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Umetna inteligenca (UI) prinasa v izobrazevanje nove pedagoske izzive in priloznosti,
pri katerih sta klju¢na medsebojno sodelovanje in uéenje uciteljev. Clanek raziskuje,
kako so srednje Sole v Sloveniji, ki so bile vkljuéene v projekt AI4T (Umetna inteli-
genca za ulitelje in z ucitelji), oblikovale notranje profesionalne ucece se skupnosti na
temo Ul in vlogo, ki so jo imeli pri tem procesu ravnatelji. Rezultati, ki temeljijo
predvsem na kvalitativni analizi intervjujev z ucitelji in ravnatelji, so pokazali, da je
zunanje profesionalno uc¢enje o Ul spodbudilo noranje deljenje znanja na vecini sode-
lujo¢ih $ol. Vendar ugotovitve razkrivajo znatne razlike v teh praksah, saj sta se profe-
sionalni uceci se skupnosti uspesno razvili le na dveh Solah, kjer sta ravnatelja aktivno
podpirala ta proces in v njem sodelovala. Clanek poudarja kljuéno vlogo ravnateljev
v profesionalnih ucecih se skupnostih na temo Ul in njihov pomen za pripravo $ol na

spremembe, ki jih prinasa Ul

umetna inteligenca, Sola, profesionalne ucece se skupnosti, sodelo-
valno uéenje, ravnatelj

From External Training to Internal Collaboration: The Role of
Head Teachers in Professional Learning Communities on Artificial
Intelligence

Simona Bezjak, PhD, and Alenka Juri¢ Rajh, Educational Research Institute

Artificial intelligence (AI) introduces new pedagogical challenges and opportunities in edu-
cation, where teacher collaboration and mutual learning play a crucial role. This paper
examines how secondary schools in Slovenia, which participated in the AI4T (Artificial
Intelligence for and by Teachers) project, established internal professional learning com-
munities on Al and the role of head teachers in this process. The results, based primarily on
qualitative analysis of interviews with teachers and head teachers, indicate that external
professional learning on Al facilitated internal knowledge sharing in most of the participa-
ting schools. However, the findings also reveal significant variation in these practices, with
professional learning communities successfully developing in only two schools, where head
teachers actively supported and participated in the process. This paper highlights the key
role of head teachers in professional learning communities on AI and their importance in
preparing schools for the transformations that Al brings to education.

artificial intelligence, school, professional learning communities, collaborati-
ve learning, head teacher
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0Od zunanjega usposabljanja do notranjega sodelovanja: vloga ravnateljev v profesionalnih
ucecih se skupnostih na temo umetne inteligence

Umetna inteligenca (UI) v izobrazevanje prinasa $tevilne izzive in prilo-
znosti, ki niso povezani zgolj s tehnoloskimi, ampak tudi s strokovnimi
vprasanji. Gre za pedagoske spremembe, ki na novo opredeljujejo nekatere
temeljne vidike izobrazevanja, kot so vloga uditeljev in u¢encev, na¢in pou-
¢evanja in struktura izobraZevalnih vsebin (Aghaziarati in drugi, 2023). Se
posebej generativna Ul in orodja, ki temeljijo na njej, imajo potencial, da
preoblikujejo izobrazevanje, vklju¢no z u¢enjem, poucevanjem in vodenjem
izobrazevalnih institucij. U¢itelji in ravnatelji $ol so v samem jedru tega pro-
cesa, zato je pomembno, da so vkljuéeni in da poznajo UI ter spremembe, ki
jih prinasa. Ceprav je Ul v izobrazevanju danes v sredis¢u mnogih raziskav
(Fullan in drugi, 2023; Kim, 2024; Nazaretsky in drugi, 2022), njen vpliv
ostaja nejasen, njena uporaba pa je zelo neenakomerna, saj je pogosto odvi-
sna od stopnje angaziranosti posameznih $ol in uciteljev.

Raziskava, ki je bila izvedena med letoma 2022 in 2023 med srednjesolski-
mi ucitelji v Sloveniji v okviru projekta AI4T (Umetna inteligenca za udi-
telje in z ulitelji), je pokazala, da so sodelujoci ucitelji ve¢inoma izkazovali
pozitiven odnos do UI, njihova uporaba orodij Ul pa je bila zelo razli¢na.
Nekateri so jih uporabljali redno in jih z navdusenjem vkljucevali v svoje
delo, drugi pa so bili bolj zadrzani ali jih sploh niso uporabljali (Bezjak in
Mirazchiyski, 2023). To nakazuje, da je pot do smotrne vkljucitve Ul v izo-
brazevalni proces lahko polna izzivov, ki so povezani z razli¢nimi dejavniki,
kot so zaupanje v to tehnologijo, znanje uciteljev o Ul, njihova spretnost
uporabe orodij U, poznavanje pedagoskih pristopov za njeno vklju¢evanje
v pouk in naslavljanje eti¢nih vprasanj, ki jih prinasa uporaba UI v Solah
(Cukurova in drugi, 2023; Nazaretsky in drugi, 2022).

Hiter razvoj Ul zahteva stalno profesionalno ucenje uditeljev (Klopfer in
drugi, 2024). Ni dvoma, da se dobri uéitelji nenehno ucijo (Murray, 2021),
vendar to ni dovolj, ée vedino svojega poklicnega casa prezivijo sami, brez
povratnih informacij in podpore kolegov (Hargreaves in Fullan, 2012).
Utitelji ob spoznanjih raziskovalcev in usmeritvah za delo potrebujejo tudi
priloznosti za interpretiranje in prilagoditev stvari lastnemu kontekstu, Soli
in razredu (Qvortrup, 2019). Kontekstualizacija je $e posebej pomembna,
ko gre za nove pristope poucevanja in ucenja (Fullan, 2007), ki jih prinasa
UL Ta je namre¢ tukaj in bo v izobrazevanju tudi v prihodnosti prisotna na
razli¢ne nacine. Raziskave kazejo, da mnogi ucitelji pri izobrazevalnih no-
vostih potrebujejo vodenje, usmerjanje in podporo, $tevilne pobude pa niso
dosegle zastavljenih ciljev ravno zato, ker uéiteljem niso zagotovile ustreznih
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ucnih priloznosti (Bautista in Oretga-Ruiz, 2015). Ravno te priloznosti pa
v Solah ustvarjajo ravnatelji s svojim vodenjem, ki je usmerjeno v razvijanje
kulture profesionalnega ucenja.

Ta ¢lanek se osredotoca na sodelovalno profesionalno ucenje uciteljev o UI
znotraj $ol in na vlogo ravnateljev v tem procesu. Profesionalne ucece se
skupnosti (angl. professional learning communities) so oblika profesionalnega
ucenja, ki uciteljem omogoca sodelovanje pri izmenjavi znanja, raziskova-
nju in kritiéni refleksiji njihovih praks z namenom njihovega izboljsanja
(Admiraal in drugi, 2021; Fullan, 2007; Harris in Jones, 2010; Stoll in
drugi, 2006). Gre za pristop, ki se je Ze izkazal pri vpeljavi razli¢nih novo-
sti in sprememb v izobraZevanje (Bautista in Oretga-Ruiz, 2015; Fullan,
2007; Stoll in drugi, 2006). Znanstvena literatura je enotna glede izredno
pomembne vloge, ki jo imajo v teh skupnostih ravnatelji (Fullan, 2007;
Grimm, 2023; Harris in Jones, 2010), vendar je vedina teh virov nastala
pred $iroko uporabo generativne UL

Cilj ¢lanka je raziskati, koliko in kako so se v srednjih $olah v Sloveniji, ki
so bile vklju¢ene v zunanje usposabljanje v okviru projekta AI4T, obliko-
vale notranje profesionalne ucece se skupnosti na temo Ul v izobrazevanju
in kaks$no vlogo so pri tem imeli ravnatelji teh Sol. Zanima nas torej, ali je
projektno usposabljanje o Ul, v katero je bilo iz posameznih $ol vklju¢enih
zgolj nekaj uciteljev (od 1 do 11), spodbudilo kolegialno deljenje znanja in
sodelovalno udenje uditeljev na teh Solah. V ¢lanku analiziramo pogostost,
oblike in metode deljenja znanja na Solah ter preuc¢ujemo, kako so ravnatelji
podpirali ta proces, ki je potekal izven samega projekta. S tem namenom
zelimo prispevati k razumevanju pomena ravnateljevega vodenja pri vklju-
¢evanju Ul v Sole.

Ko razmisljamo o profesionalnem ucenju uciteljev, pogosto najprej pomi-
slimo na usposabljanja, seminarje, delavnice in konference, ki se jih uéitelji
udelezujejo zunaj svojih $ol. Gre za dogodkovni pristop k profesionalnemu
ucenju od zgoraj navzdol, ki temelji na ideji, da ucitelji nimajo zadostnih
spretnosti in znanja, zato potrebujejo izobrazevanje zunanjih strokovnjakov
(Bergmark, 2023). Kljub razsirjenosti tovrstna izobrazevanja in izpopolnje-
vanja, ki so obicajno kratka in vsebinsko razdrobljena, niso vedno ucinkovi-
ta, Se posebej, ¢e niso povezana s prakso v razredu in z dejanskimi potrebami
uciteljev ali Sol (Admiraal in drugi, 2021; Bergmark, 2023; Kauléns, 2019).
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0Od zunanjega usposabljanja do notranjega sodelovanja: vloga ravnateljev v profesionalnih
ucecih se skupnostih na temo umetne inteligence

Te zunanje oblike profesionalnega ucenja pa pogosto ne dosegajo Zelenih
rezultatov tudi zato, ker uditeljev ne uspejo angazirati in jim ponuditi prilo-
znosti za medsebojno sodelovanje (Bautista in Oretga-Ruiz, 2015).

Guskey (2002) je izpostavil dva klju¢na dejavnika, ki sta pogosto prezrta v
programih profesionalnega ucenja uciteljev. To sta motivacija uditeljev za
vkljucitev v program in proces, v katerem se obicajno zgodijo spremembe
pri uditeljih. Vecina uditeljev se namre¢ strokovno izpopolnjuje iz preproste-
ga razloga, ker Zelijo postati boljsi ucitelji, razsiriti svoje znanje in izboljsati
svoje delo z ucenci. To pa pomeni, da pragmati¢no pri¢akujejo, da bodo
pridobili specifi¢ne, konkretne in prakti¢ne informacije, ki se bodo neposre-
dno nanasale na njihovo delo v udilnicah (Guskey, 2002). Poleg tega se tudi
spremembe v stalis¢ih in prepricanjih uditeljev praviloma zgodijo predvsem
potem, ko dobijo dokaze, da doloc¢en uéni pristop ali gradivo deluje v ucil-
nici. Za uditelje je zato klju¢na izku$nja uspe$nega izvajanja, saj verjamejo,
da nekaj deluje, potem ko vidijo, da deluje, kar oblikuje njihova stalis¢a in
prepri¢anja (Guskey, 2002).

S tega vidika je pomembno profesionalno uéenje uciteljev znozraj $ol, ki ucite-
ljem omogoca sodelovanje, izmenjavo znanja, kriti¢ni premislek o u¢nih pra-
ksah in kolegialno podporo (De Jong in drugi, 2019). Fullan (2007) trdi, da
ima tak$no ucenje najvedji vpliv na spremembe v pedagoskih praksah, saj kole-
gialnost in medsebojno zaupanje krepita prizadevanja uciteljev za inovativnost
in vpeljevanje novosti. Namrec, sodelovanje s sodelavci, pri katerem ucitelji vi-
dijo, da se tudi drugi ukvarjajo s podobnimi izzivi kot oni sami, zmanjsuje nji-
hov ob¢utek profesionalne osamljenosti (Zeivots in drugi, 2024). Zato je tudi
stopnja sprememb v $olah tesno povezana z obsegom sodelovanja, medsebojne
pomoci in podpore med uéitelji (Fullan, 2007). S sodelovalnim ucenjem se
uditelji naucijo uporabljati novosti in kolektivno presojati njihov namen, saj
na podlagi razli¢nih informacij svojih kolegov bolje vedo, ali naj doloceno
spremembo sprejmejo ali zavrnejo (Fullan, 2007; Harris in Jones, 2017). To-
vistno ucenje v $olah lahko poteka na razliéne formalne ali neformalne naci-
ne, kot so organizirana srecanja uciteljev ali spontani pogovori (DeMatthews,
2014; Kauléns, 2019). Medtem ko neformalno sodelovalno ucenje obi¢ajno
sprozijo ucitelji sami, formalne in organizirane oblike sodelovanja praviloma
potekajo na pobudo ali s podporo ravnateljev (Krasnigi, 2021).

Danes se od uciteljev pri¢akuje, da bodo znali vkljucevati tehnologijo v vse
faze poucevanja, od priprave in izvedbe pouka do uporabe tehnologije kot
ucnega pripomocka za ucence (Yurtseven Avci in drugi, 2020). Kljub temu
s0 pogosto ravno prepricanja in stalis¢a uciteljev pomembna ovira pri uporabi
UI (Nazaretsky in drugi, 2022). Sodelovalno profesionalno ucenje, kjer se
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ucitelji skupaj ucijo, se pogovarjajo, izmenjujejo izkusnje in kriti¢no presojajo
nove pristope, pa lahko pomembno prispeva k spreminjanju teh preprican;j
(De Jong in drugi, 2019; Yurtseven Avci in drugi, 2020). Vklju¢evanje teh-
nologije v izobrazevanje namre¢ ni odvisno le od tehnoloskih, ampak tudi
od ¢loveskih dejavnikov, kar pa je pri orodjih Ul $e posebej zapleteno zaradi
Stevilnih napacnih predstav, pomanjkljivega teoreti¢nega in prakti¢nega zna-
nja ter pomislekov, ki jih imajo ucitelji glede UI (Nazaretsky in drugi, 2022).

Profesionalne ucece se skupnosti so oblika sodelovalnega profesionalnega
ucenja, kjer ucitelji obravnavajo, delijo in preizprasujejo pedagoske prakse,
izpostavijo svoja razmisljanja in so odprti za vplive in povratne informacije
svojih kolegov (Grimm, 2023). Ceprav se opredelitve profesionalnih uéetih
se skupnosti v literaturi razlikujejo, je temeljna ideja vedno enaka: gre za
'prostor’ sodelovanja, kjer uitelji delijo izku$nje in se pogovarjajo o profe-
sionalnih izzivih z namenom izboljanja $ole, lastnega poudevanja in ucenja
ucencev (Antinluoma in drugi, 2021).

Za uspesno delovanje profesionalnih ucecih se skupnosti morajo biti izpol-
njeni trije klju¢ni pogoji: (1) medosebna zmoznost kolektivnega ucenja in
sodelovanja med uditelji, (2) organizacijska zmoznost $ole, vklju¢no z ustre-
zno $olsko kulturo in klimo, vrednotami in pri¢akovaniji, ter (3) podporno
vodenje, ki velja za najpomembnejsi dejavnik (Antinluoma in drugi, 2021).
Kot je opozoril ze Fullan (2007), so namre¢ izbolj$ave v $olah lahko trajne
le, kadar imajo uéitelji ustrezno podporno okolje. Zato je brez sodelovanja
ravnatelja, njegove aktivne in stalne podpore, tezko zagotoviti pogoje za
vzpostavitev in delovanje profesionalnih ucecih se skupnosti (Grimm, 2023;
Harris in Jones, 2010; Stoll in drugi, 2006).

Ravnatelji imajo klju¢no vlogo pri prepoznavanju in podpori obetavnih
idej ter ustvarjanju okolja, ki spodbuja strokovno izpopolnjevanje uciteljev
(Krasniqi, 2021). Torej okolja za spremembe z visokim zaupanjem, kjer je
za ulitelje varno preizkusati nove prakse in uvajati novosti (Harris in Jones,
2010). Literatura izpostavlja tri temeljne gradnike profesionalnih ucecih se
skupnostih, na katere bi se morali osredotoditi ravnatelji: vzpostavitev kul-
ture zaupanja in deljenja, spodbujanje kriti¢ne refleksije obstoje¢ih peda-
goskih praks ter razvoj raziskovalno usmerjenega pristopa, ki odgovarja na
ucne potrebe uc¢encev (Grimm, 2023).
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0Od zunanjega usposabljanja do notranjega sodelovanja: vloga ravnateljev v profesionalnih
ucecih se skupnostih na temo umetne inteligence

Naloga ravnateljev je tudi zagotavljanje virov, kot so ¢as, prostor in prilo-
znosti za profesionalno ucenje (Erculj, 2014; Harris in Jones, 2017), ter pri-
prava vizije Sole, ki temelji na podatkih in je usmerjena v skupne cilje (Me-
yer-Looze in drugi, 2019; Qvortrup, 2019). Profesionalno ucenje je namre¢
uspesnejse na tistih Solah, kjer ravnatelji in ucitelji razvijejo skupno vizijo
profesionalnega razvoja (Kauléns, 2019). Kljub temu pa ravnatelji sami ne
morejo neposredno zagotoviti uspe$nega delovanja profesionalnih ucecih se
skupnosti, ampak lahko ustvarijo le pogoje, ki omogo¢ajo njihovo delovanje
(Stoll in drugi, 2006). Zato mora njihovo vodenje potekati v sodelovanju z
ucitelji (DeMatthews, 2014; Harris in Jones, 2010).

Clanek temelji na podatkih, ki so bili zbrani v okviru projekta AI4T, ki je
potekal v petih evropskih drzavah, v Franciji, Italiji, Luksemburgu, Sloveniji
in na Irskem. V Sloveniji je projekt srednjesolskim uciteljem ponudil
zunanje spletno usposabljanje o Ul, vkljuceval pa je tudi spremljajoco
raziskavo za oceno njegovih uéinkov (Bezjak in Mirazchiyski, 2023). Za
potrebe tega ¢lanka je bila narejena dodatna kvalitativna analiza podatkov
iz intervjujev z uditelji in ravnatelji, ki jo kombiniramo s kvalitativnimi
podatki iz vprasalnika za ravnatelje.

V usposabljanje o UI je bilo vklju¢enih 269 uciteljev iz 76 srednjih Sol, ki so
se prostovoljno odzvali na povabilo, ki je bilo poslano na vse srednje Sole v
Sloveniji, s posebnim fokusom na uciteljih matematike in tujih jezikov. Uspo-
sabljanje je bilo izvedeno v dveh delih, zato so bile prijavljene Sole s stratifici-
ranim naklju¢nim vzoréenjem razvrscene v dve skupini. Utitelji iz 40 srednjih
Sol (N=148) so bili v testni skupini, ki je prva sodelovala v 20-urnem usposa-
bljanju med februarjem in marcem 2023, ucitelji iz 36 srednjih Sol (V=120)
pa so bili vkljuc¢eni v kontrolno skupino, ki se je udeleZila usposabljanja med
majem in julijem 2023. Podatki, ki jih uporabljamo v tem ¢lanku, se nana-
$ajo le na vzorec testnih $ol, v katerega je bilo vklju¢enih 17 $ol s splosnim ali
strokovnim gimnazijskim programom ter 23 $ol s srednjesolskim strokovnim
ali poklicnim programom. Rezultati, ki so predstavljeni v nadaljevanju, torej
temeljijo na priloznostnem vzorcu $ol, ki ni bil zasnovan za posplosevanje na
vse srednje Sole v Sloveniji in se nanasa le na sodelujoce Sole.
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Na vprasalnik so odgovorili ravnatelji (V=40) vseh sodelujocih testnih Sol
(100-odstotna stopnja odzivnosti). V intervjujih je sodelovalo 18 uciteljev in
Sest ravnateljev iz 13 testnih Sol (32,5 % testnih Sol). Gre za uditelje in ravna-
telje, ki so se po usposabljanju prostovoljno odzvali tudi na posebno povabilo
za sodelovanje v intervjujih.

Pred zbiranjem podatkov so bili raziskovalni naért in instrumenti predlo-
zeni v eti¢no presojo Komisiji za etiko Pedagoskega instituta. Ravnatelji so
spletni vprasalnik izpolnjevali anonimno (z vnaprej dolo¢enimi identifika-
cijskimi kodami) maja 2023. Intervjuji z ucitelji in ravnatelji so bili izve-
deni junija in julija 2023. Vsi so potekali individualno v spletnem okolju,
posnetki pa so bili po transkripciji anonimizirani in uniceni.

Vprasalnik in temeljna vprasanja za polstrukturirane intervjuje so bili pri-
pravljeni v okviru mednarodne skupine raziskovalcev iz petih drzav, ki so
sodelovale v projektu. Za namen tega ¢lanka je uporabljeno le eno vprasanje
iz vprasalnika, ki je povezano z obravnavano tematiko: »Ali ste na Soli na-
menili kaj asa medsebojnemu Sirjenju znanja, ki so ga ucitelji pridobili med
usposablianjem Al4T?« Ucitelji so na vprasanje odgovarjali z da ali ne. Glav-
no vnaprej pripravljeno vprasanje za ravnatelje v intervjujih je bilo: »A/ ste
ucitelje spodbujali, da so nauceno delili z drugimi na vasi Soli?« Vprasanje v
intervjujih za ulitelje pa se je glasilo: »Ali se o Ul pogovarjate s sodelavei«
Podvprasanja glede praks deljenja znanja in sodelovalnega ucenja na $olah
so bila sproti prilagojena glede na odgovore intervjuvancev.

Odgovori ravnateljev iz vprasalnika so bili analizirani deskriptivno, kar je
omogo¢ilo osnovno kvantitativno oceno razsirjenosti praks notranjega de-
ljenja znanja o Ul na sodelujocih testnih $olah po usposabljanju. Podatki iz
intervjujev so bili kategorizirani s tematsko analizo, ki je omogo¢ila identi-
fikacijo klju¢nih vzorcev in tem v podatkih. V prvem koraku so bili prepisi
intervjujev kodirani na podlagi vnaprej pripravljenih kod in kategorij. V
nadaljnji abduktivni analizi so bile identificirane nove teme in podteme, kar
je omogocilo $irSe razumevanje aktivnosti na sodelujo¢ih Solah. Na koncu
so bili podatki zdruZeni glede na Sole. Kvalitativna analiza je bila opravljena
v orodju NVivol4. V nadaljevanju so podatki predstavljeni z oznakami, ki
so bile naklju¢no dodeljene posameznim $olam (od $ole 1 do Sole 13), pri
citatih iz intervjujev pa je spol ravnateljev in uciteljev zakrit z uporabo spol-
no nezaznamovanih izrazov.
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Rezultati kazejo, da so ucitelji znanje, ki so ga pridobili na zunanjem usposa-
bljanju o UL, delili s sodelavci v Solah. Kar 63,6 % (/N=21) ravnateljev testnih
sol, ki so odgovorili na to vprasanje, je v vprasalniku porocalo, da so na njihovi
soli uspeli najti ¢as za notranje Sirjenje pridobljenega znanja o Ul Ze v dveh
mesecih po zaklju¢ku usposabljanja. 36,4 % (N=12) pa jih je oznacilo, da
medsebojnemu $irjenju znanja niso namenili ¢asa. Za primerjavo, to je bilo
precej ve¢ kot v drugih drzavah, ki so sodelovale v projektu in so raziskavo iz-
vajale socasno in z enakimi instrumenti kot v Sloveniji. Medsebojno notranje
Sirjenje znanja iz usposabljanja je namre¢ potrdilo 48,8 % ravnateljev sodelu-
jocih ol iz Italije, 33,3 % iz Luksemburga in 14,3 % iz Francije.

Ugotovitve tematske analize intervjujev z ravnatelji in ucitelji iz trinajstih
sol kazejo, da so vse sodelujoce Sole porocale o dolocenih oblikah deljenja
pridobljenega znanja, vendar so se pogostost, oblike in metode teh praks
razlikovale. Na osmih Solah (61,5 % sodelujocih $ol) so organizirali dogod-
ke, kot so delavnice, predstavitve, predavanja ali izobrazevanja za ucitelje.
Na $tirih izmed teh ol (30,8 % sodelujocih $ol) so te organizirane dogodke
kombinirali z neformalnimi diskusijami med ucitelji. Na preostalih petih
solah (38,5 % sodelujocih $ol) pa je deljenje znanja o Ul potekalo zgolj v

obliki neformalnih diskusij.

O obcasnih ali pogostih neformalnih diskusijah so v intervjujih govorili
predvsem ucitelji. Opisali so jih kot spontane, priloZznostne in kratkotraj-
ne dogodke v zbornici ali drugih skupnih prostorih, na katerih so ucitelji
medsebojno izmenjevali izkusnje, znanje, prakse in stalisca:

»Ogromno izmenjujemo izkusnje. Vasih v zbornici kar gremo kaj skupaj

ragiskovat, ko je odmor ali pa kaj takega.« (Utitelj/-ica, Sola 4)

»Ko smo imeli usposabliange, je bil v zbornici oziroma cajni kubingi [...]
nonstop pogovor o tem [...] med sodelavci. lemenjevali smo si izkusnje v
stilu, jaz sem pa to poskusil/-a, jaz sem pa to, to je pa super, to bi pa lahko
tukaj uporabill-a. 1a neka znanja, ne roliko o dolocenem orodju, ampak
bolj na splosno, kaj vse je mogoce z UL « (Utitelj/-ica, Sola 5)

»Smo kar dosti govorili o tem s sodelavci. Oni do takrat Se niso veliko raz-
misljali o tem. Potem pa, ko smo mi povedali, kaj smo poskusili delati, smo
tudsi njih malo spodbudili, da so zaceli raziskovati.« (Ulitelj/-ica, Sola 4)
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»Ves cas se pogovarjamo. Velikokrat tudi jaz zainem pogovor, ker ljudje
Se spognavajo UL [...]. Vsi skupaj govorimo predvsem o nevarnostih in o
tem, kaj bo to prineslo prihodnjim generacijam. Absolutno se pa zaveda-
mo, da se temu ne bomo mogli izogniti.« (Utitelj/-ica, Sola 9)

Izmed metod organiziranih praks deljenja znanja so na Solah najpogosteje
potekale predstavitve, in sicer na petih Solah. Te predstavitve na temo UT ali
sodelovanja v projektu in usposabljanja so bile praviloma dogodek, ki je na
posamezni $oli potekal enkrat ($ola 6 in $ola 7). Podobno so na eni $oli (Sola
2) izvedli predavanje. Glede teh kratkotrajnih oblik deljenja znanja sta dva
intervjuvanca povedala:

»Jaz sem na pedagoski konferenci predstavill-a vse, kar smo naredili, tudi
kako evalvacije potekajo, tudi vse partnerje, kdo je v slovenskem delu
projekta vpleten, kaj kdo dela, kaksino izobrazevanje smo imeli.« (Uci-
telj/-ica, Sola 6)

»Mi smo tudi na osnovi tega usposablianja ze imeli v Soli predavanje za
celoten uciteljski zbor o Ul« (Ravnatelj/-ica, Sola 2)

V ¢asu intervjuja so na treh Solah Ze izvedli ali imeli na¢rtovano eno (Sola 8)
ali ve¢ ($ola 3 in $ola 12) delavnic na temo UL Na eni Soli ($ola 3) so poleg
delavnic izvedli tudi izobrazevanja za ucitelje, na drugi Soli (Sola 12) pa so
kombinirali dve razli¢ni metodi organiziranih praks deljenja znanja, in sicer
delavnice in predstavitev. Glede veckratnih oz. trajnejsih oblik organizirane-
ga deljenja znanja sta dva intervjuvanca povedala:

»Mi smo naredili eno skupino v Soli, tisti, ki smo bili v usposabljanju,
in ravnatelj. [...] Se mi zdi zelo pomembno [...], da to nekako Sirimo.
Nase glavno vodilo sicer nikakor ni bilo kogarkoli navdusiti, ampak da se
ljudje seznanijo s tem. Mi smo Ze naredili dve izobraZevanji na nasi soli.
[...]. Pred novim Solskim letom, najverjetneje v avgustu, ko imamo pri-
pravijalne seminarje in izobrazevanja, bomo tisti, ki smo bili vkljuceni,
naredili za sodelavce Se malo bolj podrobno. Pa mislim, da bi morali na
vseh solab. Se enkrat poudarjam, nikakor kogarkoli navdusevati ali govo-
riti, da morajo. Ampak bolj mogoce razbliniti njihove obéutke tesnobe in
strahu pred neznanim. Ker, to je nekaj novega, nekaj Cisto neznanega.«

(Utitelj/-ica, Sola 3)

»V zbornici so se sprozile debate o tem, kaj splob je UL Tudi na avgu-
stovski konferenci bomo imeli 45 minutno predstavitev o tem, kaj smo se
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na tem usposablianju ulili, naudili, in o primerih dobrib praks, kaj smo
mi izpeljali v ragredu in kaj Se drugace uporabljamo in bi bilo uporabno
tudi za ostale sodelavce. In ravnatelj/-ica nas je prosill-a, ce labko potem
tudi izpeljemo delavnice za razlicna orodja. Tudi to bomo naredili, tako
da o Ul veliko govorimo, veliko se pogovarjamo. 1o je tema, ki je aktual-
na.« (Uitelj/-ica, Sola 12)

Velikost $ole (glede na Stevilo dijakov na $oli) in Stevilo uciteljev, vkljuce-
nih v zunanje usposabljanje o Ul nista imela jasne povezave s pogostostjo,
oblikami in metodami deljenja znanja znotraj $ol. Prakse deljenja znanja so
se namre¢ razlikovale med $olami ne glede na ta dejavnika. To je morda ne-
koliko presenetljivo, saj bi lahko pri¢akovali, da ve¢je Stevilo vkljucenih udi-
teljev iz dolocene Sole prinasa ve¢ priloznosti tako za neformalne diskusije
kot tudi za organizirane aktivnosti. V nasprotju s tem pri¢akovanjem so na
dveh Solah z najvedjim $tevilom uciteljev, vkljucenih v usposabljanje (glede
na Sole, ki so sodelovale v intervjujih), to sta Sola 11 (sedem uditeljev) in
Sola 5 (Sest uliteljev), potekale le neformalne diskusije, organiziranih praks
deljenja znanja pa ni bilo.

Za pogostost, oblike in metode deljenja znanja na sodelujocih $olah so bili
pomembnejsi drugi dejavniki, ki so povezani z na¢inom delovanja samih
Sol, predvsem s sodelovalno kulturo in podpornim vodenjem. Prakse delje-
nja znanja so bile praviloma pogostejse na tistih $olah, katerih ravnatelji in/
ali uditelji so v intervjujih omenjali mo¢no kulturo sodelovalnega ucenja.
Na dveh Solah (3ola 3 in $ola 12), kjer sta ravnatelja aktivno sodelovala pri
strukturiranju ucenja, pa sta se razvili profesionalni uceci se skupnosti, ki sta
kombinirali dolgotrajnejse formalne in neformalne prakse deljenja znanja.
Ti Soli sta izstopali po pogostosti in kontinuiranosti aktivnosti, kar kaze na
klju¢no vlogo ravnateljev pri podpiranju in (so)ustvarjanju priloznosti za or-
ganizirano deljenje znanja. Na Soli 3, kjer so oblikovali tim za UI, v katerega
se je vkljucil/-a tudi ravnatelj/-ica, so izpostavili:

»Tim, ki je bil oblikovan, je Ze na prvem sreanju povedal, da bo ta
zgodba dinamiina in da ne morejo napovedati strukture, ker je vezano
na dinamiko razvoja Ul In smo se potem takoj povezali z nasim razvoj-
nim timom za informacijsko dejavnost in hkrati na pedagoskih sejah
sproti porocali, predstavljali. Sprva samo kot informacijo, kot posnetek
stanja, koliko pravzaprav to sploh nasi kolegi ze poznajo, obvladajo. V
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nadaljevanju pa smo Ze malo usmerjali, v pozitivno smer, kako se lahko
to gleda, vkljuci v pouk, kaksne so pozitivne plati, in predstavili nekaj
primerov pozitivne prakse. 1o smo delali v manjsih delavnicah, skupi-
nah. In ravno ti, ki so bili v projektu, so vodili te skupine, in ti, ki so v
razvojnem timu za informatizacijo. Potem smo se spet sestali, naredili
analizo, ker vsaka novost prinese vel vprasanj kot odgovorov.« (Ravna-

telj/-ica, 5ola 3)

»Ko smo razmisljali, kako to predstaviti, smo ocenili, da je najbolje upo-
rabiti aktivno metodo. Da se skupaj ucimo, celoten pedagoski zbor. Da
skupaj razmisljamo, smo skupaj in da bo izhodisce pri vseh enako. Zaceli
smo s tem. In potem ni bilo nobenih novib stroskov, organizacijsko smo
nekaj od tega, kar bi sicer namenili drugim temam, namenili temu.
Junija, ko imamo zakljucno pedagosko sejo, bo ta tim predstavil zakljuc-
ke projekta. Hkrati pa bomo oblikovali nacrt za naslednje solsko leto.«
(Ravnatelj/-ica, Sola 3)

Primerjava podatkov iz vprasalnika in intervjujev pokaze zanimivost, da je delez
ravnateljev, ki so odgovorili, da so na njihovi Soli Ze nasli ¢as za medsebojno $ir-
jenje pridobljenega znanja z usposabljanja o Ul (63,6 %), podoben delezu $ol,
ki so v intervjujih porocale o izvedbi ali na¢rtovanju organiziranih dogodkov,
kot so delavnice, predstavitve ali izobrazevanja na temo UI (61,5 %). Iz tega
lahko sklepamo, da so ravnatelji pri odgovarjanju na vprasanje v vprasalniku
verjetno imeli v mislih organizirane oblike deljenja znanja, pri katerih so sami
tako ali drugace sodelovali, ne pa spontanih, neformalnih diskusij med ucitelji.

Organizirane prakse deljenja znanja, kot so delavnice in izobrazevanja, ki
so v veliki meri odvisne ravno od ravnatelja, igrajo osrednjo vlogo v profe-
sionalnih uéecih se skupnostih, saj zagotavljajo sistematicen, kolektiven in
osredotocen pristop k profesionalnemu ucenju (Admiraal in drugi, 2021;
Avidov-Ungar, 2016; Stoll in drugi, 2006). Kadar so aktivnosti struktu-
rirane, to uliteljem omogoca poglobljeno vsebinsko diskusijo, konte-
kstualizacijo znanja in, kar je v kontekstu UI morda e najpomembnejse,
vkljuéenost. Bistvo koncepta Sole kot ucece se organizacije je namre¢ ravno
perspektiva kolektiva, za to pa Sole potrebujejo tudi strukture in strategije
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za kontinuirano udenje, ki je na voljo vsem zaposlenim (Admiraal in drugi,
2021; Avidov-Ungar, 2016). Profesionalno ucenje znotraj $ol, ki je organi-
zirano v formalnem okviru, je praviloma tudi skladnejse z vizijo in cilji $ole
(Kauléns, 2019) in ucinkovitej$e pri spreminjanju individualnih prepricanj
uciteljev o poucevanju in uéenju (De Jong in drugi, 2019).

Nasprotno pa spontane neformalne diskusije, ki so sicer dragocene za izme-
njavo idej in krepitev sodelovalne kulture, pogosto ostanejo omejene na do-
lo¢ene posameznike ali skupine, zato njihov vpliv redko doseze celotno $olo.
Ko se posamezni ucitelji strokovno izpopolnjujejo zunaj Sole, kot je bilo v
primeru usposabljanja o Ul, v $olo prinesejo nove ideje in znanje. Vendar
je stopnja vpliva tega znanja na celotno $olo lahko vprasljiva, kadar znotraj
Sole ni sodelovalnega uéenja ali je to omejeno na zgolj nekaj uciteljev. Ce pa
proces profesionalnega ucenja vkljucuje celoten uciteljski zbor, je smiselno
domnevati, da bo to novo znanje vplivalo na znanje vseh in tako izboljsalo
solo kot celoto (Avidov-Ungar, 2016).

Zgornje ugotovitve potrjujejo ugotovitve predhodnih raziskav (Grimm,
2023; Harris in Jones, 2010; Stoll in drugi, 2006), da imajo ravnatelji klju¢-
no vlogo pri razvoju in delovanju profesionalnih ucecih se skupnosti. Na
sodelujoc¢ih $olah sta se na temo UI razvili le dve profesionalni ucedi se
skupnosti, in sicer na tistih dveh $olah (Sola 3 in $ola 12), kjer sta ravnatelja
aktivno podpirala, spodbujala in se vkljucevala v organizirano notranje de-
ljenje znanja ter strukturirala u¢enje uciteljev tako, da so aktivnosti potekale
kontinuirano za celoten uciteljski zbor. Ker samo podpora ucenju uditeljev
ni dovolj, ampak se morajo ravnatelji tudi sami udelezevati teh aktivnosti
(Hargreaves in Fullan, 2012), se je na tisti Soli (Sola 3), kjer je bil ravnatelj
najbolj vkljuéen, oblikovala najmocnejsa profesionalna uéeca se skupnost.

Obe 3oli (3ola 3 in Sola 12) sta kombinirali pogoste organizirane in spontane
aktivnosti, kar kaze na potrebo po obeh oblikah deljenja znanja (Kauléns,
2019). Za razliko od spontanih priloznostnih diskusij med ucitelji, ki na $olah
z razvito kulturo sodelovalnega ucenja lahko potekajo ne glede na podporo
ali usmerjanje ravnatelja, so organizirane oblike deljenja znanja odvisne tako
od kulture znotraj $ole kot tudi od aktivne podpore in angaziranja ravnatelja.
Po drugi strani pa predvsem organizirane oblike in metode profesionalnega
ucenja ustvarjajo priloznosti za gradnjo vklju¢ujoce sodelovalne kulture na
ravni $ole. Ta je $e posebej klju¢na v procesu vklju¢evanja Ul v izobrazevanje,

78



ki zaradi svoje kompleksnosti in negotovosti zahteva ve¢ kot zgolj bezno infor-
miranje. Zahteva kulturo pripravljenosti na Ul ki vsem uciteljem omogoca
izmenjavo pogledov, skupni razmislek o pedagoskih praksah ter sodelovanje
pri razreSevanju dilem in sprejemanju odloditev (Kim, 2024). S tega vidika
sodelovanje znotraj ol danes ni izbira, ampak nuja, kar se je pred ¢asom poka-
zalo tudi na primeru pandemije, ko so se Sole, ki niso imele razvite sodelovalne
kulture, tezje spopadale z izzivi (Azorin in Fullan, 2022).

Clanek prikazuje raznolikost pristopov k UI v $olah, ki so sodelovale v
raziskavi. Medtem ko je bila UI ponekod zgolj predmet neformalnih diskusij
med ucitelji, so se nekatere Sole z njo Ze zacele ukvarjati organizirano in
sodelovalno. Ena izmed klju¢nih ugotovitev tega ¢lanka je, da je uspeh
pri vzpostavljanju profesionalnih ude¢ih se skupnosti na temo Ul povezan
z aktivno vlogo ravnateljev. Clanek temelji na teoretski predpostavki, da
vkljuc¢evanje Ul v izobraZevanje zahteva ve¢ kot zgolj individualno ucenje
uciteljev, ki poteka zunaj $ol. Zahteva sodelovalno ucenje znotraj $ol, kajti
kontekst, v katerem se uditelji udijo, vpliva na to, kaj se ucijo (De Jong in
drugi, 2019). Pri UI namre¢ ne gre za tipi¢no novost, ki bi jo bilo mogoce
zgolj dodati obstoje¢im praksam, v prihodnosti pa bo to verjetno e tezje.

V dobi UI, ko morajo biti u¢itelji ne le tehnolosko opremljeni, ampak
tudi pedagosko pripravljeni na UI, kar je gotovo tezji del naloge, se zaradi
vsaj dveh razlogov zdi, da je vloga ravnateljev v profesionalnih ucecih se
skupnostih na temo Ul $e pomembnejsa kot obicajno. Prvi razlog za to
je transformativni potencial Ul, ki ne spreminja zgolj u¢nih metod (kako
ucitelji poucujejo), temve¢ tudi same izobrazevalne cilje (kaj naj bi ucenci
dosegli) in nac¢ine doseganja u¢nih rezultatov (kako se ucenci udijo). Te
spremembe na ravni u¢enja in poucevanja, ki presegajo posamezne predmete
in aktive, pa zahtevajo vseinstitucionalen, vklju¢ujo¢ in povezovalen pristop.
Tudi zato, ker so diskusije o Ul lahko obremenjene s stalisci, vkljucevati
pa morajo tudi eticne vidike in vprasanja, povezana s pravi¢nostjo v
izobrazevanju (Aghaziarati in drugi, 2023; Cukurova in drugi, 2023; Fullan
in drugi, 2023; Klopfer in drugi, 2024). Pri ustvarjanju sodelovalne kulture
in nevtralizaciji morebitnih profesionalnih nesoglasij v Soli pa so klju¢ni
ravnatelji (Hargreaves in Fullan, 2012) in njihovo sodelovanje z ucitelji
(DeMatthews, 2014).
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Drugi¢, razvoj orodij UL, ki ve¢inoma poteka zunaj izobrazevalnih institucij
in brez njihovega sodelovanja, se danes dogaja izredno hitro, orodij je vedno
ve¢ in so vedno bolj zmogljiva. Ucitelji morajo zato vsaki¢, ko se pojavi
novo ali izboljsano orodje, nadoknaditi zaostanek (Fullan in drugi, 2023),
na primer prilagoditi ocenjevanje ali posodobiti svoje znanje. Se posebej
generativna Ul je tehnologija, ki pribaja v $olo, saj za razliko od preteklih
tehnologij v izobraZevanje vstopa brez formalnega sprejetja, ucenci pa jo
za Solsko in domace delo uporabljajo na telefonih in rac¢unalnikih ne glede
na to, ali jo Sole spodbujajo ali prepovedujejo (Klopfer in drugi, 2024).
Zato so tudi tveganja, ki jih prinasa, ve¢ja kot pri drugih tehnologijah.
Vcasih deluje $okantno dobro, nato pa smesno slabo pri podobnih nalogah,
zato bo trajalo nekaj ¢asa, da bomo ugotovili, kako je lahko uporabna v
izobrazevanju, vendar bo to zapletena pot, na kateri bodo potrebni previdni

koraki in veliko timskega dela (Klopfer in drugi, 2024).

Sodelovalno ucenje na Solah se ne zgodi samo od sebe, ne glede na pozitivne
odnose med ucitelji in njihovo zavzetost (Krasniqi, 2021). Kultura se vedno
spreminja zelo pocasi, zato premiki v $olah zahtevajo vztrajnost in as.
Sole pogosto razpolagajo z ve¢ znanja, kot ga uporabljajo, ta potencial pa
se lahko sprosti le preko struktur, ki jih vzpostavi ravnatelj. Profesionalne
ucece se skupnosti so taksen okvir (Harris in Jones, 2017), a brez pozitivne
kulture u¢enja, ki spodbuja zaupanje, razpravo in izmenjavo idej, lahko tudi
formalne strukture ostanejo neucinkovite. Preplet strukture in kulture je
zato kljucen, saj struktura zagotavlja okvir za sodelovanje, kultura pa ta okvir
napolni z vsebino in smislom. Naloga ravnatelja je, da poveze ta vidika in
spodbudi kolektivne procese sodelovalnega profesionalnega u¢enja na ravni
Sole. Kot je prikazano v tem ¢lanku, je to $e posebej pomembno v dobi Ul
in izzivov, ki jih ta prinasa v Sole.

Predstavljena raziskava ni brez omejitev, saj je bila narejena v kratkem
¢asovnem okviru, ki je zajel zgolj vzpostavitev in zacetno delovanje
profesionalnih ucecih se skupnosti na sodelujocih $olah. Zato podatki o
nadaljnjem delovanju dveh skupnosti, ki sta nastali, in 0 njunih morebitnih
ucinkih na Solah niso bili zbrani. V prihodnjih raziskavah bi bilo smiselno
raz$iriti Casovni okvir in v raziskavo vkljuéiti ve¢ $ol. Se posebej zato, ker
so nekatere raziskave Ze pred dvema desetletjema pokazale, da ucitelji kar
90 % novega znanja pridobijo prav na delovhem mestu, z naértovanim
in nenacrtovanim ter strukturiranim in nestrukturiranim profesionalnim
ucenjem znotraj Sol in ne z usposabljanji in izobrazevanji zunaj ol (Lohman,
2000).
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