v ospredju razli¢ni ¢lani. V
zacCetnih fazah morda prevladujejo snovalci, ocenjevalci in
strokovnjaki, v zaklju¢nih fazah pa dovrsevalci in izvajalci.

Vloge, ki se jim lahko

prilagodimo Naravne vloge

X
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Belbin (2004) je preuceval tudi manj uspesne time in
ugotovil tri najpogostejse skupne lastnosti manj uspesnih
timov. Manj uspesni timi imajo pogosto preve¢ poudar-
jeno eno ali nekaj timskih vlog. Timske vloge torej niso
uravnotezene. Lahko se zgodi, da so v timu navzodi pretezno
snovalci, ocenjevalci in strokovnjaki. Taksen tim bo zelo
usmerjen v razmisljanje na ra¢un slabse izvedbe in medoseb-
nih odnosov. Dinamika taksnega tima bo izrazito poc¢asna.
Lahko se zgodi, da so v timu sami sodelavci, iskalci virov in
koordinatorji. Za razliko od prvega tima je ta tim izrazito
usmerjen v ljudi na ra¢un slabse izvedbe in slab$ega nacr-
tovanja. Ce pa so v timu navzodi pretezno izvajalci, dovr-
$evalci in tvorci, bo poudarjal izvedbo, medosebni odnosi
in nadrtovanje bodo v tem primeru njihova $ibka tocka.
Med ¢lani tima se lahko pojavi pretirana tekmovalnost.

Timi so manj uspes$ni, ¢e posamezniki prevzemajo
vloge, ki ne ustrezajo njihovemu nac¢inu razmisljanja in
delovanja. V primeru Petra bi to bili vlogi tvorca in koor-
dinatorja. Kot smo videli, je Peter nagnjen k delu z infor-
macijami in ne h koordiniranju ljudi.

Timi so manj uspesni tudi v situacijah, ko naloga
zahteva dolocene timske vloge, a tim teh vlog ne zapolni.
Primer tega bi bil, Ce se tim, ki skrbi za mednarodno mobil-
nost dijakov, pri samem organiziranju mobilnosti namesto
z vlogo izvajalca odzove z vlogo tvorca, ker presodi, da bi
bilo treba organizacijo mobilnosti zagotoviti z mo¢nim
vodenjem.

Zarazliko od Belbina Tuckman (1965) govori o procesu
razvoja timskega dela. Vpogled v faze razvoja tima nam prav
tako osvetli situacije, s katerimi se sre¢ujemo v delovnem
okolju, ko smo vkljuceni v razlicne time. Oblikovanje, vi-
harjenje, stabiliziranje, izvrSevanje in zakljucevanje (slika 2)

so faze razvoja tima, skozi katere se uci prepoznavanja pro-
blemov, iskanja resitev, nacrtovanja dela, spoprijemanja z
izzivi in zagotavljanja rezultatov.

Oblikovanje tima je zacetna faza, ko se ¢lani tima
spoznavajo med seboj in z nalogo. Clane tima vodi Zelja po
sprejetosti s strani drugih ¢lanov, zato se izogibajo konflik-
tom. Tim se usklajuje o ciljih projekta, organizira delo, si
izmenjuje informacije, vsak ¢lan tima v tej fazi tudi zbira
vtise in si ustvarja mnenja o drugih ¢lanih. Vodje v tej fazi
zelijo pridobiti avtoriteto, zato so nagnjeni k odrejanju nalog.

Iz faze oblikovanja se razvije faza viharjenja, v kateri
razli¢ni pogledi na timsko delo, vloge, procese, probleme,
nacin dela in vodenja tekmujejo za pozornost. Clani tima v
tej fazi soocijo svoje poglede in nekateri timi hitro preidejo
v naslednjo fazo, drugim pa se ta faza vlece skozi celoten
projekt.

Stabiliziranje je tretja faza razvoja tima, ko so ¢lani
tima usklajeni glede cilja in imajo skupen nacrt dela.
Nekateri ¢lani so opustili svoje zamisli in se prilagodili timu.
Vsak ¢lan ima svojo odgovornost in deluje skladno s ciljem.

Naslednja faza v razvoju tima je izvr$evanje. Tim je v
tej fazi zelo produktiven, saj ¢lani delujejo kot celota, delo
poteka gladko, posamezniki so motivirani in kompetentni.

Zakljucevanje je zadnja faza v razvoju tima, ki vklju-
¢uje zakljucevanje naloge in razpustitev tima ali dodelitev
novega projekta.

Zaporedje faz je podobno navedenemu, vendar se tim
lahko vrne v dolo¢eno fazo. Ce se v fazi izvrievanja pojavi
neki nov problem, se bo morda tim zopet vrnil v fazo vi-
harjenja, kjer bodo tekmovali razli¢ni pogledi na polozaj.
Sprememba vodstva ravno tako povzrodi, da se tim vrne
v fazo viharjenja. Tim lahko kak$no fazo tudi zelo skré¢i,
na primer faza oblikovanja je lahko izjemno kratka, ce je
tim v preteklosti Ze delal skupaj.

Zavedanje faz razvoja timskega dela vodji pomaga,
da svoj tim varno pelje skozi izzive posameznih faz. V
fazi oblikovanja je klju¢nega pomena, da vodja razjasnjuje

O QZaklj ucevanje

IzvrSevanje

Stabiliziranje

()

Viharjenje

O Oblikovanje

Slika 2: Faze v razvoju timskega dela
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cilje. Faza viharjenja je kompleksna faza, v kateri naj vodja
gradi dobre medosebne odnose med ¢lani tima, zagotavlja
podporo in pozitivno naravnanost. Koristno je, ¢e vodja
pojasni faze razvoja timskega dela, saj tako ¢lani razumejo,
kaj se dogaja, in imajo pozitivna pri¢akovanja, da se bo
timsko delo kmalu izboljsalo. Pri stabiliziranju naj vodja
podpira ¢lane tima za prevzemanje odgovornosti pri pre-
mikanju proti cilju. Cas stabiliziranja je pravi ¢as za or-
ganiziranje socialnih aktivnosti za razvoj tima. V fazi iz-
vr$evanja je klju¢no, da je vodja sposoben delegirati delo,
saj tim v tej fazi kompetentno in motivirano opravlja delo.
Pri zaklju¢evanju je pomembno praznovanje dosezkov, ki
utrdi pozitivna stali$¢a ¢lanov tima do izkusnje pravkar
zakljucenega projekta.

Kot ilustracijo navajamo dva primera timov v razli¢-
nih fazah razvoja timskega dela.

1. primer: Katja, Jaka in Stane so ¢lani tima, Milka
je njihova vodja. Milka se je zahvalila Katji, da je
vzpostavila oseben stik z avstrijsko Solo, Jaka in
Stane medtem Ze pripravljata projektno idejo za
povezovanje s to Solo. Milka preverja, kje bi lahko
pridobili financne vire za izvedbo projekta. Katja
nacrtuje potek sestanka z avstrijsko Solo, ki se ga
bo udelezil celoten tim, in organizira pot v Avstrijo.
Ta tim se trenutno nahaja v fazi izvrsevanja.

2. primer: Clani tima so Janez, Helena, Barbara in
Vesna, Karel je njihov vodja. Helena izpostavi, da
je pricakovala bolj jasne cilje. Pocuti se nelagodno,
saj Karel ni uposteval njenega predloga o razdelitvi
dela. Janez pravi, da bi bilo najbolje, ce bi odsli na
kavo, kjer bi se v spros¢enem vzdusju laze dogo-
vorili o nacinu dela. Karel je dejal, da pricakuje,
da mu clani tima posredujejo boljsi predlog, ce se
s ¢im ne strinjajo. Ta tim se trenutno nahaja v fazi
viharjenja.

Clanek prikazuje kompleksnost timske dinamike
in opise dva pogleda na timsko dinamiko. Prvi pogled
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Meredith Belbin in Bruce Tuckman sta oba psihologa in raziskovalca timskega
dela. Prvi govori o timskih vlogah, drugi o procesu razvoja tima, oba pa nam pomagata
razumeti delovanje timov. Ozave$¢anje timskih vlog pomaga ¢lanom tima, da bolje
razumejo prispevke in potenciale posameznikov. Razumevanje timskih vlog lahko igra
kazipot pri prilagajanju tima na nove naloge in razvijanju tima na poti k izboljSevanju
delovne uspesnosti. Vodje so lahko s pomoc¢jo timskih vlog bolj uspe$ni pri sestavlja-
nju timov. Ne le timske vloge, tudi razvojne faze tima predstavljajo dragoceno znanje za
vodje, ki tako lahko bolje predvidijo razvoj tima, da ga bodo dobro vodili skozi izzive
timske dinamike. V ¢lanku predstavimo pogled obeh avtorjev, besedilo prepletemo s
konkretnimi primeri.

timske vloge, timski procesi, faze razvoja timskega dela, Belbin,
Tuckman

Meredith Belbin and Bruce Tuckman are psychologists and researchers of team
work. The former discusses team roles and the latter processes in the development of
a team, while both help us understand how teams function. Awareness of team roles
can help team members better understand contributions and potentials of every indi-
vidual. Understanding team roles can serve as a signpost for adaptation of a team to
new tasks and for developing a team on its way to improving its effectiveness. Leaders
can be more efficient in creating teams with the help of team roles. Beside knowledge
of team roles, knowledge of the stages in development of a team is valuable for leaders
if they want to envisage the development of a team and lead it through the challenges
of team dynamics. The views of both authors as well as concrete examples are presen-
ted in this article.

Key words: team role, team processes, stages in the development of a team, Belbin,
Tuckman
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Mag. Jana Grah, Zavod RS za $olstvo, OE Murska Sobota

Solski strokovni delavci se v $olah sre¢ujejo z raznoliko
populacijo ucencev, kar jih postavlja pred izziv, kako obli-
kovati u¢no okolje in u¢ni proces, v katerem bi lahko bili vsi
ucenci optimalno uspesni. Vedno bolj se pojavlja potreba
po sodelovanju strokovnjakov, ki v skladu s svojimi oseb-
nostnimi lastnostmi in strokovnim znanjem prihajajo do
optimalnih resitev. Timsko delo, sodelovanje med ucitelji,
stars$iin ucenci ter SirSega in oZjega socialnega okolja postaja
najuspesnej$i nacin nudenja pomoci ter moznost za razvoj
kakovostnih programov in spodbudnega u¢nega okolja za
ucence s posebnimi potrebami v pogojih inkluzije.

Timsko delo v $olah uresnicujejo $olski strokovni
delavci, potrebno pa bi bilo, da bi se v timsko sodelovanje
v ve¢ji meri aktivno vklju¢ili tudi ucenci in njihovi starsi.

Sodelovanje med ucitelji, ucenci in star$i omogoci
soustvarjanje v procesu pomoc¢i. Odnos, ki ima vse znacil-
nosti, da se pomoc¢ soustvarja, imenujemo delovni odnos.
V njem se sprejemajo dogovori , ki se prevajajo v akcijo,
udejstvujejo dejanja in cilje na konkretne korake. Projekti
so individualni, ker se oblikujejo za vsakega u¢enca posebej
glede na njegove potrebe. Projekti so delovni, ker glede na
potrebe ucenca konkretizirajo naloge in cilje, dogovorjene
spremembe ter delez ucitelja, u¢enca in starsev pri njihovem
uresnic¢evanju. Soustvarjanje resitev je nova paradigma v
$oli. Sodelovanje med uc¢encem in odraslimi, v katerem je
dovolj prostora za glas ucenca in za njegov delez, nikakor
ni samoumevno, pa tudi spontano ne, treba se ga je nauditi.
Odnos, ki ima vse znacilnosti, da se pomoc¢ soustvarja, ime-
nujemo delovni odnos. Osrednji prostor, v katerem se dogaja
proces pomodi, je pogovor (Cacinovi¢ Vogrinéi¢, 2005).

Koncept delovnega odnosa in osebnega stika si izposo-
jamo iz socialnega dela, ki ga lahko prenesemo v pedagosko
prakso. V slednjo ga je smiselno prenesti zato, ker je koncept
ze preizkuden v socialni praksi kot odnos med socialno
delavko in uporabnikom, opredeljen kot osebni odnos. V
pedagoski praksi daje uditelju moznost, da zagotovi varen
in spodbujajo¢ prostor za aktivno sodelovanje z u¢encem
v vseh fazah pedagoskega dela, od nacrtovanja do evalva-
cije (Grah, 2009).

Podpora u¢encem v $oli mora biti zasnovana celostno,
ker le vsestranski na¢in pomoc¢i lahko omogoci ustvarja-
nje optimalnih razmer za napredovanje na poti ucenja in
prilagajanja. Terja dobro sodelovanje med razli¢nimi stro-
kovnjaki na $oli, strokovno izmenjavo znanj in izkusen;
z ucitelji, svetovalnimi delavci in drugimi strokovnimi
delavci in domom - timsko delo. V strokovni literaturi je

timsko delo strokovnjakov v razli¢nih ¢asovnih obdobjih
poimenovano in opredeljeno z ve¢ pojmi, kljub temu so si
vsebinsko podobni.

V Pedagoski enciklopediji (1989) je timsko delo opre-
deljeno kot »oblika aktivnosti, ki jo opravlja skupina (dva
ali ve¢) pedagoskih strokovnjakov na podlagi neposredne-
ga in enakovrednega sodelovanja (ne na podlagi polozaja v
formalni hierarhiji) in katere namen je dose¢i skupne cilje.«

V Slovarju slovenskega knjiznega jezika (1994) je kratka
in enostavna definicija tima, in sicer: »Tim je skupina ljudi,
ki opravlja skupno delo; delovna skupina.«

Timsko delo v vzgoji in izobrazevanju je po Alenki
Polak (2007) tisto dogajanje, ko se dva ali ve¢ pedagoskih
delavcev z vzgojno-izobrazevalnimi nameni (cilji) hkrati
usmerjajo na iste uc¢ence v okviru pedagoskih dejavnosti
znotraj ali zunaj ucilnice. Timsko delo poteka kot timsko
nacrtovanje pouka, timsko izvajanje in timska evalvacija.
Pri oblikovanju moc¢nega tima sta najpomembnejsi izbira
¢lanov in njihovo usposabljanje za timsko delo. Za uspes$no
reSevanje kompleksnejsih nalog se zahteva sodelovanje ve¢
enakopravnih strokovnjakov, interdisciplinarni pristop,
sodelovanje razli¢nih profilov, po stroki in izkusnjah raz-
li¢nih ljudi.

V u¢inkovitem timu se morajo ¢lani ¢utiti osebnostno
in strokovno sprejeti, motivirani za naloge in doseganje za-
stavljenih ciljev. V sodelovanju morajo razvijati svoje spo-
sobnosti in samopodobo na temelju pozitivnih izkusenj in
s tem se okrepi motiviranost za timsko delo.

Za uspesno timsko delo v Soli je treba poznati njegove
psihosocialne, komunikacijske, pedagoske in druge razse-
znosti. Naravo timskega dela pa pomembno dolo¢ajo razli¢ni
psihologki dejavniki, kot so motivacija, zaupanje, samoraz-
krivanje in medsebojno povezovanje ¢lanov znotraj tima.
Pomembna je analiza medosebnih procesov in odnosov v
timu (Polak, 2007).

Vklju¢evanje ucencev kot pomoénikov pri izvedbi
timskega dela Solskih strokovnih delavcev spodbuja njihov
razvoj, spretnosti izbire in odlocanja, soodgovornost za
doseganje ciljev, ve¢jo motiviranost za ucenje in delo ter
veselje ob dosezkih. U¢inkovitega timskega dela je zmozen
le osebnostno in strokovno zrel posameznik, ki bo prispeval
k doseganju skupnih ciljev, zato je treba ozave$cati vsakega
posameznika o pomembnosti lastnega ravnanja, ga spod-
bujati k premisljevanju o svoji vlogi in nalogi v timu.

Inkluzivna $ola predvideva razvoj timskega dela ucitelja
in drugih strokovnjakov spodbujanje partnerskega odnosa
z ucenci in njihovimi s starsi, saj le s skupnimi mo¢mi se
lahko doseze optimalen razvoj u¢encevih sposobnosti. Vsi
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¢lani strokovnega tima so enako odgovorni za dosezke
ucencev. Znotraj tima je pomembno sodelovanje, saj ima
vsak ¢lan svojo vlogo (Beattie, 2006).

Timsko delo ima na razli¢nih podrodjih Zivljenja, de-
lovanja prednosti in pomanjkljivosti.

Prednosti timskega dela se kazejo predvsem pri po-
razdelitvi vlog, obveznosti in odgovornosti med ¢lani tima,
hkrati pa timsko delo omogoca vsebinsko, didakti¢no in
interesno specializacijo. Prednost se kaze tudi v tem, da se
pri multidisciplinarnem pristopu zagotavljajo ¢im boljse
moznosti za ucenje in vsestransko napredovanje vsakega
posameznika znotraj in zunaj tima. Krepi se medsebojna
pomo¢, skupno resevanje problemov, manjsa se izolacija po-
sameznikov, delo je obogateno z novimi pristopi in idejami.
Timsko nadrtovanje izboljsa kakovost dela in spodbuja k
novemu raziskovanju in k diskusiji, pelje do novih spoznanj,
razvijata se evalvacija in samoevalvacija, razvijajo se mo¢na
podrodja, oblikujejo se pristna prijateljstva, krepi se moc po-
sameznikov in skupin, poveca se pripadnost in samopodo-
ba. Timsko delo omogoca primerjanje metod, pedagoskih
pristopov. Krepi iniciativnost, ustvarjalnost, predanost in
zavezanost ¢lanov za doseganje ciljev.

Zaradi osebnih in medosebnih procesov zaznamo pri
timskem delu tudi konflikte, ki pogosto delujejo kot ovire.
Na timsko delo v $oli vpliva organizacija dela, ureditev
pouka, $tevilo ur pouka, kadrovska sestava kolektiva oziroma
nejasno opredeljene vloge v timu, prostorske posebnosti
$ole, normativi in standardi, ki so sprejeti v okviru vzgoj-
no-izobrazevalnega dela, zahtevana in dejanska formalna
izobrazba pedagoskih delavcev, ovire v zvezi s statusom,
medosebne in komunikacijske ovire, ovire zaradi osebno-
stnih posebnosti ¢lanov tima. K premagovanju ovir lahko
prispevajo vodstvo Sole in ¢lani tima sami s pogovarjanjem,
nacrtovanjem, evalvacijo in supervizijo dela (Polak, 2007).

Tezko premostljivi problemi so neujemanje med ¢lani
tima, obc¢utek neenakomerne porazdelitve dela, pomanjkanje
Casa, prilagajanje in neusklajen pogled na pomen razli¢nih
dejavnosti. Vec¢ konfliktov v timu se pojavlja zaradi napa¢nih
prepri¢anj posameznikov, napa¢nega vrednotenja zaradi
osebnih prepri¢anj, pomanjkanja ¢asa, ¢ustvenih reakcij
na podro¢ju komunikacije in zaradi osebnostnih razlik
posameznikov, ki lahko nastanejo pri povezovanju ljudi.

Polak (2007) poudarja, da so konflikti v timu
pomembni, saj razre$en konflikt pogosto vodi v napre-
dovanje, spremembo ali nova spoznanja in motivacijo za
oblikovanje novih ciljev. Seveda obstaja tudi nevarnost, da
se odnos med ljudmi prekine. Bolj kot vsebina konflikta je
pomembno, kako ¢lani tima zaznavajo konkreten konflikt
in kaksen odnos oblikujejo do njega. Pozitivno je, da kon-
flikti pomagajo pri spoznavanju problema in pri iskanju
primerne resitve, spodbujajo radovednost, utrjujejo iden-
titeto ¢lanov tima, med re§evanjem se gradi vzajemno
zaupanje, ki poglablja odnos. Taki konflikti so ustvarjalni,
saj vodijo do ustvarjalnih resitev. Konflikte je treba vedno
reSevati v timu, in to v pristojnosti vseh, ki so v konflikt
vpleteni. Proces odpravljanja konfliktov spremljajo custveno

dozivljanje ¢lanov tima, strah in nezaupanje. Za re$evanje
konfliktov je potreben proces, pot do resitev. Vedno je trba
razjasniti znacilnosti konflikta, analizirati, kako konflikt
vpliva na skupno delo in dogajanje v timu ter kaks$ne pred-
nosti prinasa za razvoj tima, po potrebi v reSevanje vkljuciti
tudi zunanje osebe, pojasniti pricakovanja, ki so povezanaz
odpravo konflikta, izraziti razumevanje za vzrok konflikta.
Popolnoma nesprejemljivo je izogibanje konfliktom, izstop
iz tima, oblikovanje koalicije ali sklicevanje na avtoriteto
(Polak, 2007).

Timskega dela se mora vsak posameznik u¢iti, nihce
nima zanj prirojenih znanj. Nova spoznanja o timskem
delu omogocajo posamezniku ne le bolj$e razumevanje
samega sebe in drugih, ampak so tudi izhodi$ce za razvi-
janje kriti¢nega misljenja, spodbujajo interdisciplinarno ra-
dovednost, omogocajo razvoj novih podrocij v pedagoski
praksi. Timsko delo na vzgojno-izobrazevalnem podrocju
v Sloveniji nima tradicije, zato je treba pedagoske delavce
spodbujati za njegov razvoj. Izobrazevanje ne more vklju-
Cevati le teoreti¢nih znanj, temvec tudi prakti¢ne izku$nje,
strokovno podporo in razvijanje spretnosti za timsko delo.
Ob tem ne more biti zanemarjeno izobrazevanje za samo-
evalvacijo, evalvacijo in supervizijo.

Na $olah je treba Solske strokovne delavce, starse in
ucence uditi sodelovanja, razvijati sodelovalno kulturo,
krepiti odnose med njimi, kar bo prispevalo k bolj$emu ob-
vladovanju problemov v vsakdanjem Zivljenju. Participacija
ucencev in njihovih star§ev v timskem delu pomeni nov pojav
in novo kakovost dela. Predvideva vzpostavljanje posebnega
odnosa med uc¢encem in uditeljem, ki ga je treba razvijati.

Cacinovic¢ Vogrinéi¢ (2005) je razvila koncept delov-
nega odnosa za prakso socialnega dela, v katerem opre-
deljuje odnos med socialno delavko in uporabnikom kot
delovni odnos. Avtorica je postavila je tezo, da je koncept
uporaben tudi v Soli.

Cacinovi¢ Vogrinci¢ (2008) v konceptu delovnega
odnosa v $oli opredeljuje odnos ucitelja in ucenca, ki je opora
uditelju, da vzpostavi pogovor, ki omogoca raziskovanje in
sooblikovanje dobrih izidov. U¢itelja in u¢enca definira kot
sodelavca v skupnem projektu, ki imata nalogo, da ustvari-
ta deleze v resitvi. Delovni odnos omogo¢i, da se za¢ne in
razvija raziskovanje in ustvarjanje optimalnih pogojev za
napredovanje vsakega uc¢enca v skladu z njegovimi sposob-
nostmi. Prva naloga ucitelja je, da vzpostavi delovni odnos z
ucencem. Pri tem spodbuja njegove kompetence, sposobno-
sti in i§¢e vire moci. Potrebno je, da uditelj razvija u¢encev
obcutek lastne vrednosti, mu odpira prostor, v katerem
ucenec pridobi izku$nje in razvija mo¢na podroéja. Avtorica
v delovnem odnosu opredeljuje u¢enca kot osebo, ki potre-
buje varnost, ki mu jo mora zagotoviti ucitelj. Uspeh ucenca
je odvisen tudi od tega, kako ucitelj ravna z njim. Elementi
delovnega odnosa so dogovor o sodelovanju, instrumental-
na definicija problema (Liissi, 1991) in soustvarjanje resitev
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ter osebno vodenje (Vries, Bouwkamp, 1995).

Avtorica poudarja, da morajo biti elementi delovne-
ga odnosa povezani z odnosi med ucitelji in ucenci v $oli.
Govori, da je dogovor za sodelovanje v soli uvodni ritual,
ki se mora zaceti z dogovorom za sodelovanje med uci-
teljem in ucencem, v katerem se omogoci vzpostavljanje
delovnega odnosa. V $oli pomeni zacetek dela, v katerem
ucitelj predlaga program in nacin dela. Dogovor za sodelo-
vanje vsebuje privolitev v sodelovanje in ¢as, ki je na voljo,
ter dogovor o tem, kako bo delo potekalo. Naloga uditelja
je, da vzpostavi in varuje prostor za delo in vse udelezene
povabi, da raziskujejo in prevzamejo delez in odgovornost
za nastajanje novih znanj in izku$enj. Instrumentalna de-
finicija problema in soustvarjanje resitev v Soli sta temelja
delovnega odnosa. Upostevajo¢ Liissijev (1991) koncept, je
za odnos med uciteljem in u¢encem pomembno, da ucitelj
prvi povabi uc¢enca k sodelovanju in s tem vzpostavi proces
pomoci. Z u¢encem raziskuje, kar Ze zna in obvlada in kaksne
izkusnje ima glede na preucevano. Ucitelj mora spostova-
ti edinstvenost osebnih izkusenj u¢enca ter ustvarjati take
pogoje, v katerih ima glavno vlogo proces razumevanja
(Cacinovi¢ Vogrincic, 2005).

Osebno vodenje je Vriesov koncept (Vries, 1995; v
Cacinovi¢ Vogringi¢, 2005). Osebno vodenje v sodelovanju
uditeljev, u¢encev in star§ev v delovnem odnosu predstavlja
njihovo usmeritev k spodbudnim izidom oziroma k uspe-
$nemu zagotavljanju u¢encevih potreb. Osebno vodenje
predpostavlja, da se udelezeni odzivajo profesionalno in
osebno v odnosih med sabo, do u¢enca z u¢nimi tezavami
in njegovih star$ev. U¢itelj v neposredni komunikaciji z
ucencem raziskuje njegovo zgodbo in potrebe skupaj z
njim tako, da ga v pogovoru vodi k postopnemu oblikova-
nju zazelenih izidov.

Ob tem pa mora upostevati odprti prostor, kjer lahko
poteka pogovor, v katerem se predlaga raziskovanje novih
reSitev. V osebnem vodenju ucitelj vzpostavi varovalne de-
javnike za u¢enca, ga podpira in mu zagotavlja udelezenost
pri soraziskovanju mogocega in uresnicljivega (Ca¢inovi¢
Vogrincic, 2005).

Delovni odnos je tudi oseben odnos. Pomeni, da se
socialna delavka osebno odziva; deli svoje izku$nje ali zgodbo,
ki odpira alternativen pogled na mozne resitve. Po nacelu
interpozicije (Liissi, 1991; v Cacinovi¢ Vogrinéi¢, 2005)
ravna empati¢no, osebno se odzove na dogajanja v odnosu,
ki nastaja. Govori o zavzeti komunikaciji, ki omogo¢i v
delovnem odnosu nove izku$nje o komuniciranju, samo-
spostovanju in o odkrivanju lastnih virov mo¢i. Osebno
odzivanje uditelja na ucenca je tudi oseben odnos. V Soli
zagotavlja, da ucenec deli svoje izkusnje in na podlagi tega
ucitelj odkriva alternativen pogled na mogoce resitve, ravna
empaticno, je zavzet v komunikaciji in u¢encu omogoc¢i od-
krivanje mo¢nih podro¢ij in ostalih virov moci. V osebnem
odnosu u¢enec pridobiva izku$njo, da je spostovan. Osebni
odnos daje ucitelju moznost, da u¢enca spozna na vec po-
drogjih delovanja, razmigljanja, ustvovanja ipd (Caginovi¢
Vogrinci¢, 2005).

Stirje elementi delovnega odnosa so teoreti¢ni koncepti
za prakso soustvarjanja v delovnem odnosu v $oli, ki peda-
gosko ravnanje umestijo v postmoderno paradigmo peda-
goskega dela. To so: etika udeleZenosti, perspektiva moci,
ravnanje s sedanjostjo in znanje za ravnanje (prav tam).

Etika udelezenosti ucitelja usmerja v to, da se iz opa-
zovalca in izklju¢nega poznavalca resnice spremeni v sode-
lujocega ucitelja. Etika udeleZenosti se ohranja v pogovoru.
V ospredju etike udelezenosti je ucenec in odnos z njim,
ustvarjanje novega znanja in izkusenj. U¢itelj mora varovati
prostor in nenehno zagotavljati pogoje za sodelovanje in
soustvarjanje z uencem.

Perspektiva moci je koncept, ki pokaze, da je delo
ulitelja utemeljeno s tem, da pomaga ucencu raziskova-
ti mo¢na podrod¢ja in mu doseci njegove cilje. Uitelj je
klju¢na oseba, ki pomaga ucencu iskati znanje in sposob-
nosti, ne neznanje. To je raziskovanje uc¢encevega razume-
vanja, njegovih potreb in mo¢nih podrodij.

Nacela ravnanja s perspektive moci so po Cacinovi¢
Vogrincic¢ (2008):

1. Socialna krepitev je proces, v katerem gre za pod-
piranje posameznikov, skupin, druzine in u¢encev,
da odkrijejo in razsirijo svoje vire moci v sebi
in okrog sebe. Zato je v Soli potrebno, da ucitelj
ustvari prostor za ucencevo dejansko sodelova-
nje, spostuje ucencev socialni polozaj, izobrazbo
in polozaj star§ev in u¢encevo eti¢no pripadnost.
V primeru socialne prikrajsanosti ucitelj zacne
proces socialne krepitve.

2. V¢lanjenost ima ustvarjalno in varovalno mo¢, je
varovalni dejavnik v $oli. Predstavlja socialno mrezo
ucenca in njegove druzine, sprejetost v razredni in
$olski skupnosti. Razsirjanje socialne mreze u¢enca
je eden izmed moznih varovalnih dejavnikov v Soli.

3. Okrevanje pomeni moznost, da ima ucenec na voljo
notranji sistem podpore (npr. da, popravi ocene, na-
preduje, omili svoje tezave, predstavi svoje potrebe
ipd.). U¢itelj v vsakdanji praksi zagotovi moznosti,
v katerih ima uéenec ¢im ve¢ moznosti, da doseze
optimalni uspeh. Ob tem verjame, da ima ucenec
sposobnosti, znanja in moznosti za optimalno na-
predovanje in premagovanje tezav.

4. Dialog in sodelovanje je vir mo¢i. To je tudi pogovor,
v katerem se na podlagi razumevanja in dogovar-
janja krepi u¢enceva mo¢ in se omogoca pridobi-
vanje pozitivnih izkusenj ter zagotavljanje u¢ence-
vih potreb. U¢itelj je strokovno zavezan, da otroka
spodbuja k optimalnemu napredovanju.

5. Odpovedati se dvomu v $oli, pomeni vero med
ucenci in uditelji, da je mogoce priti do zastavlje-
nega cilja in premagati ovire.

Naslednji element je poimenovan kot ravnanje s se-
danjostjo. Pomeni cas, ko je ucitelj v delovnem odnosu
z uCencem, v neposrednem stiku z njim. Ucenec v njem
dozivi izkusnje sodelovanja, spostovanja in ni obremenjen
s prej$njimi neuspehi.
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Znanje za ravnanje je element, ki v odnosu med udite-
ljem in u¢encem pomeni, da ucitelj poda pojasnila, navodila,
predloge ipd. tako, da jih u¢enec razume.

Soustvarjanje v $oli po Ca¢inovi¢ Vogrinéi¢ (2008;
31) tudi pomeni, da ima vsak ucenec svoj izvirni delovni
projekt pomoci. Po konceptu delovnega odnosa je indivi-
dualni delovni projekt pomoc¢i timski izvirni projekt, obli-
kovan za vsakega ucenca posebej v timu, ki ga sestavljajo
uditelji, starsi in ucenec. Predpostavlja odkrito komuni-
kacijo med sodelujo¢imi, ker u¢enec napreduje takrat, ko
ima zastavljeni cilj zanj smisel, ko razi$ce, kako ga lahko
uresnici. V projektu se ne zapi$ejo le konkretne naloge,
temve¢ tudi ugotovljene razlike in spremembe, napredova-
nja in potrebe. To je zapisana oblika sodelovanja, ki ga obli-
kujemo s sporazumevanjem, z dogovarjanjem in s skupnim
ustvarjanjem optimalnih resitev. Delovni projekt pomoci
v Soli konkretizira dogovorjene spremembe, naloge, delez
ucitelja in uc¢enca ter casovne roke. Usmerjen je k spremem-
bam, odzivanju na potrebe ucenca. V delovnem projektu
je treba zapisati posebnosti procesa, posamezne korake in
dogovore za naslednji korak.

V procesu delovnega projekta pomoci za u¢enca v $oli
je Cacinovi¢ Vogrincic¢ (2008: 33-34) opisala Sest korakov,
ki podpirajo paradigmatski premik, ki omogoca soustvar-
janje v $oli. To so:

Pridruzevanje, ki pomeni priti k u¢encu, da bi vzposta-
vili delovni odnos in zaceli odkrivanje oziroma raziskovanje
in odkrivanje mogocih resitev. Pridruziti se pomeni, da ucitelj
pozna ucenceve potrebe, dejansko znanje, predznanje, u¢ni
stil, potrebe v u¢nem okolju in u¢encéeve sposobnosti ipd.
Raziskovanje pomeni, da u¢itelj skupaj z u¢encem ugotovi,
kaksne potrebe ima ucenec in kaksni viri so na voljo, da
se zagotovijo potrebe ucenca. Pridruzevanje je tudi nebe-
sedno, je vzpostavljanje stika med obema. Spreminjanje je
nacrtovanje korakov pomodi, postavljanje ciljev, ki prinese-
jo spremembe in napredovanje. Proslavljanje se opredeljuje
kot prepoznavanje in spostovanje moci ucitelja in ucenca,
njunih potencialov. Pomeni evalvacijo dela. Proslaviti je
treba tudi najmanjsi premik, ne le pri u¢encih, tudi pri
uciteljih in starsih. Locitev se zgodi, ko u¢enec zmore sam,
ko se razvije kompetentnost, ko u¢enec doseze optimalni
rezultat. Reflektiranje je priloznost za strokovno rast, ki se
prepozna kot skrb za povratne informacije o procesu pomoci
in sodelovanju, refleksija dela.

Avtorica poudarja, da soustvarjanje pomoc¢iv delovnem
odnosu zahteva spremembe v $oli, ki se kazejo kot spostlji-
vo ravnanje z edinstvenostjo vsakega ucenca, odkrivanje
njegovih sposobnosti in potreb skupaj z njim, ozaveséanje
o udelezenosti in delezu vsakega posameznika, soustvar-
janje skupaj s starsi.

Raziskava, katere rezultate predstavljam, je potekala
v okviru razvojnega projekta Ministrstva za Solstvo in

Pedagoske fakultete z naslovom »Inkluzivni timi« in je
preizkusala novo obliko timskega sodelovanja strokovnih
timov z ucenci s posebnimi potrebami in njihovimi starsi —
timsko soustvarjanje. Posamezniki so bili povezani v time
s ciljem raz$irjati inkluzijo, pomagati uciteljem, star$em,
vrstnikom in $irSemu okolju pri vklju¢evanju ucencev s po-
sebnimi potrebami. Inkluzivne time je sestavljalo tri do pet
¢lanov razli¢nih strok, in sicer uditelji, specialni pedagogi,
psihologi, socialni pedagogi, pedagogi, socialni delavci in
¢lani iz ve¢ razli¢nih strok. Solske time so sestavljali ¢lani
razli¢nih strok ter vlog (ucitelji, specialni pedagogi, psiho-
logi, socialni pedagogi, pedagogi, socialni delavci in ¢lani
iz ve¢ strok v vlogi razrednikov, ravnateljev, svetovalnih
delavceyv, uditeljev, spremljevalcev) starsi in ucenci.

Razlika med $olskimi in inkluzivnimi timi je bila v
tem, da so se ¢lani inkluzivnih timov sistemati¢no uspo-
sabljali in izobrazevali za timsko delo ter spoznavali nove
metode vklju¢evanja ucencev s posebnimi potrebami ter
koncept delovnega odnosa in osebnega stika. Clani posa-
meznih timov so bili povezani v projektih pomoci z jasnim
ciljem, pomagati k ve¢ji u¢inkovitosti dela $olskih timov na
podrodju vkljucevanja uc¢encev s posebnimi potrebami in
oblikovati model soustvarjanja vseh udelezencev pomoci
prinacrtovanju, izvajanju in evalvaciji u¢inkovitega vklju-
¢evanja ucencev s posebnimi potrebami.

Raziskava je potrdila, da za uresni¢evanje koncepta
soustvarjanja v pedagoski praksi potrebujejo $olski strokov-
ni delavci program, v katerem so jasno razvidne usmeritve
za delo. Tako lahko Solski strokovni delavci sistemati¢no
povezejo in okrepijo svoje delo. Temeljni namen programa,
ki bo pomagal $olskim strokovnim delavcem na podrocju
spreminjanja vsakodnevnega dela na podro¢ju pomoci
otrokom s posebnimi potrebami, so spodbujanje, zago-
tavljanje strokovnih pristopov, pojasnjevanje konceptov
pomoci, preverjanje strokovnosti in $e bolj$a profesional-
nost pedagoskega dela (Grah, 2009).

Clani inkluzivnih in $olskih timov so podali nasle-
dnje usmeritve za izvajanje timskega soustvarjanja v pe-
dagoski praksi:

Ucenec potrebuje skrbno pomo¢ pri doseganju
ciljev vzgoje in izobrazevanja. V prostoru in v ne-
posrednem odnosu z uditeljem raziskuje, kaj po-
trebuje. Pomembno je, da razume svoje potrebe.
Ce bo u¢enec prepoznal svoje potrebe, se bo lahko
udeleZil v procesu soustvarjanja.

Projekt, v katerem se zagotavljanje potreb
ucenca udejanja, je individualni delovni projekt.
Soustvarjanje pojmuje projekt pomoci kot proces, ki
ga sooblikujejo udelezeni v njem skupaj z u¢encem
in njegovimi starsi — timski projekt. Delovni projekt
pomodi razvija, spodbuja in odkriva uc¢enceva
moc¢na podrocja. Razumevanje in spodbujanje
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ucencéevih mo¢nih podrodij je pomembno tudi
zato, da jih uc¢enec sam razume, ker na njih lahko
gradi svojo uspesnost. Uspesnost spodbuja u¢encevo
notranjo motivacijo za delo in pridobivanje izkusenj
ter soustvarjanje novega znanja. Projekti pomoci se
oblikujejo tako, da v njih $olski strokovni delavci
upostevajo naslednje korake, ki podpirajo paradi-
gmatski premik v $oli: pridruzevanje (vzpostavlja-
nje odnosa z u¢encem), raziskovanje (odkrivanje
potreb ucenca in moznosti za njihovo zagotavlja-
nje), spreminjanje (nacrtovanje korakov, izvajanje
in delo v projektih pomoc¢i), proslavljanje (evalva-
cija dela), locitev (samostojnost uc¢enca, doseganje
kompetenc) in reflektiranje (priloznost za stro-
kovno in osebno rast). Solski tim skupaj z ucencem
nacrtuje, izvaja, evalvira ter znova nacrtuje proces
soustvarjanja kot proces pomoci. Proces pomoci
se nacrtuje v delovnem projektu pomoci kot opre-
delitev metodike in didaktike ucenja, zagotavljanje
potreb. Projekt je individualni, saj nastane posebe;j
za ucenca. Projekt je tudi delovni, ker vsebuje arti-
kulacijo ciljev in dogovorjeni na¢rt nalog ter jasno
opredeljuje prispevek vsakega ¢lana tima. Delo v
projektu pomoci je nacrtovano, usklajeno, dogo-
vorjeno in dokumentirano. Zapisi vsebujejo od-
locitve, razprave, ocene uspesnosti, opise mo¢nih
podrocdij uenca, organizacijo ¢asa in prostora,
spremembe dogovorov, kratkoro¢ne cilje in posa-
mezne korake. Najbolj pomembno je, da je zabele-
zena dejavna udelezenost u¢enca. Delovni projekt
se sklene z evalvacijo in vrednotenjem dosezkov.
Timsko soustvarjanje v pedagoski praksi potrebu-
je jasno opredeljeno odgovornost vsakega udeleze-
nega v individualnem delovnem projektu pomoci
- razdelitev vlog.

Sola naj dobro opredeli program pomo¢i, v katerem
se lahko $olski strokovni delavci in u¢enci vklju-
¢ijo in sodelujejo ter odkrivajo in razvijajo lastno
ustvarjalnost in mo¢na podrodja.

Solski tim sklene dogovor o sodelovanju. To pomeni,
da se ¢lani $olskega tima dogovorijo o nalogah in
¢asu, v katerem bodo sodelovali. V $olskem prostoru
je to obi¢ajno tekoce $olsko leto. Projekt povezuje
Solski tim tako, da opredeljuje vlogo in profesio-
nalni ter osebni delez vsakega posameznika v njem
oziroma opredeljuje odgovornosti, vsebino dela
$olskih strokovnih delavcev, vsebino sodelovanja
$ole z ozjo in $ir$o lokalno skupnostjo, sodelova-
nje z drugimi strokovnjaki, vrstniki in druzino kot
mrezo oziroma razpolozljivimi viri pomocdi.
Clani tima oblikujejo instrumentalno definicijo
problema. To pomeni, da vsak poda svoje videnje
ucenceve potrebe, vsak opiSe podrocje, na katerem
ucenec potrebuje pomo¢. Pomembno je, da so opisi
razumljivi za vse udeleZene v projektu pomodi, tudi
za ucenca in njegove starse.

Pogovor je glavno orodje v projektih pomoci, zato
mora biti jezik razumljiv, dogovori jasni, uresni-
¢ljivi. Pomemben je pogovor, ki se nenehno razvija
in poglablja. U¢itelj u¢enca poslusa in slisi, spozna
njegovo predznanje in potrebe, raziskuje skupaj
s sodelavci, u¢encem in njegovimi starsi, kaksno
pomoc potrebuje. Najbolj pomembno je, da u¢enec
sam predstavi svoje potrebe. Soustvarjanje premika
Solske strokovne delavce od poucevanja, preprice-
vanja, dopovedovanja k poslusanju, razumevanju,
dogovarjanju in skupnemu raziskovanju ucence-
vih potreb.

Koncept, ki opredeljuje Solskega strokovnega delavca
in ucenca kot soustvarjalca v procesu pomoci, pomeni
v $olskem prostoru in na podrodju vzgoje in izo-
brazevanja novo paradigmo. V obstoje¢em Solskem
prostoru je otrok le redkokdaj soustvarjalec pomoci.
To podrodje je v Soli najbolj Sibko in obcutljivo.
V timskem soustvarjanju je zato nujno potrebno
zaceti delo tako, da je u¢enec vkljucen v tim. Le tako
pridobi izku$njo kompetentnosti in odgovornosti.
Z dejansko udelezenostjo in sodelovanjem ucenca
se sprozi paradigmatski premik v pojmovanju vloge
ucenca v timskem soustvarjanju.

Solski strokovni delavec se ob tem sam odlo¢a za
osebno vodenje. Ce bo $ola vkljucila koncept sou-
stvarjanja v svojo prakso, se bodo $olski strokovni
delavci odzivali na u¢enca, oblikovali osebni odnos,
v katerem ucencu dajo izkusnjo, da je spostovan.
Naloga ucenca je, da pojasni, kaj se mu dogaja,
kaksne potrebe ima. Ucenec potrebuje v ulitelju
pomoc¢nika, ki lahko zagotovi skupno raziskova-
nje in delo ter prostor, v katerem se ustvari novo
znanje in zagotovijo njegove potrebe.

Solski strokovni delavci s pomoéjo soustvarjanja po-
stanejo skrbni soraziskovalci in soustvarjalci skupaj
z ucenci. Ta premik omogoci $olskim strokovnim
delavcem koncept etike udelezenosti. V konceptu so-
ustvarjanja je potrebno, da $olski strokovni delavci
k pedagoski etiki dodajo $e etiko udelezenosti in
tako omogocijo ucencu pridobivanje pozitivnih
izkugenj za pridobivanje socialne kompetentnosti.
Dodajo mu podporo pri razvijanju vesc¢in pri pre-
magovanju primanjkljajev, ovir oziroma motenj ter
pridobivanje pozitivnih izkusenj. Etika udelezenosti
mora postati osrednji koncept dela z u¢enci v $oli,
ki varuje njihovo dejavno udelezenost.

Koncept perspektive moci je koncept, ki ga Solski
strokovni delavci lahko uporabijo zato, da uteme-
ljijo svoje dejanja v korist u¢enca. Socialna krepitev
je proces, ki zadolZuje Solske strokovne delavce, da
skrbno odkrivajo vire mo¢i pri ucencu in v njegovem
socialnem okolju. V¢lanjenost opozarja na pomen
ucenceve pripadnosti k socialni mrezi, druzini,
skupini prijateljev, razredu in $oli. Premagovanje
tezav v $oli pomeni, da je u¢encu dana moznost
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zagotavljati potrebe. Dialog in sodelovanje pomeni,
daje pogovor z u¢encem pomemben in da se v njem
pridobivajo nove izkusnje. Z u¢encem je treba ravnati
spostljivo, treba se je odpovedati dvomu o njegovih
sporo¢ilih, resnici, besedah in z njim vedno znova
raziskovati in pridobivati nova znanja in spoznanja.
Cas pomeni, da ima Solski strokovni delavec ¢ut za
ravnanje s sedanjostjo. To je Cas, ki ga $olski stro-
kovni delavec prezivi skupaj z u¢encem. Ucenec v
njem pridobiva izkusnje in kompetence. V $olskem
prostoru je podrocje ravnanja s sedanjostjo prostor,
ki potrebuje posebno skrb, pripravo $olskih stro-
kovnih delavcev in njihovo zavzemanje za ta ¢as.
V ¢asu, ki ga Solski strokovni delavci prezivijo z
ucenci, je potrebno, da imajo razvito znanje za
ravnanje. To pomeni, da otroku jasno povejo in
pojasnijo svoja pricakovanja in predlagajo pomoc¢
tako, da jih otrok razume.

2. nacelo optimalne vklju¢enosti (podpora oziroma
zagotavljanje dejavni udelezenosti vseh sodelujoc¢ih);

3. nacelo strokovne usposobljenosti Solskih strokov-
nih delavcev in nacelo interdisciplinarnosti (po-
znavanje obstojece zakonodaje in vsebinskih do-
kumentov na podrodju vzgoje in izobrazevanja,
strategij in metod za zagotavljanje potreb ucencev);

4. nacelo odkrivanja mo¢nih podrocij (odkrivanje
virov modi pri Solskih strokovnih delavcih, u¢encih
in njihovih starsih kot varovalnih dejavnikov v $oli);

5. nacelo postavljanja realnih ciljev in realnega vre-
dnotenja dosezkov (pot k optimalnim resitvam in
oblikovanju optimalnih razmer);

6. nacelo razumevanja, odgovornosti in soustvarja-
nja (odgovornost tima za korake in zagotavljanje
potreb ucenca, uporaba jezika, ki ga razumejo vsi
udeleZeni).

Sodelovanje z u¢enci in starsi je pomemben del odgo-

V raziskavi sem ugotovila, da mora koncept timskega  vornosti $olskega strokovnega delavca. Oblikovanje pozi-
soustvarjanja upostevati in razvijati: tivnega odnosa v timu pomaga k optimalnemu doseganju
1. nacelo vsestranskega pristopa in partnerskegaso-  ciljev. Star$i po navadi niso strokovnjaki na podro¢ju izo-

delovanja (dobra usposobljenost $olskih strokov-
nih delavcev za taka dejanja, poudarek na lastnosti
$olskih strokovnih delavcev, kot so odprtost, spo-
$tovanje druga¢nosti, empati¢no razumevanje in
odzivanje ipd.);

brazevanja, zato je v odnosu treba ravnati previdno, izrazati
skrb za njihovega otroka in odpravljati ogrozenost, ki jo
star$i dozivljajo v pogovoru o potrebah otroka. Pomembna je
uporaba jezika, osebno in profesionalno odzivanje Solskega
strokovnega delavca, spostovanje ucenca in starev.

Slika 1: Koncept timskega soustvarjanja v pedagoski praksi (Grah, 2009)
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Velikega pomena je tudi uporaba u¢inkovitih strate-
gij, v katerih je treba vzpostaviti pozitiven odnos, razviti
ves$¢ine poslusanja, sliSanja, razumevanja, odgovarjanja.
Ena izmed teh strategij je uporaba koncepta delovnega
odnosa in osebnega stika v procesu timskega soustvarjanja
v pedagoski praksi, ki v vsakdanjem Zivljenju konkretizi-
rajo dogovorjene spremembe, naloge, delez posameznika
in njegovo edinstvenost. Poudarek je na delu, na sodelova-
nju, na odzivanju na posebnosti, druga¢nosti in ustvarja-
nju novih moznosti tam, kjer znotraj obi¢ajnih pristopov
reSitve ni mogoce najti (Grah, 2009).

Prakti¢ni primer predstavlja potek soustvarjanja v
$oli. Pri opisu je zaradi varovanja podatkov spremenjena
identiteta oseb in ime u¢enca je izmisljeno. Opisuje primer,
v katerem so ¢lani $olskega tima Zeleli k u¢encu pristopiti
bolj kompleksno in so iskali nove poti in u¢inkovito ino-
vacijo pri delu.

V primeru BlaZa so ¢lani tima iskali optimalne resitve.
Vodstvo Sole naklonjeno inovacijam pri obravnavi u¢encev
s posebnimi potrebami.

Clani tima so sklenili dogovor o sodelovanju in se pri-
pravili na prvo sre¢anje s star$i in u¢encem. Zal je ué¢enec
izhajal iz druzine, v kateri je bil odnos star§ev v partnerski
krizi in u¢encu niso nudili primerne opore in pozorno-
sti. To je bil tudi razlog, da niso prisli na uvodno srec¢anje.
Za ucenca je skrbela mama in privolitev za sodelovanje je
dala posredno, prek ¢lana $olskega tima, ki ji je predstavil
delo tima in izro¢il povabilo na naslednje srecanje. Mama
je povabilo sprejela in obljubila, da se bo srecanja udelezila.
Na srecanju so se ¢lani medsebojno predstavili, oblikova-
li pravila za sodelovanje in izrazili svoja pri¢akovanja do
timskega dela. Dogovor o sodelovanju je bil pomemben
uvodni ritual. Nacin vzpostavljanja delovnega odnosa in
dogovor o sodelovanju je vplival na napredovanje razvoja
tima in pomo¢ otroku ter na prevzemanje deleza in odgo-
vornosti za sodelovanje.

Clani tima so sklenili dogovor o sodelovanju in so si
razdelili vioge, ki so jih izpeljali po svojih moceh.

O dogovoru o sodelovanju in razdelitvi vlog so ¢lani
tima ugotovili, da se je za opravljanje pedagoskega dela po
konceptu delovnega odnosa in za dogovor o sodelovanju
treba odlo¢iti, odlocitev je osebna. Za zacetek sodelovanja je
prvi in nepogresljiv korak je jasno izrecen dogovor o sode-
lovanju, s katerim se za¢ne proces vzpostavljanja delovnega
odnosa. Clani tima so v fazi sklepanja dogovora o sodelo-
vanju ugotovili, da je treba skrbno vzpostaviti in varovati
prostor za sodelovanje. Poudarili so, da je zelo pomembno,
da vodstvo $ole podpira nove oblike sodelovanja. Privzposta-
vljanju dogovora o sodelovanju je obrazlozen njegov proces
in pomen. To pomeni, da udelezeni v procesu dogovora o

sodelovanju morajo imeti: jasno poimenovanje oblike so-
delovanja, voljo in Zeljo po sodelovanju, jasno opredeljeno
vlogo posameznikov, razumljiv jezik, kar pomeni, da vsi
razumejo, kako bodo sodelovali in zakaj, opredeljen ¢as in
prostor za pogovor in za odlo¢anje.

Varovati se je treba napak pri sklepanju dogovora o
sodelovanju, in sicer da se dogovora ne sklene, dokler vsi ne
sprejmejo in ne razumejo, kako bodo sodelovali in zakaj,
in da ucitelji ne i$cejo resitev za otroka in njegove starse
ali namesto njih, ker so potem so na voljo le predlogi in
resitve, ki jih poda ucitelj, in zato pogosto niso uresnicljive
pri delu z otrokom.

Ko so ¢lani tima v problemu sprejeli dogovor o sode-
lovanju, torej so vsi razumeli, kako bodo delali, se je zacela
oblikovati delovna definicija potreb in uresnicljivih ciljev.
Clani tima so zaceli raziskovati instrumentalno definici-
jo problema.

Clan tima, ki je bil pogosto v stiku z Blazevo mamo,
jo je povabil na srecanje tima, ker so se clani Zeleli pogo-
voriti o otrokovih potrebah in o nacinu pomoci. Mama je
vabilo sprejela, vendar se je na dan srecanja opravicila, da
ne more priti. Srecanje se je prestavilo na ustreznejsi termin.
Na dogovorjeni dan je mama prisla. BlaZa je najprej pred-
stavila razrednicarka. Mama se je v pogovor vkljucila in je
povedala, da ona ve, da ima Blaz potrebe, ne ve pa, kako
naj mu pomaga. Na prosnjo clanov tima je mama opisala,
kaksne tezave ima Blaz in kaj ona misli o njih. Povedala je,
da je brezposelna in ima tezave v odnosu s partnerjem, zato
je domace okolje manj ustrezno za pomoc ucencu. Nima
dovolj sredstev, da bi pomo¢ poiskala pri strokovnjakih v od-
daljenem kraju, zato se tezave samo Se kopicijo in stopnju-
jejo. Zaradi navedenega ne zmore vsega sama. Clani tima
so ji obljubili pomoc in so jo prosili, naj se drZi dogovorjene-
ga. Blaz je pogosto pozabljal povedati, kaj ima za nalogo, ni
imel zapisano, kaj mora naslednji dan prinesti v Solo, zato
je stvari pogosto pozabljal in ni mogel sodelovati. Nenehno je
izgubljal svinénik, radirko, ravnilo ... Priiskanju potrebscin
je bil v razredu zelo mote, izgubljal je pozornost in motiva-
cijo za delo. Kljub temu da je bilo $portno podrocje njegovo
mocno podroclje, je pogosto pozabil tudi Sportno opremo
in se ni vkljuceval v Sportne dejavnosti. Razen tega je imel
nenehno umazan nos, zato ga drugi ucenci niso sprejemali v
igro ali v skupinsko delo, niso hoteli sedeti z njim pri mizi ali
hoditi v paru na sprehod. Sam ni Cutil, da je umazan, robcke
je seveda Se pred zacetkom pouka izgubil. Mama ga je opre-
mljala s stvarmi, nikoli ni¢ ni prinesel v Solo. Tudi za Solske
stvari ni znal primerno skrbeti, potreboval je veé vodenja in
pozornosti s strani uciteljice, da bi se razvila njegova kompe-
tenca. Na ucnem podrocju je imel veliko vrzeli, kljub temu da
je ponavljal razred, pri matematiki in slovenscini ni dosegal
predpisanih standardov znanja. Mama in drugi so zaceli
skupaj nacrtovati, kako bi otroku pomagali.

Po Cacinovi¢ Vogringi¢ (2005) je instrumentalna defi-
nicija problema temelj delovnega odnosa, v sredi$¢u katerega
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je sodelovanje. Clani tima so pri opredelitvi u¢enéevih potreb
ugotovili, da je po sklenjenem dogovoru o sodelovanju
treba oblikovati delovno definicijo resitev. Pomembno je,
da se vzpostavijo pogoji za pogovor, v katerem lahko vsak
¢lan tima pove, v ¢em vidi potrebo ucenca in na katerem
podrodju lahko pomaga. Vodja tima naredi povzetek raz-
li¢nih definicij, kar je tudi priloznost, da se preveri, ali so
vsi udelezeni dobro razumeli, o ¢em so govorili drugi, in
da poudari skupne tocke definicij (opredelitev) u¢encevih
potreb. Pri tem mora biti pozoren, da je jezik razumljiv
vsem. Solski strokovni delavec, ki vodi srecanje, vzposta-
vi stik z vsemi udelezenimi, zato mora imeti dobro razvito
sposobnost empatije. Povzetke povzema tako, da zdruzi
vse prispevke in doda doslej oblikovane predloge, da se
pogovor lahko nadaljuje. Pogovor vodi tako, da pridobi
¢im ved informacij o u¢encevih interesih, motivaciji, kom-
petencah ter spozna, kako ucenec govori o sebi in doZivlja
samega sebe. Varovati se je treba posplosevanja. Definicije
in predlagane resitve naj so le podlaga in pomoc¢ pri opisu
ucenceve potrebe in naj ne ovirajo edinstvenosti ucenca.

Osebno vodenje v delovnem odnosu s strani tima pred-
stavlja usmeritev tima k spodbudnim izidom - uspe$nemu
ucenju oziroma k zagotavljanju potreb ucenca v vzgojno-
-izobrazevalnem procesu.

Glede na situacijo, ki je nastala v BlaZevi druZini, je bilo
treba osebno vodenje usmeriti na mamo tako, da bi lahko
ucinkovito sodelovala v projektu pomoci ucencu. Nasveti za
reSevanje druZinske situacije so morali biti profesionalni, zato
so ¢lani tima predlagali vkljucitev socialne delavke s pristoj-
nega centra za socialno delo. Clani tima so mami pomagali
izpolniti vlogo za otroski dodatek, socialno pomoc in ureditev
skrbnistva nad otrokom. Pri tem delu je bilo mamo treba po-
slusati, razumeti ter jo osebno in profesionalno voditi. V timu
je sodelovala socialna pedagoginja, ki je mamo spodbujala
tudi z nasveti, kako otroku pojasniti nastale teZave v druZini.
Ko je mama uredila zadeve, ji je bilo treba pomagati, da se je
vkljucila v projekt pomoci ucencu. Clani tima so ji pokazali,
da jo spostujejo in ji Zelijo pomagati. Mama je pokazala vecje
zanimanje za delo in bila hvalezna za pomo. Istolasno pa se
je poglobilo zaupanje do clanov tima.

Z osebnim vodenjem je povezano tudi odkrivanje
osebnega in profesionalnega deleza v projektu pomoci. Za
izpolnitev zahteve po osebnem vodenju je zazeleno, da je
$olski strokovni delavec dobro usposobljen tudi profesio-
nalno. Izkusnja, kaks$en delez profesionalnega in osebnega
posameznik odkrije, je le lastna, osebna in se pridobi le v
sodelovanju z drugimi. Osebno vodenje v $oli po Ca&inovi¢
Vogrin¢i¢ (2008) pomeni vzpostavljanje in varovanje prostora
za pogovor, iskanje varovalnih dejavnikov za ucenca ter
ustvarjanje prostora za spoznavanje ucenca in soustvarja-
nje skupaj z njim.

Zaklju¢ne ugotovitve o osebnem vodenju in odkri-
vanju osebnega in profesionalnega deleza ¢lanov tima so

potrdile, da je pomembno, da je Solski strokovni delavec
navzo¢ in ustvarja pogoje za pridobivanje novih izkusenj,
deli svoje dobre izkugnje z drugimi. Solski strokovni delavec
se lahko odziva profesionalno (njegovi predlogi se ujemajo
z zakonodajo in z znanstvenimi spoznanji, naravnan je k
doseganju dobrih rezultatov) in osebno (je empaticen, ra-
zumevajo¢, ima smisel za posluanje, razumevanje in od-
govarjanje, je odprt do motenj v delovnhem odnosu, ki na-
stanejo v timu ali pri posamezniku ter verjame v optimal-
ni napredek ucenca). Solski strokovni delavec pazi, da ne
izgubi povezave med dogodki, da ne dela sklepov sam in
da ne izrazi nezaupanja ter nadrejenosti nad drugimi so-
delujo¢imi, da ne spregleda moznosti za pogovor in prido-
bivanja novih izkusen;.

Pri oblikovanju instrumentalne definicije problema je
bilo ugotovljeno, kako zelo pomembno je, da so u¢enci in vsi
udelezeni v projektu pomoci vkljuceni v proces. Pri vkljuce-
vanju $olskih strokovnih delavcev, u¢enca in njegovih starsev
je $lo za odgovornost pri raziskovanja ucenceve potrebe.

Etika udelezenosti predstavlja spremembo, novo
prakso v $oli. Usmerjena je v to, da ucitelja kot objektivne-
ga opazovalca in lastnika resnice nadomesti sodelovanje.
Potrebno je, da se u¢itelj pridruzi u¢encu, da mu zagotovi
prostor za sodelovanje. Opazovanje mora nadomestiti so-
delovanje, ki se razvije v komunikacijo, ki se bo nadalje-
vala in nadgrajevala. Etika udelezenosti od $olskega stro-
kovnega delavca zahteva, da s svojim pristopom preprica
ucenca in njegove starse, sodelavce v uciteljskem zboru in
jih pripravi za sodelovanje v korist u¢enca. Aktivna udele-
zZenost ucenca in njegovih starSev v vseh fazah projekta je
inovacija, ki zahteva spremembo stali$¢ do sodelovanja pri
$olskih strokovnih delavcih ter u¢encih in njihovih starsih,
pomeni soustvarjanje, prevzemanje in izvajanje odgovor-
nosti pri delu z u¢encem in njegovimi starsi (Cacinovi¢
Vogrinci¢, 2008).

Potrebno je bilo sistematicno delo za odpravljanje tezav,
ki jih je imel Blaz. Pri pouku je uciteljica morala biti bolj
pozorna na njegovo delo in mu je morala bolj prilagajati
naloge. Blazu je ponudila razlicne pripomocke in ponazori-
la. Za urejenost in brisanje nosu so ¢lani tima predlagali, da
mama zagotovi ucencu dovolj robckov, ki jih prinese v Solo
in ga uciteljica previdno opozori na njegovo teZavo (never-
balno, ce ne bo razumel ali pozabil, kaj pomeni dogovorjen
znak, pa zelo previdno tudi verbalno). Pred kosilom so ga
navajali, da si je nos obrisal Se v razredu in je bil pozoren
na higieno v jedilnici. Za opazovanje ucenca v jedilnici je bil
zadolzen ¢lan tima (¢lan Solske svetovalne sluzbe). Ponudil
mu je pomoc. Ce je bilo to potrebno, se je umaknil z njim
na stranisée k umivalniku, ker je uciteljica morala ostajati z
drugimi v jedilnici. Domace naloge mu je uciteljica oznace-
vala tako, da je obkroZila nalogo, z mamo se je dogovorila,
da bo dnevno pregledala Solske potrebs¢ine. Sportno opremo
je ucenec prinasal v ponedeljek v Solo in jo v petek odnasal
nazaj domov. Ce je bila umazana, je odnesel vrecko domov
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prej. Mamina naloga je bila, da je vrecko s Sportno opremo
takoj zamenjala z drugo. Skupaj z ucencem sta pripravila
Cisto Sportno opremo in jo postavila k torbi. Obvestila in
sporocila je imel zapisana v belezki, ki mu jo je priskrbela
uciteljica. Mama je dnevno pregledala belezko, tudi ona je
lahko zapisala uciteljici sporocilo glede priprave na pouk,
ucencevega pocutja ali obnasanja. Belezko je imel v mapi,
v katero je uciteljica viagala tudi bralne listke in ucne liste
z domacimi vajami. Domace delo so zmanjsali glede obsega
in zahtevnosti, tako da je bil pri njem ucenec uspesen in je
dobil dobre izkusnje. Mapo je moral ob koncu pouka vedno
vloziti v torbo in doma pokazati mami. Mama je poskrbela,
da jo je po pregledu vloZil nazaj v torbo. Mama in vsi navzoci
so prisli do soglasja glede nalog in so v kratkem priskrbeli
tudi potrebne pripomocke, belezko in mapo. Ulenec je svojo
nalogo razumel in je bil ponosen nanjo. Clani tima so pred-
videvali, da bo njen trud poplaéan kot uspeh in kompeten-
tnost prinjenem delu. Vsi, ki so bili pri nacrtovanju pomoci
zadolZeni za nalogo, so jo odgovorno in zavzeto uresniceva-
li. Tudi Blaz. Najbolj od vsega je skrbel za mapo, ker je na
njej bila slika njegovega najljubsega avtomobilcka. Mama je
spremljala njegovo delo. Sportno opremo je ob ponedeljkih
Se vedno pozabljal doma. Kljub temu da je uciteljica vestno
oznacevala domace naloge, jih Blaz pogosto ni naredil. Mama
mu je priskrbela tudi robcke, brisanje nosa se ni izboljsalo,
bolj pozoren je bil, ko ga je uliteljica neverbalno opozori-
la na nastalo tezavo. Takoj se je odzval, samostojno Se ni
zmogel. Naucil se je uporabljati Stevilski trak in ponazorila
za &rke, vedno mu je bilo treba prvi primer pokazati. Stevilski
trak in nekaj ponazoril za pisanje crk so Blazu pritrdili na
mizo, tako so preprecili tudi izgubljanje in delo je potekalo
bolj nemoteno. Ker je uciteljica razdeljevala pripomocke v
razredu pred zacletkom ure (in ne kot do takrat pred opra-
vljanjem naloge), ga to ni ve¢ motilo. Kot je sama uciteljica
navedla, so s spremembo pridobili tudi drugi ulenci, ker so
se ucili vztrajnosti pri delu in potrpezljivosti, da so lahko
uporabili med uro pripomocek, ki jim je bil viec in bi ga
radi takoj. Uciteljica je spremenila strategijo in je ugotovi-
la, da je bilo zelo malo potrebno za to, da je bila ura dina-
micna. Prilagajanje nalog je pripomoglo k temu, da je tudi
Blaz lahko pokazal, da je vse resil in ob tem zaclutil uspeh.
Clani tima so v razredu izvedli delavnico s starsi ucencev,
v kateri so izdelali za ucence prvega triletja pripomocke in
ponazorila, ki so jih lahko uporabljali pri pouku. Za ucence
prvega triletja so pripravili ve¢ uporabnih pripomockov, ob
tem pa so se druzili in neposredno pridobivali ideje, ki so
jih lahko uporabili tudi pri domacem delu.

Clani tima so ob upostevanju etike udelezenosti ugo-
tovili, da je definicija problema sestavljena tako, da delo, ki
se na podlagi nje nac¢rtuje, predvideva soudelezenost vseh
sodelujocih. Raziskuje se obstojece stanje in se soustvar-
ja novo, brez vracanja v preteklost, brez iskanja resnice
in krivde. Solski strokovni delavec, ki vodi pogovor, je
pozoren tudi na to, da nih¢e nima kon¢ne besede, da se
reSitev soustvari ter da vedno povzame predlog, in sicer
tako, da ga vsi razumejo in se z njim strinjajo. Ce ucenec

ali njegovi starsi niso zadovoljni s predlogom, se za¢ne
novo raziskovanje moznih resitev. Ob tem $olski strokov-
ni delavec vzdrzuje prostor za pogovor in spodbuja sode-
lavce, ucenca in njegove star§e k premisljevanju o novih
resitvah. Spodbuja jih, da ne obupajo in ne podvomijo o
svoji vlogi in udelezbi v timskem delu.

Paradigmatski premik v sodobno pedagosko delo
predstavlja ravnanje s perspektive moci. Perspektiva moci
je delo ¢lanov tima usmerila v prakso, ki je pomenila, da
bi se odkrivali viri in mo¢ uporabnikov.

Blaz $e vedno ni dosegal pricakovanih rezultatov.
Mama, kljub temu da se je v sodelovanje hitro vkljucila, ni
bila dovolj vztrajna in je izpolnjevanje dogovorov pogosto
opuscala. Blaz vedno pogosteje ni imel robckov in Solskih
potrebscin. Kljub temu da so bili vidni Ze majhni rezultati, je
bilo treba mobilizirati ucencevo in mamino moc za dosega-
nje kompetenc, ki so jo ¢lani tima poznali od prej. Mama ni
pokazala veé zanimanja za ucenca, Solo, niti za sodelovanje
v timu. Poklicali so jo v Solo. V timih so se odlocili za strate-
gijo pohvale. Mama je trikrat spremenila datum srecanja,
vendar je prisla. Potrebovala je pogovor o svojih tezavah, ki
jih je dozivljala v partnerskem odnosu. Clani tima so ugo-
tovili, da jo tezava mocno ovira pri delu z ucencem in pri
skrbi zanj. Izrazili so ji razumevanje in so jo tudi potolaZili
ter ji predstavili uspeh, ki ga je povzrocila, ko je sodelovala
vestno in v skladu z dogovorom. Prosili so jo, naj pomaga
uclencu, ker njeno pomoc zelo potrebuje, da bi napredoval.
Svojo prosnjo so podkrepili Se s pohvalo, ki so ji jo izrekli
za prejSnje sodelovanje, in ji pokazali tudi nekaj ucencevih
izdelkov ter opisali njegove pozitivne dosezke. Seveda so
jo obcutljivo opozorili na situacijo, v kateri so se trenutno
znasli vsi sodelujoci zaradi neupostevanja dogovorov. Po
kratkem premisljevanju je obljubila pomoc. Utiteljica je
vztrajala, da je obljubo izpolnjevala, in pri vsakem srecanju
z njo jo je Se dodatno spodbudila k sodelovanju. Ni zacela
z navdusenjem, vendar so se pokazali prvi rezultati, BlaZ
je bil zadovoljen in se je priblizal k zastavljenim ciljem. Ni
bil samostojen pri delu, ob vseh prilagoditvah, ki jih je zanj
izvajala uciteljica, je napredoval v skladu s svojimi spo-
sobnostmi. Pocutil se je dobro, bil je bolj sprejet v skupino,
zacel je ceniti naklonjenost skupine. Pogosto se je nasmeh-
nil, oznacil je ve¢ ulencev za svoje prijatelje in se je zacel
truditi, da bi se vkljuceval v delo kot drugi, zacel je sodelo-
vati bolj zavestno. Pri sebi je odkril vse vire in mobiliziral
moc. Potreboval je, da ga sprejmejo taksnega, kakrsen je,
in ga razumejo, da je dosegel maksimum v svojem osebnem
napredku. Mama je pridobila podporo tima v tezkih Zivljenj-
skih situacijah, ker so ji nudili mo¢ in oporo pri odlocanju
v reSevanju druZinskih teZav.

Perspektiva moci je po ugotovitvah ¢lanov tima iskanje
moc¢nih podrodji $olskih strokovnih delavcev, u¢encev in
starSev. Pomeni mobilizacijo njihove moc¢i in virov. Vse, kar
dela $olski strokovni delavec, mora biti utemeljeno s tem,
da u¢encu pomaga odkriti, raziskati in izkoristiti osebno
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in profesionalno mo¢ in s tem pomaga k doseganju in
uresni¢evanju zastavljenih ciljev. Solski strokovni delavec
se mora osebno odlo¢iti za ravnanje s perspektive moci.
V projektu pomoci se ohranja u¢enceva socialna mreza.
Ucenci morajo imeti moznost za premagovanje tezav (po-
pravljanje ocen, napredovanje, ¢asovno razporeditev pouka,
prilagoditve in pripomocke pri pouku). Pomembno je, da
se Solski strokovni delavci odpovejo dvomu o sporocilu in
besedah ucenca.

Sedanjost v sodelovanju tima je pomenila cas, v
katerem so imeli moZznost sodelovati. Vradanje v prete-
klost ali beg v prihodnost sta nevarni strategiji za soustvar-
janje resitev. Preteklosti se ne sme zanikati, ker je potrebna
za razumevanje dogajanja pri vsakem ¢loveku, ker je vir
dobrih in slabih izku$enj. Nikoli je ne uspe spremeniti,
lahko se spremeni ravnanje z njo. Ravnanje s sedanjostjo
je element delovnega odnosa, ki usmeri $olskega strokov-
nega delavca v sedanjost. Mo¢ timskega dela je tudi v tem,
da krepi ¢lane tima, da dobivajo izku$nje in nova znanja.

Za mamo je bila sedanjost zelo obremenjujoca. Rada
je bezala v preteklost, ni hotela videti prihodnosti. Blaz je
bil v Casu, ki ga je prezivel z uciteljico in drugimi otroki za-
dovoljen, ker se je cutil uspesen (lahko je telovadil, imel je
potrebscine, uliteljica mu je posvecala pozornost, otroci so
se ga manj izogibali zaradi teZav z nosom, ki jih je delno
obvladoval). Kljub osebnostnemu napredku je potreboval Se
vec casa, da bi razumel, poslusal in odgovarijal.

Clani tima opozarjajo, da je treba zagotoviti &as za
sre¢anja z u¢encem in njegovimi starsi ter pogoje za delo,
v katerih bi pridobili izku$nje o spostovanju in kompeten-
cah. Vracanje v preteklost je prisotna le toliko, kolikor je
res nujno. Drzati se je treba smeri pogovora, v katerem se
opredeli, kaj je treba narediti, v nasprotnem primeru, je
treba pogovor prekiniti in se dogovoriti za drug termin.
Solski strokovni delavci ravnajo s strokovnim znanjem
tako, da ga uporabljajo kot prispevek k dobrim izidom
(z uéenci in njihovimi starsi ali z drugimi sodelavci je
treba deliti ve$¢ine iz poznavanja obstojeCe mreze insti-
tucij, moZznosti za pomo¢, organiziranosti sluzb, socialne
pomoci, o pogojih zaposlovanja ipd.). V $oli je timsko delo
pogojeno z organizacijskimi, kadrovskimi in prostorskimi
posebnostmi, ki pogosto delujejo kot ovire. Za sodelova-
nje je potreben Cas.

Cas za timsko delo je klju¢ni dejavnik, ki prispeva k
inovacijam. Cas za timsko delo se oblikuje pri sprejema-
nju dogovorov, oblikovanju pravil za organizacijo, naérto-
vanju srecanj ter reSevanju aktualnih nalog (Polak, 2007).

Cacinovi¢ Vogrinéi¢ (2008) je predstavila Sest korakov
(pridruzevanje, odkrivanje oziroma raziskovanje, spremi-
njanje, proslavljanje, locitev, reflektiranje) vzpostavljanja
delovnega projekta pomoci, ki omogocajo paradigmatski
premik in soustvarjanje v $oli.

Blaz je naredil velik korak naprej. Delno je zacel ob-
viadovati tezave z nosom, postal je odgovornejsi v skrbi za
svoje in Solske stvari. Naucil se je uporabljati eno pona-
zorilo. Ker je Solski prostor omejen s standardi znanja, ni
mogel napredovati v visji razred. Utiteljica je predlagala, da
bo zanj primerna sprememba programa, in je mami pred-
stavila postopek usmerjanja otrok s posebnimi potrebami
z namenom, da bo presolan v osnovno Solo s prilagojenim
programom. Napredek, ki ga je Blaz naredil, je dosegel le
zaradi inovativnega sodelovanja. Skupaj z njim je prido-
bivala tudi njegova mama. Zaradi vztrajnosti clanov tima
se je naucila drZati obljubo in dogovor, postavljala je meje
za svojega otroka in posredno tudi partnerja, s katerim je
resevala nastalo Zivljenjsko situacijo. Naucila se je poslusati
in je osebnostno naredila korak naprej. Z novimi znanji, ki
jih je uveljavljala v Zivljenju, je pridobila tudi sluzbo, kar
je pomagalo pri dvigu njene samopodobe.

Pri vzpostavljanju Sestih korakov v sodelovanju tima,
ucencev in njihovih starSev je bilo poudarjeno, da je po
vkljucitvi ucencev in starsev v sodelovanje tima pomembno
ugotoviti, kaksni viri in resitve so na voljo, katera so mo¢na
podrodja Solskih strokovnih delavcev, u¢enca in njegovih
starSev. Treba je ravnati tako, da se u¢enec in njegovi starsi
pocutijo varne. Zaznavati je treba napredek ucenca, star$ev
in $olskih strokovnih delavcev pri delu, ki je usmerjeno k
optimalnim resitvam. Delo je treba vedno evalvirati, in ¢e je
to potrebno, na¢rtovati naprej. Z refleksijo je treba vzdrze-
vati ali znova vzpostaviti delovni odnos, ki se je morebiti v
procesu evalvacije zozZil (zaradi obcutkov kritike ali drugih
motenj, ki nastajajo kot motnja v delovnem odnosu).

Raziskava in $tudija primera je pokazala, da je uporaba
koncepta delovnega odnosa in osebnega stika v pedagoski
praksi mogoca (Grah, 2009).

Strokovnost in profesionalnost $olskih strokovnih
delavcev na podrocju timskega dela z ucenci je treba spod-
bujati, zagotoviti in preverjati. Vodstva Sol naj prevzame-
jo odgovornost za organizacijo, na¢rtovanje, izvajanje in
evalvacijo dela na podro¢ju sodelovanja z u¢enci in njiho-
vimi star$i. Pozornost je treba nameniti izbiri ustrezne-
ga kadra, zagotovitvi primerno organizacijo ¢asa za ne-
posredno delo z ucenci in njihovimi starsi ter zagotoviti
prostorske moznosti za timsko ustvarjanje. Spodbujati in
organizirati je treba dejavnosti, ki podpirajo sodelovanje
vseh (Solskih strokovnih delavcev, star$ev in u¢encev) na
formalni in neformalni ravni. Pozornost je treba nameniti
tudi etiki udelezenosti, saj je izjemno pomembno vklju¢eva-
nje u¢encev in njihovih starsev v projekte pomoci. Skrbeti
je treba za stalno strokovno izobrazevanje in strokovno
vodenje $olskih timov pri delu z uéenci s posebnimi po-
trebami. Nacrtno in sistematicno zbiranje primerov dobre
prakse ter njihovo predstavljanje med Solami pomaga k
$irjenju inkluzivne prakse v $olah (Grah, 2009).
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Timsko delo med uditelji, star$i in ucenci postaja najuspesnejsi na¢in nudenja
pomoci ter moznost za razvoj kakovostnih programov in spodbudnega u¢nega okolja
za ucence s posebnimi potrebami v pogojih inkluzije. Koncept delovnega odnosa, ki je
ze preizkusen v socialni praksi kot odnos med socialno delavko in uporabnikom, opre-
deljen kot delovni odnos, lahko sledi spremembam, ki se odrazajo v pedagoskem delu.
Koncept delovnega odnosa na novo definira program pomoc¢i kot delovni projekt sou-
stvarjanja skupaj z uc¢encem in starsi. V prispevku predstavljam raziskavo o timskem
soustvarjanju v $oli, v kateri se je razvil koncept timskega soustvarjanja v pedagoski
praksi. Ugotovitve raziskave omogocajo boljse razumevanje perspektive razvoja delov-
nega odnosa v Soli, opozarjajo na ovire in pomanjkljivosti pri njegovem uresnic¢evanju
v Soli. Doseganje uresnicevanja delovnega odnosa v pedagoski praksi zahteva krepitev
naravnanosti do oblik pomoc¢i u¢encem s posebnimi potrebami, spreminjanje stali§¢ in
odstranjevanje ovir v profesionalnem in osebnem razvoju posameznikov in $ol.

timsko delo, delovni odnos, koncept timskega soustvarjanja v
pedagoski praksi

Team work among teachers, parents and pupils has become the most effective way
of giving support to and possibility for the development of quality programmes and
simulative learning environment for pupils with special needs in conditions of inclu-
sion. The concept of working relation, that has been tried out in social practice as rela-
tionship between the social worker and the user, and defined as working relation, can
follow changes in educational practice. The concept of working relation redefines the
programme of support as a working project of co-creation together with a pupils and
his/her parents. In this article I present the research about team co-creation in the school
where the concept of team co-creation in educational practice has been developed. The
findings help better understand the perspective of working relation in the school, and
point to hindrances and deficiencies in the process of its implementation in schools.
In order to realise working relation in educational practice, we must strengthen incli-
nation to various forms of support for pupils with special needs, change attitude and
remove barriers in professional and personal development of individuals and schools.

team work, working relation, concept of team co-creation in educati-
onal practice
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Katja Pavli¢ Skerj anc, Zavod RS za $olstvo

Prispevek, ki sledi, je natan¢no to, kar nakazuje njegov
naslov: kratek pre¢ni pregled skozi sistem sodelovalne-
ga in timskega poucevanja (v nadaljevanju SITP), ki smo
ga razvili na Zavodu RS za $olstvo v zadnjih osmih letih'
znotraj nekaj velikih razvojnih projektov na podrocju gi-
mnazijskega izobrazevanja. Sistem ni nastal v praznem
prostoru, ki ga lahko zapolni le nekaj povsem novega. Prav
nasprotno, eklekti¢no je nabiral in odbiral med ze znanimi
oblikami pedagoskega timskega dela, ki sta jih uveljavi-
li tuja in nasa teorija in praksa. Vendar pa - morda malo
neskromno - verjamemo, da je bil kon¢ni dosezek dovolj
inovativen in individualen, da ga lahko upravi¢eno ime-
nujemo model, kot njegove avtorje pa pripoznamo vse,
ki so prispevali njegovemu nastanku in razvoju znotraj
Zavoda RS za $olstvo in na $olah, vklju¢enih v projekte.
PremiSljeni izbor strokovnih in izkusenjskih podlag, Se
bolj pa njihova prozna, sprotnim popravkom naklonjena
predelava in dodelava so prepoznavne znacilnosti in hkrati
kazalniki kakovosti sistema, ki se je postopoma vgradil v
na$ $olski prostor in ¢as. Posredno je sistem SITP prejel
formalno pripoznanje - in priznanje -leta 2008 z novelo
Pravilnika o normativih in standardih za izvajanje gim-
nazijskih programov in Pravilnika o normativih in stan-
dardih za izvajanje izobrazevalnih programov za prido-
bitev poklicne in srednje strokovne izobrazbe (6. ¢len), na
podlagi katere vse srednje $ole dobivajo dodatna sredstva,
namenjena timskemu poucevanju.

V nadaljevanju zaradi omejitev, ki jih postavljata
narava in obseg pricujoce publikacije, sistem SITP prika-
zujemo bolj informativno, samo skozi izseke, ki so njegovi
posebej ilustrativni ali pomembni deli. Kompleksnost
in raznorodnost tematike in resitev pa gotovo narekuje-
ta ustreznej$o, bolj celovito, poglobljeno in problemsko
predstavitev v samostojni publikaciji, ki bi novonastalo
teorijo podprla in hkrati kriti¢no soo¢ila tudi z nepo-
sredno prakso. Upamo, da bo tak$no monografsko delo
mogoce objaviti do konca koledarskega ali vsaj nasle-
dnjega Solskega leta.

Celostna predstavitev sistema SITP bi se nedvomno
morala zaceti z osmislitvijo sodelovanja in z razmislekom
o klju¢énem pomenu sodelovalne zmoznosti (posamezni-
ka in timov), ki je v danasnjem, bolj kot kadar koli prej
soodvisno povezanem svetu dobila novo mesto in nove
vloge tako v zasebnem kot profesionalnem zivljenju ljudi.
Naj podrobnejsi pregled pustimo za poznejsi ¢as in druge
priloznosti, na tem mestu pa opozorimo le na nekaj pasti,
v katere se lahko ujamejo nasa razmisljanja.

Cetudi sta izobraZevanje kot podrocje dejavnosti in
$ola kot organizacija po svojem bistvu kolektivne
narave, to samo po sebi §e ne dokazuje niti
prisotnosti, kaj Sele kakovosti sodelovanja. Med
delati skupaj in sodelovati je velika razlika, med
eno in drugo skrajnostjo pa raznobarvna paleta
moznosti medsebojnih delovnih odnosov. Na
njenem najtemnej$em koncu so zagotovo tiste, na
katerih - logiki ¢asa navkljub - trmasto vztrajajo
zagovorniki izoliranega poucevanja.

Sodelovanje med ucitelji, katerega najbolj nepo-
sredni obliki sta sodelovalno in timsko pouce-
vanje, ima razli¢ne namene in je usmerjeno v
razli¢ne cilje. Cetudi je na dlani, da so uéenci oz.
dijaki tisti, ki naj bi jim taks$na dodatna vrednost
prinesla najvecjo korist, pa ne smemo prezreti, da
timsko delo bogati tudi tiste, ki ga izvajajo, torej
ucitelje same, namenjeno pa je lahko tudi za iz-
boljsave, ki u¢encem in uciteljem le posredno pri-
nasajo prednosti, kot so na primer profiliranje
$olskih kurikulov, uveljavljanje specifi¢cnih ku-
rikularnih pristopov (npr. integrativni kurikul)
in didakti¢nih metod (npr. projektno ucenje) idr.
Vpeljava sistema SITP na vseSolski ravni - le na
tej ga namrec lahko dosledno izvajamo —je novost,
ki je ne moremo uspesno vpeljati niti na akcijsko
nakljucen niti na administrativno frontalen nacin.
Slediti moramo vsem korakom, ki jih narekuje
vpeljevanje sprememb v $olo. Temeljna nacela so

! Koncept in prvo razli¢ico danasnjega ze mo¢no nadgrajenega, razvejenega in na nacionalno raven razsirjenega sistema SITP je vzpostavil projekt
Evropski oddelki leta 2004 (vodja projekta EO, ki je potekal med letoma 2004 in 2011, in avtorica njegovih konceptualnih resitev je avtorica ¢lanka,

Katja Pavli¢ Skerjanc).

2 Sistem SITP sta zaporedno, od leta 2008 dalje pa vzporedno nadgrajevala in na vse gimnazije razsirila projekta Posodobitev gimnazije (2008-10, vodja
projekta dr. Branko Slivar) in Usposabljanje uciteljev za uvajanje posodobitev gimnazijskih programov (200810, vodja projekta dr. Zora Rutar Ilc). Od
leta 2008 dalje sistem SITP uveljavljata in dalje razvijata tudi projekta Sporazumevanje v tujih jezikih — Uvajanje inovativnih pristopov k poucevanju
tujih jezikov z vkljuéevanjem tujih uéiteljev v izvedbeni kurikulum (2008-10, vodja projekta Katja Pavli¢ Skerjanc) in Obogateno uéenje tujih jezikov

(2010-12, vodja projekta Katja Pavli¢ Skerjanc).
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postopnost (procesnost, razvojnost), nacrtnost in
sistematicnost, prvi nujni pogoj pa gotovo prepri-
¢anost o smiselnosti tak$nega pristopa na vseh
ravneh, od vodstva do ucitelja kot posameznika.
Zaporedje korakov smotrne in uspesne vpeljave:* 1.
uzavestitev, 2. osmislitev, 3. razumevanje, 4. uposo-
bitev, 5. sprejem, 6. vpeljava. Priprava na vpeljavo
sistema SITP na raven Sole naj bo najprej strateska
(vkljucitev v razvojne dokumente Sole) in Sele nato
operativna (letno in sprotno nacrtovanje).

Nase razumevanje sistema SITP in njegov odnos do
timskega dela sploh najbolj pregledno pokaze spodnja
razpredelnica:

Timsko delo
Drugo Sodelovalno poucevanje
Drugo Timsko poucevanje Drugo
ouEeT\::rlls{c{(t)i aA WOl
Drugo pouc )¢ b poucevanje tipaB  Drugo
oz. interaktivno o
TP (rotacijsko ipd.)

Timsko delo je nadpomenka, ki pomensko zajema
razli¢ne vrste in oblike povezovanja in sodelovanja uditel-
jevin drugih strokovnih delavcev na $oli, poucevanje je le
ena od njih. Sodelovanje pri poucevanju je lahko posredno
ali neposredno, njegov namen, cilji, obseg in oblike pa raz-
noliki. Sodelovalno poucevanje je v tej pomenski hierar-
hiji hkrati podpomenka timskemu delu in nadpomenka
timskemu poucevanju ter drugim oblikam sodelovalnega
poucevanja. Kdo bi lahko oporekal tako zapletenemu po-
imenovan ju in nekateri sprva tudi so, saj so ga videli kot
nepotrebno poigravanje in preigravanje z besedami, ki
jih krovni pojem timskega dela oz. uveljavljeni strokovni
termin timskega pouka tako ali tako vklju¢ujeta. Slednje
je sicer res, a za tako razdelan sistem povezovanja in sode-
lovanja uciteljev pri nacrtovanju, izvajanju in vrednotenju
uénega procesa sta oba pojma pomensko tako $iroka, da
ju navidezno absurdno, v resnici pa povsem razumljivo
prav bogastvo oblik naredi amorfna. Premalo sta namre¢
pomensko razlocevalna, da bi omogocala kakovostno stro-
kovno sporazumevanje. Kar se je u¢iteljem sprva zdelo ne-
potreben dodatni napor, je scasoma omogo¢ilo, da si laze
in v krajsem c¢asu povedo ve¢, in postalo del njihovega
avtomatiziranega vsakodnevnega strokovnega besedisca.

. Izmenjava idej
. Diskusije
. Medsebojna opazovanja
. Skupne u¢ne dejavnosti
. Izmenjave uciteljev
. Timsko poucevanje:
. Timsko poucevanje tipa A, tj. interaktivno timsko
poucevanje
8. Timsko poucevanje tipa B
Izmenjava idej je organizirana dejavnost, formalizi-
ran postopek, ki terja od vseh uciteljev:

redno izmenjavo lastnih izkuSenj in izdelkov s
kolegi, npr. z vlaganjem priprav na pouk, u¢nih
gradiv, refleksij ipd. v predmetne oz. tematske mape
oz. fascikle ali elektronske portfolije (s pregledno
ureditvijo, morda posebnim razdelkom »namig
tedna« ipd.) in

dolo¢itev ucitelja, ki bo stalni nosilec te naloge ali
pa vzpostavitev rotacije med ucitelji (z izmenja-
vanjem vloge nosilca, npr. na 1 mesec ali ocenje-
valno obdobje).

Diskusije pomenijo nacrtne, strukturirane in vodene
pogovore v stalnih ali ad hoc oblikovanih diskusijskih
skupinah uciteljev o aktualnih temah, ki vklju¢ujejo obvezna
plenarna porocanja (v tej ali oni obliki) o stalis¢ih in pred-
logih skupin ter oblikovanje kon¢nih sklepov.

Medsebojna opazovanja so pod dolocenimi po-
goji lahko oblika interaktivnega timskega poucevan-
ja, praviloma pa gre za kolegialno ucenje po nacelih
vzajemnosti in recipro¢nosti (kdor opazuje, se tudi sam
prepusti opazovanju). Medsebojna opazovanja so skrbno
nacrtovana, strukturirana dejavnost, ki predvideva jasne,
vnaprej dogovorjene cilje in rezultate, se izvaja s pomocjo
pripomockov, kakrsni so npr. opazovalne liste, in poteka
po t. i. opazovalnem protokolu (ta vklju¢uje navodila in
priporocila za aktivnosti pred opazovanjem, med opazo-
vanjem in po opazovanju).

Skupne uéne dejavnosti in izmenjave uciteljev so
prva od oblik sodelovalnega poucevanja, ki Ze neposredno
vkljucuje tudi u¢ence oz. dijake. Nekaj oblik v razmislek:
Za ustno preverjanje znanja se zamenjata ucitelja
istega predmeta med dvema oddelkoma. To omogoci
kriti¢no distanco do u¢nih dosezkov lastnih dijakov
ter svojega nacina in kriterijev ocenjevanja. Dijaki
morajo biti na to vnaprej opozorjeni in pripravljeni.
Utitelji paralelk organizirajo tekmovanje v znanju
med oddelki. To so lahko tudi kvizi o manj po-
membnih stvareh, za poZivitev pouka in motiviranje

NG WD

> Da je vpeljava dolgoro¢no uspes$na, moramo spremljati njeno izvajanje in ugotavljati njeno kakovost (evalvacija). Napake popravljamo sproti po
nacelih akcijskega raziskovanja, izhodi§¢ne resitve nenehno izboljSujemo in dograjujemo po nacelih spiralnega vpeljevanja sprememb. Glej priro¢nik
Vpeljevanje sprememb v Sole — konceptualni vidiki (2006), Zavod RS za $olstvo, Ljubljana.
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dijakov. Objava rezultatov ima lahko zelo pozitiv-
ne uc¢inke na nadaljnje delo dijakov.

Dijaki razli¢nih oddelkov drug drugemu pisejo
e-pisma v slovenscini oz./in tujih jezikih. To de-
javnost lahko dopolnimo z igro vlog, da simuli-
ramo avtenti¢ne Zivljenjske situacije (npr. pisanje
prosnje za sprejem na delo in odgovor delodajalca).
Dijaki enega oddelka svoje govorne nastope (npr. ob
predstavitvi rezultatov projektnega dela) izvedejo
v drugem oddelku.

Timsko poucevanje pomeni, da dva ali ve¢ ucite-
ljev skupno nacrtuje, izvaja in vrednoti u¢ni proces v isti
skupini (oz. skupinah) u¢encev oz. dijakov ter spremlja in
ugotavlja doseganje u¢nih ciljev.

Timsko poucevanje tipa A, tj. interaktivno
timsko poucevanje, pomeni, da praviloma dva
uditelja (optimalna velikost) so¢asno poucujeta
isto skupino ucencev oz. dijakov, praviloma tudi
v istem prostoru.
Timsko poudevanje tipa B pomeni, da dva ali ve¢
uciteljev tesno sodeluje pri nacrtovanju, izvajanju
in vrednotenju u¢nega procesa in ugotavljanju
u¢nih dosezkov dijakov, vendar ne poucujejo vsi
iste oz. celotne skupine dijakov oz. ne poucujejo
iste skupine dijakov so¢asno oz. ne izvajajo skupaj
vseh faz u¢nega procesa.
Nekaj oblik timskega poucevanja tipa B:
Clani tima se redno sestajajo, da si izmenjujejo
ideje, poucujejo pa neodvisno in nepovezano.

Tim v tem primeru je npr. predmetni aktiv, de-
javnost pa nartna izmenjava idej v predmetnem
aktivu (formaliziran postopek - sestanki, mapa/
fascikel, mapa uénih priprav in gradiv itd.).
Clani tima poucujejo loceno, a povezano.

Tudi v tem primeru je tim predmetni aktiv. U¢itelji
istega predmeta nac¢rtno in sistemati¢no skupaj
sestavljajo in oz. uporabljajo iste u¢ne priprave,
uc¢na gradiva, vprasanja in naloge za preverjanje
in ocenjevanje znanja itd.

Clani tima (po navadi dva) poucujejo isto skupino
dijakov in u¢ni proces nacrtujejo skupaj, izvajajo
pa ga (praviloma stalno) na razli¢nih podskupi-
nah ucencev.

Sem sodijo npr. nivojski pouk z zunanjo dife-
renciacijo, diferencirane priprave na maturo
(osnovni in viji nivo).

Clani tima u¢ni proces skupno naértujejo, vsak
ucitelj pa po sistemu rotacije poucuje isto skupino
(ali podskupine iste ve¢je skupine) dijakov glede
na svojo ozjo strokovno specializacijo (rotacijsko
timsko poucevanje, npr. multidisciplinarna

* ITP je okrajSava za interaktivni timsko pouk, tj. sam. m. sp.

izvedba interdisciplinarnega predmeta - zapo-

redno poucevanje uciteljev razli¢nih predmetov).

V nadaljevanju pod drobnogled, ¢eprav tudi tu le s

pomocjo preglednih izsekov, postavimo najbolj ambici-

ozno obliko sodelovalnega poucevanja, t. i. interaktivno
timsko poucevanje.

Ultimativna, najbolj neposredna, intenzivna in vse-
obsegajoc¢a oblika timskega pouka je t. i. interaktivno
timsko poucevanje (v nadaljevanju ITP).* Najve¢ terja in
najve¢ daje; zahteva veliko na vseh ravneh, od najvisje
sistemske (zakonodajne in finan¢ne) do najbolj intimne
osebne, pa tudi obogati vse, ki jih kakor koli zadeva: na-
cionalni kurikul, $olski kurikul, $olo, ucitelja, ki ga ne-
posredno izvajata, in ucence, ki jih v u¢ni proces pritegne
kot dejavne »tretje partnerje«. ITP vse sestavine in u¢inke
pouka okrepi, v dobrem in slabem. Ce je na¢rtovan in
izveden kakovostno, bo »dodana vrednost« nesporna:
okrepljeni in bolj izraziti bodo uc¢inki na ucence tako v
uénem procesu samem kot v u¢nih rezultatih. Ce bo na-
¢rtovan in izveden neustrezno, po preprosti enacbi 1 + 1
=2, pabo pod povecevalno steklo javne presoje in kritike
postavil vse slabosti in pomanjkljivosti, ki sicer ostajajo
neopazene. Vidne bodo postale slabosti obeh uciteljev, ki
se v neposredni medsebojni interakciji razkrijeta — kot
poklicna strokovnjaka in kot ¢loveska posameznika —
bolj in drugace kot pri tradicionalnem samostojnem oz.
izoliranem poucevanju. Slabo na¢rtovan in izveden ITP,
ITP »s figo v Zepug, ki ga $ola izvaja bolj iz dnevnopoli-
ti¢nih in kozmeti¢nih razlogov kot iskrenega prepri¢anja
o njegovem smislu, bo razgalil tudi $olo in njeno orga-
nizacijsko kulturo. Timski pouk, dober ali slab, je v prav
tolik$ni meri izkaznica o vodenju in vodstvu $ole kot o
konkretnih uciteljskih parih samih.

Nedvomno pa morajo biti za kakovostni ITP ustvar-
jeni pogoji tudi nad ravnjo volje in znanja Solskih kolek-
tivov, tj. na sistemski in upravljalski ravni, ki naj timsko
poucevanje ne le spodbujata, ampak tudi - na ta ali oni
nacin - regulirata in normirata ter ustrezno nagradita.
V sedanjih restriktivnih ekonomskih razmerah se bodo
morda morale nadstandardne storitve, kakrsna je ITP,
za nekaj ¢asa ukloniti logiki omejitvenih ukrepov, ki na-
rekujejo korak nazaj, da bosta ¢im prej spet mozna dva
naprej. Vendar pa tak$na ekonomska preudarnost ne dis-
kvalificira sistema sodelovalnega in timskega poucevanja
samega. Verjamemo, da bo tudi varc¢evalna Solska politika
prepoznala in pripoznala njegov pomen in ga, ¢etudi z bolj
selektivnim pristopom, Se naprej uporabljala kot sredstvo

3-4 - 2012 - XLIII



za zagotavljanje kakovosti (z individualizacijo in diferen-
ciacijo u¢nega procesa in personalizacijo kurikulov) vsaj
pri uresnicevanju prioritetnih vzgojno-izobrazevalnih
ciljev in na najbolj obcutljivih segmentih Solskega sistema
(zacetek obveznega $olanja, otroci s posebnimi potrebami,
priseljenci itd.).

ITP je tista oblika timskega pouka znotraj sistema
SITP, ki pomeni: dva® ucitelja, ki so¢asno in praviloma v
istem prostoru izvajata pedagoski proces z/za isto skupino
ucencev. (Citiranje avtorjev, ki tako ali podobno definirajo
timsko poucevanje, se zdi nesmiselno. Definicija sama po
sebi ni avtorska, ampak zdravorazumska in dogovorna.) Vsi
razlogi, ki utemeljujejo in dokazujejo smisel sistema SITP,
veljajo tudi - in celo v ve¢ji meri - za ITP, zaradi kom-
pleksnosti oblike pa je ve¢ tudi omejitev in tveganj. ITP
namrec v primerjavi z drugimi oblikami SITP terja tesno
in intenzivno sodelovanje timskih uciteljev v vseh fazah
pouka: pripravljalni, izvedbeni in evalvacijski.

Vpeljava ITP na kurikularno in/oz. vsesolsko raven
pomeni za povprec¢no slovensko $olo ter njeno vodstvo in
uditelje, tradicionalno vajene lo¢enega poucevanja v enojnih
urah in po enakem urniku, dolo¢enem za vse leto vnaprej,
kar precej zajeten splet novega in drugacnega.

Sola, ki se pripravlja na sicer postopno, a naértno in
sistemati¢no vpeljavo ITP na kurikularno raven po nacelih
vseSolskega pristopa, si mora zastaviti in zase ustrezno od-
govoriti na naslednja vprasanja po spodnjem zaporedju:

1. Kaj je ITP? (informativna raven)
Dokler vodstvo in u¢itelji ne razumejo dovolj eno-
znac¢no, do ¢esa naj se opredelijo, je vsaka aktiv-
nost ne le jalova, ampak celo kontraproduktivna.

2. Kaj so namen in cilji ITP?
Uspesna vpeljava vsake novosti temelji na njeni
osmislitvi. Inteligenten razmisljujoci ¢lovek - da
to ucitelj je, ne bi smeli dvomiti — mora razumeti
smisel, namen in cilje neke novosti, da jo sprejme
(kot idejo, koncept) in je pripravljen vloziti ve¢
svojega Casa in napora, da se zanjo usposobi (te-
oreti¢no in prakti¢no) in jo kon¢no usvoji kot
integralni del svojih vsakodnevnih pedagoskih
ravnanj.

3. Kaj je ITP? ($tudijska raven)
Kaksne vrste in oblike ITP obstajajo? Kaj so
njihove znacilnosti, kaj prednosti in kaj slabosti?
Kako se oblikujejo poucevalni timi? Kako poteka
ITP: kaksni sta priprava nanj in izvedba, kaksna
je refleksija oz. evalvacija? ... Uvodni pregled-
ni seznanitvi sledi temeljitejSe spoznavanje, ki je
najbolj u¢inkovito, ¢e poteka postopno po nacelu
koncentri¢nega Sirjenja in poglabljanja znanj in
vescin, znotraj katerega se dopolnjujeta teorija in

praksa, tuja (ki jo opazujemo in kriticno anali-
ziramo) in lastna (ki ji sledita samorefleksija in
kriti¢no prijateljevanje).

4. Kaksne zahteve postavljata vpeljava in izvaja-
nje ITP pred $olo kot celoto, pred vodstvo Sole
in pred ucitelje? Ne bo odve¢, ¢e Solski kolektiv
najprej ponovno uzavesti, kak$ne izzive (+) in
tudi stiske (-) pomeni uvajanje vsake spremem-
be. V nadaljevanju pa seveda, kaj terja vpeljava te
konkretne novosti na vseh ravneh, ki jih zadeva:
strateski, organizacijski, pedagoski in didakti¢ni
ravni.

Definicija interaktivnega timskega poudevanja, kot jo
uporabljamo znotraj sistema SITP, je izpeljava temeljne de-
finicije timskega pouka. O timskem pouku govorimo, kadar
dva ali vec uciteljev skupno nacrtuje, izvaja in vrednoti ucni
proces v isti skupini (oz. skupinah) ucencev oz. dijakov ter
spremlja in ugotavlja doseganje ucnih ciljev. Interaktivno
timsko poucevanje pomeni, da praviloma dva ucitelja
socasno poucujeta isto skupino ucencev praviloma v
istem prostoru.

Kot vsaka definicija tudi opredelitev ITP potrebuje
nekaj dodatnih razmislekov in pojasnil.

Zakaj praviloma dva ucitelja in ne ve¢? Dva ucitelja
sta optimalna velikost poucevalnega tima ne le iz
zunanjih razlogov, ker je, denimo, v tem primeru
sicer Ze sama po sebi zahtevna organizacija timskega
pouka laze izvedljiva in tudi finan¢no spreje-
mljivej$a. Bolj merodajen argument se skriva v
notranji, vsebinski kvalifikaciji interaktivnega
timskega poucevanja. Klju¢no razliko in dodano
vrednost namre¢ ustvarja temeljna znacilnost
tega tipa timskega poucevanja, tj. interaktivnost.
Interaktivnost pomeni - in od uciteljev v pouce-
valnem timu terja — soodvisno povezanost, ki jo
ustvarjata intenzivna in kontinuirana dvosmerna
komunikacija in vzajemnost u¢inkov (ne-besed in
ne-dejanj enega na drugega). Za ucence, ki so v tej
interakciji »tretji partner/-ji« in naj bili tudi sami
aktivni (aktivno ucenje!), bo Ze zivahna dinamika
delovanj in ravnanj dveh uciteljev dodaten miselni
in ¢ustveni napor, tretji in, bog ne daj, Se Cetrti
ucitelj »ob istem ¢asu v istem prostoru« pa bi ve¢jo
miselno zbranost ucencev in njihovo osredinjenost
na uc¢ne dejavnosti, kar pri¢cakujemo kot ucinek
timskega pouka, prej iznicil kot izboljsal!

Socasnost kot nadpomenka vklju¢uje dve ¢asovni
relaciji: casovno vzporednost oz. so¢asnost in

> Nekateri avtorji uporabljajo za timski pouk, ki ga izvajata dva ucitelja, tudi izraz tandemski pouk; to poimenovanje se zdi manj ustrezno vsaj za vse tiste
oblike, v katerih sta vlogi obeh uciteljev enakovredni. Tandem namre¢ pomeni dvoje ljudi, zivali oz. predmetov (orodij), ki sta sicer oba obrnjena v isto
smer, vendar razporejena eden za drugim (lat. tandem — kon¢no, naposled), tako da ima eden/prvi vodilno, drugi pa podporno vlogo.

3-4 - 2012 - XLIII



vzgojajizobraievanje

¢asovno zaporednost znotraj iste ¢asovne enote,
praviloma u¢ne ure (enojne ali dvojne/blok).

Ista skupina uc¢encev pomeni temeljno formalno or-
ganizacijsko enoto (npr. oddelek ali pa pol oddelka,
e je to celoletna organizacijska oblika delitve
ucencev). Znotraj te krovne skupine se lahko obli-
kujejo enako ali razli¢no velike podskupine, ki se
jim - skladno z u¢nim pristopom oz. metodo -
timska ucitelja posvecata skupaj in hkrati oz. vzpo-
redno, skupaj in zaporedno, loceno in vzporedno
ali lo¢eno in zaporedno.

Praviloma se to dogaja v istem prostoru, ¢e to
dopusca glasnost nacrtovanih u¢nih dejavnosti.
Ce so te preglasne, se seveda timski pouk izvaja v
lo¢enih prostorih, prav tako tudi, ¢e vsak ucitelj
skladno s cilji pouka izvaja druga¢no dejavnost
(en uditelj in ena podskupina uc¢encev v udilnici,
druga npr. v knjiznici ali na terenu itd.).

Sola bo izbirala med naslednjimi §tirimi sklopi ciljev

ITP, ki vsi posredno in/ali neposredno zadevajo izboljsa-
ve u¢nega procesa tako za ucence kot za ucitelje (in s tem
$olo kot celoto):

1. usmerjenost ITP v dijake: ve¢ja individualizaci-
ja in diferenciacija u¢nega procesa za odpravlja-
nje razlik v predznanju, diferencirano pomo¢ pri
uc¢nih tezavah, podporo nadarjenim, prilagajanje
u¢nim stilom itd.;

2. usmerjenost v ucitelje: kolegialno ucenje »drug
od drugega in drug z drugim«, medsebojna pomo¢
pri reevanju problemov z »zahtevnimi« oddelki
ali dijaki, omogocanje »specializiranosti« posame-
znih uditeljev na transverzalni kurikularni nacin
(zunaj lastnega predmeta in/oz. oddelkov) itd.;

3. usmerjenost v program oz. kurikul: profiliranje
kurikula z dajanjem prednosti posameznim pred-
metom ali predmetnim podroc¢jem; udejanjanje
specifi¢nih pristopov k naértovanju in izvajanju
kurikula, npr. vpeljava integrativnega in/oz. fle-
ksibilnega kurikula, intradisciplinarno pouceva-
nje in ucenje itd.;

4. usmerjenost v didaktiko: prednostna vpeljava
dolo¢enega didakti¢nega pristopa, npr. projek-
tnega ucenja; osredinjanje dolocene faze uénega
procesa, npr. preverjanja in ocenjevanje znanja.

ITP razlikujemo in razvr§¢amo glede na to, ali ucitelja

izvajata:

iste ali razli¢cne u¢ne dejavnosti,
ucne dejavnosti vzporedno ali zaporedno,
ucne dejavnosti v istem ali lo¢enih prostorih.

Vrste ITP so razvidne iz naslednje preglednice:

Isti
Isti prostor P rlo Svt gl
. . ocena
Dejavnosti prostora
Vzporedno Zaporedno Vzporedno
izvajanje izvajanje izvajanje
1. 6.
iste DVOGO- VZPO-
dejavnosti VORNI REDNI
dialogi¢ni paralelni
2o
SOODVISNI
tradicionalni
(soodvisne 50
dejavnosti) IZMEN-
3. JALNI
DOPOL- alternacijski
NJEVALNI (rotirata 7.
- komplementarni uditelja ali RAZLO-
re'lzllcne . (posredno ali ucenci) CEVALNI
dejavnosti neposredno diferen-
povezane cirani
dejavnosti)
4.
PODPORNI
suportivni

(eden poucuje,
drugi opazuje) -
tudi mentorski

1. Dvogovorni (dialogi¢ni) ITP:

Dva uéitelja SOCASNO poucujeta V NENEHNEM
MEDSEBOJNEM DIALOGU.

Pouk praviloma nacdrtujeta in izvedeta po nacelih
sodelovalnega ucenja (delo v skupinah z ustrezno
izbiro dejavnosti in strukturo nalog itd.).
Odigrata npr. prizor iz drame, simulirata debato o
aktualnem politicnem vprasanju itd.

Kdaj je smotrno izbrati to vrsto ITP? Kadar u¢ni
cilj terja modeliranje doloc¢ene vescine, ki temelji na so-
delovanju (debata, diskusija, pogovor — razvijanje dialoske
zmoznosti itd.).

Opis po elementih:

Uc¢ne dejavnosti: iste u¢ne dejavnosti

Zaporedje dejavnosti: vzporedne u¢ne dejavnosti
Organiziranost ucencev: celoten oddelek
Prostor: isti prostor

Vlogi uciteljev: enako pomembni

Naloge uciteljev: enake

Obremenitev uciteljev s timskim delom: zelo
velika, nujno skupno nacrtovanje, celotno izvaja-
nje vseh dejavnosti in evalvacija

Potrebna stopnja medsebojnega poznavanja in
kompatibilnosti: zelo velika

Obseg skupnega nacrtovanja: velik

Zahtevnost evalvacije: srednja
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2. Soodvisni (tradicionalni) ITP:
Dva ucitelja poucujeta SOCASNO in VZPOREDNO,
a izvajata RAZLICNE, vendar soodvisne UCNE
DEJAVNOSTL
Eden npr. ustno razlaga novo snov, drugi na tablo
ali prosojnico rise miselni vzorec za razlagano snov;
eden na tablo ali prosojnico reSuje matematicno
enacbo, drugi pojasnjuje miselni proces ipd.
Kdaj je smotrno izbrati to vrsto ITP? Kadar u¢ni
cilj bolje dosezemo z modeliranjem (ubesedimo ali celo vi-
zualiziramo miselne procese, korake v dolo¢eni proceduri
itd.; da laze in bolje vzporedno in ozavesceno dosegamo
vsebinske in procesne cilje.
Opis po elementih:
Ucne dejavnosti: razlicne soodvisne u¢ne dejavnosti
Zaporedje dejavnosti: vzporedne u¢ne dejavnosti
Organiziranost ucencev: celoten oddelek
Prostor: isti prostor
Vlogi uditeljev: enako pomembni
Naloge uciteljev: razli¢ne, a povezane
Obremenitev uciteljev s timskim delom: velika;
skupno nacrtovanje, celotno izvajanje, a razlicnih
soodvisnih dejavnosti, in evalvacija
Potrebna stopnja medsebojnega poznavanja in
kompatibilnosti: zelo velika
Obseg skupnega nacrtovanja: velik
Zahtevnost evalvacije: srednja

3. Dopolnjevalni (komplementarni) ITP

Dva ucitelja poucujeta SOCASNO in VZPOREDNO,
a izvajata RAZLICNE in le posredno povezane
dejavnosti.

Eden izvaja ucni proces, drugi kroZi in nadzoruje,
kako dijaki delajo. Eden izvaja ucni proces za vecino
dijakov, drugi pomaga tistim, ki ne sledijo ritmu in
tempu ucne ure, da laZe dohajajo druge.

Kdaj je smotrno izbrati to vrsto ITP? Kadar je en
ucitelj velik strokovnjak za dolo¢eno temo, pristop, metodo
itd. (izmenjave uciteljev med oddelki); kadar zahtevnost
ucnega cilja narekuje ve¢ pomoc¢i posameznim ucencem
pri dolo¢enih u¢nih dejavnostih ali v dolo¢eni fazi u¢nega
procesa; ¢e je nujna vecja stopnja nadzora nad ucenci.

Opis po elementih:

Ucne dejavnosti: razli¢ne, a (ne)posredno povezane
uc¢ne dejavnosti

Zaporedje dejavnosti: vzporedne u¢ne dejavnosti
Organiziranost ucencev: celoten oddelek ali delitev
v (razli¢no velike) skupine

Prostor: isti prostor

Vlogi uciteljev: razlicno pomembni (vodilna in
dopolnjevalna)

Naloge uciteljev: razli¢ne

Obremenitev uciteljev s timskim delom: srednje
velika; skupno: nartovanje, celotno izvajanje, a
razli¢nih neposredno ali celo samo posredno po-
vezanih dejavnosti, in evalvacija

Potrebna stopnja medsebojnega poznavanja in
kompatibilnosti: srednje velika

Obseg skupnega nacrtovanja: srednje velik
Zahtevnost evalvacije: majhna

4. Podporni (suportivni) ITP
EDEN POUCUJE, DRUGI OPAZUIJE (u¢itelja
ali dijake)
Dva witelja sta v razredu SOCASNO, a izvajata
RAZLICNE in le posredno povezane dejavnosti.
Pouk izvaja en ucitelj, drugi pa ga opazuje kot kriticni
prijatelj (kolegialno ucenje > protokol medseboj-
nega oz. vzajemnega opazovanja). Pouk izvaja en
ucitelj, drugi pa opazuje dijake (vse ali posamezne).
Kdaj je smotrno izbrati to vrsto ITP? Kadar Zeli
uditelj s kriti¢nim prijateljevanjem pridobiti informacije
o svojem delu; kadar potrebujemo bolj usmerjene in po-
globljene informacije o u¢encih (o oddelku, ciljni skupini
ali o posamezniku).
Opis po elementih:
Ué¢ne dejavnosti: razli¢ne in neodvisne uéne
dejavnosti
Zaporedje dejavnosti: vzporedne u¢ne dejavnosti
Organiziranost ucencev: celoten oddelek
Prostor: isti prostor
Vlogi uditeljev: razli¢no pomembni (vodilna in
podporna)
Naloge uciteljev: povsem razli¢ne
Obremenitev uciteljev s timskim delom: srednje
velika; skupno: nacrtovanje, izvajanje, a razli¢nih
neodvisnih dejavnosti, in evalvacija
Potrebna stopnja medsebojnega poznavanja in
kompatibilnosti: srednje velika
Obseg skupnega nacrtovanja: zelo majhen
Zahtevnost evalvacije: velika

5. Izmenjalni (alternacijski) ITP
Dva utitelja SOCASNO, a ZAPOREDNO poucu-
jeta tako, da
si RAZDELITA u¢ne dejavnosti oz. faze u¢nega
procesa ali pa
ISTE ali RAZLICNE dejavnosti oz. faze u¢nega
procesa izvajata z razli¢nimi podskupinami
dijakov, ki rotirajo med njima.
Eden npr. uvede in razlozi novo u¢no snov, drugi
jo z uenci ponavlja in utrjuje itd. - t. i. notranja
rotacija.
Rotirajo lahko tudi dijaki od enega ucitelja do
drugega, kadar gre za pristop oz. u¢no metodo,
ki terja delo v manjsih skupinah.

Kdaj je smotrno izbrati to vrsto ITP? Kadar imata
ucitelja razli¢ne zmoznosti ali preference za posamezne
u¢ne dejavnosti; kadar u¢ni cilj, pristop, metoda, faza
ucnega procesa terja delo z manj$o skupino ucencev
znotraj iste ucne ure.
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Opis po elementih:
U¢ne dejavnosti: praviloma razli¢ne, lahko tudi
iste u¢ne dejavnosti
Zaporedje dejavnosti: zaporedne u¢ne dejavnosti
Organiziranost ucencev: celoten oddelek ali delitev
v (praviloma enako velike) skupine
Prostor: isti prostor
Vlogi uciteljev: enako pomembni
Naloge uciteljev: razli¢ne
Obremenitev uciteljev s timskim delom: srednje
velika; skupno naértovanje, »polovi¢no« izvaja-
nje dejavnosti ali ponavljanje iste dejavnosti in
evalvacija
Potrebna stopnja medsebojnega poznavanja in
kompatibilnosti: srednje velika
Obseg skupnega nacrtovanja: srednje velik
Zahtevnost evalvacije: srednja

6. Vzporedni (paralelni) ITP
Oddelek se RAZDELI na dve skupini. Pouk se pra-
viloma izvaja v locenih prostorih (zunanja delitev).
Vsak ucitelj poucuje svojo skupino, da doseze
ISTE UCNE CILJE na osnovi iste u¢ne snovi in
praviloma ob enakih u¢nih dejavnostih (kadar
ucna metoda, npr. projektni pristop, terja manjse
skupine ucencev ipd.).

Kdaj je smotrno izbrati to vrsto ITP? Kadar imata
uditelja razlicne zmoznosti ali preference za posamezne
u¢ne dejavnosti; kadar u¢ni cilj, pristop, metoda, faza
ucnega procesa terja delo z manjso skupino ucencev
znotraj iste u¢ne ure.

Opis po elementih:
Uc¢ne dejavnosti: iste ali sorodne u¢ne dejavnosti
Zaporedje dejavnosti: vzporedna/socasna izvedba
Organiziranost u¢encev: oddelek, deljen v dve
skupini
Prostor: razli¢na prostora
Vlogi uditeljev: enako pomembni
Naloge uciteljev: enake
Obremenitev uciteljev s timskim delom: majhna;
skupno nacrtovanje in evalvacija; lo¢eno/samo-
stojno poucevanje
Potrebna stopnja medsebojnega poznavanja in
kompatibilnosti: majhna
Obseg skupnega nacrtovanja: majhen
Zahtevnost evalvacije: velika

7. Razlocevalni (diferencirani) ITP

Oddelek se RAZDELI na dve skupini. Pouk se pra-
viloma izvaja vlocenih prostorih (zunanja delitev).
Delitev v skupine temelji na predznanju oz.
zmoznostih uc¢encev, njihovih u¢nih stilih, inte-
resih ipd. Vsak uditelj poucuje svojo skupino, a z
diferenciranimi cilji, vsebinami, dejavnostmi itd.
(tudi: dopolnilno, dodatno, ponovitveno timsko
poucevanje).

Kdaj je smotrno izbrati to vrsto ITP? Kadar razli¢cno
predznanje, zmoznosti, motiviranost, interesi, u¢na situa-
cija terjajo diferenciacijo u¢nega procesa in delo z manjso
skupino uc¢encev v dalj$em ¢asovnem obdobju (tj. ve¢ u¢nih
ur, a ne vse leto!)

Opis po elementih:
U¢ne dejavnosti: praviloma razli¢ne, lahko tudi
iste u¢ne dejavnosti
Zaporedje dejavnosti: vzporedna/socasna izvedba
Organiziranost ucencev: oddelek, deljen v dve
skupini
Prostor: razli¢na prostora
Vlogi uditeljev: enako pomembni
Naloge uciteljev: razlicne
Obremenitev uditeljev s timskim delom: majhna;
skupno: nacrtovanje in evalvacija; lo¢eno/samo-
stojno: poucevanje
Potrebna stopnja medsebojnega poznavanja in
kompatibilnosti: majhna
Obseg skupnega nacrtovanja: zelo majhen
Zahtevnost evalvacije: velika

Dejavniki, ki dolocajo/vplivajo na izbiro oblike in-
teraktivnega timskega pouka:

1. Potrebe in znacilnosti dijakov (kot posameznikov
in skupin): predznanje in interesi, u¢ni stili ipd.;
»nemirni« proti »zaspani« razredi;

2. Znadilnosti in potrebe uciteljev v timu: zelo sorodni
proti zelo razli¢ni u¢ni stili;

3. Zahteve in znacilnosti programov in u¢nih nacrtov
(u¢ni cilji, didakti¢na priporoc¢ila): zelo struktu-
rirane proti manj strukturirane u¢ne dejavnosti;

4. Pragmati¢ne (situacijske in materialne) okolis¢i-
ne: velikost prostora proti glasnost dejavnosti.

Oblikovanje poucevalnih timov je velik izziv in naloga
klju¢nega pomena za uspes$no izvajanje in kon¢ne dosezke.
Poucevalni timi bodo bolj uspesni, ¢e bo njihova vkljucitev
prostovoljna (t. i. naravni timi), ne pa obvezna oz. vsiljena
(t.i. umetni timi). Ve¢ moznosti za uspeh imajo, razumlji-
vo, stalni timi v nasprotju z ob¢asnimi; za slednje je op-
timalna oblika timskega poucevanja t. i. gostujoce timsko
poucevanje.

Sicer pa naj oblikovanje poucevalnih dvojic/timov
za ITP usmerjajo naslednja tri temeljna nacela:

1. Nacelo razli¢nosti najbolj jedrnato oznacita na-
slednja citata Obogatimo drug drugega s svojo
drug(a¢n)ostjo. Paul Valéry; Cese dva, ki opravijata
isto delo, ves cas strinjata, je eden nekoristen. Ce
Dpa seves cas razhajata, sta nekoristna oba. Darryl
F. Zanuck

2. Nacelo komplementarnosti (dopolnjevalnosti):
Razli¢ne vloge posameznikov v timu - uposteva-
nje osebnosti posameznika;
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3. Nacelo kompatibilnosti (zdruzljivosti, sklad-
nosti).

Empiri¢ne $tudije kaZejo, da se morata ucitelja v po-

ucevalnem timu vnaprej sporazumeti o naslednjih vpra-
$anjih (navedena so po zaporedju pomena oz. u¢inkov):

1. stali$¢a in pogledi na izobrazevanje sploh in na
poucevanje,

. urejenost u¢nega okolja,

. nacini vzpostavljanja discipline,

. izbor u¢nih orodij,

. sistem/pravila preverjanja in ocenjevanja znanja.

U s W

Utitelja se odlocata za razlicne oblike ITP glede na

ucne cilje, upostevaje:

svoje osebnostne lastnosti,

svoj pedagoski credo (prepri¢anja in stali$c¢a v zvezi
s poucevanjem, t. i. teaching philosophy),

svoje prednosti in slabosti ter

zmoznosti, u¢ne stile, predznanje, interese itd.

Priporocila in svarila za vzpostavitev pouceval-
nih timov:

¢im bolj stalni poucevalni timi,
¢im manj razliénih poucevalnih partnerjev vistem
(krajsem) ¢asovnem obdobju (dan, teden, mesec),
¢im bolj stabilen in vnaprej dolo¢en ¢as za izvajan-
je ITP (za vse tri faze: skupno nacrtovanje, skupno
izvajanje, skupna refleksija/evalvacija), po moznosti
v letnem urniku (tudi za skupno nacrtovanje!),
vendar s fleksibilno moznostjo izvedbe,
¢im manj naklju¢nega, zadnji trenutek dogovor-
jenega ITP.

Nujni pogoji za uspe$no (interaktivno) timsko
poucevanje:
poznati sebe,
poznati partnerja,
poznati dijake,
(po)znati svoj predmet.

Primer prilagoditve splo$nih priporocil za primere
medkulturnega ITP pri pouku TJ:

svojih dijakov.

Jedrni timi

« ¢im bolj stalni
« celoletno sodelovanje = oblikovani in
aktivni skozi vse leto

« majhno §tevilo partnerstev

Dodatni timi

« manj stalni, vendar tudi ne povsem
obcasni
« oblikovani za krajsi ¢as, vendar za

izvajanje u¢nih sklopov, ne posami¢nih
ur (trajanje najmanj 3 ure in vec)

« fleksibilnost ciljev, vsebin, interesov
itd.

POUCEVALNI TIMI

INTERAKTIVNO TIMSKO POUCEVANJE

JEDRNI TIMI

« Stalni

« Celoletni

« Malostevilni

» Obvezno vsaj 1 JT pri ciljnem TJ, in
sicer tim TU in koordinator TJ.

« Razli¢ni uéni cilji, ki pokrivajo celotni
ucni nacrt TJ in vse inovativne
pristope k pouc¢evanju T7, ki jih
promovira projekt.

« Razli¢ni pristopi k poucevanju,
razli¢ne metode in oblike dela.

« Razli¢ne (vse) vrste ITP

DODATNI TIMI

 Manj stalni

« Casovno omejeni, vendar najmanj v
obsegu 3-6 ur, in sicer zaporednih, ce
cilji ali metoda ne narekujejo drugace.

« Obvladljivo $tevilo souciteljev
(praviloma za medpredmetne
povezave, lahko tudi pri ciljnem TJ z
drugimi uditelji).

« Izbrani u¢ni cilji, tj. najbolj primerni
za timsko poucevanje v medkulturnih
timih.

« Ustrezne metode poudevanja.

« Ustrezne (ciljem, metodi, dijakom,
uciteljem) vrste ITP.

Gostujoce poucevanje

« ¢asovno omejeno na 1-do 2 uri, ne
zares interaktivno (eden poucuje,
drugi opazuje)

itd.

GOSTUJOJOCE TP
(timi gostitelj-gost)

 Obcasni

« Obicajno za 1 uro (lahko veckrat).

« Obvladljivo $tevilo gostiteljev, ne
prevec.

o U¢ni cilji, izbrani na osnovi ponudbe
tujega ucitelja.

« Tuji u¢itelj lahko poucuje samostojno
ob prisotnosti slovenskega ucitelja.

« Ce se odlo¢ita za ITP, je to praviloma
suportivno ITP (slovenski ucitelj
opazuje) ali komplementarno ITP (z
vodilno vlogo TU).
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1. Zacetna faza: Uvajalno obdobje nacrtnega in
sistemati¢nega medsebojnega spoznavanja pred
zaCetkom izvajanja timskega poucevanja nujno
vklju¢uje tudi vzajemno opazovanje pouka in
oblikovanja temeljnih dogovorov za timsko delo.

2. Kompromisna faza: Obdobje iskanja in presku-
$anja razli¢nih resitev in pristopov, oblikovanja
»pravil timskega dela« oz. dogovora o sodelovanju.

3. Sodelovalna faza: obdobje usklajenosti; oba sou-
Citelja Cutita, da »skupaj doseZeta ve¢, kot bi vsak
same.

Kolegialno, medsebojno in vzajemno opazovanje (t.
i. peer observation) pomeni, da vsak od sodelujocih ucite-
ljev opazuje in je opazovan.

1. korak - Predopazovalni/pripravljalni pogovor
(15-20 minut):
Utitelja se sestaneta, da se pogovorita o u¢ni uri, v
kateri bo potekalo opazovanje (predstavitev u¢ne
skupine/oddelka, ciljev u¢ne ure, pristopov in
u¢nih metod, u¢nih gradiv in pripomockov itd.;
napoved moznih tezav pri izvedbi, alternativnih
poti ipd.)

2. korak - Opazovanje (45minut):
Uc¢ni proces je kompleksna dejavnost, v okviru
katere socasno poteka niz aktivnosti. Dabo mozna
za oba ucitelja koristna evalvacija, naj bo opazo-
vanje ¢im bolj osredinjeno (na dolo¢en element

u¢nega procesa oz. specifi¢tno dejavnost). Ucitelj,
ki opazuje uro, naj uporablja opazovalni list in si
nanj beleZi svoja opazanja. Utitelj, ki opazuje, se
NE vklju¢uje v u¢ni proces!

3. korak - Poopazovalni/evalvacijski pogovor
(25-45 minut):
Evalvacijski protokol: Analizo u¢ne ure za¢ne
ucitelj, ki je bil opazovan, s svojimi vtisi in ko-
mentarji o poteku/izvedbi u¢ne ure. U¢itelja, ki je
opazoval izvajanje in potek pouka, povabi k analizi
s konkretnimi vprasanji. Uditelj, ki je opazoval,
pove svoje vtise in mnenja (zacne s pozitivnimi,
morebitne kriti¢ne pripombe pove konstruktiv-
no, postavi vprasanja, ki omogocijo opazovane-
mu ucitelju dodatne utemeljitve itd.). Opazovani
uditelj se odzove na kolegove vtise in komentar-
je. Analizo skleneta z zamislimi in identifikacijo
strategij za svoje prihodnje skupno poucevanje.

Vpeljava sistema SITP na vse$olsko raven terja od
uciteljev pripravljenost na spremembe. To pomeni hoteti
in znati se odreci vajenemu in utecenemu, sprejeti novo
in drugac¢no kot izziv in priloZnost za profesionalni in
osebni razvoj, ne pa kot povecano tveganje in nevarnost
za neuspeh. Brez obcutka prikrajsanosti, brez nejevolje, kaj
Sele jeze pristati na spremembe v organizaciji delovnega
¢asa in v organizaciji u¢nega ¢asa. Najbolj kompleksne so
gotovo prav tiste spremembe, ki zadevajo organizacijsko
kulturo $ole. Sistem SITP nas vodi od izoliranega pouce-
vanja prek vimesne faze spodbujanega sodelovanja (tu smo
zdaj) proti konénemu cilju, tj. spontanemu sodelovanju vseh
in vsakega, v katerem posamezni ucitelj lahko doseze svoje
delovne cilje - in njegov dijak svoje u¢ne - le, ¢e jih dosega
skupaj z drugimi uditelji, skupaj z dijaki, skupaj in hkrati
s celotno $olo ter njenim neposrednim in $irsim okoljem.
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Timski pouk praviloma naértujemo predvsem zaradi
»dodane vrednosti«, ki jo prinasa: zaradi nekaterih zah-
tevnih ciljev, ki jih je laze in bolj kakovostno mozno doseci
pri taksni izvedbi, zaradi individualizacije in diferenciacije
pouka, ne nazadnje pa tudi zaradi »zlahtnih« interdisci-
plinarnih in avtenti¢nih dosezkov oz. rezultatov, ki jih ne
bi bilo mozno doseci brez tovrstnih povezav.

Dosezki pri timski izvedbi pouka so - Se posebej ko
ta ni znotrajpredmetna, ampak podpira medpredmetne ali
kurikularne povezave - kompleksni. Nanagajo se namre¢
na klju¢ne koncepte disciplin, povezane med seboj v nov,
»dialekti¢ni« preplet, pogosto apliciran na realne Zivljenjske
problemske situacije (ki presegajo obicajne Solske rutinske
monodisciplinarne in predvidljive »rituale«), vklju¢ujejo pa
raznotere miselne procese oz. nacine »procesiranja« obrav-
navanih vsebin. Pogosto terjajo tudi primerjanje in presojo
razli¢nih perspektiv (kar strukturno prinasa vecjo kom-
pleksnost, kot ¢e gre le za vklju¢evanje ene perspektive) in
vkljucujejo tudi kompetencne ali odnosne vidike znanja.

S kompleksnimi dosezki imamo opraviti (pa naj gre
za klasi¢no ali timsko izvedbo pouka, za medpredmetni
pouk ali pa za poglobljen didakti¢ni pristop pri posame-
znih predmetih) tudi zmeraj, ko pri dijakih spodbujamo
kompleksne miselne procese, ko zelimo, da razmisljajo, da
razvijajo razumevanje, uporabljajo znanje in ga povezuje-
jo ter izkazujejo na razli¢ne nacine. Ugotavljanje tak$nih
kompleksnih interdisciplinarnih dosezkov je zato zelo ob-
¢utljivo in zahtevno pocetje, Se posebej, ¢e mu sledi konéni
»usodni« akt — ocenjevanje.

Ce pogledamo natancneje, s katerimi kompleksni-
mi dosezki imamo opraviti pri timski izvedbi pouka, se
za zacetek lahko ustavimo Ze pri najbolj ocitnem, ze kar
razvpitem in na videz trivialnem dosezku - poglobljenem
razumevanju.’

Razumevanje je eden najbolj nevprasljivih ciljev
$olanja, ki si ga delijo razli¢ne paradigme in glede katerega
se strinjajo tako praktiki kot teoretiki, pa tudi »odjemalci«
(ucenci in starsi). Zato razumevanje najdemo kot temeljni

cilj tako v splo$nih kot operativnih ciljih vseh predmetov.

Ker je razumevanje »notranje« — mentalno - stanje,
v katerega ne moremo imeti neposrednega vpogleda, se
moramo vprasati: kako vemo, da nekdo nekaj razume?
Kako se kaze razumevanje?

V raziskavah se stopnjo in vrsto razumevanja ugota-
vlja s premisljeno zasnovanimi problemskimi situacijami
in nalogami, pri katerih lahko uc¢enci dokazejo fleksibilno
uporabo svojega znanja. (Prim. Bransford, J. D., Brown, A.
L., Cocking, R. R., 2000).

Pri pouku pa razumevanje lahko ugotavljamo z vpra-
$anji, ki presegajo golo pomnjenje in pri katerem - kot »zar-
gonsko« recejo ucitelji - morajo ucenci »znati misliti«, npr.:
izludciti bistvo, pojasniti in povzeti s svojimi besedami,
podati svoj primer ali pa znati uvrstiti nov primer, ga
povezati z Ze pridobljenim znanjem oz. $ir$e reCeno - znati
znanje uporabiti.

S tem pa smo Ze pri $irSe razumljenemu konceptu
kompleksnih dosezkov, ki v terminih Bloomove takso-
nomije segajo od razumevanja k drugim kompleksnim
dosezkom: uporabi, analizi, sintezi in vrednotenju, v ter-
minologiji Marzanove taksonomije (prim. npr. Marzano,
Pickering, 1997) k t. i. kompleksnim miselnim procesom:
primerjanju, razvr$¢anju, ugotavljanju znacilnosti, sklepa-
nju itd., v Gagnetovi termininologiji pa k proceduralnemu
in strates$kemu znanju.

Ceprav smo razli¢ne opredelitve razumevanja navajali
Ze na ve¢ mestih, pa nekaj tipi¢nih povzemamo tudi tu, saj
so lahko osnova za opredeljevanje pri¢akovanih rezultatov
in opisnih kriterijev. Tako se razumevanje med drugim
kaze (povzeto po Rutar, 2003 in 2010):

kot opisovanje in pojasnjevanje (ne kot ponavljanje
naucenega, ampak po smislu ustrezno, »s svojimi
besedami),

kot sklepanje iz primerov (npr. za katere termine,
pojme, principe, zakonitosti, koncepte itd. gre pri
danih primerih),

samostojno navajanje primerov (ne ponavljanje
Ze slisanih),

»prevajanje« abstrakcij, npr. ilustriranje splosnih
principov z dajanjem primerov,

V ¢lanku uvodoma govorimo o (u¢nih) dosezkih ucencev, ker je to strokovni izraz, ki ni vezan na dezurne spremembe terminologije v u¢nih nacrtih,

ampak izhaja iz teorije in tudi mednarodnih dokumentov (angl. learning outcomes) in mu je zagotovljeno prezivetje ne glede na »dnevnopoliti¢ne«
nareke. Pri nas je trenutno veljaven termin iz u¢nih nacrtov »pri¢akovani rezultati« (prej »standardi«), ki je blizu terminu »u¢ni dosezek«. Zato v
nadaljevanju , predvsem pri bolj »tehni¢nem« delu razprave, npr. pri na¢rtovanju u¢nega procesa, preidemo na tehni¢ni izraz, saj mora nacrtovanje

temeljiti na veljavni terminologiji iz u¢nih nacrtov.

podprt strokovni koncept (ve¢ o tem prim. v Rutar Ilc, 2011).

Izraz »poglobljeno« ali »globoko«, pa tudi »konceptualno« razumevanje ni floskula ali ideolosko obarvan konstrukt, ampak premisljen in v teoriji u¢enja
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razbiranje razli¢nih simbolnih zapisov (npr. grafov,
glasbenih zapisov, rezultatov, zemljevidov, globusa,
grafov, tabel, kart itd.),

razbiranje odnosov med elementi v danem spo-
ro¢ilu (grafu, karti, besedilu itd.), ki niso nepo-
sredno navedeni, je pa nanje mogoce sklepati iz
danih podatkov, besedil, gradiv,

napovedovanje posledic, trendov, izidov, u¢inkov
itd. na temelju danih podatkov, besedil, gradiv,
prikazov situacij itd.

Kompleksne dosezke torej lahko opisujemo oz. prede-
ljujemo, s tem pa tudi na¢rtujemo, ugotavljamo ter vredno-
timo na temelju preizku$enih in v nagem prostoru dobro
uveljavljenih taksonomij. Kot smo ze veckrat omenili, te
niso same sebi namen, ampak predstavljajo strokovno pre-
misljene kategorije, ki u¢iteljem pomagajo artikulirati pri-
cakovane dosezke, tudi kompleksne!

S pomocjo kompleksnih miselnih procesov ucenci
znanje usvajajo (bolj konstruktivisticno receno pa »iz-
grajujejo«), ko pa je enkrat usvojeno, lahko s temi procesi
znanje oz. razumevanje tudi izkazujejo: tako da znajo
razbrati bistveno, primerjati in ugotavljati razlike, izIus¢iti
znacdilnosti, uvrscati, razvrséati, ilustrirati s primeri ali pa
sklepati na nove primere, uporabiti principe in zakonitosti
v novih problemskih situacijah itd. — tako kot to artikuli-
rajo prej omenjene (pa tudi Stevilne druge) taksonomije.

Zato je tudi pomembno zavedati se, kdaj so uéenci
v procesu ulenja — kdaj torej s pomocjo vseh omenjenih
miselnih aktivnosti oz. spoznavnih procesov znanje pri-
dobivajo, pri ¢emer jih kaze izdatno podpreti s povratno
informacijo iz sprotnega spremljanja oz. preverjanja (for-
mativno preverjanje), kdaj pa je ¢as, da u¢inke njihove-
ga ucenja izpostavimo formalnemu preizkusu, ki prinese
tudi oceno. Obojega nikakor ne kaze mesati. To $e toliko
bolj velja pri timski izvedbi pouka in pri interdisciplinar-
nem ucenju, kjer je ta meja zaradi izvedbenih posebnosti
toliko bolj zabrisana. Pogosto gre namre¢ pri taki izvedbi za
ucenje z odkrivanjem ali druge aktivne oblike poucevanja
in ucenja, za projektni nacin dela, za sodelovalno ucenje,
predstavljanje idej in zato se velja toliko bolj zavedati, da
ucenci potrebujejo priloznost za usvajanje in utrjevanje
znanja, ki ga spremljata sprotno in kon¢no preverjanje,
preden jim podelimo oceno.

V podporo pri doseganju kompleksnih dosezkov
oz. rezultatov je premisljeno nacrtovanje, ki uposteva
prej omenjene vidike kompleksnosti tako med procesom
kot ob koncu - pri ugotavljanju dosezenega. Poglejmo si,
kateri strukturni elementi so tisti, ki so potrebni za tak$no

* Koncept avtorjev Wigginsa in McTigha (1998, 1999, 2005).

nacrtovanje in ki jih velja vklju¢iti v t. i. »sprotne priprave«:

Kot izhodi$ce nacrtovanja sluzijo pricakovani rezul-
tati. Te najprej nacrtujemo za oba oz. vse v timsko izvedbo
pouka vklju¢ene predmete, lahko pa tudi za vsakega posebe;.
Skupni pri¢akovani rezultati izhajajo iz tega, kar zelimo
dosedi pri ucencih: razviti vpogled v koncepte, usvojiti
miselne procese in ve$cine ter kompetence. Pri¢akovani
rezultati praviloma izhajajo iz ciljev - kazejo, v kaj »rezul-
tirajo« posamezni cilji in dejavnosti za njihovo doseganje.
Ce so zapisani v zares »rezultatni« obliki (kot dokazila,
evidence - torej kot kaj se znanje pokaze, kako se »vidi«),
predstavljajo odli¢no izhodi$¢e za snovanje opisnih kriterijev
in opisnikov, saj je tisto, kar nacrtujemo kot rezultat, tudi
tisto, za kar Zelimo na koncu ugotoviti, kako je uresniceno.

Morda kaze opozoriti $e na pogosto zamenjevanje
materialnih rezultatov, »izdelkov« s spoznavnimi rezulta-
ti. V prvi vrsti moramo biti zmozni na¢rtovati spoznavne
rezultate, to je, kako ucenci »procesriajo« neko vsebino, kaj
znajo z njo »narediti« na spoznavnem podrocju, izdelek
pa je medij za to, ne pa kljucni rezultat sam po sebi. Npr.:
izdelava zgoscenke, plakata ali izvedba okrogle mize so
sicer neke vrste rezultati, a spoznavni rezultat, ki se bo ob
njih izkazal, je zmoZnost utemeljevanja in predstavljanja
npr. okoljskih resitev!

Iz pricakovanih rezultatov lahko izpeljemo tudi
raziskovalno vprasanje, s pomocjo katerega osmislimo
povezavo in uence naravnamo na raziskovanje.

Pri¢akovani rezultati predstavljajo tudi izhodi$ce za
nacrtovanje spoznavnih aktivnosti/dejavnosti, s katerimi
se te rezultate dosega. S tem v zvezi govorimo o t. i. vzvra-
tnem nacrtovanju,’ ko na temelju premisljeno nacrtovanih
pri¢akovanih rezultatov usmerjamo celoten proces, vklju¢no
z ugotavljanjem in vrednotenjem dosezkov oz. rezulta-
tov. S pomodjo dejavnosti simuliramo spoznavni proces,
potreben za njihovo doseganje. Ko govorimo o »mikro«
dejavnostih, torej ne mislimo »zunanjih«, opazenih aktiv-
nosti dijakov, kot so npr.: poslusanje razlage, ogled muzej-
skih eksponatov, izvajanje terenskega dela, izpolnjevanje
ucnih listov, odgovarjanje itd., ampak na spoznavne de-
javnosti, zato jih nacrtujemo s pomocjo glagolov iz zgoraj
omenjenih taksonomij.

V projektu smo prav na tej tocki naleteli na Stevilne
tezave. Ucitelji pogosto nacrtujejo dejavnosti intuitivno.
Premislek o tem, kaj naj dijaki naredijo, da se bodo pri
njih odvile potrebne spoznavne dejavnosti, s katerimi bodo
dosegli pricakovane rezultate, lahko zato prinese dodano
vrednost — u¢inkovitejsi pouk in hkratno sistemati¢no raz-
vijanje miselnih procesov pri dijakih.

V grobih obrisih je nabor teh - »mikro« — dejavno-
sti, ki dijake povedejo skozi spoznavni proces, standarden.
Dijaki po navadi opazujejo, preiskujejo ali pa odkrivajo. Na
podlagi tega ugotavljajo znacilnosti, primerjajo in razvr-
$¢ajo, sklepajo iz konkretnega na splo$no in iz splo$nega na
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konkretno. Svoje ugotovitve in sklepe lahko utemeljujejo,
podkrepijo ali ilustrirajo s primeri, poi$cejo resitve za nove
problemske situacije in do njih zavzamejo kriticen odnos.

Seveda je v vsaki konkretni izvedbi pouka (pa naj
bo predmetno ali medpredmetno zasnovan) izbor in za-
poredje teh dejavnosti specificen, prilagojen konkretnim
pri¢akovanim rezultatom, tu Zelimo opozoriti le na samo
»spoznavno logiko«: kaj morajo dijaki narediti, kaksne
miselne oz. spoznavne procese opraviti, da bodo prisli do
nekega spoznavnega rezultata.

V timski izvedbi pouka je to $e toliko bolj zahteven del
nadrtovanja $e posebej, ko gre za interaktivno poucevanje.
Ze pri paralelnem in diferenciranem poucevanju (npr. ro-
tacijska izvedba) je potrebno usklajevanje in dogovarjanje
pri nadrtovanju in jasno razmejevanje vlog in dejavnosti.
Pri tradicionalnem, kolaborativnem, suportivnem in kom-
plementarnem poucevanju pa je potrebna tudi dosledna
uglasitev vseh dejavnosti in njihova skupna rdeca nit, da
predstavljajo enovito »zgodbo«, enovit proces. To predpo-
stavlja usklajen pogled na proces spoznavanja, ki naj bi ga
podprli pri uéencih s tak$nim poukom, in skupno nacr-
tovanje dejavnosti kot skupnih - ne glede na to, kateri od
obeh uditeljev izvaja katero.

Velik izziv je tudi nacrtovanje dejavnosti za pre-
verjanje in ocenjevanje in delitev vlog pri tem, ce so te
vklju¢ene v timsko izvedbo pouka. Ce dosledno razliku-
jemo uéni proces (s sprotnim preverjanjem) od procesa
kon¢nega preverjanja in ocenjevanja, morajo biti dejavnosti
za »pouk« locene od dejavnosti za preverjanje in ocenjeva-
nje. Praviloma namre¢ preverjamo in ocenjujemo po tem,
ko so ucenci imeli priloznost znanje pridobivati, utrjevati
in sproti dobivati nanj povratno informacijo ne glede na
to, ali gre za klasi¢no ali timsko izvedbo pouka

Zadnji element, ki pa je pri nacrtovanju lahko opre-
deljen na samem zacetku - skupaj s pricakovanimi rezul-
tati —, so opisni kriteriji z opisniki.

Natan¢no opredeljeni pri¢akovani rezultati predsta-
vljajo dobro izhodi$¢e za snovanje opisnih kriterijev in

Kriterij® - ob cem
presojamo kakovost
izkazanega znanja

Opisnik za maksimalni
dosezek - kaj je najvecja
pricakovana kakovost
izkazanega znanja

Ustrezno uvrsti vse, tudi
najzahtevnejse primere.

Uvrsti nov(e) primer(e).

Opisnik za vmesni dosezek

Ustrezno uvrsti vec
primerov.

opisnikov. Ce namre¢ vemo, kaj zZelimo doseci, je to tudi
tisto, kar Zelimo preveriti, ugotoviti, »izmeriti«. V¢asih
lahko kot opisne kriterije ali podro¢ja preverjanja in oce-
njevanja privzamemo kar pricakovane rezultate. Opisniki
pa opredeljujejo stopnje kakovosti znanja za razli¢ne ocene
ali za razli¢no $tevilo to¢k na posameznem kriteriju. Tudi
pri opredeljevanju opisnikov pomagajo taksonomije, s
pomocjo katerih - upostevaje cilje, rezultate in standarde
iz u¢nih nacrtov - stopnjujemo opise dosezkov od opti-
malnega do minimalnega.

Opisne kriterije in opisnike za ocenjevanje v nasem
$olskem sistemu za zdaj po navadi snujemo samo za po-
samezne predmete. Tudi v situaciji medpredmetnega po-
vezovanja imamo primere skupnih kriterijev za interdi-
sciplinarne dosezke, ki pa sluzijo predvsem preverjanju.

To za situacijo timske izvedbe pouka pomeni, da pri
rotacijski in vzporedni izvedbi, ki podpira npr. diferenci-
ran pouk pri istem predmetu, sodelujoca uditelja naredita
skupne kriterije. Za situacije tradicionalne, kolaborativne,
suportivne in komplementarne timske izvedbe v podporo
medpredmetni obravnavi pa pripravijo vsak svoje kriterije
ucitelji tistih sodelujoc¢ih predmetov, ki v povezavo umescajo
tudi kon¢no preverjanje ali pa celo ocenjevanje. Ti kriteriji
pa morajo biti koordinirani - smiselno navezani na opre-
deljene skupne pri¢akovane rezultate.

V pomo¢ pri opredeljevanju (skupnih) pri¢akova-
nih rezultatov in opisnih kriterijev z opisniki, prav tako
pa tudi za opredeljevanje dejavnosti za doseganje ciljev oz.
rezultatov, lahko sluzijo spiski glagolov,* ki ponazarjajo
miselne oz. spoznavne procese, vklju¢ene najprej v usvaja-
nje in pozneje vizkazovanje znanja. Miselni oz. spoznavni
procesi so namre¢ tisti, s katerimi uc¢enci znanje pridobi-
vajo, ko pa je usvojeno, ga s pomoc¢jo miselnih procesov
tudi izkazujejo.

Tako bi lahko npr. v primeru, kjer bi bili pricakovani
rezultati opredeljeni kot: »uvrsti nov primer, izlu$ci bistvo
sporocila in utemelji«, le-te privzeli kar kot podro¢ja oz.
kriterije preverjanja, lahko pa tudi ocenjevanja:

Opisnik za minimalni
dosezek - kaj je najmanjse
zadostno izkazano znanje

Ustrezno uvrsti en ociten
primer.

4V priro¢niku Medpredmete in kurikularne povezave smo jih predstavili v posebni prilogi Glagoli v podporo opredeljevanju pri¢akovanih rezultatov ...,
s pomodjo katere si lahko ucitelji pomagajo k bolj premisljenemu in naatan¢nemu opredeljevanju rezultatov in dejavnosti, s katerimi jih lahko dosegajo.

Prim. Rutar Ilc v Rutar Ilc in Pavli¢ Skerjanc, 2010.

* Tu prikazani primer je abstrakten in sluzi le kot ilustracija. Kot bomo pokazali v nadaljevanju ob primeru, Se zlasti pa pri primerih $ol, smo v projektu
spodbujali opredeljevanje opisnih kriterijev in opisnikov, vezanih na konkretne u¢ne sklope in konkretne izvedene povezave, in ne splo$nih kriterijev in
opisnikov. Splosna so seveda nekatera nacela in metodologija, splosna je lahko tudi uporaba taksonomij in iz njih izvedenega stopnjevanja (kot v danem
primeru), vendar pa aplicirana na konkretno vsebino/temo oz. povezana z njo.
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Kriterij Opisnik za maksimalni

dosezek

Izlus¢i/ugotovi bistvo Ugotovi vse klju¢ne vidike

sporocila. sporodila, tudi manj opazne,
a pomembne
Utemelji®. Ustrezno prepozna vse

bistvene trditve, ki zahtevajo
utemeljitev.

Jasno in pravilno obravnava
vse dostopne dokaze.
Ugotovi, kateri manjka in
kako to vpliva na presojo
trditve.

Ob gornjem primeru vidimo tudi jasno opredeljene
oz. stopnjevane opisnike (opisi dosezkov za razli¢no stevilo
tock ali za razli¢ne ocene). Stopnje so dosezne s pomocjo
taksonomskega stopnjevanja in prevladujoce afirmativ-
no, ne pa:

slabsalno ali vrednostno obarvano (»slab«, »po-
manjkljiv«, »nepopoln« dosezek ipd.),
primerjalno (bolj, manj, ve¢, zelo itd.),

z neeksaktnimi pridevniki (elegantno, primerno,
ustrezno itd.),

z opisi, ki merijo na odsotnost, ne pa prisotnost
znanja in ve$¢in, na nepravilnost, na sibkost itd.

V praksi pogosto najdemo opisnike za najnizje $tevilo
to¢k (npr. 1 ali pa 0-1 tocka), v celoti opredeljene z odsotno-
stjo ali nepravilnostjo, tako da se vprasamo, kje je potem
utemeljitev za morebitno 1 tocko. Véasih med opisniki
zmanjka tudi rde¢a nit med opisniki istega kriterija in se
elementi »spotoma« spreminjajo.

Skozi celotno naértovanje torej kaze imeti pred o¢mi
»veliko sliko« 0z. »rdeo nit«, ki odseva v usklajenosti vseh
elementov nacrtovanja: od napovedanih rezultatov prek
dejavnosti, ki vodijo do njih in kriterijev, ki iz njih izhajajo
in opisnikov, skozi katere so stopnjevani. Katera koli dva
elementa pogledamo, morata biti smiselno povezana: de-
javnosti morajo voditi k pricakovanim rezultatom, krite-
riji morajo ugotavljati doseganje le-teh itd.

Poglejmo si to na primeru, ki sledi v nadaljevanju.
Primer je shemati¢en (povzet po realnih primerih) zaradi
boljse preglednosti in vecje ilustrativnosti.

Prikazani primer je primer kurikularne povezave,
namenjene razvijanju okoljske ozave$¢enosti, podprt z

Opisnik za vmesni dosezek

Ugotovi klju¢ne vidike
sporocila, predvsem najbolj
opazne.

Prepozna veéino trditev, ki
zahtevajo utemeljitev.

Pravilno uporabi vse
dostopne dokaze

Opisnik za minimalni
dosezek

Ugotovi vsaj en klju¢ni vidik
sporocila.

Prepozna trditve, ki
zahtevajo utemeljitve, a
vkljucuje tudi informacije, ki
je ne zahtevajo.

Ponudi dokaze za trditev,

vendar ne izpostavi vseh
pomembnih vidikov.

ve¢ razli¢nimi timskimi izvedbami pouka.” V prikazu se
osredoto¢amo na:
elemente nacrtovanja in na rdeco nit med njimi, ki
smiselno povezuje pricakovane rezultate in opisne
kriterije z opisniki,
na razli¢ne umestitve preverjanja in ocenjevanja
v timsko izvedbo pouka in posledi¢no na razli¢ne
mozne kombinacije enopredmetnih in interdisci-
plinarnih kriterijev,
na razli¢ne nacine snovanja kriterijev in opisnikov.

Skupni cilj: Razvijanje okoljske ozave$¢enosti

Raziskovalno vprasanje: Kako lahko ugotavljamo
stopnjo onesnazenosti in posledice le-te v domacem okolju?
Kaj lahko storimo za izboljsanje?

Pricakovani (skupni) rezultat(i): Ugotavljanje stopnje
onesnazenosti v lokalnem okolju, zmoznost za kriti¢no
presojo pomena onesnazenja in zmoznost nacrtovanja in
izvedbe okoljevarstvenih aktivnosti.

Evidence/dokazila za pricakovani skupni rezultat:
Nacrt in izvedba interdisciplinarne raziskave, s
katero ugotovijo stopnjo onesnaZenosti vlokalnem
okolju.

Interpretacija ugotovitev.

Ocenijo stopnjo tveganja razli¢nih dejavnikov za
zdravije in to utemeljijo.

Na primeru simulirajo mozne posledice za zdravije.
Nacértujejo mozne resitve za posamezne dejavnike
in za sklope dejavnikov.

Predlagajo strategije ozave$¢anja za pomen one-
snazevanja v lokalnem okolju.

Predstavijo in utemeljijo ugotovitve ter predlaga-
ne resitve (avtenti¢ne izvedbene oblike: zlozenka
za ozave$¢anje lokalnega prebivalstva, ¢asopisni
¢lanek za lokalni ¢asopis, javna tribuna na temo
okoljske problematike).

Opomba: vsi gornji pricakovani rezultati so lahko

predmet preverjanja (ne pa ocenjevanja, ker gre za inter-

¢ Bolj podrobno razgraditev kompleksnih miselnih procesov v kriterije z opisniki najdemo v Marzano, R. J., Pickering, D. J., McTighe, J. (1993).

7V ¢lanku se vedji del sklicujemo na koncept integrativenga kurikula in timskega poucevanja ter na model ugotavlja kompleksnih dosezkov pri
kurikularnih povezavah in timskem poucevanju, ki so bili avtorsko zasnovani na Zavodu RS za Solstvo v okviru projektov, vezanih predvsem na
posodabljanje gimnazijskega programa. Prim. Rutar Ilc in Pavli¢ Skerjanc, 2010.
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disciplinarne rezultate), na temelju katerega u¢enci dobijo Simulacija na primeru (biologija, kemija, fizika,

povratno informacijo o kakovosti svojih interdisciplinar- psihologija, informatika)
nih dosezkov. Studij virov in preiskovanje druzbenozgodovin-
Sodelujoc¢i predmeti: biologija — nosilni predmet, skih vidikov onesnazenja (sociologija, zgodovina)
kemija, fizika, psihologija, sociologija, zgodovina, infor- Nacrtovanje resitev, predlogi strategij ozaves¢anja
matika - podporni predmet, likovna umetnost - podporni (biologija, kemija, fizika, psihologija, sociologija,
predmet itd. zgodovina, likovna umetnost)
Nacrt in izvedba raziskave, interpretacija ugotovi- Predstavitev in utemeljitev ugotovitev ter predlo-
tev (biologija , kemija, fizika, psihologija) gov strategij (vsi)

Nivo posameznih predmetov - primer biologije® kot nosilnega predmeta:

Nivo posameznih predmetov (ki sodelujejo Predmet A
v KP)

Pri¢akovani rezultat: za predmet v okviru Uporaba bioloskega znanja pri na¢rtovanju interdisciplinarne okoljske
KP - predmetno specifi¢ni rezultat raziskave, pri interpretaciji in predstavitvi ugotovitev in pri oblikovanju
strategij.
Dokazi(la)/evidence (so izhodis¢e za Izbor Ze obravnavanih tem/konceptov, s pomoc¢jo katerih se je mozno lotiti
snovanje kriterijev - glej naprej*) problema in utemeljitev izbora.
Izbor in nacrtovanje metodologije.
Izbor informacij, potrebnih za naértovanje bioloske raziskavo.
Opredelitev hipotez(e).
Nacrt bioloskega dela skupne interdisciplinarne raziskave z uporabo
potrebnih pripomockov in usklajevanje z drugimi deli raziskave.
Interpretacija rezultatov z bioloskega vidika in prispevek k
interdisciplinarnim zaklju¢kom.
Simulacija posledic za zdravje na primeru - bioloski vidik in prispevek k
interdisciplinarnim zaklju¢ckom.
Prispevek k oblikovanju interdisciplinarnih strategij za re$evanje okoljske
problematike.
Prispevek k predstavitvam.

Opomba: Odebeljeni so tisti rezultati, ki bodo ocenjeni. O drugih pa ucenci
dobijo sprotno in konéno povratno informacijo. V nadaljevanju predstavljamo
samo kriterije za ocenjevanje, izpeljane iz teh pricakovanih rezultatov.

Kriteriji, ki izhajajo iz gornjih rezultatov/ Izbor metodologije in nacrt raziskave.
dokazil/evidenc (oz. podrocja ugotavljanja)  Interpretacija (bioloskega dela) rezultatov.

Dejavnosti Predmetne dejavnosti:
Preiskovanje Ze obravnavanih tem/konceptov in metodologije (individualna
domaca priprava ucencev) in sklepanje o tem, kateri so najbolj uporabni in
primerni za nacrtovanje in izvedbo interdisciplinarne raziskave.
Preiskovanje razli¢nih vidikov onesnazevanja iz virov in zbiranje
potrebnih informacij. (individualno delo)
Skupinsko delo:
Utemeljitev izbora tem in metodologije.
Nacrtovanje bioloskega dela raziskave.
Opredelitev hipotez(e).
Interdisciplinarne dejavnosti:
Usklajevanje metodologije in na¢rta z drugimi predmeti.
Terenska izvedba raziskave: uporaba pripomockov, izvajanje meritev,
beleZenje meritev itd.
Predmetne:
Urejanje podatkov, izracuni in interpretacija rezultatov.
Preiskovanje ugotovitev z vidika posledic za zdravje na primeru.
Interdisciplinarne:
V pogovoru soocajo razli¢ne perspektive in predlagajo interdisciplinarne
strategije za re$evanje okoljske problematike.
Nacértujejo in pripravijo predstavitve.

Dejavnosti za ocenjevanje Ustna utemeljitev izbora metodologije in interpretacija rezultatov.
Nacrt raziskave.

8 Primer je shematicen.
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Podrocje / kriterij

Izbor metodologije in nacrt raziskave.

Interpretacija rezultatov.

Opisnik za optimalni dosezek™

Uporabi razli¢ne vire informacij, izbere
optimalno metodologijo in pripomocke.
Nacrt raziskave vsebuje vse predvidene
elemente.

Dobljene rezultate pojasni z ve¢ vidikov in

Opisnik za min. doseZek

Uporabi samo en vir informacij.
Nastavi metodologijo.

Nacrt raziskave vsebuje
minimalno $tevilo dogovorjenih
elementov.

Pojasni del rezultatov z enega ali

presodi pravilnost hipoteze. dveh vidikov.
Komentira pravilnost in smiselnost V grobem oceni pravilnost
rezultatov in to utemelji. rezultatov.

Potrdi ali ovrze hipotezo glede na

Potrdi ali ovrze hipotezo.

rezultate meritev in to interpretira itd.

Tudi za vse druge predmete se naredi podobno za-
snovane priprave (z enakimi strukturnimi elementi, to je
pri¢akovanimi rezultati, dejavnostmi za pouk, dejavnost-
mi za preverjanje in ocenjevanje ter kriteriji in opisniki
za preverjanje in za ocenjevanje). To sluzi »sporazume-
vanju« in koordiniranju med sodelujo¢imi predmeti. Po

potrebi se nartuje tudi priprave za timske izvedbe pouka.
Kot primer tako dodajamo Se poenostavljeno pripravo
za timsko izvedbo dveh, v prikazani povezavi sodelu-
jo¢ih druzboslovnih predmetov, vklju¢no s kriteriji in
opisniki za preverjanje pomembnega skupnega rezultata
obeh predmetov.

Nivo skupin povezanih predmetov (timska izvedba pouka) - sociologija in zgodovina:

Nivo skupin povezanih predmetov (timska
izvedba pouka - interaktivno kolaborativno
poucevanje)

Pric¢akovani rezultat: za timsko izvedbo
predmetov E in F v okviru KP

Dokazi(la)/evidence (so izhodisce za
snovanje kriterijev — glej naprej*)

Kriteriji oz. podrocja preverjanja, ki izhajajo
iz gornjih rezultatov/dokazil/evidenc

Dejavnosti

Dejavnosti za preverjanje

©

Predmeta E in F

Uporaba socioloskih teorij in zgodovinskega znanja pri pojasnjevanju
druzbenozgodovinskih dejavnikov okoljske problematike in prispevek pri
interpretaciji in predstavitvi ugotovitev ter pri oblikovanju strategij.

Izbor socioloskih teorij, s pomo¢jo katerih je mozno pojasnjevati ozadja
okoljske problematike in iskanje zgodovinskih dogodkov (s poudarkom na
novejsi zgodovini), ki to podkrepljujejo.

Utemeljitev dejavnikov onesnazevanja v luci sociolo$kih teorij v povezavi
z zgodovino potros$niskih in trZznoekonomskih trendov.

Prispevek k interdisciplinarnim zaklju¢kom celotnega projekta.

Prispevek k oblikovanju interdisciplinarnih strategij za resevanje okoljske
problematike.

Prispevek k predstavitvam.

Opomba: Odebeljeni so tisti rezultati, ki bodo preverjeni - glej spodnjo
vrstico in spodnjo rubriko kriterijev z opisniki.

Utemeljitev dejavnikov onesnazevanja iz socioloske in zgodovinske
perspektive.

Preiskujejo vire in izbirajo informacije, potrebne za utemeljitev socioloskega
konteksta okoljske problematike.

S pomo¢jo razli¢nih teorij pojasnjujejo druzbenoekonomske okolis¢ine
onesnazevanja.

IS¢ejo primere iz zgodovine, ki to ilustrirajo, in sklepajo na splo$ne principe.
Z viharjenjem idej pripravijo nabor resitev in jih ovrednotijo.

V razpravi soocajo argumente za razli¢ne resitve in proti njim.

Soocanje argumentov v razpravi.

Kriteriji in/ali podrocja (ugotavljanja kompleksnih dosezkov ...) so tista znanja (vsebinska in procesna oz. znanja in spretnosti)/rezultati/dosezki, za

katere zelimo ugotoviti, ali so dosezeni in v kaksni meri in kako, in izhajajo iz pri¢akovanih rezultatov/dosezkov.
Opisniki opisejo, kak$no naj bo znanje, izkazano za dolo¢eno oceno ali Stevilo tock za vsak izbrani kriterij (oz. kriterije).
10 Ta primer opisnikov je zasnovan z dvema skrajnima referenénima tockama - za optimalni in minimalni dosezek.
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Kriteriji z opisniki za preverjanje skupnih - interdisciplinarnih pri¢cakovanih rezultatov timske izvedbe pouka
sociologija in zgodovine:

Kriterij  opisnik' za 5 4 3 212
Utemelje- Pojasni vplive na onesnazevanje Pojasni vplive na Opise in pojasni za ta  Nasteje nekaj teorij,
vanje na temelju povezovanja razlicnih onesnazevanje na temelju problem relevantne in povzame

socioloskih teorij in zgodovinskih
dogodkov.

Iustrira in pojasni s prepricljivimi
primeri iz novej$e zgodovine, ki

ene od pomembnejsih
teorij.

Iustrira in pojasni z
znanimi primeri iz

teorije. Poveze jih z
onesnazevanjem.
Navede nekaj znanih
primerov.

glavne ugotovitve.

Omeni en primer.

jih sam poisce. zgodovine.

Utemelji vpliv sodobnih Utemelji vpliv itd., Povzame glavne Nasteje nekaj
trznih/potro$nikih trendov na upostevaje glavne ugotovitve o vplivu vplivov itd.
povecevanje onesnazevanja v luci ugotovitve teorij. itd.

kompleksnosti razli¢nih vplivov.
Sklepa na dolgoro¢ne ucinke tako,
da postavi nekaj hipotez.

Sklepa na dolgoro¢ne
ucinke.

Omeni pomen
dolgoroc¢nih ucinkov.

Opomba: Ti kriteriji so namenjeni preverjanju — ne ocenjevanju, ker podlage za interdisciplinarne ocene v nasem
sistemu Se niso dokoncno domisljene.

Na podoben nacin se torej opredeli skupne priprave
drugih skupin povezanih predmetov. Opredeli pa se tudi
skupno pripravo vseh povezanih predmetov (npr. v nagem

primeru pripravo zaklju¢kov ter pripravo in izvedbo pred-
stavitve), ki jo vzor¢no predstavljamo kot zadnjo.”

Priprava za timsko izvedbo pouka skupine povezanih predmetov:

Nivo skupne izvedba (priprava Vsi sodelujoci predmeti
zakljuckov ter priprava in izvedba

predstavitve)
Pri¢akovani rezultati Priprava zaklju¢kov in ozaves$¢anje javnosti.

Dokazi(la)/evidence (so izhodisce za
snovanje kriterijev - glej naprej*)

Nacértujejo mozne resitve za posamezne dejavnike in za sklope dejavnikov.
Predlagajo strategije ozaves¢anja za pomen onesnazevanja v lokalnem okolju.
Predstavijo in utemeljijo ugotovitve ter predlagane resitve (avtenti¢ne
izvedbene oblike: zlozenka za ozave$¢anje lokalnega prebivalstva, ¢asopisni
¢lanek za lokalni ¢asopis, javna tribuna na temo okoljske problematike).

Kriteriji oz. podrodja preverjanja Predstavijo in utemeljijo ugotovitve ter predlagane resitve

Dejavnosti Sodelovalno ucenje: predmetno me$ane »raziskovalne« skupine na temelju
dobljenih ugotovitev raziskave in teoreti¢nih ugotovitev evidentirajo mozne
reSitve za dejavnike onesnazevanja.

Utemeljujejo in na koncu kriti¢no ovrednotijo zbrane metode v debati za in
proti. Izberejo najboljse.

V virih preiskujejo razli¢ne strategije ozavesc¢anja in jih kriti¢no vrednotijo. Na
temelju vrednotenja izberejo najbolj u¢inkovito strategijo in nacrtujejo njeno
uporabo.

Skupinsko delo: Nalrtujejo predstavitve za razli¢ne formate predstavitev.
Izvedejo predstavitve.

Alternative: Predstavitev in utemeljevanje ugotovitev ter predlaganih resitev
na okrogli mizi/predstavitvi z razstavo za javnost/zlozenki itd.

Dejavnosti za preverjanje

' Ta primer opisnikov je v nasprotju s prej$njim opredeljen za vse §tiri pozitivne ocene. Tak pristop potrebuje bolj natan¢no razdelavo, a nudi bolj trdno
oporo za presojo vmesnih dosezkov. Kot zadnjega bomo v nadaljevanju prikazali e primer z opisniki, zasnovanimi na treh stopnjah (za tri tocke). Sicer
priporo¢amo, da je znotraj ene povezave metodologija opisnikov med predmeti ¢im bolj usklajena - tako zaradi lazjega sporazumevanja med ucitelji kot
zaradi lazjega razumevanja metodologije opisnikov s strani ucencev.

12 Opis(nik) dosezkov/rezultatov oz. stopnje njihovega doseganja za zadostno oceno je pravzaprav minimalni standard. Lahko je predpisan (z namenom,
da se poenoti stopnjo, koli¢ino in kakovost minimuma znanja, zahtevanega za zadostno oceno), lahko pa ga oblikujejo aktivi ali ucitelj sam.

1 Ker prikazujemo le posamezne izseke celotne povezave, nam predstavljene tri sprotne priprave (za biologijo, za timsko izvedbo pouka pri sociologiji
in zgodovini ter za skupni zaklju¢ek) ne nudijo vpogleda v povezavo, kar tudi ni na$ glavni namen. Namen pri¢ujocega primera je namrec predvsem
predstavitev metodologije izbire kriterijev in stopnjevanja opisnikov ter umesc¢anje preverjanja in ocenjevanja na razlicne tocke povezave.
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Kriteriji z opisniki za preverjanje pricakovanih rezultatov timske izvedbe pouka - predstavitve - vseh predmetov:

Opisnik za 1 tocko

Opisnik za 2 toc¢ki

Opisnik za 3 tocke

Utemeljevanje Navede nekaj temeljnih dejstev  Opise in pojasni problem v Pojasni v vseh razseznostih
ugotovitev in se sklicuje na trivialen glavnih vidikih. Ilustriraz Zze  problema. Ilustrira s
primer. Poda osnovno razlago.  obravnavanimi primeri. prepricljivimi primeri, ki jih sam
Uposteva en vidik itd. Uposteva in utemelji dva poisce. Povezuje itd.
razli¢na vidika.
Poda predlog in nakaze Utemelji z upostevanjem razli¢nih
Pozna osnove terminologije. resitev. vidikov
Korektno uporablja Kriti¢no presodi itd.
strokovno terminologijo. Poda predloge in resitve itd.
Uporabi raznoliko strokovno
korektno terminologijo.
Predstavljanje Vizualna predstavitev Vizualna predstavitev Vizualna predstavitev celovito
ugotovitev prispeva k posredovanju bistva ~ pomembno podpira podpira sporocilo v vseh njegovih

sporocila. sporocilo.
Govorna predstavitev omogoca

osnovno razumljivost.

razseznostih.

Govorna predstavitev
podpira sporocilo.

Govorna predstavitev celovito
podpira sporo¢ilnost in
razumljivost.

Opomba: Preverjanje je lahko izvedeno kot vrstnisko preverjanje oz. kriticno prijateljevanje med ucenci s pomocjo

opisnih kriterijev, ti pa so lahko tudi osnova samopreverjanju.

Shematicni hipoteti¢ni primer za prikaz casovnih zaporedij za vse vstope hkrati (posamezne in skupine):

Casovna zaporedja dejavnosti za pouk

7 ur pri vsakem od 4 poudarjenih predmetov* lo¢eno:

2 uri domace priprave ucencev

2 uri pri pouku pri vsakem predmetu posebej

Priprava nacrta raziskave, preverjanje z uciteljevo povratno
informacijo, izbolj$evanje naérta na temelju le-te, nato ocenjevanje
za vsakega ucenca le pri 1 od 4 predmetov

(Vmes poteka timska izvedba - glej spodaj.)

2 uri obdelava ugotovitev in povratna informacija

1 ura za pripravo na pisanje porocila

Doma pisanje porocila

4 ure pri vseh stirih poudarjenih predmetih skupno - timska
izvedba (rotacijska):

2 uri usklajevanja disciplinarne metodologije za skupno -
interdisciplinarno zasnovano izvedbo

2 uri terenskega dela - blokura

2 uri pri E in F skupaj:

Timska izvedba (kolaborativno) — blokura preiskovanja
druzbenozgodovinskih okoli$¢in s preverjanjem, ob koncu
preverjanje v debati (po potrebi 1 dodatna ura za izvedbo
raz$irjene debate in vrstniSkega preverjanja po kriterijih)

2 uripri A, B, C, D in G skupaj:
Timska izvedba (rotacijska) — obdelava podatkov in interpretacija

1. projektni dan - A, B, C, D, E, F in H skupaj:
Timska izvedba (rotacijska) — priprava zlozenke/razstave

2. projektni dan - vsi skupaj:
Timska izvedba predstavitev (razstave idejnih resitev, zlozenke za
ozave$canje itd.) z okroglo mizo in povratna informacija

A B C D E F G H
X X X X

4 Pouk pri posameznih predmetih se lahko izvede v 1 - projektnem - dnevu ali v dveh oz. ve¢ dnevih »obi¢ajnega« pouka.
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V zvezi z odlocitvijo, kdaj preverjati, kdaj pa ocenjevati,
se moramo najprej zavedati, da so razli¢ne timske izvedbe
pouka lahko namenjene razli¢nim fazam u¢nega procesa:
pridobivanju znanja, utrjevanju, uporabi ali pa izkazovanju
znanja, lahko pa zajemajo tudi vse faze. Glede na to, katero
fazo oz. koliksen del u¢nega procesa zajemajo, se odlo¢imo
tudi za umesc¢anje preverjanja in ocenjevanja v povezavo.

Zagotovo mora biti ves ¢as prisotno podpiranje in
spremljanje napredka pri u¢enju, ki mu ob koncu izvedbe
sledi preverjanje (ne pa nujno ocenjevanje) doseZenih re-
zultatov. Spremljanje sluzi kot povratna informacija uci-
teljem, kako dijaki napredujejo v zvezi z zastavljenimi cilji
(kje se dijaki na poti do cilja nahajajo, kaj jim dela tezave,
kaj jim uspeva, kako posledi¢no prilagoditi strategijo),
dijakom pa za to, da se lahko sproti - v procesu - izboljsu-
jejo. V procesu nastajanja oz. doseganja rezultatov - torej,
ko se ucenci $e ucijo - se jih samo spremlja in ne ocenjuje.

Pri spremljanju sodelujeta oba sodelujoca oz. vsi so-
delujo¢i ucitelji ne glede na vlogo predmeta v povezavi
(nosilna ali podporna) in ne glede na to, ali bodo pozneje
ocenjevali ali ne. Spremljanje si v timski izvedbi lahko
porazdelijo glede na cilje oz. pri¢akovane rezultate, ki jih
s svojo aktivnostjo naslavljajo, pri ¢emer se spremljanja
skupnih ciljev lahko lotijo skupaj.

Ce gre za znotrajpredmetno timsko izvedbo, je spo-
razumevanje o ciljih oz. rezultatih, katerih doseganje se
spremlja, lazje, ker gre za cilje oz. rezultate istega predmeta,
ki sta jim oba ucitelja v enaki meri zavezana in si njihovo
spremljanje le »tehni¢no« porazdelita.

Ce pa gre za timsko izvedbo v medpredmetni povezavi,
je strategija spremljanja, pa tudi poznejSega kon¢nega
preverjanja in morebitnega ocenjevanja, bolj zapletena ze
zato, ker je potrebno komuniciranje med ucitelji razli¢nih
predmetov in prepletanje ter usklajevanje, ob¢asno pa tudi
zdruzevanje ciljev razli¢nih disciplin.

To je izrazitejSe pri interdisciplinarnih povezavah (ko
gre za prepletene in skupne cilje oz. rezultate), pri multidi-
sciplinarnih pa gre sicer za spremljanje ciljev oz. rezulta-
tov ve¢ sodelujoc¢ih predmetov, ki pa so jasno loc¢eni in se
dosegajo in ugotavljajo drug ob drugem, ne pa povezano.

Ce je jasno, da je spremljanje in konc¢no preverjanje
potrebno vvsaki timski izvedbi pouka, pa se odpira vprasanje,
kdaj ocenjevati in ali ocenjevati pri ve¢ predmetih skupaj ali
pa ocenjevati rezultate posameznih predmetnih prispevkov.

Ocenjevanje se naceloma izvaja takrat in pri tistem
predmetu, pri katerem se v okviru timske izvedbe pouka
0z. povezave, ki jo timska izvedba podpira, dosega za
predmet pomembne cilje.

Odlocitev o tem torej temelji na pokritosti pomemb-
nih ciljev iz u¢nih nac¢rtov in timskem dogovoru med so-
delujoc¢imi ucitelji.

Pogosto je tako pri timski izvedbi pouka ocenjeno
znanje pri tistem predmetu, ki je v povezavi nosilni; lahko

pa je ocenjen tudi podporni predmet, Ce prispeva pomemben
delez svojih ciljev. Npr.: pri e-predstavitvi izsledkov raz-
iskave lahko ocenjujeta ucitelj »vsebinskega« predmeta
in informatik vsak cilje svojega predmeta. Pri izdelavi
zlozenke za ozavescanje za okoljsko problematiko lahko
ocenjujejo ucitelj slovenscine, likovne umetnosti in biolog
vsak cilje svojega predmeta; ni pa nujno: lahko ocenjuje en
predmet, druga dva pa podata povratno informacijo ali pa
vsi skupaj oblikujejo skupno - interdisciplinarno povratno
informacijo o interdisciplinarnem dosezku, vendar pa v
tem primeru praviloma ne gre za oceno, kot bomo poja-
snili v nadaljevanju.

Kot je Ze bilo receno glede spremljanja, je tudi oce-
njevanje najenostavnej$e pri znotrajpredmetni interaktivni
izvedbi timskega poucevanja. Tu si u¢itelja lahko »razdeli-
ta« povratno informacijo ali oceno (vsak oceni dolocen del
ali vidik znanja, ve$¢in itd. ali pa vsak oceni eno skupino),
lahko pa oba podata povratno informacijo ali oceno o celoti
(Ce sta hkrati z isto skupino tudi v procesu ocenjevanja)
in se o skupni povratni informaciji ali oceni uskladita (v
neke vrste moderaciji).

Pri medpredmetni povezavi in timskem pouku, ki
jo podpira, pa je najbolj pregledno, ¢e oceno poda vsak
ucitelj za cilje svojega predmeta. Ce namrec gre za dosezek
oz. rezultat ve¢ predmetov hkrati, se kaj lahko zgodi, da
je z vidika razli¢nih predmetov kakovost tega dosezka
videti razli¢na. Npr.: na okrogli mizi pri utemeljevanju
stali$¢ o ohranjanju kulturne in zgodovinske dedis¢ine se
lahko dijak zborno izraza in uposteva vsa pravila govor-
nega nastopa (in si - po vnaprej dogovorjenih kriterijih -
zasluzi odli¢no oceno); kakovost njegovega argumentiranja
z vidika ve$¢in argumentiranja je prav tako lahko izvrstna
(in si zasluzi odli¢no oceno pri psihologiji, kjer je bil npr.
kriterij za ve$¢ino oz. kompetenco kriti¢nega misljenja
»ve§¢ina argumentiranja«); lahko pa je pri navajanju vse-
binskih podkrepitev (npr. zgodovinskih referenc) naredil
nekaj klju¢nih vsebinskih napak (in bi si z zgodovinske-
ga vidika za to znanje po kriterijih za zgodovino zasluzil
le dobro oceno).

Zato je bolj priporocljivo, da ¢etudi gre za interdisci-
plinarno pridobljen in izkazan dosezek, vseeno vsak ucitelj,
ki na¢rtuje ocenjevanje in je tako dogovorjen z dijaki, po
svojih — vnaprej napovedanih - kriterijih ocenjuje za svoj
del povezave (torej za svoj predmet oz. glede na cilje svojega
predmeta, seveda usklajene s skupnim dosezkom).

Za interdisciplinarni dosezek tudi ne podeljujemo
ocen v tem smislu, da bi ocenili samo zmoznost interdi-
sciplinarnega povezovanja (npr. zmoznost povezovanja
znanja ve¢ predmetov, uporaba znanja ve¢ predmetov v
neki novi problemski situaciji ali kaj podobnega), ampak
ocenjujemo (rekonsturiramo) prispevke posameznih ude-
lezenih predmetov.

V primeru izjemnih interdisciplinarnih dosezkov,
ko dijak izkaze obvladovanje vseh podrocij, vklju¢enih v
povezavo, pa se seveda zgodi, da se lahko isto (v tem primeru
odli¢no) oceno vpise pri vseh treh, pomembno vkljuc¢enih
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predmetih. Takrat res lahko govorimo tudi o celostnem
vtisu, a v resnici je tak izreden celostni vtis mozen le zaradi
usklajenosti in izenadenosti znanja na vseh podrogjih. Ce
pa bi dijak izkazal izpad na enem od podro¢ij, bi se tudi
tak celostni vtis verjetno hitro pokvaril.

Ker so prav skupni dosezki najbolj prepricljivih in-
terdisciplinarnih povezav najbolj dragoceni — presegajo
»sestevek« dosezkov posameznih predmetov in prinaga-
jo dodano vrednost -, se dajanju povratne informacije o
taksnem skupnem dosezku ne kaze ogibati. Priporo¢amo
le, da je ne prelivamo v ocene - tako zaradi zgoraj omenje-
nih »tehni¢nih« tezav kot tudi zato, ker sistemski okviri
podeljevanje ocen veZejo na cilje v uénih nacrtih, ki pa so
zaenkrat »predmetnic, ne pa interdisciplinarni.

Pri tolik$ni zadrzanosti glede podeljevanja »inter-
disciplinarnih« ocen se sicer poraja dilema ¢isto nacelne
narave: ¢e poucujemo medpredmetno in ¢e to podpiramo
s timsko izvedbo, ¢e demonstriramo in spodbujamo inter-
disciplinarni pristop in nacin razmisljanja in delovanja,
zakaj potem ocenjujemo $e vedno samo po predmetih?
Kaksno sporocilo s tem dajemo?

Pri tem se velja opreti na ugotovitev, da ocena ni
edini nacin dajanja povratne informacije. O interdiscipli-
narnih dosezkih, pa tudi o uspesnosti same vesc¢ine inter-
disciplinarnega povezovanja lahko dajemo tudi druga¢no
povratno informacijo ali pa glede tega dijake spodbujamo
tudi k medsebojnemu vrednotenju in k samorefleksiji, s
¢imer prispevamo tudi k njihovi vecji avtoregulativno-
sti in prizadevanju za kakovostne dosezke, tudi ¢e niso
povezani z oceno.

To je Se posebej relevantno v primerih kompetenc,
ki jih posodobljeni naérti pomembno izpostavljajo in
za katere je znadilno, da so interdisciplinarne ali celo
nadpredmetne in kot take transferne (prenosljive), npr.:
zmoznost dela z viri, digitalna pismenost, kriticno mi-
$ljenje, podjetnost, pismenost, naravoslovna kompetenca
itd. Kompetence so odli¢en povezovalni element povezav
in timskih izvedb pouka. V ta namen bi timsko nacrtova-
nje pouka spremljalo tudi timsko opredeljevanje kriteri-
jev za »transferno« kompetenco, ki se jo lahko dosega pri
ve¢ predmetih hkrati. Na temelju takih kriterijev je potem
moc¢ tak$no kompetenco ovrednotiti v procesu moderacije
vseh uditeljev, ki so z usklajenim poucevanjem prispevali
k njenemu sistemati¢nemu razvijanju, in u¢encem podati
enotno povratno informacijo o razvitosti te kompetence
pri ve¢ predmetih hkrati.

Pri enopredmetnih timskih izvedbah pouka (znotraj-
predmetne povezave, npr. timska izvedba pouka v funkciji
diferenciacije ali pa za izenacevanje vstopnih razlik v prvem
letniku) se kriterije snuje tako kot pri »solo« izvedbi pouka.
Pri timski izvedbi v medpredmetnih povezavah pa ucitelj
vsakega v timski izvedbi sodelujocega predmeta, ki presodi,
da je glede na cilje njegovega predmeta v tej povezavi to

smiselno, ocenjuje v skladu s kriteriji za te cilje oz. rezul-
tate ne glede na to, ali gre za multidisciplinarne ali inter-
disciplinarne povezave. (Op. multi: ve¢ predmetov en ob
drugem, z vedji del povezave lo¢enimi cilji; inter: ve¢ pred-
metov povezano med sabo, soodvisnih, z ve¢ povezanih
oz. skupnih ciljev). Ocenjujeta lahko torej oba ucitelja oz.
vec uciteljev razli¢nih predmetov zaporedoma ali so¢asno,
naceloma vsak po svojih kriterijih.

Vsak ucitelj (lahko pa tudi aktiv) ima praviloma svoje
kriterije, vezane na svoj predmet oz. cilje svojega predmeta.
Lahko pa so nekateri rezultati taksni, da so kriteriji (ali del
njih) skupni (npr. za terensko delo ali laboratorijske vaje
pri naravoslovnih predmetih, za govorni nastop pri dveh
jezikih, za delo z viri pri druzboslovju, za kakovost argu-
mentiranja itd.), uporabi pa se jih za vsak predmet posebe;.
Po navadi so kriteriji skupni za »ve$¢inska« kompleksna
znanja, manj pa je to mozno pri »vsebinskih«, ker so bolj
predmetno specifi¢na. Tam je smiselno ohraniti predmetno
specifi¢ne kriterije, razen Ce so kriteriji za vsebino narejeni
transferno oz. splosno (npr.: za odli¢no oceno dijaki po-
vezujejo znanje, podajo svoje primere, utemeljujejo, dajejo
predloge itd., za zadostno pa izkaZejo poznavanje tistih
nujnih dejstev, ki jih predpostavljajo minimalni standardi).
Toda tudi v tem primeru po njih ocenjuje ucitelj vsakega
predmeta posebej za svoj predmet.

Imamo pa lahko tudi situacijo, pri kateri so krite-
riji za neki kompleksni interdisciplinarni dosezek lahko
oblikovani skupno in zajemajo kriterije dveh ali ve¢ in-
terdisciplinarno povezanih predmetov (npr. za estetski
vidik plakata in za vsebinska znanja iz geografije, ali pa za
govorni nastop z vidika jezika in za vsebinskega z vidika
psihologije), pri cemer pa spet presodi dosezek vsak ucitelj
v luci svojih (predmetnih) kriterijev.

Tako npr. govorno spretnost ocenjuje slavist po kri-
terijih, ki veljajo za govorni nastop, verjetno pa je same po
sebi ne bo ocenjeval zgodovinar, ki ima v svojih kriterijih
zajete zgodovinske cilje. Podobno je s plakatom: estetsko
vrednost plakata lahko ocenjuje ucitelj likovne umetnosti,
¢e so ucenci bili tudi pri pouku tako vodeni, da so napredo-
vali v tej ve$cini, ne pa ucitelj predmeta, katerega zakljuc-
ki so predstavljeni na tem plakatu, saj so njegovi cilji in iz
njih izpeljani kriteriji, verjetno drugje — v tistih znanjih,
ki so specifi¢na za njegov predmet. Pogojno bi sicer lahko
videz zapisa posredno prispeval k oceni pri katerem koli
predmetu, in sicer v tem smislu, da e je zapis ¢isto nepre-
gleden in neurejen, odraza slabso zmoznost pojasnjeva-
nja, ki pa je pomemben vidik izkazovanja razumevanja.

Ostaja pa odprto vprasanje, ali je mozno, da nekatere
taksne, izvorno sicer predmetno specifi¢ne kriterije (kot so
estetskost plakata, zbornost izreke, pravopisna zmoznost
itd.), ki pa so vendarle hkrati pomembni tudi za druge
predmete, uporabljajo tudi drugi ucitelji (in: ali lahko po
njih dajejo samo povratno informacijo ali pa tudi ocenju-
jejo). Ali v tem primeru te kriterije zanje pripravijo ucitelji
predmetov, ki so zanje bolj pristojni in po njih ocenjuje-
jo le sami, ali jih pripravijo tudi za kolege, da jih ti lahko
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uporabljajo pri svojih predmetih, ali pa to naredita oba
uditelja skupaj? Ali pa smejo predmetno specifi¢ne cilje,
ki sicer mejijo tudi na druge predmete (kot so npr. zgoraj
omenjena estetskost vizualnih predstavitev, pravopisna
zmoznost itd.), same po sebi ocenjevati le ucitelji, ki imajo
te cilje zapisane v svojih u¢nih nacrtih?

Odgovor verjetno ne more biti povsem enoznacen
niti se ne izérpa v odlo¢itvi »ali ali«. Ce naj uéitelj celostno
presodi dosezek ucenca, ki predstavlja znanje na bolj kom-
pleksen in avtentien nacin, kot je nacin »papir-svin¢nikg,
se za tak nacin ugotavljanja odlo¢i prav zato, da vidi, kako
udenec uspe svoje znanje predstaviti. V tem primeru ni
nepomembno, kako ga podpre s korektno rabo jezika ali
pa z ustrezno strukturirano predstavitvijo, pa Ceprav raba
jezika v prvi vrsti zadeva slovenski jezi, struktura pp-pred-
stavitve pa npr. informatiko. Je pa razlika v tem, ali bo
»neslavist« to ocenjeval - torej ali bo v kriterije eksplicitno
vkljuéil npr. jezikovno komponento ali pa bo presodil, kako
raba jezika (ali pa struktura predstavitve) podpira izkazo-
vanje znanja predmeta. Razlika je torej v tem, ali je npr.

VIRI

jezikovna zmoznost objekt ocenjevanja sama po sebi (za
kar je verjetno strukturno zadolZen in usposobljen slavist)
ali pa je v funkciji presoje, kako se celostno izkazuje znanje
mati¢nega predmeta oz. sporocilnost strokovnovsebinskih
vidikov znanja.

Predstavljeni razmisleki, predlogi in priporo¢ila so
plod preizkusanja v projektnih aktivnostih, poimenovanih
Ugotavljanje kompleksnih dosezkov v medpredmetnih in
kurikularnih povezavah in pri timskem poucevanju, ki je
potekala v sodelovanju z vecino slovenskih gimnazij. Kot
plod razvojnih aktivnosti seveda niso zavezujoci in kazejo
le eno mozno smer razmisljanja in delovanja, ki si utira pot
med sistemskimi okviri in izzivi prihodnosti. Upamo pa,
da smo z idejami, ki smo jih prikazali, nakazali moznosti
za preverjanje, pod dolo¢enimi pogoji pa tudi za ocenje-
vanje v situacijah timske izvedbe pouka.
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Bogtjan Bojadziev in Ziva Zeljeznov, Gimnazija Jozeta Ple¢nika Ljubljana

Na Gimnaziji Jozeta Ple¢nika Ljubljana Ze tretje
Solsko leto poteka timski pouk (TP) v ¢etrtih letnikih pri
slovens¢ini, matematiki in angle$¢ini. Poleg tega TP redno
poteka $e pri Studiju okolja in likovni umetnosti. Timski
pouk poteka tudi v okviru projekta obogateno ucenje tujih
jezikov (pri angles¢ini, $panscini, nemscini, italijans$¢ini
in franco$¢ini) in v okviru medpredmetnih povezav, ki sta
samostojna projekta.

Timski pouk na nasi $oli je Ze dobro utecen in poteka
brez posebnosti. Vsi oddelki imajo vsaj eno uro TP tedensko,
vec¢ina pa ima ve¢ ur tedensko. Najve¢ ur TP imajo dijaki
4. letnika, ki se pripravljajo na maturo. Tako je tudi pri
obveznih maturitetnih predmetih omogoceno delo v
manjsih skupinah. Projekt vodi $estclanski projektni tim,
ki ga sestavljata dva ucitelja matematike ter po dve uditel-
jici slovens¢ine in angles¢ine.

S timskim poukom sledimo posodobitvi gimnazij-
skih programov. V projektnem timu za timski pouk smo
se odlo¢ili za interaktivni timski pouk tipa A, ki predstavlja
dodatni izziv za ucitelje, saj sodelujeta ucitelja istega pred-
metnega podrocja, kar je lahko zanju dodatna obremeni-
tev, za dijaka pa je velika pridobitev zaradi osredotoc¢enosti
nanj in moznosti obravnave posameznih u¢nih vsebin v
manj$ih skupinah. Pri tem ima dijak zelo aktivno vlogo.
Pomembno je, da smo ITP nacrtovali za celo $olsko leto
in ga umestili v urnik ter poskrbeli za pravo¢asno nacrto-
vanje dela in izobrazevanje uciteljev.

Spremljanje dela v razredu poteka tako, da dvojice
uciteljev pri slovenscini, matematiki in angle$¢ini mesec¢no
izpolnjujejo poro¢ilo o oblikah TP in vsebinah ter ga vlagajo
v mapo v zbornici, drugo delovno gradivo pa hranijo ucitelji
v arhivu aktiva in v spletnih u¢ilnicah, da jim bo v pomo¢
pri pouku v naslednjih $olskih letih.

TP spremljamo tudi z anketnim vprasalnikom za
dijake in za ucitelje, in sicer konec Solskega leta. Odzivi
dijakov in uditeljev v preteklih $olskih letih so bili spod-
budni, enako velja za odzive, ki so napisani v leto$njih
mesecnih porocilih. Po drugem letu izvajanja TP je analiza
anketnih vprasalnikov pokazala, da so dijaki (87,01 %)
in ucitelji (94,74 %) zadovoljni z uvedbo timskega pouka.
Med utemeljitvami, zakaj so izbrali odgovor DA, dijaki
najveckrat napisejo, da se jim ucitelj lahko bolj posveti,
delo je uc¢inkovitejse in razlaga pestrejsa in lahko se vec

naucijo, med utemeljitvami, zakaj so izbrali odgovor NE,
pa dijaki najveckrat napisejo, da ne vidijo nobene razlike,
da morajo vec delati in da je ve¢ji nadzor.

V $ol. letu 2009/10 je bilo nage delo vkljuceno v
projekt posodabljanja gimnazijskih programov na ZRSS,
s projektom pa nadaljujemo tudi v $ol. letih 2010/11 in
2011/12. Odlo¢itev za interaktivni timski pouk (ITP) pri
treh obveznih maturitetnih predmetih je bila povezana z
moznostjo nacina dela, ki je bolj osredoto¢en na dijaka.

Pripravili smo izvedbeni rokovnik, in sicer:

nacrt za organizacijo ITP na ravni $ole, zlasti v
4. letniku pri obveznih maturitetnih predmetih:
nacrtovanje projekta, dolocitev uciteljskih parov,
izdelava urnika, izobrazevanje uciteljev za potrebe
projekta (od junija do oktobra 2009, 2010, 2011);
priprava letnih delovnih naértov posameznih
timskih parov (avgust, september 2009, 2010, 2011);
priprava u¢nih gradiv in didakti¢nih priporo-
¢il: priprava na pouk, delo v razredu ($olsko leto
2009/2010, 2010/2011, 2011/2012);

evalvacija ITP: evalvacija projekta, nacrt dela za na-
slednje $olsko leto (od marca do junija v teko¢em
Solskem letu).

Okvirni nacrt razporeditve ur za posamezno $olsko
leto, ki so ga posamezni aktivi ze oddali, smo prilagodili in
dopolnili $e z urami za timsko poucevanje v Cetrtih letnikih
(21 ur za 7 oddelkov, vsak oddelek 3 ure timskega pouka: po
eno pri slovens$¢ini, matematiki in angle$c¢ini). Predvideni
obseg teh ur je bil pri posameznih u¢iteljih razli¢en (1-5
ur na teden). Tako je bila prva naloga ¢im bolj smiselno
oblikovati timske dvojice, da bi se izognili razpr$enosti
in nepotrebnemu podvajanju priprav za pouk ter izdelavi
u¢nih gradiv v prvem letu uvedbe timskega poucevanja.

Dvojice smo oblikovali tako, da je en ucitelj v svojih
oddelkih praviloma imel vedno istega u¢itelja kot soizva-
jalca pri timskem pouku. Kjer je bilo mogoce, smo isti
par uciteljev ohranili tudi v oddelkih, ko je bil soizvajalec
mati¢ni uditelj.

V Solskem letu 2009/2010 nas je zanimalo, katere
ucne vsebine so pri obveznih maturitetnih predmetih v 4.
letniku najprimernejse za izvajanje interaktivnega timskega
pouka in s katerimi oblikami timskega pouka u¢inkovito
dosezemo zastavljene cilje. Ugotovili smo:
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Primer urnika oddelka - 4. a

Cetrtek

maturitetni izbirni
predmeti

mladinska ura

sloven$¢ina — TP

$portna vzgoja

Petek

maturitetni izbirni
predmeti

matematika
zgodovina

filozofija

angle$¢ina

Ponedeljek Torek Sreda
L. ura zgodovina . maturitetni izbirni
matematika redmeti
2.ura matematika — TP p
3. ura nemsc¢ina nemsc¢ina matematika
4. ura filozofija nems¢ina
slovens¢ina
5.ura angle$¢ina angles$c¢ina - TP
6. ura maturitetni izbirni maturitetni izbirni -
redmeti redmeti sloveni¢ina
7. ura 2 p
8. ura

Pri pouku knjiZevnosti se je za najprimernejso vrsto
ITP izkazala kolaborativna, pogosto pa tudi suportivna.
Med vsebinami sta najprimernejsi interpretacija literar-
nih besedil (analiza in sinteza) in interpretativno branje
literarnih besedil (posebej dramskih besedil). Pri pouku
jezika se je pri reSevanju jezikovnih nalog in po preverja-
nju in ocenjevanju znanja potrdila ustreznost paralelne-
ga timskega poucevanja, saj je bil lahko posamezni dijak
veckrat v dialogu z uciteljem.

Pri pouku matematike so se kot primerne za timsko
poucevanje izkazale vse vsebine, med oblikami oz. vrstami
ITP pa je bila najprimernej$a komplementarna. Pogosto
je bilo tudi suportivno timsko poucevanje, saj je kriticno
prijateljevanje pomembno za nadaljnji pedogoski razvoj.
Po mnenju dijakov je timski pouk najprimernejsi, ko se z
vajami utrjuje nova snov.

Pri vecini so se kot najprimernejse izkazale tradicio-
nalna, paralelna, kolaborativna in komplementarna vrsta
oz. oblika ITP, obcasno pa tudi suportivno timsko pou-
¢evanje. Med vsebinami sta primerni poglobljeno delo z
besedilom, utrjevanje poznavanja in rabe jezika, zlasti pri
paralelni obliki pa utrjevanje govorne zmoznosti. Pisnih
zmoznosti ni smotrno utrjevati pri timskem pouku, ampak
v obliki domacega dela, ki ga je zaradi dveh uciteljev mozno
vrednotiti bolj objektivno (dvojno ocenjevanje). Ob¢asno se
pojavijo tudi druge vsebine, kot je npr. slusno razumevanje.

V Solskem letu 2010/11 smo bili posebej pozorni na
timsko preverjanje in ocenjevanje znanja, pri cemer smo v

maturitetni izbirni
predmeti

timskih parih oblikovali natan¢ne kriterije in opisnike pre-
verjanja in ocenjevanja znanja. Vrednotili smo predvsem
kompleksne dosezke dijakov.

Tudi v $olskem letu 2011/12 bomo poskusali v vseh
timskih dvojicah pri slovens$¢ini, matematiki in angles¢ini
izvesti vsaj eno timsko preverjanje ali ocenjevanje znanja.
Poudarek bo predvsem na oblikovanju opisnih kriterijev in
opisnikov za ugotavljanje kompleksnih dosezkov dijakov.

Na kaj moramo biti pozorni pri odlo¢itvi za (I)TP?

Prepozno nacrtovanje timskega pouka povzrocilahko
nelagodnost in nenaklonjenost timskemu poucevanju.

Pomembno je pravocasno izobrazevanje uciteljev,
tako da pred zacetkom Solskega leta poznajo prednosti in
izzive timskega poucevanja. To predstavlja del motivacije
uciteljev za sodelovanje v timu.

Pri na¢rtovanju timskih parov je smiselno po orga-
nizacijskih moznostih upostevati zelje posameznikov po
sodelovanju z dolocenim uciteljem, kar zmanj$a more-
bitno nelagodje in poveca pripravljenost za sodelovalno
poucevanje.

Ucitelji, ki sodelujemo v projektu timskega poucevanja,
smo Se poglobili nase sodelovanje, bolj povezano nacrtujemo
delo in se ve¢ pogovarjamo o izvedbi u¢nih ur, o odzivih
dijakov ... tako v razredih, kjer poteka timski pouk, kot
v tistih, kjer sodelujemo v manj formalnih povezavah.
Pridobili smo tudi veliko novih znanj o timskem pouku
in na usposabljanjih smo lahko izmenjali izkusnje z u¢itelji
drugih $ol in tako pridobili veliko koristnih informacij.
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Jozica Flis Susjan in Barbara Klemenci¢, Gimnazija Jozeta Ple¢nika Ljubljana

V okviru posodobitve gimnazijskih programov smo
na gimnaziji Jozeta Ple¢nika v Ljubljani v Solskem letu
2009/10 uvedli interaktivni timski pouk tudi pri angle-
$¢ini v Cetrtem letniku. Z uvedbo novega nacina dela se
je pokazala moznost nekoliko drugac¢nega pristopa k vre-
dnotenju u¢nih dosezkov, $e zlasti pri kompleksnejsih
vsebinah na visji taksonomski stopnji (esej, argumentira-
na razprava), ki jih teze preverimo in ocenimo s klasi¢ni-
mi testi objektivnega tipa. Dejstvo, da pri nas timski pouk
angle$cine enkrat tedensko poteka v zaklju¢nem letniku,
nam je narekovalo previdnost pri uvajanju novosti, saj so
dijaki v ¢asu $olanja ze usvojili dolo¢ene nacine ocenje-
vanja, prav tako pa so Ze seznanjeni s kriteriji eksterne-
ga ocenjevanja na maturi. Sprejeli smo skupna izhodisc¢a
za timsko preverjanje, ki naj upostevajo temeljna nacela
dobrega poucevanja tujih jezikov, vklju¢ujo¢ pomo¢ pri
premagovanju nelagodja ob uporabi tujega jezika, spod-
bujanje pripravljenosti za jezikovno tveganje, spodbuja-
nje samozavesti, pomoc¢ pri razvijanju notranje motivacije,
sodelovalno ucenje, procesiranje znanja s pomocjo desne
mozganske polovice, spodbujanje strpnosti, uporabo in-
tuicije, obravnavo napak kot sestavine ucenja ter pomo¢
ucencem pri zastavljanju lastnih dodatnih ciljev (Brown,
1994). Izbor kriterijev in opisnikov za vrednotenje smo
prilagodili potrebam in jih nismo dodatno spreminjali, ¢e
so se nam zdeli povsem ustrezni (npr. kriterije za vredno-
tenje pisnih sestavkov in ocenjevanja govorne zmoznosti
smo v celoti povzeli po maturitetnem katalogu), sami pa
smo izdelali kriterije za govorni nastop z vizualno podporo.

Glede na to, da interaktivni timski pouk poteka samo
enkrat tedensko, smo program dela oblikovali tako, da
smo poudarili razvijanje tistih jezikovnih kompetenc, pri
katerih je smiselna navzo¢nost dveh uciteljev oz. lahko u¢ni
proces poteka v obliki hkratnega timskega pouka v manjsih
skupinah. Skladno s tem smo oblikovali tudi zamisli glede
vrednotenja znanja.

Metode diagnosti¢nega in sprotnega preverjanja ucnih
dosezkov se pri timskem poucevanju bistveno ne razlikuje-
jo od tistega pri pouku z enim u¢iteljem, vecja pa sta obseg
in intenzivnost, saj se ucitelja laze usmerita na napredek in
ucne potrebe ter vrednotenje znanja posameznih dijakov.

Timska ucitelja pri dijakih spremljata tako razumevanje
pisnih in slusnih sporo¢il kot tudi ustrezno rabo besedi-
$¢a in slovni¢nih struktur ter govorno in pisno zmoznost.

Kot novost pa smo uvedli simulacijo ustnega izpita na
maturi. Dijaki imajo v ¢etrtem letniku namre¢ priloznost,
da se udelezijo pisnega predmaturitetnega izpita, ustni
del pred komisijo pa je za marsikoga lahko vir nelagodja.
Dijaki so tako obliko preverjanja lepo sprejeli (priloga 1).

Timsko poucevanje omogoca tudi skupno nacrtova-
nje ocenjevanja zlasti tistih u¢nih vsebin, ki se obravnavajo
pri timskem pouku, omogoca pa tudi ve¢ sodelovanja pri
sestavljanju in ocenjevanju oziroma posvetovanju glede
pisnih in tudi ustnih preizkusov znanja.

Povsem timsko smo pristopili k sestavljanju in ocenje-
vanju pisnih preizkusov poznavanja knjizevnosti in daljsih
pisnih sestavkov. Te vsebine zaradi kompleksnosti namre¢
lahko pri ocenjevalcu spodbudijo nekoliko subjektivnejsi
odziv, zaradi ¢esar bi bil dijak lahko o$kodovan pri oceni.
Timska ucitelja izdelke soocenita v skladu z vnaprej dogo-
vorjenimi kriteriji in morebitne razlike uskladita.

Za potrebe timskega pouka smo posebej pripravili
navodila in kriterije ter opisnike (priloga 2) za ocenjevanje
govornih nastopov, ki jih dijaki opravljajo zlasti v okviru
utrjevanja in poglabljanja tematskih sklopov, ki posegajo
na razli¢na podroéja Zivljenja. Kriterije in opisnike smo
izdelali na podlagi izkusenj razli¢nih uciteljev pri izvajanju
govornih nastopov dijakov. Upostevali smo tako sodelovanje
dijakov v procesu priprave nastopa kot tudi izvedbo samo.
Utitelja soocenita nastop in morebitne razlike uskladita v
skladu s kriteriji, tako da je nastop ovrednoten ¢im bolj
objektivno. Govorni nastop ovrednotijo tudi poslusalci/
dijaki, zaZelena pa je tudi samoevalvacija dijakov.

Glavne prednosti timskega vrednotenja uénih
dosezkov pri pouku angles¢ine v ¢etrtem letniku so zlasti
v tem, da se pri vrednotenju kompleksnejsih u¢nih dosezkov
v ¢im vedji meri izognemo subjektivnemu ocenjevanju, pri
dijakih pa spodbudimo zaupanje, kar je Se zlasti pomembno
v zadnjem letniku $olanja zaradi blizajocega se eksterne-
ga preverjanja. Pri preverjanju znanja ucitelja svoje delo
laze usmerita na potrebe posameznega dijaka in ga sproti
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opozarjata na morebitne pomanjkljivosti. Timsko pouce-
vanje omogoca tudi vecjo raznolikost nacinov vrednote-
nja. Prvi pogoj za uspes$no timsko vrednotenje pa je dobra
usklajenost timskih uciteljev glede razumevanja samih ciljev
vrednotenja znanja, potrebni so jasno dogovorjeni kriteri-
ji, pripravljenost za uvajanje novosti in seveda kontinuira-
no timsko delo z zadostnim $tevilom skupnih ur pouka.

V svojem prispevku smo se omejili na timsko vredno-
tenje dosezkov, ki smo ga izvedli do zdaj in je pri dijakih
naletelo na pozitiven odmev. V prihodnje si Zelimo uvesti
vec alternativnih oblik timskega ocenjevanja in timskega
vrednotenja manj standardnih izdelkov, kot so projektna
porocila, seminarske naloge, bralni dnevniki in ilustra-
cije, kar smo do zdaj vrednotili v glavnem individualno.

Shema 1: Priprava na interaktivno timsko ucno uro iz angleskega jezika

Ciljna skupina dijakov: dijaki 4. letnika, starost 18 let

Predmet: angleski jezik

Uditelja:
ucitelj 1
ucitelj 2

Datum: Solska ura: Utilnica:
Uc¢ni pripomocki: listki z vprasanji

Zaris&e ure: simulacija maturitetnega ustnega izpita

Uc¢ne oblike: frontalna, individualna, skupine

Ucne metode: demonstrativno-razlagalna, prelet besedila, poslusanje in slu$no razumevanje, razprava

Vrsta ITP: TRADICIONALNA Z ELEMENTI KOMPLEMENTARNE - uditelja skupaj nacrtujeta uro, poucujeta so¢asno in
vzporedno, izvajata razli¢ne, vendar soodvisne u¢ne dejavnosti; obc¢asno si razdelita uéne dejavnosti.

Potrebno predznanje : jezikovno predznanje, poznavanje z u¢nim naértom in maturitetnim izpitnim katalogom

predpisanega besedisca in tematskih sklopov.

Ucni cilji in pri¢akovani u¢ni dosezki: razvijanje jezikovnih zmoznosti, argumentiranje, aktivna uporaba besedi$¢a na
razli¢ne teme; dijak zna v angleskem jeziku suvereno zastopati svoje stali§¢e do izbrane teme.

Ugotavljanje u¢nih dosezkov: ulitelja s podvprasanji spodbujata odziv dijakov, ovrednotita sli$ano in oceno dijaku

utemeljita.

Logistika: oba ucitelja poskrbita za izpitnim podobne komplete vprasan,j.

Literatura: slikovno gradivo, ¢asopisni ¢lanki, zapiski
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Potek ucne ure:

Cas 1. uditelj 2. uditelj Ué¢na oblika  Dijaki

- Preveri
prisotnost in
vpise v dnevnik.
- Pojasni, dajecilj - Napise na tablo,

ure simulacija kaj maturitetni
maturitetnega ustni izpit obsega,
ustnega izpita. in njegovo
dolzino.
5 - Dijake frontalna - Dijaki sprasujejo o poteku izpita.

spodbudi, da

opisejo svojo

predstavo o -Odgovarja na
poteku izpita. vprasanja.

- Odgovarja na

vpra$anja.
- Razdeli dijake - Razdeli listke z
v skupine in da vprasanji.
navodila za delo. - Dijaki v skupinah pripravijo odgovore na vprasanja.
- Spremlja delo skupine bo
15 dijakov. - Spremlja delo < tirf P - Predstavijo svoje odgovore in mnenja.
dijakov.
-Dijake prosi,
da povejo
pripravljene
odgovore.
- Da navodila za - Dijak izbere listek z vprasanji in si pripravi odgovore.
potek izpita, pazi
na pravilnost
- Pozove
rostovoljca za poteka.
5 P e individualna
simulacijo izpita
e - Izbere
pred komisijo. .
prostovoljca za
tretjega ¢lana
komisije.
- Vodi pogovor - Spremlja potek - Dijak odgovarja na vprasanja in sodeluje v pogovoru;
15 z vprasanji in premya p individualna ) govarja na vprasat paeiye v Pog ’
= pogovora. odgovore utemelji z razlogi za svojo odlocitev.
podvprasanji.
- Pove in utemelji - Sprasevani dijak se seznani z oceno.
SV0jo oceno.
. . - Ostali dijaki poslu$ajo in nato oblikujejo oceno.
) - Pove in utemelji . e Al
5 SV0i0 0Ceno - Dijake pozove, individualna
) ’ da podajo - Dijaki povejo in utemeljijo odgovore.
SV0jo oceno in
utemeljitev.
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Primeri izpitnih listicev:

1. Visual stimulus: Look at the photo. You will be expected to make some comments.

It will also serve as a basis for discussion with the examiner.

(Opomba: Na tem mestu je v izvirniku listi¢a vstavljena fotografija.)

2. Charities: Define charities and discuss their importance.

3.]. D. Salinger - The Catcher in the Rye: Describe Holden’s attitude to school.

1. Visual stimulus: Look at the photo. You will be expected to make some comments. It will also serve as a basis for
discussion with the examiner.
(Opomba: Na tem mestu je v izvirniku listi¢a vstavljena fotografija.)

2. Slovenian education system: Describe the Slovenian education system and discuss its advantages and disadvantages.

3. M. Haddon, The Curious Incident of the Dog in the Night-Time: Discuss Christopher’s attitude to his father.

Shema 2:

GOVORNI NASTOP Z AVDIOVIZUALNO PODPORO -

KRITERIJI IN OPISNIKI

Merila za kakovost:

2 toc¢ki

Priprava na nastop in sodelovanje v procesu iz-
bolj$evanja nastopa

Vsebinska ustreznost in struktura nastopa
Izvedba nastopa z avdiovizualno podporo (ppt ali
plakat, zvo¢ni posnetki)

Jezikovna pravilnost

Ustreznost besedis¢a

Dijak/-inja uposteva vse roke postopne priprave
za govorni nastop.

Priprava vsebuje vse zahtevane elemente.
Dijak/-inja dejavno sodeluje v procesu izboljseva-
nja nastopa.

1 tocka'

4 tocke

3 tocke

Dijak/-inja zamuja pri rokih postopne priprave.
Pripravi manjkata en ali dva zahtevana elementa
oz. priprava je nepopolna.

Dijak/-inja zamuja z izbolj$evanjem.

Dijak/-inja ne uposteva rokov oz. ne sodeluje v
procesu izboljevanja.
Nastop ni pripravljen in izveden.

Govorni nastop obsega vse bistvene elemente.
Vsebina je podana v smiselnem zaporedju.
Vsebina je v celoti osredotodena na bistveno in
pomembno.

Govorni nastop obsega vec¢ino bistvenih elementov.
Vsebina je podana v dokaj smiselnem zaporedju.
Vsebina predstavitve je v glavnem osredotocena
na bistveno in pomembno.

Praviloma naj bi bil opis za vsak pozitiven dosezek (torej tudi za 1 to¢ko) pozitiven - znanje naj bi bilo opisano s tem, kar je dosezeno, ne pa s tem cesar

ni. V danem primeru pa je ta izjema dopustna, ker je hkrati naveden tudi opis za negativno ovrednoten dosezek.
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2 tocki

1 tocka

0 tock

2 tocki

4 tocke

3 tocke

Govorni nastop zajema le nekatere zahtevane
elemente.

Zaporedje podajanja ni smiselno urejeno.
Vsebina ni dovolj osredotocena ali se ponavlja.

Govorni nastop je vsebinsko pomanjkljiv in
nestrukturiran.

Govorni nastop je vsebinsko skoraj povsem zgresen
in popolnoma nestrukturiran.
Nastop ni pripravljen in izveden.

Govorni nastop poteka tekoce.
Avdiovizualna podpora je ustrezno vkljucena v
nastop.

Govorni nastop poteka z enim ali dvema daljsima
zastojema.

Avdiovizualna podpora ni dovolj smiselno vklju-
¢ena v nastop.

Govorni nastop/predstavitev poteka netekoce, s
pogostimi zastoji.

Avdiovizualna podpora je neustrezna ali je sploh
ni.

Nastop ni pripravljen in izveden.

Dijak/-inja pravilno uporablja Ze usvojene jezi-
kovne strukture, napak skoraj ni.

Obcasne manjse napake ne motijo razumevanja.
Dijak/-inja govori razumljivo v eni od standar-
dnih izgovarjav.

Obcasne manjse jezikovne napake.
Dijak/-inja napake vec¢inoma ustrezno popravi.
Izgovarjava je ve¢inoma ustrezna in razumljiva.

2 toc¢ki

1 toc¢ka

0 tock

4 tocke

3 tocke

2 tocki

1 tocka

Pogoste jezikovne napake, ki pa ne oteZujejo
razumevanja.

Dijak/-inja se pogostih jezikovnih napak ne zaveda
in jih ne popravlja.

Izgovarjava je v¢asih neustrezna, a razumljiva.

Pogoste manjse in veéje jezikovne napake, ki ote-
Zujejo razumevanje.
Izgovaorjava je neustrezna in zato tezko razumljiva.

Jezikovne napake so tako pogoste, da je sporocilo
nerazumljivo.

Izgovarjava je ve¢inoma neustrezna in ne omogoca
razumevanja.

Nastop ni pripravljen in izveden.

Dijak/-inja uporablja raznoliko besedisce, ki je
primerno temi in poslusalcem.

Usvojeno in na novo pridobljeno besedisce upo-
rablja smiselno in ustrezno.

Dijak/-inja uporablja dokaj raznoliko besedisce, ki
je primerno temi in poslusalcem, opazimo posa-
mezne napac¢ne rabe na novo usvojenega besedisca.

Besedi$¢e je ve¢inoma ustrezno, vendar skromno
in se ponavlja.
Opazne so napacne rabe besedisca.

Besedi$ce je skromno, pogosto ponavljajoce se in
neustrezno glede na govorni polozaj.
Pogoste so napac¢ne rabe besedisca.

Dijak/-inja skorajda ne spregovori.

Dijak/-inja uporablja le najosnovnej$e in/ali neu-
strezno besedisce.

Nastop ni pripravljen in izveden.
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2007, ISBN 978-961-234-638-6, 256 str., 15,00 EUR

T Kot pove Ze naslov publikacije, ki je izSla leta 2007 v okviru ESS projekta

vpeljevanje Posodobitev gimnazije, gre za priro¢nik, namenjen Solskim razvojnim timom.

sprememb Solski razvojni timi se tudi v slovenskem Solskem prostoru vse bolj uveljavljajo.
5] Posebej intenzivno so zaziveli v gimnazijah, v okviru projektov posodabljanja.
Y A Priro¢nik je nastal kot podpora pri usposabljanju in usmerjanju Solskih razvojnih
EAZYCIETIE timov pri njihovem razvojnem delu na Soli. Poglavja v njem so oblikovana tako,
da sledijo kljuénim tockam procesa vpeljevanja sprememb in upravljanja z njimi.

Uvajajo jih vprasanja kot npr.:

e Spremembe - ¢emu? (poglavje za ustvarjanje okolja, naklonjenega vpeljeva-
nju sprememb),

¢ Kje smo? (poglavje namenjeno analizi stanja, pric¢akovanj in potreb ter razisko-
vanju kulture in klime ...),

e Kam Zelimo? (poglavje za raziskovanje prepri¢anj in vrednot, filozofije pouce-
vanja in oblikovanja vizije),

e Kako do tja? (poglavje, namenjeno oblikovanju opredeljevanju problemov in
izzivov, naCrtovanju sprememb, oblikovanju akcijskega nacrta in reSevanju pro-
blemov, izmenjavi strategij ter vodenju pogovorov),

e Kako nam gre? (za refleksijo procesa in dosezkov) ter

e Kako naprej? (poglavje namenjeno ohranjanje pridobitev projektov in njihovi nadgradniji).

Vsako poglavje prinasa obilo razli¢nih delavnic, ki so predstavljene z navodili, prilogami in €asovnimi okuviri
vred, tako da jih lahko timi neposredno uporabijo za svoje delo z razli¢nimi ciljnimi skupinami, med drugim
tudi za delo s celotnim kolektivom. Posebej dragoceno je to, da je z delavnicami pokrit celoten proces vpe-
lievanja sprememb in upravljanja z njimi in da si z navodili zanje lahko pomagajo tudi timi, ki niso vklju¢eni v
tovrstno usposabljanje. Delavnice je mogoce uporabljati »izolirano« - za posamezne namene in za posame-
zne namene je mo¢ med njimi tudi izbirati. Lahko pa se iz ustreznega zaporedija delavnic — korakov — sestavi
celotno pot uvajanja in izvajanja sprememb. Vsako poglavje oz. sklop delavnic, pa tudi vsako posamezno
delavnico uvaja kratek teoretski uvod. Uvod v celoto pa med drugim prinasa dva odli¢na ¢lanka mednaro-
dno priznanega eksperta Rudija Schollaerta o vpeljevanju sprememb.

2006, ISBN 978-961-234-591-4, 132 str., 15,00 EUR

-5 s v e Publikacija je rezultat partnerskega sodelovanja ZRSS v evropskem projektu
Comenius 2.1. BASICS in povzema evropski okvir za uspesno uvajanje sprememb
v Sole. Namenjena je spodbujevalcem sprememb v Solskem prostoru - klju¢nim
timom strokovnjakov bodisi znotraj Sole ali zunaj nje. Prinasa razmisleke tujih,
mednarodno uveljavljenih strokovnjakov, npr. Jane Jones in Rudija Schollaerta, ki
razpravljata o pomenu sprememb v izobraZevanju in o ohranjanju razvoja. Domace
strokovnjakinje pa predstavljajo nacela in strategije dela s Solami pri vpeljevanju
sprememb, kar ilustrirajo tudi s konkretnimi primeri iz prakse.

vpeljevanje
pel) Jb

KONCEPTUALNI VIDIKI
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Tatjana Cvetko, Gimnazija Ledina

Gimnazija Ledina je $ola z dolgoletno tradicijo in ena
izmed vedjih gimnazij v Ljubljani ter tudi na Slovenskem.
Imamo skoraj 900 dijakov, kar nam pri posameznih pro-
jektih, namenjenih celotni $oli, predstavlja velik izziv. Prav
tako je bilo tudi leta 2008, ko smo na $oli zaceli vpeljevati
nove oblike in metode poucevanja, ki so povezane s poso-
dobitvijo gimnazij.

Zakaj izziv? Preprosto zato, ker se tega nismo lotili
postopoma, z manjsim $tevilom dijakov, ampak smo zajeli
celo $olo. Zaceli smo z vpeljevanjem medpredmetnega po-
vezovanja, in sicer smo te aktivnosti poimenovali projektni
teden. To je bil velik zalogaj, saj smo bili na tem podrocju Se
zacetniki, (skoraj) brez izkusenj. Veliko ¢asa smo porabili
za samo organizacijo, logistiko in tudi strokovno je bilo
treba veliko stvari uskladiti. Teme smo si razdelili po po-
sameznih letnikih, predmeti so se med sabo razli¢no po-
vezovali. Zdaj imamo tri projektne dni, saj smo vsebino in
dejavnosti skrajsali in prilagodili. Verjamemo, da smo se
v treh izvedbah (letos bo Cetrta) znebili zacetniskih tezav.

Z uvajanjem novih pristopov k poucevanju smo stra-
teSko nacrtovanje posodobitvenih dejavnosti zacrtali na
dvodnevni pedagoski konferenci avgusta, ki je zdaj ze
tako reko¢ tradicionalna in poteka zunaj $olskih prosto-
rov. Tako ze tri leta vpeljujemo v naso zbornico tudi KP
in TP. Kaksna je nasa izvedbena strategija? Na pobudo in
v dogovoru s SRT-jem smo kolege iz zbornice pozvali, da
mora v $olskem letu prav vsak izvesti eno medpredmetno
povezavo, ki je lahko timska ali ne, in oddati pripravo, ki
nam bo oz. nam je v pomo¢ pri spremljanju izvedb KP.
Pripravili smo tabelo, v katero so se kolegi vpisali in napo-
vedali, s kom bodo pripravili medpredmetno povezavo in
kateri bodo skupni cilji. To pomeni, da so se morali kolegi
v teh dveh dnevih zmeniti za sodelovanje. Med letom smo
jih k izvedbi spodbujali, tim je uvedel govorilne ure, a je
treba povedati, da je na zacetku vse potekalo zelo pocasi.

Ta strategija je zdaj Ze utecena, po istem postopku
uvajajo novosti $e drugi timi, npr. za avtenti¢no ucenje,
kriti¢no misljenje itd.

S pripravami je sploh veliko tezav, saj vzamejo preveé
Casa, zato smo pripravili novo, skraj$ano vzor¢no obliko, za
katero smo menili, da bo za kolege bolj priro¢na in morda
tudi pregledna.

Za Se lazje spremljanje uspesnosti izvedenih med-
predmetnih povezav pa bomo v bliznji prihodnosti uvedli
obrazec za refleksijo, ki ga bodo kolegi oddali po kon¢ani

KP. To bo vendarle manj obremenjujoce. Refleksija ima
vecplasten pomen. Bo eden od kazalnikov interesa ucite-
ljev za tak nacin poucevanja. Pomenila bo tudi razmislek
posameznega ucitelja o kakovosti izvedenega, ne nazadnje
pa bo na$ tim lahko belezil tudi statistiko izvedenih KP.

Nasa naslednja poteza je bila, da smo zdruzili tima
za KP in TP, saj se nam je zdelo, da je tako delovanje bolj
racionalno, imamo pa tudi veliko skupnih ciljev.

Spodbujamo tudi medpredmetne ekskurzije, ki jih
je na nasi $oli ze tradicionalno veliko. Zdaj pa je pogoj za
njihovo izpeljavo tudi izvedba ene od posodobitvenih de-
javnosti (medpredmetna povezava, avtenti¢ne naloge itd.).

V leto$njem Solskem letu smo si zadali cilj, da tretjina
kolektiva pripravi medpredmetno povezavo, dve tretjini pa
obvezno $e druge posodobitvene dejavnosti.

Osrednji letosnji cilj pa je oblikovanje nacrta za
izdelavo seminarske naloge s povzetkom v tujem jeziku
in govornim nastopom, podprtim z elektronskimi pro-
sojnicami. Zasnutek ideje smo dobili tudi na srecanjih, ki
jih pripravlja Zavod RS za $olstvo. Tokrat pa bomo zaceli z
manj$im $tevilom dijakov, verjetno bo to oddelek 2. letnika.
Vsi se bodo naucili enotne oblike za seminarske naloge, ki
jih bodo lahko uporabljali pri ve¢ini predmetov, spopasti
pa se bomo morali tudi z opisniki, kriteriji in $e s ¢im.

Zavedamo se, da se na$ kolektiv pocasi premika skozi
spremembe, za katere pa smo spoznali, da zahtevajo ¢as.

Pomembno je, da so se stvari zacele dogajati, vemo pa,
da nas caka $e veliko dela in izzivov. Eden takih je gotovo
preverjanje in ocenjevanje, ki je kompleksen problem, sploh
za veliko Solo, kot je nasa. Spoznali pa smo, da ni nujno,
da se ocenjuje vse in za vsako ceno.

Zdi se nam, da smo uspeli tudi v tem, da primere dobre
prakse predstavimo na pedagoskih konferencah skupaj z
drugimi timi. Veliko nas je takih, ki si $e pred nekaj casa
nismo mogli niti misliti, da bi nastopili pred svojimi kolegi
v zbornici, zdaj pa je to Ze (skoraj) ustaljena praksa. U¢imo
se drug od drugega.

Pri vseh teh novih pristopih pa ne bi bili tako uspesni,
¢e ne bi imeli absolutne podpore vodstva $ole, ki nas zelo
spodbuja, pomaga in sodeluje z vsemi timi, ki delujejo na
$oli. Ne nazadnje tudi podpora Zavoda RS za $olstvo pri
posodobitvenih dejavnostih ni zanemarljiva.
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Jasmina Besi¢ in Lidija Kotnik KlauZer, Osnovna ola Lesi¢no

Z medpredmetnim povezovanjem se na OS Lesi¢no
ukvarjamo Ze kar nekaj let. Vsako leto se trudimo taksne
povezave nadgraditi, izbolj$ati in u¢ence ¢im bolj neposre-
dno vkljuciti. V ¢lanku bova predstavili, kako sva izvedli
uro geografije in angle$¢ine, pri kateri sva bili navzoci
obe uciteljici.

V Zelji po pestrejSem pouku, motivaciji uc¢encev in
po novem izzivu sva se lotili trdega oreha, ki ga poskusa-
mo tako ali drugace streti vsi ucitelji. U¢encem sva hoteli
pribliZati znanje kot veliko povezano celoto. Ideja se je
porodila iz angleskega didakti¢nega plakata o Avstraliji.
Lotili sva se izziva, in sicer medpredmetno povezati to
ucno snov v sklopu predmetov geografija in angledc¢ina v
osmem razredu. U¢no uro sva nacrtovali tako, da sva bili
v razredu navzoci obe uciteljici. Uciteljica anglesc¢ine je
med svojo prosto uro sodelovala pri redni uri geografije,
kjer je $lo za ponavljanje in utrjevanje znanja o Avstraliji.

Idejo sva predstavili ravnateljici, ki naju je pri tem or-
ganizacijsko in motivacijsko podprla, nato pa sva jo skupaj
z drugimi ucitelji povabili k hospitaciji.

Pregledali sva u¢ne nacrte in uskladili cilje. Z opre-
deljenimi cilji sva zaceli nacrtovati potek ure. Dolo¢ili sva
nacin dela (skupinsko delo po u¢nih postajah) in aktivnosti
ter izbrali pripomocke. Precej zahtevno je bilo pripraviti
aktivnosti, saj sva vkljucili razli¢ne ucne stile (vizualne,
avditivne in kinesteti¢ne) ter dejavnosti diferencirali po
sposobnostih u¢encev. Ker so u¢enci ve¢inoma bolj uspesni
na enem podrocju, bodisi naravoslovnem bodisi druzbo-
slovnem, sva jih v skupine diferencirali glede na njihove
sposobnosti pri obeh predmetih, kar nama ni povzrocalo
vedjih tezav, saj gre za druzboslovna predmeta.

Skupaj sva pripravili skupno sprotno u¢no pripravo.

V w¢ilnici sva pripravili pet postaj, jih slikovno oznacili
in opremili z viri in pripomocki. Dolo¢ili sva ¢asovno
omejitev dela na posameznih postajah (4 minute), ¢as se je
odsteval na interaktivni tabli, po poteku casa se je oglasil
zvocni signal.

Del ucne priprave:

U¢na tema: Avstralija in Oceanija

Ucna enota: Ponavljanje in utrjevanje (medpredmetna ura
GEO - ANG)

Ucne oblike: frontalno, skupinsko delo po postajah

U¢ne metode: sestavljanje sestavljanke, reSevanje krizanke
(anglesko-slovenska), delo z viri (slovenska), delo z i-tablo
(slovensko), bralno razumevanje (angleska), ples (anglesko)

Cilji:
Ucenci ponovijo osnovne pojme o Avstraliji: koala, kivi,
bumerang, Aboridzini, Canberra, Nova Zelandija, Oceanija,
evkalipt, Veliki koralni greben, arteski vodnjak, koralni
otok, laguna, scrub, gejzir, atol. (GEO)
Ucenci ponovijo besedi$¢e, povezano z Avstralijo, in
usvojijo nekaj novih besed. (TJA)
Ucenci se urijo v bralnem razumevanju in upos$tevanju
navodil. (TJA, GEO)
Ucenci se urijo vizgovarjavi posameznih besed, besednih
zvez in povedi. (TJA)
Ucenci se urijo v sodelovanju in organizaciji nalog.
Ucenci se urijo v iskanju virov.
Ucenci se urijo v delu z IKT.

Utila in u¢ni pripomocki:
Sestavljanka (nema karta) Avstralije, Google Earth, i-tabla,
navodila za posamezno postajo, zastavice s simboli, kuverte,
kartice s tockami in slikami, plakat Avstralije u¢beniskega
kompleta Messages.
Goodey, Diana, Goodey, Noel, Craven, Miles (2008).
Messages 3, u¢benik za pouk anglei¢ine v 8. razredu OS,
Ljubljana, Rokus Klett.
Kolenc - Kolnik, Karmen, Korze Vovk Ana, Senega¢nik,
Jurij (2004). Spoznavamo Afriko in Novi svet, geografija
za 8.razred devetletne OS, Ljubljana, Modrijan.
Veliki splosni leksikon v osmih knjigah, 1997, Prva knjiga,
A-Ch, Ljubljana, DZS.
Jugovzhodna Azija, Avstralija, Oceanija, Antarktika, zbirka
Dezele in ljudje, 1993, Ljubljana, Mladinska knjiga.
Velika otroska enciklopedija, 2000, Ljubljana, DZS.
Enciklopedija za vedoZeljne, Svetovna geografija, 2005,
Ljubljana, Presernova druzba.
Enciklopedija svetovne geografije, 1997, Ljubljana, Pisanica
in Imprinta.

Medpredmetne povezave:
geografija, anglesc¢ina
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Ucence sva najprej razdelili v pet skupin tako, da je
vsak uc¢enec dobil dolo¢en simbol Avstralije (kenguru,
koala, Uluru, bumerang in zastava Avstralije). Le-ti so
obenem tudi predstavljali zacetne postaje posameznih
skupin. Simboli so bili oznaceni tudi z rumeno, oranzno
ali rdeco piko (diferenciacija).

Navodila so bila podana v angleskem jeziku, razu-
mevanje sva preverili v sloven$¢ini. Pisna navodila sva
ucencem izrocili pred zacetkom dela na vsaki postaji.
Ucence so na postajah ¢akale razli¢ne naloge, ki so bile
oznaclene s tremi razliénimi barvami glede na zahtevnost.
Rumena je predstavljala naloge najlazjega tipa, oranzna
malo zahtevnejSega tipa in rdec¢a naloge najzahtevnejse-
ga tipa. Skupina z rumeno piko se je najprej lotila reSeva-
nja rumenih nalog, oranzna se je najprej lotila reSevanja
rumenih, nato oranznih nalog, rdeca pa je resevala vse
po vrsti. Za dejavnosti na posameznih postajah so imeli 4
minute ¢asa. Za lazjo orientacijo se je ¢as od$teval na in-
teraktivni tabli, konec je naznanil zvoc¢ni signal. Preden
so se prestavili na naslednjo postajo, so oddali odgovore v
svoje kuverte na vnaprej dolo¢eno mizo.

Za uvodno motivacijo so v skupini sestavili sesta-
vljanko Avstralije.

1. postaja: Dvojezi¢na krizanka

Resujejo krizanko. Navodila so slovenska, razlage angleske
in ucenci vpisujejo gesla v slovenskem jeziku.
Diferenciacija: gesla so oznacena po tezavnosti, ucence
usmerimo k reSevanju po njihovih sposobnostih, vendar
jih ne omejimo.

2. postaja: I§¢i, i8¢i, pa bos nasel

S pomodjo virov in literature, ki je pripravljena, pois¢ejo
odgovore na zastavljena vprasanja.

Diferenciacija: gesla so oznacena po tezavnosti, ucence
usmerimo k reSevanju po njihovih sposobnostih, vendar
jih ne omejimo.

3. postaja: Around the world

S pomocjo programa Google Earth dolocijo geografsko
$irino in dolzino posameznim avstralskim mestom.
Diferenciacija: ucenci iscejo podatke za geografsko Sirino in
dolzino dveh (skupina Kenguru),treh (skupini Koala, Uluru)
oz. Stirih (skupini: Bumerang, Zastava) mest v Avstraliji
glede na ucne sposobnosti.

4. postaja: Let’s dance
S pomo¢jo navodil v angleskem jeziku se naucijo nekaj
korakov enega izmed avstralskih plesov.

Diferenciacija: ucenci sledijo diferenciranim navodilom.
Skupina Kenguru: navodila so podkrepljena s slikami.
Skupini Koala in Uluru: navodila so delno podkrepljena s
slikami.

Skupini Bumerang in Zastava: navodila le v obliki besedila.

5. postaja: The symbols of Australia

Na voljo imajo 8 angleskih bralnih kartic, s pomocjo katerih
odgovorijo na postavljena vprasanja (kviz).
Diferenciacija: besedila in vprasanja so oznacena po tezav-
nosti, ucence usmerimo k reSevanju po njihovih sposobno-
stih, vendar jih ne omejimo.

Po koncanem delu so si skupine zamenjale kuverte
z re§itvami. S pomodjo reitev na projekciji so odgovore
popravile in zapisale tocke na kuverte. Zakljucek del je
predstavljal skupni ples, ki so se ga naucili na ¢etrti postaji.

Pred izvedbo ucne ure sva imeli kar nekaj pomisle-
kov. Najprej naju je skrbelo, kako bo delo steklo, ker je
bilo vklju¢enih veliko razli¢nih aktivnosti. Celotna ura je
potekala dvojezi¢no, zato sva se sprasevali, ali bodo ucenci
sposobni tako hitro preklapljati iz enega jezika v drugega.
Kljub temu da sva ¢asovne omejitve sami preizkusili na
vsaki nalogi, naju je skrbelo, da bo za dolo¢ene ucence
tempo prehiter, za druge pa prepocasen. Poleg vsega tega
pa moramo upostevati, da je delo u¢encev opazovalo sedem
uditeljev in gospa ravnateljica.

Uc¢na ura je potekala gladko in brez zapletov. Dosegli
sva vse ucne cilje in izvedli vse aktivnosti, razen pregleda
odgovorov, kar so u¢enci naredili naslednjo uro geografije.

Ucenci so bili motivirani in disciplinirani. Po pogovoru
z njimi sva izvedeli, da tezav zaradi dvojezi¢nosti niso imeli,
da jim je bil tak nacin dela zelo vSe¢ in bi ga z veseljem Se
kdaj ponovili. Navzo¢nost gostov jih ni motila. Prisotni
ucitelji so bili nad vzor¢no uro navduseni in so $e posebej
pohvalili aktivnost uc¢encev.

Najina izku$nja s takim nac¢inom dela je zelo pozitivna
in jo nameravava razvijati tudi v prihodnje. Priznava, da sva
imeli z na¢rtovanjem zelo veliko dela, minevale so ure pri
pripravi gradiv, urejanju slik, iskanju virov, vendar meniva,
da se je izplacalo, saj nameravava to uro izvesti vsako leto.

Poudarili bi, da je za uspesno nacrtovanje in izvedbo
tak$ne u¢ne ure pomembnih ve¢ stvari. Treba si je izbrati
sodelavca, s katerim res dobro sodelujete in imata skupne
interese. Izvedbo ure je treba zelo natan¢no nacrtovati in
izvesti simulacijo. Pri kon¢ni izvedbi pa sta najbolj potrebni
disciplina in dobra usklajenost obeh uciteljev.

Dobra izkusnja in odli¢no timsko sodelovanje sta
naju motivirali, da sva se $e po tem lotili izvedbe skupne
ure zgodovine in angles¢ine (Anti¢ni Grki). Ob vsem tem
pa naju v nove izzive Se najbolj spodbuja otroska navdu-
$enost, radovednost in aktivnost, zato bova $e naprej na-
¢rtovali in izvajali podobne ucne ure.
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Dr. Alenka Polak, Pedagoska fakulteta Univerze v Ljubljani

Timsko delo v pedagoski praksi opredeljujemo kot tisto
dogajanje v skupini ali razredu ucencev, ko se dva ucitelja
ali ve¢ uciteljev z vzgojno-izobrazevalnimi nameni (cilji)
hkrati usmerjata ali usmerjajo na iste u¢ence v okviru po-
samezne pedagoske dejavnosti, u¢nega predmeta ali kom-
binacije predmetov, znotraj ali zunaj ucilnice (Polak, 2007:
10). Poteka lahko v eni ali ve¢ etapah, in sicer kot timsko
nacrtovanje pouka, timsko poucevanje in kot timska evalva-
cija. Pri timskem poucevanju oz. timskem izvajanju timsko
nacrtovanega pouka je stik uciteljev z ucenci hkraten in
neposreden, pri timskem nacrtovanju in timski evalvaciji
pa se lahko nanje usmerjajo le posredno (v mislih, v dis-
kusiji). Tim uciteljev se oblikuje in razvija na temelju pozi-
tivne soodvisnosti in z namenom oblikovanja in doseganja
skupnih ciljev, ki jih vsak posamezni ucitelj pri u¢encih ne
bi mogel dosegati. Skupni cilji so pri timskem delu v $oli
vzgojno-izobrazZevalne narave in prispevajo h kakovostnej-
$emu ucenju ucencev.

Timsko nacrtovanje vzgojno-izobrazevalnega dela
je klju¢na in po navadi izhodi$¢na etapa timskega dela,
saj je prav od sistemati¢nosti in vsebinske ter procesne
poglobljenosti timskega na¢rtovanja odvisno, kako bosta
pozneje potekala timsko izvajanje aktivnosti z otroki in
timska evalvacija. S temeljitim timskim nacrtovanjem se
je mogoce izogniti oviram in problemom ter neuspehom
vzgojno-izobrazevalnega dela. Timsko nacrtovanje obi¢ajno
poteka kot sre¢anje pedagoskih delavcev - ¢lanov tima - z
namenom, da v ustvarjalnem procesu oblikujejo snovno,
metodi¢no/didakti¢no, materialno in psiholosko pripravo
na timsko izvajanje vzgojno-izobrazevalnega dela. V di-
dakti¢nem smislu se timsko nacrtovanje v svojem bistvu
ne razlikuje od individualnega nacrtovanja, saj pri njem
upostevamo ista strokovna spoznanja s podro¢ja pedago-
gike, splo$ne didaktike, pedagoske psihologije, specialnih
didaktik/metodik in drugih pedagosko naravnanih disci-
plin. V procesu timskega na¢rtovanja je zelo pomembno, da
so ¢lani tima lahko spro$centi, strokovno fleksibilni, ustvar-
jalni, sam proces dela pa manj strukturiran (Chivers, 1995;
Arcaro, 1995; Buckley, 2000; Polak, 2007; Polak, 2008), saj
lahko prevec¢ tog nac¢in dela in pomanjkanje ob¢utkov pri-
padnosti v timu zavirajo aktivnost in ustvarjalnost ¢lanov
tima. Vecja spro$cenost v odnosih, osebnostna odprtost in
ustvarjalno vzdusje naj bi v timu spodbujali inovativnost
in uc¢inkovitost timskega na¢rtovanja ter posledi¢no tudi
timskega izvajanja pouka in timske evalvacije. Timsko na-
¢rtovanje naj bi po Buckleyju (2000) vkljucevalo predvsem

opredelitev najpomembnejsih timsko postavljenih ciljev
(kognitivnih, socialno-¢ustvenih in vedenjskih) in pricako-
vanih u¢inkov timskega izvajanja vzgojno-izobrazevalnega
dela (npr. katere vrednote, spretnosti in ob¢utke Zelimo ne-
posredno ali posredno oblikovati ali jih izzvati). Smiselno
je, da timska priprava kot rezultat timskega nadrtovanja
vklju¢uje tudi analizo razli¢nih dejavnikov, ki vplivajo na
izbiro didakti¢nega pristopa (npr. ¢as izvajanja, potrebna
oprema, pripomocki, velikost skupine/razreda) in osebno-
stnih dejavnikov (npr. upostevanje mo¢nih podrocij ¢lanov
tima, njihovih interesov in Zelja, sposobnosti, starosti, spola,
spretnosti in izku$enj). Pri timskem nacrtovanju ucitelji
izhajajo tudi iz evalvacije Ze opravljenega timskega dela in
glede na izkus$nje oblikujejo strategije pedagoskega dela z
ucenci. Pisna timska priprava kot oblika akcijskega nacrta
oz. metodi¢ne/didakti¢ne priprave po navadi vsebuje opis
nacrtovanih pedagoskih aktivnosti in glede na identifikacijo
mo¢nih podrodij ¢lanov tima razdeljene vloge ter zadolzi-
tve. Avtor (prav tam) priporoca, da nadrtovanje timskega
dela vkljucuje tudi nacrtovanje evalvacije timskega dela
(doseganje ciljev in dozivljanje procesov timskega dela)
ter nadgrajevanje procesov v timu (npr. na¢ini spodbuja-
nja Se vedje ustvarjalnosti, sodelovanja, pozitivne kriti¢no-
sti, vzajemne odgovornosti in samozaupanja ¢lanov tima)
ter nacine posredovanja povratnih informacij o delu tima
vodstvu $ole in kolegom. V procesu timskega na¢rtovanja
je pomembno tudi spodbujanje komunikacije med ¢lani
tima z namenom zagotavljati vsebinsko jasnost, osebno-
stno odprtost in spro$¢ene odnose. Upostevanje navedenih
usmeritev seveda Se ne zagotavlja uspesnega timskega nacr-
tovanja, pomembno pa lahko zmanj$a verjetnost napak in
posledi¢no neuspeha timskega dela. Pomemben dejavnik
timskega na¢rtovanja je tudi ¢as. Cim bolj kompleksna je
organizacija dela in ¢im ve¢ je v timsko delo vklju¢enih pe-
dagoskih delavcev, tem vec ¢asa je potrebnega za diskusijo
in pripravo, pri ¢emer je interdisciplinarno timsko nacrto-
vanje navadno ¢asovno obseznejse od timskega nacrtovanja
pedagoskih delavcev iste smeri izobrazbe. Smiselno je ¢as
za timsko nacrtovanje vnaprej rezervirati (npr. tedensko
v urniku) in zagotoviti tudi dovolj moznosti za razli¢na
nepredvidena (dnevna, tedenska) srecanja in pogovore.
Timsko izvajanje vzgojno-izobrazevalnega dela (timsko
poucevanje) je po mnenju $tevilnih pedagoskih delavcev
najzahtevnej$a oblika timskega dela. Medsebojno delitev
dela v timu in organizacijo neposrednega pedagoskega
dela z ucenci je mogoce didakti¢no izpeljati zelo razno-
liko: npr. kot medsebojno prepletanje in dopolnjevanje v
nacinih motiviranja otrok, izmenjavo aktivnega dialoga z
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njimi, hkratno vodenje razli¢nih aktivnosti, prepletanje
razlage in demonstracije dolo¢enih aktivnosti ali spretno-
sti, prepletanje razlage in spremljanja samostojnega dela
otrok, prepletanje razlage in sprotno odpravljanje tezav pri
ucenju in razvijanju razli¢nih spretnosti, aktivno vodenje
dolocenih aktivnosti in asistiranje, prepletanje vodenega
pogovora in postavljanja vprasanj, hkratno vodenje lutkov-
nih, glasbenih, likovnih in $§portnih dejavnosti ipd. Idej za
izpeljavo timskega izvajanja/poucevanja je lahko nesteto,
po navadi so odvisne od didakti¢ne in pedagoske iznajdlji-
vosti pedagoskih delavcev, ki tim sestavljajo.

Timska evalvacija kot tretja etapa timskega dela peda-
goskih delavcev vklju¢uje timsko evalvacijo (analizo) peda-
goskega dela in reflektiranje dogajanja v timu pedagoskih
delavcev. Timska evalvacija vzgojno-izobrazevalnega dela
po navadi obsega pregled dosezenih vzgojno-izobrazeval-
nih ciljev (v kolik$ni meri smo jih dosegli, kako, ali smo jih
sproti spreminjali in prilagajali posebnostim otrok, zakaj jih
(morda) nismo dosegli itd.), analizo metodi¢nih/didaktic-
nih pristopov, ki smo jih izvajali; analizo uspe$nih ali manj
uspesnih na¢inov motiviranja otrok, analizo skupinske in-
terakcije ob timskem izvajanju, predvidevanje dodatnega
individualiziranega dela s posameznim otrokom idr. V
evalvaciji vzgojno-izobrazevalnega dela lahko poleg ¢lanov
uditeljskega tima sodelujejo tudi ucenci, starsi, administra-
tivno osebje idr. Uéenci so neposredni udelezenci timskega
izvajanja aktivnosti, zato je njihov “pogled” pomembna
povratna informacija o izvedenem pouku. Pri evalvaciji
lahko uporabimo razli¢ne metode in tehnike evalviranja:
npr. pogovor, diskusijo, anketne vprasalnike, anonimne
nestrukturirane zapise in mnenja. Administrativno osebje
lahko timsko delo evalvira z vidika materialnih stroskov,
ki so bili potrebni za njegovo izpeljavo, uporabe razli¢nih
tehni¢nih sredstev, ¢asovne, prostorske in kadrovske or-
ganiziranosti pouka, porabljenih finan¢nih sredstev idr.

Evalvacija dogajanja v timu pa je usmerjena k analizi
odnosov, komunikacije, medosebnega zaznavanja in stra-
tegij reSevanja problemov v timu, poteka pa lahko npr. v
obliki pisnih refleksivnih in dnevniskih zapisov, pogovora,
usmerjene ali proste diskusije idr. Klju¢ni proces, na katerem
temelji evalvacija timskega dela, je refleksija (Aranda, Aranda
in Conlon, 1998; Buckley, 2000), ki pogosto poteka nefor-
malno, spontano in neusmerjeno. Timsko delo je ¢lanom
tima vir razli¢nih izkudenj in obcutij ter posamezniku
daje priloznost za zadovoljevanje razli¢nih psihosocialnih
potreb, aspiracij, potrditev in (samo)spostovanja. Clani
tima si nenehno ustvarjajo vtise o dogajanju v timu, ana-
lizirajo odnose, pogosto imajo potrebo, da o izkusnjah pri
timskem delu pripovedujejo tudi drugim, ki niso ¢lani tima,
npr. drugim kolegom, prijateljem in partnerjem. Velika je
potreba po izpovedi se pri ¢lanih tima pojavi takrat, ko je

tim v konfliktni situaciji in je s konkretnim problemom
povezano zadovoljevanje potreb ¢lanov tima ter njihove
vrednote. Evalvacija dogajanja v timu, pri kateri pride do
izmenjave povratnih informacij o delovanju tima, mnenj
in osebnih dozZivetij, je nujna, saj brez nje tim ne more na-
predovati v smeri ve¢je medsebojne povezanosti, zaupanja,
pozitivne soodvisnosti in u¢inkovitosti. Le spontana in
naklju¢na evalvacija timskega dela ni dovolj, zato naj bi jo
timi izvajali zavestno, na¢rtno in ciljno naravnano.

Stevilne tuje in domace raziskave (npr. Buckley, 2000;
Atkinson in Kinder, 2000; Polak, 1997, 2000, 2003, 2004,
2008; Sarlah, 2002; Zorga in sod. 2002; Cigli&, 2005, Grapulin
Bavc¢ar 2011 idr.) so nakazale in/ali potrdile prednosti, ki
jih ima timsko delo uciteljev in drugih strokovnih delavcev
v vzgoji in izobrazevanju za ucence, delavce in/ali Solo kot
institucijo. Stevilne prednosti izhajajo iz ugotovitev in pri-
cevanj uciteljev, ki timsko delo izvajajo v pedagoski praksi,
in so zagotovo podvrzene subjektivnosti posameznikov,
ki jih do ugotovitev vodijo zlasti lastne pozitivne in ne-
gativne izkusnje s timskim delom. Zal pa je premalo sis-
temati¢no nacrtovanih in izpeljanih empiri¢nih raziskav,
ki bi prednosti timskega dela metodolosko korektno pre-
verjale v praksi.

V nadaljevanju prispevka bom skusala predstaviti naj-
pomembnejse ugotovitve nekaterih slovenskih empiri¢nih
raziskav na temo timskega dela v pedagoski praksi od de-
vetdesetih let prej$njega stoletja, pri katerih sem sodelovala
bodisi kot odgovorna nosilka, ¢lanica raziskovalnega tima,
samostojna raziskovalka ali mentorica. Vsekakor se je treba
zavedati, da so bile omenjene raziskave odraz »takratnega
stanja« na podro¢ju timskega dela, ki se je v slovenski pe-
dagoski praksi od zacetka devetdesetih let nenehno razvi-
jalo in napredovalo.

Projekt Drugace v drugacno $olo' je bil zasnovan
s ciljem vpeljati v oddelke prvega razreda absolventko
razrednega pouka kot uéiteljico asistentko in tako prever-
jati model timskega dela v prvem razredu z vidika prednos-
ti, ki bi jih ta imel za u¢ence, ucitelje in starse. Ugotovitve
projekta so bile zelo spodbudne in so pozneje vplivale na
organizacijsko zasnovo prvega razreda devetletne osnovne
$ole in timskega dela uciteljice in vzgojiteljice oz. dveh uci-
teljev. V okviru omenjenega projekta so sodelujoce ucitel-
jice mentorice in uditeljice asistentke nanizale naslednje
prednosti timskega dela v praksi (Cveta Razdevs$ek Pucko,
1994: 106-112):

timsko nadrtovanje pouka je prispevalo k ve¢ idejam,
k ve¢ji moznosti uresnicitve idej, k skupnemu iz-
delovanju didakti¢nega gradiva, ki je tudi kako-
vostnejse in ga je vec,

! Projekt je bil zasnovan v Solskem letu 1990/91, potekal v letih 1991-1994, nosilca projekta: dr. Slavko Gaber in dr. Cveta Razdevsek Pucko, nosilna
institucija: Pedago$ka fakulteta Univerze v Ljubljani, financer: Ministrstvo za $olstvo in $port.
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pri timskem delu ima ucitelj ve¢ ¢asa za u¢ence, pri
pouku jih lahko bolj spozna in jim laze pomaga,
zaradi delitve dela pri poucevanju je lazja organi-
zacija dela v razredu in tudi zunaj njega (v naravi,
ob obiskih razli¢nih predstav, muzejev itd.),
poucevanje temelji na dopolnjevanju in izkori§c¢a-
nju moc¢nih podrodij vsakega od uciteljev,

lazje je re$evanje problemskih situacij, do katerih
pride v razredu,

kakovostnejsa je skupna analiza dela, saj dva ucitelja
ucence vidita lahko povsem drugace,

prisotno je medsebojno ucenje in strokovno na-
predovanje, saj v timu uditelji izmenjujejo razli¢na
mnenja in znanje,

administrativno delo se porazdeli.

Med sklepnimi ugotovitvami projekta so sodelavci
projekta izpostavili, da timsko delo uciteljice asistentke in
uciteljice mentorice v prvem razredu pomembno prispeva k
zagotavljanju prilagojenega vstopa otrok v $olo in omogoca
individualno pomo¢ takoj, ko jo otrok potrebuje. Ugotovili
so tudi, da lahko omenjene cilje dosegamo tudi v primeru,
ko so uciteljice asistentke drugih pedagoskih usmeritev,
vendar je smotrno vkljucevati predvsem asistente razred-
nega pouka in vzgojiteljice predsolskih otrok, v posebnih
primerih pa asistente socialne pedagoge in specialne de-
fektologe (zdaj specialne in rehabilitacijske pedagoge).
Vkljucitev »dodatne osebe» ne nudi le ve¢jih moznosti
individualizacije in ugodnejs$i poklicni razvoj mladim
uditeljem in vzgojiteljem, temve¢ tudi mnoge moznosti za
kakovostno delo v razredu. Timsko delo omogoca izvedbo
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razli¢nih oblik, ki jih en sam ucitelj le s tezavo izpelje ali pa
jih izpelje na nizji kakovostni ravni, kot npr. projektno delo,
pouk na vec tezavnostnih ravneh, u¢enje z opazovanjem v
naravi, eksperimentalno in laboratorijsko delo ipd. (prav
tam: 175-177). Projekt »Drugace v druga¢no $olo« je prvi
empiri¢no potrdil prednosti timskega dela v neposredni
pedagoski praksi in prispeval k bolj poglobljenemu prouce-
vanju timskega dela v slovenskih $olah (prim. Polak, 1997).
Evalvacijska studija »Pedagoski delavci, njihovo
strokovno izpopolnjevanje, motivacija in stalis¢a do
posameznih strokovnih resitev kurikularne prenove? je v
enem od raziskovalnih sklopov preudevala timsko delo v
prvem razredu devetletne osnovne $ole. V ospredju raziskave
so bili preucevanje motivacije in stali$¢ pedagoskih delavcev
do timskega dela, nac¢ini in pogostost njegovega izvajanja,
vplivi izkus$enj na spreminjanje pogledov na timsko delo,
prednosti timskega dela za ucence, pedagoske delavce in
$olo, pogostost izvajanja posameznih etap timskega dela in
analiza zaznavanja mo¢nih in $ibkih podro¢jih pri ucitel-
jicah in vzgojiteljicah (Zorga in sod., 2002). V raziskavi je
sodelovalo 225 pedagoskih delavk v prvem razredu devet-
letne OS (139 uciteljic in 86 vzgojiteljic). Najpomembnejse
ugotovitve in sklepe omenjene raziskave predstavljam v
naslednjih tockah (prav tam: 292-294):
pedagoski delavci, ki so v ¢asu raziskave timsko
poucevali v prvem razredu devetletne OS, so po-
udarili pomembnosti sistemati¢nega izobrazeva-
nja in usposabljanja za timsko delo in so menili,
da mora slednje obsegati tako strokovno teoreti¢-
no kot prakti¢no znanje;

% Ul
% U2
% V1
% V2

Vecja aktivnost Drugo

Graf 1: Zaznane prednosti timskega dela za ucence (Zorga in sod., 2002)

2 Evalvacijska $tudija je potekala v letih 20002002, odgovorna nosilka evalvacijske $tudije dr. Sonja Zorga, nosilka podprojekta Timsko delo dr. Alenka
Polak, nosilna institucija: Pedagoska fakulteta Univerze v Ljubljani, financer: Ministrstvo za $olstvo in $port.
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uciteljicam in vzgojiteljicam prvih dveh generacij
08, ki so poskusno izvajale prvi razred devetletne
08, so bile najpomembnejsi vir znanja o timskem
delu njihove lastne izku$nje s timskim delom, v
pomoc so jim bili tudi delo $tudijskih skupin ter
seminarji Zavoda RS za $olstvo in obvezni moduli,
ki sta jih izvajali obe slovenski pedagoski fakulteti;
uditeljice in vzgojiteljice prvih dveh generacij OS,
ki so Ze izvajale prenovljeni prvi razred, so med
vplivi na kakovost njihovega timskega dela izpo-
stavile predvsem lastna spoznanja in neposredne
izkusnje s timskim delom v prvem razredu, Zeljo po
lastni osebnostni in strokovni rasti in izkusnje ter
podporo kolegic. V najmanjsi meri je po njihovem
mnenju na timsko delo vplivala Solska svetoval-
na sluzba;
raziskava je pokazala, da so bili pedagoski delavciv
prvem razredu devetletne osnovne $ole timskemu
delu zelo naklonjeni, njihova naklonjenost pa se po
letu dni poucevanja $e povecala;
anketirane uciteljice in vzgojiteljice so se svojih
moc¢nih podrodij in podrodij druga druge jasno
zavedale, spostovale in z njimi kompenzirale lastna
$§ibka strokovna podrocja;
izvajanje etap timskega dela je bilo v prvih dveh
letih uvajanja devetletne osnovne $ole sistematic-
no in redno. Spremljali so jih v glavnem problemi
organizacijske narave, povezani z medsebojnim
¢asovnim usklajevanjem.
V omenjeni evalvacijski §tudiji so sodelujoce uciteljice
in vzgojiteljice pri svojem delu zaznavale naslednje prednosti
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timskega dela (graf 1: U1, V1 = u¢iteljice in vzgojiteljice 1.
generacije poskusnih $ol devetletne OS v letu 1999/2000,
U2, V2 = wditeljice in vzgojiteljice 2. generacije poskusnih
$ol devetletne OS v letu 2000/2001).

Zaznan napredek/uspeh ucencev so sodelujoci v ra-
ziskavi utemeljevali z naslednjimi navedbami: ve¢ moznosti
za hitrej$o pomo¢ posameznim ucencem, lazja diferencia-
cija in individualizacija pouka, bolj so upostevani interesi
otrok, u¢enci dobijo ve¢ informacij, bogatejse so vsebine
poucevanja, hitrejse je napredovanje v znanju, ucencilaze
dosegajo zastavljene cilje, hitreje dobijo povratne informa-
cije ipd. Vecjo aktivnost ucencev pa so zagotavljali z delom
v manjsih skupinah, z delom v kotic¢kih, z bolj dinami¢nim
poukom, s hkratnim potekanjem ve¢ razli¢nih dejavnos-
ti ipd. Raziskava je potrdila Stevilne prednosti timskega
dela v prvem razredu devetletne osnovne $ole tudi za pe-
dagoske delavce (graf 2: Ul, V1 = u¢iteljice in vzgojiteljice
1. generacije poskusnih $ol devetletne OS v letu 1999/2000,
U2, V2 = wditeljice in vzgojiteljice 2. generacije poskusnih
$ol devetletne OS v letu 2000/2001).

V sklopu kategorije »lazje delo« so pedagoski delavci
omenjali delitev dela in nalog, kakovostnejso medseboj-
no pomod¢, lazje in u¢inkovitej$e nacrtovanje, razbreme-
nitev, medsebojno dopolnjevanje, lazje izvajanje dela v
razredu, laZje preverjanje in ocenjevanje znanja ucencev,
delitev priprave u¢nih pripomockov, lazje dogovarjanje ipd.
Raziskava je torej potrdila Stevilne prednosti timskega dela
v prvem razredu devetletne osnovne $ole tako za u¢ence kot
za pedagoske delavce in eksplicitno nakazala na potrebo
po ve¢jem obsegu sistemati¢nega izobrazevanja in uspo-
sabljanja za timsko delo v pedagoski praksi.
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Graf 2: Zaznane prednosti timskega dela za pedagoske delavce (Zorga in sod., 2002)
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V okviru raziskave A. Polak (2003),? ki je 91 uliteljev
k timskemu delu spodbujala v okviru sistemati¢no vodenega
in avtorsko zasnovanega programa usposabljanja Timsko
delo v $oli - razvojni pristop (Polak, 2001) in njihovo timsko
delo spremljala in evalvirala v ¢asovnem razponu enega
leta in pol, se je pokazalo, da ima timsko delo pomemben
vpliv tudi na strokovni in osebnostni razvoj pedagoskih
delavcev, ki ga izvajajo. Najvel v raziskavi sodelujocih uci-
teljev je zaznalo pozitiven prispevek usposabljanja za timsko
delo na njihovo samozavest, na sprejemanje in upostevanje
drugih ljudi in na samorefleksijo, izraZena pa so bila tudi
mnenja, da je program prispeval k lazjemu izrazanju lastnega
mnenja ter k boljSemu zaznavanju in analizi problemov v
timu. Po mnenju nekaterih udelezencev pa naj bi program
prispeval tudi k bolj pozitivnemu odnosu do timskega dela,
k boljsim komunikacijskim spretnostim, k vecji sprosce-
nostiin notranjemu zadovoljstvu idr. Za program, katerega
eden glavnih namenov je bil spodbujanje osebnostne rasti,
je to vsekakor spodbudno. Udelezenci omenjene raziskave
so zaznali obc¢uten vpliv programa usposabljanja uciteljev
za timsko delo tudi na nekatere vidike njihove osebnostne
in strokovne rasti, tako naj bi program najbolj vplival na
obcutljivost za lastno dozivljanje, na odprtost za ideje in
predloge drugih ter na obcutljivost za dozivljanje drugih
(Polak, 2003). Omenjena raziskava je potrdila tudi poziti-
ven vpliv izvajanje timskega dela na spretnosti timskega
dela, na stalis¢a do timskega dela, na zaupanje v timu in
na zaznavanje delovnega okolja sodelujoc¢ih pedagoskih
delavcev (prav tam).

Evalvacija prenove v prvem triletju devetletne
osnovne sole* je bila kot evalvacijska $tudija $irSe zasno-
vana in usmerjena predvsem k proucevanju vplivov didak-
ti¢nih, metodi¢nih in organizacijskih sprememb na tri naj-
pomembnej$e elemente, ki sooblikujejo pedagosko delo v
prvem triletju devetletne OS. Ti so bili pouk (spremenjene
oblike in metode dela, ciljna naravnanost in razli¢ne izpelja-
ve), ucenci in starsi (njihovo doZivljanje, zaznavanje u¢nih
aktivnost in odnosov) ter pedagoski delavci kot nosilci
sprememb (njihovo zaznavanje in doZivljanje sprememb).
Raziskava je bila zastavljena z namenom, da bi njeni re-
zultati prispevali k bolj poglobljenemu poznavanju vplivov
prenove na nacrtovanje in izvajanje pouka, na dozivljanje
ucencev in na osebna pojmovanja in dozivljanje pedagoskih
delavcev. V raziskavo je bilo vklju¢enih 1209 pedagoskih
delavcev, ki so tedaj delali v prvem triletju osnovne $ole.
Eden od ciljev evalvacijske studije je bil preveriti, kako pe-
dagoski delavci v prvem triletju osnovne $ole sprejemajo
in izvajajo timsko delo uditeljice in vzgojiteljice v prvem
razredu devetletne osnovne $ole. Najpomembnejse ugotovi-
tve omenjene Studije, ki so vezane na timsko delo v prvem
triletju, so bile, da se polovica pedagoskih delavcev pri na-
¢rtovanju in izvajanju pouka pogosto ali vedno posvetuje

s kolegi na $oli, 46,5 % pa le v¢asih. Le slaba 2 % pedago-
$kih delavcev pri na¢rtovanju nikoli ne sodeluje s kolegi.
Pedagoski delavci najpogosteje nacrtujejo pouk v okviru
razrednega aktiva (74,1 % letno pripravo, 68,7 % tematsko
pripravo, tedensko pa jih tako nacrtuje 69,9 %), pri cemer
vecinoma ne sodelujejo z drugimi uditelji, strokovnjaki ali
star$i. Pedagoski delavci v prvem razredu prvega triletja
OS pogosteje kakor drugi tematsko in tedensko naértuje-
jo ter oblikujejo priprave na posamezne u¢ne ure skupaj s
svojimi sodelavci iz aktiva. Timsko na¢rtovanje je kar 42 %
pedagoskih delavcev izpostavilo kot pomembno pridobitev
devetletne osnovne $ole v primerjavi z osemletno $olo, le
3 % od njih pa so menili, da gre pri timskem delu prevec
Casa za usklajevanje med ¢lani tima.

V okviru omenjene evalvacijske studije so pedagoski
delavci izrazili tudi svoje mnenje o timskem delu v prvem
razredu osnovne Sole (tabela 1).

Tabela 1: Mnenje pedagoskih delavcev o timskem delu v prvem razredu
devetletne OS (Polak in sod., 2007)

Trditev M SD

Uspesno timsko delo temelji na

medsebojnem spostovanju. 489 0,36
Uspesno .tIIIlSkO delo Fen;elp na 485 044
medsebojnem prilagajanju.
Tlmsko delo uditeljice in vzgojiteljice se mi 463 092
zdi potrebno.
Za timsko delo sem motivirana. 4,61 0,77
Timsko del.o v 1. razredu ima ve¢ prednosti 451 0,86
kot slabosti.
Prlsf)tnost vzgojiteljice naj bo zagotovljena 451 1,00
ves ¢as pouka.
ODb timskem delu se osebnostno razvijam. 4,15 1,03
Za timsko delo sem se predhodno dovolj

B 391 1,11
usposabljala.
Tunsl?o delo je priloznost za poklicne 387 1,08
potrditve.
Pri timskem delu se sre¢ujem z resnimi 187 122

tezavami.

Legenda: M - aritmeti¢na sredina odgovorov uciteljev/vzgojiteljev
(odgovarjali so na lestvici od 1 (nikakor se ne strinjam) do 5 (popol-
noma se strinjam), SD - standardna deviacija

Anketirani pedagoski delavci so se najbolj strinjali s
trditvami, ki izrazajo pozitiven odnos do timskega dela.
Mo¢no so se strinjali o pomembnosti medsebojnega spos-
tovanja in prilagajanja za uspes$no timsko delo, izrazali so
visoko motivacijo za timsko delo in prepric¢anje, da je to
potrebno, da so za timsko delo motivirani ter da ima timsko

3 Polak, A. 2003. Program usposabljanja u¢iteljev za timsko delo: doktorska disertacija. Ljubljana: Filozofska fakulteta UL, Oddelek za psihologijo.
4 Evalvacijska $tudija je potekala v letih 2005-2006, odgovorna nosilka: dr. Cveta Razdevsek Pucko, nosilka izvedbe: dr. Alenka Polak, nosilna institucija:
Pedagoski institut Univerze v Ljubljani, financer: Ministrstvo za $olstvo in $port.
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Veckrat tedensko

Timsko nacrtovanje
pedagoskega dela

Timsko izvajanje
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Timska evalvacija
pedagoskega dela

Graf 3: Pogostost izvajanja posameznih etap timskega dela v prvem triletjiu OS (vir: Polak in sod., 2007)

delo ve¢ prednosti kot slabosti (vse navedene trditve so
imele povpre¢ne ocene strinjanja ve¢ kot 4,50), najmanj pa
so se strinjali s trditvijo, da se pri timskem delu srecujejo z
resnimi tezavami. UdeleZenci raziskave so torej ve¢inoma
izrazali pozitivno naravnanost do timskega dela, kljub
temu pa so menili, da za mnenje in izkus$nje drugih kolegov
vecina povprasa le véasih (46,5 %) ali pogosto (44,4 %),
46,7 % pedagoskih delavcev pa je porocalo, da z drugimi
ucitelji na njihovo osebno povabilo pri pouku sodelujejo
enkrat na ocenjevalno obdobje.

Pomemben kazalnik odnosa do timskega dela v prvem
triletju je tudi pogostost njegovega izvajanja. Najve¢ anke-
tiranih pedagoskih delavcev je vse tri etape timskega dela
(timsko nacrtovanje, timsko poucevanje in timsko evalva-
cijo) izvajalo enkrat ali veckrat tedensko (slika 3).

Zanimivo je, da je kar 19,3 % v raziskavi sodelujo-
¢ih uditeljev navedlo, da timsko nikoli ne izvajajo pouka.
Domnevamo lahko, da to niso bili pedagoski delavci v prvem
razredu, saj je zanje timsko izvajanje pouka zakonsko pred-
pisano. Hkrati pa jih je 48,3 % navedlo, da timsko izvajajo
pouk celo veckrat tedensko. Glede izvajanja razli¢nih oblik
timskega poucevanja je 62,4 % pedagoskih delavcev navedlo,
da se timsko poucevanje izvaja le v prvem razredu, 2,7 %
uditeljic je navedlo, da se timsko poudevanje izvaja v prvem
in drugem razredu, in 31,9 % uciteljic, da se timsko pou-
Cevanje izvaja v vseh treh razredih prvega triletja. Poleg
uliteljice razrednega pouka obc¢asno ali redno v prvem
triletju devetletne OS v 82,9 % primerov poucuje $e vzgo-
jiteljica, 7,9 % jih je navedlo, da poucuje Se druga uiteljica
razrednega pouka, in 9,2 % jih navaja, da poucuje Se nekdo
drug. V omenjeni raziskavi so tudi starsi izrazili pretezno
pozitiven odnos do timskega poucevanja, saj jih ve¢ kot

polovica navaja, da jim je bilo vSe¢, kadar sta otroke pou-
¢evali dve uciteljici hkrati.

Raziskovalne ugotovitve v slovenskem pedagoskem
prostoru torej kazejo, da timsko delo pedagoskih delavcev
nikakor ni UTVARA ampak REALNOST in da nepo-
sredna praksa potrjuje njegove $tevilne prednosti, ki jih
ima v primerjavi z individualnim pouc¢evanjem. V nadal-
jevanju pa bom skus$ala o njem razmisljati z o¢mi osebe,
ki se pri svojem delu sre¢uje tudi z razliénimi odpori do
timskega dela.

Timsko delo ima bogate psihosocialne razseznosti,
stalis¢a do njega pa se oblikujejo na znotrajosebnostni
(intrapersonalni) ravni, tj. v skladu s posameznikovimi
osebnimi obc¢utki in dozivetji. Strokovna spoznanja o
timskem delu sicer lahko prispevajo k ve¢ji pripravljenosti
in usposobljenosti za izvajanje timskega dela, na njegovo
kakovost pa vplivajo predvsem procesi, ki jih timsko delo
izzove pri ¢lanih tima. Timsko delo v $oli izzove zelo pestre
intrapersonalne in interpersonalne psiholoske procese,
zato je na tem podrodju ucenje na temelju lastnih izkugen;j
nenadomestljivo. Neposredne izkusnje pa niso dovolj za
strokovno korektno in u¢inkovito timsko delo. Slednje
morajo biti podprte s strokovnoteoreti¢nimi in znanstve-
noraziskovalnimi spoznanji o procesih, ki jih timsko delo
vkljucuje, saj slednje pri pedagoskih delavcih spodbujajo
kriti¢no misljenje in iskanje novih moZnosti aplikacije teh
spoznanj v lastno pedagosko prakso. Strokovna spoznanja
o timskem delu, ki jih posamezniki pridobijo ob razli¢nih
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priloznostih usposabljanja, pa $e ne zagotavljajo uc¢inko-
vitega timskega dela. Bolj pomembni od njih so odnosi v
konkretnih izku$njah timskega dela, zato mora zacetne
konkretne izku$nje s timskim delom nujno spremljati re-
fleksija na razli¢nih ravneh: na osebni ravni, na ravni tima
in na plenarni ravni. Slednja omogo¢i izmenjavo izkusenj in
posplositev ugotovitev med ¢lani tima. Psiholosko gledano
poteka vecina procesov, pomembnih za kakovost timskega
dela, prav na ravni posameznika. Ugotavljam, da smo slo-
venski pedagoski delavci premalo ves¢i kriti¢ne in profesi-
onalne refleksije lastnega pedagoskega dela, kar posledi¢no
prispeva k temu, da je timska refleksija dogajanja v timu
pod mo¢nim vplivom bojazni, da se bomo svojim sodelav-
cem osebno zamerili, zaradi tega pa je pogosto presplos$na,
nestrokovna in premalo poglobljena.

Od posameznikovega zaznavanja dinamike v timu,
drugih ¢lanov v timu, problemov, uspehov, spodrsljajev,
konfliktov ipd. je odvisno, ali bo svoje timsko delo zaznaval
kot kakovostno in u¢inkovito. Usposabljanje za fleksibil-
no in uspes$no timsko delo na pedagoskem podrocju mora
zato temeljiti na takih vsebinah in procesih, ki bodo ude-
lezencem zagotavljali dozivljanje in reflektiranje procesov
timskega dela ter razvijanje osnovnih spretnosti timskega
dela Ze na usposabljanju samem. Tako se poveca verjetnost,
da bodo udelezenci usposabljanja strokovna spoznanja o
timskem delu prenasali v pedagosko prakso, jih nadgraje-
vali in aktivno preverjali z lastnimi izku$njami timskega
dela. Timsko delo temelji na razvitih spretnostih timskega
dela, kar pomeni, da je treba pedagoskim delavcem Ze v
¢asu dodiplomskega izobrazevanja zagotavljati ¢im ve¢
moznosti, da ob timskem delu razvijajo svoje spretnosti
timskega dela. Ob izvajanju timskega dela posameznik
preverja svojo osebno naravnanost, svoja osebna pojmova-
nja o timskem delu, pricakovanja, strahove in svoja stalisca
do njega. Pedagoske delavce je treba motivirati za timsko
delo predvsem prek reflektiranih osebnih izkusenj, ki oza-
vestijo zadovoljevanje potreb v timu, in prednosti, ki jih
ima timsko delo za ucence, ucitelje in $oli kot instituciji.

Pri motiviranju pedagoskih delavcev za timsko delo
je pomembna tudi vloga delovnega okolja in vodstva. V
delovnem okolju so pomembni dejavniki spodbujanja
timskega dela zavedanje pozitivne soodvisnosti, prisotnost
medsebojnega zaupanja in spostovanja, prisotnost elemen-
tov sodelovalne kulture (Nias, Southworth in Yeomans,
1994) ipd. Raziskovalci pedagoske prakse skladno ugota-
vljajo, da je vodstvo vzgojno-izobrazevalne institucije (npr.
vrtca, osnovne $ole, srednje $ole ipd.) pomemben nosilec
sprememb in razvoja in razvijanja kompetenc uciteljev
(prim. Sento¢nik s sod., 2006; Er¢ulj in sod., 2010; Polak,
2011 idr.). Vodstvo lahko spodbuja ali celo otezuje prenos
novih strokovnih spoznanj in spretnosti v neposredno peda-
gosko prakso (Devjak in Polak, 2007) in je tako pomemben
dejavnik spodbujanja in razvijanja timskega dela uciteljev
in drugih strokovnih delavcev na $oli. Zagotavljanje opti-
malnih organizacijskih pogojev za timsko nacrtovanje in
evalvacijo je tudi (predvsem!) naloga vodstva Sole. Vodstvo

mora spostovati avtonomijo timov, prepoznavati in nagra-
jevati njihovo u¢inkovitost in biti vklju¢eno v resevanje
problemov, ki spremljajo timsko delo. Naloga vodstva je
med drugim tudi iskati interne (Solske) rezerve v urniku in
moznosti rednih terminov timskega na¢rtovanja, timskega
poucevanja in timske evalvacije.

Osebno sem kot pedagoski entuziast na podrocju
timskega dela vsekakor optimist, seveda z elementi stro-
kovnega realizma. Kaj to v praksi pomeni? Timsko delo je
pomemben pristop pedagoskega dela na celi vertikali pe-
dagoske prakse, tj. od vrtca so univerze, zato ga je treba
na vseh ravneh spodbujati, strokovno popularizirati in
sistemati¢no razvijati. K temu vsekakor pomembno pris-
pevajo tudi seminarji nadaljnjega izobrazevanja in uspo-
sabljanja strokovnih delavcev, objavljanje strokovne lite-
rature s tega podrocja (tudi pricujoce tematske $tevilke
revije Vzgoja in izobraZevanje) ter drugi nacini spodbujan-
ja profesionalnega razvoja pedagoskih delavcev, ¢eprav je
njihov u¢inek na spreminjanje pedagoske prakse verjetno
omejen. Spreminjanje pedagoske prakse je pogosto pod
vplivom najrazli¢nejsih dejavnikov, ki preprecujejo, da bi
se na novo pridobljeno strokovno znanje »prelilo« v spre-
menjeno pedagosko ravnanje. Strokovni delavci v praksi
za to krivijo predvsem dejavnike zunaj sebe, npr. preslabo
podporo vodstva (Polak, 2005).

Kaj zaznavam v slovenski pedagoski praksi na podroju
timskega dela kot pozitivno in kaj je treba Se izboljsati?

Stalisce, da je timsko delo nujni pristop v pedagoski
praksi, je Ze splo$no sprejeto strokovno stali$ce, ki pa pri
mnogih posameznih uciteljih ni ponotranjeno oz. podkre-
pljeno z osebno izkusnjo timskega dela. Iz teorije stalis¢
je znano, da imajo stali§¢a kognitivno, ¢ustveno-motiva-
cijsko in vedenjsko sestavino. Kognitivno sestavino tvori
znanje o timskem delu, njegovih psiholoskih razseznostih
in procesih. Poznavanje timskega dela naj bi bila pomembna
kompetenca sodobnega ucitelja, saj omogoca razvijanje
preostalih dveh sestavin. Custveno-motivacijska sestavina
prispeva k osebni angaziranosti in lastni aktivnosti na tem
podro¢ju. Ce je posameznik do timskega dela pozitivno
naravnan, Za njegovo izvajanje motiviran in ga pozitivno
dozivlja, ga bo tudi v neposredni pedagoski praksi pogo-
steje izvajal — kar predstavlja vedenjsko sestavino stalis¢
na tem podro¢ju. Imeti deklarirana pozitivna stalis¢a, pa
vsekakor ni dovolj, saj moramo imeti predvsem motivaci-
jo, da ta stalis¢a udejanjamo na vedenjski ravni v neposre-
dni pedagoski praksi. Slovenski pedagoski delavci imajo
vec¢inoma pozitivna stalis¢a do timskega dela, vendar pa
jih je treba preverjati in nadgrajevati z neposrednimi iz-
ku$njami s timskim delom - le tako se bodo ponotranjila
in preverila »v« pedagoskem vedenju.

Pozitivne konkretne izku$nje s timskim delom
so pomemben motivator za nove poskuse timskega dela
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v prihodnosti. Skozi osebno izkus$njo s timskim delom
vsak posameznik sam preveri ,,teorijo” in na njeni podlagi
ustvarja svojo ,prakso“. Vklju¢evanje hospitacij dobrega
timskega dela v razredu povecuje kriti¢nost do njega in
opogumlja neizkusene k lastnim poskusom. Tudi pozi-
tivne povratne informacije u¢encev so pomemben vir
motivacije pedagoskih delavcev za timsko delo. Zal so v
praski najpogosteje pridobljene v neformalnih pogovorih
z ucenci in z zbiranjem njihovih vtisov o uri. Smiselno bi
bilo vnasanje bolj sistemati¢nih oblik evalvacije timskega
poucevanja strani u¢encev in starsev (prim. Cigli¢, 2005),
ki bi prispevale k bolj empiri¢no podkrepljenim ugoto-
vitvam o prednostih in slabostih timskega dela v praksi.
Poznavanje in zavedanje prednosti timskega dela za
ucence in pedagoske delavce je pomemben vidik kognitivne
komponente stalis¢, saj prispeva k vecji motivaciji za izva-
janje timskega dela. Kot del strokovne javnosti se vsekakor
strinjam, da je strokovno zelo pomembno javno izpostavl-
jati in objavljati empiri¢no preverjene prednosti timskega
dela, kot izvajalka seminarjev za spodbujanje timskega dela
pa zagovarjam stali$c¢e, da je bolj kot to pomembno posa-
mezniku zagotoviti potrebne izku$nje s timskim delom, na
temelju katerih bo sam osebno izpeljal lastna spoznanja o
prednostih timskega dela za u¢ence, pedagoske delavce in
$olo kot institucijo. Do sprememb v osebnih pojmovanjih
timskega dela in v zaznavanju njegovih prednosti z vecjo
verjetnostjo pride, ko timsko delo posameznik izkusenjsko
(»metoda lastne koZe«) dozivi in reflektira.
IzobraZevanje za timsko delo pedagoskih delavcev
je pomemben podporni dejavnik spodbujanja in razvi-
janja timskega dela na pedagoskem podroéju. Ce smo
v preteklosti ugotavljali, da uciteljev za timsko delo v
okviru dodiplomskega izobrazevanja nismo sistemati¢no
izobrazevali in usposabljali, lahko z veseljem ugotavljam,
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materialno in psiholosko pripravo na timsko izvajanje vzgojno-izobrazevalnega dela.
Medsebojno delitev dela pri timskem poucevanju je mogoce didakti¢no izpeljati na zelo
raznolike nadine, po mnenju Stevilnih pedagoskih delavcev pa je najzahtevnej$a etapa
timskega dela. Timska evalvacija kot tretja etapa timskega dela pedagoskih delavcev
vklju¢uje timsko evalvacijo (analizo) pedagoskega dela in reflektiranje dogajanja v
timu pedagoskih delavcev. Stevilne tuje in domace raziskave so nakazale in/ali potrdile
prednosti, ki jih ima timsko delo u¢iteljev in drugih strokovnih delavcev v vzgoji in iz-
obrazevanju za ucence, delavce in/ali $olo kot institucijo. V prispevku avtorica pred-
stavlja najpomembnejse ugotovitve nekaterih slovenskih empiri¢nih raziskav na temo
timskega dela v pedagoski praksi od devetdesetih let prej$njega stoletja: projekt Drugace
v drugacno Solo (1991-1994), evalvacijsko $tudijo »Pedagoski delavci, njihovo strokov-
no izpopolnjevanje, motivacija in stalis¢a do posameznih strokovnih resitev kurikularne
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prenove (2000-2002), evalvacijsko Studijo Evalvacija prenove v prvem triletju devet-
letne osnovne Sole (2005-2006) in raziskavo Polak (2003). Timsko delo ima bogate psi-
hosocialne razseznosti, staliS¢a do njega pa se oblikujejo na znotrajosebnostni ravni,
tj. v skladu s posameznikovimi osebnimi obc¢utki in dozivetji. Strokovna spoznanja o
timskem delu prispevajo k vedji pripravljenosti in usposobljenosti za izvajanje timskega
dela, pomembni pa so tudi procesi, ki jih timsko delo izzove pri ¢lanih tima. Pedagoske
delavce je treba motivirati za timsko delo predvsem prek reflektiranja osebnih izkusenj
in ozaves$¢anja prednosti, ki jih ima timsko delo za u¢ence in pedagoske delavce. Pri
motiviranju pedagoskih delavcev za timsko delo je pomembna tudi vloga vodstva Sole.

timsko delo, timsko nacrtovanje, timsko poucevanje, timska eval-
vacija, pedagoski delavci

Team work in teaching practice includes team planning, team teaching and team
evaluation. Team planning is often performed as a meeting of team members with the
purpose to create content, methodological, material and psychological preparation for
team teaching. Distribution of work in team teaching can be implemented in very dif-
ferent ways. It is perceived as the most demanding stage of team work by numerous
teachers. Team evaluation as the third stage of teachers® team work includes evaluati-
on (analysis) of teaching and reflection on the processes in teams of teachers. Several
research done by Slovenian and foreign experts point to or confirm that teachers® and
other professionals’ team work in education comprises benefits for pupils, teachers and/
or schools as institutions. The author presents the most significant findings of some
Slovenian empirical research about team work in educational practice since 1990-ies:
To different school in a different way (1991-1994), evaluation study “Teachers, their pro-
fessional training, motivation and attitudes to individual solutions of curricular reform”
(2000-2002), evaluation study Evaluation of reform in the first cycle of the nine-year
compulsory education (2005-2006) and the research Polak (2003). Team work implies
rich psychosocial dimensions, while attitudes towards it are created at inner personal
level, i.e. in accordance with individual feelings and experiences. Findings about team
work contribute to higher readiness and abilities for team work. However, the processes
evoked in team members by team work are also important. Teachers should be motiva-
ted for team work mainly through reflection of their personal experiences and through
raising awareness about benefits of team work for pupils and teachers. School leaders
play an important role in motivating teachers for team work.

team work, team planning, team teaching, team evaluation, teachers
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Tina Grapulin Bav¢ar, Osnovna $ola Dobravlje

Izobrazevanje mora prispevati k celovitemu razvoju
vsakega posameznika - k njegovemu dusevnemu in tele-
snemu razvoju, ¢ustvovanju, smislu za lepoto, k osebnim
odgovornostim in duhovnim vrednotam. Vsem ljudem
mora biti omogocen razvoj neodvisnega, kriticnega mi-
$ljenja in oblikovanja lastne presoje.

Vsakr$no timsko delo se zacenja pri vsakem izmed
nas kot posamezniku: pri osebnih motivih, ki jih posto-
poma razvijamo v timske, pri nasih osebnih bojaznih in
pri¢akovanjih, ki nas po navadi spremljajo ob prvih izku-
$njah s timskim delom. Z znanjem o timskem delu se ne
rodimo: u¢imo se ga ob aktivnem timskem delu, s studijem
strokovne literature, spretnosti timskega dela razvijamo na
razli¢nih seminarjih in delavnicah, predvsem pa z veliko
samokriti¢nega »dela na sebi« in reflektiranjem svojega
ravnanja (Polak, 2009: 5).

Timsko delo je danes ena izmed bolj razsirjenih oblik
dela na razli¢nih strokovnih podrogjih. S $olsko zakonoda-
jo, ki je bila sprejeta leta 1996, je prislo v Solstvu do $tevil-
nih sprememb (Pretnar, 2000). Obvezno osnovno $olanje
se je podaljsalo za eno leto, v prvem razredu devetletne
osnovne $ole pa je timsko delo tudi zakonsko predpisa-
no. V vzgojnih zavodih je postalo timsko delo osnova za
vzgojno delovanje, zato sodi med poglavitna nacela vsakega
vzgojnega programa.

Na uc¢inkovitost timskega dela vplivajo mnogi dejav-
niki, npr. struktura timov, vrsta timov, procesi in odnosi
v timu, pravila in vloge v timu (Evans in Russel, 1992;
Mayer s sodelavci, 2001), pomembnost timskega nacrto-
vanja, timskega poucevanju in timske evalvacije pa izpo-
stavljajo Buckley (2000), Polak (1999, 2009), Oman (2002)
in drugi avtorji. K u¢inkovitosti timskega dela prispevajo
tudi komunikacija, motivacija in medosebni odnosi v timu
(Polak, 1997, 2009; Krivec, 2001; Buckley, 2000, idr.), prav
tako ovire, problemi in konflikti, ki nastajajo pri timskem
delu (Braj$a, 1993). Uspes$ni timi so tisti, katerih dosezki
presegajo se$tevek znanja, sposobnosti in strokovnosti
posameznih ¢lanov. V takih ustvarjalnih timih se ¢lani
dvigajo nad raven svojih posami¢nih znanj, sposobnosti
in strokovnosti ter skupaj prihajajo do novih, druga¢nih,
boljsih in uspesnejsih resitev. V kakovostnih timih poleg
verbalne in vsebinske komunikacije, skrbijo tudi za never-
balno, odnosno in osebno medsebojno komunikacijo. V
taks$nih timih pa prevladuje tudi po$tenost in objektivnost
(Vodopivec, 1999/2000: 79).

Osebno verjamem, da je mozno s primerjavo u¢nih
nacrtov in podobnimi u¢nimi cilji medpredmetno povezati
katere koli $olske predmete. A vendar le-te ucitelji najlaze
uresnicujejo v organizacijskih oblikah, kot so $ola v naravi,
$portni dnevi, razli¢ni projekti, naravoslovni dnevi, pro-
jektni dnevi ali tedni, raziskovalne naloge ipd.

Prav zaradi zgoraj navedenega se mi je zdelo podroéje
timskega dela zanimiva tema za raziskovanje. U¢itelje
kemije, biologije, naravoslovja in fizike (v nadaljevanju
ucitelji naravoslovnih predmetov) sem kot udelezence v
raziskavi izbrala zato, ker me kot predmetno uciteljico
biologije in kemije zanima, ali le-ti v osnovni Soli timsko
delo aktivno izvajajo.

V vzorec sem vkljucila 89 uciteljev naravoslovnih
predmetov (uciteljev kemije, biologije, naravoslovja in
fizike). Vzorec so sestavljali ucitelji, ki poucujejo naravo-
slovne predmete na 50 osnovnih $olah na Primorskem.

Zbiranje podatkov je potekalo od novembra 2009 do
januarja 2010. Anketne vprasalnike sem posiljala po posti,
naslovila sem jih na ravnatelje $ol, ti pa so jih posredovali
uciteljem kemije, biologije, naravoslovja in fizike. Skupaj
je bilo poslanih 200 anketnih vprasalnikov. Vrnjenih
sem prejela 99 anketnih vprasalnikov, od teh pa je bilo 89
primerno izpolnjenih.

V okviru raziskave me je zanimalo, ali se timsko po-
ucevanje pri naravoslovnih predmetih najpogosteje izvaja
v okviru naravoslovnih dni in ali u¢iteljem predstavlja
strokovni izziv. Predpostavljala sem, da uc¢itelji ve¢inoma
menijo, da pri timskem delu laze organizirajo aktivnosti
v razredu in da je poucevanje laze naértovati timsko kot
individualno. Zelela sem tudi ugotoviti, ali so po mnenju
uciteljev pri timskem poucevanju ucenci bolj motivirani kot
pri individualno izpeljanih urah. Predpostavljala sem, da
se ucitelji v pogostosti izvajanja posameznih etap timskega
dela glede na spol statisti¢cno pomembno ne razlikujejo.
Ugotavljala sem tudi, ali so u¢itelji z daljso delovno dobo
na pedago$kem podrocju za timsko delo manj motivirani
kot ucitelji s krajso delovno dobo. Predvidevala, da ucitelji
na manjsih $olah (do 30 zaposlenih) timsko delo izvajajo
pogosteje kot uditelji ve¢jih osnovnih $ol. Zanimalo me je
tudi, ali so v pogostosti izvajanja etap timskega dela med
uditelji razli¢nih naravoslovnih predmetov statisti¢no
pomembne razlike. Predpostavljala sem, da v pogostosti
izvajanja etap timskega dela med ucitelji razli¢nih nara-
voslovnih predmetov ni statisti¢cno pomembnih razlik.
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Prenova slovenske osnovne $ole z uvedbo timskega
poucevanja v prvem razredu osnovne $ole in odpiranjem
novih moznosti za timsko delo na predmetni stopnji je
nakazala nove potrebe po usposabljanju uciteljev za timsko
delo. Utitelji se s timskim delom lahko srecujejo ob razlic-
nih priloznostih. Z omenjenim raziskovalnim vprasanjem
sem Zelela ugotoviti, kje (ob kateri priloznosti) so se prvi¢
seznanili s timskim delom. Ker sem pricakovala, da so se
prvi¢ seznanili na izobrazevalnem programu (predvsem
zato, ker je najvec anketiranih uciteljev z delovno dobo vec¢
kot 20 let) in ne toliko med $tudijem, so se dobljeni rezul-
tati razlikovali od mojih pricakovan;.

Anketirani uditelji so pri raziskovalnem vprasanju
imeli na izbiro ve¢ odgovorov. Ce se osredoto¢im na vse
navedene predmete vseh v raziskavi sodelujo¢ih uéiteljev (N
= 144), sem ugotovila, da so ucitelji najveckrat odgovorili
(25,0 % odgovorov), da so se prvi¢ srecali s timskim delom
ze med Studijem, najmanj odgovorov (1,4 %) uciteljev pa se
je nana$alo na seznanjenje prek interneta. Nekaj uciteljev
(6,9 %) je izbralo tudi odgovor drugo. Ti so navedli, da so
se prvi¢ srecali z timskim delom bodisi zaradi potrebe po
lastnem strokovnem razvoju, ob izvajanju medpredme-
tnega povezovanja, uvajanju devetletke, na aktivih in na
$tudijskih skupinah.

Anketirani u¢itelji so lahko izrazili tudi svojo naklo-
njenost timskemu delu v vzgojno-izobrazevalnem procesu. Z
anketnim vprasanjem sem Zelela ugotoviti, kak$no mnenje
imajo ucitelji naravoslovnih predmetov o timskem delu,
in sicer ali jim je slednje v osebni ali strokovni izziv ali pa
jim predstavlja le dodatno obveznost v okviru vzgojno-iz-
obrazevalnega procesa.

Analiza dobljenih rezultatov je pokazala, da pred-
stavlja timsko delo vecini anketiranih uditeljev (67,1 %) le
dodatno obveznost, medtem ko za 38,6 % anketiranih udi-
teljev predstavlja strokovni izziv. Hipotezo, s katero sem
predpostavljala, da timsko delo vecini predstavlja strokovni
izziv, sem na temelju dobljenih podatkov zavrnila. Da bi
jo lahko zavrnila tudi na nivoju populacije, sem opravila
test, s katerimi sem preverila, da je odgovor »le dodatna
obveznost« najbolj pogost odgovor tudi na nivoju popula-
cije. Pri tem sem uporabila McNemarjev test, s katerim je
mozno primerjati dva deleza tudi na nivoju populacije. Ker
je statisticna pomembnost McNemarjevega testa manj$a od
0,05 (znasa 0,003), sem lahko hipotezo 5 v celoti zavrnila
tudi na nivoju populacije.

Glede na dobljene rezultate lahko povzamem, da
vecina uciteljev, ki poucuje kemijo, biologijo, naravoslov-
je in fiziko na predmetni stopnji, sprejema timsko delo le
kot dodatno obveznost ob uvedbi devetletke.

Za kakovostno izvajanje timskega poucevanja sta
pomembna timsko nacrtovanje in timska evalvacija opra-
vljenega pedagoskega dela. Pri timskem nacrtovanju so
ucitelji predvidevali tudi morebitne tezave, vsebino, nacr-
tovali cilje in si porazdelili vloge v timu. Pri timski eval-
vaciji pa vrednotili opravljeno delo in znanje ucencev.
Anketirani uditelji so v vprasalniku navedli, kako pogosto
so izvajali posamezne etape timskega dela v neposredni
praksi (navedli so stevilo priloznosti, na primer izvajanje
vsak dan, enkrat tedensko, enkrat mese¢no ..., in ¢asovni
obseg, na primer pol ure, Cetrt ure, do ena ura dnevno),
ki ga namenjajo timskemu nacrtovanju, poudevanju in
timski evalvaciji.

Dobra tretjina vseh anketiranih uditeljev (34,8 %) je
izvajala timsko delo od 1-krat do 4-krat na teden. Pri uci-
teljih je omenjeni delez bistveno visji (61,5 %) kot pri uci-
teljicah (30,3 %). Relativno velika razlika med spoloma je
bila tudi pri dnevnem izvajanju etap timskega dela. Nihce
izmed anketiranih moskih uciteljev (0 %) ni porocal, da
timsko nacrtuje vsak dan, medtem ko je kar (14,0 %) an-
ketiranih uciteljic porocalo, da dnevno timsko nacrtujejo.
Tudi pri preostalih etapah timskega dela so se ucitelji in
uciteljice med seboj razlikovali glede na pogostost timskega
izvajanja. Na podlagi dobljenih rezultatov sem preverjala
hipotezo, da v pogostosti izvajanja timskega dela ni razlik
po spolu. S pomocjo hi kvadrat testa enakih verjetnosti
sem preverila, ali so te razlike tudi statisti¢cno pomembne
ali so prisotne tudi v populaciji in ne samo v vzorcu. Ker
je bila statisticna pomembnost omenjenega testa vecja od
0,05 (p = 0,149), sem ugotovila, da te razlike niso statistic-
no pomembne.

Zanimalo me je tudi, ali so v pogostosti izvajanja etap
timskega dela med ucitelji razli¢nih naravoslovnih pred-
metov statisticno pomembne razlike. Tretjina vseh anketi-
ranih uciteljev (34,8 %) je izvajala timsko delo od 1-krat do
4-krat na teden. Pri u¢iteljih, ki poucujejo predmet naravo-
slovje, je omenjeni delez manjsi (25,6 %) kot pri uciteljih, ki
ucijo kemijo, biologijo in fiziko (43,5 %). Bistvene razlike
med ucitelji razli¢nih naravoslovnih predmetov ni bilo v
dnevnem izvajanju etap timskega dela. U¢itelji so menili,
da dnevno timsko delajo pri predmetu naravoslovje 11,6 %,
medtem ko ucitelji predmetov kemija, biologija in fizika
13,0 %. 27,9 % uditeljev predmeta naravoslovje in 15,2 %
uditeljev, ki poucujejo druge predmete (kemija, biologija in
fizika), izvaja etape timskega dela 1-krat do 3-krat na mesec.
S pomocjo hi-kvadrat testa sem preverila, ali so te razlike
tudi statisti¢no pomembne. Ker je statisti¢na znacilnost
omenjenega testa vecja od 0,05 (p = 0,283), sem ugotovila,
da te razlike niso statisti¢cno pomembne.

Tretjina vseh anketiranih uciteljev (34,8 %) je menila,
da izvajajo timsko delo od 1-kat do 4-krat na teden. V po-
gostosti izvajanja etap timskega dela uciteljev, ki ucijo na
manjs$ih osnovnih Solah (38,5 %), in uciteljev na vecjih
osnovnih Solah (32,0 %) je razlika majhna. Bistvene razlike
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med tema dvema skupinama uciteljev ni bilo tudi v dnevnem
izvajanju etap timskega dela. Dnevno dela timsko 11,6 %
uciteljev manjsih $ol (do 30 zaposlenih), medtem ko dela
timsko 13,0 % uciteljev vecjih 8ol (vec¢ kot 30 zaposlenih).
Ucitelji manjsih 8ol (23,1 %) izvajajo etape timskega dela
1-krat do 3-krat na mesec, ucitelji, ki poucujejo na vecjih
$olah, pa redkeje (20,0 %). S pomocjo hi kvadrat testa sem
preverila, ali so razlike v izvajanju timskega uciteljev z
manjsih in ve¢jih osnovnih $ol tudi statisticno pomembne.
Ker je statisticna pomembnost omenjenega testa vec¢ja od
0,05 (p = 0,911), sem ugotovila, da te razlike niso statistic-
no pomembne. Tako lahko sklepam, da pogostost izvaja-
nja timskega dela v $olah ni odvisna od §tevila zaposlenih
na Soli oziroma velikosti osnovne $ole.

Utitelji naravoslovnih predmetov so porocali, da torej
vseh etap timskega dela ne izvajajo redno ali jih sploh ne
izvajajo. Dobro bi bilo, da bi bili u¢itelji bolj seznanjeni s
prednostmi posameznih etap timskega dela v vzgojno-iz-
obrazevalnem procesu in jih zato pogosteje izvajali. Polak
(2009) namre¢ meni, da porazdelitev vlog, obveznosti in
odgovornosti med ¢lane tima omogoca vsebinsko, didak-
ti¢no in interesno specializacijo, kar zmanjsuje moznost,
da bi bile posamezne vsebine pri pouku obravnavane ne-
popolno, neprimerno, nestrokovno ali neuspesno.

Za uspesno izvajanje etap timskega dela mora biti
uditelj motiviran. Z vprasanjem o motivaciji sem Zelela
izvedeti, kako so uitelji naravoslovnih predmetov moti-
virani za izvajanje posameznih etap timskega dela.

Slaba tretjina vseh anketiranih uditeljev (27,9 %), ki
ima vec kot 20 let delovne dobe, je za timsko nacértovanje
zelo motivirana. Noben ucitelj z delovno dobo do 5 let ni
bil zelo motiviran za timsko nacrtovanje. Rezultat me je
zelo presenetil, saj sem bila mnenja, da ucitelji z manj de-
lovnimi izku$njami laze sprejemajo timsko delo in so zanj
bolj motivirani, saj naj bi se zaradi vecje strokovne usposo-
bljenosti na tem podrocju (za timsko delo se na dodiplom-
skem $tudiju na Pedagoski fakulteti Univerze v Ljubljani
v zadnjih desetih letih nacrtno usposabljajo) bolj zavedali
prednosti timskega dela in pomembnosti razvijanja spre-
tnosti timskega dela.

Za timsko poucevanje je bilo zelo motiviranih 22,9 %
wliteljev z delovno dobo ve¢ kot 20 let in 20,0 % uditeljev
delovno dobo do 5 let. Vec¢ina uciteljev je bila torej motivi-
rana za timsko poucevanje. Za timsko evalvacijo je bilo zelo
motiviranih 21,4 % anketiranih uciteljev s stazem, daljsim
nad 20 let, in noben s stazem, dolgim do 5 let. Iz tega lahko
predvidevam, da motiviranost za izvajanje etap timskega
dela z dalj$anjem delovne dobe naras¢a. Omenjeno lahko
interpretiramo kot ve¢jo pripravljenost bolj izkusenih uci-
teljev za izvajanje etap timskega dela v primerjavi z manj iz-
kugenimi u¢itelji. K temu verjetno prispeva veéja strokovna
samozavest bolj izku$enih, ki je pomemben dejavnik odlo-
¢anja za timsko delo, zlasti za timsko poucevanje. Ucitelji
na zacetku svoje poklicne kariere namenjajo svojo energijo

intenzivnim pripravam na pedagosko delo in oblikovanju
svojega stila poucevanja v razredu, pogosto so $e negotovi
pred ucenci in zato lahko tudi manj pripravljeni sprejemati
pristnost e drugih uciteljev v razredu«

S pomocjo hi kvadrat testa sem preverila, ali so te
razlike tudi statisticno pomembne. Ker je statisti¢na po-
membnost omenjenega testa vecja od 0,05 (p = 0,222 pri
timskem nacrtovanju, 0,442 pri timskem poucevanju in
0,572 pri timski evalvaciji), sem ugotovila, da razlike v
izvajanju timske evalvacije med uditelji z razli¢no dolgo
delovno dobo niso statisti¢cno pomembne.

Z naslednjim vprasanjem sem Zelela ugotoviti, ob
katerih priloznostih uc¢itelji naravoslovnih predmetov naj-
veckrat timsko poucujejo. Ker je posamezni anketirani ucitelj
lahko navedel ve¢ kot en odgovor, je bilo skupno $tevilo
odgovorov uliteljev ve¢je od numerusa celotnega vzorca.

Iz dobljenih rezultatov sem lahko razbrala, da najvec
anketiranih u¢iteljev (43,2 %) izvaja timsko poucevanje
v okviru naravoslovnih dni, medtem ko 27,4 % uciteljev
kemije, biologije, naravoslovja in fizike izvaja timsko po-
ucevanje pri razli¢nih projektih.

Veliko anketiranih uciteljev (27,4 %) timsko pouce-
vanje izvaja pri razli¢nih projektih, kot so:

delo z nadarjenimi; izdelava raziskovalne naloge;
taborniki; teden naravoslovnih dejavnosti; terensko
delo v naravi,

eko Sola; e-gradiva; medpredmetno povezovanje;
knjiznicna vzgoja ter v okviru tem: Nanoska planota;
Bioloski vecer; Kras; Voda; Skocjanske jame; Zdrava
Sola; Pomladni dan; Energija, Svetloba, Valovanje;
Smucarski izpit; Evropska vas;; Turizem; Posocje;
Nasa kulturna dedis¢ina; Jezik okolja; Sadje v Soli;
Vodni detektiv; Semenj; Varujmo okolje.

Nekaj uciteljev naravoslovnih predmetov (6,2 %) pa
timsko poucuje tudi v okviru: eksperimentalnega dela;
znanja; raziskovalnih nalog; tedna dejavnosti; tehniskih
dni; naravoslovnega tabora; Sole v naravi; povezovanja z
ucitelji drugih predmetov pri obravnavi ene snovi.

Ugotovila sem, da je odgovor »v okviru naravoslovnih
dni« tudi najbolj pogost, saj si ga je izbralo 72,41 % anketi-
ranih uciteljev. Nekaj uciteljev (45,98 %) je izvajalo timsko
poucevanje tudi pri razli¢nih projektih. Na podlagi tega
sem lahko hipotezo, s katero sem predpostavljala, da ucitelji
naravoslovnih predmetov timsko delo najpogosteje izvajajo
v okviru naravoslovnih dni, potrdila. Da bi jo potrdila
tudi na nivoju populacije, sem opravila McNemarov test,
s katerim sem preverila, ali je odgovor »v okviru naravo-
slovnih dni« najbolj pogost odgovor tudi na nivoju popu-
lacije. Ker je statisticna pomembnost McNemarovega testa
manj$a od 0,05 (znasa 0,000), sem lahko to potrdila tudi
na nivoju populacije.

Rezultati me niso presenetili, saj zaradi ¢asovne-
ga usklajevanja, razli¢nih osebnih razlogov in nekaterih
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materialnih pogojev uditelji naravoslovnih predmetov
timsko poucujejo le v okviru naravoslovnih dni in pri
izvajanju razli¢nih projektov. Verjetno prav zaradi teh
razlogov ucitelji naravoslovnih predmetov timsko delo
izvajajo redkeje.

Na podlagi razli¢nih pedagoskih izkusen;j si ucitelji
oblikujejo razliéno mnenje tudi o timskem delu.

Glede na dobljene rezultate lahko sklenem, da ima
vecina uciteljev naravoslovnih predmetov o timskem delu
pozitivna stalisca.

Za trditev, ali timsko delo omogoca izvedbo organi-
zacijsko zahtevnejsih Solskih aktivnosti, je bilo povpredje
ocen anketiranih u¢iteljev 4,17. Omenjeno povprecje je visje
od sredine lestvice (3), kar je nakazalo na to, da se anketi-
rani ucitelji v ve¢ji meri strinjajo s to trditvijo (t-preizkus je
pomemben na ravni p < 0,001). Prednost timskega dela je,
da omogoca izvedbo zahtevnejsih Solskih aktivnosti, saj se
¢lani med seboj dopolnjujejo v znanju, sposobnostih, spre-
tnostih, didakti¢nih postopkih in oblikah dela. Omenjeno
velja tudi za timsko nac¢rtovanje kot etapo timskega dela.

Za trditev, ali poucevanje bolj preprosto nac¢rtovati
individualno kot timsko, je bila aritmeti¢na sredina (2,6).
Omenjeno povpredje je nizje od sredine lestvice (3), kar
je pokazalo na to, da se anketirani ucitelji v ve¢ji meri ne
strinjajo s to trditvijo (t-preizkus je pomemben na ravni p
<0,002). Timsko delo zahteva veliko medsebojnega prila-
gajanja. Izvajanje posameznih etap timskega dela je tezje

Preglednica 1: Mnenja uciteljev o timskem delu

predvsem zaradi ¢asovne stiske, saj imajo ucitelji razli¢ne
urnike. Posledica tega je, da se morajo sestajati po pouku
oziroma zunaj delovnega ¢asa. Tezave nastopijo tudi takrat,
ko nekateri ucitelji pripisujejo razli¢ne prioritete razli¢nim
dejavnostim ali Solskim predmetom.

Pri trditvi, ali so u¢enci pri timskem izvajanju pouka
bolj motivirani za $olsko delo kot pri individualno izpelja-
nih urah, je aritmeti¢na sredina 3,44, kar je nakazalo na to,
da se anketirani ucitelji v vecji meri strinjajo s to trditvijo
(t-preizkus je pomemben na ravni p < 0,001). U¢itelji torej
menijo, da so u¢enci pri timsko izpeljanih urah bolj moti-
virani kot pri urah individualnega poucevanja. Timsko na-
¢rtovan in voden pouk je zaradi raznovrstnosti metod in
nacinov dela uciteljev za u¢ence lahko bolj zanimiv in tako
tudi bolj dinamicen. Ucenci lahko izvajajo ve¢ dejavnosti
hkrati, delajo po skupinah, raziskujejo, izvajajo laboratorijsko
delo in tako jih tudi ve¢ uditeljev laze spremlja in nadzoruje.

Z raziskavo o timskem delu uéiteljev naravoslovnih
predmetov sem ugotovila, da uéitelji naravoslovnih pred-
metov timskemu delu niso preve¢ naklonjeni oz. menijo, da
jim timsko delo ob uvedbi devetletke predstavlja le dodatno
obveznost pri njihovem pedagoskemu delu. Iz dobljenih
rezultatov sklepam, da ucitelji timskega dela (predvsem
timskega poucevanja) v $oli ne izvajajo pogosto, Ce pa ga
Ze izvajajo, ga le priloZnostno v okviru naravoslovnih dni,
ekskurzij, pri projektnem delu, laboratorijskem delu ipd.

N Min  Maks M SD
Timsko delo v $oli je potrebno. 89 3 5 4,25 0,80
Timsko delo omogoca izvedbo organizacijsko zahtevnejsih $olskih aktivnosti. 89 2 5 4,17 0,76
Timsko delo ve¢a zaupanje med sodelavci. 88 2 5 4,01 0,84
Timsko na¢rtovan pouk je pestrejsi od individualnega. 89 1 5 3,85 0,95
Pri timskem delu sem (bil) deleZen strokovne in osebne podpore kolegov. 88 1 5 3,76 0,97
Pri timskem delu sem (bil) delezen strokovne in osebne podpore vodstva Sole. 88 1 5 3,69 1,14
Probleme v razredu se laze resuje timsko kot individualno. 89 1 5 3,58 1,13
Pri timskem poucevanju se mi zdi kakovost dela z ucenci vedja. 88 1 5 3,49 0,91
}ifieir;félslzl[r)lg gglesli(:rrlrllhli\;?ﬁn)u pouka bolj motivirani za $olsko delo kot pri 39 1 5 3,44 0.98
Timsko poucevanje spodbuja napredovanje vseh ucencev. 87 1 5 3,39 0,97
Timsko nacrtovanje je ¢asovno ucinkovitejse kot individualno. 89 1 5 3,34 1,06
Timsko poucevanje je bolj preprosto nacrtovati individualno kot timsko. 88 1 5 2,60 1,14
Delitev dela in vlog v timu je izvor mnogih problemov. 89 1 5 2,53 1,02
Navzocnost vec uditeljev v razredu je za ucence moteca. 89 1 5 2,26 0,95
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Uitelji takega tima pogosto delajo med seboj neodvisno,
povezuje jih samo delovni proces in prispevek h kon¢nemu
izdelku ali u¢inku. Tak tim je oblikovan predvsem iz orga-
nizacijskih razlogov (Polak, 2009). U¢itelji naravoslovnih
predmetov, ki so sodelovali v raziskavi, se sicer zavedajo,
da so posamezne etape timskega dela uc¢inkovite in da je
timsko delo v $oli potrebno, saj prinasa vrsto prednosti
tako za ucence, uitelje in $olo. V anketnem vpragalniku
so najbolj pogosto navedli, da je prednost timskega dela v
vedji motivaciji u¢encev, usklajenosti njihovih kriterijev,
vedji organiziranosti in vedji pestrosti pouka.

Ob pogledu na dobljene rezultate lahko sklenem, da sem
kot predmetna uciteljica nekoliko presenecena nad rezultati

predstavljene raziskave, saj sem vedno menila, da ucitelji na-
ravoslovnih predmetov pogosteje uporabljajo timsko delo v
razredu in prepoznavajo njegove prednosti, kot pa so pokazali
dobljeni rezultati. Kot u¢iteljica kemije in biologije skusam
timsko delo pogosto izvajati, saj menim, da je u¢enje in pre-
na$anje informacij na u¢ence s timskim poucevanjem veliko
bolj spros¢eno in zabavno. Uspesno vzgojno-izobrazevalno
delo v $olah po mojem mnenju ne more ve¢ potekati brez
sodobnih pristopov, zato tudi osebno zaznavam ¢edalje ve¢jo
potrebo po timskem delu. Timsko delo naj bi predstavljalo
uciteljem nov izziv, zal pa ga pogosto spremljajo dileme in
strahovi, ki posamezniku preprecujejo spros¢eno resevanje
problemov in podajanje v nove izkusnje.
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Timsko delo poleg u¢iteljev na razredni stopnji izvajajo tudi ucitelji naravoslovnih
predmetov na predmetni stopnji. Kot profesorica kemije in biologije sem Zelela raziskati
moznosti izvajanja timskega dela pri predmetih kemija, biologija, naravoslovje in fizika.

Namen raziskave je bil ugotoviti, kaksne izkusnje imajo uitelji naravoslovnih
predmetov s timskim delom. Posebej me je zanimalo, ob katerih priloznostih timsko
poucujejo, ali le v sklopu rednih ur ali v okviru naravoslovnih dni in pri razli¢nih pro-
jektih. Veliko pozornost sem posvetila tudi prednostim timskega dela, raziskovala sem,
s katerimi tezavami se ucitelji pri delu srecujejo in kako jih resujejo. Zanimalo me je
tudi, ali u¢itelji naravoslovnih predmetov timsko sodelujejo tudi z u¢itelji drugih pred-
metov na predmetni stopnji.

V raziskavo sem vkljucila ucitelje primorskih osnovnih $ol, ki na predmetni stopnji
poucujejo kemijo, biologijo, naravoslovje in fiziko. Podatke sem zbirala od novembra
2009 do januarja 2010 z anketnim vprasalnikom, ki sem ga na $ole poslala po posti.

Po pregledu vseh vprasalnikov sem ugotovila, da ucitelji naravoslovnih predmetov
izvajajo timsko delo le v sklopu razli¢nih organizacijskih aktivnosti. Glavne prednosti
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timskega dela uéitelji vidijo v ve¢ji motivaciji u¢encev, v usklajenosti kriterijev, v pestro-
sti pouka zaradi uporabe razli¢nih metod in oblik dela in boljsi organizaciji pouka. Kot
najvecjo oviro in problem pa so izpostavili casovno usklajevanje urnikov.

tim; timsko delo; poucevanje; Sola; medpredmetno povezovanje;
kemija; biologija

Beside some teachers in lower grades, science teachers in upper grades perform
team work. As a teacher of chemistry and biology I wanted to investigate possibilities
for team work in chemistry, biology, natural science and physics.

The purpose of my research was to find out about experiences with team work of
science teachers. My particular interest was focused on the opportunities they take for
team teaching — whether they perform team teaching during regular classes, days of
science or different projects. I paid great attention to benefits of team work as well as
to problems and how teachers could solve them. I also investigated whether teachers of
science collaborated with teachers of other subjects in upper grades.

I included primary school teachers from Primorska region who teach chemist-
ry, biology, natural science and physics. Data were collected by a questionnaire from
November 2009 to January 2011. The questionnaire was sent out by mail.

Analysis of the questionnaires indicates that science teachers work in teams only
within several organisational activities. Higher motivation of pupils, harmonized criteria,
more interesting classroom work due to various methods, and better organisation of
classroom work were perceived as the most important benefits while coordination of
timetables was perceived as the main drawback.

team, team work, school, intersubject connecting, chemistry, biology
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Kaja Leni¢, Osnovna $ola Log Dragomer

V svoji pretekli praksi sem bila zaposlena v osnovni
$oli kot druga strokovna delavka, polovi¢no pa kot udi-
teljica podaljSanega bivanja. Z uditeljico razrednicarko
sem tisto Solsko leto sodelovala prvi¢. Ob zadetnem spo-
znavanju sva se veliko pogovarjali o zadevah, ki so bile
pomembne za najino delo v razredu in za delo z ucenci.
Postavljali sva si podobne cilje, pri u¢encih imeli podobne
kriterije in kar se mi zdi najbolj pomembno, venomer sva
posvetovali. Zanimalo naju je mnenje druga druge, kako
se lotiti nekega problema, ¢e je bil v razredu kak konflikt,
skusali sva imeti podobne kriterije npr. za ocenjevanje, za
vedenje u¢encev. Ceprav je bila moja prednost, da sem bila
z njo nekaj ¢asa kot druga uciteljica, sva kljub temu izvajali
nekatere dejavnosti v podalj$anem bivanju. Dejavnosti bom
podrobno predstavila v primerih dobre prakse, pri katerih
je potekalo timsko delo ucitelja razrednika in uditelja po-
dalj$anega bivanja.

Timsko delo uciteljev je opredeljeno kot oblika ak-
tivnosti, ki jo opravlja skupina (dva ali ve¢) pedagoskih
strokovnjakov na podlagi neposrednega in enakovre-
dnega sodelovanja ter v smeri doseganja skupnih ciljev
(Polak, 1999). Timsko delo opisemo tudi kot tisto doga-
janje v skupini ali razredu ucencev, ko se dva ucitelja/vec¢
uciteljev z vzgojno-izobrazevalnimi nameni (cilji) hkrati
usmerjata/usmerja na iste u¢ence v okviru posamezne
pedagoske dejavnosti, uénega predmeta ali kombinaci-
je predmetov, znotraj ali zunaj ucilnice (Polak, 2008).
V slovenski $olski praksi poznamo ve¢ oblik timskega
dela, med drugim tudi timsko delo med razrednikom in
drugim strokovnim delavcem v prvem razredu. Po mojem
mnenju je najmanj raziskano timsko delo ucitelja razre-
dnika in ucitelja podalj$anega bivanja, ki se pedagosko
ukvarjata z istimi ucenci, isto razredno problematiko in
istimi star$i uc¢encev. Uciteljica razrednega pouka in uci-
teljica podaljSanega bivanja lahko pouk timsko naértuje-
ta, timsko poucujeta in timsko evalvirata. Po Zauggu in
sodelavcih (1998) lahko tim deluje dobro, ¢e zadovolju-
je stiri pogoje — ima jasno razdelitev nalog in vlog, jasne
cilje, delujo¢o komunikacijo in ustrezno vodenje. Timsko
delo je smiselno uvajati, spodbujati in razvijati takrat, ko
z njim zagotavljamo vedjo uc¢inkovitost pedagoskega dela
v primerjavi z individualnim poucevanjem.

Posamezni pedagoski delavec ima v pedagoskem
procesu hkrati razli¢ne vloge. Te so lahko u¢encem in
star§em »vidne« (poucevanje, pripravljanje pripomockov,
urejanje ucilnice, dogovarjanje s kolegi) ali »nevidne« (na-
¢rtovanje pouka, ocenjevanje, vlaganje v strokovni razvoj).
Identificiramo lahko tri razli¢na pojmovanja vloge: vlogo
kot socialni polozaj, vlogo kot znacilno vedenje ucitelja in
vlogo kot pri¢akovanja do ucitelja (Polak, 2007). U¢iteljeva
poklicna vloga ima tri klju¢ne elemente, od tega je ena
izjemno povezana s timskim delom. Prva je vloga socialnega
delavca (skrb za socialne, moralne, zdravstvene in vzgojne
vidike $olanja), druga vloga je biti predmetni strokovnjak
in tretja vloga je ucitelj kot timski delavec. Od ucitelja se
pricakuje, da bo sodeloval s kolegi pri nacrtovanju, izva-
janju in vrednotenju pouka, sodeloval v razpravah s kolegi
in prispeval k doseganju skupnih ciljev. Belbin (1993; po
Kobolt, 2008) meni, da na posameznikovo timsko vlogo
vpliva $est razli¢nih dejavnikov: osebne znacilnosti, po-
sameznikove kognitivne sposobnosti, vrednote, motiva-
cija, dejavniki neposrednega delovnega okolja — delovnih
izkusenj ter doslej naucene socialne vloge. A. Kobolt (2008)
navaja, da k oblikovanju posamezne vloge v timu prispe-
vajo osebnostne znacilnosti, predhodne izku$nje, socialne
ves$¢ine in potrebe. Kako se bo posamezni ¢lan odzival na
druge ¢lane in kaksen status bo v timu dobil, je odvisno
od tega, kako dozivlja samega sebe in kaksna je njegova
socialna vrednost. S tem se strinja tudi A. Polak (2007), ki
meni, da je za prevzemanje vlog in nalog v timu pomembna
samoanaliza posameznikovih mo¢nih in $ibkih podro¢ij.
Z analizo svojih mo¢nih podrocij posameznik vlaga sebe
in svoje kompetence v tim in krepi svojo samopodobo, z
analizo svojih §ibkih podroc¢ij pa samokriticno izposta-
vi tista podrocja, kjer pricakuje dejavnejso vlogo drugih.
Mo¢na podrodja nakazujejo moznosti za prevzemanje
dejavnejse vloge v timu, $ibka podroéja pa odpirajo prilo-
znost drugim ¢lanom, da izrazijo svoja mocna podrodja.
UravnoteZenost med razli¢nimi podro¢ji vseh ¢lanov v
timu prispeva k vedji povezanosti in ob¢utku Custvene
sprejetosti (prav tam).

Komunikacija je osnovno orodje sporazume-
vanja v timu. V okviru komunikacijskih spretnosti so
pomembne razli¢ne spretnosti kot npr. spretnost oddaja-
nja sporo¢il — sporoc¢anje, razumevanje, interpretiranje,
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spretnost sprejemanja sporo¢il - poslusanje in odzivanje.
Komunikacija naj bi povzemala in odsevala aktivnost in do-
gajanje v timu, omogocala primerno izmenjavo informacij
in zagotavljala povratno informacijo ¢lanu tima o njegovem
delu (Polak, 2007). Ve¢ina komunikacije znotraj tima poteka
na timskih srec¢anjih (sestankih za timsko nacrtovanje in
timsko evalvacijo), ¢lani tima pa lahko med seboj komu-
nicirajo tudi med timskim poucevanjem. Komunikacija
¢lanov tima naj bi povzemala in odsevala aktivnost in do-
gajanje v timu, omogocala primerno izmenjavo informa-
cij med ¢lani tima in okoljem ter zagotavljala ¢lanom tima
povratne informacije o njegovem delu (prav tam).

Rot (1983) meni, da sta verbalna ali besedna komuni-
kacija in neverbalna ali nebesedna komunikacija osnovni
vezi med ¢lani pedagoskega tima. Brajsa (1993) poudarja,
da morata biti verbalna in neverbalna komunikacija med
seboj usklajeni, A. Polak (2007) pa k temu dodaja, da ima
neverbalna komunikacija posebno vlogo zlasti med timskim
poucevanjem, ko je verbalna namenjena predvsem ucencev.
Z neverbalno komunikacijo ¢lani tima izrazajo svoja Custva
in svoj odnos do izrecenega ali neizrec¢enega.

Cas za timsko delo uciteljev je najpogosteje omenjen
problem v razli¢nih delovnih okoljih in $olskih sistemih.
Najti primeren ¢as za timsko delo, je stvar posamezne $ole,
urnika, organizacije Sole. Timsko nacrtovanje in timska
evalvacija potekata pred poukom, po njem ali v popoldan-
skem ¢asu, timskemu delu pa so pogosto namenjeni tudi
dnevi poditnic. Raywidova (1993; po Polak, 2007) predlaga
tri moznosti, kako zagotoviti ¢as za timsko nacrtovanje:
lahko si vzamemo ¢as, ki je namenjen drugim aktivnostim;
podaljsamo delovni dan u¢itelja ali letni obseg dela in kot
tretje da v pedagoski proces vklju¢ujemo tudi drugo osebje
na $oli tako, da drugim uciteljem omogo¢amo ¢asovne
termine za timsko nacrtovanje. Tretja moznost je glede na
varcevalne ukrepe trenutno tezko uresnicljiva.

A. Polak (2008), ki je podatke zbirala v okviru raz-
liénih programov izpopolnjevanja na podrodju timskega
dela, ugotavlja, da sistemati¢no timsko delo pedagoskih
delavcev prinasa ucencem, samim pedagoskim delavcem
in Soli mnoge prednosti. Pedagoski delavci so kot bistvene
prednosti za u¢ence izpostavili moznost razlicnega snovnega
in didakti¢nega pristopa pedagoskih delavcev, ve¢ moznosti
za individualizacijo in diferenciacijo, bolj objektivno vre-
dnotenje napredka ucenceyv, hitrej$e povratne informacije,
bolj pester in zanimiv pouk, takoj$njo individualno pomo¢
in zgled sodelovanja, sprejemanja ter komunikacije. Kot
prednosti za pedagoske delavce so izpostavili bolj siste-
mati¢no nacrtovanje, bolj pestre oblike in metode dela,
delitev nalog, razbremenitev ucitelja, delitev odgovornosti,

boljse poznavanje otrok. Timsko delo po njihovem mnenju
dviga kakovost dela, lajsa nacrtovanje, izvajanje in evalvi-
ranje pedagoskega dela, izboljsuje komunikacijo, razvija
strpnost, zaupanje in sodelovanje, omogoca izmenjavo
izkusenj in idej, spodbuja osebnostno in strokovno rast.
Prednosti za $olo so po mnenju pedagoskih delavcev (prav
tam) poleg Ze navedenih prednosti za u¢ence in pedago-
ke delavce tudi izpeljava zahtevnejsih projektov, vedja
povezanost delavcev Sole, boljsa komunikacija in klima
v kolektivu, izmenjava informacij ter hitreje in uspesneje
reSeni vzgojni problemi.

Timsko delo pedagoskih delavcev zaradi bogatih
osebnih in medosebnih procesov spremljajo tudi $tevilni
problemi, ovire in konflikti. Timsko delo je v $oli pogojeno
z organizacijskimi, kadrovskimi in prostorskimi posebnost-
mi, ki delujejo kot ovire (urnik, razli¢ni normativi in stan-
dardi, arhitekturne znadilnosti $ole, zahtevana izobrazba
uditeljev). Drug vidik pa se pokaze, ko tim pri opravljanju
naloge ali doseganju skupnega cilja ni uspesen (Polak, 2007).

Thomas (1992) meni, da je pogost problem pri timskem
delu nevednost, kaj mora posamezni ¢lan tima delati. A.
Polak (2007) pa izpostavlja, da lahko k premagovanju ne-
katerih ovir bistveno prispeva vodstvo Sole z zagotavlja-
njem primernih delovnih pogojev in zaznavanjem stro-
kovne uspes$nosti timov. Buckley (2000; po Polak, 2007)
pa je v svoji raziskavi timskega dela zaznal tudi probleme,
ki so se navezovali na neujemanje ¢lanov tima v osebno-
stnem smislu, npr. osebnostne razlike na dimenziji togost
- fleksibilnost, simpati¢nost — antipati¢nost in osebnostne
razlike glede potrebe po nadzoru.

Z uditeljico razrednicarko sva Ze od prvega Solskega
dne delo nacrtovali skupaj, se zunaj delovnega ¢asa pokli-
cali, dobili in na¢rtovali. Projekte sva povezovali z u¢nimi
nacrti vseh predmetov, ki sva jih poucevali. Lahko bi rekli,
da sva Ze od zacetka delovali kot tim, ¢eprav takrat tega
nisva tako poimenovali. Vendar pa je bilo najino delo
usmerjeno v korist u¢encem, zadovoljstvo starsev in najino
osebno rast. V prvem razredu devetletke je bilo vklju¢enih
27 ulenceyv, priblizno polovica de¢kov in polovica deklic.
Zaradi $tevil¢nosti ucencev je bilo treba zadeve dobro za-
staviti, u¢ence vedno znova motivirati, spreminjati dejav-
nosti, uporabljati razli¢ne oblike in metode dela ter jasno
postaviti pravila. Ideje za projekte sva dobili med najinim
pogovorom, spoznavanjem mocnih podrocij u¢encev in
odkrivanjem zanimivih tem za ucence. Opazili sva, kako
so nekatere dejavnosti ucence tako motivirale, da so jih
zeleli ponavljati. Tako sva bili tudi sami motivirani, da jih
naslednjo uro presenetiva z novo dejavnostjo. Zanimivo
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se nama je zdelo vzpodbujanje med uenci samimi in po-
zitivna razredna klima, ki se je ustvarila v nagem okolju.

Projekte, ki sva jih izvajali, bom predstavila s cilji,
potekom projekta ali refleksijo.

Cilji projekta:
Ucenci spoznavajo osebe z motnjo v dusevnem
razvoju,
skupaj z osebami z motnjo v dusevnem razvoju
pisejo grafomotori¢ne vaje,
skupaj z osebami z motnjo v dusevnem razvoju
likovno ustvarjajo, izvajajo gimnasti¢ne vaje, pre-
pevajo pesem, se pogovarjajo o temah povezanih
z naravo, letnimi Casi,
se ucijo kuharskih vescin,
se ucijo solidarnosti in odgovornosti,
spoznavajo razli¢ne osebe, poklice, razli¢ne
sposobnosti.

Spoznajmo se: Za prvo srecanje sva se z uciteljico
razrednicarko odlo¢ili k nam povabiti osebe z motnjo v
dusevnem razvoju iz Varstveno-delovnega centra Vrhnika.
Obiskalo nas je devet varovancev in njihova mentorica.
Uvodno srecanje je bilo namenjeno spoznavanju dveh raz-
li¢nih populacij, ki pa imata zelo podobne skupne potrebe.
Po zaletni tremi in spoznavanju so prvo$olci nasim gostom
zapeli pesmice, ki so se jih naucili v $oli. Skupaj so zaple-
saliin se predvsem veliko pogovarjali. Zanje sva pripravili
pobarvanke in varovanci centra so bili veseli, da so jim pr-
vosolci za barvanje posodili barvice. Gostom smo predali
tudi darilo: vsi u¢enci razreda so se narisali in napisali svoja
imena. Na$ naslednji cilj je bil, da bomo kmalu mi obiskali
prijatelje v varstveno-delovnem centru.

Ucenci so nestrpno c¢akali, kdaj bo prisel ¢as za obisk
nasih prijateljev iz varstveno-delovnega centra. Prijazno so
nas sprejeli in nam razkazali celotno stavbo ter predstavili
dejavnosti, ki jih izvajajo. Vsakodnevno je v center vkljude-
nih 40 odraslih oseb z motnjo v dusevnem razvoju. Ucenci
so bili navduseni nad mini nogometom, bazenom z Zogicami
in vodno posteljo. Varovanci so bili najbolj veseli, ko so prvo-
$olci pomagali njim. Skupaj so sestavljali filtre za pomivalni
stroj. Utili so se, kako narediti za$¢itna varovala za vti¢nice.
Slastna dogodivicina je bila v kuhinji, saj so pomagali speci
pito in piskote. Gostitelji so nas presenetili s palacinkami in
sokom. Pripravili so tudi delavnico in skupaj smo izdelo-
vali vo$cilnice za novo leto. Polni lepih in prijetnih vtisov
smo na$im prijateljem obljubili, da se kmalu spet vidimo.

Sodelovanje z Varstveno-delovnim centrom Vrhnika
je zelo pozitivno vplivalo na uc¢ence. Tretje srecanje je bilo

zelo ¢ustveno in prijetno, saj so se uporabniki in ucenci zelo
povezali med seboj in postali pravi prijatelji. Ob zadnjem
obisku so bili prvosolci zelo preseneceni, ko so nam v var-
stveno-delovnem centru pripravili okusne paladinke, zato
smo jih mi presenetili s pudingom. Vmes sva z uciteljico
razrednicarko uporabnike nau¢ili pesmico Siva ku¢ma in
jim $e zapeli pesem Sreco, radost vo$¢imo. V varstveno-
-delovnem centru se osebe z motno v dusevnem razvoju
ucijo opismenjevanja tako kot u¢enci v $oli, zato sva jim z
razrednicarko pripravili razli¢ne grafomotori¢ne vaje na
temo bozi¢ in novo leto. Sami so se lahko odlo¢ili, kako
bodo resevali delovni list. Nekateri so nalogo delali sami,
spet drugi pa so v paru (uc¢enec - varovanec) skupaj resevali
vaje. Ko so dokoncali, smo jim dali moznost, da izdelek
nekomu drugemu podarijo za spomin. Z mislimi na na-
slednje srecanje smo si zazeleli vse lepo v novem letu in
predvsem veliko prijateljskih vezi.

Ucenci so takoj po novem letu zaceli sprasevati, kdaj
bomo obiskali nase prijatelje iz varstveno-delovnega centra.
Ucenka je med pocitnicami celo za njih izdelala vos¢ilni-
co in jim jo je Zelela ¢im prej podariti. Uporabniki centra
imajo svojo plesno skupino Akcija, ki se nam je predstavila
z dvema plesoma. Ucenec je predlagal, da bi tudi mi lahko
njim zaplesali, in tako smo nastopali s plesom Trnulj¢ica,
ki sva ga jih nau¢ili z razredni¢arko. Nato smo se razdelili
v dve skupini. Nekateri smo od$li v sobo za spro$¢anje in
poslusali pravljico na vodni postelji, drugi pa smo se ude-
lezili telovadbe s preostalimi uporabniki. Povedali so nam,
da imajo vsak dan telovadbo, ki jo najveckrat vodi njihov
mentor Matej. Pokazal nam je zanimive vaje. Da je bilo po-
skrbljeno tudi za nase Zelodcke, so zopet poskrbeli s presene-
¢enjem - vjedilnici so nas ¢akale kremne rezine in topel ¢aj.

Glede na vsa srecanja smo se odlo¢ili, da skupaj Se
likovno ustvarjamo. Ker je bila zima, sva z razrednicarko
ucencem in varovancem centra prebrali pravljico z naslovom
Najboljsi snezak. Bila jim je zelo viec, saj so v njej nastopali
razli¢ni snezaki, ki jih je izdeloval decek za svoje sosede.
Snezaki so bili zelo podobni sosedom. Le zadnji sosed si je
zazelel snezaka, velikega kot roka. Mali snezak je bil naj-
boljsi, zato ker ga je sosed lahko dal v skrinjo in si ga ogle-
doval, kadar je Zelel - tudi poleti.

Vsak je lahko povedal, kateri snezak mu je bil najbolj
véel. S tem sva ucence in varovance centra zelo motivirali
za delo, saj sva jim povedali, da bomo tudi mi izdelovali
snezake. Dali sva jim napotke za delo in ustvarjanje se je
zacelo. Na plastenke smo lepili papirnate brisace. Ko se je
snezak susil, smo pripravili o¢i, nos, usta, gumbe in klobuk.
Vsak je dal svojemu snezaku ime. Nasi prijatelji so odnesli
svojega snezaka domov, u¢enci pa so jih pustili v uéilnici,
da so nam $e krasili ucilnico. Srecanje je bila nova dogo-
divicina, ob kateri smo si vsi med seboj pomagali in imeli
priloznost poklepetati drug z drugim.
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Zadnje srecanje v sklopu projekta Solidarnost pr-
vosolcev smo izpeljali v prostorih Varstveno-delovnega
centra Vrhnika. Glede na temo u¢ne snovi v $oli smo se
pogovarjali o zdravi hrani in pijac¢i. Skupaj z nasimi pri-
jatelji smo pripravili razli¢ne napitke: korenc¢kov sok,
bananin frape, naravni pomaranc¢ni sok in jabol¢ni napitek.
Z zanimanjem smo vse napitke poizkusili in jih ocenili.
V znak solidarnosti in naklonjenosti do nasih prijate-
ljev smo vsakemu uporabniku in zaposlenemu v centru
izdelali ogrlico z glinenim sr¢kom, da se bo vedno spo-
minjal nasih srecanj.

Zelo pomembno v samem projektu je bilo timsko na-
¢rtovanje uciteljice razrednicarke in uciteljice podaljsane-
ga bivanja. Natancno sva nacrtovali delo z otroki in kako
bova timsko izvajali aktivnosti. Nacrtovali sva cilje in de-
javnosti ter se dogovarjali za termine. Glede na nepozna-
vanje posebnosti oseb z motnjo v du$evnem razvoju sva
ucence Ze predhodno seznanili z nekaterimi posebnostmi
in njihovo drugacnostjo, s tem, da nekateri bodisi ni¢ ne
govorijo ali da se zelo radi pogovarjajo itd. Z uditeljico sva
dejavnosti prilagodili u¢nemu nacrtu, tako da smo nekatere
teme, obravnavane v ¢asu rednega pouka, v podaljsanem
bivanju uspe$no nadgradili. Smiselno se nama je zdelo, da
tedensko pripravo za pouk upostevam tudi v podaljSanem
bivanju, in tako je bilo nacrtovanje lazje. Glede ¢asa se mi
zdi zelo pomembno poudariti, da nama osebno nikoli ni
bilo tezko timsko poucevati bodisi v ¢asu pouka ali pa v
¢asu podaljsanega bivanja. Aktivnosti sva si organizirali z
dogovarjanjem. Pomembna pa je bila tudi vloga vodstva,
ki je najino delo podpiralo in omogo¢ilo material za delav-
nice, prostor ter spremstvo, ko je uciteljica razrednicarka
$la z nami v varstveno-delovni center.

S tem projektom sva pri timskem poucevanju u¢encem
priblizali solidarnost in druga¢nost na poseben nacin.
Obojestranska Zelja je bila, da se $e druzimo, po¢nemo
skupne stvari in se obiskujemo. Prijateljstvo je postalo
nekaj vec¢jega, nekaj, ¢esar se z besedami ne da opisati.
Povezanost je postala nasa vodilna vrednota. Poleg tega
smo izpolnili vse cilje, ki smo si jih zadali pred zacetkom
projekta. V timski evalvaciji sva z razredni¢arko ugotovi-
li, da se projekt lahko ponovi in izpelje v mnogih nadalje-
vanjih, na primer kot nadgradnja solidarnosti do oseb z
motnjo v du$evnem razvoju ali pa kot solidarnost do sta-
rejs$ih oseb. Razrednicarki je bil projekt zanimiv, saj tudi
ona do takrat $e ni imela izku$nje z osebami z motnjo v
dusevnem razvoju. Ugotovitve evalvacije sva predstavi-
li tudi starSem na roditeljskem sestanku. Neka mamica
je rekla, da si ni mogla misliti, da se lahko tako majhnim
otrokom na tako prijeten nac¢in predstavi osebe z motnjo
v dusevnem razvoju.

Na koledarju v razredu smo odstevali dneve in se
veselili prvih znanilcev pomladi. Ker nam je prvi pomladni
dan veliko pomenil, smo se odlo¢ili, da ga naredimo $e
lepSega za nase starse, brate in sestre. Povabili smo jih na
prireditev z naslovom Pomladni dan. Prireditev smo izpelja-
li na temo letnih ¢asov. Zaceli smo pri predstavitvi letnega
Casa poletje, saj smo takrat postali prvosolci. Nadaljevali
smo zletnim ¢asom jesen in s pesmijo prikazali, kaj delajo
zivali jeseni. Zima nam je nudila veliko uzitkov in tudi
pesem Babica zima je poskrbela, da nobenega ni zeblo. Radi
tudi pleSemo in igramo na in$trumente, zato smo vse to
pokazali v pesmi Mali zvonéek, ki je zelo priljubljena pesem
v naSem razredu. Za konec smo dramatizirali igro Mojca
Pokrajculja. Cez nekaj dni smo nago prireditev nastopali
$e enkrat, in sicer v sklopu projekta Solidarnost prvosol-
cev do oseb z motnjo v dusevnem razvoju. K nam v $olo
so prisli uporabniki in zaposleni iz Varstveno-delovnega
centra na Vrhniki.

Temeljito timsko nacrtovanje je bilo izjemno
pomembno, saj sva morali celotno prireditev povezati s
$olskim delom in nastopom ucencev. Najprej sva izbirali
ideje, kaj bova u¢ence naucili. Ker je bilo mo¢no podrocje
najine generacije uciteljev dramatizacija, sva jo vkljucili
in omogoc¢ili, da so vsi u¢enci sodelovali vsaj pri eni tocki.

Timsko poucevanje je potekalo pri vseh predmetih: pri
likovni vzgoji sva jih poucevali, kako pripraviti sceno, pri
spoznavanju okolja o letnih ¢asih, pri glasbeni vzgoji smo
peli pesmi, pri $portni vzgoji sva jih u¢ili ples. Vadili smo
dramsko igro in vse skupaj oblikovali v odli¢no predsta-
vo. Lahko re¢em, da nam je tako dobro uspelo tudi zaradi
najinega sodelovanja, ustrezne komunikacije, iskrenosti
in zaupanja. Pomembno je bilo delo tudi v podalj$anem
bivanju, saj nam je dostikrat zmanjkalo casa in je bila
mozna dodatna vaja za nastop.

V evalvaciji sva ugotovili, kako pomembno je bilo
vsakemu uéencu dati priloznost, da se predstavi, nastopa,
dobi pozitivno izkusnjo in aplavz gledalcev. Vemo, da imamo
ucence z razli¢énimi sposobnostmi, Zeljami in interesi, a
uciteljica razrednicarka, ucenci in jaz smo delovali kot
pravi tim.

Najina dobra izkusnja so bile skupne govorilne ure v
popoldanskem ¢asu. Starsi so prisli na pogovor in skupaj
sva jim predstavili u¢enca, se o njem pogovorili, star§em
razlozili, kako poteka delo. Tudi v ¢asu roditeljskih se-
stankov sva na¢rtovali, kaj morava povedati star§em, kako
jim predstaviti opisno ocenjevanje ali kako bo pedago-
$ko delo potekalo v prvem razredu. Delo sva si razdelili,
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skupaj pripravili u¢ilnico in predstavili delo star$em. Ze
pred sestankom sva vedeli, katere teme morava predstaviti,
skupaj sva se nanje pripravili, se dogovorili, kaj bo katera
povedala in kdaj bo katera na vrsti. Veckrat je bilo treba
star§em razdeliti obvestila, pridobiti njihove podpise ali
soglasja, zato je moralo biti med nama zelo jasno dogo-
vorjeno, kaj katera pocne.

Za vse dejavnosti v ¢asu pouka in razli¢ne projekte sva
bili z uditeljico dogovorjeni, da imava na urniku tedensko
rezerviran ¢as za najino nacrtovanje. Po pouku sem jaz
delo nadaljevala v podaljsanem bivanju. Ceprav je ucitelji-
carazrednicarka sodelovala Ze v aktivu razrednicark, ji ni
bilo tezko naértovati $e z mano kot uditeljico podaljsanega
bivanja. Veckrat je sama predlagala, kdaj se bova dobili,
katere pripomocke bova pripravili, v kaksni obliki bova
dejavnost izvedli. Ceprav zdaj ne delava ve¢ v isti osnovni
$oli, sva Se vedno v stikih.

Uditeljica razrednicarka in uditeljica podalj$anega
bivanja sva bili s primerno komunikacijo in timskim delom
gotovo pomemben zgled u¢encem. Najin odnos je bil odprt,
posten in spostljiv. Delovali sva kot tim in si prizadevali
za skupne cilje ter njihovo uresnicitev. Pri najinem delu je
bila pomembna prednost v izmenjavi idej, novih moznosti,
predlogov. Vsaka od naju je imela kak zanimiv predlog ali
idejo in tako sva laze nacrtovali.

Zaradi najinega timskega dela so bili u¢enci za $olsko
delo bolj motivirani. Ze s preprosto plesno igro ali kraj$o
dramatizacijo sva pridobili njihovo pozornost in motiva-
cija za pouk je bila uspes$na. Velikokrat sva jim zaigrali
igrico, zapeli pesem, vkljucevali sva §tevilne didakti¢ne
igre in v razredu je bilo vzdusje delovno in sprosceno.
Najin glavni cilj je bil napredek uc¢encev. Preverjali sva ga
redno in vedno timsko. Pri preverjanju in ocenjevanju sva
vprasanja u¢encem zastavili skupaj, nalogo oblikovali in
prilagodili zahtevnost nalog. U¢encem sva dali moznost
za igro, medtem pa vsak teden enkrat preverili njihovo
znanje. U¢ence je zelo zanimal njihov lastni napredek, kar
sva nagradili s $tampiljko ali nalepko. Za razli¢ne u¢ence
sva imeli razli¢en pristop. V razredu je bilo 27 uéencev, a
sva jih dobro spoznali. Ker sva delali timsko, je bila di-
ferenciacija in individualizacija pedagoskega dela lazja.
To¢no sva vedeli, kdo bo potreboval najino pomoc¢ ali
kdo bo zelel dodatne naloge. Podajali sva svoje mnenje

o napredku ucenca, se dopolnjevali in oblikovali skupne
zakljucke. Tudi preverjali in ocenjevali sva vedno skupaj.
Pouk je bil zanimiv in povezan z drugimi predmetnimi
podrodji. Kot razli¢ni osebi sva imeli razli¢ne spretnosti in
mocna podrodja, ena je bolj obvladala matematiko, druga
glasbeno vzgojo. Opazovali sva najine spretnosti in zmo-
znosti ter se hkrati u¢ili druga od druge. Nikoli pa nisva
to¢no dolo¢ili, da npr. jaz pouc¢ujem vedno glasbeno vzgojo,
razrednicarka pa npr. matematiko. Zaradi timskega dela
sva imeli ob¢utek pripadnosti, ¢as sva prezivljali skupaj in
skrbeli za najin poklicni razvoj. Vsi ti dejavniki so se zrcalili
tudi v zadovoljstvu starSev, ki so najino delo pohvalili ter
redno sodelovali na govorilnih urah, roditeljskih sestan-
kih in drugih prireditvah. Cutiti je bilo pozitivno stalis¢e
star$ev do uciteljice razrednicarke in uliteljice podaljsa-
nega bivanja.

Kot tim uciteljice razrednic¢arke in uéiteljice podalj-
$anega bivanja na $oli pogosto nisva nasli primernega
mirnega delovnega prostora za timsko nacrtovanje, saj nam
je manjkalo kabinetov in skupnih prostorov. Velik problem
prinajinem timskem delu je bil, da nisva nasli ¢asa za eval-
vacijo oz. je bilo tega vedno premalo. Evalvacijo dosega-
nja vzgojno-izobrazevalnih ciljev sva po navadi uspesno
speljali, ve¢ ¢asa pa bi si lahko vzeli za evalvacijo lastnega
dogajanja, za osebne refleksije lastnega doZivljanja dogajanja
v timu. Zaznali sva tudi problem zavisti drugih sodelavk.
Na delovnem mestu je bilo v¢asih ¢utiti tekmovanje, tezko
je tudi koga pohvaliti. Redko se zgodi, da si za svoje pe-
dagosko delo pohvaljen s strani kolegic. V¢asih pa, ko te
pohvali vodstvo, to kolegom to ni vie¢. Vedno se najdejo
ljudje, ki jim ni v$e¢, da dve osebi dobro timsko delata in se
razumeta. Z uciteljico razredni¢arko sva se zaradi timskega
dela tudi medsebojno povezali in si zaupali.

Prepricana sem, da timsko delo omogoca vecjo ucin-
kovitost pedagoskega dela. U¢enje in prenasanje informacij
s timskim poucevanjem deluje na u¢ence veliko bolj spro-
$¢eno in zabavno. A vseeno je v slovenskih osnovnih solah
opaziti veliko uciteljev individualistov, ki sicer timsko na-
¢rtujejo, vendar ne izvajajo timskega poucevanja in timske
evalvacije. Sama bom $e naprej poskusala ¢im bolj spod-
bujati timsko delo na $oli, pa naj si bo v vlogi uciteljice ra-
zrednicarke ali uciteljice podalj$anega bivanja.
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Timsko delo uciteljev je oblika aktivnosti, ki jo opravlja skupina strokovnjakov.
Osnova za delovanje v timu je neposredna in enakovredna delitev vlog. Uc¢itelji, ki
delujejo v timu, se med seboj dopolnjujejo, imajo razli¢na znanja, sposobnosti, motiva-
cijo za delo in razli¢no Zeljo po osebni rasti. Timsko delo sestavljajo tri etape: timsko
nacrtovanje, timsko poucevanje in timska evalvacija. S spremembo $olske zakonodaje
v slovenskih osnovnih $olah je prislo med drugim tudi do sprememb glede nacinov po-
ucevanja. Timsko delo v prvem razredu devetletne osnovne $ole je zakonsko dolo¢eno
med uciteljem razrednikom in drugim strokovnim delavcem. Timsko delo lahko izvajajo
tudi drugi uditelji na razredni in predmetni stopnji. Kot profesorica razrednega pouka
lahko pou¢ujem v razredu in v podalj$anem bivanju. Namen ¢lanka je poleg teoreti¢nih
izhodis¢ predstaviti vzgojo in izobrazevanje z vidika osebne izku$nje timskega dela med
uciteljem razrednikom in uciteljem podalj$anega bivanja. Izpostavljene so prednosti in
problemi timskega dela, ki je potekalo eno $olsko leto.

osnovna $ola, timsko delo, uditelj razrednik, ucitelj podaljsane-
ga bivanja

Team work is a type of teachers' activity that is performed in a group of professi-
onals where direct and equal distribution of tasks is a basis for collaboration. Teachers,
who collaborate in a team, complement each other with different knowledge, abilities
motivation for team work, working habits and eagerness for professional growth. Team
work consists of three stages: team planning, team teaching and team evaluation.

Changes in educational legislation of compulsory education have led to changes
in teaching methods.

Team work in lower grades of the nine-year primary school is legally defined as
collaboration between a class tutor and another teacher. As a class teacher I can teach
either in a classroom or in the afternoon care. The purpose of this article is to present
theoretical framework as well as my personal experience with team work between the
class tutor and the teacher of afternoon care. Benefits and problems related to one-year
team work are pointed out.

primary school, team work, class tutor, teacher of afternoon care
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Timsko delo poleg $tevilnih preizkusenih prednosti v
sebi skriva tudi pasti in nevarnosti. Timsko delo specialnih
pedagogov in uciteljev zaradi bogatih osebnih in medoseb-
nih procesov, na katerih temelji, spremljajo tudi razli¢ni
problemi, ovire in konflikti (Polak, 2007). S problemi se
timi srecujejo predvsem v zgodnejsih obdobjih svojega
oblikovanja, ko se pravila timskega dela Sele vzpostavljajo
in ponotranjajo.

Strokovnjaki s podro¢ja timskega dela v svojih stro-
kovnih delih poudarjajo predvsem pomembnost procesa
reSevanja problemov za razvoj tima in medsebojno pove-
zanost ¢lanov v timu. Zanimivo je, da je od stopnje med-
sebojne povezanosti ¢lanov tima odvisno, kako zaznavajo
probleme. Raziskave namre¢ kazejo, da ob¢utek medsebojne
povezanosti prispeva k druga¢nemu zaznavanju problemov
in konfliktov. Teh ¢lani tima ne zaznavajo kot ogrozajo-
e, temvec so vir zdrave timske interakcije (Polak, 2007).

Lipi¢nik (1996) poudarja, da pametneje ravnajo tisti,
ki se problemom ne izogibajo, pa¢ pa se pripravljajo za re-
$evanje problemov, torej se jih poskusajo nauciti reSevati.
Bolj kot samo odpravljanje problemov je pomembno, kako
tim pride do resitve (Polak, 2007).

Strategije reSevanja problemov v timu so lahko razli¢ne
tako pri razli¢nih ljudeh kot tudi pri istem posamezniku
v razli¢nih okolis¢inah. Izbira strategije je v veliki meri
odvisna od osebnosti posameznika, pogojev in konkretne
situacije, v kateri ¢lan tima presodi, ali je uporaba doloc¢ene
strategije primerna ali neprimerna za re$evanje problema
v timu. Izbira najbolj smiselne strategije je povezana s tem,
ali nam je pri razresitvi problema bolj pomemben lastni
interes ali odnos do preostalih ¢lanov tima (Lamovec, 1994).
Znano je, da lahko posamezniki pri reSevanju problemov
v timu izbirajo med petimi strategijami, med katerimi je
po navadi ena taka, ki jo »posvojijo« oziroma uporabljajo
kot prevladujoco strategijo.

Umik: ljudje, ki uporabljajo strategijo umika, se
obnasajo podobno kot Zelve, saj se umaknejo v svojo lupino,
da bi se izognili problemu. Odpovedo se svojim osebnim
ciljem kot tudi odnosu. Izognejo se sporni temi in ljudem,
s katerimi so v konfliktu. Prepri¢ani so, da je poskus re-
$evanja spora ze vnaprej obsojen na propad. Pocutijo se
nemocni, zato se fizi¢no ali psihi¢no umaknejo, samo da
ne bi prislo do soocanja.

Prevlada: ljudje, ki uporabljajo strategijo prevlade, se
obnasajo podobno kot morski psi. Nasprotnika poskusajo
obvladati s silo in ga prisiliti, da sprejme njihovo razli¢ico

resitve problema. Takim osebam so zelo pomembni osebni
cilji, odnos pa jim le malo pomeni. Odloceni so, da svoj cilj
dosezejo za vsako ceno. Ne zanimajo jih potrebe drugih in
jim ni do tega, da bi drugim ugajali. Ljudi delijo na zmago-
valce in porazence, sami pa seveda Zelijo biti zmagovalci.
Zmaga jim daje ob¢utek ponosa in uspeha. Tipicen nacin
reSevanja problemov je napad na nasprotnika, ki mu Zelijo
dokazati svojo premoc¢ tako, da ga preplasijo ali zasujejo
z argumenti.

Zglajevanje: ljudem, ki uporabljajo strategijo zglaje-
vanja (oznac¢ujemo jih za medvedke), je odnos temeljnega
pomena, njihovi osebni cilji pa so jim manj pomembni.
Zelijo si predvsem tega, da bi jih drugi ljudje imeli radi.
Probleme poskusajo zgladiti (navadno prehitro) in doseci
skladnost v strahu, da bi bil drugi prizadet in bi se odnos
pokvaril. Menijo, da problemi odnosu $kodujejo, zato se
raje odrecejo svojim osebnim ciljem v (zmotnem) prepri-
¢anju, da tako reSujejo odnos.

Kompromis: za ljudi, ki uporabljajo strategijo kom-
promisa (oznac¢ujemo jih za Iisice), je znacilno, da so srednje
zainteresirani tako za svoj cilj kot za odnos, zato i$¢ejo kom-
promise. Pripravljeni so se delno odpovedati svojemu cilju
in poskusajo prepricati drugega, naj stori podobno. I§¢ejo
resitev, s katero bi obe strani nekaj pridobili, pa ¢eprav za
nobeno stran ni ravno idealna. Za skupno dobro zrtvujejo
del svojega cilja in tudi dolo¢ene vidike odnosa.

Konfrontacija: ljudje, ki uporabljajo strategijo kon-
frontacije (oznac¢ujemo jih za sove), visoko vrednotijo tako
svoje cilje kot tudi odnos. Konflikte vidijo kot probleme, ki
jih je treba in mozno rediti, zato i$¢ejo resitev, ki bo omo-
gocila uresnicitev lastnih ciljev kot tudi ciljev drugega.
Konflikte dozivljajo kot mozZnost za izbolj$anje odnosa.
Pripravljeni so sprejeti samo tisto resitev, ki zadovolji obe
strani in razresi tudi Custvene napetosti.

Po mnenju Ir$i¢a (2004) prinasa prepogosta uporaba
katere koli strategije reSevanja problemov v timu s seboj
nezelene stranske ucinke: »Kdor se vedno podredi, se ne
pocuti upostevanega, se zdi sam sebi izkoris¢an. Kdor sklepa
le kompromise, se mora stalno pogajati za svoje pravice in
je vedno delno prikrajsan. Kdor skus$a vedno prevladati,
uni¢uje odnose in postane nepriljubljen. Kdor poizkusa
vedno razre$evati problem, pa je lahko oznacen kot tisti,
ki vedno komplicira, saj ni vedno vse zelo pomembno.«

Opisane strategije lahko delimo na konstruktivne
(konfrontacija, kompromis in zglajevanje) in nekonstruk-
tivne (umik in prevlada). Uporaba konstruktivne strategije
lahko prispeva k ohranjanju dobrih odnosov znotraj tima
in tako pozitivno prispeva k samemu reSevanju problema,
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nasprotno pa ima lahko uporaba nekonstruktivne strategije
usodne posledice za tim, saj jo lahko posameznik uporabi
le kot sredstvo za doseganje osebnih ciljev.

V strokovni literaturi je med problemi timskega dela
velikokrat omenjeno pomanjkanje ¢asa za vse tri etape
timskega dela. Sola je vzgojno-izobrazevalna ustanova z zelo
strukturirano dejavnostjo, z vnaprej dolo¢enim urnikom in
jasno opredeljeno delovno obveznostjo pedagoskih delavcey,
kar pogosto otezuje izvajanje timskega dela (Polak, 2007).
Cas za timsko delo je naceloma treba zagotoviti znotraj
obstoje¢ega delovnega ¢asa pedagoskih delavcev. Glede
na dejstvo, da je v sklop delovne obveznosti uciteljem in
specialnim pedagogom priznan tudi ¢as za nacrtovanje
pedagoskega dela, kar lahko opravljajo tudi zunaj ur pouka
(najvec¢krat doma), lahko najdemo »¢asovne rezerve« za
timsko nacrtovanje in timsko evalvacijo pred poukom, po
njem ali v popoldanskem ¢asu. Timskemu delu pa so lahko
namenjeni tudi dnevi pocitnic (Polak, 2007). Clane tima
je smiselno usmerjati k uporabi sodobnih informacijsko-
komunikacijskih tehnologij (IKT), ki olajsajo medsebojno
dogovarjanje in usklajevanje (Polak, 2005). Elektronska
posta zaradi hitrosti in priro¢nosti odpira nove komuni-
kacijske moznosti, zato je njena uporaba smiselna tudi pri
delu tima. Moznosti sodobnih rac¢unalniskih komunikacij
omogocajo delo tima, ki ni fizicno zbran na enem mestu,
ob vsem tem pa se je seveda pomembno zavedati, da vir-
tualni odnos ni popolna zamenjava za dejanskega, ampak
gre le za dopolnilo k celovitosti delovanja tima (Rajkovic,
2001). K vedji ¢asovni ucinkovitosti lahko pripomorejo
tudi treningi za uc¢inkovito izrabo delovnega ¢asa, delav-
nice za bolj sistemati¢no timsko nacrtovanje in vpetost
etap timskega dela v redni $olski urnik ipd. (Polak, 2005).

Pomembno je, da vodstvo $ole zagotovi dovolj veliko fleksi-
bilnost urnika, da slednji ne bo glavna ovira pri izvajanju
timskega dela. Poleg sistemati¢nega iskanja konkretnih
reSitev za casovno usklajenost in racionalizacijo timskega
dela za posamezne time pa je predvsem potrebno ozaves-
¢anje ¢lanov tima, da se poraba ¢asa z »zorenjem« in izku-
$enostjo tima racionalizira (Polak, 2005). Ob vsem nastetem
se je pomembno zavedati dejstva, da je pomanjkanje ¢asa
lahko tudi izgovor, ki zakriva razli¢ne druge dejavnike,
npr. pomanjkanje motivacije za delo, nagnjenost k indi-
vidualizmu, pomanjkljivo strokovno znanje, izogibanje
dodatnemu delu, pasivno nasprotovanje, prelaganje od-
govornosti na druge, razlicen interes ipd.

Zanimalo me je, s kak$nimi problemi se specialni
pedagogi in ucitelji otrok s posebnimi potrebami, ki so
sodelovali v raziskavi, najpogosteje srecujejo pri timskem
delu. V anketnem vprasalniku so anketiranci s pomocjo
petstopenjske ocenjevalne lestvice (1 = nikoli, 5 = vedno)
oznacili pogostost navedenih problemov pri svojem timskem
delu. Ugotovila sem, da anketirani specialni pedagogi in
ucitelji kot najpogostejse probleme pri timskem delu za-
znavajo ¢asovno usklajevanje med ¢lani tima, pomanj-
kanje ¢asa za dogovarjanje in evalvacijo ter razli¢no stro-
kovno znanje med ¢lani tima (glej graf 1). Prva dva naj-
pogostejsa problema sta vezana na ¢as za timsko delo, ki
je najpogosteje omenjen problem v razli¢nih okoljih, raz-
li¢nih Solskih sistemih in razli¢nih drzavah. V prej$njem
poglaviju je bilo podanih nekaj teoreti¢nih usmeritev za
reSevanje tega problema, dejstvo pa je, da je ta problem v
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$olski praksi $e vedno pogosto navzo¢, kljub temu da se ga
vsi dobro zavedamo. Predvidevam, da je iskanje skupnega
Casa za timske sestanke pri anketiranih specialnih peda-
gogih in uc¢iteljih otezeno zaradi njihovih vnaprej doloce-
nih urnikov dela, ki zmanjsujejo fleksibilnost pri timskem
delu. Timske sestanke z ucitelji $e dodatno otezuje narava
dela mobilnih specialnih pedagogov, ki niso ves ¢as navzoci
na dologeni osnovni Soli. Solski odmori so za kakovost-
no timsko nacrtovanje in evalvacijo prekratki, zato se zdi
umestitev timskega dela v urnik delavcev smiselna resitev.
Anketiranci zaznavajo kot tretji najpogostejsi problem pri
timskem delu razli¢no strokovno znanje med ¢lani tima,
kljub temu da je razli¢no strokovno znanje znotraj tima v
ve¢ini domace in tuje strokovne literature prikazano kot
prednost timskega dela. Morda je razlog v tem, da zahteva
sinteza razli¢nih znanj ve¢ truda, ¢asa, dodatnega izobra-
Zevanja, prilagajanja in osebne pripravljenosti, kar lahko
nekaterim posameznikom predstavlja oviro. Dejstvo je,
da imajo specialni pedagogi in uditelji razli¢na specifi¢na
strokovna znanja in da svoje delo opravljajo na razli¢nih
podro¢jih dela. Pri timskem delu specialnega pedagoga in
ucitelja je interdisciplinarno zdruZzevanje razli¢nih profilov
$e posebej pomembno, saj ima vsak ¢lan tima specialna
znanja in kompetence, kar omogoca celosten pristop k
otroku. Clani tima so lahko drug drugemu najboljsi ucitelji,
saj se lahko drug od drugega veliko naucijo ravno ob po-
sedovanju razli¢nih specifi¢nih strokovnih znanj in zave-
danju, da razli¢nost bogati in ne siromasi.

Iz zelje po podrobnejsi analizi problemov, ki jih imajo
specialni pedagogi pri timskem delu v $olski praksi, sem v
okviru anketnega vprasalnika ponudila tudi moznost, da
jih znotraj odprtega tipa vprasanja s svojimi besedami tudi
na kratko opi$ejo. Anketirani specialni pedagogi so kot
najpogostejsi problem pri timskem delu z uditelji navedli

pomanjkljivo strokovno znanje uciteljev o otrocih s poseb-
nimi potrebami, kar je najverjetneje posledica razli¢nosti
$tudijskega programa. Mnogi ucitelji imajo premalo izkuSen;
za delo z otroki s posebnimi potrebami in v ¢asu $tudija
niso nujno pridobili ustreznih kompetenc za poucevanje
tako raznolike populacije u¢encev, kot je danes. U¢iteljeva
spremenjena vloga zato terja spremembe v dodiplomskem
$tudiju in uvajanje razli¢nih oblik profesionalnega uspo-
sabljanja. Pomembno je, da so u¢itelji delezni podpore in
pomoci specialnega pedagoga ter dodatnega usposabljanja
za ucinkovitej$e poucevanje otrok s posebnimi potrebami.
Anketirani specialni pedagogi poleg pomanjkljivega stro-
kovnega znanja uciteljev o otrocih s posebnimi potrebami
opozarjajo tudi na probleme glede izvajanja prilagoditev
za otroke s posebnimi potrebami. Specialni pedagogi v
raziskavi navajajo, da nekateri ucitelji (teh navedb nikakor
ne gre posplositi na vse ucitelje) danih prilagoditev ne
spostujejo v dovolj veliki meri, jih razli¢no razumejo, ne
razumejo njihove pomembnosti, jih ne sprejemajo in ne
sogla$ajo z njimi, so nepripravljeni za prilagajanje pouka,
premalo prilagajajo u¢no snov, s tezavo uvajajo ponazorila
in pripomocke ipd. U¢itelji imajo najverjetneje tezave z iz-
vajanjem prilagoditev zaradi pomanjkljivega strokovnega
znanja o otrocih s posebnimi potrebami. Dosledno izvaja-
nje prilagoditev je v prvi vrsti vezano na ustrezno znanje o
funkcioniranju otrok s posebnimi potrebami. Upostevanje
prilagoditev za posameznega otroka s posebnimi potreba-
mi temeljito posega v uliteljevo delo in od njega zahteva
veliko strpnosti in novega, dodatnega znanja. Tudi anke-
tirani specialni pedagogi priznavajo svojo nemo¢ pri izbiri
najustreznej$ih prilagoditev za posameznega otroka s po-
sebnimi potrebami, soo¢ajo pa se z naslednjimi dilemami:
kdaj in koliko prilagajati poucevanje, ali je dovolj prila-
goditev, kdaj in v katerih nalogah uporabljati ponazorila

Preglednica 1: Rezultati t-preizkusa - preverjanje razlik med uporabo strategij resevanja problemov v timu glede na poklic

Status N
Konfrontacija Specialni pedagog 124
Utitelj 208
Kompromis Specialni pedagog 124
Utitelj 205
Zglajevanje Specialni pedagog 126
Utitelj 210
Prevlada Specialni pedagog 126
Utitelj 209
Umik Specialni pedagog 126
Ucitelj 209

M SD t g P
19,05 3,58
2,73 330 0,693
20,23 3,94
15,40 4,08
3,66 327 0,642
17,15 4,28
18,48 3,96
1,17 334 0,878
19,01 4,08
9,94 2,53
3,79 333 0,006
11,30 3,49
10,57 3,01
4,72 333 0,045
12,39 3,64

Opombe: N - stevilo specialnih pedagogov/uciteljev; M — povprecna vrednost pogostosti uporabe strategije reSevanja problemov v timu (naj-
manjsa vrednost = 5, najvecja = 25); SD - standardni odklon; t — vrednost t-preizkusa; g - stopnja prostosti; p - stopnja znacilnosti; najvisje
povprecne vrednosti rezultatov in statisticno pomembne razlike p < 0,05 so v odebeljenem tisku.
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Preglednica 2: Rezultati t-preizkusa - preverjanje razlik med konstruktivnimi strategijami resevanja problemov v timu glede na poklic

Status
Konstruktivne strategije Specialni pedagog
Uditelj
Nekonstruktivne strategije Specialni pedagog
Uditelj

N M SD t g p
127 17,67 3,12
3,18 341 0,353
216 18,86 3,46
126 10,26 2,31
4,90 335 0,007
211 11,84 3,15

Opombe: N - stevilo specialnih pedagogov/uciteljev; M - povprecna vrednost pogostosti uporabe strategije reSevanja v timu; SD - standar-
dni odklon; t - vrednost t-preizkusa; g — stopnja prostosti; p — stopnja znacilnosti; najvisje povprecne vrednosti rezultatov in statisticno

pomembne razlike p < 0,05 so v odebeljenem tisku.

in pripomocke, da bo otrokova ocena $e objektivna in bo
izmerila njegovo resni¢no znanje ipd.

Zanimalo me je, katere strategije reSevanja proble-
mov v timu najpogosteje uporabljajo anketirani specialni
pedagogi in ucitelji otrok s posebnimi potrebami. V razi-
skavi so imeli anketiranci v vprasalniku pred seboj vecje
stevilo trditev, ki so se nanasale na pet strategij reSeva-
nja problemov v timu. Pred vsako trditvijo so s pomocjo
petstopenjske ocenjevalne lestvice (1 = nikoli, 5 = vedno)
oznadili, kako pogosto so pri prepoznavi problema v timu
ravnali v skladu z dano trditvijo. S pomocjo statisti¢nega
programa SPSS sem dane trditve vanketnem vprasalniku
razvrstila v pet novih spremenljivk, ki so predstavljale pet
strategij reSevanja problemov v timu: konfrontacijo, kom-
promis, zglajevanje, prevlado in umik.

Ugotovila sem, da oboji v povprecju najpogosteje
uporabljajo strategijo konfrontacije, ki spada med kon-
struktivne strategije in kaze na visoko vrednotenje ciljev
¢lanov tima kot tudi njihovega odnosa (glej preglednico 1).

Statisticno pomembne razlike se kazejo v pogostosti
uporabe nekonstruktivnih strategij (umik, prevlada), ki
jih specialni pedagogi uporabljajo statisti¢no redkeje kot
ucitelji (glej preglednico 2). Vzrokov za dobljeno ugotovi-
tev je lahko ve¢. Obsirnejse znanje specialnih pedagogov
o otrocih s posebnimi potrebami lahko botruje vedji stro-
kovni previdnosti pri uporabi strategij reSevanja proble-
mov. Morda imajo anketirani specialni pedagogi v pedago-
$ki situaciji ve¢jo naravnanost h konstruktivnim nac¢inom
reSevanja zato, ker se bolj zavedajo problematike otrok s
posebnimi potrebami in ne Zelijo porajati konfliktov, ki
bi $kodili otrokom. Nekonstruktivne poti resevanja pro-
blemov so pri anketiranih uciteljih lahko tudi obrambno
pogojene, saj se na podrocju dela z otroki s posebnimi po-
trebami morda ¢utijo manj kompetentne.
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smisla zdruzevanja v time, ki ga ponazarja Ze sama angleska
beseda za tim — team (Together Everyone Achieves More),
oziroma skupaj dosezemo ve¢ kot vsak sam.

Irsi¢, M. (2004). Umetnost obvladovanja konfliktov. Ljubljana: Rakmo.

Lamovec, T. (1994). Psihodiagnostika osebnosti II.; Ljubljana: Filozofska fakulteta,
Oddelek za psihologijo: Znanstveni institut Filozofske fakultete, str. 269-298.
Lipi¢nik, B. (1996). Resevanje problemov namesto resevanja konfliktov; Ljubljana: Zavod
Republike Slovenije za $olstvo.
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Timsko delo razli¢nih strokovnjakov omogoca otrokom s posebnimi potrebami
pridobiti ustrezno strokovno pomo¢, ki jo potrebujejo glede na njihove motnje, ovire
in primanjkljaje. V redni osnovni $oli je timsko delo specialnega pedagoga in ucitelja
$e posebej pomembno, saj omogoca celosten pristop k otrokom, njihovo uspesno in-
tegracijo v razred ter optimalen razvoj in napredek. Z raziskavo sem Zzelela ugotoviti,
kateri so najpogostej$i problemi pri timskem delu anketiranih specialnih pedagogov
in uciteljev, saj predstavlja soocenje s problemi pomemben korak k njihovemu reseva-
nju, posledi¢no pa tudi k u¢inkovitejSemu timskemu delu. Zanimale so me najpogo-
stej$e strategije reSevanja problemov v timu, pri ¢emer je znano, da ima posameznik na
voljo le pet osnovnih nac¢inov odzivanja na reSevanje problemov v timu. K raziskavi je
bila povabljena ve¢ kot polovica slovenskih osnovnih $ol, v kon¢ni raziskovalni vzorec
pa je vkljucenih 351 anketirancev, od tega 130 specialnih pedagogov in 221 uciteljev,
ki delajo tudi z otroki s posebnimi potrebami. Pogostost problemov pri timskem delu
specialnih pedagogov in uciteljev sem ugotavljala z vprasanji zaprtega in odprtega tipa
v anketnem vprasalniku. Ob upostevanju vprasanja zaprtega tipa lahko sklenem, da
predstavlja specialnim pedagogom najpogostejsi problem ¢asovno usklajevanje med
¢lani tima, ob upostevanju vprasanja odprtega tipa pa pomanjkljivo strokovno znanje
uciteljev o otrocih s posebnimi potrebami. Tudi ucitelji zaznavajo kot najpogostejsi
problem pri timskem delu s specialnim pedagogom ¢asovno usklajevanje med ¢lani
tima, kar sem ugotovila tako s pomoc¢jo vprasanj zaprtega kot odprtega tipa. Pri razi-
skovanju strategij reSevanja problemov v timu sem ugotovila, da uporabljajo specialni
pedagogi in ucitelji konstruktivne strategije enako pogosto, do statisticno pomembnih
razlik pa prihaja v uporabi nekonstruktivnih strategij, saj jih specialni pedagogi upo-
rabljajo redkeje kot ucitelji.

Team work of different professionals facilitates acquiring relevant expert support
for children with special needs who need it according to their disturbances, disabilities
and deficiencies. Team work of special pedagogues and teachers is of particular impor-
tance in compulsory schools as it facilitates holistic approach to children, their effective
integration, and optimal development and progress. The purpose of my research was
to discover the most common problems related to team work of respondents (special
pedagogues and teachers) because confrontation with problems is the first step to their
resolving and to more effective team work, consequently. I was interested in the most
common strategies for resolving problems in team work having in mind that every in-
dividual has only five key ways of responding to problems related to team work at his/
her disposal. More than half of primary schools in Slovenia were invited to participate
in the research, the final sample consists of 351 respondents, i.e. 130 special pedagogu-
es and 221 teachers who work with pupils with special needs. Frequency of problems
related to team work of special pedagogues and teachers was surveyed by the question-
naire consisting of open and closed questions. Referring to the closed questions it can
be concluded that timing was the most frequent problem while responses to open que-
stions pointed out lack of teachers’ professional knowledge about children with special
needs. Timing related to coordination with special pedagogues was also perceived as
the key problem by teachers. This was found out in open and closed questions. As to
strategies of resolving problems in teams I found out that both special pedagogues and
teachers used constructive strategies to a similar extent. The frequency of the use of
non-constructive strategies is statistically significant, namely that special pedagogues
employ them less frequently.
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Dr. Zora Rutar Ilc, Zavod RS za $olstvo

Coaching, katerega uporabnost zadnji dve leti (po
mednarodnih zgledih?) pilotno preizkusamo tudi v nasem
Solskem prostoru, je v svetu uveljavljena metoda za pod-
piranje posameznikov in skupin pri osebnem in profesi-
onalnem razvoju. Mednarodna federacija coachev (ICF)
ga opredeljuje kot proces podpore pri osebnem razvoju (in
razvoju skupin), pri doseganju boljsih rezultatov in izbolj-
$evanju kakovosti Zivljenja. Osredotoca se na u¢inkovito
komuniciranje, ravnanje s ¢ustvi, upravljanje s ¢casom, na-
¢rtovanje aktivnosti, sprejemanje izzivov in odlocitev, re-
$evanje konfliktov in problemov, obvladovanje stresa itd.
V okoljih, kjer je coaching mo¢no razvit, povprasevanje
po njem pa veliko, se tako zaradi zdiferencirane ponudbe
pojavlja pod imeni ciljnih podroc¢ij, npr. osebni oz. zZivljenj-
ski coaching (oz. coaching na podrocju osebnega razvoja),
coaching na podro¢ju zdravja, karierni, organizacijski,
poslovni, upravni coaching itn.

Znacilno za to metodo je, da coach klientu® ali timu ne
ponuja resitev, pa¢ pa ga podpira pri njegovem lastnem raz-
iskovanju z zastavljanjem t. i. mo¢nih vprasanj, s pomocjo
katerih lahko na svojo trenutno situacijo, problem ali izziv
pogleda na nov nacin. »Odnos v kou¢ingu pomaga ljudem,
da predelajo razli¢na vprasanja in da najdejo lastne odgovore
zaradi spretne uporabe raziskovalnih vprasanj.« (Mobley,
1999; po van Kessel v Kobolt, 2010: 15)

Iz tega izhaja drugi pomembni poudarek, da je zato
coaching »nacin pomoc¢i klientom, da se ucijo, namesto,
da jih pou¢ujemo« (Grant, 2006, prav tam), in »umetnost
spodbujanja uc¢inkovitosti, u¢enja in razvoja drugih« (prav
tam). Flaherty pa coaching opredeljuje kot tistega, ki pomaga

ljudem »razviti nove zmoznosti, nova obzorja in nove svetove
moznosti zase in za svoje bliznje« (2005: xi).

Pri coachingu gre torej - povzemajo¢ razli¢ne defini-
cije* - za podporo posameznikom in timom pri raziskova-
nju lastne situacije in pri uvidu vanjo ter za preseganje ovir
in doseganje ciljev ob spro$¢anju potencialov .

To coaching lo¢i od na videz sorodnih metod in pri-
stopov, kot so: svetovanje (ker coaching ne gradi na dajanju
nasvetov, ampak na tem, da klient sam zase i$¢e »resitvex,
si da »nasvete«), mentorstvo in konzultacije (ker coaching
ne gradi na vsebinskem izvedeni$tvu in usmerjanju, ampak
klienta podpira »metodolosko«, ne vsebinsko), trenerstvo
(ker coaching ne gradi na usmerjanju, dajanju navodil in
postavljanju ciljev ter shem treningov za njihovo dosega-
nje, ampak na tem, da klient sam pois¢e smer, si postavi
cilje in poisce vire in strategije za njihovo doseganje) ali
pa razli¢ne terapevtske usmeritve (ker coaching kot nekli-
nicen pristop ne gradi na raziskovanju patologije, diagno-
sticiranju in razvr§¢anju, ampak je v prvi vrsti usmerjen
v osebno, profesionalno in skupnostno rast in razvoj). Se
najvecjo sorodnost lahko v posameznih elementih uvidimo
s supervizijo, ki prav tako gradi na refleksiji preko zasta-
vljanja vprasanj’ in ne ponuja izdelanih resitev in odgovo-
rov. Samoiniciativnost klienta oz. ¢lanov tima in izhajanje
iz njegovih/njihovih izzivov, njegovih/njihovih potreb in
zelja, je sploh klju¢na za coaching.

Dodana vrednost coachinga je tako v tem, da stavi
na opolnomocenje klienta, torej na to, da bo klient ali tim
na osnovi izkus$nje iz coachinga sam privzel in ponotra-
njil na¢in (samo)sprasevanja in (samo)raziskovanja, kakr-
$nega je izkusil v odnosu s coachem; da bo posvojil to, da
lahko sam pois¢e mnogo vec resitev, kot je zmozen prvi

Izraz je za zdaj v slovenskem prostoru med izvajalci $e nepreveden. Poskus »slovenjenja« v »koucing« se med strokovnjaki, ki se s coachingom ukvarjajo
oz. ga izvajajo in zanj izobrazujejo, ni prijel, tako da proces iskanja ustreznega izraza $e ni kon¢an. Ta izraz zato na tem mestu sicer uporabljamo, a z vso
zavestjo, da ni docela ustrezen, izraz »koucing« pa uporabimo tam, kjer citiramo iz knjige Supervizija in kou¢ing (ur. A. Kobolt, 2010), kjer je uporabljen
na tak nacin.

Coaching na podro¢ju $olstva se je uveljavil tako v ZDA kot ponekod v Evropi, npr. v Veliki Britaniji. Izvaja se timski in kolegialni coaching, pa tudi
individualni coaching za ravnatelje in ucitelje. Uporablja pa se tako za didakti¢no-pedagoske namene (npr. kot metoda kriti¢nega prijateljevanja pri
kolegialnih hospitacijah za didakti¢no izvedbo pouka - v ta namen se npr. med drugim uporablja instrument BRSU avtorjev Danielsona, Marzana,
Pressleyja, Thompsona in Wonga - ali pa za reflektiranje intervenc glede vedenja u¢encev - temu je npr. namenjen program Teacher2teacher v okviru
programa CPD) kot za odnosne in karierne izzive.

Tudji izraz klient na tem mestu uporabljamo »delovno«. V angleskem jezikovnem prostoru sta najpogosteje v uporabi izraza »client« in »coachee«.

Glede na to, kje in za katere namene se uporablja coaching, se razlikujejo tudi definicije in vrednostne opredelitve usmeritev, ki jih definicije opisujejo.
Definicije tako variirajo od bolj pragmati¢nih - ko se coaching uporablja za povecevanje uc¢inkovitosti na dolo¢enih podro¢jih in za razvijanje
kompetenc za ta podro¢ja (in ga uporabljajo v trzno naravnanih okoljih, npr. podjetjih) - do t. i. facilitirajocega, razvojnega $iroko usmerjenega
coachinga (prim. prav tam), ki je uporaben za individualni osebni coaching in v organizacijah $irSega druzbenega pomena (pri nas bi to lahko bili npr.
javni zavodi, kot so poleg $ol bolni$nice, knjiznice, zavod za zaposlovanje, centri za socialno delo ipd.).

> Tako npr. van Kessel (v Kobolt, 2010) trdi, da obstaja povezava med koncepti in v uporabi pri obeh pristopih. Razlika med obema pa je morda v nekoliko
vedji proaktivni naravnanosti coachinga, ki v doloceni fazi procesa postavi v ospredje klientove Zelje, nacrte, cilje in podpiranje pri iskanju resitev in
strategij.
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hip videti, in da lahko v sebi v ta namen odkrije in vkljuci
mnogo ve¢ potencialov, kot najprej misli. To pa je trajno-
stna naravnanost, ki mu omogoci, da tudi v prihodnjih
situacijah zavzema raziskovalno in proaktivno drzo in da
nac¢in komuniciranja, ki ga je dozivel s coachem, pono-
tranji — ohrani tako v odnosu s samim seboj kot v odnosu
s svojimi bliznjimi. Lahko bi torej rekli, da je dodana
vrednost v tem, da klient ali tim skozi coaching ne razresi
le problema ali izziva, zaradi katerega je prisel, ampak da
skozenj usvoji tudi drugac¢ne poglede nase in na reSevanje
problemov ter bolj konstruktivne strategije in na¢ine ko-
municiranja pri sebi in z drugimi.

Velik potencial coachinga za Solstvo® je v podpiranju
posameznikov (uciteljev, ravnateljev, strokovnih delavcev
in drugih spodbujevalcev sprememb na podrocju Solstva,
npr. svetovalcev) prikariernih, odnosnih in pedagogko-di-
dakti¢nih izzivih in v podpiranju razli¢nih vrst razvojnih
timov, zavezanih vpeljevanju sprememb (npr. razvojnih
strategij, razvojnih projektov itd.) pri upravljanju z njimi.

Osebna prizadevanja so vedno povezana z ucinki v
skupini ali timu in obratno: »Coaching za spremembe je
kreiranje procesa ucenja, ki podpira rast vsakega posame-
znika. Osebna rast pa je povezana z rastjo organizacije.«
(Thorne, 2004: 3)

S pomocjo kolegialnega in timskega coachinga je tako
mogoce doseci celo vrsto u¢inkov, ki prepletajo osebno in
skupnostno raven:

sooditi razli¢ne poglede (vrednote, prepric¢anja,
skrbi, Zelje, potrebe) in uzavestiti, kaj vodi razli¢ne
¢lane tima, kaj pa tim kot celoto;

na osnovi tega poglobiti medsebojno poznavanje
in razumevanje in okrepiti sodelovanje, skupno
ucenje, mrezenje, pripadnost, upostevanje drug
drugega in solidarnost;

izboljsati komunikacijske ve$¢ine (ustvarjanje
ozracja zaupnosti, konstruktivnosti, sprejemanja
in podpiranja, pozorno spremljanje in aktivno po-
slusanje, vzajemnost, jasno izrazanje, »jaz sporoci-
la«, uporaba vprasanj, ki dajo misliti in pomikajo
naprej namesto trditev in sodb itd.);

reflektirati vrednostne sodbe in enostranske in-
terpretacije, rahljati omejujoca prepri¢anja ter jih
nadomes¢ati z novimi, bolj konstruktivnimi;
prispevati k boljsi zorganiziranosti, bolj pregledni
strukturi sestave in delovanja tima (npr. delitev
vlog, prevzemanje nalog itd.);

zavzeti bolj proaktivno drzo: izboljsati strategijo
zastavljanja ciljev, akcijskega nacrtovanja in izbire
primernih strategij;

uvideti, kako je mo¢ preseci ovire, uzavestiti po-
tenciale in mobilizirati vire;

prispevati k vedji refleksivnosti posameznikov
in tima, ustvarjanje kulture kriti¢nega prijatelje-
vanja in izmenjave spodbudne in konstruktivne
povratne informacije;

presegati fizi¢ne in pozicijske razdalje v korist
enakopravnega konstruktivnega sodelovanja ter
premoscati razdalje med vodstvom in razli¢nimi
timi na eni strani ter zaposlenimi na drugi.

Coaching je interaktivni proces, ki gradi na zmo-
znosti ljudi za u¢enje in samoraziskovanje. S t. i. mo¢nimi
(»powerful«) vprasanji coach klienta ali tim podpira pri osve-
tljevanju njegovih zacetnih problemov in izzivov. Klientu
ali timu ne nudi odgovorov, nasvetov ali izkusenj, ampak
ga spodbuja k temu, da sam poiS¢e odgovore.

V tanamen coach klienta posameznika ali tim najpre;j
usmeri k osvetljevanju tega, kar se mu/jim dogaja, k ugota-
vljanju ovir ali razlogov za to. Tipi¢na vprasanja za to so npr.:

Kaj se dogaja? Kako se to kaze? S ¢im je to povezano?

Kaj je pripeljalo do tega? Kaj vas je k temu navedlo?

Kaj je za tem?

Kaj vas ovira, da bi ...2

Sledi iskanje moznosti, kako le-te preseci, npr. z
vpra$anji:

Kako bi to oviro lahko presegli?

Kajlahko naredite drugace? Kaksna druga strategija

bi se bolje obnesla?

Kaks$na prepric¢anja bi vam bolje sluzila? Kaksen

pogled bi vam bolj pomagal?

Nato se klienta ali tim podpre pri ozavesc¢anju tega,
Cesar si zeli:

Kaj bi zeleli namesto tega? Kaj bi Zeleli spremeniti?

in kraziskovanju tega, kako lahko to doseze in kaksne
vire za to Ze ima, katere pa $e lahko pridobi (ali obudi):

Kaj bi se naj spremenilo, da bi to dosegel/-1i?

Kako to lahko naredim/-0?

Kaksne vire imam/-o za to na razpolago in kje lahko

pois¢em/-o dodatno podporo?

Kaj potrebujem/-0? Kdo ali kaj mi/nam lahko pomaga?

Kje si postavljam/-o ovire, kje mi/nam odteka energija ?

Coach v nadaljevanju klienta ali tim spodbuja k na-
tan¢nemu ubesedenju ciljev in k naértovanju strategij za
njihovo doseganje:

Kaj natancno Zzelite?

Kdaj naj bi se to zgodilo?

¢ Van Kessel po razli¢nih avtorjih povzema, da ima coaching velik potencial za $olstvo, in navaja Griffitsa, da bi lahko »postal model za aktivno,
sodelovalno, avtenti¢no in vklju¢ujoce u¢enje« (prav tam: 17). Po Costi pa povzema, da se t. i. kognitivni koucing »uporablja kot sredstvo klini¢ne
supervizije, katere cilj je pomoc¢ uciteljem pri razmisljanju o lastnem delovanju« (prav tam: 18).
V Solstvo si vse bolj utira pot tudi vrstnigki oz. peer coaching, ki ga v $olskem letu 2012/2013 - po zgledu na tem mestu opisanega pilotiranja timskega

coachinga - nacrtujemo pilotno preizkusiti tudi pri nas.
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Kako bo to izgledalo?

Kako se boste pri tem pocutili?

Kaj boste v ta namen naredili?

Podpre ga tudi pri razmisleku o tem, kaj bodo njegovi
naslednji koraki, in pri preverjanju, kako mu je uspelo:

Kaj bo vas prvi korak?

Kdaj ga boste naredili?

Kaj boste pri tem naredili, uporabili?

Kako boste vedeli, da ste to dosegli?

Tako coach klienta ali tim spremlja v procesu od ugo-
tavljanja tega, kje se mu zatika in kje so razlogi za to, prek
preseganja ovir in prebujanja potencialov do zavzemanja
bolj spodbudnih prepri¢anj in vzorcev ter konkretnega
nacrtovanja novih, bolj uc¢inkovitih strategij v skladu z
jasnej$e oblikovanimi cilji.”

S pomocjo coachinga klient uspe pogledati na svoje
probleme in izzive $e z drugih zornih kotov, ozavesti skrite
vire in potenciale ali pa se opogumi za to, da sprejme boljse
odlocitve in pois¢e nove poti za reSevanje problemov. Tako
cocahing omogoca, da se klient zave svojih moznosti izbire,
razvija proznost v vedenju in si upa preizkusati neznano.

Coach je v ta namen izurjen za pozorno in aktivno po-
slusanje (povzema, parafrazira, zrcali itd.) in opazovanje, za
zaznavanje in razbiranje o¢itnih (in skritih) potreb, pri¢ako-
vanj, prepri¢anj itd. klienta oz. ¢lanov tima. Opogumlja in
sprejema njihove obcutke, zaznave in prepric¢anja; podpira
jih pri njihovem osvetljevanju in po potrebi spreminjanju
itd. Pri tem gradi na predpostavki, da so klienti oz. ¢lani
tima kreativni in da premorejo mnoge vire in potenciale,
da pa potrebujejo pri ozavesc¢anju le-teh podporo. Coach
zato gradi na izvabljanju strategij in resitev od klienta oz.
¢lanov tima in verjame, da je klient zmozen in odgovoren
za uvajanje sprememb in doseganje rezultatov, ki jih Zeli.

Ena od pomembnih coaching ves¢in je odprtost, ne-
obremenjenost z vnaprej$njimi pri¢akovanji, prepri¢anji in
interpretacijami, ki ohranja coacha proznega, radovedne-
ga, raziskovalno naravnanega in pozornega na klienta. S
tem klientom zagotavlja dober stik in varnost. Vnaprej$nje
sprejemanje klienta oz. tima pa seveda ne pomeni, da se
strinja z vsem, kar po¢ne/-jo in kako razmislja/-jo, ampak
da ga/jih podpira pri tem, da to raziskuje/-jo, se po potrebi
postavi/-jo na druga gledi$¢a, mu/jim to pomaga osvetlje-
vati ter po potrebi poiskati druge poti in zastaviti nove cilje
in strategije za njihovo doseganje.

Nase dosedanje izkusnje iz pilotne faze projekta se
nanasajo na zelo raznolike izzive klientov. Za individualni
coaching se klienti (ravnatelji in ucitelji) najveckrat odlocajo

iz naslednjih razlogov (povzeto po pogovorih s klienti):
da izbolj$ajo odnose na delovnem mestu: s sode-
lavci (npr. da bi se laze dogovarjali, bolje razumeli,
bolje sprejemali vsak svojo odgovornost itd.), z vod-
stvenimi delavci (npr., da bi laze sporo¢ili vodji, kaj
zmorejo, kaj potrebujejo in kdaj je dovolj), z u¢enci
(npr. da bi laze nasli stik z nekaterimi ucenci, jih
bolje razumeli v njihovem dozivljanju, se priblizali
njihovim specifitnim potrebam s strategijo pou-
¢evanja, dosegli vecjo disciplino in bolj$o klimo v
razredu itd.) in tudi starsi (npr. da bi znali voditi
¢im bolj konstruktiven pogovor z njimi); za rav-
natelje pa je $e posebej pomemben izziv vodenje
pogovorov s sodelavci (npr. priprava na letne in-
dividualne razgovore), iskanje strategij za pove-
¢evanje dobre klime v kolektivu in reagiranje v
kriznih situacijah;
da se razbremenijo, umirijo, pridobijo ve¢ notra-
njega miru in ravnovesja;
da pretehtajo in sprejmejo pomembne odlo¢itve;
da si zastavijo prioritete in cilje, da se aktivirajo oz.
naredijo nacrt in se okrepijo za njegovo izvedbo;
da povecdajo samozavest in odlo¢nost ali da zmanj-
$ajo tremo in obc¢utke negotovosti;
da okrepijo ob¢utek lastne vrednosti, da si priznajo,
kaj zmorejo, in da bi se zmogli veseliti dosezenega;
da bi uspesno zakljudili $tudij, projekt, aktivnost
itd.;
da bi poiskali u¢inkovite strategije za preseganje
nekaterih ovir in problemov;
da bi raziskali, kam lahko $e usmerijo svoje poten-
ciale, da bi poiskali nove izzive;
da bi si raziskali karierne prioritete in ugotovili, kaj
zelijo poceti v prihodnosti in v kaj so pripravljeni
vloziti ve¢ energije, v kaj pa je ne Zelijo vec vlagati;
da bi se otresli nekaterih predsodkov in prepri¢anj,
ki jih omejujejo;
da bi povecali zaupanje v lastne zmoznosti in da
bi prebudili svoje potenciale itd.

V pilotno fazo preizkusanja uporabe coachinga v
$olstvu smo povabili tudi Solske razvojne time splosnih in
strokovnih gimnazij. Nanje smo se s to ponudbo obrnili
predvsem zato, ker so trenutno $olski razvojni timi (katerih
ustanavljanje smo spodbudili in podprli z usposabljanjem
v okviru projekta Zavoda RS za $olstvo Posodobitev gim-
nazije) eni tistih deleznikov v $olstvu, ki najintenzivneje
delajo na procesih vpeljevanja sprememb in nacrtovanja
razvoja. V tem procesu se srecujejo s tevilnimi izzivi,
problemi, odpori itd., zato smo jim kot dodatno moznost
(ob rednih, za vse time organiziranih sre¢anjih v okviru
projekta) ponudili izkus$njo timskega coachinga kot dodatno
obliko »individualne« podpore timom.

7 Model, ki je tu implicitno prisoten skozi navedena vprasanja, se imenuje SCORE, ker se osredotoc¢a na sklope: S — simptomi, C - vzroki (angl. causes), O
- cilji (angl. outcomes), R - rezultati in E - efekti, u¢inki (Dilts in Epstein, 1991; v Dragovi¢, 2012, in Andersen in Dragovi¢, 2002). Obstajajo $e $tevilni
drugi modeli, ki sklope raziskovanja in njim pripadajo¢a vprasanja razvri¢ajo drugace.
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V prvem letu pilotiranja ($olsko leto 2011/2012) je
proces timskega coachinga zakljucilo deset timov, kar pred-
stavlja ve¢ kot desetino celotnega $tevila Solskih razvojnih
timov v gimnazijah (ca. 70). V timski coaching so se vklju-
¢ili iz razli¢énih razlogov in potreb (povzeto po zapiskih
uvodnih sre¢anj, nekateri timi so navedli ve¢ razlogov):

poiskati boljse organizacijske pogoje za delovanje,
zagotoviti pregledno delovanje tima in kolektiva;
dosedi vedjo doslednost, jasnej$o delitev vlog in
odgovornosti v timu/kolektivu;

resiti konkretne probleme, poiskati strategije,
narediti nacrt;

izpeljati zadane naloge;

ugotoviti, kaj je sploh vloga in kaj so naloge tima;
spoznati nova orodja, dobiti izkusnjo;

uvideti zadeve e s kak$nega drugega zornega kota,
zaceti o cem drugace razmisljati;

pridobiti nekaj zase, napolniti baterije;

imeti moznostizraziti stiske in skrbi in iskati reSitve;
delati na odnosih in ob¢utkih;

izboljsati sodelovanje v timu, bolj se spoznati in
razumeti;

prispevati k boljsi klimi in odnosih v kolektivu;
prispevati k izboljsanju komunikacije v kolektivu;
doseci veéjo povezanost v kolektivu;

znova prebuditi kolektiv, prenesti ,,dobro energijo®;
preseci odpore v kolektivu, vklju¢evanje vecjega
Stevila sodelavcev;

najti boljSe nadine sporazumevanja z vodstvom;
ohranjati in nadgrajevati dosezeno;

ugotoviti, kaksna so realna pri¢akovanja do
kolektiva;

poiskati prioritete - v kaj je vredno vlagati in na
kaksen nacin;

ugotoviti, kje lahko prihranimo ¢as oz. ga bolje
nacrtujemo itd.

Vidimo lahko, da se je del pri¢akovanj timov pri vstopu
v coaching nanasal na bolj u¢inkovito delo s kolektivom v
smislu vpeljevanja sprememb, del se jih je nanasal na izzive
v zvezi s klimo in odnosi v kolektivu, del pricakovanj pa
se je nana$al na delovanje samega tima.

Po zaklju¢enem coachingu (v trajanju stirikrat po
tri Solske ure v obdobju ca. 4-5 mesecev) so timi navajali
naslednje pridobitve coachinga:

Ustavili smo se in od strani pogledali na nase delo
in odnose.

Bolj smo se spoznali v tistem, kar je zelo pomembno,
pa se nikoli ni ¢asa pogovarjati, npr. o tem, kaj
nam je pomembno, kaj so nasa prepricanja, v kaj
kdo (ne) verjame, kaj nam je vredno, v ¢em smo si

podobni, v ¢em se razlikujemo, kaj potrebujemo,
cesa se bojimo in ¢esa si Zelimo ...

Realno smo ocenili, kaj je mogoce, kaj pa ne in kako
se sprijazniti z nemogoc¢im in narediti mogoce.
Ugotovili smo, kje smo.

Ugotovili smo, ¢emu posvetiti pozornost v tem
obdobju.

Ugotovili smo, kako lahko ve¢ aktivnosti podelimo
s sodelavci, kako jih lahko bolj pritegnemo - ustva-
rimo ve¢ priloznosti za to.

Raziskali smo, kako silahko v kolektivu bolje pri-
sluhnemo in se upostevamo.

Naredili smo nacrt in se dogovorili za prvi korak
glede spodbujanja spodbudne klime.

Razdelali smo strategijo za delo s sodelavci, ki se
posmehljivo obnasajo do novosti.

Nekatere, ki so zelo druga¢ni od mene/nas, zdaj
bolj razumem(o) in i$¢em(o) nacine, katerimi jih
laze nagovorimo ...

Prav vsi timi, ki so opravili timski coaching, so
porocali, da so bili s procesom zadovoljni, da jim je omogo¢il
podrobneje raziskati tista podrocja svojega delovanja, ki
se jim sicer ne utegnejo posvetiti (in jih je laze raziskati
ob pomoci za to usposobljenega strokovnjaka), in da so
precej pridobili zase osebno, zase kot tim in za delovanje
tima v kolektivu.

Pri coachingu je zelo pomembno, da so timi vnapre;j
seznanjeni s tem, kaj je znacilno za coaching, in da ne pri-
¢akujejo mentoriranja ali svetovanja, ampak da vedo, da
bo podpora potekala s poudarkom na njihovem razisko-
vanju in iskanju resitev. Da torej odgovori in resitve niso
pri coachu, pa¢ pa pri njih samih!

V primeru nasega pilotiranja so timi o tem seznanjeni
na predhodni predstavitvi, ki je zasnovana deloma infor-
mativno, deloma pa Ze izkustveno, z moznostjo spoznati
nacin dela, kakrsen nato dejansko poteka. V predstavitvi
tako udelezenci izvedo, da je metoda zasnovana na zasta-
vljanju mo¢nih oz. izzivalnih vprasanj (vprasanj, ki dajo
misliti), da se raziskuje vrednote in prepri¢anja udelezencev
in da je pomembna tudi akcijska naravnanost: kaj lahko
storimo, kaj bo nas prvi korak itd.

V prvem, uvodnem srec¢anju, ¢lani tima predstavijo
svoja pri¢akovanja in povedo svoj izziv, ¢e so ga ze uspeli
ubesediti. Se enkrat se seznanijo z znacilnostmi coachinga
in s coachem sklenejo dogovor glede zaupnosti in poteka.

V nadaljevanju uvodnega sre¢anja je poudarek na raz-
iskovanju vrednot ¢lanov tima. Ce namre¢ slisijo drug od

% Kot je razvidno iz uvodnega poglavja, obstaja ve¢ razli¢nih vrst coachinga, odvisno od ciljnih skupin, podrocja podpiranja in osnovne usmeritve. Model
timskega coachinga, ki ga opisujemo na tem mestu in ki smo ga uporabljali pri pilotiranju, je kombinacija t. i. razvojnega coachinga s coachingom
delovanja; kombinira se usmerjanje na medosebne odnose v timu in usmerjanje na delovanje tima pri preseganju ovir, reSevanju problemov in doseganju

ciljev.
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drugega, kaj jim je pomembno pri delu, v njihovem poklicu
in morda celo v Zivljenju sploh, se laze razumejo in uposte-
vajo. Ce so vrednote skupne, so povezujoce, Ce pa se raz-
likujejo, lahko ¢lani tima jasneje vidijo, kaj je pomembno
vsakemu posamezniku in na kaj naj bodo v timu pozorni,
dabo vsak ¢lan lahko deloval v skladu s svojo osnovno na-
ravnanostjo, da bo upostevan v svojih potrebah in da bo
lahko optimalno prispeval prav s svojo specifiko.

V tej fazi lahko ¢lani tima drug o drugem izposta-
vijo tudi moc¢na podro¢ja. Clani tako dobijo povratno in-
formacijo o tem, kako jih vidijo drugi, poveca pa se tudi
obcutek povezanosti v timu.

Razli¢nosti se v tem primeru lahko izkoristi za siner-
gi¢no delovanje tima: ¢e je enemu od ¢lanov pomembno, da
se dobro razumejo, bo opozarjal na to in prispeval k temu;
¢e je drugemu ¢lanu pomembno, da so dogovori jasni, bo
poskrbel za zapisnik in za to, da se sklene jasne dogovore
in da se spremlja doseganje; ¢e je en ¢lan usmerjen bolj na
cilje, bo skrbel za ciljno naravnanost in za pospesevanje
akcij; ¢e pa je drugi usmerjen bolj na procese, bo v doloce-
nem trenutku pomagal ustaviti se in pogledati, kaj se timu
dogaja na poti kcilju ...

V ¢asovno daljsih razli¢icah coachinga se lahko v
uvodnem srecanju izpostavi tudi skrbi posameznih ¢lanov,
saj je tudi to pomembno sporocilo o tem, kaj usmerja de-
lovanje vsakega od njih in kako to lahko vpliva na celotno
dinamiko v timu.

Drugi pomembni poudarek v uvodnem sre¢anju pa
predstavlja analiza stanja (ki smo jo pri pilotiranju izvedli
s pomocjo coaching diagnosti¢nega orodja, imenovanega
»kolo ravnovesja«). Analiza stanja je lahko vezana na dve
podrodji: na ugotavljanje kompetenc, ki jih tim potrebuje za
uc¢inkovito delovanje (z ugotavljanjem stopnje izraZenosti
teh kompetenc v timu vred), in na ugotavljanje podrocij,
na katerih tim deluje oz. naj bi deloval (vklju¢no z ugota-
vljanjem stopnje zadovoljstva z vsakim od njih oz. oceno
stopnje udejanjanja vsakega od njih).

Kot kompetence timi lahko izpostavijo zelo razli¢ne
vidike delovanja tima od bolj »komunikacijskih« o0z. »pro-
cesnihg, kot so npr. sodelovalnost, refleksivnost, socialna
obcutljivost, komunikacijske spretnosti itd., do bolj »ak-
cijskih« in »ciljnihg, kot so npr.: podjetnost, jasna delitev
vlog in ciljna naravnanost. Tudi podroc¢ja delovanja, ki so
jih izpostavljali timi v pilotiranju, so se raztezala od: ko-
munikacije prek organizacije dela, razvojne naravnanosti
in usposabljanja do vodenja. Ko timi identificirajo svoja
moc¢na in Sibka podro¢ja, jasneje vidijo, kaj je tiso, cemur
kaze v prihodnje posvecati ve¢ pozornosti, kaj pa je tisto,
iz ¢esar lahko ¢rpajo vir moci za nove izzive.

Izjemno pomembni procesi se zgodijo prav pri raz-
¢lenjevanju, kaj si kdo od ¢lanov predstavlja pod kaksno
od kompetenc in kolik$na se vsakemu od njih zdi stopnja
zadovoljstva z razli¢nimi podrodji, na katerih tim deluje.
Kon¢na slika je namre¢ timski izdelek in terja veliko po-
gajanja in medsebojnega poslusanja, hkrati pa se ob tem
kristalizirajo tudi prepric¢anja, predstave in pricakovanja.

Do analize stanja je mo¢ priti tudi s pomoc¢jo drugih
diagnosti¢nih orodij (ki jih lahko tudi kombiniramo), npr.
s pomocjo t. i. »coaching formule, kjer ¢lani tima soocajo
svoje potenciale in motnje v zvezi z Zeleno uspe$nostjo, ali
pa s pomocjo t. i. modela SCS - z ugotavljanjem, kaj Zelijo
nehati, s ¢im nadaljevati, kaj pa zaceti (prav tam).

Iz tako dobljene analize stanja ¢lani tima skupaj
ugotovijo, katero podrocje zelijo prioritetno obravnavati
v coachingu, in ga po potrebi Se bolj natan¢no opredelijo.
Pogosto se zacetna ohlapna formulacija, s katero so vstopili
v coaching do konca uvodnega sre¢anja, temeljito preobrazi
ali vsaj natanc¢neje opredeli, $e pomembnejsi pa je pri tem
pogovor, ki ga opravijo ¢lani tima.

Za time, ki izrecno Zelijo delati predvsem na svojem
delovanju in odnosih, se lahko doda $e katero od analiz
timskega delovanja, npr. diagnosti¢no orodje P. Lencionija
Pet motenj v timu (prim. Dragovic, 2012).

V vsakem primeru - ne glede na to, ali je njihov
osrednji izziv vezan na bolj$e pocutje ¢lanov, na izboljsa-
nje odnosov v timu ali pa na uc¢inkovitost njihovega dela
z drugimi ciljnimi skupinami (pri $olskih razvojnih timih
je to v prvi vrsti delo z lastnim kolektivom) - je pri vseh
timih Ze na zacetku pomembno ozavestiti vse tri vidike
rasti (strokovno, osebno in skupno rast) ter sproti spod-
bujati k refleksiji, kako je na vsaki tocki coaching procesa
to uravnotezeno.

Prvo, uvodno sre¢anje je torej — v nasprotju s preo-
stalimi — vnaprej strukturirano in podpre tim pri analizi
stanja in opredelitvi fokusa nadaljnjega raziskovanja.

Uvodno raziskovanje s pomocjo zgoraj nastetih stra-
tegij in orodij se - odvisno od dinamike v timu - v¢asih
raztegne Se v drugo srecanje, ko poteka razprava ob rezul-
tatih diagnosti¢nih orodij. Pri najbolj perec¢ih problemih,
ki se izpostavijo ze v tej, »diagnosti¢ni« fazi, se lahko tim
ze spodbudi k iskanju razlogov in nadomestnih resitev,
pa k mobiliziranju virov in iskanju strategij (ze omenjeni
SCORE).

Ko je cilj nadaljnjega raziskovanja opredeljen oz. ko
tim soglasno izbere prioriteto, na kateri bi zelel delati v co-
achingu (npr.: izboljsati medsebojno komunikacijo v timu
ali pa pritegniti k sodelovanju pri razvojnih aktivnostih ve¢
sodelavcev iz kolektiva), se sistemati¢no nadaljuje z razi-
skovanjem (npr. po modelu SCORE, prim. poglavje Kako
poteka coaching proces).

Po navadi tim dela na enem podro¢ju, ki mu predsta-
vlja izziv. Potem ko ga osvetli z razli¢nih vidikov, oblikuje
v zvezi z njim cilje, nato pa poisce strategije in vire in si
zamislja, kaksni bodo dolgoro¢ni uéinki. Pri tem je odlo-
¢ilno, da vse to stori tim sam, coach je le tisti, ki ga pri tem
podpira z vprasanji, s pomoc¢jo katerih je timu omogoceno
sistematicno in ciljno iskanje.

Praviloma je vloga coacha iz srecanja v sreCanje manjsa
in v zadnjem srecanju - Ce je coaching uspesno izpeljan
- prevladuje lastno raziskovanje ¢lanov tima in se kaze
njihova vecja avtoregulativnost kot ob prihodu. Tim naj
bi bil po coachingu zmozen v vecji meri kot pred njim
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reSevati probleme in dosegati cilje in na podoben nacin
oz. s podobnim modelom komunkacije, kot ga je izkusil
na sebi, podpirati ves kolektiv. Kajti, kot smo dejali ze v
uvodu, temeljna funkcija coachinga je izhajanje iz klientov
oz. ¢lanov tima: oni so tisti, ki izpostavijo, na ¢em bodo
delali, oni so tisti, ki i§¢ejo odgovore, ki bodo delovali za
njih, in oni so tisti, ki naj bi bili na temelju te izkusnje v
prihodnje sami reevati probleme.

Ce torej povzamemo: timski coaching je namenjen
podpiranju timov pri izgrajevanju njihovih lastnih kapacitet
(angl. »capacity building«, podobno tudi »team building«)
o0z. vzpostavljanju kakovostnih odnosov v timu in pri iz-
grajevanju kapacitet za delovanje tima pri doseganju ciljev
oz. pri delovanju navzven.

Pri opredelitvi lastnosti dobrega tima, h katerim naj
bi med drugim vodil prav timski coaching, bomo na tem
mestu izhajali iz izkuSenj, ki nam jih je prinesel pilotni
projekt in ki potrjujejo teoreti¢ne ugotovitve.’

Da tim dobro deluje, je zagotovo potrebna dolo¢ena
stopnja pripadnosti, pa naj bo ta osebna, strokovna ali pri-
padnost doloceni nalogi, projektu, izzivu, poslanstvu ali
viziji. Pripadnost pa je mozna le, ¢e so ¢lani tima skupaj
prisli do tega povezovalnega elementa, Ce si ga »delijo« in

VIRI

¢utijo skupno lastni$tvo nad njim. To prinasa potrebno
motivacijo, tudi za »hude ¢ase«.

V ta namen velja pri ¢lanih uzavestiti, da je poleg
osebne in strokovne rasti za dobro delovanje tima klju¢na
tudi skupinska oz. skupnostna rast. To pomeni, da nam ni
pomembno le, da bi osebno pridobili ali pa da bi dosegli
cilj, ampak tudi, kako lahko to dosezemo najbolj u¢inko-
vito in v skupno zadovoljstvo vseh.

Clani tima zato v timskem coachingu poglabljajo
komunikacijske ve$¢ine: pripravljenost prisluhniti drug
drugemu in upostevanje vseh, zaznavanje razli¢nih potreb
in poc¢utja drugih ter odzivanje nanje, zmoznost aktivne-
ga poslusanja, medsebojno podpiranje in spodbujanje. V
ta namen je priporocljivo, da se ¢lani poznajo tako dobro,
da vedo, kaj koga vodi, kaj je komu pomembno in kaksna
prepri¢anja ima, pa tudi, katera so njegova mo¢na in $ibka
podrogja.

Se tako zagnan tim, ki se dobro razume, pa potrebuje
tudi doloceno strukturo: »pravila« o svojem delovanju, jasne
cilje in vizijo, zavest o fazah delovanja, strategijo reSeva-
nja konfliktov in mehanizme refleksije in samoevalvacije.

Ze samo vzpostavljanje pogojev za dobro delova-
nje tima je lahko zadostni motiv za to, da se tim udelezi
timskega coachinga. Ce pa tim Ze dobro deluje, lahko timski
coaching prispeva k temu, da tim to delovanje postavi na
$e vi$jo raven in da k temu povabi $e druge, npr. v $olah
celoten kolektiv, v organizacijah pa druge time.
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sti v Soli, uvajanja sprememb in profesionalne rasti posameznega ucitelja. V Udejanjanje
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Jani Prgi¢ in mag. Zvonka Kladnik, JVIZ Mozirje OE Osnovna $ola Recica ob Savinji

Da bi izboljsali celotno klimo na $oli in dali vedji
poudarek ¢ustvom, smo se odlo¢ili za ucenje in izvajanje
mediacije. Ve$¢ine mediacije smo uporabili tudi za izbolj-
$anje celotnega u¢nega procesa.

Raziskovali smo, kako se spreminja $olska klima in
ali lahko skupina usposobljenih vrstniskih mediatorjev
vodi $olo za star$e s podrocja konstruktivnega obvlado-
vanja sporov. Podatke smo zbirali na podlagi ankete med
ucitelji, ucenci in starsi. V analizo je bilo zajetih 12 uspo-
sobljenih vrstniskih mediatorjev, 132 uc¢encev, 87 starsev
in 15 uditeljev. Ugotovili smo, da prek dejavnosti, ki smo
jih naértovali na poti do cilja, u¢enci suvereno in odgo-
vorno izpeljejo Solo za starse s podrocja konstruktivnega
obvladovanja sporov.

V danasnji $oli in druzbi je izjemno pomembno ob-
vladovanje konstruktivnega resevanja konfliktov, vzpo-
stavljanje konstruktivnih odnosov in s tem povezane
konstruktivne komunikacije. Tako se izboljsa vzdusje na
$oli in posledi¢no druzbi, poveca se varnost, zmanj$a se
$tevilo sporov in poveca se delez uspesno resenih sporov
(Prgi¢, 2010).

Pri usvajanju znanja in njegovi uporabi pa so izjemno
pomembna ¢ustva in konstruktivna komunikacija, ki je v
Solah v veliki meri v ozadju. Na temelju teh dejstev smo
se lotili projekta, v katerem smo Zeleli dati ve¢ji poudarek
¢ustvom pri ucenju in konstruktivni komunikaciji med
ucenci, ucitelji in starsi.

Solska in vrstniska mediacija je v slovenskih Solah
7e nekaj Casa prisotna in se uspe$no uporablja za rese-
vanje sporov, vendar se $ole tovrstne dejavnosti lotevajo
razli¢no in tudi izku$nje posameznih $ol se razlikujejo.
Obvladovanje mediacijskih ve$¢in pogovora prinasa siroko
znanje s podro¢ja komunikacije in vodenja razreda. Pri
ucenju mediacijskih ves$¢in se pri uc¢encih krepi in razvija
medosebna (interpersonalna) inteligenca, o kateri Gardner
(2000) govori v svoji teoriji o ve¢ vrstah inteligentnosti.
Ucenci usvojijo tehniko pogovora, s pomocjo katere lahko
uspe$no posredujejo v sporih, bolje obvladujejo lastna
¢ustva in se bolje odzovejo na nesoglasja ter pridobivajo
na lastni vrednosti.

Kot pravi Townsend (2008: 29), naj bi ucenci, ki za-
pustijo $olo, imeli usvojeno troje:

pristne medc¢loveske odnose,
da razumejo in sprejemajo sebe in druge,
znajo sprejemati znanje in se uciti ter biti eti¢ni.

V sodobni $oli se kazejo vse vecje potrebe po kako-
vostnih medsebojnih odnosih, po izpolnjevanju ¢loveko-
ve potrebe po medsebojnem spo$tovanju in zaupanju, po
brezpogojnem sprejemanju, po varnosti, zas¢iti in potrdi-
tvi vrednot. Da bi te potrebe dosegli, je prvi pogoj neogro-
Zajoca, svobodna, sprejemajoca in iskrena komunikacija,
ki omogoca, da se ohranjajo individualnost, skupnost, so-
delovanje in sprejemanje. Kakovostna medsebojna komu-
nikacija je temelj uspes$nega vodenja in uspesne $ole. Od
komunikacije je odvisno, kako bodo u¢enci dosegli svoje
cilje, kako bodo razvijali svoja intimna dozivetja, kako
bodo dosegli usklajenost s seboj in drugimi, kako bodo
oblikovali odnose z drugimi ter kako bodo ustvarjalno
reSevali nasprotja in razli¢nosti. S komunikacijo se u¢enci
udijo vzajemnih odnosov in na¢ina aktivnega vklju¢evanja
v zivljenjsko okolje.

Dober medosebni odnos je temeljni odnos med ucite-
ljem in uc¢encem, ki pa je mozZen le vdemokrati¢nem, sodelo-
valnem, neprisiljenem oziroma odgovornem - dogovornem
stilu vodenja. Pri tem pa se je treba zavedati, da mora $ola
razvijati celovitega ¢loveka, kar pa ni mozno brez resni¢ne-
ga stika med uciteljem in u¢encem. Kot pravi Labinowicz
(2010), je razvijanje spretnosti pri ucencih za vzpostavljanje
medc¢loveskih odnosov klju¢nega pomena za ustvarjanje
ozradja v razredu, ki bo omogocalo in olajsalo prehod na
vi§je ravni misljenja. Tudi Brajsa (1995) pravi, da bi morala
$ola prek medosebnega, medcloveskega odnosa omogocati
tako enim kot drugim, da v sebi razvijejo Cloveka. Temelj
humanisti¢ne vzgoje in izobrazevanja temelji na medseboj-
nih odnosih med uciteljem in uc¢encem, ki zajema:

odprtost (vsak v tem odnosu lahko tvega, da je ne-
posreden in posten),

vsak je preprican, da ga drugi ceni,

oba se zavedata vzajemne odvisnosti,

vsak zase lahko raste in razvija svojo kreativnost,
individualnost in skupno zadovoljevanje potreb
(nih¢e ne more zadovoljevati svojih potreb na racun
drugega) Prgi¢ (2010).

Pri tem se odvija vzajemno ucenje, saj, ¢e ni ucenja in
napredovanja pri uditeljih, e ti niso pripravljeni za svoje
ucenje, je dejstvo, da je u¢enja tudi pri u¢encih manj in je
to manj poglobljeno. Kot je preprican Piaget (Labinowicz,
2010), se lahko tudi uitelji veliko nau¢imo od otrok. Dober
ucitelj se namrec Se kako zaveda, da ohranjanje spora skoduje
predvsem ucencu, ki lahko zaradi neurejenega odnosa ¢uti
odpor do $ole in ucenja, za¢ne se lahko umikati ali pa se
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zateka k mote¢im oblikam vedenja. Ob tem verjetno ne
pozna poti, kako bi sam re$il nastali spor. Delo na dobrih
medsebojnih odnosih je bistvenega pomena pri vodenju
ucencev. Odnosi so pomembni, ker osmislijo naso eksi-
stenco, v njih doZivljamo sreco in zadovoljstvo, izrazamo
nesebi¢nost, pripadnost, intimnost, se u¢imo zivljenjskih
ve$cin, oblikujemo osebno identiteto in rast, dozivljamo
varnost, sodelovanje, podporo. Kot pise Blum (1999, 110),
naj bo temeljni cilj uciteljev vzpostaviti ¢im boljsi odnos z
ucenci, njihovimi starsi, sodelavci in vodstvom $ole.

Studije o delovanju mozganov so pokazale, kako ne-
gativna Custva zavirajo ucenje, ter so zakljudile, da igrajo
amigdala, hipokampus in stresni hormoni (glukokortiko-
idi, epinefrin in norepinefrin) klju¢no vlogo pri posredo-
vanju vplivov negativnih Custev na ucenje in pomnjenje.
Dolocena stopnja stresa je bistvena za optimalno prilago-
ditev na izzive iz okolja in lahko vodi do boljSega znanja
in ucenja, Ce pa je stresa vec kot toliko, pride do odzivov
v mozganih, povezanih z begom in prezivetjem, kar ovira
odzive, ki omogocajo sposobnost analiziranja. Torej, ¢e
se ucenec v okviru izobrazevalnega procesa sooca z viri
stresa, ki presegajo prag pozitivnega izziva - na primer z
agresivnimi ucitelji, nasilnimi ucenci ali nerazumljivimi
u¢nimi materiali, bodisi da gre za knjige ali racunalniske
vsebine - vse to povzrodi strah in negativno vpliva na ko-
gnitivno funkcijo (Istance, 2008).

Samoobvladovanje je prav tako ena od pomembnejsih
vedenjskih in ¢ustvenih spretnosti, ki jo otroci potrebuje-
jo v druzbenem okolju. Raziskave na podro¢ju mozganov,
ki uporabljajo kognitivno psihologijo in izsledke raziskav
na podrodju razvoja otroka, so uspele dolo¢iti kriti¢ni del
mozganov, katerega aktivnost in razvoj vplivata na rezul-
tate in razvoj samonadzora. Razumevanje pridobivanja
zrelosti mozganov in ¢ustvene zrelosti bo pripomoglo k
doloc¢anju starosti primernih strategij obvladovanja custev.
Lahko pride do tega, da se izkaze, da imajo koncepti, ki
¢ustveni razvoj postavljajo v ospredje v razli¢nih oblikah
»alternativnega Solanja«, ki smo jih pred tem razumeli bolj
intuitivno ali filozofsko, v resnici zelo utemeljeno podporo
v nevrolos§ki znanosti (Istance, 2008).

Pomemben dejavnik razvijanja mozganov je okolje,
ki nudi izziv, sem sodi reSevanje problemov, ki predsta-
vljajo izziv. Jensen (1998: 33) navaja, da to ustvari nove raz-
vejene povezave, ki nam omogocijo, da ustvarimo $e vec¢
povezav. Ce ucenci spoznajo smiselnost informacij, s tem
le $e povecajo stopnjo ucenja. Na izbolj$anje ucenja vpliva
tudi stopnja pozornosti ué¢encev. Dotok krvi v moZgane
se nenehno spreminja ter vpliva na pozornost uc¢encev
in njihovo zmoznost ucenja. Tako novejse raziskave o
mozganih postavljajo pod vprasaj u¢inkovitost nekaterih
tehnik, ki jih uporabljamo za to, da bi pritegnili in zadrzali
pozornost u¢encev. Kot pravi Jensen (1998: 35), veliko tega,
kar se nau¢imo, ne moremo procesirati zavestno, ker se
zgodi prehitro. Za procesiranje rabimo cas, saj se pomen
vedno ustvari znotraj nas, ne zunaj. In Se, po vsaki uéni
uri rabimo ¢as, da se nauceno »usedex.

Pri razmigljanju o u¢enju je potrebno, da smo pozorni
tudi na vedenje. Kot navajata Gossen in Anderson (1996:
40), ima vedenje $tiri sestavine: delovanje, misljenje, ob-
Cutenje in fizioloske procese. Te sestavine delujejo skupaj
in si je treba venomer prizadevati za usklajenost. Kot na
primer, za vsakim dejanjem je mi$ljenje, med potekom
dejanja v organizmu potekajo fizioloski procesi. Tako nam
vzajemnost slednjih in mi$ljenje daje ob¢utenjski iznos; ta
pomaga oceniti splo$no stanje nadzornega sistema, ki se
ukvarja z vedenjsko celoto.

Zanimala nas je razredna klima kot kriterij kakovo-
stnega delovanja Sole (delo razrednika in oddel¢ne sku-
pnosti) in njeno izboljsanje. Pri tem smo se sprasevali, ali
lahko skupina usposobljenih vrstniskih mediatorjev vodi
$olo za star$e s podrocja konstruktivnega reSevanja sporov.
Koliko ¢asa in kaks$no usposabljanje potrebujejo ucenci, da
bi lahko samostojno vodili $olo za starSe s podro¢ja kon-
struktivnega obvladovanja konfliktov?

Cilji projekta:

izbolj$anje vzdusja v $oli v smislu vecje varnosti,
manj$ega Stevila konfliktov, ve¢ uspesno resenih
konfliktov na konstruktiven na¢in s pomocjo me-
diacije, bolj konstruktivni odnosi tako med uc¢enci
kot med ucitelji in u¢enci, ustrezno izvedene medi-
acije s sprejetimi dogovori, ki bodo uspesni;
opolnomoditev u¢encev vrstniskih mediatorjev v
smislu, da bodo poznali nac¢in resevanja konflik-
tov s pomocjo mediacije, da bodo znali voditi me-
diacijo, da bodo prenasali pridobljeno znanje tudi
v druge kontekste svojega Zivljenja;

uvajanje in izvajanje programa mediacije, ne da bi
s tem posegali v redni pouk;

usposobiti uc¢ence, da samostojno vodijo $olo za
star$e na temo mediacije.

Razlog, ki nas je vodil in spodbudil k raziskavi, je bil
izboljsati medosebne odnose na Soli, povecati sodelovanje
na vseh ravneh $ole in s tem izbolj$ati in osmisliti u¢enje
vseh udelezencev $ole.

Smo namre¢ ena manjsih $ol v Sloveniji v podezelskem
okolju na Recici ob Savinji. Na $oli je 173 u¢encev in temu
primerno tudi manjse $tevilo uciteljev. Kljub manjsemu
$tevilu ucencev je na $oli prihajalo do razli¢nih sporov, ki
so bili v vedini primerov reseni le povrsinsko in zamere
med ucenci so se kopicile. U¢enci so te zamere prenasali v
domace okolje in nemalokrat je prislo do zamere na ravni
star$ev do Sole. Nas§ namen je bil, da bi ucenci znali kon-
struktivno resiti spor v katerem so se znasli in, da ne bi
odhajali iz $ole frustrirani in to prenasali na svoje bliznje
okolje. Obenem pa smo z izbolj$anjem komunikacije zeleli
izboljsati tudi ucenje.
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1. Izobrazevanje ucencev za vrstniske mediatorje po
programu Centra MI in CRU Institute (Center MI
je svetovalno izobrazevalni center, ki se ukvarja z
izobrazevanjem $olskih mediatorjev v sodelova-
nju z Institutom CRU, ki je vodilni v Ameriki na
podrocju Solske in vrstniske mediacije) — izvedli
smo razpis za vrstniskega mediatorja in nanj se je
prijavilo 34 ucencev, ki so izpolnili tudi ustrezne
prijavnice, prek katerih so ocenili sami sebe, svoje
vescine in zavezanost k delu v okviru mediacije.
Oceno za vsakega ucenca so dali tudi njihovi ra-
zredniki. Na podlagi teh prijavnic je bilo izbranih
12 uéencev in ucenk, ki so zaceli z usposablja-
njem. Pri izboru se je upostevala tudi uravnote-
zenost po spolu. To $tevilo je bilo izbrano tudi
zato, ker sta usposabljanje izvajala 2 $olska medi-
atorja. Ucenci, ki niso bili izbrani v prvem krogu,
so se imeli moznost prikljuciti v usposabljanje v
drugi skupini naslednje $olsko leto. Izbranih 12
ucencev je pridobilo tudi soglasja s strani starsev.
Usposabljanje vrstniskih mediatorjev je bilo razde-
ljeno v sklope, ki so zajemali vse temeljne komu-
nikacijske tehnike, igro vlog, mediacijske tehnike
ter izvajanje mediacije. Usposabljanje je trajalo Sest
dni, razdeljenih v $est tednov, in sicer v obsegu
$estih ur v enem dnevu. Med usposabljanjem in
po njem so nekateri ucenci ze poskusili voditi vr-
stnisko mediacijo, preostali pa so se dodatno urili
$e na rednih srecanjih s koordinatorjema vrstni-
$ke mediacije. Vsi ucenci so se pripravili tudi na
javno predstavitev mediacije, kar je pomenilo zanje
uradni izpit za pridobitev potrdila o opravljenem
usposabljanju za vrstniskega mediatorja. Ta del ak-
tivnosti je potekal od aprila 2010 do oktobra 2010
v Solskem letu 2010/11. Ucence sta izobraZevala
dva $olska mediatorja izmed osmih $olskih me-
diatorjev, ki jih imamo na $oli. Za celoten potek
projekta sta skrbela dva koordinatorja prav tako
$olska mediatorja.

. V okviru kulturnega dne na temo kultura med-
osebnih odnosov je vseh osem uiteljev $olskih
mediatorjev ter dvanajst u¢encev vrstniskih me-
diatorjev izvedlo delavnice s podrocja temeljnih
komunikacijskih ve$¢in in mediacijskih tehnik
zaucence od 1. do 9. razreda. Delavnice so trajale
pet Solskih ur, zajemale pa so naslednje vsebine:
aktivno poslu$anje, povzemanje, narava konflik-
ta, nacini reSevanja konflikta, ¢ustva, jaz spo-
rocila, nacela mediacije, faze mediacije in igra
vlog. Po izvedenem kulturnem dnevu je sledila
slovesna podelitev potrdil u¢encem vrstniskim
mediatorjem, na kateri je sodelovala tudi lokalna
skupnost, s ¢imer smo $irili vedenje in informacije

o konstruktivnem resevanju konfliktov zunaj Sole
ter s tem poskrbeli za ustrezno promocijo medi-
acije in nenasilne komunikacije oz. konstruktiv-
nega reSevanja konfliktov.

. Urnik vrstnigkih mediatorjev in izvajanje vrstni-

$ke mediacije — u¢enci vrstni$ki mediatorji so na
voljo svojim vrstnikom pri izvajanju mediacije
in konstruktivnem resevanju konfliktov, in sicer
tako, da s pomo¢jo urnika vrstniskih mediator-
jev dosegamo to, da u¢enci vrstniski mediatorji ne
manjkajo pri pouku. Vsak izmed njih je izvedel v
prvem obdobju uvajanja vsaj eno mediacijo (ve¢ina
tudi dve in vec). Do izteka inovacijskega projekta
je vsak vrstniski mediator izvedel najmanj Stiri
mediacije in najve¢ devet.

. Supervizije - redna sre¢anja z u¢enci vrstniskimi

mediatorji in analiza obstojecega stanja. Na sre-
¢anjih z vrstniskimi mediatorji koordinatorji vr-
stniske mediacije, ki so ucitelji Solski mediatorji,
z ucenci spregovorijo o izkusnjah iz mediacij, ki
so jih u¢enci vodili, jim dajejo oporo pri vodenju
pogovora, z uc¢enci predelajo teZje primere in se po-
govorijo o nadaljnjih dejavnostih, ki bodo potekale
na podro¢ju mediacije v $oli. Na teh sre¢anjih prav
tako poteka nac¢rtovanje razli¢nih dejavnosti, ki
naj bi jih izvajali u¢enci vrstniski mediatorji.

. Aktivna udelezba na Mednarodnem kongresu

Solske in vrstniske mediacije v Zalcu (vrstnigki
mediatorji s stojnico predstavijo delo na $oli).
Udelezba na tem mednarodnem kongresu, kjer
sta bili osrednji gostji Nancy Kaplan in Deann
Beth Morris z Instituta CRU, je pomenila prvo
vedjo javno predstavitev delovanja vrstniskih
mediatorjev, hkrati pa so u¢itelji $olski media-
torji pripeljali u¢ence na kongres z namenom, da
bi jih dodatno motivirali in spodbudili pri delu
vrstniskih mediatorjev.

. Izmenjava mnenj na sre¢anju Drustva slovenskih

$olskih mediatorjev in predstavitev kulturnega
dne - vrstniski mediatorji so na sre¢anju Drustva
slovenskih $olskih mediatorjev predstavili svoje
dosedanje delo, podrobneje pa so opisali izpelja-
vo kulturnega dne »Medosebni odnosic.

. Medvrstniska pomo¢ in u¢enje - u¢enci vrstniski

mediatorji svoje znanje utrdijo tako, da ga prena-
$ajo naprej svojih vrstnikom. S tem zasledujemo
tudi cilj medvrstniske pomodi. Vrstniski media-
torji so tako izpeljali kulturni dan na temo med-
osebni odnosi, v sklopu katerega so izpeljali ko-
munikacijske delavnice z namenom ucenja kon-
struktivnega reSevanja konfliktov.

1. Sodelovanje z drugimi $olami in u¢enci iz razlic¢-

nih okolij - povezovanje med $olami iz razli¢nih
okolij na nacin, da so ucenci vrstniski mediatorji
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izpeljali kulturni dan na drugih $olah (OS Kuzma)
in tabor za u¢ence (OS Mozirje) na temo medo-
sebni odnosi in mirno/konstruktivno resevanje
konfliktov. Vrstniski mediatorji in $tirje ucitelji
$olski mediatorji so izvedli predstavitveno delav-
nico s podroc¢ja mediacije, v okviru mediacijske-
ga tabora pa so izvedli tudi prvi del usposabljanja
vrstni$kih mediatorjev.

2. Vrstniski mediatorji izpeljejo delavnice za starse.
Vseh dvanajst vrstniskih mediatorjev in dva
ulitelja $olska mediatorja so izvedli tudi delav-
nice s podrocja mediacije za starse v trajanju osmih
pedagoskih ur z naslovom »Mediacija in mirno,
konstruktivno reSevanje konfliktov«. S tem zasle-
dujemo $irjenje znanja o mirnem in konstruktiv-
nem res$evanju konfliktov med odrasle v lokalni
skupnosti, predvsem med starse.

Starsi so prejeli prijavnico, na podlagi katere so se
vkljuc¢ili v $olo za starse. Tako smo imeli skupino
Stirinajstih starsev. Stiri pedagoske ure delavnic so
izvedli ucenci v skupinah po $tirje, in sicer vsaka
skupina je imela dolo¢eno temo. Ucenci so posa-
mezne teme predstavljali v obliki igre vlog in kratki
teoreti¢ni predstavitvi, nato pa so v posamezni
sklop aktivno vklju¢ili star$e. Tako je npr. skupina,
ki je predstavljala naravo konfliktov, v zacetnem
delu odigrala spor med héerko in mamo, pri tem
pa je bilo prikazanih ve¢ mozZnih resitev spora, od
izogibanja do zaostritve spora, arbitraze, soo¢enja
in konstruktivnega re$evanja na primeru sam
svoj mediator in mediacije. Po igri vlog je potekal
pogovor o nacinu reSevanja konfliktov. Zatem pa
so imeli starsi aktivno vlogo, kjer so morali odigrati
spor in ga resiti na konstruktiven nacin.

Starsi so bili na zadetku nekoliko zadrzani, ko pa
so bili sami postavljeni v aktivno vlogo, so se odprli
in zelo konstruktivno sodelovali. Kot je povedal
eden od starsev po izpeljanih delavnicah: »To je
bila zame izredno pozitivna izkusnja. Na zacetku
sem bil malo skepticen, kaj naj bi mene ucenci
ucili, ampak sedaj sem zelo pozitivno presenecen in
vesel, da sem poslusal Zeno in se udelezil delavnic.
Utenci so zelo dobro izpeljali delavnice in never-
jetno obvladajo stvar. Sem se kar malo zamislil.
Zelim vam $e v naprej veliko uspeha in ne izgubiti
poguma in to Se naprej Sirite. Veste, starsi véasih
tezko pridemo v Solo.«

Drugi del delavnic za starse sva izpeljala $olska me-
diatorja, poudarek pa smo dali predvsem ¢ustvom
in vodenju pogovora. Delavnice so potekale iz-
kustveno tako, da so bili udelezenci postavljeni v
konkretne primere.

Po delavnicah smo od star$ev pridobili povratno
informacijo v obliki zapisov, kjer je eden naveden

3. Izvedba samostojne refleksije po izpeljavi delavnic

za star$e — po vsaki aktivnosti smo izvajali refle-
ksijo, na katero so se morali u¢enci predhodno
pripraviti v paru samostojno. Ucenci so dobili
navodila, in sicer: kako so potekale delavnice; kaj
smo pridobili z izvajanjem delavnic; kako ste se
pocutili v vlogi izvajalcev; kaj ste opazili pri po-
slusalcih, kako ste to ugotovili; kaj bi spremeni-
li; kako ste delovali kot skupina. Na temelju teh
navodil je potem potekala refleksija v skupini.
Refleksija je namenjena predvsem boljsemu ra-
zumevanju in osmislanju pri uc¢encih.

. Snemanje dokumentarnega filma - vrstniski me-

diatorji in njihovi starsi ter $olski mediatorji smo
posneli dokumentarni film, ki prikazuje spremem-
be, ki so nastajale v ¢asu trajanja projekta.

. Priprava in izvedba anketnega vprasalnika in

intervjujev. Pripravili smo anketni vprasalnik
in analizo vpra$alnika, ki je eden od kazalnikov
uspes$nosti projekta. Drugi kazalnik, ki je opazen
na ravni Sole, je sprememba $olske klime. Vidno
je opazna sprememba v odnosu med ucenci. Kot
sta odgovorila dva izmed ucencev v intervjuju
na vprasanje: Ali si po izvajanju mediacije opazil
kaksne spremembe na $oli in kaksne so te?

»Ja, na Soli je dosti ve¢ miru, prej so se ucenci pre-
rivali in pretepali po hodnikih, sedaj tega ni vec.«
[...I »Je malo bolj mirno. Ni toliko sporov, s katerimi
bi sli do ucitelja, veliko se jih resi Ze sproti oziroma
se na hitro pogovorijo tudi s tehnikami, ki so se jih
naucili na tehniskem dnevu. Ce je Ze kaksen spor,
sami zaprosijo za mediacijo. Drugace je vrstni-
skih mediatorjev veliko in se primeri porazdelijo.
Drugim ucencem pa, kolikor sem videl, je to vse¢
in tudi »klimac se je izboljsala.«

. Vrstniski mediatorji aktivno sodelujejo na

Mednarodni konferenci Solske in vrstniske me-
diacije, ki je bila izvedena na OS Recica ob Savinji
v sodelovanju z zunanjo institucijo, ki je $oli
nudila strokovno podporo pri uvajanju in izva-
janju projekta $olske in vrstniske mediacije, na
kateri je sodelovalo 200 uciteljev in 160 ucencev.
Konferenca je imela dva dela:
strokovni del za uditelje, na katerem je bil
osrednji gost Richard Cohen iz School Mediation
Associates,
uditelji $olski mediatorji so izvajali delavnice kon-
struktivnega resevanja konfliktov za 160 ucencev,
ki so bili med seboj pomesani tako, da so bili v
desetih skupinah, v vsaki skupini pa je bil u¢enec
iz druge $ole; s tem zasledujemo medsebojno spo-
znavanje in razvijanje strpnosti do drugac¢nosti.

Zbiranje podatkov je potekalo kontinuirano skozi
celotno raziskovanje v obliki zapisovanja opazanj, na podlagi

v zgornjem primeru. Vse povratne informacije
star$ev so bile zelo pozitivne.
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refleksije, ki je potekala med projektno skupino in je bila del
raziskave. Skupina Solskih mediatorjev je naredila nacrtv
okviru aktivnosti izvajanja mediacije na $oli. V ta namen
smo se dogovorili, da sproti zapisujemo opaZanja, jih na
skupnih sestankih analiziramo in oblikujemo v skupna
stalisca. Ti zapisi so bili potem del dokumentacije, ki se je
uporabila v raziskovalne namene. Prednostna naloga opa-
zovanja in beleZenja so bila opazanja med ucenci, ucitelji
in vseh na $oli. Opazanja so dokumentirana v obliki za-
pisnikov, ki smo jih dokon¢no oblikovali na posameznih
srecanjih, ki so potekala enkrat mese¢no. Na teh sre¢anjih
smo se tudi dogovorili za aktivnosti, ki nas ¢akajo v nasle-
dnjem mesecu. V zakljuénem delu, to je september 2011,
pa smo izvedli anketo, intervju in pripravili dokumen-
tarni film. Analiza je potekala na treh klju¢nih podro¢jih,
ki so bila zajeta v projekt, in sicer: ocena vedenja u¢encev
po enoletnem izvajanju mediacije, klima na $oli in ocena
uspes$nosti mediacije.

V prispevku bomo prikazali le nekatere podatke, ki
se nanasajo konkretno na uspesnost izpeljave projekta in
ugotovitve projekta.

Na temelju projekta nam je uspelo povecati sodelo-
vanje med ucitelji znotraj Sole, ucenci in starsi. Obenem
smo povecali zunanje sodelovanje med $olami tako na
ravni ucencev kot uliteljev. Vzpostavili smo mednaro-
dno sodelovanje, kjer je prislo do izmenjave spoznanj, ki
so se pojavile v ¢asu projekta. V sklopu sodelovanja smo
povecali izmenjavo prakse, pri u¢encih in uditeljih krepili
samozavest in pozitivno podobo, izboljsali nac¢in komu-
nikacije in s tem povecali uspesnost ucenja in omogocili
bolj poglobljeno razmisljanje o u¢enju, ki poteka na $olah.
Ugotovili smo, katera znanja potrebujejo ucenci, dalahko
uspesno vodijo $olo za starse.

Navajam primer razmisljanja ucenke:

»Vedno sem se rada ucila, sem pridna. Viasih kaksnega
ucitelja nisem pravilno razumela, ker je imel svoj dolocen
pogled, sedaj pa, ko sem mediatorka, tudi sama gledam
drugace. Bolje razumem celoten proces ucenja.«

»Ja, sprememba je bila velika, bolj sem se zavzela za
Solo, se bolj ucila, ker mi je bilo v veselje.«

V okolju, kjer je potekal projekt, se je pokazalo pozi-
tivno in povecano sodelovanje na vseh nivojih $ole, spre-
menil se je na¢in komunikacije in pogled na spore, ki se
dogajajo v $oli, prav tako pa tudi na spore, ki se dogajajo
zunaj Sole (ucenci, starsi, ucitelji, njihovi druzinski ¢lani).
Pogled na ucenje je postal pri vseh udelezencih komple-
ksnejsi. Pri u¢encih pa smo opazili pove¢ano samozavest,
boljse kreativno razmisljanje, boljso komunikacijo in ve¢jo
samoiniciativnost za izbolj$anje zivljenja in dela v $oli.

Za utemeljitev ugotovitev navajam nekaj izjav ucite-
ljev, star§ev in ucencev.

Si opazil po izvajanju programa kaksne spremembe
na $oli? Kaksne?

Utitelj: »Na $oli je prislo do bistvenih sprememb,
vendar ne v taksni meri pri uciteljih kot pri ucencih, ti se
ne prepirajo vec toliko in postali so res prijatelji, bolj si med
sabo zaupajo. Na Soli tudi ni vec toliko disciplinskih tezav.«

Ucenka: »Nas razred sestavlja 12 u¢encev in smo bili
razdeljeni, nismo se razumeli, tudi sama sem imela nekaj
tezav, ampak to $e pred programom mediacije. Odkar pa
je vimes mediacija, smo postali kot celota. V¢asih je bilo
na $oli ve¢ zbadanj, prepirov in tudi pretepov je bilo kar
veliko. Ampak sem opazila, da se je v zadnjega pol leta,
po programu mediacije spremenilo na bolje. Ni ve¢ toliko
pretepanja, zbadanja. Pa tudi razredi sami so postali kot
nekaksne celote. Mi je pa v$e¢, ker smo letos deveto$olci in
smo razdeljeni na a- in b-oddelek in smo se verjetno tudi
zaradi mediacije na neki nacin bolj zblizali.«

Kaj je po tvojem mnenju prinesel program mediacije
$oli — na ravni ucencev in na ravni kolektiva?

Utitelj: »Na ravni ulencev je program pripomogel k
boljsemu medsebojnemu razumevanju ter ucenci se nekako
bolje vzivljajo drug v drugega, niso ve¢ tako ravnodusni v
medosebnih odnosih, vendar da to ostane, potrebujejo stalne
spodbude, ni dovolj, ce ucence samo usposobimo, potrebno
je stalno delo na medosebnih odnosih. Na ravni kolektiva
je stekla nekoliko bolj sproscena komunikacija in vec je bilo
medsebojnega sodelovanja, vendar pa velja isto za kolektiv
kot za ucence, po usposabljanju je potrebno, da se naprej
izvajajo srecanja med ucitelji, kjer poteka analiza dela in
nacrtovanje dela za naprej.«

Utitelj 2: »Spremenila se je tudi empatija pri ucencih,
postali so bolj odgovorni in pozorni do sovrstnikov, uciteljev,
starSev. In koncno na temelju nacrtovanih akcij so ucenci
vrstniski mediatorji samostojno izpeljali Solo za starse na
temo medosebni odnosi, kar je bil tudi nas cilj.«

Mati: »Moja héi se je v tem programu zelo spremeni-
la. Kot ucenka 6. razreda je bila zelo mirna, tiha, vedno je
stala nekje ob strani, Ceprav vedno ni bilo potrebno. Ze kot
otrok je bila zelo mirna, zato sem jo spodbujala, da se mora
postaviti na noge, se postaviti zase, znanje, ki ga ima, deliti
naprej. Ko pa je sla v program mediacije, se je spremenila.
Postala je samozavestna, znala resevati konflikte, poslu-
Sati druge. Ta program jo je veliko naucil in ji dal veliko
spodbude, samozavesti in tudi znanja.«

Mati 2: »Po mojem veliko samozavesti, znanja, pa
tudi ¢ustvene inteligence. Pa tudi to, da kar govori, vedno
premisli. Ce pride do kaksnega konflikta, vedno prej premisli,
se postavi zase in resi problem. Mislim, da je s tem progra-
mom dobila veliko.«

Ucenka: »Ja, na Soli je dosti ve¢ miru, prej so se ucenci
prerivali in pretepali po hodnikih, zdaj tega ni vec. Vec si
tudi pomagamo med sabo in se bolje poslusamo.«

Novost, ki se nam zdi zelo zanimiva in uporabna za
vse slovenske $ole, je, da so ucenci tisti, ki ucijo in sezna-
njajo svoje star$e o pozitivni komunikaciji in medosebnih
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odnosih. Vedno do zdaj je veljala praksa, da u¢enje poteka
od zgoraj navzdol, torej starsi uijo svoje otroke, ulitelji
ucence itd., mi pa smo dokazali, da je mozen tudi obratni
proces. Ravno na podroc¢ju medosebnih odnosov prihaja
najve¢ razhajanj, starsi se veckrat ¢utijo nemocne, ker
verbalno ne obvladajo svojih najstnikov, moznost, da se
proces obrne in na temelju tega vzpostavi boljsi odnos, pa
je vredna vsega spostovanja in zaupanja. Mnenja smo, da
bi ta nac¢in morala uvesti vsaka Sola.

Kontekst, kot je bil zastavljen in izpeljan, je mogoce
uvajati na vseh podro¢jih izobrazevanja, menimo celo, da
naj bi postal osrednji del izobrazevanja, saj se lahko na
podlagi koncepta izvaja v kateri koli kategoriji in podrodju
(vrtci, Sole, srednje $ole), vsekakor pa naj bi bil del izobra-
Zevanja in $tudijske obveznosti vsakega Studenta pedago-
$ke in socialne smeri.
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Mag. Jozica Frigelj, Osnovna $ola Ketteja in Murna

Po zakljuceni poskusni implementaciji Evropskega jezikovnega listovnika v osnovno
$olo (2006-2009) smo o ucinkih dela s portfoliem napisali ze kar nekaj prispevkov
(prim. Frigelj, 2010, VIZ, §t. 3-4; Frigelj, 2011, VIZ, st. 3). Ker je proces dela s portfoli-
em ve¢dimenzionalen in ¢eprav podroc¢ja ni smiselno parcelirati, temvec¢ obravnavati v
soodvisnosti, smo se vseeno odlocili posamezne vidike predstaviti lo¢eno. Tako smo Ze
predstavili model sodelovalnega ocenjevanja s portfoliem, utemeljili vrednost portfolia
pri razvoju zmoznosti samovrednotenja, v tem prispevku pa zelimo izpostaviti pomen
refleksije, ki vklju¢uje tako u¢encev miselni proces kot metakognitivni vpogled v sebe:
kako dojema lastno razumevanje, kako se loti reSevanja problemov, kako razvija znanje,
spretnosti in sposobnosti. Ker smo v preteklih prispevkih portfolio ze natanéno oprede-
lili, zdaj podajamo le nekaj temeljnih izhodis¢, potrebnih za razumevanje nadaljevanja.

Ceprav je ideja o portfoliu stara ze ve¢ stoletij in ga tudi pri nas uvajamo ze dobro
desetletje, soglasja v poimenovanju Se vedno ni. Tako se v literaturi pojavijo izrazi, kot
so portfolijo, portfolio, portfelj, v zadnjem ¢asu pa tudi izraz listovnik.

Ne glede na poimenovanje pa v vseh primerih opredeljujemo eno in isto stvar — najbolj
preprosto povedano, govorimo o mapi za spremljanje u¢encevih dosezkov oz. njegovega
dela v dolo¢enem obdobju (Hillyer, Ley, 1996; Cok, 1999; Razdeviek Pucko, 1999; Carr,
2000; Sento¢nik, 2005a), saj »vodenje portfolia u¢encu omogoca, da z uciteljevo pomocjo
dokumentira svoj proces u¢enja, nato pa s sosolcem, z uciteljem ali s starsi pregleduje svoj
napredek in svoje zapise ob posameznih evidencah, s tem pri njem spodbuja refleksivni
odnos do ucenja« (Sento¢nik, 2005a: 170).

Jezikovni portfolio (Evropski jezikovni listovnik) je namenjen spremljanju ucenja
jezikov in okolis¢in, ki ta proces spremljajo (druzinski, $olski in obsolski kontekst, vsebina
in mo¢ stikov posameznih kultur). Ker ga oblikuje u¢enec sam (ali skupaj z uciteljem),
mu omogoc¢a dejavno spremljanje lastnega napredovanja, kot zbirka podatkov pa pred-
stavlja biografijo njegovega ucenja jezikov. V uporabnem smislu pa ponuja objektivno
informacijo o dosezeni ravni znanj in spretnosti ucenca. Jezikovni portfolio predstavlja:

opis u¢enja jezika in s tem omogoca pregled opravljene poti, dosezkov in izkusenj
posameznika v zvezi z u¢enjem ciljnih jezikov in spoznavanjem ciljnih kultur,
porocilo o posameznih fazah ucenja jezika, o vrednotenju teh faz in dosezkih,
nacrt nadaljnjega ucenja jezikov,

informacijo o tem, kaj posameznik ve o jeziku in zmore s pomoc¢jo jezikovnih
sredstev narediti (Cok, 1999).

Med sestavnimi deli jezikovnega portfolia/listovnika ima za razvoj refleksije
pomembno vlogo Zakladnica/zbirnik/dosje, kjer posameznik zbira izdelke, ki se mu
zdijo znacilni za njegovo ucno pot, ki so osebno zaznamovani ali pa splo$no primerljivi.

Razdevsek Pucko (1999) opredeljuje dve vrsti izdelkov, ki se vlagajo v zakladnico:

Kkljucni ali kriterijski, ki so za vse u¢ence enaki in se vlagajo po uciteljevem navodilu,
izbirni, ki jih tudi lahko izbira tudi ucitelj, in sicer tiste, za katere meni, da so
tipi¢ni za posameznega ucenca, predvsem pa jih izbirajo u¢enci sami.

Vsak izdelek mora biti datiran. Z izborom pa je treba doseci reprezentativnost
in individualnost, iz mape mora biti razvidno, kako u¢enec pridobiva znanje in kako
vrednoti svoje dosezke. V zakladnici tako posameznik hrani:
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primere pisnih nalog, ki so bile izvedeno bodisi v obliki samovrednotenja bodisi
Z Zunanjim ocenjevanjem,

vzorce besedil, ki s svojo vsebino opredeljujejo stopnjo uzave$cenosti jezikov-
nih spretnosti,

vzorce izdelkov, sporo¢il, ki jih u¢enec pripravi v obliki glasbenega, likovnega
ali gibalnega izrazanja in so vezani na vsebino pouka jezika,

porocila skupinskega dela,

pisma, izvirnike in kopije dokumentov,

vse vrste zvo¢nih in videoposnetkov,

fotografije in dokumentacijsko gradivo.

Portfolio je torej namenska zbirka u¢encevega dela, ki prikaze njegov vloZen trud,

napredek in dosezke na dolo¢enem podrocju (Paulson idr., 1991). Zbirka predstavlja:
ucencevo sodelovanje pri izbiri vsebine;
kriterije za izbor;
kriterije za presojo vrednosti;
ucencevo refleksijo.

Pravzaprav brez refleksije ni portfolia (Wang, 2009), je le zbirka izdelkov. Ponuja
komentar o posameznem vidiku dela, daje konkretne napotke ali predloge za izboljsave
in usmerja oz. vodi u¢enca v refleksijo in evalvacijo lastnega dela. Pravzaprav je refleksija
najpomembnejsa sestavina formativnega vrednotenja, njen pomen je prikazan v shemi.

Prilagoditev, . . Izdelek, delo
sprememba Prilagojen
proces
vseZzivljenjskega
ucenja
Refleksija

Shema 1: Pomen refleksije

Vecinoma se v teorijah specializiranih diskurzov znotraj pedagoskih znanosti $e ni
pojavilo eksaktno vprasanje o refleksiji u¢enca pri pouku, denimo: kaj je, kako, ¢e sploh,
se kaze pri pouku in ali jo lahko uresni¢ujemo (Horvat, 2011). Dokazano je, da refleksija
ucenca pri pouku ni samoumevni rezultat pouka, zato je nujno, da u¢enca vzpodbudimo
v artikulacijo njegovega implicitnega misljenja. Razvijanje refleksije u¢enca pri pouku
pomeni, da aktivno poizvedujemo o misljenju u¢enca in ga prek vprasanj vodimo do
rezultata problema in s tem do znanja. Znotraj filozofije je pojem refleksije opredeljen
razli¢no, prevladujeta pa dve usmeritvi:

refleksija kot zaznavanje lastnih mentalnih operacij oz. kot notranje zavedanje,
refleksija kot cutenje, ki vodi v najdenje bistva problema (po Horvat, 2011).

V kontekstu vzgoje in izobrazevanja opredelimo refleksijo kot miselni proces, ki je
vec kot le preprosto memoriranje in razumevanje, saj vkljucuje ves spekter kognitivnih
procesov, kot so povzemanje, identifikacija splo$nih nacel, iskanje podobnih situacij,
iskanje novih moznosti, analiza procesa, moznost posplosevanj (po Wang, 2009).

Refleksijo spodbujamo predvsem z ubesedenjem miselnega procesa, ki se razvija ob
razmisljanju o izdelkih, ki jih u¢enec vklju¢i v zbirnik oz. zakladnico. Ponuja komentar
o posameznem vidiku dela, daje konkretne napotke ali predloge za izbolj$ave in usmerja
oz. vodi u¢enca v refleksijo in evalvacijo lastnega dela.
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Ce povzamemo prednosti portfolia: omogoca procesno spremljanje, daje moznost
formativne povratne informacije, u¢enca postavlja v aktivno vlogo, omogoca kakovo-
stno komunikacijo s star$i, omogoc¢a dokumentiranje in spodbujanje kriti¢nega in ne-
odvisnega misljenja, spremlja re§evanje problemov, u¢encu omogoca vpogled v proces
ucenja, hkrati pa spodbuja razvoj odgovornosti, kriti¢nosti, predvsem pa razvoj meta-
kognitivnih strategij, kot so refleksija lastnega dela in kriti¢no razmisljanje o uspesnih
ali manj uspesnih pristopih.

Pomembna odlika portfolia je, da je u¢inkovit pripomocek za razvoj refleksije —
v procesu izdelave portfolia uc¢enci debatirajo in ocenjujejo kakovost svojih izdelkov
glede na zastavljene kriterije, hkrati pa reflektirajo svoje lastne delovne metode. Z re-
fleksijo ustvarjamo kriti¢ne, aktivne, mislece ucence, ki so sposobni prevzeti odgovor-
nost za lastno u¢enje. Uéenci tudi spoznajo, da njihov napredek in ocena nista odvisna
od ucitelja, temve¢ od njih samih. Refleksija je pomembna toliko kot izdelek sam in je
vec¢inoma najbolj zahteven del portfolia.

Razli¢ni avtorji opredeljujejo stopnje refleksije na razli¢ne nacine.

Schoén (1987) opredeli dve vrsti refleksije (povzema jih tudi Jurisevic, 2007), in sicer
govori o refleksiji med procesom, ko ucenec pripravlja in oblikuje posamezne sestavi-
ne portfolia, spremlja in prilagaja vsebine trenutni ravni razumevanja ciljev portfolia
ter refleksiji po procesu, ko ucenec z razli¢nih vidikov analizira, primerja in vrednoti
svoje dosezke.

Mezirow (1990), Zeichner (1996) in Habermas (2005) pa opredeljujejo tri stopnje,
razli¢no poimenovane, a v osnovi opredeljene kot osnovna refleksija, ki pomeni pregled
vsebine in opis doseganja kriterijev, stopnjo vie je refleksija, ki pomeni osmisljanje
izkusenj in razreSevanje problemov, najvisja stopnja refleksije pa je kriti¢na refleksija,
kjer se kriti¢no osvetlijo cilji ter vrednoti delo z vidika usmerjenosti k takim Zzivljenj-
skim usmeritvam, ki temeljijo na pravici.

Po Johnsonu (2006) lo¢imo stiri tipe refleksije.

Porocilo o ciljih: nanasa se na izobrazevalne cilje, ki so lahko natan¢neje opredeljeni.
Primeri taksne refleksije: Ta portfolio pokaze moje kompetence .... Eden osnovnih
ciljev pri izpolnjevanju portfolia je bil ... Ta portfolio sem podredil cilju, ki ...
»Odsevno« porocilo: je lahko rezultat osebne refleksije ali pa rezultat komuni-
kacije med u¢iteljem in u¢encem, med sosolci. Zadeva splosno ugotovitev glede
artefaktov in njihove vsebine ter razjasnitev njihovega namena v portfoliu. Je
demonstracija interaktivne narave portfolia, ker povezuje u¢enca z izdelki, z na-
predkom in z drugimi. Primeri taksne refleksije: Skozi to nalogo sem se veliko
naucil, ker ... Ta dejavnost ne samo demonstrira moje obvladanje ..., temve¢
tudi ... Povratna informacija so$olcev je bila ...

Naslovno porocilo: po navadi vklju¢uje razlago, ki pojasni vkljucitev dolo¢ene-
ga izdelka. Zapade v kategorijo oznacb, definicij ali razlage izdelkov. Primeri
taksne refleksije: To kopijo sem vkljudil, ker ... To nagrado sem prejel ... To je
priznanje ...

Ocenjevalno porocilo: je formativna in sumativna ugotovitev glede napredka ali
dosezka glede na dolocene cilje ali standarde. Po navadi se nanasa na primer-
javo med napredkom in cilji v portfoliu. Najbolj pomembna je izjava, ki daje
smisel izdelkom. Primeri taksne refleksije: Te izdelke sem uporabil kot dokaz
mojih sposobnosti ... Najvecje $tevilo tock sem prejel pri ...

Kljub prednostim portfolio ni panaceja in zahteva previdno uvajanje in sodelova-
nje v izogib pastem, kot je npr. nedoslednost v pri¢akovanjih. Vsebina portfolia mora
biti tudi strogo nadzorovana in sistemati¢no vrednotena, kar zahteva dodatno delo tako
ucitelja kakor tudi ucenca.

Spodbuda k oblikovanju kompetenc zahteva vzpostavitev kompleksnega u¢nega
procesa, v katerem so ucenci aktivni pri u¢enju in spremljanju lastnega ucenja (Westera,
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2001). Vklju¢evanje refleksije v pouk - za kakr$no koli u¢inkovito u¢enje mora ucenec
razviti sposobnost refleksije, ker le tako lahko prilagaja u¢ne strategije in razvija sposob-
nost metakognicije (Sento¢nik, 2005) - pa omogoca vzpostavljanje dialoga med u¢encem
in u¢iteljem, ki temelji na medsebojnem zaupanju (Rolheiser, 1996; Ross, 2004). Zato so
zazeleni ukrepi, ki bi postopno spreminjali naravnanost u¢enja samo za ocene, ki bi po-
stavili v sredi$¢e uc¢encevo ucenje, usposobljenost in motiviranost zanj, ne pa le merljive
uc¢inkovitosti (Airasian, 1994; Cheung, 2002).

Eden od instrumentov, ki tak$no postopnost omogocajo, je (jezikovni) portfo-
lio, saj ucitelji in ucenci posvecajo vec ¢asa in pozornosti dejavnostim, ki vodijo do po-
membnih, kompleksnejsih u¢nih ciljev. Zato se raziskovalni problem ponuja kar sam
od sebe: Kateri ucinki dela s portfoliem se odrazajo pri odnosu do znanja in ucenja
skozi refleksije?

Cilji pa so preveriti interes/zavzetost za ucenje, preveriti naras¢anje nivoja aspira-
cij, preveriti zavedanje, da ucenci sami vplivajo na svoj uspeh.

Glede na teoreti¢na izhodi$¢a smo predvidevali, da pri delu s portfoliem:

ucenci povecajo interes/zavzetost za ucenje,
uzave$Cajo in utrjujejo obcutek lastne vrednosti,
uzavescajo spoznanje, da sami vplivajo na svoj uspeh.

Uporabljeno metodo pedagoskega raziskovanja razvrs¢amo glede na razli¢ne kri-
terije (Cencic, 2002).

Glede na cas poteka: raziskava je longitudionalna, saj je potekala od junija leta
2006 do junija leta 2009.
Glede na vrsto znanstvenih spoznanj: raziskava je aplikativna oz. operativna,
saj je bila usmerjena v raziskovanje neposredne prakse (pomen refleksije za
znanje in ucenje).
Glede na izhodi$ce virov podatkov: raziskava je empiri¢na, saj smo zbirali in
analizirali podatke, ki smo jih pridobili v praksi.

Konstruktivisti¢na (tudi alternativna, naturalisti¢na, responzivna, interpretativ-
na ...) oz. kvalitativna paradigma zagovarja pristop, ki temelji na opisovanju in inter-
pretaciji. Za kvalitativno raziskovanje je znacilno, da se zbirajo t. i. mehki podatki oz.
podatki, ki vsebujejo vsebinsko bogate opise ljudi, dogodkov, situacij itn. in niso obdelani
z razli¢nimi statisti¢nimi postopki. Podatki se po navadi zbirajo v naravnih situacijah
in v neposrednem stiku s preucevanimi osebami. V okviru kvalitativnega raziskovanja
uporabljamo najrazli¢nejse tehnike zbiranja podatkov, v nasem primeru je to analiza
prostih besedil - refleksij.

Vzorec ucencev je nesluc¢ajnostni, priloznostni, izbran z enostopenjskim izborom,
hkrati pa je to odvisni vzorec, ker postopke merjenja ponavljamo (Kozuh, 2003: 140).
Ucenci so ucenci osnovne Sole v Ljubljani, ki so v $olskem letu 2006/2007 obiskovali 4.
razred devetletke, rojeni od februarja do decembra leta 1997.

Vsi ucenci imajo v povprecju tudi primerljive razvojne znadilnosti, saj je razvoj
povezan s kronolosko starostjo (ni pa od nje odvisen). Starostna obdobja predstavljajo
samo priblizno opredeljena obdobja, v katerih lahko opazimo doloc¢eno vrsto znacilnega
vedenja otrok, saj je dosezena stopnja razvoja povsem individualna (Haywood, Getchel,
2001). Zato je v tem obdobju treba upostevati:

ucenci se ucijo na razli¢nih ravneh zahtevnosti,

potencial za ucenje se med ucenci razlikuje,

odzivi u¢encev na uciteljeve postopke in ravnanja so razli¢ni,
ob zmagah in porazih se u¢enci odzivajo razli¢no,
predhodno znanje in izku$nje ucencev se razlikujejo,
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ucenci izkori$¢ajo svoja mocna podroéja za kompenziranje primanjkljajev na
$ibkih podro¢jih,

obseg pozornosti in koncentracije se pri u¢encih zelo razlikuje,

sposobnosti sprejemanja, analiziranja, sklepanja in reSevanja problemov se med
ucenci razlikujejo (Gallahue, Ozmun, 1998).

Znadilne so tudi razlike med spoloma, saj pri deckih prevladuje interes za tekmo-
vanje, dekleta pa kazejo zanimanje za zunanji videz. Izkazujejo si medsebojno naklo-
njenost in razumevanje, nara$c¢a pa njihova samostojnost, hkrati pa se povecuje sposob-
nost sodelovanja v skupinah, ki se oblikujejo predvsem na temelju prijateljstev, intere-
sov, zelja in blizine bivanja. Zahtevajo ve¢ svobode pri zagotavljanju svojih interesov in
so pripravljeni nositi tudi ve¢jo odgovornost (Thomas, French, 1985).

Tabela 1: Struktura vzorca ucencev

a b c SK
M 12 13 12 37
Z 9 8 9 26
SK 21 21 21 63

Legenda: M - moski, 7 - %enske, SK - skupaj, a, b, c - oddelek

Prosta besedila, kot so refleksije u¢encev po opravljeni domaci nalogi, refleksije h
kriterijskim izdelkom, zaklju¢ne refleksije.

1. Refleksije k domaci nalogi

Domace naloge so in verjetno bodo $e kar nekaj ¢asa tema razprav med uditelji. O
koristnosti opravljanja domacih nalog smo prepricani, zato naloge dajemo, pregleduje-
mo, belezimo opravljanje nalog, komentiramo pomembnost rednega dela itd.

Delo s portfoliem naj bi razvijalo zavzetost za ucenje, hkrati pa naj bi u¢enci izka-
zovali pozitiven odnos do znanja in uc¢enja. Seveda smo Zeleli te u¢inke preveriti tudi na
podrodju opravljanja domacih nalog. Inovativnost in strokovnost ucitelja se kazeta tudi
v izboru vrste domacih nalog, portfolio pa sam po sebi ponuja najrazli¢nej$e moznosti
zagotovitve privlac¢nih, ustvarjalnih in zanimivih domacih nalog. Zato smo upravice-
no pric¢akovali konkretne izboljSave, kajti s trenutnim stanjem nismo bili zadovoljni:
za ilustracijo v tabeli navajamo mese¢no poro¢ilo o opravljenih domacih nalogah po
posameznih oddelkih ES.

Tabela 2: Odstotek ucencev po oddelkih z opravljeno domaco nalogo v novembru 2006

Oddelek Stevilo uc¢encev 7. 11. 9.11. 14.11. 16.11. 21.11. 23.11. 28.11. 30.11. Povpr.
4.a 21 71,4 85,7 66,7 80,9 90,5 85,7 90,5 95,2 83,3
4.b 21 90,5 95,2 85,7 90,5 100,0 95,2 90,5 100,0 93,4
4.c 21 47,6 57,1 33,3 42,9 61,9 52,4 47,6 47,6 48,8
Skupaj 75,2

Po posameznih oddelkih je slika zelo razli¢na, v povprecju pa je v 4. razredu v
$olskem letu 2006/07 pri anglecini tri cetrtine u¢encev delalo domace naloge. Ce smo
v 4. b lahko zadovoljni, pa je stanje v 4. ¢ skrajno zaskrbljujoce.

V omenjenem ¢asu smo s portfoliem Sele zaleli, zato rezultatov Se nismo mogli
pri¢akovati. Opazili pa smo, da so marsikatero nalogo naredili na list, da so jo potem
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lahko vstavili v zakladnico. Sestavni del izdelka v zakladnici je tudi refleksija. Preden
pa si z analizo refleksij ustvarimo mnenje, se nam zdi pomembno preveriti e splo$no
stanje glede opravljanja domacih nalog po Solah. To stanje smo preverili s pomo¢jo sple-
tnega foruma strokovnega ¢asopisa Solski razgledi.

Navajamo nekaj razmisljanj uciteljev (http://www.solski-razgledi.com/forum?2/
read.php?1,3902, 9. 4. 2008).

Avtor: Tristan

Na srednji $oli, kjer poucujem, smo jaz in kolegi ze davno dvignili roke od tega
»projekta« domaca naloga. Dijaki namrec¢ dobro vedo, da jim ucitelji ne moremo nic,
¢e domacih nalog ne delajo ...

... je dejstvo, da so danasnje generacije dijakov tako naravnane, da se nekaj splaca
in je dobro le, ¢e iz tega sledi ocena.

Avtor: Rina

Gledam, da dam nalogo le enkrat tedensko (slovens¢ina). Odkrito povedano, le
redko kdo jih dela. Ambiciozni u¢enci opravijo domaco dolznost, drugim pa »dol visi«.
Zal je tako, da na zaletku ure vpra$am, kdo ima nalogo - neko¢ smo sprasevali, kdo
morda nima naloge in zakaj ne.

Avtor: Dzozi

... vsaka ucna ura se zacne s pregledom domace naloge - vsak ucenec glasno pred
celim razredom prebere svojo nalogo, z ostalimi u¢enci jo komentiramo (ne kritiziramo!)
— predvsem i$¢emo inovacije in stvari, ki jih je potrebno pohvaliti. Ce u¢enec naloge ni
naredil, ima vedno priloZnost, da nalogo $e naredi - do naslednje ure. Pregled domace
naloge na zacetku ure vzame do 10 minut, ki so po mojem mnenju Se kako koristno po-
rabljene, zaradi tak$nega nacina pa veliko ¢asa prihranim pri preverjanju pred pisnimi
preizkusi, ker s tem sprotnim preverjanjem Ze v procesu ucenja omogo¢im ucencem
kakovostno povratno informacijo ...

Avtor: Igor

Samo na dva nacina se da prepricati otroke, naj delajo domace naloge. Prvi je
utopicen, temelje¢ na zavesti — da otroci in starsi sami spoznajo pomen delanja nalog.
Drugi je pragmaticen — da otroci delajo naloge zato, ker jim njihova izdelava pripomo-
re k boljsi oceni. Ampak Dzozi lepo pravi: naloge je treba pregledati.

Avtor: Klarisa

Obstaja Se en — ucinkovitejsi nacin - sistemski ...

Ce je osnovni cilj osnovnosolskega $olanja opismeniti u¢ence - kaj je tu potrebno
filozofirati - domace naloge bi morale biti obvezne in pika! Dokler je bilo tako in so
udenci za neopravljene domace naloge dobili nezadostno, je bila tudi funkcionalna pi-
smenost boljsa — ni se moglo zgoditi, da bi nekdo prilezel do faksa in $e zmeraj pisal
»gdo« in »gdaj« ...

Parafraziranje z zdruzZevanjem mnenj s foruma da eno samo ugotovitev: ucenci
domacih nalog ne delajo, ker se te ne ocenjujejo oz. nimajo vpliva na oceno.

Ocenjevanje s portfoliem ob izdelkih posredno omogoca tudi ocenjevanje domacih
nalog, vendar to ni bil na§ namen. Ce bi domace naloge ocenjevali, bi jih u¢enci nedvomno
pisali. Nag namen je bil preveriti, ali so skozi refleksije dela in lastnega napredka ucenci
spremenili mnenje in spoznali pomen rednega dela in s tem opravljanja domacih nalog.

Analizo refleksij domacih nalog smo opravili na namensko izbranem vzorcu: na-
klju¢no smo izbrali domaco nalogo v Solskem letu 2007/08 in v Solskem letu 2008/09
pri petih ucencih, ki ve¢inoma domacih nalog niso delali, pri naslednjih petih u¢encih,
ki nalog ob¢asno niso delali, in petih ucencih, ki so domaco nalogo ve¢inoma delali.
Zaradi preglednosti pa navajamo samo reprezentativne primere in ne vse.

Interes za uéenje smo spremljali na podroéju opravljanja domacih nalog, ki po
veljavni zakonodaji niso obvezne in katerih pomena se dobro zavedamo. Zaradi dela
z jezikovnim portfoliem so ucenci pisali refleksije tudi k izdelkom, ki so jih izdelali za
domaco nalogo in so postali del zakladnice. Najbolj izstopajoc¢a beseda v refleksijah k
domacim nalogam je beseda »vSec«. Ucenci tako ali drugace izrazajo véecnost katerega
koli dela domace naloge, hkrati pa se izrazito povecda tudi $tevilo ucencev, ki delajo
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Pisni protokol refleksij k domaci nalogi v Solskem letu
2007/08

Ul: Pri domaci nalogi sem delal sam. Ni bila tezka. Nih¢e mi
ni pomagal, ker sem vse znal. Pri tej nalogi se nisem naucil
ni¢ novega.

U2: Domaca naloga je bila zelo zabavna, ker sem lahko
narisala, kar nisem znala napisati. Pomagala mi je mami,
trudila sem se uporabiti nove besede.

U3: Pri tej domaci nalogi mi ni nih¢e pomagal, ker sem vse
znal. Naucil se nisem ni¢ novega.

U4: (izbrane domace naloge ni naredila)

U5: V$e¢ mi je bilo to, da sem moral pisati, ker s tem vadim.
Ni pa mi bilo v8ec¢ risati, ker tega ne znam. Nih¢e mi ni
pomagal, delal sem sam. Bilo je zelo tezko.

U6: Najbolj mi je bilo vse¢, da sem lahko risala, ker se ob
tem zelo zabavam. Delala sem samostojno, sestri¢na mi je
popravila narobe napisane besede.

U7: Vie¢ mi je bilo, ker sem lahko risal, ni mi bilo vsec, ker
sem moral pisati. Sicer ni bilo tezko, ker znam anglesko.
Pomagal sem si s slovarjem, ker $e ne poznam dovolj besed.

Pisni protokol refleksij k domaci nalogi v $olskem letu
2008/09

Ul: V8ec¢ mi je bilo, ker sem opisal svoj delovni dan, ker sem
lahko npr. o nogometu, ki ga imam rad, veliko napisal. Malo
mi je pomagala mami, malo sem si pomagal z u¢benikom.
Pri tej nalogi sem se tudi naucil povedati, koliko je ura, ter
se naucil napisati nekaj novih besed. S to nalogo pa je Dora
dobila dve novi luski.

U2: Pri domaci nalogi mi je bilo v$e¢, ker sem naredila svoj
strip. Tudi besedilo sem sestavila brez ve¢jih tezav. Besedilo
vedno najprej napiSem na en brezvezen list, da lahko potem
popravim napake. Zelela sem, da bi mi brat pomagal, vendar
je imel preve¢ dela, zato sem zapis besed preverila v u¢beniku
in slovarju. Zdaj pa sem res ponosna, ker sem naredila ¢isto
samostojno, z izdelkom sem zelo zadovoljna, tudi u¢iteljica
ga je pohvalila. Dora dobi tri nove luske — dve modri in eno
zlato. Bravo jaz!

U3: To nalogo si je pa uciteljica dobro izmislila - narisati svoj
strip in napisati zgodbo. Zelo mi je tudi v$e¢, da mi dovoli
narediti nalogo na ra¢unalnik. Pri ustvarjanju naloge sem se
tudi zabaval, ko sem dodajal razne sli¢ice. Pa $e racunalnik
mi pove, ¢e kaks$no besedo narobe napi$em. Tudi tako se
ucim, ker moram pravilen zapis potem poiskati — ve¢inoma
v slovarju.

U4: Naloga mi je bila v8e¢, ker smo tudi risali. Nekaj
nariSem, malo napi$em, pa je. Zapletene povedi nisem znala
napisati, pomagal mi je ati. So$olka je rekla, da je moja
naloga zanimiva, in zato sem vesela.

U5: To je bila ena mojih najljubsih nalog v tem letu. Veliko
sem se naucil, ker sem Zelel napisati zanimivo zgodbico, a
nisem znal besed. Nekatere sem poiskal v slovarju, nekatere
mi je povedala uciteljica v podaljsanem bivanju (op. av.: to
sem tudi jaz). Menim, da sem nalogo naredil zelo dobro in
bom lahko ribici dodal vsaj dve zlati luski.

U6: Domaca naloga mi je bila zelo ve¢, ker sem lahko prosto
ustvarjala v angle$¢ini. Seveda mi je najvec ¢asa vzelo risanje
stripa, jaz bi se raje posvetila pisanju - sestavila bi celo
zgodbo. Kljub svojemu znanju sem 3 besede morala poiskati
v slovarju, eno pa mi je povedala mami in zdaj jo znam. To je
beseda »je narejen iz« - MADE OF. Zdaj pa vem in tudi na to
sem ponosna.

U7: Lahko bi si vzel ve¢ ¢asa, lahko bi bil bolj natancen.
Naloga mi je bila sicer vSe¢, vendar mi je brez veze toliko
pisati, ker znam anglesko. Tudi sosolci pravijo, da znam
dobro anglesko, zato bi bila lahko moja ribica Ze cela zlata,

a mi uciteljica ne dovoli. Vztraja, da moram razmisliti o
napisanih kriterijih, ona pa mi je medtem popravila napake.
Res sem bil povr$en. Nobene nove luske ne morem pobarvati.
Upam, da bomo $e kdaj dobili tak$no nalogo, takrat pa bom
zasluzil ne eno, tri nove, zlate luske.

domaco nalogo. Na zacetku dela z jezikovnim portfoliem je povpre¢no domaco nalogo
naredilo 75 % ucencev, pozneje je odstotek zrasel na 80 % in na koncu triletnega obdobja
ugotavljamo 94-% opravljene naloge na izbranem vzorcu. V refleksijah lahko ugotovimo
tudi, da je ve¢ini ucencev postala domaca naloga vse¢, vsaj v nekem delu (npr. likovnem
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ali pisnem), ve¢ina pa izraza tudi zadovoljstvo z usvojenim znanjem, ki so ga pridobili
z lastno dejavnostjo, s ¢imer pa so pokazali tudi interes za ucenje.

2. Refleksije h kriterijskim izdelkom

Kot prvi primer smo izbrali refleksijo k izdelku »My diary« (slov. moj dnevnik), ki
vsebuje besede in opise, ki so sestavni del osnovnega besedi$ca. Izdelek je sestavljen iz
ilustracije (likovni del kot oblika neverbalne komunikacije), poimenovanja dni (pisno
sporocanje) ter opisa znacilnosti (govorno sporocanje).

Rezultati My Diary v Solskem letu 2007/08 Rezultati My family tree v Solskem letu 2008/09
Kako si zadovoljen z izdelkom? Kako si zadovoljen z izdelkom?
© &) ® © &) ®
53 9 1 31 26 6
Kaj ti je pri izdelku viec? Kaj ti je pri izdelku vsec?
likovni del poimenovanje  opis vse likovni del poimenovanje  opis vse
2 0 52 9 39 9 4 11
Kaj bi rad izboljsal? Kaj bi rad izboljsal?
likovni del poimenovanje  opis ni¢ likovni del poimenovanje  opis ni¢
11 9 11 32 24 8 6 25
Koliko ¢asa si porabil za izdelek? Koliko ¢asa si porabil za izdelek?
5 min do 15min do 30 min vec 5 min do 15min do 30 min vel
0 6 36 21 16 25 11 1
S &im si si pomagal? S ¢&im si si pomagal?
starsi, ucitelj ucbenik slovar ni¢ starsi, ucitelj ucbenik slovar ni¢
3 12 45 3 21 12 6 24
Kaj si se pri tem naucil? Kaj si se pri tem naucil?
nove besede/opise pisati ~ ni¢/ne vem samostojnega dela  nove besede/opise pisati  ni¢/ne vem samostojnega dela
52 2 5 0 16 10 34 3

Za drugi primer smo izbrali refleksijo k izdeleku »My family tree« (slov. druzinsko
drevo), ki je postal del zakladnice zaradi besed in opisov, ki so sestavni del osnovnega
besedis¢a angles¢ine. Izdelek je sestavljen iz ilustracije (likovni del kot oblika neverbal-
ne komunikacije), poimenovanja oseb in sorodstvenih vezi (pisno sporocanje) ter opisa
znacilnosti (govorno sporocanje).

Rezultate analize sicer predstavljamo kvantitativno, a interpretiramo kvalitativno,
ker nas zanimajo predvsem kvalitativne spremembe v na¢inu dela in razmisljanja u¢encev.

Obcutek lastne vrednosti je samoocena lastne vrednosti (Jurievi¢, 2006), je ¢ustveno
motivacijska sestavina kompetence (Rutar Ilc, 2006), je pozitivna ali negativna custvena
posledica ocenjevanja (Marenti¢ Pozarnik, 2004), sodi med dejavnike, ki vplivajo na
ucenje (Mdensivu, 2002), in hkrati med nevidne dejavnike ocenjevanja (Miensivu, 2002).

Pisanje refleksije k izdelku je zelo zahtevna naloga, $e posebej za mlaj$e ucence.
Vecinoma ne izrazajo svojega mnenja, temve¢ napisejo tisto, kar menijo, da ucitelj od
njih pri¢akuje. Tudi njihovo besedisc¢e je $e skromno, zato smo jim pomagali tako, da
smo jim sestavili vprasalnik z ve¢inoma prostimi odgovori.

Jurigevi¢ (2006: 50) med konstrukti, povezanimi s samozaznavo u¢nih zmozno-
sti, navaja:

samoucinkovitost, ki je samozaznava zmoznosti za izvajanje dolo¢enega u¢nega
vedenja in za doseganje specifi¢nih u¢nih rezultatov;

obcutek lastne vrednosti, ki je samoocena lastne vrednosti in je kontekstno
pogojena;

pri¢akovanje uspeha, ki so kratkoro¢na in dolgoro¢na pri¢akovanja o prihod-
nji uspesnosti;
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samopodoba oz. pojmovanje sebe kot samozaznava u¢nih zmoznosti;
obcutek subjektivne kompetentnosti, kot je prepri¢anje in ob¢utje glede lastnih
u¢nih sposobnosti in spretnosti.

Uzaves$canje obcutka lastne vrednosti so ucenci razvijali z refleksijami lastnega
dela, v katerih so izrazali predvsem zadovoljstvo s svojim delom, moznostmi za izbolj-
$avo ter razmisljanje o novih znanjih. Razlika med zacetnimi in zaklju¢nimi refleksi-
jami je o¢itna predvsem pri izrazanju zadovoljstva s svojim delom: v zacetnih refleksi-
jah je ve¢ina ucencev s svojim delom zadovoljna, v kon¢nih refleksijah pa je ¢utiti bolj
kriti¢en pristop k vrednotenju, saj izrazajo zadovoljstvo le z zares dobrimi izdelki, sicer
pa i$¢ejo moznosti za izbolj$avo, kar pa potrjuje dejstvo, da so pricakovanja na temelju
dosezkov visja, da se lastna vrednost veca.

3. Zakljucéne refleksije

Pisni protokol zakljucnih refleksij - 13. 6. 2009

Ul: V listovniku so mi v$e¢ vse stvari, ker sem se pri izdelavi vsega zelo trudila.
Ponosna sem na vse izdelke. Vsi izdelki odrazajo dobro znanje, pri vseh sem se trudila
- mogoce mi je to vzelo ve¢ ¢asa, sem pa zato zdaj zadovoljna. Za naslednje leto nimam
veliko pri¢akovanj, mislim pa, da se bomo tudi veliko naucili. Vesela bi bila, ¢e bi tudi
naslednje leto znanje gradila z listovnikom, ker ti zelo pomaga, ¢e ho¢es dodatno graditi
in spremljati svoje znanje.

U2: Moje znanje se je precej izboljsalo s pomo¢jo listovnika. Moj listovnik je poln
truda, znanja in domisljije. Najboljsi izdelek je pravljica, katero sem izdelal z veliko truda.
So mi pa v$ec vsi izdelki, ker se vidi, da sem jih naredil sam. Zato sem s svojim znanjem
angles¢ine zelo zadovoljen. Naslednje leto bi z veseljem gradil svoje znanje z listovnikom.

U3: Vecina izdelkov mi je zelo vsed, ker so lepo narisani in pobarvani, pa tudi s
pisanjem sem se potrudila, ker cenim svoje delo in izdelke. Najbolj ponosna sem na
izdelek Revision, ker sem se s tem res veliko naucila. Vsak izdelek odraza nekaj znanja in
vsi skupaj kazejo moj pozitiven odnos do dela in uéenja ter koliko znam. Ce ¢esa nisem
znala, sem vpra$ala starSe ali uciteljico in vsi so mi pomagali. Listovnik pokaze moje
znanje angleskega jezika, s svojim znanjem sem zadovoljna, ¢eprav bi se rada naucila
$e veliko stvari. Tudi naslednje leto bi rada delala z listovnikom.

U4: Vecina izdelkov mi je vse¢, ker sem jih v vseh pogledih naredila natan¢no.
Nekaj izdelkov pa mi ni v8e¢, ker so po mojem mnenju narejeni povr$no zaradi po-
manjkanja ¢asa. Najbolj mi je vSe¢ knjiZica Goldilocks and three bears, ker je pravza-
prav kot prava knjiga. Najslabsi se mi zdi opis ob sliki My best friend, ker je povrsno
ilustriran (¢eprav pri angles¢ini to ni najbolj pomembno), ima pa tudi veliko jezikovnih
napak. Za izboljsavo izdelka bi si morala vzeti vec casa. Listovnik po mojem mnenju ne
odraza mojega znanja anglescine, ker se mi zdi pomembno, da se znajde$ v pogovoru.
Sicer sem pa s svojim znanjem zadovoljna. Rada bi se naucila ¢im ve¢ besednih zvez,
pogovorov ... Naslednje leto bi nadaljevala z listovnikom, saj lahko z njim spremljam
svoje znanje in ucenje.

U5: Znanje, uh! Meni vsak izdelek nekaj pomeni, zato menim, da sem se z vsakim
tudi nekaj naudila. Listovnik mi je v§ec¢ Ze na pogled, z izdelki in ribicami pa e bolj, saj
je vsak zase zgodba 0 mojem znanju in uenju. S svojim znanjem sem zelo zadovoljna -
na zacetku nisem znala ¢isto ni¢, sedaj pa znam povedati ali napisati ze kratko zgodbico.
Ceprav bi se rada e veliko naucila. Naslednje leto bi $e rada imela listovnik, saj je v pri-
merjavi s kak$nimi dolgoc¢asnimi izdelki za otroke prav zanimiv.

U6: Vse¢ mi je izdelek At school. Bil bi lahko boljsi, vendar je, glede na to, da je to
moj prvi izdelek v angles¢ini, zelo dober. Vée¢ mi je tudi Me and my family, saj se vidi,
koliko novih besed smo se Ze naudili. Moji izdelki izrazajo zadovoljivo znanje in glede
na ribice, bi rekel, primerno moji starosti. Moj odnos do dela je bil vedno pozitiven in
resen, saj sem se za vse izdelke trudil po svojih najboljsih moceh. Moj listovnik pokaze,
da je moje znanje angleskega jezika dobro. S svojim znanjem sem zadovoljen, rad pa bi
se nautil Se ve¢ novih besed, tekocega govorjenja in branja. Graditi znanje z listovni-
kom, se mi zdi v redu, zato ne bi imel ni¢ proti, ¢e bi ga uporabljali tudi naslednje leto.
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U7: Izdelki v listovniku se razlikujejo po temah in nekatere od tem so mi bile
zelo v8ec. Najbolj mi je vSec izdelek z naslovom Menu, zdi se mi, da je to moj najboljsi
izdelek. Sem se pa tu najbolj potrudil. Pa $e veliko sem se naucil, ker smo uciteljico kar
naprej sprasevali, kako se imenuje ta jed, pa ta jed ...

Z listovnikom smo se veliko naucili in lahko pokazemo znanje in napredek, ki
smo ga dosegli. S svojim znanjem sem zadovoljen, predvsem z govorom, pisanje bom
pa $e vadil. Ce bom med pocitnicami na morju sre¢al Angleze, bom z njimi govoril
anglesko. To me zelo veseli.

V tabeli navajamo $e nekaj $tevil¢no predstavljenih splo$nih ugotovitev zaklju¢-
nih refleksij.

Tabela 3: Stevilcni podatki refleksij

DA NE NIC
Listovnik pokaze znanje 61 0 2
Listovnik pokaze napredek 57 0 6
Zabava z izdelovanjem izdelkov 59 2 2
Zadovoljstvo z znanjem 62 1 0
Zelja po e ve¢ znanja 63 0 0
ggi)raba listovnika v naslednjem 59 4 0
Vlozen trud vpliva na izdelek 63 0 0

Odnos do znanja in u¢enja smo spremljali z analizo refleksij k razli¢cnim izdelkom -
od refleksij k domac¢im nalogam do refleksij k izdelkom, ki so nastali v $oli, in zaklju¢nih
refleksij s pregledom celotnega opravljenega dela. Skupni imenovalec vseh analiziranih
refleksij je nedvomno beseda »v$ec«, s katero izrazajo zadovoljstvo z videzom izdelka, z
usvojenim znanjem, z druga¢nimi nacini u¢enja in poucevanja, ki so jih spoznali zaradi
jezikovnega portfolia. Vsi uenci si Zelijo $e ve¢ znanja, vsi se zavedajo, da vlozen trud
vpliva na kakovost izdelka, vecina je tudi mnenja, da s portfoliem zelo dobro pokazejo
svoje znanje. Z izdelavo izdelkov za zakladnico so se potrudili, s tem pa tudi izkazali
pozitiven odnos do znanja in ucenja, saj je pri ve¢ini u¢encev prevladalo prepric¢anje,
da je izdelek le nacin ucenja, ki pa je vecini celo zabaven.

V raziskavi se je pokazalo, da je presoja lastne vrednosti kot samoocena lastne vre-
dnosti kontekstno pogojena in se je izkazovala skozi izdelke, ki so jih u¢enci evalvirali in
postopno ugotovili, da nezadovoljstvo lahko spremenijo v zadovoljstvo tako, da izdelek
izbolj$ajo, da na hitro narejen izdelek ne prinasa niti zadovoljstva niti ni osnova za pri-
dobivanje novega znanja. Zato se je v naslednjih letih $tevilo nezadovoljnih z lastnim
izdelkom zmanj$alo na enega samega ucenca, ve¢ina ucencev pa je podaljsala ¢as izde-
lovanja izdelka in pridobila na usvojenem besedis¢u.

Oblikovanje samopodobe je ena od najpomembnejsih nalog v otrokovem razvoju
in podroc¢je je na prehodu z razrednega na predmetni pouk (starost uc¢encev od 9 do
11 let) Se posebej obcutljivo. Ena od najpomembnejsih nalog uciteljev je, da podpirajo
in uporabljajo taksne postopke in ravnanja, ki vplivajo na razvoj pozitivne samopodo-
be. Samopodoba se z narag¢anjem starosti spreminja, pri mlajsih u¢encih je praviloma
visoka, pozneje pa zaradi pridobivanja razli¢nih Zivljenjskih izku$enj u¢enci spoznava-
jo in se zavedo tako svojih mo¢nih kakor tudi $ibkih podro¢ij, zato za¢ne samopodoba
upadati (Marsh, Craven, Debus, 1998).

Za razvoj samopodobe je zato pomembno, da otrok vzpostavi primeren odnos do
uspeha in neuspeha, s katerim se srecuje v vsakdanjem zivljenju in v $oli. Uspeh je za
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vsakega posameznika zelo pomemben, zato je delo treba usmerjati tako, da so lahko
uspesni vsi otroci. Neuspeh pa naj bo izkusnja, iz katere se lahko kaj nau¢imo, predvsem
pa naj predstavlja priloznost za nov zacetek (Youngs, 2000).

Tako poucevanje daje uc¢encu dolo¢eno vlogo pri spodbujanju poucevanja in
ucenja z razvojem ucenceve avtonomije. Ucenci postanejo animatorji u¢inkovitega
uénega procesa, razvijajo motivacijo in identificirajo cilje u¢enja, analizirajo in vre-
dnotijo probleme, nadrtujejo pot naprej, postajajo avtonomni, neodvisni in aktivni
ucenci (James in Pedder, 2006). Delo z jezikovnim portfoliem se je izkazalo kot proces,
ki podpira vzdusje zaupanja, saj so bili ucenci vkljuceni v svobodno, odprto komuni-
kacijo, s tem pa tudi v samokritiko. Kot informacija pomaga ucencu uzavestiti lastno
ucenje in znanje, poudarja pomen presoje kompleksnosti posameznikovega dosezka,
s tem pa zavezuje vse udeleZence izobrazevalnega procesa k delovni etiki, odli¢nosti
in negovanju visokih pri¢akovanj do sebe, vodi do visoke odgovornosti za kakovost
svojega dela (Rutar Ilc, 2003).

Pri delu z jezikovnim portfoliem se u¢enci naucijo razvijati delovne navade in oce-
njevati svoje delo. Ko izbirajo gradivo, sledijo svojemu napredku in dobijo povratno in-
formacijo, razvijajo spretnost samoocenjevanja in demonstracije svojih mo¢nih podrodij
(Anttalainen, 1998). Z nastetim razvijajo odnos do ucenja in znanja. Ob tem jim rastejo
samozavest, samospostovanje in motivacija (Rogers, 1998), kjer so u¢enci aktivno vklju-
¢eni v refleksijo lastnega dela oz. u¢enja, pa so zaznani pozitivni u¢inki na ucencevo
samopodobo in Zeljo po izboljsanju lastnega dela (NCLRC, 2006). V svojem dinamic-
nem procesu, ki se uresnicuje skozi dialog, vnovi¢ni pregled in prilagoditev, se poudarja
pomen spreminjanja rasti oz. napredka, omogoc¢a razmislek o naslednjih korakih za iz-
bolj$anje, z vzpodbudo k sodelovanju z vrstniki pa nudi vpogled v izbolj$anje svojega
ucenja (Johnson idr., 2006).

Tudi na tem podrocju so rezultati raziskave vzpodbudni.

Ucenci hitro ugotovijo, kaj je obvezno in kaj ne. Po trenutni zakonodaji domace
naloge niso. V 4. razredu povpre¢no kar cetrtina ucencev domacih nalog ni delala, v
enem oddelku celo ve¢ kot polovica. Vedina uditeljev je mnenja, da ucenci ne delajo
domacih nalog, ker se le-te ne ocenjujejo. Analiza refleksij k doma¢im nalogam je
pokazala, da so se ucenci, ki ve¢inoma domacih nalog niso delali, spremenili: v prvem
letu so izrazali zelo indiferenten odnos do domacih nalog (¢e so jih sploh naredili), v
naslednjem letu pa so ze izrazali veselje do dela, veselje ob novem znanju, trudili so se
za napredek. Ucenci, ki domace naloge obc¢asno niso delali, so Ze v prvem letu ve¢inoma
izrazali vée¢nost izbranega dela domacih nalog, v drugem letu pa je bilo Ze vsem vsec,
zavedali so se znanja, ki so ga pridobili. Uéenci, ki pa so domace naloge ve¢inoma delali,
so ze v prvem letu dojeli smisel pisanja nalog, v drugem letu pa so pri domaci nalogi
celo uzivali (»Pri domaci nalogi mi je bilo v$e¢, da sem tudi risal, ker sem se pri tem zelo
zabaval ...«, »Domaca naloga je bila zelo zabavna, ker sem lahko narisala, kar nisem
znala napisati ...«, »Domaca naloga je bila pravi izziv in to mi je bilo zelo vse¢ ...«, »To
nalogo si je pa uciteljica dobro izmislila — narisati svoj strip in napisati zgodbo. Zelo mi
je tudi vSe¢, da mi dovoli narediti nalogo na ra¢unalnik. Pri ustvarjanju naloge sem se
tudi zabaval, ko sem dodajal razne sli¢ice .. .«).

Odnos do znanja in u¢enja se je spremenil. Primerjava med prvim in drugim letom
dela s portfoliem pokaze, da so ucenci v prvem letu najve¢ pozornosti posvecali videzu
izdelka (po vSe¢nosti in Zelji za izbolj$avo prevladuje likovni del), dve tretjini u¢encev
sta bili z izdelkom zadovoljni po 15 minutah in ve¢ kot polovica ucencev se pri delu ni
ni¢ naucila. V drugem letu pa se je delez vrednotenja likovnega dela znatno zmanjsal,
vecdjo vrednost je dobilo besedilo, ve¢ina je podalj$ala ¢as izdelave izdelka, si pomagala
s slovarjem in se pri tem naucila nove besede/opise. Polovica u¢encev na izdelku ne bi
ni¢ izboljsala; ker je bilo vanj vlozenega veliko truda, so z izdelkom zadovoljni.

In ne le to. Pozitiven odnos so pokazali tudi z resnim pristopom k nacionalne-
mu preverjanju znanja, ki so se ga udelezili vsi u¢enci. Tudi tisti, katerih starsi niso bili
prepricani, so vztrajali pri svoji odlocitvi. Pozitiven odnos do znanja in ucenja pa se je
pokazal tudi v dosezenih rezultatih.
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Republisko povprecje } } Dosezek u¢encev v raziskavi

Graf 1: Dosezki na NPZ-ju pri predmetu angles¢ina (http://www.ric.si, 10. 6. 2009)

Jezikovni portfolio je tudi dragocen vir povratnih informacij u¢encem, s pomocjo
katerih jim pomagamo do spoznanja, da sami vplivajo na svoj uspeh. Do tega spoznanja
udencem pomaga predvsem posredovanje povratnih informacij o njihovem delu, ki jim
dajejo jasnejso predstavo o njihovem u¢nem delu in tako motivirajo za nadaljnje ucenje.
Povratna informacija o u¢nih dosezkih in informacija o u¢nih strategijah je delo u¢itelja
(ki je v primeru uporabe portfolia mo¢no olaj$ano), informacija s primarno motivacij-
sko funkcijo pa je zaZelena tudi s strani starsev, kajti klju¢ do otrokove samopodobe je
v rokah star$ev, ucitelj ima le nadomestnega.

Glede odnosa do znanja in u¢enja smo pri ucencih potrdili izkazovanje interesa
in pozitivnega odnosa do ucenja in znanja in pri tem tudi uzave$canje spoznanja,
da sami vplivajo na svoj uspeh in so hkrati zanj odgovorni. Izjemnega pomena pa je
tudi posebnost jezikovnega portfolia, in sicer uzaves¢anje medkulturnih zmoznosti, ki
ne pomagajo le urejati odnose v razredu, temve¢ omogocajo enakopravnost dostojan-
stva ljudi v multikulturni Evropi, saj je Evropski jezikovni listovnik dokument, ki naj
bi vzpodbujal veéjezi¢nost in izgrajevanje znanja, spretnosti in odnosov, potrebnih za
evropsko drzavljanstvo, kar pa je tema za novo poglavje.

Vsaka od teh aktivnosti pomembno vpliva na pocutje in celotno aktivnost u¢encev,
na njihove individualne nadine uéenja, na odnose pri pouku in njihov odnos do u¢enja
oz. izobrazevanja, prav tako pa je pomemben tudi njihov vzgojni vpliv (Kramar, 2009).
Zato namen vseh aktivnosti ni le ugotoviti in oceniti dosezke uc¢encev, ampak vplivati
na aktivnost u¢encev in celoten pouk, da bi dosegli ¢im boljse rezultate in izboljsevali
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kakovost celotnega pouka in njegovih vzgojno-izobrazevalnih dosezkov. Z jezikovnim
portfoliem nam je to uspelo na nevsiljiv in prijeten nadin.

Uresnicevanje individualnih ciljev vpliva na motivacijo, hkrati pa u¢enci, ki zaupajo
vlastne zmoznosti ter se zavedo svojih mo¢nih in $ibkih podroc¢ij, uporabljajo ve¢ u¢nih
strategij (Bakragevi¢ Vukman, Znidari¢ Pesak, 2009) in so zato pri u¢enju vztrajnejsi in
uspesnejsi. Spremeni se njihov odnos do znanja in uc¢enja, z vrednotenjem ucenja in na-
predovanja - s t. i. refleksijo - razvijajo metakognitivne strategije (Marenti¢ Pozarnik,
2004, Deakin, Crick, 2007). S prevzemanjem odgovornosti za svoje ucenje in znanje
razvijajo samoregulacijsko ucenje (Hoskins, Crick, 2008).

Pedagoski pristop dela s portfoliem tako bistveno spreminja poucevanje in uenje,
hkrati pa ponuja Se veliko ve¢ — motivacijsko ciljno usmerjenost v dosezke, ki je v svojem
izhodi$¢u tekmovalno naravnana na podlagi socialnih primerjav, postopno in nevsiljivo
zamenjuje usmerjenost v (vseZivljenjsko) ucenje, z usmerjanjem pozornosti na u¢enje in
ucne naloge, s ciljem pridobiti znanje in povecati uéno kompetentnost tudi s pomoc¢jo
samovrednotenja.

Zato zahteva delo s portfoliem od u¢itelja reflektivno poudevanje, proces izkustve-
nega ucenja na podlagi analize prakse in kognicij, ki usmerjajo njegovo razmisljanje in
delovanje (Javornik Kreci¢, 2009). Delo s portfoliem je pravzaprav kriti¢na refleksija,
saj ni omejeno le na razli¢ne tehnike zbiranja podatkov, temve¢ tudi na njihovo analizo,
vrednotenje, védenje in zaznavanje.

S takim nac¢inom poucevanja pa pri ucencih razvijamo vse med seboj prepletene
sestavine kompetenc (spoznavna, Custveno-motivacijska in akcijska sestavina).

S portfoliem udejanimo temeljna podrocja kompetence ucenja ucenja (Deakin
Crick, 2007):

motivacijsko in socialno podrocje, Kjer u¢enec spoznava sebe kot u¢enca, stalis¢a
v zvezi z uéenjem, vrednotami, interesi, vzpostavi in vzdrzuje motivacijo za
udenje, se uci uravnavati custva v procesu ucenja, razvija sposobnost nadziranja
in uravnavanja koncentracije med ucenjem, sprejema odgovornost za ucenje,
razvija socialne spretnosti itd.;

kognitivno podrocje, kjer ucenec razvija sposobnost kompleksnega misljenja,
ve$cine procesiranja informacij in miselne navade, spoznava znacilnosti dobrega
uc¢nega okolja ter oblikuje svoj u¢ni prostor, razvija u¢ne strategije, razvije stra-
tegije za nacrtovanje lastnega ucenja, oblikuje cilje ucenja in lastne kriterije
uspesnosti, je sposoben usmeriti pozornost na nalogo;

metakognitivno podrocje, kjer ucenec razlozi proces ucenja pri sebi, se orienti-
ra in razmislja o nacrtovanju svojega ucenja, spremlja in vrednoti svoje ucenje
in napredovanje.

Ucinki slabe kakovosti u¢enja in poucevanja se namrec¢ pokazejo Sele ¢ez vrsto let,
ko hitri in u¢inkoviti ukrepi za spremembe niso ve¢ mogo¢i. Bistvo kakovosti vsakega
vzgojno-izobrazevalnega sistema je v tem, kar se dogaja med konkretnim u¢iteljem in
konkretnim u¢encem. Navodila za boljsi na¢in dela, ki prihajajo od nekod drugod, po
navadi ne re$ujejo tezav tega konkretnega odnosa, tudi ¢e temeljijo na najbolj sodobnih
strokovnih ugotovitvah in na najbolj temeljito opravljenih raziskavah najve¢jih stro-
kovnjakov (Skok, 2002). U¢iteljem in ucencem so sicer taka navodila lahko v pomoc¢,
vendar le pod pogojem, da jih razumejo enako kot tisti, ki so jih napisali, ter da speci-
ficne okolis¢ine, v katerih delajo, to omogocajo. Osrednja toc¢ka ukvarjanja s kakovo-
stjo vzgojno-izobrazevalnega sistema je torej lahko le odnos med uéiteljem in u¢encem,
pri ¢emer je predvsem uditelj tisti, ki se mora sistemati¢no ukvarjati z vprasanjem ka-
kovosti svojega dela. Ce s kakovostjo ucenja in poucevanja nismo zadovoljni oziroma
¢e mislimo, da utrjeni nacin dela v prihodnosti ne bo ve¢ uc¢inkovit, ne vemo pa prav
dobro, kaksne naj bi bile spremembe, potem je verjetno najbolje, da so ucitelji tisti, ki
sproti i$¢ejo najboljse resitve (Javornik Kreci¢, 2009).

Slovensko $olo oz. njeno najosnovnejso dejavnost — pouk - le malo raziskujejo.
Za raziskovanje pouka pa ni primerna vsaka znanstvena metoda, zlasti ¢e imamo v
mislih spreminjanje uciteljevega in u¢encevega obnasanja in posledi¢no njunega znanja.
Zbiranje mnenj uciteljev o neki metodi, u¢beniku itd. z anketnimi vprasalniki je v¢asih
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koristno, vendar ne pripomore veliko k spreminjanju uciteljevega ravnanja pri pouku.
Raziskave o uvajanju inovacij opozarjajo, da je treba tako raziskovanje pouka, ki udi-
teljem pomaga razumeti njihovo obnasanje in dogajanje pri pouku, torej zagledati v
procesu samega sebe in ucence ter njihovo znanje, da bi lahko vodili pouk in sproti
usmerjali u¢ence. Zato so za raziskovanje pouka primernejsi in produktivne;jsi kvalita-
tivni pristopi z opisovanjem raznih zornih kotov nekega dogajanja, ki vodi k razume-
vanju (Plut Pregelj, 2011: 5).

Raziskava, ki smo jo opravili, dokazuje, da so izbolj$ave in spremembe mogoce,
so pa tudi nujne, ¢e naj osnovna $ola podpre zahtevane cilje razvijanja samostojnih,
mislecih uc¢encev, osebno zavzetih za kakovostno ucenje in pripravljenih na vsezivljen;-
sko izobrazevanje.
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Portfolio kot namenska zbirka dela omogoca uc¢encu, da dokumentira svoj proces
ucenja, s pregledom napredka in zapisov ob posameznih evidencah pa razvija refleksivni
odnos do ucenja. Portfolia ni brez refleksije, ki omogoca ucencu, da se nauci pogledati na
svoje ucenje iz distance oz. da razvije metakognitivne strategije. Uporaba metakognitiv-
nih strategij pa poveca stopnjo transferja usvojenega znanja na nove problemske situacije.

Longitudinalna raziskava v triletnem projektu implementacije jezikovnega por-
tfolia (Evropski jezikovni listovnik) je pokazala, da ucenci v refleksijah k izdelkom v
portfoliu izrazajo povecan interes oz. zavzetost za ucenje, uzavestijo obcutek lastne vre-
dnosti in uzavestijo spoznanje, da sami vplivajo na svoj uspeh. Vse to pa vodi k razvoju
samostojnih, misle¢ih u¢encev, osebno zavzetih za kakovostno izobrazevanje in pripra-
vljenih na vsezivljenjsko ucenje.

Portfolio as a purposeful collection of wok enables pupils to document their learning
process, while the insight into their progress and records and individual evidence develop
reflective attitude to learning. Portfolio does not exist without reflection that enables
pupils to look at their learning from a distance or to develop metacognitive strategies.
The use of metacognitive strategies increases the level of transfer of the acquired kno-
wledge into new problem situation.

The longitudinal survey carried out within a three-year project of implementati-
on of language portfolio (European Language Portfolio) has proved that pupils' reflec-
tion on their work convey increased interest and commitment for learning, awareness
of self-valuing and understanding that they themselves can influence their success. All
this leads to the development of independent, thinking pupils who are personally com-
mitted for quality education and prepared for lifelong learning.
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Martina Potisk

Medbesedilnost $e zmeraj velja za enega tistih literarnoteoreti¢nih pojmov, ki so
redko uporabljeni, saj je njihova osrednja funkcija pogosto slabo razumljena. Klju¢no
za prepoznavanje te prvine v literarnih - in tudi drugih - besedilih je namre¢ predho-
dno poznavanje temeljnih terminoloskih pojmovanj, ki pa sama morebiti delujejo precej
suhoparno, zato so jim v nadaljevanju prispevka pridani $e prakti¢ni vidiki uporabe,
izvzeti iz Jancarjevega romana Posmehljivo poZelenje, ki omogocajo iskanje tovrstnih
medbesedilnih pojavitev tudi v drugih literarnih delih.

Namen ¢lanka je seznaniti ustvarjalce izobrazevalnega procesa z vecjo bralno ucin-
kovitostjo ob upostevanju medbesedilnih navezav, ki omogocajo zavedanje o celovitem
prepletanju razli¢nih literarnih del in umetnostnih zvrsti, kar lahko postane koristna
izto¢nica za delo v razredu. S predhodnim poznavanjem terminologije medbesedilnih
pojavov so ucitelji zmozni svoje priprave na u¢ne ure $e razsiriti, ne da bi pri tem z zah-
tevnimi opredelitvami obremenili u¢ence oziroma dijake.

Pojem pismenost (ang. literacy) izvira iz latinske besede litteratus, ki oznacuje
»Cloveka, ki se uci«. Pojem je tezko enoznacno opredeliti; prvi sklop definicij poudarja
spretnost branja kot sposobnost razumevanja in uporabe tistih jezikovnih oblik, ki jih
zahteva druzba in/ali so potrebne za razvoj posameznika in njegovega znanja. Pismenost
se torej zelo pogosto uporablja kot sinonim za bralno pismenost. Druga skupina defini-
cij opredeljuje pismenost kot osnovno ali primarno spretnost branja in pisanja, tretja
pa poleg branja in pisanja zajema $e racunanje. Tiste, ki poudarjajo uporabo spretno-
sti branja, pisanja ali racunanja za delovanje v druzbi in osebni razvoj posameznika,
opredeljujejo funkcionalno pismenost. Izraz pomeni, da te zmoznosti niso same sebi
namen, ampak sluzijo boljSemu funkcioniranju posameznika v okolju, v katerem Zivi
(Pegjak, 2010: 11-13).

Pismenost torej pojmujemo kot kompleksno sposobnost, ki vkljucuje $tevilne
spretnosti branja, pisanja (tudi racunanja), pri cemer je poudarjen razlicen razvoj
glede na starost, spol, izobrazbo in druge dejavnike (npr. socialni kontekst). Pismenost
je pravzaprav kulturno, socialno in zgodovinsko-geografsko determiniran pojem.
Temeljni element vseh pismenosti je bralna pismenost (prav tam: 15).

Vedenje o razli¢nih vidikih pismenosti pa lahko zazivi v u¢nem procesu $ele, ko
se uditelji zavedo, da je pomembno in potrebno pri posameznih predmetih razvijati
tovrstne zmoznosti u¢encev/dijakov (prav tam: 163).

Umetnostno besedilo po navadi sprejemamo kot jezikovno stvaritev, ki pomembno
sooblikuje bral¢eve sposobnosti. Literarno besedilo se polno uresni¢i predvsem z branjem
- bodisi s svobodnim pristopom bralca bodisi v na¢rtovanem vzgojno-izobrazeval-
nem procesu (Kolar, 2005: 4). Z branjem in ustvarjanjem splo$nega znanja posameznik
prenasa posamezne dele (knjizevnega) besedila v svojo zavest in tako oblikuje lastno
bralno polje (prav tam: 3).

Bralec zazna besedilno resni¢nost in nacine, na podlagi katerih je nastala. Ob
vklju¢evanju svojega znanja in bralnih izkusenj pa jih je zmozen tudi umes¢ati v mozna
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sobesedila in primerjati z drugimi moZnostmi izrazanja. Sele tukaj nastopi medbese-
dilnost kot sredstvo, ki posamezniku omogoca povezovanje sestavnih delov besedil in
tako vzpostavlja zavedanje o razvejeni mrezi literarnega ustvarjanja. S tem spodbuja
razmisljanje o sorodnih vezeh znotraj $irokega literarnega sestava, kar nedvomno
veliko prispeva h krepitvi estetskega vidika literature. Bral¢eva zmoznost prepoznava-
nja medbesedilnih pojavov pa vodi v izboljsanje bralne pismenosti, saj tak$en pristop
pripomore h krepitvi (bralne) razgledanosti, kar ne nazadnje pomembno vpliva tudi
na osebnostno rast.

Preden se posvetimo predstavitvam posameznih medbesedilnih figur je treba
spoznati nekaj temeljnih dolo¢nic medbesedilnosti. Juvan (2000a: 8-11) omenja, da
beseda intertekstualnost/medbesedilnost pomeni razmerje med teksti, vpletenost
enega teksta v drugem, vzajemno povezanost in odvisnost najmanj dveh tekstov,
postavljenih v razmerje in lastnost teksta, da vzpostavlja razmerje z drugimi teksti
oziroma da se ti vanj vpletajo. Za medbesedilno (citatno) velja torej tisto besedilo, za
katerega lahko bralec utemeljeno domneva, da se je njegov avtor zavestno skliceval na
tuje predloge in pri tem rac¢unal, da bo ob¢instvo te navezave zmozno prepoznati in jih
interpretirati kot ubeseditveno strategijo.

Sporocilnost pa omogoca Sele globalni literarno-kulturni medbesedilni kod, ki
nastopa kot sestavina literarnega dela in mora biti vsaj nekoliko skupen avtorju in bralcu.
Vanj je zajet sestav reprezentativnih, pogosto omenjanih in citiranih del, izjav oziroma
tem ter sklop medbesedilnih postopkov, figur in zvrsti. Omogocajo pa ga podatki iz
samega besedila in splet dejavnikov iz njegovega sistemskega okolja (bralceva raz-
gledanost in medbesedilna zmozZnost, seznanjenost z literarnim kanonom in konven-
cijami medbesedilnosti).

V neposredni povezavi s kodom pa o uspe$nem dojemanju medbesedilnih povezav
odloc¢ajo kazalke citatnosti. Kazalke so jezikovni in parajezikovni zanki, ki s vsebova-
no vrednostjo opozarjajo na medbesedilno sestavo literarnega dela. Najdemo jih lahko
na naslednjih polozajih:

v samem besedilu so po navadi grafi¢no lo¢eni od preostalega besedila — pisani
v narekovajih oziroma kurzivi ali v obliki spremnih stavkov, ki z dobesednim
ali predelanim navedkom sporocajo »pravega« avtorja ali vir;

v spremnih spisih kritikov, literarnih zgodovinarjev ali publicistov z opisnimi
analiti¢nimi in metajezikovnimi oznakami, kot so opombe, pripombe ali kar
avtorjeve izjave o medbesedilni sestavi njegovih besedil, izre¢enih v predgovo-
rih, intervjujih ali programih;

na obrobju besedila kot t. i. pribesedilne kazalke citatnosti. Te so Ze same po
sebi medbesedilne, saj povzemajo oziroma oznacujejo elemente (naslove, imena
avtorjev, junakov, prizoris¢, odmevnih sentenc itd.) in/ali strukture (genoloske,
literarnosmerne pojme), na katere se literarno delo bolj ali manj tesno naslanja
(prav tam: 184-252).

Juvan je na podlagi spoznanj teoretikov oblikoval model treh postopkov medbese-
dilnega predstavljanja oziroma sklicevanja - opisa, prenosa in posnetka. Ti se - tako
kot predloge - v literarnih delih prepletajo, vendar po navadi eden od njih strukturno
prevladuje. V vlogi predlog pa lahko nastopajo posamezna besedila, skupine besedil
ter zvrstni in stilni oznacevalski sistemi, npr. zanrski vzorci (prav tam: 252-261). Pri
medbesedilnem nacinu branja so klju¢ni elementi medbesedilne figure in zvrsti, ki
delujejo kot orodja za priklic razmerij besedila z njegovim kontekstom.

Za prepoznavanje posameznih medbesedilnih prvin je klju¢no poznavanje struk-
turne zasnove sistema medbesedilnih figur in zvrsti, ki glede na nac¢ine medbesedil-
nega sklicevanja obsega veliko mnoZico medbesedilnih pojavov. Zaradi nenehnega
pojavljanja novih slede¢i pregled zajema predvsem vidnejse in bolj razsirjene tovrstne

3-4 -2012 - XLIII



vzgojajizobraZevanje

pojave: citat, pregovor in reklo, izposojo osebe, topos, montazo, kratko oznako li-
terarnega dela, povzetek in aluzijo. Njihova razvrstitev je znotraj obseZnega sistema
medbesedilnega sklicevanja in v povezavi do drugih elementov prikazana s shemo I
(povzeto po: Juvan, 2000a: 267).
Beseda citat je danasnji pomen v smislu navedka, reprodukcije ali izposoje
odlomka iz drugega besedila dobila v 16. stoletju, ¢eprav se je uveljavila Sele
v 18. stoletju v znanstvenih razpravah. Izraz izvira iz latinskega glagola citare
(,poklicati’, ,pozvati‘). K modernemu razumevanju citata je pripomogla iznajdba
tiska z uvedbo kazalcev citata — lezeCega tiska in narekovajev (Juvan, 2000a:
25-30). Poznamo dobesedne in pretvorjene citate. Slednji temeljijo na preu-
reditvi izvornega citata z izpusti, dopolnitvami ali zamenjavami tako, da se pri
tem ohrani oblikovno-kompozicijska raven izvirnika (prav tam: 270).
Pregovor in reklo sta dobesedni ali variirani ponovitvi izjav, katerih besedilni
viri so po vedini Ze utonili v pozabo - s pogosto rabo so se te figure namre¢ za-
sidrale v izrazoslovje kulturnega izro¢ila (prav tam: 271). Razlika med prego-
vorom in reklom je ta, da so pregovori najveckrat ljudske modrosti, ki v pri-
spodobi izrazajo dolo¢eno Zivljenjsko izkusnjo, medtem ko so rekla po navadi
latinska, imenovana tudi reki (SSKJ, 1994).
Prenos, ki se dogaja med besedilnima svetovoma, uvaja izposoje oseb, motivov
ali dogajalnih prostorov; pri tem se pisec zmeraj navezuje na en sam izvirnik,
s katerim zaradi uporabe enakih elementov literarnega dogajanja vzpostavlja
asociativen odnos (Juvan, 2000a: 271-274).

Shema 1: Razvrstitev obravnavanih medbesedilnih figur
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Topos izhaja iz grike besede tépos in pomeni ob¢e mesto, kar funkcionira kot
obce veljaven argument, ki se opira na druzbeno-kulturni konsenz ali na kak av-
toritativen spis. Govornik/pisatelj uporabi za podkrepitev problema, ki ga obrav-
nava v svojem besedilu, posamezne uveljavljene misli in stali$c¢a iz repertoar-
ja tradicije, da bi bil pred ob¢instvom (bralci) prepricljivejsi (prav tam: 21-24).
Montaza zajema avantgardisticno zdruZzevanje razlicnih ravni resni¢nosti, saj
se navezuje na raznovrstne predloge, zajete ne samo iz literature, ampak tudi
iz publicistike, oglasov itd. (prav tam: 268).

Kratka oznaka je po navadi skromnej$a pojmovno-opisna opredelitev pisatelja,
njegovega dela, stila pisanja ali literarne zvrsti (prav tam: 273).

Kljub vedji zastopanosti povzetka v znanstvenih besedilih razli¢nih ved pa
njegova pojavnost v literaturi ni ni¢ nenavadnega. Namenjen je posredovanju
zgoscenih elementov raznovrstnih pisnih virov (prav tam: 273).

Izraz aluzija izhaja iz latinskih besed [udere in alludere in implicira igro, igrivost.
V literaturi se pojavlja kot teze dojemljiv nac¢in medbesedilnega sklicevanja in
najveckrat obsega namig na kako znano besedilo. Tisti, ki aludira, z izbranim
signalom priklice v zavest naslovnika pomensko enoto, izposojeno iz znanih
predlog in v to ozadje — skupno aludistu in naslovniku - se zasidra skriti pomen
aluzije. Kot citatna figura aluzija strukturno ni samostojna, zato se izraza
skozi druge medbesedilne figure (prav tam: 30-31).

a) Citati so v romanu zelo pogosto uporabljeno medbesedilno sredstvo. Bralec
jih lahko prepozna v navezavi na $tevilne literarne predloge. Eden izmed njih
se sklicuje na starej$o naboZno knjiZevnost, ko se osrednjemu liku Gregorju
Gradniku, ki odide predavat o literaturi slusateljem kreativnega pisanja v
Ameriko, ob poslu$anju napotkov profesorja Freda Blaumanna porajajo $tevilne
misli, med katerimi je tudi naslednji sklic, ki se najprej pojavi v latinski in nato
$e slovenski razlicici:

»Pie Pelicane, Jesu domine.

Me immundum munda tuo sanguine,

Cuius una stilla salvum facere

Totum mundum quit ab omni scellere.

(Blagi Pelikan, Jezus gospod, / Ocisti me necistega s svojo krvjo, / Od katere samo
ena kaplja lahko resi/ Ves svet njegovih grehov.)« (Jancar, 1993: 90)

b) V literarnih delih lahko prepoznavamo pregovore in rekla (dobesedne ali pre-
tvorjene), ki - tako kot druge medbesedilne figure in zvrsti - temeljijo na re-
sni¢nih ali izmisljenih predlogah. V omenjenem romanu naj izpostavim dva
primera latinskih rekel: »Ars moriendi.«; »Avant que lesprit soit hors ... « (prav
tam: 109).

¢) Aluzija zaradi svoje strukturne nesamostojnosti deluje skozi druge medbe-

sedilne figure in kot njeno izhodi$¢e se pogosto pojavlja izposoja osebe, ki
v Jandarjevem romanu omogoci $tevilne motivne aluzije na Kafkovo novelo
Preobrazba:
»Vendar pa je takrat njegov scurek dobil ime: Gregor Samsa.«; »Gradnikov
Sc¢urek je bil lep, debel in hiter. Kmalu po vselitvi ga je hotel ubiti. /.../ Potem se
je spomnil, da je ta prizor Ze videl, da so vanj metali jabolka, ki so se vdrla v
hrbtni oklep in tam obtic¢ala.« (prav tam: 36)

¢) Topos bralec prepozna v obliki sklicevanj na izjave in pri¢evanja resni¢nih ali
izmisljenih oseb. Tak$no vlogo imajo v romanu navedbe znanih umetniskih del
ter pricevanja posameznikov, ki predstavljajo predavatelju Fredu Blaumannu
zadostne »dokaze« za potrditev vectisocletnega obstoja melanholije:
»Danasnji svet pozna crno sonce in Zalostnega angela na Diirerjevi Melanholiji,
Melanholijo Lucasa Cranacha starejsega, Melanholijo Corneliusa Antonisza,
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telesa; slaba prebava, vetrovi, neprekrvljeni moZgani,
trd trebuh, gosta kri, nespecnost, razbijanje srca, etc.
C skupni [ strah in Zalost brez pravega vzroka, sumni-
skupni avost, ljubosumje, nezadovoljstvo, samota,
vsem <
ali veini dolgocasje, neprestano premisljevanje,
[ nemime misli, prazna domisljija, etc.
(" bozanski vplivi... deli telesa, srce, moZgani, vranica
Zelodec, etc.
(. i sangviniki so veseli, nasmejani, prijetni, razmisljaj
*E 4 = 4 all o 7enskah, glasbi, etc. flegmatiki so okorni, medli,
E © Nravi teZki, etc. koleriki so besni, nepotrpeZljivi,
podvreni k prisluhom in prividom temni, samotni
#alostni, mislijo, da so zadarani, mrtvi, etc.
snadilni za | ali mesanica teh nravi, otozni ali ne, brez konca razli¢ic
£osamezm < n?l;la] h [ ambiciozni misli o sebi, da je kralj,
T de i i -OJ] plemié; skopuh grabi za denarjem,
| gledena na‘l'd,"_ < lascivneZ ljubico; religiozni ima
Simptomi polozajev razsvetlitve, videnja, je profet ali pa
melanholije 1 = Sn::%l:(jenj. | moten v umu, uenjak za knjigami, etc.
5 e = ¢ s . .r .
so lahko 3 najprej prijeten, komaj razloéen, potem
- osoren in neznosen, ¢e je kronifen
v skla.clu . zato nekateri razvritajo . Falso cogitati
predvidenim  J L . rata |
om razvoj v tri stopnje: 2. Cogitata loqu
razvoje 3. Exequi locutw
L znaCaja
s kr&i ali neprekinjeno, glede na variiran)
| simptoma objekta, zadovoljujoce ali ne
enostavni, ali kot se je me$ala z drugimi boleznimi, protin
kap, caninus appetitus, etc., zato so simptomi razli¢ni

(Jancar, 1993)

Slika I: Izseki iz Burtonove Anatomije melanholije
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Heemskerkove Melanholike ali pa delo Melancoliu Thomasa de Lea.« (prav tam:
31) »Neki avtor iz Sestnajstega stoletja (J. Maldonado) opisuje hudica kot strasno
zver. /.../ Bretonec P. J. Helias pa trdi, da je zmotno mnenje, po katerem je [hudic]
rdeca Zival z dolgim repom /.../« (prav tam: 84).

d) S postopkom montaze so v roman vkljuéeni izseki iz Anatomije melanholije
(1621), dela pastorja Roberta Burtona (1577-1640), ki zajemajo skice ¢lovekovih
telesnih in ¢ustvenih tock ter preglednice o delitvi, posledicah in simptomih
melanholije (slika I), ki obsegajo kar nekaj strani.

e) Kratko oznako bralec prepozna po metafikcijski naravi predstavitve dolo-
¢enega pisatelja, njegovega dela, stila, besedila, literarne zvrsti ipd. V roman
Posmehljivo poZelenje je vklju¢ena oznaka — oziroma bolje re¢eno ocena -, ki
se prepleta s povzetkom Ze omenjenega Burtonovega dela: »Ze ob izidu so ga
[delo Roberta Burtona Anatomija melanholije] nekateri imeli za Sarlatanstvo,
drugi za genialen spis, razprave o njem pa se niso polegle do danes. /...] V treh
obseznih knjigah pisec obravnava vzroke za melanholijo, njen nastanek, opisuje
njene simptome, posledice, ki jih povzroci v cloveku, podrobno se ukvarja tudi z
nacini zdravljenja te prabolezni clovestva.« (prav tam: 28).

Rezultat upostevanja medbesedilnih navezav je - tako v samoiniciativnem kot
naértovanem procesu branja - izoblikovanje bralceve ozave$cenosti o nenehnih in-
terakcijah znotraj Sirokega sistema literature, kjer z vklju¢evanjem (bralnih) izkusen;
v proces branja nastaja mreza medbesedilnih navezav, katerih vpliv na soustvarjanje
idejne zasnove del je odvisen od bral¢eve zmoznosti prepoznavanja tovrstnih navezav
in njihove interpretacije.

Proces branja tako poteka soc¢asno z aktivnim razmisljanjem o prebranem, iskanje
medbesedilnih asociacij na prebrano pa omogoca povezovanje ze znanih besedil med
seboj, kar vodi v razvijanje bolj poglobljenega in u¢inkovitejsega branja. Tak model in-
terakcije bralca z literarnim besedilom pripomore k poteku visjih miselnih procesov.
Medbesedilni nacin branja vzpodbuja uresnicitev in doseganje ciljev, ki vodijo v izbolj$anje

[ KONATIVNI CILIJI ] < » [ PSIHOMOTORICNI CILJI ]
Pozorno opazovanje besedila. Sprejemanje vecplastne strukture
Zaznavanje prepletanja dveh ali ve¢ besedil. literature.

Ugotavljanje nacina povezanosti literarnih Razvijanje asociativnega misljenja
del in njegovega vpliva na strukturno in in sintetiziranja literarnih prvin.
idejno zasnovo literarnega dela.

[ KOGNITIVNI CILJ ]

V kon¢ni fazi bralec pridobi celosten pogled na
nenehno razvijajoc in prepletajocC se sistem
literature.

Shema 2: Cilji, dosezeni z nacinom medbesedilnega branja
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bralnih - in s tem tudi sporazumevalne - zmoznosti, saj pripomorejo k osebnostni rasti
in napredovanju bralca v odnosu do literarne umetnine (shema 2).

Sele z izpolnjenim kognitivnim ciljem medbesedilnega branja bralec v celoti usvoji
njegov pomen in je nadalje zmozZen sam iskati raznovrstne na¢ine medbesedilnega skli-
cevanja znotraj razli¢nih besedil. Doseganje tega in razvijanje bralnih zmoznosti pa je
seveda odvisno od bral¢evega predhodnega poznavanja zadostnega obsega literarnih
besedil, njegove splo$ne razgledanosti in zmoznosti povezovanja pridobljenih znanj.
Ob tem je treba le Se dodati, da medbesedilno branje predstavlja svojevrsten izziv, pre-
poznavanje navezav pa lahko poveca bralno motivacijo in tako krepi bral¢evo veselje
do branja.

VIRIIN LITERATURA

Bajec, Anton et al. (ur.) (1994). Slovar slovenskega knjiznega jezika. Ljubljana: Drzavna
zalozba Slovenije.

Glusic, Helga (2002). Slovenska pripovedna proza v drugi polovici 20. stoletja. Ljubljana:
Slovenska matica.

Jancar, Drago (1993). Posmehljivo pozelenje. Celovec: Zalozba Wieser.

Juvan, Marko (2000a). Intertekstualnost. Ljubljana: Drzavna zalozba Slovenije.

Juvan, Marko (2000b). Vezi besedila. Ljubljana: LUD Literatura.

Kolar, Marija (2005). Mladi bralec: rast osnovnosolskega bralca v stiku z besedilom.
Slovenj Gradec: Cerdonis.

Pecjak, Sonja (2010). Psiholoski vidiki bralne pismenosti: od teorije k praksi. Ljubljana:
Znanstvena zalozba Filozofke fakultete.

Spacapan, Adrijana (2008). Medbesedilnost pri knjizevnem pouku. V: Knjizevnost v
izobrazevanju - cilji, vsebine, metode. Obdobja. Metode in zvrsti; 25. Ljubljana: Filozofska
fakulteta, Oddelek za slovenistiko, Center za slovenscino kot drugi/tuji jezik.

Pri¢ujoca predstavitev medbesedilnosti kot prepletajoce se lastnosti literature je
strokovno vodilo pri prepoznavanju osnovnih elementov medbesedilnega sklicevanja
in odkrivanju njihovega vpliva na sprejemanje literarne umetnine, kar lahko uditelj s
pomodjo ze preizkusenih didakti¢nih metod in bralnih strategij v odvisnosti od svoje
zmoznosti kreativnega snovanja dela z ucenci/dijaki vkljuci v u¢ni proces. Lazje razu-
mevanje in vecjo preglednost posameznih medbesedilnih prvin v prispevku ponazar-
jajo zgledi iz Jancarjevega romana Posmehljivo poZelenje, s pomocjo katerih lahko pre-
verimo ustreznost $e drugih najdenih tovrstnih primerov.

This paper presents intertextuality as an interwoven characteristic of literature
that can be recognised as a professional guideline for identifying basic elements of in-
tertextual reference and discovering their influence on accepting a literature master-
piece. This can be done by the help of the proven teaching methods and reading stra-
tegies corresponding to their abilities of creative planning to include pupils/students
into the learning process. Easier understanding and better transparency of individual
intertextual elements are illustrated by examples from Jancar’s novel Scornful Lust that
help us evaluate relevance of other similar examples found.
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Dr. Janez Becaj

Ena glavnih znadilnosti danasnjega ¢asa so gotovo vse hitrejSe spremembe na vseh
podro¢jih. O¢itna posledica tega je potreba po stalnem spreminjanju in prilagajanju
vsega, kar po¢nemo. Kar je bilo $e v¢eraj dobro in u¢inkovito, je treba danes ze spre-
meniti, pri ¢emer vemo, da bodo spremembe potrebne ze tudi jutri, tudi ¢e smo danes
najbolj uspesni. To velja tudi ali pa e posebej za podrocje vzgoje in izobrazevanja. Pri
najboljsi volji ne vemo, na kaksen svet in kaksne zahteve naj pripravimo uéence, ki za-
¢enjajo svojo izobrazevalno pot. In ¢e je prihodnost tako nejasna, je verjetno najbolje,
da jim pomagamo, da postanejo ¢im bolj samostojni, kriti¢ni, iznajdljivi in usposoblje-
ni za delo v skupinah, saj lahko predvidevamo, da so ravno te lastnosti tiste, ki lahko
pridejo prav v nejasnih in nepoznanih situacijah. Tezava je seveda v tem, da so za to v
nasem $olskem sistemu potrebne mnoge spremembe, med katerimi je gotovo tudi timsko
delo uditeljev. Delno zaradi tega, ker zagotavlja boljSe neposredne uc¢inke, delno pa tudi
zato, ker se lahko z njegovo pomocjo laze spremenijo stali$¢a in prepricanja, ki Solo za-
drzujejo pri starem nacinu dela. Timsko delo torej ni le cilj samo po sebi, pa¢ pa tudi
orodje za vnasanje drugih potrebnih sprememb. Zato je monografija Alenke Polak, ki
jo imamo pred seboj, zelo pomembna pridobitev, saj o tovrstnem sodelovanju uciteljev
$e nismo imeli ustrezne literature.

Vsebina monografije Alenke Polak o timskem delu u¢iteljev je smiselno razdeljena
na poglavja, v katerih je v prvem delu obdelana predstavitev podro¢ja, njegova poveza-
nost s $olsko kulturo, ¢emur sledi opis psiholoskih dejavnikov, razvojnih faz tima ter
splos$nih znacilnosti u¢inkovitih in neu¢inkovitih timov. V zadnjih $tirih poglavjih pa
avtorica govori o razlogih za uvajanje timskega dela v $olo, nato opise etape tega dela,
prednosti, ki jih prinaga, in na koncu obdela $e probleme in konflikte, ki se pojavljajo
v zvezi s timskim delom.

V prvem poglavju so predstavljeni timi na splo$no in seveda posebej Se timi v
$olskem prostoru. Poglavje je kratko, vendar so navedene vse pomembne definicije in
bistvo timskega dela, katerega vidi predvsem v soodvisnosti ter sinergijskih ucinkih.
Ze v tem poglavju smo opozorjeni, da lahko timsko delo na Soli poteka v ve¢ etapah, in
sicer kot timsko naértovanje pouka, timsko poucevaje in timska evalvacija. Vsaka od
teh etap je nato podrobneje obdelana.

Skladno z ugotovitvijo, da je ena temeljih znacilnosti timskega dela soodvisnost,
avtorica v drugem poglavju nameni pozornost $olski kulturi in $e posebej vprasanju
sodelovanja. Za predstavitev $olske kulture je izbrala Hargreavesovo klasifikacijo, ki je
naravnana predvsem na odnose v kolektivu, kar je v zvezi s timskim delom zelo ustrezno.
Med nastetimi kulturami da prednost sodelovalni in jo tesno poveze s timskim delom.
Povezava je obojestranska: tako kot timsko delo krepi sodelovalno kulturo, tako tudi ta
spodbuja in pogojuje timsko delo. Avtorica pravilno opozori, da se sodelovalna kultura
pomembno povezuje tudi s cilji sodobne $ole, v kateri ucitelj in u¢enec nista dve naspro-
tujodi si strani, niti ni ena aktivna in druga pasivna. Na mestu so zato tudi razmisljanje
in napotki za razvijanje sodelovalne kulture.

V poglavju o psiholoskih dejavnikih je obdelana motivacija za timsko delo, pro-
blematika zaupanja in samorazkrivanja, vedenja in medosebnih procesov v timu ter
o procesih, katerih se po navadi ne zavedamo, so pa za u¢inkovito delo lahko zelo
pomembni. To je torej poglavje z dokaj $iroko tematiko, v katerem lahko najdemo na
kratko opisane klasi¢ne avtorje s podroc¢ja motivacije in skupinske dinamike, kot so
npr. Maslow, Bales ali Bion. Zadnjega v sodobni literaturi skoraj ne sre¢amo ve¢, se pa
zdi navajanje njegovega razumevanja skritega dogajanja v skupini zelo na mestu. Timi
kot skupinsko delo nasploh so namre¢ najveckrat neuspesni prav zaradi dejavnikov, na
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katere zaradi njihove prikritosti nismo pozorni. Prav je, da so tisti, ki se lotevajo dela v
timih, na to opozorjeni.

Bolj splosnemu uvodu sledi ¢etrto poglavje z naslovom Osnovne razseznosti timskega
dela. Najprej avtorica predstavi delitve timov in priporoc¢a predvsem k nalogam usmer-
jene time kot najbolj zazelene in smiselne. Dobro je utemeljena povezava tovrstnega
timskega dela s sodelovalno Solsko kulturo. V tem delu Cetrtega poglavja se zdi zlasti
dragoceno navajanje moznih timov v $oli s cilji oziroma nalogami, ki jih lahko imajo
ter ¢lani, ki naj jih sestavljajo. Za delo v $oli je to gotovo lahko zelo koristno. Avtorica
obravnava seveda tudi take probleme, kot je stil vodenja tima, zlasti veliko pozornosti
pa posveti vprasanju vlog v timu. V zvezi s tem opozori, da ima uéiteljeva poklicna vloga
tri klju¢ne elemente in da mora ucitelj v sodobni $oli obvladati poleg vlog socialnega
delavca in predmetnega strokovnjaka tudi spretnosti timskega dela. Lahko se strinja-
mo z njo, da je zato poleg vsega drugega zelo koristno ali pa kar nujno tudi razumeva-
nje temeljnih zakonitosti skupinske dinamike. Podrobneje so obdelani vloge v timu (v
ospredju je Belbinova kategorizacija), pomen pravil, komunikacija, velikost tima in ¢as,
ki je za to potreben. V zvezi s tem avtorica pravilno opozori, da se bomo morali v pri-
hodnosti bolj prilagoditi zahtevam sistemati¢nega timskega nacrtovanja pedagoskega
dela in nacrtovanja, Cesar pa doma ni mogoce narediti tako uspesno kot v $oli.

V petem poglavju so dokaj natan¢no obdelane spretnosti, ki so potrebne za u¢in-
kovito delo v timu. Njihova razclenitev je Ze skoraj preve¢ natancna, saj jih ¢lovek v
vsakdanji praksi ze zaradi takih ali druga¢nih osebnostnih znacilnosti obvladuje bolj
»v paketih« kot pa vsako posebej. Tudi seznam spretnosti, potrebnih za timsko delo, s
katerim avtorica poglavje konca, je podoben mitom dobrega timskega delavca. Kon¢no
nam Ze tezave pri timskem delu, ki so obdelane v zadnjem poglavju, pokazejo, da potrebne
spretnosti niso tako lahko obvladljive. Je pa seveda dobro, da so navedene spretnosti
vendarle predstavljene tako podrobno, ker nam odmiki od njih, katerim se sicer ni
mogoce izogniti, vedno povzrocijo tezave. S tega vidika lahko pomanjkanje navedenih
spretnosti razumemo tudi kot najpogostejsi izvor tezav za delo v timih, s katerimi se
zaradi svoje nepopolnosti v ve¢ji ali manjsi meri sre¢amo v vsakem timu. V tem smislu
je natan¢na predstavitev spretnosti gotovo dobrodosla.

Sesto poglavije je namenjeno obravnavi oblikovanja timov in fazam njihovega
razvoja. Tu najdemo vrsto avtorjev in modelov razvojnih faz, vendar je najve¢ pozornosti
namenjene Tuckmanovi klasifikaciji s podrobnim opisom posameznih faz. Za praktike
je to dobrodoslo, ker opisi povedo, kaj vse je v timskem delu »normalno« in v katerem
obdobju timskega dela se morajo pokazati dolocene znacilnosti. Dobro razumevanje
¢lanov na zacetku tako ni nujno znak, da bo tim uspesen, konflikti in nasprotovanja pa
so na drugi strani lahko le znak normalnega razvoja. Morda bi v tem poglavju lahko
bil nekoliko podrobneje predstavljen $e model oblikovanja tima po Chiversovi, ker je
od vseh navedenih modelov najbolj naravnan na u¢iteljsko delo.

V sedmem poglavju so opisane znacilnosti u¢inkovitih in neuéinkovitih timov.
Avtorica odkrito pove, da empiri¢nih raziskav, s katerimi bi bilo mogoc¢e metodolosko
dovolj zanesljivo dokazovati vecjo u¢inkovitost timskega dela, pravzaprav nimamo.
Razpolagamo predvsem s kvalitativnimi analizami in pa dejstvom, da timsko delo
podpira vrsto dejavnosti ucencev, za katere pa vendarle dovolj dobro vemo, da so bol;j
ucinkovite od klasi¢ne pasivne vloge sprejemalca znanja. Prav tako pa tudi vemo, da
sodelovalne kulture brez dobrega sodelovanja uciteljev preprosto ne more biti in je s
tega vidika timsko delo ve¢ ali manj neizogibno. Opis znacilnosti uspe$nih in neuspe-
$nih timov je zato dobrodosel, saj omogoca po eni strani prepoznavati mo¢na in $ibka
podrodja obstojecega dela, po drugi strani pa tudi usmerjajo pozornost pri tistih, ki se
tega dela $ele lotevajo, ker povedo, na kaj morajo biti pozorni, da bi stvari dobro delovale.

Osmo poglavje je namenjeno obravnavi razlogov, zaradi katerih je timsko delo v
$oli koristno. Verjetno je najbolj prepricljiv razlog naveden ze kar na zacetku poglavja,
kjer avtorica zapiSe, da gre za vrednote sodobne demokrati¢ne »ucece« se druzbe. Gre
torej za to, da se tovrstnemu nacin preprosto ni mogoce izogniti, c¢e ho¢emo mlade ge-
neracije uspe$no pripraviti na vstop v druzbo. Pri tem pa avtorica pravilno opozori,
da utegnejo pri tem nastati tudi tezave, saj je mogoce, da je odlocitev za timsko delo
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utemeljena na predpostavkah in predstavah, ki so se oblikovale v preteklosti in lahko
predstavljajo pomembno oviro. Predvsem gre tu za »zastarela pojmovanja ucenja in
pogojev za ucenje, ki $e ne temeljijo na nacelu u¢ne individualizacije in diferenciacije«. V
poglavju so nato natan¢neje obdelani nekateri dejavniki, ki so $e posebej tesno povezani
z uvajanjem timskega dela in lahko pomembno vplivajo na njegovo u¢inkovitost. Tako
je nujna vecja specializacija in interdisciplinarnost pri pou¢evanju, ve¢ja mora biti tudi
medsebojna osebna in strokovna podpora in potrebna je seveda tudi ustrezna zakono-
daja - ¢eprav ta sama po sebi timskega dela $e ne more zagotoviti, kot smo pravilno opo-
zorjeni. Med dejavniki, ki lahko uvajanje timskega dela oteZijo, pa je gotovo pomembna
tudi v preteklosti oblikovana izolacija uliteljev pri poucevanju.

Za uvajanje timskega dela je zanimivo deveto poglavje, kjer so podrobno opisane
etape timskega dela na $oli, in sicer timsko nacrtovanje, timsko poucevanje in evalvaci-
ja tega dela. Zlasti zadnji je posvecenega veliko prostora in vklju¢uje tudi supervizijo in
samoevalvacijo. Ta naj bi po mnenju avtorice v prihodnosti nadomestila sedanjo forma-
lizirano evalvacijo pedagoskega dela. Njena odlo¢itev, da vprasanju evalvacije nameni
poseben poudarek, se zdi popolnoma na mestu, saj ni sistema, ki bi lahko deloval u¢in-
kovito brez sistemati¢nega ukvarjanja s povratnimi informacijami. Obenem pa pozor-
nost na ucinek Ze sama po sebi zahteva tudi ¢im vecjo jasnost pri postavljanju ciljev.

Prednosti timskega dela v $oli so nato predstavljene Se v posebnem poglavju, v
katerem je zanimivo prebrati tudi ugotovitve nasih uciteljev, ki so bili vklju¢eni v projekt
»Drugace v drugacno $olo, ki je bil pri nas prvi poskus sistemati¢nega uvajanja timskega
dela u¢iteljev v prvem razredu osemletne osnovne Sole. Med njihovimi ugotovitvami, ki se
dobro ujemajo z navedbami v literaturi, lahko preberemo tudi, da timsko delo omogoca
medsebojno dopolnjevanje glede znanje, sposobnosti in spretnosti, da se s tem pridobi
vec idej, da je mogoce z uéenci izvajati ve¢ dejavnosti hkrati, da je ve¢ individualiziranega
in diferenciranega dela z u¢enci, da so povratne informacije hitrejse, da se tezave resujejo
bolj u¢inkovito in da se krepi samozavest ¢lanov tima.

Zadnje poglavje monografije Timsko delo Alenke Polak je namenjeno obravnava-
nju problemov in konfliktov pri timskem delu. Tu se avtorica usmeri predvsem v tezave,
ki izhajajo iz samega timskega dela, ne pa tudi v vzgojno-izobrazevalne probleme, ki se
navezujejo na vsebine in cilje poucevanja. Na kratko obdela pomen konfliktov, njihove
izvore in reSevanje, pri cemer ostane predvsem na splo$ni ravni obravnavanih pojavov.
Morda bi bilo dobro, ¢e bi lahko prebrali kaj ve¢ o pri¢akovanih tezavah pri uvajanju
timskega dela v nagem $olskem prostoru, ki je gotovo specificen. Kot avtorica navaja
na drugih mestih, je lahko tezava pri tem zlasti takrat, kadar $ola nima v zadostni meri
razvite sodelovalne kulture in na njej prevladujejo $e »zastarela pojmovanja ucenja in
pogojev za ucenje, ki $e ne temeljijo na nacelu u¢ne individualizacije in diferenciacije«. Res
paje, da gre za zelo obsirno problematiko, s katero ni mogoce opraviti v enem poglavju.
Morda jo bomo lahko kmalu srecali v posebni monografiji iste avtorice. Tudi tako delo
bi bilo zelo dobrodoslo in avtorica bi ga lahko, z izku$njami ki jih ima, dobro opravila.

Gledano v celoti, je mogoce monografijo Timsko delo Alenke Polak oceniti kot
zelo zanimivo in koristno. Obdelavo timskega dela uditeljev smo pogresali in skoraj bi
lahko rekli, da smo to monografijo dobili prav zadnji ¢as. Ob vseh spremembah, ki so
v nadi $oli potrebne, bi moralo biti timsko delo eden od prednostnih projektov. Solska
kultura bo morala postati bolj sodelovalna in brez razvijanja timskega dela se tega ne
bo dalo narediti. Monografija, ki jo imamo pred seboj, je lahko dobra podlaga za razu-
mevanje pomena tega dela in seveda tudi za njegovo uvajanje. Avtorica dobro uteme-
ljuje njegovo potrebnost, znacilnosti, pogoje za njegov razvoj in predvsem posreduje v
svoji monografiji vse temeljno znanje s podro¢ja skupinske dinamike, ki je potrebno
za razumevanje delovanja te oblike dela. Monografija je na nekaterih mestih (pri pred-
stavitvah modelov razli¢nih avtorjev) morda nekoliko prevec¢ zgo$cena, vendar vseeno
napisana v jasnem in razumljivem jeziku. Upostevana in uporabljena strokovna litera-
tura je bogata in korektno povzeta. Skratka, pred seboj imamo monografijo, ki smo jo
pogresali in je bodo zlasti praktiki gotovo veseli.
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Bogdana Zgur

Priro¢nik Razvijanje in reflektiranje timskega dela v vrtcu je prvi priro¢nik na
tem podrocju. V pomoc bo vsem, ki se pripravljajo na poslanstvo pedagoskega poklica,
in vsem zaposlenim v vrtcu, ki Zelijo narediti premik iz individualne naravnanosti na
naravnanost v timu. Ceprav je timsko naértovanje pravno utemeljeno, je to podrocje
$e vedno odprto za razvoj. Tema je aktualna, izvirna in zelo uporabna za oblikovanje
timov v vrtcu. Zapis je iz¢rpen vir informacij o spremljanju in reflektiranju timskega
dela, o pomenu in vplivu osebnih pojmovanj, o procesih, ki spremljajo oblikovanje in
razvoj tima, ter o poznavanju vseh bistvenih elementov timskega dela, kot so: motiva-
cija, komunikacija v timu, pravila in vloge ¢lanov v timu. Avtorica v ospredje postavl-
ja pozitivno soodvisnost v timu, ki temelji na zaupanju in ob¢utku soodgovornosti, na
primerni delitvi dela in na konstruktivni komunikaciji. Dober tim timsko nadrtuje,
izvaja in evalvira. To je osnova za kakovost v oddelku. Zato je treba $e naprej razvija-
ti obcutljivost za to podrocje. Se posebej dragoceno je spoznanje, ko pravi, da je treba
izkoristiti vse priloznosti in situacije za razmislek o sebi, o lastnem ravnanju do otrok,
do drugih v oddelku, torej ozaveséati osebna pojmovanja in subjektivne teorije. Timsko
delo naj bo izvor energije za rast strokovnih delavcev.

V knjigi je vseskozi poudarjen pomen sodelovalne kulture med vsemi vpletenimi
v vrtcu oziroma kot je zapisala avtorica, » gre za pedagogiko poslusanja in odnosov«.
Izkusenjsko in reflektivno ucenje je nujno v praksi, da se nau¢imo pogledati nase in na
svoje delo z distance. Zato si vzemimo ¢as in dajmo priloZnost reflektiranju svojega do-
Zivljanja timskega dela v vseh njegovih razseznostih. To je klju¢ za dobre medsebojne
odnose, zdrav kolektiv.

Teoreti¢ne utemeljitve so predstavljene preprosto, razumljivo, v razumljivem jeziku.
Kon¢no smo dobili gradivo, ki nam poleg teoreti¢nih osnov ponuja tudi usmeritve za
delo in izkusnje iz prakse. Ti podatki so dragoceni, ker so zbrani na podlagi dolgoletnih
izkug$enj avtorice pri delu s Studenti in na seminarjih o timskem delu za razli¢ne kolektive.

Ta knjiga je kazipot, kako obogatiti lastno znanje na podrocju timskega dela.
Priporo¢am jo vsem vodstvenim in strokovnim delavcem v vrtcih.
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»... le tisto omiko jaz Stejem za pravo, ki voljo zahteva, srce in glavo ...«

Vzgojno
poslanstvo

sole

PRIROCNIK Z

(Simon Gregorcic)

Priro¢nik vsebuje strokovni oz. teoreti¢ni del — tudi zakonoda-
jo, s katero je predpisana vsebina zahtevanih dokumentov - in
primere iz prakse s komentarji. Uvodni del prironika prinasa
vpogled v dogajanja v ¢asu oblikovanja zakonodaje s podrocja
oblikovanja vzgojnih nacrtov. Vsako nadaljnje poglavje je sesta-
vljeno iz teoreticne podlage, primerov iz prakse in poudarkov v
obliki vprasanj in komentarjev, ki lahko bralca vodijo skozi pre-
dlagani proces, pri Eemer lahko bralec primerja svoje izkusnje ter
odpira in/ali zapira svoje dileme. Priro¢nik nakazuje bralcu previd-
nost pri operacionalizaciji kompleksnejsih ciljev, Siroko paleto
moznosti vzgojnega delovanja Sole v okviru sistemati¢no nacr-
tovanih vzgojnih dejavnosti in/ali Se posebej uvid v moznosti in
priloznosti Sole pri vsakodnevni »rutini« in v »skritem kurikulux.
Vsebuje tudi gradiva, ki so bila obravnavana na delovnih sre¢anjih
ravnateljev in vodij timov za vzgojne nacérte po obmoc¢nih enotah
Zavoda RS za Solstvo in na skupnih medregionalnih posvetih.
Knjiga je namenjena vsem pedagoskim in vodstvenim delavcem
na Solah.

Vso ponudbo knjig, ki so izsle pri zalozbi Zavoda RS za $olstvo, si lahko ogledate na spletni strani http://www.zrss.
si/, na kateri predstavljamo monografije, vodnike in priro¢nike za ucitelje, strokovne revije, zbornike, u¢ne nacrte za
devetletno osnovno $olo, u¢benike in u¢na gradiva idr. Vabljeni k ogledu.

Narocanje:
* po posti
Zavod RS za $olstvo, Poljanska 28, 1000 Ljubljana

« po faksu
01 /3005-199
« po elektronski posti s
zalozba@zrss.si
« na spletni strani ﬁZ‘,’,‘:f,',.ike
http://www.zrss.si Slovenije
za Solstvo
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tehniénanavodilaavtorjem

besedil Word) posljite po elektronski

posti (vzgoja.izobrazevanje@zrss.si). Ime
dokumenta naj se za¢ne z va$§im priimkom in
prvima besedama naslova ¢lanka.

Slikovno in grafi¢no gradivo (preglednice,
grafi¢ni prikazi, slike) priloZite prispevku
kot samostojne dokumente in v glavnem
dokumentu (¢lanku) oznadite, kam spadajo.
Podnapisi k fotografijam, skicam ipd. naj
bodo vkljuceni v glavno besedilo.

Obseg prispevkov: razprave in analize do
15.000 znakov (najve¢ 10 strani), utrinki

iz prakse, ocene in informacije pa do

7.000 znakov (4 strani). Besedila, ki so bila
pripravljena kot seminarske, diplomske in
druge naloge ali referati, priredite za objavo
v reviji, tj. preoblikujte jih v ¢lanek. Ocenam
knjig in drugih publikacij prilozite posnetek
naslovnice in navedite natan¢ne bibliografske
podatke o publikaciji (avtor/-ji, zalozba, leto
izida, ISBN, obseg - $tevilo strani itn.).

Obseznej$im prispevkom (razprave, analize)
prilozite povzetek (do 8 vrstic) v slovens¢ini.

Reference v besedilu naj bodo v obliki:
(Brajsa, 1993), ob navajanju strani pa: (Brajsa,
1993: 12).

Opombe v besedilu oznacite z zaporednimi
$tevilkami in jih enako razvrstite pod
besedilom.

o  Prispevke (v eni od razli¢ic urejevalnika « Literaturo navajajte na koncu prispevka, npr.:

« knjiga: Brajsa, Pavao. 1993. Pedagoska
komunikologija Ljubljana: Glota Nova.
¢lanek: Novak, Helena. 1997. Projektno
u¢no delo in prenova osnovne Sole.

V: Vzgoja in izobrazevanje, 2, 4-7.
prispevek v zborniku: Becaj, Janez.

1996. Doseganje popolne kakovosti -
cilj za naslednjo petletko? V: Kakovost
preduniverzitetnega izobraZevanja.
Maribor: Zavod Republike Slovenije za
Solstvo.

o spletna stran: www.zrss.si (18. 3. 2009).

Prispevku prilozZite izpolnjeno prijavnico
prispevka, ki jo dobite na spletni strani.

Urednigki odbor samostojno in neodvisno
odloca o objavi posameznega prispevka, s tem
da uposteva merila za uvrstitev prispevka v
revijo. Vse prispevke ¢lani uredniskega odbora
preberejo, ocenijo in vsebinsko obravnavajo na
sejah.
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