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PREDGOVOR

Zivimo u vrijeme sve brzih znanstvenih, tehnolodkih i drustvenih promjena. Razvoj
informatickoga drustva, znanstveni i tehnoloski napredak i internacionalizacija obiljezili su
suvremeno drustvo kao "druStvo znanja". S tim u Svezi, suvremena se Skola razvija u
kompleksnom okruzenju koje na nju postavlja sve vece 1 drugacije zahtjeve. Cjelozivotno ucenje
postaje "condicio sine qua non" opstanka svakog pojedinca u danasnjem drustvu, kao 1 opstanka
samog drustva.

Novi zahtjevi drustva namecu potrebu za promjenama postojece Skole na nain da se
mijenjaju ljudi koji u njoj rade. Stoga, pitanje osiguranja kvalitete rada nastavnika postaje jedno
od klju¢nih pitanja povezanih s unapredivanjem kvalitete rada $kole te prosperiteta drustva
opcenito. U suvremenoj Skoli, orijentiranoj na promjene, od nastavnika se sve vise trazi
istrazivanje vlastite pedagoske prakse i refleksija nastavnog rada s ciljem njegove promjene. Da
bi nastavnik mogao udovoljiti zahtjevima suvremene $kole vazno je da stekne Kvalitetno
obrazovanje i da se kontinuirano stru¢no usavrsava. U skladu sa suvremenim teorijama ucenja i
poucavanja postoji viSe razli¢itih nacina stru¢nog usavrSavanja, a predmet ovoga rada je
pedagoska supervizija kao jedna od naju¢inkovitijih metoda profesionalnog razvoja nastavnika.
Temeljna svrha supervizijskog usavrsavanja nastavnika je osposobljavanje za: refleksiju vlastite
nastavne prakse (refleksivni prakticar), istrazivanje nastavnog rada (akcijski istrazivac) i
transformaciju profesionalnog djelovanja. Dio refleksije nastavnog rada nastavnik obavlja sam,
ali da bi bila uspjesna, potrebna mu je 1 pomo¢ nekog drugog — kritickog prijatelja. U nasim su
Skolama najkompetentnije osobe za obavljanje uloge kritickog prijatelja Skolski pedagozi, ¢ija je
temeljna zadac¢a pracenje i unapredivanje nastave.

U istrazivanju Skolski pedagog i supervizijsko usavrsavanje nastavnika ispitani su stavovi
nastavnika 1 Skolskih pedagoga srednjih Skola Republike Hrvatske o supervizijskom
usavrSavanju nastavnika. Stavovi su analizirani u odnosu na varijable spol, radni staz, zvanje,
vrsta Skole, napredovanje u zvanju i nastavni predmet. Temeljna istraZzivacka pitanja definirana
su kako slijedi: supervizija kao inovacija, aktivnosti planiranja i pripremanja posjeta nastavi, tijek
nastavnog procesa, refleksija odrzane nastave, transformacijska uloga supervizije. 1z prikupljenih
1 obradenih podataka te provedene analize izvedeni su zakljucci. Dobiveni rezultati, osim
teorijskih, mogu imati prakticne implikacije u promisljanju strategija unapredivanja kvalitete
rada u skoli. Ova doktorska disertacija samo je mali dio odgovora na ovo nesumnjivo sve

aktualnije pitanje.
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. TEORIJSKI DIO

1. STRUCNO USAVRSAVANJE NASTAVNIKA

1.1. Skola danas

U cijelom se svijetu danas Skole i drustva suocavaju s ozbiljnim izazovima uvjetovanim
snaznim znanstveno-tehnoloskim razvojem. Dominantne dimenzije suvremenih drustvenih
promjena (globalizacija, postmodernizacija i demokratizacija, Offe, C., 1999.), kojima smo svi
izlozZeni, sasvim odredeno ocituju se i u Skoli. Te promjene pretpostavijaju i traze znanstveno-
strucnu angaziranost Skole, sukladnu njihovim temeljnim zadacama i obvezama.® Suvremena
Skola razvija se u kvalitetno novom i1 kompleksnom okruzenju koje na nju postavlja sve vece i
drugacdije zahtjeve. Nove zahtjeve druStva nije moguce ostvariti tradicionalnim pristupom Skoli
orijentiranom na preno$enje znanja (transmisijski pristup), ve¢ suvremenim pristupom $koli kao
zajednici uc¢enja. Suvremeni pristup $koli temelji se na istrazivanju postojece pedagoske prakse te
njenom kontinuiranom usavrSavanju i mijenjanju u skladu sa znanstvenim spoznajama
(transformacijski pristup).

Postavlja se pitanje kakva je Skola danas i udovoljava li ona suvremenim drustvenim
zahtjevima? Prema S. Vrcelj i M. MuSanovi¢ ...nije pretjerano reci da su skolom (Skolskim
sustavima), tj. obrazovanjem nezadovoljne sve zemlje i vjerojatno je to nezadovoljstvo razlogom
svakodnevnih intervencija u neke dijelove Skole (Skolskog sustava).? H. von Hentig navodi
rec¢enicu koju su napisali mladi na zidovima sveuciliSta domacina kongresa Njemackog drustva
za znanost o0 odgoju: Trazimo spoznaje, a utapamo se u informacijama.?’

Brojni pedagoski stru¢njaci (teoretiari 1 prakticari) slazu se u konstataciji da danas iz
nasih $kola uglavnom izlaze ucenici s odlicnim znanjem, ali nedovoljnom osposobljenos¢u za
prakti¢nu primjenu tog znanja. Skolski je kurikulum usmjeren na obrazovne ishode. U $kolama
jos uvijek prevladava tradicionalizam, enciklopedizam, verbalizam, formalizam, konzervatizam,
birokratizam, dogmatizam itd. Skolama se upravlja centralisti¢ki, a ciljevi odgoja i obrazovanja
utvrduju se izvan Skole. Rukovodioci Skolama upravljaju direktivno, nastavnici se prema
ucenicima takoder odnose direktivno i ne odstupaju od zacrtanih nastavnih planova i programa.

Nastavni sadrzaji su pretrpani suviSnim i nepotrebnim cinjenicama. Nove metode i nacini rada

! Pivac, J. 2009. Izazovi $koli. Zagreb, Skolska knjiga, str. 9.
2 Vreelj, S., Musanovié, M. 2001. Prema pedagoskoj futurologiji. Rijeka, Hrvatski pedagosko-knjizevni zbor, str. 85.
¥ Hentig von H. 2007. Kakav odgoj Zelimo. O odgoju za 21. stoljeée. Zagreb, Educa, str. 144.
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ostaju i dalje samo na papiru. Nastavna sredstva i pomagala su nedostatna, ¢esto svedena na
plocu, kredu i udZbenik, pa je pri¢a o primjeni suvremene informacijsko-komunikacijske
tehnologije u nastavnom procesu jos uvijek prilicno daleka. Ucenik se prilagodava Skoli, umjesto
da se Skola prilagodava uéeniku.* Ugenici su najcesce pasivni promatraci i slusaci nastavnikova
izlaganja. Razvoj kreativnosti i stvaralastva zamijenjen je memoriranjem ¢injenica, pritom znanja
koja se nude uceniku zastarijevaju velikom brzinom. Sve to dovodi do guSenja individualnosti
ucenika, sputavanja slobode izbora, nezadovoljenih potreba ucenika, odnosno nemoguénosti
samoostvarenja, tj. optimalnog razvoja uéenikove li¢nosti. Skola je usmjerena na znanje, tj.
materijalni zadatak, dok su komunikacija i odnosi u¢enika i nastavnika prili¢no zapostavljeni.
Programi obrazovanja i usavr$avanja nastavnika nisu u skladu s potrebama danasnjeg vremena i
drustva.

H. von Hentig navodi pet temeljnih slabosti danaSnje Skole zbog kojih treba razmisljati o
Skoli na nov nacin: ne priprema za buducnost, nedjelotvorna je, neomiljena je, stoji u sve vecoj
suprotnosti prema drustvenoj okolini i ne djeluje u skladu sa znanstvenim spoznajama.5 U
danasnje vrijeme informacijsko-komunikacijske tehnologije, multimedijalnog svijeta i
orijentacije drustva na "drustvo znanja"; u vrijeme kada UNESCO nudi novi model obrazovanja:
obrazovanje za znati, Ciniti, zajednicki zivjeti i biti; u vrijeme kada glavnina svijeta kao temeljno
nacelo u svojim prosvjetnim politikama isti¢e cjelozivotno ucenje, nuzno je promisljati Skolu na
nov nacin.®

Brojni znanstvenici promisljaju $kolu na nov nacin i u skladu s tim nazivaju je
kvalitetnom, humanom, djelotvornom, uspjesnom, inovativnom, stvaralatkom, Skolom
prosocijalne zajednice ucéenika, ucitelja i roditelja, odgojno-socijalnom zajednicom, zajednicom
ucenja itd. (Fink, D., Stol, L., Glasser, W., Hentig von H., Harris, A., Vrcelj, S., MuSanovi¢, M.,
Juri¢, V., Pivac, J., Ledi¢, J., Previsi¢, V. ...). Bit promjena nalazi se u shvacanju $kole kao
mjesta gdje ucenici i1 nastavnici zadovoljavaju svoje potrebe, gdje je kvalitetan rad temeljni cilj
Skole, a u Skolama se upravlja voditeljski. Kao osnovne ideje kvalitetne Skole isti¢u se: od dobrog
rada prema kvalitethom radu; od ocjenjivanja drugih prema samoevaluaciji i samoocjenjivanju;

od prisile i1 kaZnjavanja prema dogovaranju i suradnji; od Sefovanja prema vodenju; od vanjske

*Vidi: Hentig von H. 1997. Humana 8kola. Zagreb, Educa

® Isto, str. 195.

® Vidi: Delors, J. 1998. Ugenje blago u nama. Izvjei¢ée UNESCO-u Medunarodnog povijerenstva za razvoj
obrazovanja za 21. stolje¢e. Zagreb, Educa



motivacije prema unutarnjoj; od suparni¢kih odnosa prema suradni¢kim odnosima; od neuspjeha
prema uspjehu; od zahtjeva prema pomoéi; od individualnog uenja prema suradni¢kom.’

Razmatraju¢i Skolu buduénosti V. Previsi¢ navodi: Humana Skola je kvalitetna skola koja
pruza potrebna znanja ucenicima, Skola koja prati drustvene, znanstvene i tehnoloske promjene i
primjereno ih transformira u svoj rad, Skola koja uvazava prirodne potrebe ucenika (djece i
mladezi) i socijalizira ih u skladu s osobnim individualitetom svakoga pojedinca; skola u k0joj
ucenici mogu stvaralacki iskazivati svoje mogucnosti i sposobnosti; Skola koja uceniku
omogucava socijalni Zivot s vrSnjacima tako da usmjerava njihove razvojno-emotivne
priviacnosti pravim sadrZajima; Skola koja ih duhovno bogati, odgaja i usrecuje u njihovu
Zivljenju, a ne dehumanizira

Za suvremenu Skolu klju¢ni je pojam kvaliteta rada. Kvaliteta rada trazi brojne promjene
od strategija razvoja Skolstva i nastave, do novog poimanja ucenja i uc¢enika u procesu ucenja.
Dakle, da bi od zadovoljavajuce S$kola postala kvalitetnom potrebne su brojne promjene.
Promjene moraju krenuti od samih Skola, inace ¢e biti promaseni i svrha i povod. Skola mora
htjeti promjene i one se Skoli moraju povjeriti.g

Nema jedinstvenog odgovora na pitanje $to se podrazumijeva pod kvalitetnom skolom, ali
njezino opée odredenje mogli bismo svesti na Skolu u kojoj se kvalitetno radi i u kojoj
zainteresirani subjekti zadovoljavaju svoje potrebe. Za takvu skolu potrebna je odluka koju treba
donijeti svaki ¢lan Skolskog kolektiva sam za sebe, a na nivou $kole donose se odluke kojima se
traze vlastiti putovi prema kvaliteti. Sve se to mora "stvoriti" dvaput: prvo dolazi mentalno
stvaranje, a za njim materijalno, jer ako ne sudjelujemo najprije u mentalnom stvaranju, tesko
¢emo se modi posvetiti materijalnom.™

Za stvaranje suvremene, stvaralacke Skole karakteristicno je da mora imati smisla i
vremena da se bavi ucenikom... nadalje, svako traganje i zalaganje za stvaralackom skolom
zahtijeva prije svega njezinu socijalnu otvorenost u kojoj c¢e dijete moci kreativno disati bez
opasnosti da svaki njegov korak i pokusaj bude kontroliran, ocjenjivan, sputavan ili kaénjavan.ll

Skola buduénosti trebala bi se usmjeriti na: ...humanizaciju odnosa u §koli, tj. na

kvalitetan i stvaralacki rad. U svim svojim segmentima, Skola buducnosti trebala bi biti vise

" Vidi: Glasser, W. 1994. Kvalitetna kola. Zagreb, Educa

8 Previsié, V. 1999. Skola buduénosti: Humana, stvaralacka i socijalna zajednica. Napredak, 140 (1), 7-16, str. 12.
% Hentig, von H. 1997. Humana 3kola. Zagreb, Educa, str. 244.

9 Vidi: Gossen, D., Anderson, J. 1996. Stvaranje uvjeta za kvalitetne $kole. Zagreb, Alinea

1 previsié, V. 1996. Suvremena $kola: odgojno-socijalna zajednica. U: Pedagogija i hrvatsko drugtvo juder i danas,
za sutra, Zbornik radova Sabora hrvatskih pedagoga. Zagreb, HPKZ, str. 306.
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obogacena igrom kao sastavnicom stvaralackog ucenja i rada, te zadovoljstvom ucenika i
ucitelja tijekom rada i radnim postignucima.**

Za ostvarivanje kvalitete Skolskog rada vazno je stvoriti okruzenje koje podrzava
preuzimanje rizika i kontinuirano uéenje i udenika i nastavnika. Skolski voditelji imaju vaznu
ulogu u stvaranju uvjeta ... usmjerenih na ...izgradnju profesionalne zajednice ucenja u kojoj se
nastavnici i ucenici razvijaju i uce zajedn0.13

Prema M. Musanovi¢ ...U teoriji razrednoga diskursa ucenje se najsire shvaca kao skup
procesa socijalnog pregovaranja i sporazumijevanja, povezanih s osobnim aspiracijama,
ocekivanjima i ciljevima, s osobnim uvjerenjima o ucenju, sposobnostima, vrijednostima,
opazanjima, socio-kulturnim statusima i kontekstualnim znanjima aktera.**

Dakle, u smjeru suvremenih sagledavanja skole kao socijalne zajednice, zajednice ucenja
u kojoj ucenici i nastavnici zajedno uce, vazna je kvalitetna interakcija medu svim sudionicima
odgojno-obrazovnog procesa.

Jedan od vaznih ¢imbenika Skolskog rada koji doprinosi njenoj kvaliteti je nastava kao
najorganiziraniji oblik odgojno-obrazovnog rada. O kvaliteti nastave umnogome ovisi
zadovoljstvo ucenika i1 nastavnika, a kvaliteta nastave pak ovisi o njezinim glavnim ¢imbenicima:
nastavniku, uceniku, nastavnom sadrzaju i obrazovnoj tehnologiji. Rezultati istrazivanja ukazuju
da je dosadna, nezanimljiva nastava Cest razlog loSijeg Skolskog uspjeha, izbjegavanja nastave i
povecanog broja izostanaka ucenika, §to moze utjecati na slabiju kvalitetu rada skole.™

S druge strane nastava umnogome ovisi 0 samom nastavniku kao njenom kreatoru. Da bi
nastavnik mogao udovoljiti zahtjevima suvremene Skole vazno je da stekne kvalitetno
obrazovanje i da se kontinuirano stru¢no usavrSava. Stoga je obrazovanje i profesionalni razvoj
nastavnika klju¢no pitanje svake zemlje koja nastoji unaprijediti svoj Skolski sustav. Ono S§to
mnogi reformatori i kreatori politike jos nisu razumjeli jest da reforma obrazovanja ucitelja jest
sine qua non za reformu obrazovanja i obrnuto.®

Teza od koje se polazi u ovome radu je sljedeca: osnovna pretpostavka razvoja kvalitetne

Skole je mijenjanje postojece i to tako da se mijenjaju ljudi koji u njoj rade po transformacijskom

12 Vreelj, S., Muganovié, M. 2001. Prema pedagoskoj futurologiji. Rijeka, Hrvatski pedagosko-knjiZevni zbor, str.
208.

3 Harris, A. 2002. School Improvement: What's in It for Schools? London, Routledge, str. 5.

¥ Muganovi¢, M. 2001. Odgojno-obrazovne filozofije ucitelja i akcijska istrazivanja. Zbornik Theoretical and
methodological foundations of Educational Research. Rijeka, Filozofski fakultet u Rijeci, 133-143, str. 140.

B vidi: Zuzi¢, S. 2009. Zasto udenici izostaju s nastave? Biblioteka Dikobraz, Pazin, Gimnazija i strukovna $kola
Jurja Dobrile

18 Torres del Castillo, R. M. 1997. Bez reforme obrazovanja ugitelja ne¢e biti ni reforme obrazovanja. Napredak, 138
(3), 57-72, str. 57.
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modelu ucenja i poucavanja. Time dolazimo do teme ovoga rada, a to je uloga i doprinos

Skolskog pedagoga u supervizijskom usavrsavanju nastavnika.

1.2. Pojam stru¢nog usavr$avanja nastavnika

Brojne studije isticu vaznost unapredivanja nastavni¢kog poziva kao pretpostavku za
bolju buduénost drustva i pojedinaca (Holmes Group Report, 1986.; Cochran-Smith, 2001.;
Clarke, 2001.; Cochran-Smith i Fries, 2001.; Le Tendre, et al., 2001.; Darling-Hammond i
Snyder, 2000.; Phelan, 2001.; Prince, 2002.; ETS Report, 2003.). Tako, primjerice M. Fullan
konstatira: ...visoko kvalitetni ucitelji — uvijek spremni na ucenje — su sine qua non suocavanja s
dinamickom sloZenosti, tj. kljuc su stvaranja gradana koji mogu upravljati svojim Zivotima i biti
povezani s drugima oko sebe u trajno promjenljivom svijetu. Nema zamjene za dobre ucitelje.
...Ne mozZemo imati drustvo koje uci bez ucitelja — profesije koja uci a

Od nastavnika se uglavhom do sada zahtijevalo da ostvaruju izvana nametnute ciljeve
odgoja 1 obrazovanja, ¢ime se njihova uloga svodila na zanatsko odradivanje nastave s
temeljnom zadacom realizacije predvidenog nastavnog plana i programa. U takvom sustavu kada
se Sto i mijenjalo uvijek su se odluke donosile negdje izvan samih Skola, a zatim su se
prosljedivale praksi. Medutim, nastavnik danas djeluje u vrlo slozenom i brzo mijenjaju¢em
drustvenom kontekstu, te da bi uéinkovito udovoljio zahtjevima suvremene pedagoske teorije i
prakse mora biti spreman za cjeloZivotno uéenje i kontinuirano usavr$avanje. Za promjenu
nastavnikove uloge, koji od pasivnog realizatora tudih ideja postaje aktivna osoba i trazi svoj
osobni pedagoski put, bitnu ulogu ima okruzenje i zajednica uéenja.18

Poucavanje i ucenje je cjelozZivotni proces, ne dogadaj ili nastavni sat ili dan u skoli. Ne
postaje se tek tako izvrsnim nastavnikom, na taj se put jednostavno treba obvezati.™

Svijest o sve vecoj sloZenosti nastavnicke uloge dovela je do brojnih analiza postojeceg
stanja i otkrivanja novih potreba u sustavu obrazovanja i usavr$avanja nastavnika. Pitanje
osiguranja kvalitete rada nastavnika jedno je od klju¢nih pitanja vezanih za unapredivanje
kvalitete rada Skole te prosperiteta drustva opcenito. A naSe je pitanje, na koje ¢emo u ovom radu

pokusati odgovoriti, kako mu u tome moze pomo¢i $kolski pedagog u ulozi supervizora? Dakle,

Y Vizek Vidovié, V. i sur. 2005. CjeloZivotno obrazovanje uitelja i nastavnika: Visestruke perspektive. Zagreb,
Institut za druStvena istrazivanja u Zagrebu, str. 19.

'8 vidi: Stoll, L., Fink, D. 2000. Mijenjajmo nase skole. Zagreb, Educa

19 Jensen, E. 2003. Super — nastava. Zagreb, Educa, str. 72.
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podrucje rada odnosi se na problematiku usavrSavanja nastavnika i to jednog specifi¢nog dijela
usavr$avanja, tj. supervizijsko usavrsavanje.

Pod pojmom stru¢nog usavrSavanja podrazumijevamo ...proces unapredivanja uciteljevih
vjestina i kompetencija potrebnih za ostvarivanje izvrsnih obrazovnih rezultata ucenika.”

Sustav usavr$avanja nastavnika vazno je koncipirati na osnovi suvremenih teorija ucenja i
poucavanja, $to se Cesto ne Cini, ve¢ se ostvaruje prema tradicionalnim obrascima s brojnim
nedostacima kao $to su: dominiraju izvanskolski tecajevi namijenjeni pojedincima prije nego
skupinama; nije povezano s potrebama odjela ili skola; zasnovana su na dobrovoljnosti i stoga
nisu namijenjena onima cije su potrebe najvece; sudjelovanje i zadovoljavanje potreba
pojedinaca i Skola Cesto ovisi o slucaju; imaju ograniceni utjecaj na praksu, odnosno imaju mali
utjecaj na kasnije strucne rasprave i nastavak aktivnosti; ono se cesto odrzava u radno vrijeme i
stoga stvara probleme u odrZavanju nastave; otvara mogucée konflikte izmedu iskusnih prakticara
i teoreticara; orijentirano je na ljude razlicitog iskustva i predznanja, zbog cega nije u
mogucnosti zadovoljiti potrebe svih sudionika pocz’]'ednako.21

Zato postojeéi sustav usavrSavanja nastavnika nije dovoljno ucinkovit za pokretanje
vaznijih promjena u Skolskom sustavu, odnosno ostvarenje vizije nove i kvalitetnije Skole. Stoga
ako zelimo kvalitetnu $kolu, nuzno je mijenjati postojeci nain usavrSavanja nastavnika. J. R.
Moore daje smjernice za usavrSavanje nastavnika koje bi trebale:

o biti suradnicke — ukljucivati sudionike u dijagnosticiranje potreba, odlucivanje,

osmisljavanje, implementaciju i evaluaciju razvoja nastavnika,

e pomoci onima koji uce da si odrede smjer i viastite ciljeve, sluzeci se profesionalnim

sadrzajima da bi zadovoljili svoje potrebe,

 iskoristiti iskustva onih koji uce, a koja bi im trebala posluziti kao polaziste,

. njegovati sudjelovanje, pri cemu bi oni koji uce odabrali metode ucenja i strukturirali

okruzenje ucenja,

e poticati kriticko, refleksivno misljenje, cime bi pomogli onima koji uce ispitati

kulturne i organizacijske pretpostavke kao i vlastitu praksu,

. njegovati ucenje za akciju, uz mogucnosti za odlucivanje i planiranje strategija,

« poticati uocavanje i rjesavanje problema, Sto slicnijih stvarnim problemima onih koji

uce,

% Hassel, E. 1999. Professional Development: Learning from the Best. Oak Brook: North Central Regional
Educational Laboratory, str. 1.

2! Craft, A. 2000. Continuing Professional Development: A Practical Guide for Teachers and Schools. London:
Routledge, str. 8.
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o izgraditi ozracje posStovanja, s voditeljima i sudionicima koji bi zamjenjivali uloge,
mogucnostima za interakciju u malim grupama, udobnim namjestajem te osigurati

hranu.??

UsavrSavanje nastavnika treba koncipirati na nacin da se vodi racuna o razli¢itosti nacina
1 postupaka ucenja, odnosno spoznaji da ne postoji jedan najucinkovitiji nain struénog
usavrSavanja, ve¢ ih ima viSe. Zato treba osigurati vise razli¢itih moguénosti koje ¢e odgovarati
potrebama nastavnika i pojedinih skola.

Zbog sve vecih ocekivanja i1 zahtjeva koji se u danaSnje vrijeme postavljaju pred
nastavnika razvija se i nova paradigma obrazovanja i usavrSavanja nastavnika koja je sve vise
usmjerena na osposobljavanje nastavnika kao refleksivnog prakticara i akcijskog istrazivaca.
Pretpostavka ostvarenja navedenog je izrada modela usavrSavanja nastavnika temeljenog na
suvremenim spoznajama ucenja i poucavanja. B. Marenti¢-Pozarnik govori o tri modela
ostvarivanja uloge nastavnika u nastavnoj praksi: modelu minimalne kompetentnosti, modelu
otvorene profesionalnosti ili transakcijskom modelu i modelu akcijskog istrazivanja.® M.
Valen¢i¢ Zuljan navodi: transmisijski, transakcijski i transformacijski model ucenja i
pouéavanja.24

Pitanje koje si name¢emo tijekom rada je: Kako pedagog moze pomo¢i nastavnicima
srednje Skole da preuzmu novu profesionalnu ulogu i postanu refleksivni prakticari sposobni

unapredivati svoju praksu posredstvom akcijskih istraZivanja?

1.3. Modeli ucenja i pouc¢avanja

U okviru transmisijskog modela ucenja i poucavanja uéenje se shvaca kao proces
primanja i skladiStenja informacija. Ono predstavlja linearnu aktivnost prijenosa znanja i vjestina
s nastavnika na ucenika s naglaskom na koli¢ini. Nastavnik najé¢esce govori pred razredom, a
ucenici slusaju sjede¢i u Klupama. Njegova je osnovna zadaca osigurati: prijenos jasnog, detaljno
ras$¢lanjenog 1 strukturiranog nastavnog sadrzaja, red i disciplinu, te dovoljno vjezbi i zadataka za
ponavljanje 1 uvjezbavanje. Ucinkovitost naucenog se provjerava razliitim testovima i
prakticnom izvjezbano$c¢u. U tako shva¢enom modelu ucenja i poucavanja nastavnik je u ulozi

aktivnog prenosioca informacija, dok je ucenik pasivan primatelj prenesenog. Nadalje, za ovaj su

22 Stoll, L., Fink, D. 2000. Mijenjajmo nase ¥kole. Zagreb, Educa, str. 206-207.

2 Vidi: Marenti¢-Pozarnik, B. 1992. Izobrazevanje uciteljev med univerzo, drzavo in stroko. U: Zagar, F. (ur.) Kaj
hocemo in kaj zmoremo. Zbornik posveta o problemih in perspektivah izobrazevanja uciteljev, Pedagoska fakulteta
v Ljubljani, 44-56.

2 Valen¢ié¢ Zuljan, M. 2008. Subjektivne teorije — cjeloZivotno uéenje uditelja. Rijeka, Hrvatsko futurolosko
drustvo, str. 70.
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model karakteristi¢ni jasno i detaljno definirani nastavni ciljevi i detaljno planiranje nastavnog
sata. Smatra se da nastava mora biti dobro hijerarhijski i sistematski organizirana i1 uskladena s
logikom predmeta i znanstvene discipline. Znanje je staticno i objektivno, a kao najbolje sredstvo
motivacije i trajnog znanja navode se vjezbanje i ponavljanje i povratna informacija. Cilj
poucavanja je prenoSenje informacija ucenicima i1 usvajanje relevantnih pojmova odredenih
nastavnih predmeta baziranih na pripadaju¢im znanstvenim disciplinama. Sukladno tome,
strategije nastave usmjerene su na nastavnika. Rezultat nastave je znati. Kod ovog modela
poucavanje se shvaca u okviru paradigme proces — produkt. Zato se posebna paznja posvecuje
jasnoéi prenoSenja informacija koja omogucava laksi protok i razumijevanje prenesenog.
Rezultati istrazivanja potvrduju da ne postoji neka jedinstvena profesionalna vjestina, ili
umjetnost poucavanja, ve¢ da su za uspjeSnost poucavanja vazna kvantitativna i kvalitativna
gledista.® Inovacije se u $kolu uvode odozgo prema dole, pa je nastavnik korisnik rezultata
istrazivanja koja naj¢eS¢e provode profesionalni istrazivaci u okviru akademskih institucija i
istrazivackih centara, ali ih sam ne provodi.

UsavrSavanje nastavnika u okviru ovog modela polazi iz centra, a od nastavnika se ne
trazi da misli, ve¢ da nauci i primijeni nauceno. Kako se model temelji na bihevioristickom
pristupu ucenju, usavr$avanje nastavnika usmjereno je na uvjezbavanje vjeStina potrebnih za
efikasnu predavacku nastavu. Radi se, dakle, 0 instruktivnom usavrSavanju nastavnika. U tako
postavljenom modelu poucavanja pedagog se u odnosu prema nastavniku takoder ponasa
transmisijski, tj. uvjezbava 1 instruira nastavnika i na taj na¢in pomaZze njegovom profesionalnom
razvoju. Takav model poucavanja dominirao je od pedesetih do osamdesetih godina 20. st. kada
se smatralo da se nastavnika mozZe treningom osposobiti za kvalitetan nastavni rad. Medutim,
novija istrazivanja ukazuju na neuéinkovitost tog modela jer je priroda ucenja drugacija. Vecina
autora smatra da usavrsavanje nastavnika koje se usredotocuje samo na instrumentalno ucenje
(usavrsavanje vjestina ili tehnika) rezultira kratkotrajnim ili kozmetickim promjenama (Gilllet,
2000, Gravet i Peterson, 2000. i dr.).®

U transakcijskom modelu poucavanja uéenje se shvaca kao proces stjecanja znanja
u interakciji ucenika s njegovom okolinom, u kojemu je naglasak na kvaliteti 1 strategijama
ucenja, a znanje je dinami¢no 1 zivotno. U¢enje kao proces konstruiranja znanja, usmjereno je na

ucenika, a odvija se problemski i kooperativno u opusStenoj atmosferi. Nastava je proces

% Vidi: Valen¢i¢ Zuljan, M. 2008. Subjektivne teorije — cjeloZivotno uéenje uéitelja. Rijeka, Hrvatsko futuroloko
drustvo
% Kovag, V. 2001. Osposobljavanje i usavriavanje visokoskolskih nastavnika. Rijeka, Filozofski fakultet u Rijeci,
str. 28.
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istrazivanja i otkrivanja nekog predmetnog podrucja, a uloga nastavnika je voditi i usmjeravati
ucenike u tom procesu. Pomaze ucenicima pri stjecanju znanja i vjestina koje su neophodne za
odredeno istrazivanje, sluSa ih, razmjenjuje iskustva s njima i stalnim povratnim informacijama
usmjerava i otvara nove mogucénosti. Cilj poucavanja je razvijanje uCenikovih shvacanja pa su
sukladno tome 1 strategije nastave usmjerene na ucenika. Ucenici i nastavnici su mnogo blizi
jedni drugima, negoli u transmisijskom modelu. Medusobna se komunikacija odvija u vise
smjerova pa ucenici dobivaju mnogo vise odgovora na pitanja o sadrzajima koje nisu dovoljno
razumjeli. Temeljne u¢enikove aktivnosti su istrazivati, otkrivati, rjeSavati, poticati, izrazavati
zelje 1 interese uz nastavnikovu pomo¢. Za transakcijski model poucavanja karakteristiCan je
proces poticanja kontekstualnog razumijevanja — promjenu ucéenikovog razumijevanja i
razumijevanja svijeta. Rezultat nastave je razumjeti i znati drukéije.

S. Tishman, E. Jay i D. N. Perkins navode model enkulturacije?’ kao koncept poucavanja
koji polazi od cjelovitosti i slozene strukturiranosti obrazovne sredine. Proces uc¢enja povezan je
sa situacijom i kontekstom u koji su ucenici neposredno ukljuceni u razredu. Naime, u svakom
razredu razvija se specificna kultura, a ucenici su ukljueni u proces enkulturacije.
Enkulturacijski model poucavanja usredotocuje se na tri kljucna aspekta kulturalne izgradnje:
primjeri, ticu se modela razmisljanja koji su prisutni u okruZenju za ucenje; interakcija, koja se
odnosi na smjer i sadrzaj odnosa medu clanovima u ucionici; i izravno poucavanje, koje se
odnosi na izravno poucavanje kulturno vaznih pojmova, aktivnosti i vje§tina.28

Transakcijsko usavrSavanje nastavnika ne odvija se po transmisijskom modelu. Kod
transakcijskog usavrSavanja nastavnik daje znacenje onome $to radi pa je to usavrSavanje preko
transakcijskog modela, u kojem nastavnik mora reflektirati praksu da bi ju istrazio.

Ucitelj koji nastavu shvaca kao proces zajednickog putovanja je uvijek spreman na
razmjenu iskustava, nadopunu i mijenjanje svojeg znanja, otvoren je za izazove koje donosi to
zajednicko putovanje s ucenicima — penjanje na brdo. On ima znacajke ucitelja razmisljajuceg

2
prakticara. S

2" Enkulturacija u sociologiji ozna¢ava proces kojim se pojedinac, najéesée dijete, postupno ukljuduje u druitvo
ucedi i usvajajuci kulturne obrasce.

Grupa autora. 2004. Hrvatski enciklopedijski rjecnik. Zagreb, EPH d.o.o0. i Novi Liber d.o.o., str. 152.

Enkulturacija je temeljno ucenje kulture. ... u enkulturaciji dijete npr. uci njemacki jezik, u socijalizaciji uci da jezik
ne treba koristiti za psovanje. Gudjons, H. 1995. Pedagogija: temeljna znanja. Zagreb, Educa, str. 146.

%8 Vidi: Tishman, S., Jay, E., Perkins, D. N. 1992. Teaching Thinking Dispositions: From Transmission to
Enculturation, Harvard University, http://learnweb.harvard.edu/alps/thinking/docs/article2.html, posjeceno u ozujku
2010.

2 Valengié¢ Zuljan, M. 2008. Subjektivne teorije — cjeloZivotno uéenje uditelja. Rijeka, Hrvatsko futurolosko
drustvo, str. 49.
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Refleksivni pristup medu prvima je zastupao J. Dewey za kojega aktivno, uporno i
pazljivo razmatranje svakog uvjerenja ili pretpostavke s obzirom na dokaze koji ih potvrduju i
zakljucke koji iz njih proizlaze cini refleksivno mi§ljenje.30

Najznacajniji utjecaj na razvoj teorije refleksivnog prakti¢ara dao je D. Schon ...svojom
novom epistemologijom prakse u cijoj je srzi kritika tehnicko-racionalnog ucenja o
profesionalnoj praksi.** On polazi od teze da priroda nastave nije prijenos informacija nego
istrazivanje. Od refleksivnog prakticara oCekuje se da kroz proces refleksije poveca svoje
profesionalno umijeée za uspjeSnije rjeSavanje kompleksnih i ¢esto nepredvidljivih problemskih
situacija u svojoj praksi.*? Dio te refleksije on obavlja sam, ali da bi bila uspjesna, potrebna mu je
i pomo¢ nekog drugog. U teoriji akcijskog istrazivanja taj se drugi naziva kriticki prijatelj, ¢ija je
uloga profesionalno vrlo zahtjevna, pa ju nastavnici teSko mogu ostvariti bez sustavne strucne
podrske iskusnih osoba.

B. Bognar smatra da su u naSim $kolama najkompetentnije osobe za obavljanje uloge
kritickog prijatelja Skolski pedagozi, te navodi ...idealne osobe za afirmiranje uloge kritickog
prijatelja su pedagozi. Da bi to mogli postic¢i, oni prvo sami moraju postati kriticki prijatelji,
cime prestaju biti kontrolori nastavnog procesa, sto je do sada cesto bio Slltédj.33

U Koncepciji razvojno-pedagoske djelatnosti struénih suradnika® izmedu ostalog,
definirani su poslovi Skolskog pedagoga medu kojima znacajno mjesto pripada prac¢enju nastave.
Razvojno-pedagoska djelatnost temelji se na strategijskim odrednicama razvoja obrazovanja,
medu kojima je najvaznija koncepcija razvoja prema "drustvu koje uéi”. U Koncepciji se visoko
vrednuje znanje kao temelj promjena, a one se shvacaju kao prirodno okruZenje razvoja. U
sklopu koncepcije "drustva koje uci" i koncepta ustanove kao “organizacije, zajednice koja uci"
koncepcija razvojno pedagoske djelatnosti daje odgovore na pitanje kako oblikovati realnu
sredinu ucenja u kojoj e se stvoriti uvjeti za proaktivno djelovanje na intelektualno, socijalno i
emocionalno poticanje razvoja djece.*® Razvojno-pedagoska djelatnost temelji se na
konstruktivisti¢koj paradigmi koja u srediSte pozornosti stavlja ...ucenikovu osobnost, a bit te
osobnosti spoznaje u slobodi kao razvoju.®® Cilj razvojne pedagoske djelatnosti je osmisljavanje,

poticanje i usmjeravanje razvoja skole u skladu s potrebama i razvojnim moguénostima djece, a

% Dewey, J. 1910. How We Think. Lexington, MA: D.C. Health and Co., str. 6.

31 Sagud, M. 2006. Odgajatelj kao refleksivni prakticar. Petrinja, Visoka u¢iteljska 8kola u Petrinji, str. 18.

%2 Vidi: Schén, D. 1987. Educating the Reflective Practitioner. San Francisco, Jossey-Bass

%% Bognar, B. 2006. Kako procijeniti kvalitetu akcijskog istrazivanja. Metodicki ogledi, 13, 1, 49-68, str. 56.
3 Juri¢, V., Muganovi¢, M., Stani&i¢, S., Vrgog, H. 2001. Koncepcija razvojno-pedagoske djelatnosti stru¢nih
suradnika (prijedlog). Zagreb, Ministarstvo prosvjete i Skolstva, Prosvjetno vijece

% Isto, str. 20.

% Isto, str. 23.
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temeljna metoda rada i ucenja je kriticka refleksija. Kriticka refleksija aktivnosti ili reflektivno
ucenje omogucuje rast osobnosti i rast zajednice. Temeljni odnos ucenika i nastavnika je
sudjelujudi i partnerski.

Profesionalno djelovanje nastavnika takoder se temelji na postavkama konstruktivisticke
paradigme, posebice na kritickoj refleksiji i mijenjanju prakse. U tom je smislu unapredivanje
kvalitete obrazovanja povezano s kritickim osmisljavanjem prakticnog djelovanja ucitelja i
supervizijskim usavrs“avazy’em.37

Razvojno-pedagoska djelatnost realizira se kroz brojne aktivnosti koje usmjerava,
koordinira i ostvaruje tim stru¢njaka — clanovi razvojno-pedagoske sluzbe skole. lako u
ostvarivanju razvojno-pedagoske djelatnosti sudjeluju svi subjekti Skolskoga rada, nositelji
vecine funkcija razvojnog karaktera su profili stru¢nih suradnika: pedagog, psiholog, defektolog,
socijalni djelatnik i knjizni¢ar. Skolski je pedagog najsire profiliran stru¢ni suradnik s
najbogatijim podru¢jem stru¢nog rada. Sudjeluje u svim fazama odgojno-obrazovnog procesa —
od planiranja 1 programiranja do vrednovanja postignutih rezultata. Prati, analizira i istrazuje
odgojno-obrazovni rad $kole te predlaze mjere za njegovo unapredivanje, suradujuéi pritom sa
svim subjektima toga rada. PotiCe i prati uvodenje inovacija te brine o stru¢nom usavr$avanju
nastavnika. Teziste rada Skolskog pedagoga je na pedagosko-didaktickom podrucju rada, a
posebno podrucje njegovog rada je prac¢enje nastave.

Premda danas postoji veliko zanimanje za nastavu jer o njezinoj kvaliteti u mnogome
ovisi kvaliteta rada Skole ...jos nisu sasvim razvijene zadovoljavajuce teorijske osnove za njezino
pracenje, a prakticna primjena rjeSenja do kojih dolaze istrazivaci ili prakticari vrlo je skromna i
nepotpuna. To Ce trajati jos neko vrijeme i zato pedagog treba razvijati osobni senzibilitet za
nastavu uz pomoc postojece teorije i prakse, u skladu ili nasuprot njima, zbog daljnjeg
propitivanja odrzivosti nekih teorija.38

Dosadasnja iskustva ukazuju na to da je svrha pracenja nastave najCeS¢e provjera
kvalitete nastavnog rada $to predstavlja vid vanjske kontrole. Zato su nastavnicima takvi posjeti
Cesto frustrirajui, bez obzira na afirmativni nastup $kolskog pedagoga. Za razliku od toga P.
Lomax, C. Woodward i Z. Parker kritickog prijatelja vide kao osobu od povjerenja ili mentora
koji dobro poznaje istrazivacki kontekst i redovito razgovara s nastavnikom, a posjetima nastavi

dobiva neposredan uvid u tijek i rezultate akcijskog istraiivanja.39

s Juri¢, V., Musanovi¢, M., Stanic¢i¢, S., Vrgo¢, H. 2001. Koncepcija razvojno-pedagoske djelatnosti stru¢nih
suradnika (prijedlog). Zagreb, Ministarstvo prosvjete i $kolstva, Prosvjetno vijece, str. 25.

%8 Juri¢, V. 2004. Metodika rada $kolskog pedagoga. Zagreb, Skolska knjiga, str. 256.

¥ Vidi: Lomax, P. (ur.) 1996. Quality management in education: Sustaining vision through action research. London,

18



A. L. Costa i B. Kallick navode da je kriticki prijatelj pouzdana osoba koja postavlja
provokativna pitanja, omogucuje videnje situacije iz drugog ugla, te nudi kriticki uvid u
djelovanje osobe ciji rad prati A0

Ovakvi posjeti, u kojima se Skolski pedagog i nastavnik pojavljuju u ulogama
ravnopravnih partnera, ne predstavljaju vise vanjsku kontrolu, ve¢ dio supervizijskog procesa u
kojemu Skolski pedagog: pruza pomo¢ nastavnicima akcijskim istraziva¢ima u prikupljanju
podataka, daje povratne informacije o nastavnoj praksi, savjetuje o mogucim rjeSenjima za
uocene probleme, te pruza psiholosku potporu akcijskim istrazivatima posebno za vrijeme
kriznih razdoblja u ostvarivanju planiranih promjena. Da bi Skolski pedagozi mogli uspjesno
obaviti ovako postavljenu ulogu kritickih prijatelja (supervizora) u radu s nastavnicima, trebaju
prestati biti kontrolori nastavnog procesa.

Koliko god ucitelji nerado prihvacdali uvide u njihovu praksu, oni teSko mogu postici
unapredenja bez povratnih informacija sustruénjaka, a posebno bez pomoéi iskusnijih osoba.**

U okviru transformacijskog modela poucavanja uéenje je shvaéeno kao proces

mijenjanja pojedinacnih iskustava 1 vrijednosti, a karakteriziraju ga konstruktivnost,
samoregulacija i kooperativnost. Ucenje je shvaceno u najdubljem smislu — ostavlja znacajne
tragove kod pojedinca (u razmisljanju, dozivljavanju, djelovanju i osjecajima), osobno ga
mijenja, te osamostaljuje kao pojedinca i1 Clana Sire zajednice. Tako pojedinac svojim
djelovanjem 1 sposobno$¢u suradivanja s drugima sve viSe stvaralacki mijenja i samu okolinu.
Spoznaja je kontekstualna, a znanje je dinamic¢no, promjenjivo i rezultat ucenikove aktivne
konstrukcije. Cilj poucavanja je mijenjanje ucenikovih shvacanja, pa su u skladu s time strategije
nastave usmjerene na ucenika. Nastava se temelji na razvijanju kognitivnih i metakognitivnih
strategija 1 poticanju samoregulacijskog ucenja. Da bi nastavnik ostvario nastavu po
transformacijskom modelu, on mora rekonstruirati razumijevanje svoje uloge, Sto moze uciniti
jedino ako razrijesi 1 razumijevanje ucenikove uloge.42

Uloge nastavnika i uéenika u procesu ucenja su komplementarne i tek obrada obiju
omogucuje nastavniku preusmjerenost pozornosti s vlastite uloge ucitelja na ulogu ucenika, i to

.. . . .. . .. 43
na razini razumijevanja i na razini pedagoske akcije.

Routledge

0 Costa, A. L., Kallick, B. 1993. Through the lens of a critical friend. Educational Leadership, 51 (2), 49-51, str. 50.
*1 Vidi: Bognar, B. 2006. Kako procijeniti kvalitetu akcijskog istrazivanja. Metodigki ogledi, 13, 1, 49-68.

*2 Vidi: Kagan, D. M. 1992. Professional growth among preservice and beginning teachers. Review of Educational
Research, 62 (2), 129-169.

# Vidi: Isto
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Proces ucenja i poucavanja usmjeren je na zajednicu ucenja, odnosno zajednicu koja uci.
Pojam zajednice koja uéi izveden je iz pojma organizacija koja uci ili "uceée organizacije”
organizacije gdje ljudi neprestano razvijaju svoje mogucnosti kako bi dosli do rezultata koje
doista Zele, gdje se njeguju novi i otvoreni modeli misljenja, gdje su kolektivne teznje slobodne i
gdje ljudi neprestano uce kako uciti zajedno.**

U suvremenoj $koli, orijentiranoj na promjene, od nastavnika se sve viSe trazi istrazivanje
vlastite pedagoske prakse, a sve manje samo konzumiranje rezultata znanstvenih istrazivanja. M.
Fullan smatra kako promjene trebaju biti sastavni dio nastavnickog posla.*

Uspjesan nastavnik je otvoren prema promjenama, preuzima odgovornost i rizike da se s
njima suoci.*®

B. Bognar navodi: Preuzimajuci aktivau ulogu u ostvarivanju promjena ucitelji postaju
refleksivni prakticari (Schon, 1984.), prakticari istrazivaci (McNamara, 2002.) ili akcijski
istrazivaci (McNiff, 2002.).*

Ostvaruje li nastavnik transmisijskog pogleda na ucenje i poucavanje ambiciozno
postavljene ciljeve Skole? Kako nastavnike potaknuti na prihvaéanje transakcijskog i
transformacijskog modela ucenja i poucavanja? Kako S$kolski pedagog moze pomoci
nastavnicima u preuzimanju nove profesionalne uloge refleksivnin prakticara sposobnih za
unapredivanje svoje prakse posredstvom akcijskih istraZivanja? U ¢emu se sastoji supervizijsko
usavrSavanje nastavnika i koja je uloga Skolskog pedagoga u njemu? Sve su to pitanja na koja ¢e

ovaj rad pokusati odgovoriti u teorijskom i empirijskom smislu.

* Senge, P. M. 2009. Peta disciplina: principi i praksa ueée organizacije. Zagreb, Mozaik knjiga, str. 17.

** Fullan, M. 1993. Change forces: Probing the depths of educational reforms, New York & Philadelphia: The
Falmer Press, London, str. 15.

*® Kovag, V., Ledi¢, I., Rafajac, B. 1998. Kriteriji visokokolske nastave. Napredak, 139 (3), 298-306, str. 302.

*" Bognar, B. 2006. Kako procijeniti kvalitetu akcijskih istrazivanja. Metodicki ogledi, Vol. 13, No.1, 49-68, str. 49.
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2. SUPERVIZIJA

2.1. Pojam supervizije

Rije¢ supervizija izvorno potjece prema Oxford Dictionaries od srednjovjekovnog
latinskog supervidere (super — iznad; videre — vide) ili vide iznad. U tom smislu znacenje rijeci
supervizija je nadgledati i nadzirati obavljanje rada drugih, a nadzornik onaj koji pregledava i
usmjerava rad drugih.”® European dictionary pod pojmom supervizije navodi izraze: nadzor,
kontrola; usmjeravati ili nadzirati ucinak ili rad; bdjeti nad odrzavanjem reda.** Cambridge
Dictionaries pod rijeci supervizija podrazumijeva nadgledanje osobe ili aktivnosti s ciljem da sve
ucinjeno bude ispravno, sigurno.® Merriam-Webster's Online Dictionary navodi za superviziju
da je to djelovanje, proces, ili profesija nadziranja; pogotovo kriticko promatranje i vodenje
(aktivnosti i tijeka aktivnosti).>* Collins Thesaurus of the English Language objasnjavajuéi pojam
supervizije navodi rije¢i nadzor, nadziranje, smjer, upute, naknade, skrb, administracija,
vodenje, pokroviteljstvo, upravljanje.”* Prema American Heritage Dictionary supervizija je cin,
proces ili funkcija nadzora.>® Italian dictionary za superviziju navodi rije¢ nadzor.*

U naSim se rjecnicima stranih rije¢i za odredivanje pojma supervizije koriste izrazi kao
Sto su nadzor, nadziranje, nadgledanje®; natpregled, superrevizija®®; kontrola i nadgledanje
poslova, izvedbi, radnji, nadziranje, nadzor, odnosno u ekonomskom smislu detaljnu reviziju
poslovanja banaka i mjera za poboljsanje poslovanja, a supervizor je onaj koji nadgleda rad
drugih, nadglednik, nadzornik, kontrolor.>’

Dakle, prema navedenim tumacenjima pojam supervizije ima vise znacenja, kao §to su:

nadzor58, kontrola, (osoba, aktivnosti), nadzorniStvo, inspekcija (drzava, banke, obrazovanje),

*® Oxford Dictionaries,

http://oxforddictionaries.com/view/entry/m_en_gh0990850#m_en_gh0990850, posjeé¢eno 19.11.2010.

* EUdict European dictionary: English-Croatian dictionary,
http://www.eudict.com/?lang=engcro&word=supervision, posjeceno 19.11.2010.

%0 Cambridge Dictionaries on line, http:/translate.google.hr/, posje¢eno 11.11.2010.

5 Merriam-Webster's Online Dictionary, 11th Edition

http://www.merriam-webster.com/dictionary/supervision, posje¢eno 12.11.2010.

*2Collins Thesaurus of the English Language — Complete and Unabridged 2nd Edition. 2002 © HarperCollins
Publishers 1995, 2002.

http://www.ask.com/bar?g=dictionary%3A+Supervision&page, posje¢eno 18.11.2010.

%3 American Heritage Dictionary, http://www.wordnik.com/words/Supervision, posje¢eno 12.11.2010.

> Italian dictionary, http://it.thefreedictionary.com/supervisione, posje¢eno 18.11.2010.

*Bujas, Z. 2001. Veliki englesko-hrvatski rje¢nik. Zagreb, tre¢e izdanje, Nakladni zavod Globus, str. 882.

% Deanovi¢, M., Jernej, J. 1997. Talijansko-hrvatski rje¢nik. Zagreb, dvanaesto izdanje, Skolska knjiga, str. 924.
*’Grupa autora. 2004. Hrvatski enciklopedijski rje¢nik. Zagreb, EPH d.o.0. i Novi Liber d.o.0., str. 198.

% U staroj grékoj i rimskoj upravi postojale su funkcije nadzornika, koje su kasnije presle u crkvu i njezino
funkcioniranje, pa opet u drzavne sluzbe kada su se drzave sekularizirale. Od 19. st. postojale su supervizije u
tvornicama i zatvorima (Bokuli¢, 2003.).
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mentorski rad, savjetovanje (obrazovanje, psihosocijalni rad), vodstvo ili upravljanje (institucije)
itd.

Stoga ne cudi ako se pitamo §to je supervizija? Brojni autori koji se bave supervizijom u
razli¢itim podru¢jima ljudskih djelatnosti od obrazovanja, preko psihosocijalnog rada i medicine
do ekonomije istiCu njezino znacenje koje je upravo suprotno prvotnom, tj. nadzoru. Pokusat
¢emo odgovoriti na pitanje $to je supervizija kroz doprinos autora koji se bave tim fenomenom.

Rije¢ supervizija mozemo razumjeti i u smislu pogleda na nas posao s distance, Sto nam
omogucuje drukcije, novo prepoznavanje i razumijevanje dogac’Iaja.59

Postoje mnoga odredenja supervizije pa tako M. Ajdukovi¢ i L. Cajvert navode definicije
supervizije razli¢itih autora (kronoloski poredane) iz kojih se vidi razlika u poimanju supervizije
u posljednjih 30-ak godina. Prema njihovim navodima supervizija je proces interpersonalne
interakcije izmedu supervizora i superviziranog (Hess, 1980.); interakcijski proces u kojem
supervizor podupire i usmjerava praktiéni rad superviziranog (Munson, 1993.); suradna
zajednica ucenja u kojoj supervizor i supervizant zajedno otkrivaju postojee i razvijaju novo
znanje (Anderson, 2000.); reflektiranje prakticara o svom radu pomiCuéi granice svog
profesionalnog djelovanja (Baretta-Herman i sur., 2000.); te proces koji potice razmisljanje i
razvijanje kompetencije (Cajvert, 2001.).%° Autorice isti¢u da je u shvaéanju supervizije doslo do
znacajnih pomaka, §to se moze vidjeti iz navedenih klju¢nih tocaka (znacajnih za superviziju).
Ranije definicije odnos supervizora i supervizanta shvacaju hijerarhijski, dok se u suvremenim
definicijama taj odnos promatra kao suradnic¢ki odnos. Novije definicije odlikuju se shvacanjem
supervizije kao procesa reflektiranja 1 ucenja iz osobnog iskustva kojemu je krajnji cilj razvoj
profesionalne kompetentnosti.

U svijetu postoje razli¢iti modeli supervizije, pa prema tome i razli¢ite definicije. Ovdje
navodimo samo neke. U nekima je naglasak na interakciji, pa se supervizija definira kao
interakcijski proces u kojem supervizor podupire i usmjerava praktiéni rad superviziranog.**

Nizozemski model supervizije akcent stavlja na samorefleksiju pa se supervizija definira
kao vrijednosno i procesno orijentirana aktivnost u kojoj su radne teme superviziranog

pretvorene u teme za ucenje. Primarna metoda treninga je samorefleksija superviziranog o

* Vidi: Kobolt, A., Zorga, S. 2000. Supervizija: proces razvoja in uéenja v poklicu. Ljubljana, Pedagoska fakulteta
% Ajdukovi¢, M., Cajvert, L. 2004. Supervizija u psihosocijalnom radu. Zagreb, Drutvo za psihologku pomo¢, str.
14.

®1 Vidi: Munson, C. E. 1993. Clinical social work supervision. New York, Haworth Press
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njegovom profesionalnom iskustvu. SrediSnji je cilj napredak vjeStine refleksije
superviziranoga.®

Transformativna supervizija ili transformacijski koncept supervizije nastavnika odnosi se
na refleksivno ucenje koje obuhvacéa povezivanje poucavanja i osvjes¢ivanje vlastitih uvjerenja i
postupanja s mijenjanjem perspektive profesionalnih opazanja. Kumuliranje iskustvenih znanja
te razvoj i preuzimanje transformativne uloge klju¢ je za razvoj dinami¢nog suvremenog
profesionalca.®®

Nadalje, I. Skoflek navodi odredenje pojma supervizije razli¢itih slovenskih autora.
Supervizija je osposobljavanje pojedinca s ciljem profesionalnog razvoja (Dekleva, B.); metoda i
proces profesionalne refleksije... Ciji je cilj bolji ili bolje osvijesten pedagoski rad (Kobolt, A.);
"vise-vidjeti"...reflektiranje situacije (Zorc, D.); specificna didakticka, obrazovna metoda i
metoda podrske, koja omoguluje pojedincu, da kroz vlastito iskustvo dolazi do novih
profesionalnih i osobnih spoznaja, da integrira prakticna iskustva s teorijskim znanjem i
izgraduje svoj profesionalni identitet (Zorga, S.). Isti autor navodi da postoje razni oblici
supervizije, te da supervizija nije prvenstveno ni upravljanje, ni inspekcija, ni terapija, ni
poucavanje, ni mentorstvo, ve¢ moze biti sve to u raznim kombinacijama, ali nikada na takav

s 64

A. Kobolt navodi da rije¢ supervizija nema nikakve veze s kontrolom, ve¢ da za pojam
supervizije vise odgovara opisni tekst, mozda pogled izvana ili profesionalna refleksija, ili ¢ak i
duzi oblik proces razmisljanja o tome kako obavljamo profesije koje su povezane s radom s
ljudima. Ona upotrebljava izraz proces profesionalne refleksije. Zbog prirode posla u podrucju
obrazovanja nemoguce je diplomom ste¢i konacne profesionalne kompetencije pa u svom
odredenju supervizije Kobolt kaze da je supervizija proces, koji doprinosi razvoju
profesionalnog identiteta na jednoj i profesionalnih kompetencija na drugoj strani.®®

S. Zorga pod supervizijom podrazumijeva specifian proces ucenja i razvoja, kao i

metodu podrske pri profesionalnom reflektiranju koja omogucuje strucnjacima da usvoje nove

62 Vidi: Van Kessel, L. 1999. Supervizija u socijalnom radu. Zagreb, Biblioteka socijalnog rada

83 Vidi: Glanz, J. 2005. On Vulnerability and Transformative Leadership: An Imperative for Leaders. Atena, Annual

Meeting of the Council of Professors of Instructional Supervision

® Skoflek, 1. 1994. Kaj je in kaj ni supervizija. U: Didakti¢ni vidiki supervizije, referati s seminarja. Ljubljana,
Zavod Republike Slovenije za Solstvo in Sport, str. 8-14.

% Kobolt, A. 1994. Supervizija — pomo¢& pri razvoju poklicne identitete in kompetence. U: Didakti¢ni vidiki
supervizije, referati s seminarja. Ljubljana, Zavod Republike Slovenije za $olstvo in Sport, str. 26.
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profesionalne i osobne uvide kroz vlastito iskustvo. Supervizija podrzava profesionalno i osobno
ucenje i razvoj struénjaka.®®

Europsko udruZenje nacionalnih organizacija supervizora (ANSE) odreduje superviziju
na sljede¢i nadin: ...profesija i funkcija; odnosi se na osobu, njezinu profesionalnu ulogu i
podrucje rada; uvazava profesionalno iskustvo supervizora; odvija se u okviru jasnog dogovora
o radu; u pravilu je trec¢a profesionalna izobrazba; predstavija profesionalnu refleksiju.®”’

O superviziji prema C. E. Mudsonu mozemo razgovarati iz nekoliko perspektiva: osobne,
situacijske, organizacijske, interakcijske.

1. Osobna perspektiva. Ova perspektiva ukljucuje obiljezja i osobine koje sudionici daju
supervizijskoj situaciji i kako utjece na prakticne aktivnosti i supervizijske odnose.

2. Situacijska perspektiva. Ovaj pristup se odnosi na specificne situacije i probleme s
kojima se sudionici susrecu u supervizijskom procesu. Fokus je na situacijama i problemima i
kako se nositi s njima.

3. Organizacijska perspektiva. U ovom modelu naglasak je stavljen na funkciju
organizacije i kako supervizija sluzi za ucinkovitu primjenu organizacijskih svrha i ciljeva.

4. Interakcijska perspektiva. Ovaj pristup je dominantan model..., fokusiran na
interakciju izmedu supervizora i supervizanta. Naglasak je na tome kako sudionici medusobno
djeluju i kako interakcija varira (raznolika je) ovisno o specificnosti sadrzaja supervizije.®®

Naveli smo neke, po nama, najznacajnije definicije pojma supervizije vodeni kriterijem
vremena kako su se pojavljivale i s tim u svezi mijenjale i razvijale, kriterijem razli¢itih modela,
te autora iz razlic¢itih podrucja. Razvoj jednog eklekticnog modela i jedinstvenog poimanja nije
mogu¢ ni smislen jer se supervizija koristi u razli€itim znanstvenim podru¢jima, temelji se na
razli¢itim teorijskim osnovama i primjenjuje u razli€itim socijalnim okruZenjima. U skladu s tim
G. Fatzer navodi da je za razvoj supervizijske misli znacajna divergentnost i raznolikost
teorijskih osnova kao i iz njih proizaslih prakticnih modela. Raznolikost je po njegovu misljenju
razumljiva, jer je supervizija danas razvijena na podrucju medicine, psihoterapije, socijalnog
rada, nekih segmenata odgoja i obrazovanja, psihologije, menadzmenta kao dio procesa

. . . e C e . . 69
savjetovanja najrazlicitijih ustanova i njihovih timova.

% Vidi: Zorga, S. 2003. Supervision: The process of life-long learning in social and education-al professions. Journal
of Interprofessional Care, 16 (3), 265-276.

%7 Panti¢, Z. 2004. Povijesni pregled razvoja supervizije. U: Ajdukovi¢, M., Cajvert, Lj. 2004. (ur.) Supervizija u
psihosocijalnom radu. Zagreb, Drustvo za psiholosku pomoc, str. 57.

% Munson, C. E. 2002. Handbook of clinical social work supervision. New York, The Haworth Press, str.13.

% Kobolt, A. 1994. Supervizija — pomo¢& pri razvoju poklicne identitete in kompetence. U: Didakti¢ni vidiki
supervizije, referati s seminarja. Ljubljana, Zavod Republike Slovenije za Solstvo in Sport, str. 26.
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2.2. Razvoj supervizije

Da bismo shvatili bit, znacaj i raznolikost supervizije moramo ju promatrati u kontekstu
povijesnog razvoja. Povijesni razvoj supervizije autori razli¢ito prikazuju. A. Kobolt i S. Zorga
navode Cetiri razdoblja u njezinu razvoju: pojava supervizije, psihologizacija supervizije,
sociologizacija supervizije, diferencijacija i specijalizacija supervizije.”® U tekstu koji slijedi
navodimo karakteristike svakog razdoblja.

Prvo razdoblje pojave supervizije traje od sredine 19. st. do 1930. godine. Poceci
supervizije povezani su s volonterskim radom sa siromasnim obiteljima koji se po¢etkom 19. st.
podeo razvijati u Skotskoj, nedugo zatim u Njemackoj, a po¢etkom 20. st. prosirio se i u druge
europske zemlje. U nacinu rada volontera, koji se temeljio na metodi konzultacija, mogu se
vidjeti rani oblici supervizije i savjetovanja. A. Kobolt i S. Zorga razvoj supervizije kao metode
uvodenja u zanimanje mentorskim radom s elementima edukacije i podrzavanja smatraju drugu
polovicu 19. st. u Velikoj Britaniji i SAD-u. To je razdoblje velikih drustvenih promjena u kojem
raste potreba za uslugama pomazucih profesija. Razvila su se brojna dobrotvorna drustva u
kojima su radili volonteri, a placeni sluzbenici koji su pomagali volonterima smatraju se
preteama supervizora. Slozenost i zahtjevnost supervizijske uloge dovela je do potrebe za
formalnim obrazovanjem iz supervizije, a prva edukacija iz supervizije organizirana je 1911.
godine u SAD-u. Od pocetka 20. st. supervizija se pocela razvijati kao dio integrirane obrazovne
komponente.”*

Drugo razdoblje povezano je s psihologizacijom supervizije, a traje od 1930. do 1960.
godine. Supervizija se od dvadesetih godina prihvaca kao sastavni dio procesa obrazovanja
strucnjaka. U tom je periodu supervizija, kao uostalom i sve drustvene znanosti, znacajno pod
utjecajem Freuda i psihoanalize. Utjecaj psihoanalize doprinosi boljem razumijevanju procesa
rada s ljudima i njihovih medusobnih odnosa, razumijevanju individue i njezinih potreba,
razumijevanju grupnog rada koji se postepeno uvodi kao i daljnjem razvoju supervizije kao
profesionalne refleksije.”? U tom periodu nadzorna funkcija supervizije slabi, ali jo§ uvijek nije
prepoznat sukob nadzorne 1 terapijske funkcije. Istrazivanja na podruc¢ju supervizije su sve ¢es¢a
tako da se broj objavljenih radova u tom razdoblju znatno povecava. Na kraju pedesetih godina u

SAD-u se osim psihoanalitickog utjecaja na superviziju javlja i sociolosko-funkcionalisticki.

®Vidi: Kobolt, A., Zorga, S. 2000. Supervizija: proces razvoja in uéenja v poklicu. Ljubljana, Pedagoska fakulteta
™ Vidi: Van Kessel, L. 1999. Supervizija — neophodan doprinos kvaliteti profesionalnog postupanja — primjer
nizozemskog modela supervizije. Zagreb, Ljetopis Studijskog centra socijalnog rada, VI., 59-76.

2 Vidi: Kobolt, A., Zorga, S. 2000. Supervizija: proces razvoja in uéenja v poklicu. Ljubljana, Pedagoska fakulteta
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Trece razdoblje je razdoblje sociologizacije supervizije, a traje od 1960. do 1970. godine.
Pedesetih godina dolazi do kritike psihoanalitickog smjera u superviziji zamjerajuci joj kako je
prije svega usmjerena na pojedinca i na dogadaje iz ranog djetinjstva ¢ime se zanemaruje utjecaj
socioekonomskih Cinitelja u njegovu razvoju. Tada pocinje usmjeravanje supervizije od
psihijatrije na socijalne znanosti. U SAD-u paralelno egzistiraju psihoanaliti¢ki i sociolosko-
funkcionalisti¢ki smjer u superviziji. Za razvoj supervizije u tom razdoblju znacajnu ulogu imale
su ideje K. Lewina, posebice spoznaje o grupnoj dinamici, jer se naglasak rada u superviziji
premjeSta s pojedinca na grupu. SljedeCa vazna stvar za superviziju u ovom razdoblju je
shvacanje da je supervizija proces ucenja i promjena kao posljedica ucenja. Sociolosko-
funkcionalisticki smjer u superviziji iz SAD-a prosirio se i na Nizozemsku i ostale europske
zemlje. SrediSnji pojmovi ovog pristupa superviziji bili su: proces ucenja, socijalna uloga,
socijalni status, interakcija u grupi i organizaciji.

Cetvrto razdoblje povezano je s diferencijacijom i specijalizacijom supervizije, a traje od
1970. godine do danas. U ovom se razdoblju supervizija intenzivno razvija na razli¢itim
podru¢jima ljudske djelatnosti (medicina, socijalni rad, odgoj 1 obrazovanje, organizacije rada...)
i s razli¢itim korisnicima. Razvijaju se razli¢iti pristupi i modeli, razli¢ito poimanje supervizije,
te njezino kriticko preispitivanje. Supervizija postaje specifiénija u svojim ciljevima i
funkcijama, a povezano sa specificnos¢u podru¢ja na kojima se primjenjuje. Javlja se zahtjev za
zamjenu hijerarhijskog odnosa u superviziji s partnerskim odnosom. U tom se razdoblju
diferencira organizacijska (upravljacka) funkcija supervizije od podrZavajuée i poucavajuce
(profesionalne) funkcije supervizije.

Tijekom proslog i ovog stoljeca supervizija se razvijala razlic¢itim tempom i u razli¢itim
smjerovima pod utjecajem brojnih ¢imbenika okruzenja. Prema M. Ajdukovi¢ i Lj. Cajvert
navodimo nekoliko tipi¢nih primjera supervizijskih modela u svijetu.”

Anglosaksonski model supervizije (SAD i zemlje engleskog govornog podruéja) ima tri
osnovne funkcije: administrativno-upravljatku, podrzavaju¢e-pomazuéu 1 obrazovno-
poduéavajuéu.74 U ovom se modelu supervizori nalaze istovremeno u razliitim ulogama:
nadzornika, pomagaca, poucavatelja. To dovodi do konflikta unutar osobe supervizora jer su

navedene funkcije medusobno nespojive s aspekta suvremenog shvacanja procesa supervizije

" Vidi: Ajdukovi¢, M., Cajvert, Lj. 2004. Supervizija u psihosocijalnom radu. Zagreb, Udzbenici Sveuéilidta u
Zagrebu

™ Vidi: Van Kessel, L. 1999. Supervizija — neophodan doprinos kvaliteti profesionalnog postupanja — primjer
nizozemskog modela supervizije. Zagreb, Ljetopis Studijskog centra socijalnog rada, V1., 59-76.
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kao suradnje ravnopravnih partnera. To otezava proces supervizije pa se u SAD-uU u novije
vrijeme razdvajaju dva modela supervizije: administrativni (upravljanje) i klinicki (profesija).

Pod utjecajem americkog modela nakon Drugog svjetskog rata supervizija se razvijala u
Nizozemskoj. Medutim, pedesetih godina Nizozemci su razvili vlastiti model supervizije, tako da
je prvo osposobljavanje za supervizore zapocelo 1951. godine, a krajem Sezdesetih godina
supervizija je postala dio sveuciliSnog studija. Sedamdesetih godina proces supervizije usmjeren
je na razvoj profesionalnih kompetencija stru¢njaka. Time se nizozemski model supervizije
distancirao od funkcije supervizije kao kontrole i upravljanja i usmjerio na podrSku i poucavanje.
Dakle, supervizant uci i razvija kompetencije koje su mu potrebne za rad s ljudima, a temeljna
metoda rada je refleksija i samorefleksija. Temeljni cilj supervizije postaje doprinos kvaliteti rada
utjecajem na stru¢njaka, a ne rjeSavanje konkretnih slucajeva i kontrola kvalitete rada. Sastavni
dio supervizije je akcijski aspekt koji se sastoji u transformaciji profesionalnog djelovanja na
temelju spoznaja steCenih u supervizijskom procesu. Nizozemski model supervizije, usmjeren na
proces ucenja koji omogucava integraciju osobnih i profesionalnih znanja, primjenjiv je na
razli¢itim podruc¢jima rada.

Ideje o superviziji u Njemacku dolaze, takoder, nakon Drugog svjetskog rata iz SAD-a.
Medutim, zbog nedavno =zavrSenog razdoblja totalitarizma nisu prihvacene ideje o
administrativnoj funkciji supervizije. Sezdesetih godina razvilo se prvo osposobljavanje za
supervizore. Tada je temeljni cilj supervizije bio pomo¢i stru¢njaku nakon zavrsetka Skolovanja
da se Sto bolje snade u praksi reflektiraju¢i njegov rad. Sedamdesetih i osamdesetih godina Sire
se podrucja supervizije kao 1 mogucnosti obrazovanja za supervizore. U zemljama njemackog
govornog podruc¢ja obrazovanje iz supervizije provodi se na sveuciliStima kao poslijediplomska
edukacija i u profesionalnim $kolama. Danas u Njemackoj postoje razni pristupi i metode u
superviziji. Supervizori imaju eklekticki pristup Sto ovisi o vlastitom iskustvu, bazi¢noj
naobrazbi, steCenim kompetencijama te osobnim preferencijama. Osnovne karakteristike
supervizije u Njemackoj su: naglaSavanje profesionalnih kompetencija supervizora, prijelaz s
individualne na grupnu superviziju i superviziju timova 1 organizacija, te trziSna usmjerenost
supervizije.

Razvoj supervizije u Svedskoj zapoéinje etrdesetih godina 20. st. kao pomoé struénjaku
po zavrSetku Skolovanja za neposredan rad u praksi, te rad u savjetovaliStima s mladima 1
obiteljima. Dakle iskusniji kolege pomagali su mladima u prakticnom radu povezuju¢i pritom
teorijska saznanja s praktiénim radom. Sezdesetih godina struénjaci iz razli¢itih podrudja
obrazovali su se dodatno izmedu ostalog i iz supervizije i preuzimali ulogu supervizora.

Supervizija se iz podrucja psihoterapije Sirila na druga podrucja npr. socijalni, pedagoski rad....
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Od osamdesetih godina edukacija iz supervizije izvodi se na sveucilistu (odsjek za socijalni rad).
Svedski model supervizije polazi od toga da korisnika treba promatrati u njegovom socijalnom
okruzenju te razumjeti unutarnje i vanjske ¢imbenike u medusobnom djelovanju s ciljem
stvaranja pozitivnog Zivotnog okruZenja pojedinca. Danas se u Svedskoj razvija specifi¢an model
grupne supervizije.

U Hrvatskoj pocetke supervizije mozemo pratiti ve¢ od 1774. godine kada se prema
Opéem Skolskom redu za njemacke normalne, glavne i trivijalne skole propisuje da neposredni
nadzor rada u normalnim i glavnim Skolama obavlja ravnatelj, dok u trivijalnim Skolama
"supnik".” Nadzor koji su obavljali tadasnji nadzornici u §kolama imao je funkciju kontrole rada
s ciljem kvalitetnijeg rada.

Daleko prije njezinog suvremenog poimanja supervizija se u praksi pojavljuje i na ostalim
podru¢jima. J. Pregrad i M. Ajdukovi¢ smatraju da su u praksi i ranije postojali razni oblici
supervizije, iako se tako nisu zvali. Bile su to konzultacije i drugi oblici suradnje i supervizijske
pomoci u psihoterapijskim ustanovama, socijalnom radu i $kolama. Uglavnom su bili usmjereni
na obrazovni proces pruzajuc¢i mladim ljudima profesionalnu pomo¢ u staZiranju, volontiranju i
osposobljavanju za razli¢ite psihoterapijske prawce.76

Sedamdesetih godina proslog stoljeCa izaSla je prva Kknjiga o superviziji na nasim
prostorima Supervizija u socijalnom radu autorice Nade Smoli¢-Krkovié. Autorica pod pojmom
supervizije podrazumijeva "gledati vise", a superviziju promatra kao proces ravnopravnih
stru¢njaka. Navodi osnovne karakteristike supervizije: edukativna (kontinuirano podizanje razine
znanja), motivativna (stalno poticanje na unapredivanje rada), evaluativna (stalno vrednovanje
prakse). Predvida superviziju u organizacijama i na razliCitim podru¢jima ljudskog rada, te
instruktorski rad s pocetnicima i studentima. Navodi da supervizija moZe biti individualna,
grupna i supervizija organizacije.”’

Sredinom devedesetih godina pocinje se pisati o superviziji i organizirati seminare na
temu supervizije. Osnovano je Hrvatsko drustvo za superviziju i organizacijski razvoj 1998.
godine; ono 2001. godine postaje pridruzeni, a od 2004. godine punopravni ¢lan Europskog

udruzenja nacionalnih organizacija za superviziju (ANSE).”® Prvi supervizori iz podrucja

> Strugar, V. 2001. Antun Cuvajt — zemaljski $kolski nadzornik. U: Suvremeno upravljanje i rukovodenje u
Skolskom sustavu. Velika Gorica, Zbornik radova, Persona, 143-155, str. 145.

"® Vidi: Pregrad, J., Ajdukovi¢, M. 2003. The development of supervision in Croatia. Supervision, 1, str. 23-26.

" Vidi: Smoli¢-Krkovié¢, N. 1977. Supervizija u socijalnom radu. Zagreb, Biblioteka socijalnog rada

78 Association of National Organization for Supervision in Europe (ANSE) ili Europsko udruZenje nacionalnih
organizacija za superviziju, http://www.anse.eu, posje¢eno u kolovozu 2010.
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psihosocijalnog rada zavrsili su edukaciju iz supervizije izvan Hrvatske 1999. godine. Godine
2001. zapocet je trogodisnji projekt edukacije iz supervizije s djelatnicima u podrucju socijalne
zastite. Cilj edukacije bio je osposobljavanje supervizora iz prakse i uvodenje supervizije u
redovito obrazovanje socijalnih radnika na sveuciliSnoj razini. Napredni program za iskusne
supervizore zavrSilo je 2002. godine 10 supervizora, a godinu kasnije u okviru istog projekta
edukaciju je zavrsilo jos§ 30 supervizora.

Na razvoj supervizije utjecali su razliCiti medusobno isprepleteni opcedrustveni i
specifi¢no stru¢ni ¢imbenici. Tijekom povijesnog razvoja supervizija nalazi svoju primjenu na
gotovo svim podru¢jima ljudske djelatnosti u kojima se radi s ljudima. Razvija se drugacije
poimanje supervizije. Od mentorske i nadzorne usmjerenosti prema usmjerenosti supervizije na
profesionalni razvoj stru¢njaka. Od usmjerenosti na hijerarhijske odnose sudionika supervizije
prema ravnopravnim odnosima. Povijesni razvoj supervizije karakterizira i pojava brojnih
modela supervizije temeljenih na razli¢itim teorijskim osnovama i primjenjivanih u razlicitim

zemljama.

2.3. Cilj supervizijskog procesa

Za supervizijski rad, kao i za bilo koji drugi rad, od velike je vaznosti definiranje,
odnosno postavljanje cilja. U svezi sa svrhom supervizije J. Pregrad navodi: Jedna je od
osnovnih zadaca supervizije da olaksa supervizantu da "sjajno vidi", sto i sama rije¢ kaze. To da
"bolje vidi" zapravo znaci da uoci, osvijesti elemente svoga odnosa prema klijentu ili poslu koje
nema u fokusu ili u svijesti.”

Povezano s ciljem supervizije S. Zorga navodi: Cilj supervizije je prvenstveno omoguciti
strucnjaku proces ucenja, u kojem on sam moze traziti rjesenja problema s kojima se suocava na
poslu i omoguciti mu da se ucinkovito nosi sa stresom. Pritom koristi radno iskustvo kao
materijal za ucenje, supervizor pak je odgovoran za osiguravanje da pojedinac ima
odgovarajuce uvjete ucemja i da ga sigurno pratiti kroz proces. Za to Sto Ce nauciti iz

supervizijske situacije, pojedinac je sam odgovoran.®

" Pregrad, J. 2004. Primjena metafore, kreativnih i ekspresivnih tehnika u superviziji. U: Ajdukovié¢, M., Cajvert, Lj.
(ur.) Supervizija u psihosocijalnom radu. Zagreb, Drustvo za psiholosku pomod¢, str. 226.

% Skoflek, 1. 1994. Kaj je in kaj ni supervizija. U: Didaktiéni vidiki supervizije, referati s seminarja. Ljubljana,
Zavod Republike Slovenije za Solstvo in Sport, str. 21.
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U razmatranju ciljeva supervizije, A. Kobol navodi sljedece ciljeve supervizijskog
procesa: ucenje, konstrukcija nove stvarnosti, cirkularno gledanje na svijet, kreativno rjesavanje
profesionalnih problema.®

Bit ucenja u superviziji je samoucenje, odnosno pomo¢ u upravljanju vlastitog procesa
ucenja. U tom smislu zadaca supervizora je pomoci supervizantu u refleksiji njegovog
profesionalnog djelovanja. U osvje$éivanju toga Sto, kako i zaSto radi, te kako ¢e poboljsati i
unaprijediti svoj rad. Dakle, njegova uloga nije u davanju naputaka kako ¢e raditi.

Konstrukcija nove stvarnosti kao cilj supervizijskog procesa polazi od spoznaje da ne
postoji jedna stvarnost, ve¢ da ljudi stvarnost percipiraju individualno. Dakle, postoji bezbroj
individualnih percepcija stvarnosti ovisno o kutu gledanja pojedinca. Supervizijski se proces bavi
refleksijom nase profesionalne stvarnosti, odnosno promisljanjem — odgovara li nasa percepcija
stvarnosti percepciji stvarnosti drugih s kojima suradujemo. Nadalje, $to trebamo uéiniti ako se te
percepcije ne podudaraju? To znaci, kako kaze A. Kobolt, da se u supervizijskom procesu bavimo
ne s komunikacijom, ve¢ komuniciramo o komunikaciji, Sto znaci da se bavimo s meta-
komunikacijom.®2

Autorica navodi da je cilj supervizije gledati na svijet cirkularno povezan s teorijom polja
K. Lewina koja govori da sustav mozemo razumjeti ako ga pokuSsamo promijeniti. Naime, svaki
stru¢njak svoj posao obavlja u odredenom okruzenju. To moze biti ustanova (npr. Skola) unutar
koje postoje brojni podsustavi (razredna, predmetna nastava ...), a i ona sama je podsustav Sireg
okruzenja. Vazno je da stru¢njak u procesu supervizije prepozna djelovanje pojedinih sustava i
podsustava svog okruZenja, te da u skladu s tim odredi svoju ulogu i moguénost promjene svog
posla kao dijela sustava. Rad s ljudima nemoguce je razumjeti ako razumijevanje temeljimo na
linearnom razumijevanju na osnovi uzroka i posljedica. PonaSanje svakog pojedinca ovisi o
brojnim varijablama koje djeluju intra 1 interpersonalno, a za ljudske odnose karakteristi¢na je
multidimenzionalna cirkularnost. Stoga supervizijski proces treba omoguditi uéenje cirkularnoga
(kruznog) misljenja i razumijevanja pojava.

Kreativno rjeSavanje profesionalnih problema je sljedeci cilj supervizije. Supervizijski
proces u kojem sudionici supervizije reflektiraju svoje profesionalno djelovanje stvara povoljne
uvjete za istovremeno trazenje novih nacina rjeSavanja starih problema, uvodenje inovacija i

njihovo kreativno djelovanje.

81 Vidi: Kobolt, A. 1994. Supervizija — pomo¢ pri razvoju poklicne identitete in kompetence. U: Didakti¢ni vidiki
supervizije, referati s seminarja. Ljubljana, Zavod Republike Slovenije za Solstvo in Sport

82 Kobolt, A. 1994. Supervizija — pomo¢& pri razvoju poklicne identitete in kompetence. U: Didakti¢ni vidiki
supervizije, referati s seminarja. Ljubljana, Zavod Republike Slovenije za $olstvo in Sport, str. 29.

30



Autorica navodi da u okviru tako Siroko postavijenih ciljeva uloga supervizije je da za sve
ukljucene u tako kompleksnoj situaciji kao Sto je sigurno okruzenje za ucenje, omoguci nove
uvide u svoje profesionalne uloge i o vlastitom profesionalnom podrucju u uvijek iznova
mijenjajucim okolnostima.®

Navedeni pristupi ciljevima supervizije daju jedan op¢i pogled na njezinu temeljnu svrhu.
S druge strane, specifi¢ni ciljevi supervizije ovise o modelu supervizije, okruZzenju u kojem se
provodi, temeljnim teorijskim postavkama na kojima se temelji, potrebama sudionika kao i

brojnim drugim varijablama.

2.4. Sudionici u superviziji

U supervizijskom procesu ravnopravno sudjeluju supervizor® i supervizant/i® i nema tog
procesa ako se oni nisu odlucili za taj nacin ucenja.

Prvi zahtjev pred supervizorom, kako navodi A. Kobolt, jest da je on stru¢njak na
podrucju na kojem izvodi superviziju. Dakle, superviziju u koju su ukljuceni nastavnici ne moze
obavljati supervizor koji nema stru¢ne teorijske kompetencije i prakticno iskustvo iz Skolskog
rada. Od supervizora se, takoder, zahtijeva dodatno i specificno znanje povezano s poznavanjem
teorije i prakse supervizije kao specificnog oblika i metode rada. U pojedinim zemljama postoje
posebne edukacije za supervizore koje uobicajeno traju do tri godine i zahtijevaju da se tijekom
edukacije supervizori prakti¢no osposobljavaju za vodenje supervizijskog procesa.

U supervizijskom je procesu jako vazan o0dnos izmedu sudionika supervizije, tj.
supervizora i supervizanta, na $to ukazuje K. Yeeles prema Sherry koji navodi da jedan od
najvaznijih preduvjeta uspjesne supervizije je kvalitetan odnos izmedu supervizora i
supervizanta. On navodi tri osnovna razloga zasto je supervizijski odnos toliko osjetljiv u
pogledu mogucnosti etickih povreda: razlike u moci izmedu supervizora i supervizanta, kvaliteta
odnosa koja nalikuje terapiji i konfliktne uloge supervizora i supervizanta.®

PiSu¢i o odnosu supervizora i supervizanata Lj. Cajvert isti¢e da supervizanti ne Zzele
savjetnika ni predavaca, ve¢ partnera za razgovor te navodi: Supervizanti Zele da supervizija

bude prostor za inspiraciju, a ne nadzor kako oni rade svoj posao. Isto tako, oni ne Zele da

8 Kobolt, A. 1994. Supervizija — pomoé& pri razvoju poklicne identitete in kompetence. U: Didaktiéni vidiki
supervizije, referati s seminarja. Ljubljana, Zavod Republike Slovenije za $olstvo in $port, str. 30.

8 Supervizor je osoba koja pomaze supervizantu u refleksiji njegovog prakti¢nog iskustva i transformaciji njegova
osobnog i profesionalnog djelovanja.

8 Supervizant je osoba koja zajedno sa supervizorom i ostalim supervizantima, ako se radi 0 grupnoj superviziji,
reflektira svoje prakticno iskustvo i pronalazi nacine za mijenjanje postojece prakse s ciljem njezina poboljSanja.

8 Yeeles, K. 2004. Etika u superviziji — medunarodna perspektiva. U: Ajdukovié¢, M., Cajvert, Lj. (ur.) Supervizija u
psihosocijalnom radu. Zagreb, Drustvo za psiholosku pomo¢, str. 87.
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supervizor daje objasnjenja Sto i kako treba uraditi, ili da poducava o tome Sto je problem
klijenta i kako se prema klijentu postaviti. Dakle, supervizanti ne Zele savjetnika niti predavaca
nego partnera za dijalog koji pomaze u artikuliranju njihovih vlastitih sposobnosti, resursa i
poteikoc’a.87

J. Pregrad istice da je uloga supervizora kao "sveznajuc¢ih" u odnosu na supervizante
pogubna za medusobne odnose te navodi: Ako supervizor ude u supervizijski proces,
postavijajuci se kao netko tko zna (znam Sto se dogada, gdje grijesis i sto moras napraviti), u
opasnosti je da posalje implicitnu poruku superviziranome da ne zna dovoljno, da je nedovoljno
sposoban ili da nije dovoljno kompetentan strucnjak.®®

K. Yeeles istice da je rad supervizora i supervizanta zajednicki rad dvaju strucnjaka,
svakoga u svom podru¢ju te navodi: Supervizor je strucnjak u superviziji, a supervizant je
strucnjak u svom radu s klijentima. Polazna tocka supervizora je da supervizant zna svoj posao,
teoriju, vjeStine i metodu rada, a supervizija je razgovor izmedu dva strucnjaka u kojemu
supervizor, radeci sa supervizantom na procesima, pomaze supervizantu shvatiti sto se dogada
izmedu njega i klijenta.89

U literaturi o superviziji Cesto se piSe o karakteristikama koje treba posjedovati dobar
supervizor. Prema C. E. Munsonu, dobrog supervizora karakteriziraju: citanje, pisanje, gledanje,
slusanje, govorenje.go

Citanje je bitno zbog toga da supervizori budu u tijeku s objavljenom literaturom i da
supervizante mogu uputiti na odgovarajucu literaturu. To je vaZzno pogotovo u danaSnje vrijeme
koje karakterizira eksplozija znanja i istrazivanja na podrucju teorije 1 prakse.

Pisanje je vazno jer je sastavni dio rada supervizora izrada razli¢itih formi pisanih zapisa
(npr. priprema izvje$¢a, izrada prijedloga potpora, pisanje ¢lanaka za publikacije i prezentacije
zajednickih aktivnosti ...). PiSu¢i o supervizijskom radu supervizor moZze biti uspjeSan model za
druge. Ako piSe zajedno sa svojim supervizantima, uzivanje u zajedni¢kim naporima pisanja
moze biti nagrada za oboje.

Gledanje je izuzetno vazno za supervizijski proces. Supervizor treba biti oStrouman

promatra¢ koji koristi adekvatne vjeStine opazanja. Tijekom cijelog supervizijskog procesa

87 Cajvert, Lj. 2004. Prvi susret i dogovor o radu. U: Ajdukovi¢, M., Cajvert, Lj. (ur.) Supervizija u psihosocijalnom
radu. Zagreb, Drustvo za psiholosku pomoé, str. 164.

8 Pregrad, J. 2004. Primjena metafore, kreativnih i ekspresivnih tehnika u superviziji. U: Ajdukovié, M., Cajvert, Lj.
(ur.) Supervizija u psihosocijalnom radu. Zagreb, Drustvo za psiholosku pomo¢, str. 213.

% Yeeles, K. 2004. Etika u superviziji — medunarodna perspektiva. U: Ajdukovi¢, M., Cajvert, Lj. (ur.) Supervizija u
psihosocijalnom radu. Zagreb, Drustvo za psiholosku pomo¢, str. 78.

* Munson, C. E. 2002. Handbook of clinical social work supervision. New York, The Haworth Press, str.15 i 16.
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supervizor treba biti svjestan dogadanja kako bi ih mogao primijeniti u konkretnoj situaciji i time
doprinijeti kvaliteti zajednickog rada.

Slusanje je kljucna vjestina koju supervizori trebaju imati, jer je sluSanje umijece bitno za
dobar klini¢ki rad. U supervizijskom procesu nije dovoljno samo slusati, ve¢ aktivno koristiti
sluSanje. Supervizor koji "samo slusa" moze pruziti ograni¢enu pomo¢ supervizantima.

Govorenje je sljedeca vazna vjeStina koju supervizor mora imati jer se vecina
supervizijskih aktivnosti ostvaruje kroz diskusiju. Vaznost ove vjestine dolazi do izrazaja u
umijecu supervizora da odabere najadekvatnije nacine sudjelovanja sudionika u konkretnim
praktiénim situacijama.”

Kad govori o supervizorima A. Kobolt navodi da je za dobre supervizore vazno sljedece:
umiju pruziti podrsku; pouzdani su ljudi; sposobni su stvoriti dobru atmosferu, komunikaciju i
refleksiju; jasni su u svojim ocekivanjima i povratnim informacijama; znaju motivirati za
primjenu inovacija u praksi; znaju prepoznati i usmjeravati dinami¢ne grupne procese. >

Najucinkovitiji supervizori Su oni koji primjenjuju modele ili strategije odgovarajuce za
specificne potrebe i razvojne razine njihovih nastavnika.*?

Stil rada supervizora ovisi o mnogo ¢imbenika, o njegovoj teorijskoj opredijeljenosti,
prakticnom iskustvu, vrsti supervizije, okruzenju u kojem se supervizija provodi i naravno
prvenstveno o cilju i potrebama supervizanata u konkretnoj situaciji. To znaci da se supervizijski
proces ne odvija po krutim $ablonama kojima se supervizirani trebaju prilagoditi, veé se proces

supervizije treba prilagoditi potrebama i ciljevima superviziranih.

2.5. Vrste supervizije

Supervizija ovisi 0 nizu c¢imbenika, pa kao S§to nema jedne jedinstvene definicije
supervizije, tako ne postoji ni jedinstveni model supervizije. Stoga mozemo govoriti o razli¢itim
vrstama ili modelima supervizije. Kriteriji za razlikovanje mogu biti razli¢iti, kao $to su: zadace i
uloge supervizora, broj sudionika, teorijska utemeljenost, cilj i funkcija supervizije, fokus
supervizije, okruzenje primjene i dr.

Hawkins i Shohet kao kriterij za razlikovanje uzimaju zadace i ulogu supervizora te
navode mentorsku superviziju, superviziju u edukaciji, nadzornu superviziju i konzultativnu

superviziju.**

%1 Vidi: Munson, C. E. 2002. Handbook of clinical social work supervision. New York, The Haworth Press

%2 Vidi: Kobolt, A. 1994. Supervizija — pomo¢ pri razvoju poklicne identitete in kompetence. U: Didakti¢ni vidiki
supervizije, referati s seminarja. Ljubljana, Zavod Republike Slovenije za $olstvo in §port

% Zepeda, S. J. 2007. Instructional supervision applying tools and concepts. Larchmont, Eye on education, str. 35.
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S obzirom na broj sudionika supervizije mozemo razlikovati: individualnu superviziju
(jedan stru¢njak i supervizor), grupnu superviziju (skupina stru¢njaka i supervizor), timsku
superviziju (tim struénjaka i supervizor), interviziju (skupina stru¢njaka razli¢itih ustanova i
supervizor). Svaki od navedenih modela ima svoje specifi¢nosti povezane s procesom supervizije
kao i prednosti i nedostatke jednih u odnosu na druge.

Uzimaju¢i u obzir razlicite kriterije (cilj, funkcije, fokus, uloge) M. Ajdukovié¢ i Lj.
Cajvert razlikuju: organizacijsku  (administrativnu)  superviziju, razvojno-integrativnu
superviziju, superviziju u edukaciji, konzultacije.*

Za vrstu supervizije kojoj je temeljna svrha osiguranje kvalitete rada i djelotvorno
funkcioniranje ustanove kod nas se koristi izraz organizacijska, a u svijetu administrativna
supervizija. Fokus rada je na sadrzaju rada s Korisnicima, organizaciji rada i radnim
vrijednostima. Zadaca je supervizora poucavanje, usmjeravanje, poticanje i vrednovanje.
Temeljni nacin rada je struc¢no i organizacijsko vodenje. Odnosi su hijerarhijski bilo unutar iste
organizacije ili izvan nje. Ovaj oblik supervizije usmjeren je prvenstveno na sadrzaj, dok je
razvojno-integrativna supervizija usmjerena prvenstveno na proces rada. Odnos supervizora i
supervizanta temelji se na hijerarhiji uvjetovanoj razlikom u znanju i odgovornosti s obzirom na
odredeno podrucje rada i formalnu strukturu uloga.

Za superviziju koja ujedinjuje podrzavajucu funkciju i funkciju razvoja profesionalne
kompetentnosti u literaturi je uobicajen naziv klini¢ka supervizija. Medutim izraz "klini¢ki" ima
previse medicinsko odredenje pa se u Sloveniji koristi izraz edukativno-razvojna supervizija, a u
Hrvatskoj razvojno-integrativna supervizija. Za razliku od organizacijske supervizije u ¢ijem je
fokusu sadrzaj i organizacija rada, u razvojno-integrativnoj superviziji u sredistu je struénjak i
njegov profesionalni razvoj. Supervizor u razvojno-integrativnoj superviziji vodi proces
supervizije 1 ne mora nuzno biti struénjak u profesionalnom sadrzaju koje supervizira, ne mora sa
supervizantima dijeliti isto podrucje rada, ali mora biti stru¢njak u superviziji. To znaci da
Skolski pedagog moze biti supervizor nastavnicima razli¢itih podrucja jer posjeduje specificna
pedagosko-psiholoska i metodi¢ko-didakticka znanja potrebna za supervizijski rad.

Supervizija u edukaciji je vrsta supervizije koja se provodi tijekom edukacije supervizora.
Temeljna joj je svrha osposobljavanje supervizora za ovladavanje odredenim metodama,

vjeStinama ili terapijskim tehnikama. Dakle, ishod je kompetentan stru¢njak u odredenoj metodi

% Vidi: Grgat Zic, B. 2004. Odnos supervizije i nadzora. U: Ajdukovié, M., Cajvert, Lj. (ur.) Supervizija u
psihosocijalnom radu. Zagreb, Drustvo za psiholosku pomo¢

% Vidi: Ajdukovi¢, M., Cajvert, Lj. 2004. (ur.) Supervizija u psihosocijalnom radu. Zagreb, Drutvo za psiholosku
pomo¢
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ili terapijskom pristupu. Temeljni zadatak je unapredivanje specificnog podrucja
profesionalnosti, a osnovna metoda rada iskustveno ucenje. Supervizor najceS¢e nije Clan
ustanove u kojoj supervizant radi, iako moZze biti, a njegov je osnovni zadatak poucavanje.

Konzultacije se temelje na razmjeni misljenja i znanja vezanog uz konkretnu situaciju ili
podru¢je rada. Rad je usmjeren prvenstveno na rjeSavanje radnog problema pri ¢emu je uloga
supervizora pomo¢ u rjeSavanju slucaja, prosirivanjem uvida, informiranjem i poucavanjem.
Supervizor moze biti ¢lan organizacije, ali 1 ne mora.

S obzirom na razli¢ita okruZenja u kojima se supervizija razvila i gdje se primjenjuje,
takoder mozemo govoriti o razli¢itim modelima. Najcesce se spominju dva modela: americki i
europski®®, koji se u najveéoj mjeri razlikuju u naglaSavanju, odnosno izostavljanju
administrativno-upravljacke funkcije.”’

U zemljama engleskog govornog podrucja (SAD, Engleska, Australija) prevladava model
supervizije u kojem supervizija ujedinjuje tri funkcije: administrativno-upravljacku,
podrzavajuc¢e-pomazucéu i poducavajucu funkciju. Ovaj je model Cesto kritiziran jer supervizor
ima tri uloge koje se medusobno sukobljavaju (nadzornik, podrzavatelj, poucavatelj). Pokusaj da
se navedene poteskoce prevladaju je razdvajanje "klini¢ke" od "administrativne" supervizije.

U Europi djeluju razlic¢iti modeli supervizije kao primjerice: nizozemski (model
kompetentnosti), Svedski (konzultativni model), slovenski (edukativno-razvojni model), hrvatski
(razvojno-integrativni model). U ovim modelima supervizija nema administrativno-upravljacku
funkciju, tj. kontrolu kvalitete rada, ve¢ je usmjerena na profesionalni rast i razvoj reflektiranjem
profesionalnog iskustva.

U hrvatskoj se struénjaci zalazu za modele supervizije u kojima ¢e biti jasno razdvojena
administrativno-upravljacka od ostalih funkcija — podrske i ucenja kao razvoja profesionalne i

osobne kompetentnosti.”®

% Osnovna razlika medu njima je ta §to Europski model uglavnom isklju¢uje administrativno - organizacijsku
funkciju supervizije; ne shvaca superviziju kao mjesto na kojem ¢e rukovoditelj procjenjivati, organizirati ili
uskladivati rad sa zakonima ili interesima ustanove. U srediSte stavlja supervizanta (¢lana supervizijske grupe),
njegove emocije, vrijednosti i osnovni mu je cilj osnazivanje i razvoj kompetencija supervizanata, a ne organizacije
kao takve. Naravno da ¢e unapredenjem rada suprvizanata do¢i i do unapredenja rada ustanove, ali interesi ustanove
nisu u sredi§tu pozornosti (Kusturin, 2007.). U Americi je supervizija u odgoju i obrazovanju organizirana kao vrsta
nadzora nad radom ucitelja dok je u Europi shvaéena kao potpora uciteljima i korisnicima te je ustanovljena kao
jedan od stupova zamisli o cjelozivotnom uéenju (Ambrus-Kis, R., Cimperman, R. i sur. 2009.).

9 Vidi: Kusturin, S. 2007. Supervizija — oblik podrike profesionalcima. U: Metodicki ogledi, 14 (1), 37-48.

% Ajdukovié¢, M., Cajvert, Lj. 2004. (ur.) Supervizija u psihosocijalnom radu. Zagreb, Drustvo za psihologku pomo¢,
str. 20.
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2.6. Znacaj supervizije

Supervizija predstavlja profesionalni standard i obvezu u zemljama Europske unije za
strunjake koji rade s ljudima (socijalna skrb, odgoj i obrazovanje, pravosude, zdravstvo).
Nazalost, to ne mozemo reci i za Hrvatsku u kojoj je supervizija, shvacena kao metoda refleksije
prakti¢nog iskustva u kojoj sudjeluju supervizor i supervizant kao ravnopravni partneri, jo$
uvijek u zaCecima. Razlozi sporije primjene supervizije kao metode profesionalnog razvoja
struénjaka su razli¢iti. Navest ¢emo samo neke: odredene nejasnoce u odredenju pojma
supervizije uz koji se vezuje pojam kontrole i nadzora; nedostatak obrazovanih supervizora;
nedostatak financijskih sredstava za rad supervizora u razli¢itim sustavima; preopterec¢enost
stru¢njaka poslom §to smanjuje njihovu motivaciju za sudjelovanje u superviziji ako nije sastavni
dio radnog vremena.

Znacaj supervizije proizlazi iz potrebe strucnjaka za ufenjem reflektiranjem vlastite
prakse. Tako supervizija postaje metoda nuzna u profesionalnom razvoju svih onih Kkoji
neposredno rade s ljudima. Ona predstavlja vrlo vazan, neizostavan nacdin profesionalnog
usavrSavanja strué¢njaka. Supervizijskim ucenjem strucnjaci uceéi iz svog neposrednog iskustva,
reflektirajuéi vlastitu praksu bolje razumiju Zivotne teskoce svojih korisnika i postaju efikasniji u
radu s njima.

Supervizija omogucava videnje situacije iz razlicitih uglova i time doprinosi kvalitetnijem
sagledavanju i pronalazenju nacina rjeSavanja problema.

Znacaj supervizije je 1 u tome Sto pomaze u smanjivanju profesionalnog stresa
karakteristiénog za stru¢njake koji rade s ljudima. Naime, zbog sloZenosti 1 teZine problema, S
kojima se svakodnevno susrecu, u svojoj praksi stru¢njaci u pomazucim profesijama nerijetko u
ranoj fazi svoje profesionalne karijere "sagorijevaju™ na poslu. Iz tog je razloga supervizija kao
metoda refleksije i potpore nuzno potrebna metoda profesionalnog razvoja stru¢njaka.

Rezultati istrazivanja koje su proveli D. Ajdukovi¢ i M. Ajdukovi¢ sa sudionicima
supervizije u sustavu socijalne skrbi ukazuju na vaznost supervizije kao metode profesionalnog
razvoja za prakticare. Kao najvaznije osobne razloge za sudjelovanje u superviziji socijalni
radnici su naveli: razvoj profesionalnih vjestina, osobni rast i razvoj, povecanje kvalitete usluga
korisnicima. Znacaj supervizije za praktiCare mozemo vidjeti i iz iskaza jedne polaznice:
Specificno za ovu izobrazbu je da smo dobili puno za sebe, ali smo i dali drugima, svojim

kolegama u supervizijskim grupama.”® Analizom je utvrdeno da je najvredniji aspekt

% Ajdukovié, D., Ajdukovi¢, M. 2004. Model evaluacije i udinci izobrazbe supervizora. Ljetopis Studijskog centra
socijalnog rada, 11 (2), 5-41, str. 16.
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sudjelovanja u superviziji povecanje samopouzdanja, bolja komunikacija u radnom okruZzenju, te
manja razina stresa na poslu, §to je uvjetovano poveéanjem profesionalne kompetentnosti.'®

U okviru projekta Jacanje kapaciteta za integrativnu superviziju'® educirani su visi
savjetnici za primjenu integrativne supervizije u odgoju i obrazovanju. Oni su potom provodili
superviziju s grupama nastavnika u Skolama. Navodimo nekoliko povratnih informacija
nastavnika uklju¢enih u rad supervizijskih grupa kao potvrdu znaCaja supervizije u
profesionalnom razvoju nastavnika: Osjec¢ala sam se uvazeno u partnerskom odnosu ne samo s
grupom vec i supervizorom.;, Napokon mjesto na kojem mogu reci sto mislim i osjecam, bez da
me netko procjenjuje i kritizira.; Zadovoljna sam jer mogu sama donositi odluke, dosta mi je bilo

savjeta i uputa.; Jasnije vidim sebe.'%?

1% vidi: Ajdukovi¢, D., Ajdukovié, M. 2004. Model evaluacije i uéinci izobrazbe supervizora. Ljetopis Studijskog
centra socijalnog rada, 11 (2), 5-41.

19 projekt je ostvaren kao dvogodisnja edukacija (2007. — 2009.) u okviru Programa Phare u kojem je osposobljeno
petnaest viSih savjetnika Agencije za odgoj i obrazovanje.

102 Ambrug-Kis, R., Cimperman, R. i sur. 2009. Integrativna supervizija u odgoju i obrazovanju. Split, RePrint, str.
45,
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3. SUPERVIZIJA U SKOLI
3.1. Pojmovno odredenje supervizije u Skoli

3.1.1. Pedagoska supervizija

Supervizija u Skoli ima svoj dugi povijesni razvoj. Razli¢ito se razvijala i definirala
ovisno o nizu opcéedrustvenih i specifi¢no stru¢nih ¢imbenika. Dugo kroz povijest se supervizija
shvacala kao proces nadzora ili kontrole kvalitete rada nastavnika, ravnatelja i drugih subjekata
Skolskoga rada. Danas, tradicionalni pristup superviziji, koji polazi s pozicije moci i apsolutnog
znanja struc¢njaka, davanja savjeta i rada za korisnika (sustrucnjaka), mijenja se suvremenim
pristupom koji polazi od podrske i osnazivanja supervizanta u procesu transformacije vlastitog
djelovanja. Slozenost $kolskog zivota, visi zahtjevi za sudionike $kolskog rada, te pozivi na
njihovu profesionalnu odgovornost opravdavaju vise nego ikada prije potrebu za supervizijom u
Skoli koja ¢e im pomoc¢i u njihovom profesionalnom razvoju. Supervizija kao kompleksna
metoda profesionalnog razvoja posljednjih je godina sve vise prisutna u Skolskim sustavima i
kurikulumima poslijediplomskih edukacija na pedagoSkim institutima i fakultetima mnogih
zemalja. U literaturi se za superviziju u skoli koriste razli¢iti termini, medutim najcesce
upotrebljavani termini su klinicka supervizija, nastavna supervizija, supervizija u odgoju i

obrazovanju, supervizija u §koli, integrativna supervizija, razvojno-integrativna i sl.

Pojam klinic¢ka supervizija dolazi od skupine ucitelja na Harvardu pedesetih godina 20.
stolje¢a. Temeljila se na pomaganju i potpori nastavnicima u unapredenju razredno-nastavne
prakse. Klinicka supervizija definira se kao planirana intervencija u svijet stvaralastva i umijeca
radi usavrsavanja i poboljsavanja razrednih aktivnosti i uciteljeva ponaianja.m‘o’

C. E. Munson daje opcenitiju definiciju klinicke supervizije te navodi: Klinicka
supervizija je interakcijski proces u kojem je supervizor rasporeden ili imenovan da pomaze u
neposrednoj praksi supervizantu u podrucju nastave, administracije i pomazucih zanimanja.104

Klinic¢ka supervizija fokusirase na poboljsanje nastavnikove nastave u razredu i to
izravnim prikupljanjem podataka o tome $to nastavnici i ucenicirade u ucioniciza vrijeme
procesa poucavanja. Dakle, sadrzaj njezina rada je nastava u ucionici zajedno sa svim

mogucénostima koje nastavnik ima na raspolaganju u radu s ucenicima.'%®

193 Juri¢, V. 2001. Klinigko-supervizijski pristup skolskog pedagoga nastavi. Napredak, 142 (3), 305-311, str. 306.
104 Munson, C. E. 2002. Handbook of clinical social work supervision. New York, The Haworth Press, str.10.
195 v/idi: Cogan, M. L. 1973. Clinical supervision. Dalas, Texas: Houghton Mifflin company
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Supervizija je proces angaziranja nastavnika u dijalogu o nastavi u svrhu poboljsanja
nastave i povecanja postignuca ucenika. Vjerujemo da ce supervizija za poboljsanje nastave i
dalje biti glavni sadrzaj supervizora i drugih obrazovnih voda u 21. stoljec’u.106

Poznati ameri¢ki stru¢njak na podru¢ju supervizije u Skoli S. J. Zepeda u svom
razmatranju supervizije koristi izraz nastavna supervizija i povezuje je s drugim procesima
vaznim za uspjeSan Skolski rad. Na slici 1. prikazan je Zepedin model supervizije povezan s

ostalim procesima.

Slika 1. Prikaz povezanosti nastavne supervizije, profesionalnog razvojai evaluacije'®’

Ciklusima supervizije Y | Ciklusima vrinjacke
. : " usmjerene/inicirane podrske i | i pomoénim
Razgovor prije promatranja S procesima za
Promatranje u uéionici razligiti oblici supervizije prosireni rast
s Razgovor nakon promatranja (npr. portfelj razvoja) i razvoj
Mentorstvo
Individualno Pripravni§tvo
postavljanje Zajednice ucenja
ciljeva Profesionalnim razvojem Ucenje klastera
Akcijska istrazivanja
Samoregulirano ucenje j
Problemski bazirano uéenje < BOVEZanols
i i
Evaluacijom

Njegov model objedinjava djelovanje nastavne supervizije, drugih oblika usavrsavanja,
profesionalnog razvoja i evaluacije. Povezanost navedenih procesa opisuje na sljede¢i nacin:
Osnovna premisa je da su supervizija, profesionalni razvoj, evaluacija nastavnika i drugi oblici
nastojanja mreza bez Sava.'® Dakle, svi navedeni procesi su medusobno povezani i utjecu na
krajnji cilj, a to je osiguranje kvalitete odgojno-obrazovnog rada.

Zepeda isti¢e formativnu i ciklicku prirodu nastavne supervizije. Nastavna supervizija
ima za cilj promicanje rasta i razvoja, interakcije, te opredjeljenje za izgradnju nastavnickih
kapaciteta.

A. Unruh i H. E. Turner vide superviziju kao drustveni proces poticanja, njegovanja i

vrednovanja profesionalnog rasta nastavnika, a supervizor je glavni pokreta¢ u razvoju

106 gyllivan, S., Glanz, J. 2009. Supervision that improves teaching and learning strategies and techniques. Thousand
Oaks, Corwin a SAGE company, str. 4.
197 Zepeda, S. J. 2007. Instructional supervision applying tools and concepts. Larchmont, Eye on education, str. 14.
108

Isto, str. 15.
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optimalnih uvjeta za ucenje odraslih. Kada nastavnici uce istrazivanjem vlastite prakse uz pomo¢
vrinjaka ili supervizora, njihovo uéenje je vise personalizirano i stoga vise mo¢no.'%°

Analizirajuéi razliku nastavne supervizije i evaluacije A. A. Glatthorn i C. D. Glickman
navode da je cilj nastavne supervizije formativan (procesno usmjeren), a ukljucuje razne i
diferencirane pristupe koji omogucavaju nastavnicima da nauce analizirati i razmisljati o sv0joj
praksi uz pomo¢ druge stru¢ne osobe. Nasuprot tome, cilj evaluacije je sumativan (produktno
umjeren). Na temelju opazanja u ucionici i drugih procjena nastavnikova rada dovode do ukupne
ocjene. U idealnoj situaciji sumativna evaluacija nastavnikova rada javlja se kao nadopuna
formativno usmjerene supervizije. Svrhe evaluacije i supervizije ne moraju biti u izravnoj
suprotnosti, oboje mogu podrzati poboljSanje nastave. Kroz praksu u kojoj se supervizija koristi i
kao evaluacija nastavnikova rada nije ¢udo da nastavnici ne mogu vidjeti razlike izmedu
supervizije i evaluacije.™*°

Istrazivanja 0 praksi supervizije otkrivaju da se u vecini $kola izvorne namjere nastavne
supervizije potiskuju s procjenom. Medutim, supervizija radi evaluacije ne podrzava i promice
profesionalni rast i razvoj nastavnika.'!

A. A. Glatthorn je zastupnik diferenciranog pristupa superviziji (diferencirane
supervizije) koju opisuje kao pristup superviziji koja omogucava nastavnicima razne opcije o
vrstama supervizijskih i evolutivnih usluga koje mogu dobiti. Pretpostavka takvog pristupa je
shvacanje da je poucavanje profesija i da nastavnici trebaju imati kontrolu nad svojim
profesionalnim razvojem, odnosno mo¢ da sami odlue o tome koja im je potpora potrebna.
Glatthornov diferencirani pristup temelji se na pretpostavei da svi nastavnici budu ukljuceni u
najmanje dva povezana procesa za poboljSanje nastave kao §to su: intenzivan razvoj (obavezno
koriStenje modela klini¢ke supervizije); zajednicki razvoj (razvojne, drustveno posredovane
aktivnosti kao Sto su vrSnjacko stru¢no vodenje ili akcijska istrazivanja), ili samo-usmjereni
razvoj (razvojne aktivnosti nastavnika usmjerene na osobni razvoj). Glatthornov diferencirani
pristup ne znaci propisan pristup, nego procesni pristup, u kojem svaki Skolski okrug ili $kola

.. .. ,. .. .. . . . . 112
razvija vlastiti domaci model, koji odgovara njihovim posebnim potrebama 1 resursima.

109 Zepeda, S. J. 2007. Instructional supervision applying tools and concepts. Larchmont, Eye on education, str. 29.
110 \ /i 4;

Vidi: Isto
11 vidi: Sullivan, S., Glanz, J. 2000. Alternative approaches to supervision: Case from the field. Journal of
curriculum and supervision, 15 (3), 212-235.
112 Zepeda, S. J. 2007. Instructional supervision applying tools and concepts. Larchmont, Eye on education, str. 34. i
35.
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C. D. Glickman navodi da je cilj nastavne supervizije pomoc¢i nastavnicima saznati kako
povecati svoje sposobnosti za postizanje profesionalnih ciljeva ucenja za svoje ucenike.**® On
koristi pojam razvojne supervizije i smatra da uspjeh razvojne supervizije pociva na sposobnosti
supervizora da procjeni konceptualne razine nastavnika i da u skladu s njima primijeni
odgovarajuci supervizijski pristup.

S. J. Zepeda navodi da je svrha supervizije promovirati:

interakciju licem-u-lice i izgradnju odnosa izmedu nastavnika i supervizora (Acheson

I Gall, 1997; Bellon & Bellon, 1982; Goldhammer, 1969; McGreal, 1983);

o tijek ucenja za nastavnika i supervizora (Mosher & Purpel, 1972);

e poboljsanje ucenickog ucenja Kroz poboljsanje nastavnikova poucavanja (Blumberg,
1980; Cogan, 1973, Harris, 1975);

e odlucivanje na temelju podataka (Bellon & Bellon, 1982);

e izgradnju kapaciteta pojedinaca i organizacija (Pajak, 1993);

e povjerenje u procesima, jednih s drugima i okolinom (Costa i Garmston, 1994);

e promjenu koja rezultira boljim razvojem Zivota za nastavnike i ucenike i njihovo

ucenje (Sergiovanni & Starratt, 1998).***

Mnogi autori koji se bave nastavnom supervizijom navode da proces supervizije zahtijeva
diferencirane pristupe jer nastavnici imaju razlicite potrebe razvoja i stilove u¢enja. Razlikuju se
u vrsti interakcije koju preferiraju, supervizijskog odnosa koji preferiraju i vrstama okruzenja u
kojem rade. Medutim, preCesto se nastavna supervizija nudi iz jednog viseg pogleda, tj.
supervizor Kkoji zna odgovore, pomaze nastavniku koji ih ne zna i ¢ija praksa treba biti
poboljsana.

S. Sullivan i J. Glanz navode da $kolski okruzi obi¢no koristite iste supervizijske metode
za sve nastavnike, bez obzira na to jesu li na pocetku, u sredini ili na kraju karijere. Ovaj pristup
superviziji jedna-velicina-odgovara-svima je birokratski, oslanja se na inspekcijske metode, te se
vise bavi administrativnim ucinkovitostima. Supervizija u tom smislu ide protiv svog bitnog

odredenja i onoga §to mogu postiéi struénjaci koji rade zajedno.**®

3 Glickman, C. D. 1981. Developmental supervision: Alternative practices for helping teachers improve instruction.
Alexandria, VA: Association for supervision and curriculum development, str. 3.

114 Zepeda, S. J. 2007. Instructional supervision applying tools and concepts. Larchmont, Eye on education, str. 30.
15 vidi: Sullivan, S., Glanz, J. 2009. Supervision that improves teaching and learning strategies and techniques.
Thousand Oaks, Corwin a SAGE company
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U tablici koja slijedi S. J. Zepeda daje pregled autora i komponenti originalnog modela

klinicke supervizije.

Tablica 1. Etape originalnog modela klini¢ke supervizije *°

Osnovne etape Cogan (1973.) Goldhammer, Acheson i Gall
Anderson i Krajewski (1997.)
(1993)
Pojasnjenje Uspostavljanje odnosa
supervizijskog
odnosa
Planiranje Planiranje s nastavnikom | Odrzavanje razgovora | Odrzavanje
Planiranje promatranja prije promatranja planiranog
nastave razgovora
Promatranje Promatranje nastave Promatranje nastave Promatranje nastave
Analiziranje Analiza procesa Analiziranje i
poucavanja/u¢enja planiranje strategije
Planiranje strategije
razgovora
Razgovaranje Razgovor Supervizijski ragovor | Povratna informacija
Evaluacija Ponovno planiranje Analiza nakon
promatranja nastave

Klinicka supervizija je ciklicki proces i samo takav pristup ostvaruje njezinu bit. Iz tablice
3. mozemo vidjeti da su etape provodenja klinicke supervizije razli¢ito odredene ovisno o

autorima. M. Cogan govori o Sest etapa, dok ostali navedeni autori o pet ili tri etape. W. S.

118

Hopkins i K. D. Moore'!” navode pet*® etapa klini¢ke supervizije, a S. Sullivan i J. Glanz**

Getiri®’. Medutim, mnogi autori, medu kojima i S. J. Zepeda,'** kad opisuju etape klinicke

supervizije navode tri'?

glavna ciklusa: razgovor prije promatranja, promatranje, razgovor nakon
promatranja. U sklopu ta tri glavna ciklusa ukljuéene su i aktivnosti koje neki autori izdvajaju u
posebne etape.

Temeljem teorijskih i prakti¢nih saznanja, a povezano s pristupom i shvacanjem
supervizije u $koli, mi smo se opredijelili za pojam pedagoska supervizija. Zasto ne klinicka ili
nastavna supervizija? Pojam klini¢ka supervizija suvise asocira na podrucja primjene supervizije

u medicini, dok se pojam nastavne supervizije odnosi na jedan dio $kolskog rada, a to je nastava.

116 Zepeda, S. J. 2007. Instructional supervision applying tools and concepts. Larchmont, Eye on education, str. 62.
Y7 Hopkins S. W., Moore K. D. 1993. Clinical Supervision. A Practical Guide To Student Teacher Supervision.
Dubuque, WCB Brown&Benchmark, str. 80.

118 preobservation conference, observation, analysis and strategy, postobservation conference, postobservation
analysis.

19 gyllivan, S., Glanz, J. 2009. Supervision that improves teaching and learning strategies and techniques. Thousand
Oaks, Corwin a SAGE company, str. 134.

120 planning conference, observation, feedback conference, collaborative reflection.

121 Zepeda, S. J. 2007. Instructional supervision applying tools and concepts. Larchmont, Eye on education, str. 14.
122 preobservation conference, classroom observation, postobservation conference.
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Pedagoska supervizija je proces unapredivanja Skolskoga rada, suradna zajednica ucenja
gdje su supervizor i supervizant/i ravnopravni stru¢njaci u zajednickom procesu ucenja.
Temeljna metoda rada je refleksija i samorefleksija prakticnog iskustva, a osnovna svrha
transformacija vlastite prakse s ciljem stvaranja $to boljeg okruZzenja za uéenje i poucavanje.

U odnosu na temeljnu usmjerenost supervizije mozemo govoriti o tri pristupa superviziji
— produktnoj i procesnoj superviziji, te praksi usmjerenoj superviziji. Kod produktno usmjerene
supervizije vazan je rezultat. Gleda se postignuce, odnosno uspjeh ucenika, nastavnika i skole, a
cjelokupan supervizijski proces definiran je krajnjim ishodima. Za procesno usmjerenu
superviziju vazan je sam proces. Supervizija se odvija u odredenim etapama i svoju sustinu moze
posti¢i jedino ako se respektira njezina cikli¢ka priroda. Kod praksi usmjerene supervizije bit je u
transformaciji vlastitog profesionalnog djelovanja stru¢njaka s ciljem unapredivanja kvalitete
rada.

Pedagoska supervizija kako smo je mi definirali temelji se na praksi utemeljenom
pristupu. Rije¢ praksa dolazi od gréke rije¢i praxis (grcki — prattein — djelovati, €initi), a u
filozofskom poimanju praksa se shvaca kao slobodna stvaralacka djelatnost — slobodna,
univerzalna, stvaralacka i samostvaralacka djelatnost kojom covjek stvara (Cini, proizvodi) i
mijenja (oblikuje) svoj povijesni svijet i sama sebe, djelatnost svojstvena covjeku po kojoj se on
bitno razlikuje od svih drugih bi¢a.**® Dakle, pedagoska supervizija je proces tijekom kojeg
sudionici supervizije reflektiraju 1 mijenjaju svoje profesionalno djelovanje mijenjajuéi time 1
sebe. Na taj se nacin ostvaruje profesionalni rast i razvoj strucnjaka koji doprinosi poboljSavanju
kvalitete odgojno-obrazovnog rada u skoli.

Fokus rada, odnosno temeljni sadrzaj rada pedagoSke supervizije je prakti¢no nastavno
iskustvo. Zajednickim promisljanjem vlastite nastavne prakse sudionici pedagoske supervizije
pronalaze nove i efikasnije nacine za njezinu izvedbu.

Sudionici pedagoske supervizije mogu biti svi subjekti koji sudjeluju u ostvarenju
odgojno-obrazovnog rada. U odnosu na ulogu koju u supervizijskom procesu imaju mogu biti
supervizori i supervizanti. Supervizori su pojedinci koji posjeduju opéa, tj. temeljna znanja i
prakti¢na iskustva iz podru¢ja nastavnog rada, a uz to imaju i specifina znanja iz podrucja
supervizije. Mogu biti izvan Skole 1 unutar Skole, ali je vazno da posjeduju navedena opca i
specificna znanja. U Skoli po svom kompetencijskom profilu Skolski pedagozi mogu ostvariti
ulogu supervizora (kritickih prijatelja) koji nastavnicima pomazu u osposobljavanju za refleksiju

1 samorefleksiju njihove nastave. Supervizori mogu biti i nastavnici (sustruc¢njaci) s adekvatnim

123 petrovié, G. 1986. Praksa/istina. Zagreb, Kulturno-prosvjetni sabor Hrvatske i "Kulturni radnik", str. 14.
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iIskustvom 1 supervizijskim vjeStinama. Supervizanti su najces¢e nastavnici kao neposredni
nosioci nastavnog rada, ali mogu biti i ostali djelatnici (stru¢ni suradnici, ravnatelji). U Skoli
shvacenoj kao organizaciji koja uci sudionici supervizije mogu biti grupa ili tim ljudi Kkoji
predstavljaju zajednicu ucenja, a u kojoj nema specificno definirane uloge supervizora i
supervizanta (tim za kvalitetu).

Pedagoska supervizija, kao metoda stru¢nog usavrSavanja nastavnika s ciljem njihova
profesionalnog rasta i razvoja, povezana je s nizom drugih oblika stru¢nog usavr$avanja.

3.1.2. Povezanost pedagoske supervizije i drugih oblika stru¢nog

usavr$avanja nastavnika

U procesu pedagoske supervizije mogu se Koristiti razni drugi oblici stru¢nog
usavrSavanja nastavnika. S ciljem obogadivanja i unapredivanja supervizijskog rada u Skoli
navodimo oblike stru¢nog usavrSavanja nastavnika koji se mogu Kkoristiti kao dobra dopuna
supervizijskom radu. U tekstu koji slijedi navodimo osnovne karakteristike struénog vodenja

(coaching),**

vr$njackog vodenja (peer coaching), mentorstva, portfelja supervizije i akcijskih
istrazivanja.

Strucno vodenje je podrugje koje se vrlo dinami¢no razvija i premda se porijeklo i
razvoj stru¢nog vodenja i supervizije razlikuju, ti su koncepti i njihova primjena medusobno
povezani. Supervizori moraju poznavati podrucje stru¢nog vodenja kako bi ostvarili svoju ulogu
u okviru danasnjeg pristupa superviziji. Stru¢no vodenje se pojavilo 80-ih godina proslog stoljeca
1 brzo Sirilo podru¢ja primjene: od sporta, obrazovanja, osobnog Zivota, brige o zdravlju,
poslovnog zivota, organizacije, pa do upravljanja. Stru¢no vodenje se smatra sastavnim dijelom
podrucja upravljanja ljudskim potencijalima.

Ne postoji jedna univerzalna definicija za struéno vodenje. L. Van Kessel navodi
definicije nekoliko autora: Strucno vodenje/coaching prilagodeno je pojedincu i njegovu

trenutacnom pitanju ili problemu, za razliku od menija 'univerzalne velicine' koji se nude na

mnogim seminarima (Tobias, 1996.); otkljucavanje necijih potencijala radi sto veéeg poboljsanja

124 1. Arambagi¢ navodi da je "stru¢no vodenje" sintagma koja najbolje odgovara engleskoj rijedi "coaching".

Ponekad se kao sinonimi koriste nazivi stru¢no i profesionalno vodenje, ali se ¢esto koristi i pojam coaching.

Rije¢ coaching je engleska rije¢ koja znaci coach — kocija, autobus za medugradski promet, sluzbeni naziv za
zeljeznicki (putnicki) vagon, poucavatelj daka, instruktor, trener, znac¢i poducavati i nadgledati nekoga u ulozi
trenera ili voditelja; coach — putovati (voziti se) u ko€iji, poucavati (daka), trenirati. (Drvodeli¢, M. 1983. str. 122).
Prema jednom tumacenju pojam coaching povezan je s mnogim vjeStinama koje su potrebne da bi se moglo
upravljati ve¢im brojem konja koji su vukli koc¢iju. U tom smislu se pojam pojavio 1880. godine u sportu kad su
americki sportski klubovi imali trenere uz upravitelje koji su im pomogli da pobijede. Kasnije su se voditelji pojavili
i u drugim podrucjima kako bi poboljsali kvalitetu onih koje vode.
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njegova ucinka. To je nacin pomaganja klijentima da uce, umjesto da ih poducavamo
(Whitmore, 2002.); ...umjetnost stvaranja okoline — kroz razgovor i nacin postojanja — koja ce
olaksati proces uspjesnog napredovanja prema Zeljenim ciljevima. (Gallwey, 2002.)*%

Stru¢no vodenje moze se pojaviti u razli¢itim oblicima ovisno o temeljnoj svrsi: ciljano
strucno vodenje, strucno vodenje radi davanja povratnih informacija, strucno vodenje usmjereno

na odreden sadrzaj, strucno vodenje namijenjeno dubljem razvoju, intenzivno strucno vodenje.**

Odnos supervizije i stru¢nog vodenja mozemo pratiti u tablici 2.

Tablica 2. Usporedba stru¢nog vodenja i profesi

onalne supervizije'?’

Coaching/stru¢no vodenje

Profesionalna supervizija

¢ Dinamicno, novo podrucje, nedovoljno regulirano.

o Otvorena primjena, nedovoljno profesionalizirana.

o U literaturi nema dovoljno razlikovanja izmedu:

- strunog vodenja kao sastavnog dijela rukovodenja i
profesionalnog stru¢nog vodenja

- stru¢nog vodenja u podruc¢ju privatnog i
profesionalnog Zivota.

e Nije ograni¢eno na specificne ciljne skupine i
podrucja. Koristi se i kao oblik pomo¢i opéenito u
zivotu.

e Kad je povezano s radom, razvijeno je u podrucju
poslovnog svijeta.

e Dobro uspostavljena metoda profesionalnog ,.stru¢nog
vodenja“ namijenjena ljudima koji, kao vazan dio
djelovanja u svojoj profesionalnoj ulozi, moraju
pomiriti osobni i struéni dio sebe kad su u dodiru s
ljudima.

o Profesionalizirana djelatnost (duga tradicija i rad na
uspostavi teorijske podloge, visokostru¢ni obrazovni
programi s postavljenim razredbenim kriterijima,
struéne udruge).

e Jasno razlikovanje administrativne/rukovodne
supervizije i klinicke supervizije.

e Nastala u okviru organizacija koje pruzaju usluge
ljudima, a nakon toga u okviru stru¢nih skupina i
obrazovnih programa.

e Trenuta¢no gotovo da ne postoje obrazovni standardi.

o Obrazovni programi traju razmjerno kratko.

o lIzdavanje dopusnica za obrazovne programe tek je u
zacetku.

o Eklekticka mjeSavina pojmova i metoda; pocetak
stvaranja vlastitog skupa znanja.

o Teorijska usmjerenja:

- mjesavina elemenata razli¢itih usmjerenja

- utemeljenost na psiholoskom savjetovanju

- utemeljenost na NLP-u itd.

- djelomi¢no oblikovanje vlastitih koncepata
provodenja stru¢nog vodenja i njegova procesa.

e Brzo raste broj modela struénog vodenja.

e Cesta upotreba mjernih instrumenata: 360-stupanjske
ankete, FIRO-B-a, Meyers-Briggs pokazatelja tipa
liénosti, NEO-PIR-a, 16PF-a, CPl-a, Liste oznacavanja
pridjeva itd.

e Siroko  prihvaceni europski standardi za
osposobljavanje (ANSE, www.supervision-eu.org).

o Programi za osposobljavanje: intenzivni i dugotrajni.

o Programi osposobljavanja imaju dopusnice koje su
izdale drzavne stru¢ne udruge.

o Vlastiti skup metodickih znanja.

o Vlastita teorijska tradicija (iako postoje razlike u tome
na §to se stavlja naglasak i u usmjerenjima).

e Mnogo vise istrazivanja provedeno je u podrucju
supervizije nego u podrucju strué¢nog vodenja (Vail,
2003.: 1).

o Sustavno poticanje (ucenja) razmisljanja o sebi, tj. o
vlastitom djelovanju u profesionalnoj ulozi i to u
stvarnim situacijama na poslu (npr. van Kessel i sur.,
1993. b).

e Vazno je uvjezbavanje vjestina (u nekim vrstama
stru¢nog vodenja).

e Razvoj li¢nosti obi¢no je u smislu "jaCanja vlastitih
snaga i moguénosti", a ne tako da je razvoj integriran s
funkcijom, zanimanjem i metodickim na¢inom rada.

e [ako ga neki smatraju i reflektirajuom metodom, iz
literature o stru¢nom vodenju ne moze se doznati kako
se to postiZe.

o Nikada nije samo uvjezbavanje vjestina.

o Razvoj li¢nosti sastavni je dio profesionalnog razvoja.

e Supervizija istiCe vaznost kritickog dubinskog
razmiSljanja.

e Vazan sastavni dio kriticko razmisljanje o sebi (tj.
ucenje takvog nacina razmisljanja).

e Usmjereno na cilj: ciljevi/rezultati najcesce se (ali ne uvijek)
to¢no odreduju na pocetku procesa stru¢nog vodenja.

e Otvorena usmjerenost na cilj: profesionalno
usavr$avanje/razvoj jacanjem kompetencija reflektiranja i
integracije.

125 van Kessel, L. 2009. Coaching — podrugje rada profesionalnih supervizora. U: Ajdukovié, M. Refleksija 0

superviziji — medunarodna perspektiva. Zagreb, Sveucilisna
125 vidi: Isto
2" Isto, str. 195.
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Istrazivanja u podrucju struc¢nog vodenja (ICF, 1998.) pokazuju da postoje razliciti opisi
uloga stru¢nog voditelja: zrcalo i motivator, mentor, konzultant, ucitelj, onaj koji rjeSava zadatke
i duhovni vodi¢. Stru¢ni voditelji mogu biti vanjski struénjaci koji dolaze izvan organizacije koja
ih je angazirala 1 unutarnji koji su zaposlenici organizacije u kojoj provode stru¢no vodenje.

Sadrzaj stru¢nog vodenja ovisi o podrucju na kojem se primjenjuje, medutim Grant i
Cavanagh, te Witherspoon i White navode cetiri skupine sadrzaja: usmjerenost na vjestine, na
ucinak, na sadrzaj i na razvoj.'*®

Stru¢no vodenje se moze provoditi u raznim oblicima, a L. Van Kessel navodi sljedece
oblike: individualno stru¢no vodenje, grupno stru¢no vodenje, stru¢no vodenje tima, strucno
vodenje u okviru projekta, vrsnjacko struéno vodenje, struéno vodenje organizacije, virtualno
stru¢no vodenj et

Osposobljavanje stru¢nih voditelja se Cesto provodi putem tecajeva od nekoliko dana a
provode ih komercijalni instituti. Ti se tecajevi temelje na prakticnim vjeStinama bez teorijskih
utemeljenja, a zavrSavaju izdavanjem certifikata. Za razliku od navedenih komercijalnih
programa osposobljavanja za strucne voditelje koji su prevladavali 1990-ih i pocetkom 2000.
godine, danas se na mnogim sveuciliStima organiziraju poslijediplomski programi u podruéju
stru¢nog vodenja.

Medunarodna federacija struénih voditelja (ICF)** i Svjetska udruga stru¢nih voditelja
WABC™! izdaju dopusnice za stru¢no vodenje na temelju dokaza da su kandidati zavrsili

specificno osposobljavanje, da imaju znatno iskustvo na tom podrucju i da se pridrZzavaju etickih
standarda.

Vr$njacko vodenje je oblik struénog usavriavanja koji omogucava nastavnicima
medusobnu podrsku i ucenje tijekom nastavnog procesa. Prvi dokumentirani model vr$njackog
vodenja dali su B. Joyce i B. Showers izvorno zamisljen kao oblik struénog usavr$avanja koji

ukljucuje predstavljanje teorije, demonstraciju, praksu, povratnu informaciju i Vodenje.132

128 van Kessel, L. 2009. Coaching — podruje rada profesionalnih supervizora? U: Ajdukovi¢, M. Refleksija o
superviziji — medunarodna perspektiva. Zagreb, Sveucili$na tiskara d.o.o., 159-207, str. 180.

129 sto, str. 181.

130 |CF — International Coach Federation (Medunarodna federacija struénih voditelja) formirana je 1995. godine.
Vodeca je globalna organizacija, s vise od 18.000 ¢lanova, posveéena unapredenju struke postavljanjem visokih
profesionalnih standarda, izdavanjem certifikata, te izgradnji mreze certificiranih struénih voditelja.

BLWABC — Worldwide association of business coaches (Svjetska udruga stru¢nih voditelja) osnovana 1997. godine.
Stalni ¢lan ove udruge postaje se ako se udovolji zahtjevima udruge.

132 vidi: Joyce, B., Showers, B. 1982. The coaching of teaching. Educational leadership, 40 (2), 4-10.
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Vrsnjacko vodenje je supervizija koju provode nastavnici "jedni s drugima", umjesto
necega sto je ucinjeno "'s njima".***

Vrinjacko vodenje je vjerojatno jedan od najranijih oblika "u¢enja ugradenog u posao”.***

Da bi vr$njacko vodenje bilo efikasno S. J. Zepeda navodi kako su za to nuzni odredeni
preduvjeti, kao Sto su osposobljavanje vrsnjackih voditelja, povjerenje, te administrativna
podrska.'®

Kao vrSnjacki voditelji, nastavnici trebaju pro¢i osposobljavanje iz podrucja ljudskih
odnosa 1 komunikacije; klinickog supervizijskog procesa (razgovor prije promatranja, prosireno
promatranje u ucionici, razgovor poslije promatranja); tehnike prikupljanja podataka.

Povjerenje je veoma vazno jer svaka promjena zna¢i napustanje necega "S$to jesmo™ da
bismo postali neSto "Sto nismo", $to moze biti veoma obeshrabruju¢e. Nastavnici moraju
vjerovati da ¢e povratne informacije biti konstruktivne, temeljene na najboljoj praksi, utemeljene
na istrazivanjima, a ne ni na koji na¢in osobni napad ili ocjena njihova rada. Stoga je povjerenje
nuzno za uspjesno vrsnjacko vodenje i to povjerenje u sebe, u druge i u proces.

Administrativna podr$ka, odnosno podrSka osoba koje formalno provode superviziju
nastavnika (npr. pomo¢nik ravnatelja, ravnatelj, nastavnik voditelj nastavnika) vazna je za
uspjesno provodenje vr$njackog vodenja. Za to je potrebno vjerovanje da su nastavnici vise nego
sposobni za kreiranje vlastitog procesa ucenja i promoviranje kolegijalnih odnosa izmedu
nastavnika.

Za razvoj vr$njackog vodenja u Skolama potrebno je da ravnatelj Skole: osigura
financijske, organizacijske 1 tehni¢ke uvjete; dogovori pocetno i1 trajno osposobljavanje o
procesima vr$njackog vodenja; osigura emocionalnu podrsku 1 ohrabrenje.

U vrsnjackom vodenju, nastavnici mogu promatrati jedni druge na radnom mjestu, dijeliti
strategije, poboljsati smjernice prakse prateci profesionalni razvoj, te ojacati ucenje kroz

komentare, refleksiju, ze tekuca istrazivanja.**®

Pojam mentorstva nije lako definirati jer se rad mentora obavlja u kontekstu razli¢itih

radnih mjesta. Moze se reci da je mentorstvo odnos izmedu strucnjaka i vjezbenika: podrzavajuci

odnos u kojem (starija) iskusnija ili "mudrija” osoba daje podrsku, vodenje, "korektivni™ savjet,

133 pajak, E. 1993. Approaches to clinical supervision: Alternatives for improving instruction. Norwood,
MA:Christopher-Gordon, str. 223.
134 "Ugenje ugradeno u posao" je sintagma za ucenje koje je sastavni dio nastavnikova rada, tj. nastavnici i njihove
kolege uce zajedno tijekom nastavnog procesa. Kada je ucenje ugradeno u posao, prijenos novih znanja i vjestina u
praksi je viSe vjerojatan.
iz Vidi: Zepeda, S. J. 2007. Instructional supervision applying tools and concepts. Larchmont, Eye on education

Isto, str. 230.

47



povratne informacije i prakticnu pomoc¢ manje iskusnoj (mladoj) osobi radi njezina osobnog,
strucnog, duhovnog ili opce Zivotnog razvoja.™’

S. J. Zepeda navodi nekoliko definicija mentorstva razli¢itih autora. Prema njima
mentorstvo je sveobuhvatan napor usmjeren prema pomaganju sti¢enika u razvijanju stavova i
ponasanja (sposobnosti), samopouzdanja i odgovornosti unutar definiranog okruzenja (Kay,
1990.); uvjerenje da mentori vode mlade ucitelje na putu profesionalnog razvoja (Odell, 1990.);
mentorstvo je proces ostvarivanja niza razvojnih zadataka za vrijeme kojih se stvaraju povjerljivi
i podrzavajuc¢i medusobni odnosi (Sweeney, 2001.); ... mentorstvo se opcenito koristi za
oznacavanje profesionalnog odnosa u kojem vise iskusan nastavnik preuzima odgovornost za
pomaganje manje iskusnog nastavnika u njegovu poslu na prijelazu iz faze prije odrzavanja
nastave nastavnika na stvarnu nastavu (Pellicer i Anderson, 1995.).1%

Primjer mentorstva u poslovnom svijetu je pomo¢ starijih zaposlenika koji sluzbeno, ali
¢esto 1 nesluzbeno pomazu novopridoslim radnicima u snalazenju na novom radnom mjestu i
tako postaju njihovi mentori. U obrazovanju je mentor stariji iskusniji nastavnik nastavniku
pocetniku. Programi pripravni¢kog staza nastavnika pocetnika, koje vode mentori, kljuéni su za
opstanak nastavnika u prvoj godini nastave. Medutim, mentorstvo nije vezano samo za fazu
pripreme na prvo ili novo radno mjesto, ve¢ postoji i u situacijama promjene radnog mjesta i
preuzimanja novih odgovornosti ili prijelaza iz jedne organizacije u drugu. Bit mentorstva je
prijenos specifi¢nih znanja 1 vjeStina u konkretnoj radnoj situaciji. U usporedbi sa stru¢nim
voditeljem mentor se viSe bavi pojedincem, a manje specificnim radnim postignu¢ima u
organizaciji kojoj radi. U fokusu mentorova rada je razvoj poslovne karijere i skrb za opcu
dobrobit vjezbenika.

U literaturi se opisuju razli€iti pristupi izbora 1 dodjele mentora. Od toga da se mentori
trebaju sami izabrati za sudjelovanje u mentorskim aktivnostima, do toga da nema ¢vrstih pravila
u izboru mentora i njihovih vjezbenika. Mentorima je kao i vrSnjackim voditeljima potrebno
osposobljavanje iz podru¢ja ucinkovite komunikacije, rjeSavanja problema, vrSnjackog vodenja,
rada s nastavnicima pocetnicima i drugim nastavnicima koji su uklju¢eni u mentorstvo, te razvoja

grupe.

37 van Kessel, L. 2009. Coaching — podrugje rada profesionalnih supervizora? U: Ajdukovi¢, M. Refleksija o
superviziji — medunarodna perspektiva. Zagreb, Sveucili$na tiskara d.o.o., 159-207, str. 193.
138 Zepeda, S. J. 2007. Instructional supervision applying tools and concepts. Larchmont Eye on education, str. 273.
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Rad mentora ovisi 0 kontekstu u skoli, uloge mentora i sticenika, te odnosa koji postoji
izmedu njih. Efikasni mentori daju konstruktivne povratne informacije i pruzaju mogucnosti za
kontinuirane reflektirajuce i analiticke rasprave.'

Utemeljiteljima akcijskih istraZivanja smatraju se K. Lewin i J. Collier &etrdesetih
godina 20. st.*° Nakon pocetnog odusevljenja njihove ideje o nastavniku — istrazivadu pale su u
zaborav, a ponovno ih je aktualizirao L. Stenhouse pocetkom sedamdesetih godina proslog
stolje¢a. L. Stenhouse navodi kako nije dovoljno da nastavnikov posao bude istrazen: oni to
trebaju uciniti sami. Od tada pa do danas razvili su se razliCiti pristupi i razli¢ite vrste akcijskih
istrazivanja. Medutim, razlike koje postoje izmedu akcijskih istrazivaca diljem svijeta nisu toliko
znacajne, u odnosu na postojece sli€nosti. Veéina autora koristi slicnu terminologiju i postupke u
ostvarivanju akcijskih istrazivanja.

Definiraju¢i pojam akcijskog istrazivanja veéina autora navodi sljedece: osnovna svrha
akcijskog istrazivanja je rjesavanje specificnih problema na koje prakticari nailaze u svojoj
praksi (Cunningham, 1993.), odnosno unapredivanje prakse (McNiff; Whitehead, 2002.); vazna
sastavnica akcijskih istrazivanja je unapredivanje razumijevanja svog djelovanja i uvjeta u
kojima se ono ostvaruje (McNiff i Whitehead, 2002.); neki autori smatraju da akcijska
istrazivanja mogu doprinijeti promjenama na Siroj drustvenoj razini (Carr i Kemmis, 1986.); za
akcijsko istrazivanje karakteristi¢na je aktivna uloga prakticara (Mills, 2000.); istiCe se znacaj
suradnickog pristupa (Kemmis i Wilkinson, 1998.); naglasava se znacaj etapa akcijskog
istrazivanja (McNIff, 2002.); akcijsko istrazivanje je (samo)kriticko istrazivanje (Noffke i
Stevenson, 1995.); za akcijsko istrazivanje vazna je sustavnost akcije i istraZivanja (Patton,
1990.); akcijsko istrazivanje predstavlja nacin ucenja o svojoj praksi (McNiff, 2002.); akcijsko
istrazivanje je oblik permanentnog strucnog usavrsavanja (Murray i Lawrence, 2000.).'*

D. Hopkins opisuje akcijsko istrazivanje kao samo-reflektirajuce istrazivanje poduzimano
od sudionika u cilju poboljsanja racionalnosti (a) viastite prakse, (b) vlastitog razumijevanja
svoje prakse, i (C) situacija u kojima se takve prakse obavljaju.*?

M. Musanovi¢ navodi: Jedna od najprimjenjivanijih kvalitativnih strategija je

metodologija akcijskog istrazivanja. Istrazivaci odgojno-obrazovnog procesa nerijetko isticu

139 Zepeda, S. J. 2007. Instructional supervision applying tools and concepts. Larchmont, Eye on education, str. 276.
10 Sekulic-Majurec, A. 1994. Akcijska istrazivanja u praksi $kolskog pedagoga. U: Vrgo¢, H. (ur.) Iz prakse
pedagoga osnovne Skole. Zagreb, Hrvatski pedagosko-knjizevni zbor, 9-16.

1 Vidi: Bognar, B. 2007. Moguénost ostvarivanja uloge u¢itelja — akcijskog istraZivaga posredstvom elektronickog
ucenja. neobjavljena doktorska disertacija, Filozofski fakultet Zagreb

142 Hopkins, D. 1985. A teacher's guide to classroom research. Milton Keynes, England: Open University Press, str.
32.
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sirok spektar problema koji se istrazuju ovim pristupom, od razvoja curriculuma temeljenog na
skoli, strategiji profesionalnog razvoja u skoli, pa sve do pozivnog obrazovanja i usavrsavanja
uéitel]'a.l43

Akcijsko istrazivanje oblik je nastavnicke prakse kojom nastavnici — istrazivai —
praktiari primjenjujuéi kvalitativnu znanstvenu metodologiju sustavno i organizirano uvode
promjene u poucavanje s ciljem da unaprijede vlastitu praksu i steknu spoznaje o promjeni
prakse.**

E. Konig i P. Zedler navode sljedeca obiljezja akcijskih istrazivanja: (1) akcijska
istrazivanja se primarno ne usmjeravaju na spoznaju, vec¢ na rjesavanje prakticnih problema, (2)
akcijska istrazivanja zalazu se za preobrazbu tradicionalnog odnosa subjekta i objekta izmedu
istrazivaca i objekta istrazivanja (ispitanika) u odnos dvaju subjekata.'*

Akcijsko istrazivanje V. Muzi¢ smatra varijantom razvojnih istrazivanja jer se i u njima
uvode novosti u odgojno-obrazovnoj djelatnosti i to na temelju njihove znanstvene provjere.'*

Postoje brojni modeli akcijskih istrazivanja koji se medusobno razlikuju, ali ono $to je
svima zajednicko to je ¢injenica da je akcijsko istrazivanje u svojim etapama cirkularno i nikad
nije zavrSeno jer ima spiralni karakter. U akcijskom istraZivanju polazi se od stvarnih problema
koje je nastavnik opazio i1 nastavlja se ciklusom istrazivanja koji sadrzi: plan, akciju,
promatranje, refleksiju.'*’

L. Bognar i M. Matijevi¢ za akcijsko istraZzivanje navode da je to specificna vrsta
empirijskog istraZivanja koje se provodi uz neposredno pedagosko djelovanje. To je znanstveno
utemeljeno mijenjanje pedagoskog procesa u kojem se glavni organizatori i kreatori toga
procesa pojavljuju istovremeno i kao istrazivaci 148

J. McNiff i J. Whitehead smatraju kako je akcijsko istrazivanje sistematican proces
promatranja, opisivanja, planiranja, djelovanja, refleksije, evaluacije, modificiranja, ali te etape
se ne moraju nuzno ostvarivati uzastopno. Moguce je zapoceti istraZivanje na jednom mjestu, a

zavrsiti ga negdje sasvim neocekivano.**® U opisu procesa akcijskog istraZivanja oni koriste vise

spirala, kako bi naglasili stvaralaStvo 1 spontanost akcijskog istraZivanja. Naime, njima se

3 Muganovi¢, M. 1998. Konstruktivistidka paradigma kvalitete osnovnog obrazovanja, Zbornik radova Kvaliteta u
odgoju i obrazovanju, Rijeka, Pedagoski fakultet u Rijeci, 84-96, str. 85.

Y4 Vidi: Vrcelj, S. 2002. Mikroistrazivacki pristupi u komparativnoj pedagogiji. U: Rosi¢, V. (ur.) Odnos
pedagogijske teorije i prakse. Rijeka, Filozofski fakultet u Rijeci, 177-189.

145 K énig, E., Peter Z. 2001. Teorije znanosti o odgoju. Zagreb, Educa, str. 141.

8 Muzi¢, V. 1999. Uvod u metodologiju istrazivanja odgoja i obrazovanja. Zagreb, Educa, str. 25.

Y7 v/idi: Zepeda, S. J. 2007. Instructional supervision applying tools and concepts. Larchmont, Eye on education

%8 Bognar L., Matijevi¢, M. 1993. Didaktika. Zagreb, Skolska knjiga, str. 285.

%9 McNiff, J., Whitehed, J. 2002. Action research: Principles and practice. London, Routledge/Falmer, str. 56.
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oznacava mogucnost da polaze¢i od jednog problema, za vrijeme istrazivanja naidemo na druge i

da tijek akcijskog istrazivanja ode u sasvim nepredvidljivom smjeru.

Slika 2. Spiralna struktura akcijskog istraZivanja™®

Akcijska istrazivanja, kako navodi S. J. Zepeda, omogucavaju nastavnicima:

e istrazivanje stvarnog Zivotnog iskustva dobre prakse na mjestu u kojem se takve prakse i
iskustva pojavljuju — ucionici;

e oristenje sustavnog pristupa (koji moze postati ciklicki i kontinuirani vodic¢ za akcijsko
istrazivanje u tijeku);

e razvijanje dubljeg znacenja o njihovim praksama uz pomo¢ kolega,

e eksperimentiranje sa svojom praksom temelji se na prosirenoj refleksiji i analizi
podataka, te

e primjenu promjene.’*

Akcijskim istraZivanjima nastavnici s ciljem prikupljaju podatke o odredenim
aktivnostima, istrazuju, analiziraju, reflektiraju, a zatim mijenjaju praksu. Pedagoska supervizija
moze obuhvatiti akcijska istraZivanja nastavnika 1 moZe se njima koristiti u svim ciklusima
supervizije.

C. S. Avery navodi da su akcijska istrazivanja pristup profesionalnom razvoju u kojem
nastavnici sustavno proucavaju i reflektiraju svoj rad, a zatim izvode promjene u praksi. Akcijska
istrazivanja mogu biti ugradena u modelima klinickog supervizijskog procesa i tijekom
vrsnjackog vodenja. 152
Vaznost akcijskih istrazivanja za odgojno-obrazovni rad u Skoli isti¢u brojni autori.

Primjerice V. Strugar navodi: Ukoliko se zZeli uspjesnije mijenjati i usavrsavati nastavna praksa,

150 McNiff, J., Whitehed, J. 2002. Action research: Principles and practice. London, Routledge/Falmer, str. 57.
151 Zepeda, S. J. 2007. Instructional supervision applying tools and concepts. Larchmont, Eye on education, str. 245.
152 Isto, str. 254.
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potrebno je omoguciti i ucitelju (kao i uceniku) da aktivno sudjeluje u istraZivanju. Takav ce
pristup omoguditi primjenu akcijskih istrazivanja. 153

B. Bognar navodi da se akcijska istrazivanja sve vise koriste kao dio nastojanja da skole
preuzmu aktivnu ulogu u ostvarivanju promjena, za razliku od tradicionalnih istraZivanja koja
nisu polucila ocekivani uspjeh.*>

Portfelj supervizije ima bogatu povijest kao oblik vrednovanja rezultata rada u¢enika.
Posljednjih 15 godina koristi se 1 kod odraslih kao kronika holistickog rasta i razvoja odraslih.

D. M. Campbell i sur. tvrde da portfelj nije samo datoteka o tijeku projekata i zadataka,
niti spomenar nastavnih suvenira. Portfelj je organizirana, cilju-usmjerena dokumentacija vaseg
profesionalnog rasta i postignuta kompetentnost u slozenom cinu koji se zove nastava, dok P.
Doolittle smatra da je nastavnicki portfelj dokument stvoren od strane nastavnika koji otkriva,
povezuje i opisuje nastavnikove duznosti, strucnost i rast u nastavi.*>

Razvijanje portfelja uklju¢uje brojne procese (prikupljanje artefakata, analiziranja
njihovog znacenja, implikacije na praksu...), svaki od njih zahtijeva odredene vjestine. Razvoj
portfelja moze biti povezan sa supervizijom, profesionalnim razvojem, ocjenjivanjem, te
procesima koji u srediste ucenja stavljaju refleksiju — prakse, povratne informacije i postavljanje
ciljeva.

Portfelj razvoja je proces i proizvod. Proizvod je portfelj sam. Proces je nacin na koji su
odabrani predmeti, ono Sto je ucinjeno s njima nakon Sto su smjeSteni u portfelj, i kakve
promjene u praksi se javljaju kao rezultat tih napora.'*®

Misljenja o tome Sto ukljuciti u portfelj razlikuju se, ali se mnogi slazu u tome da sadrzaj
portfelja trebaju odrediti nastavnici. Portfelj moze ukljucivati pisanu dokumentaciju (ucenicke
radove, nastavne pripreme, rezultate testova, nastavne planove i programe, ocjene, pisma
roditelja) i druge materijale kao §to su fotografije, dijagrami, te audio i video snimke. Nastavni
portfelj moze ukljuéivati materijale iz niza tematskih podrucja kao §to su: osobno, kurikularno, iz
ucionice, iz Skole kao zajednice koja uci, profesionalni razvoj.

Rad s porfeljem sastoji se od tri medusobno povezane etape: prikupljanje, analiziranje,
strategije za poboljSanje rada. Proces stvaranja portfelja moze se prikazati odgovorom na tri
klju¢na pitanja karakteristicna za svaku etapu. U etapi prikupljanja materijala odgovaramo na

pitanje sto prikupljamo? U etapi analiziranja prikupljenih materijala odgovaramo na pitanje kako

153 Strugar, V. 1997. Neki teorijsko-metodologki pristupi u istrazivanju uitelja. Napredak, 138 (1), 49-56, str. 56.
154 Bognar, B. 2006. Akcijska istrazivanja u §koli. Odgojne znanosti,Vol. 8, No.1 (11), 209-228, str. 214.

155 Zepeda, S. J. 2007. Instructional supervision applying tools and concepts. Larchmont, Eye on education, str. 260.
1% |Isto, str. 262.
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analiziramo? Dok, u etapi razvoja strategija za poboljsavanje rada odgovaramo na pitanje a §to
sada? Ako se proces zaustavi samo na prikupljanju materijala model ¢e stagnirati, ali ako
portfelj sadrzava refleksiju on se razvija. Portfelj razvoja zahtijeva tri osnovne vjestine:
refleksiju, postavljanje ciljeva i odlucivanje.

Na temelju istrazivanja S. J. Zepeda je razvio model primjene portfelja razvoja u procesu
klini¢ke supervizije. U ovom modelu, sve aktivnosti — postavljanje ciljeva, fokus promatranja,
prikupljanje podataka, prikupljanje artefakta, izbor i analiza, ugradene su u sve etape supervizije.

Dakle, portfelj se moze koristiti kao dopuna supervizije.157

3.2. Razvoj supervizije u Skoli

3.2.1. Razvoj supervizije u Hrvatskoj

Superviziju kao metodu stru¢nog usavrsavanja nastavnika s ciljem unapredivanja nastave
u Hrvatskoj ne nalazimo pod tim nazivom sve do nedavno. Medutim, to ne znaci da se ti poslovi
nisu obavljali. U povijesti hrvatskog $kolstva superviziju, u prvotnom znac¢enju shvacenu kao
nadzor, mozemo pratiti kroz dva razdoblja: razdoblje crkvenog i razdoblje drzavnog Skolskog
nadzora. Prvo razdoblje, u kojem je crkva osnivala skole i brinula o njima, a prvi ucitelji bili
svecenici, trajalo je gotovo do kraja 18. stoljeca. U tom je razdoblju crkva obavljala i funkciju
nadzora u podrucju cjelokupnog Skolstva. U drugom razdoblju funkciju nadzora obavlja i
organizira drzava i to od 1774. godine stupanjem na snagu propisa Opci Skolski red za njemacke
normalne, glavne i trivijalne skole. Taj akt propisuje da neposredni nadzor nad glavnim i
normalnim puckim $kolama obavlja ravnatelj, a u trivijalnim Skolama ”Zupnik”.158

Zakonskim aktom pod nazivom Propis o nadzoru ucionah u Vojnoj krajni iz 1871. godine
imenovani su mjesni, kotarski i zemaljski $kolski nadzornici. Zakonom ob ustroju puckih skolah
i preparandijah za pucko uciteljstvo u kraljevinah Hrvatskoj i Slavoniji iz 1874. godine propisuje
se djelovanje mjesnog i zupanijskog $kolskog nadzornika. Na prijedlog Zupanijskog $kolskog
odbora za ulogu mjesnog skolskog nadzornika izabire se ...covjeka inteligentna i prijatelja

Skole...™ Zupanijskog $kolskog nadzornika imenuje zemaljska vlada medu istaknutim

57 Vidi: Zepeda, S. J. 2000. Linking portfolio development to clinical supervision: A case study. The journal of
curriculum and supervision, 18 (1), 83-102.

158 Vidi: Strugar, V. 2001. Antun Cuvajt — zemaljski $kolski nadzornik. U: Suvremeno upravljanje i rukovodenje u
Skolskom sustavu. Velika Gorica, Zbornik radova, Persona, 143-155.

159 Zakon od 14. listopada 1874. ob ustroju puckih $kolah i preparandijah za pucko uéiteljstvo u kraljevinah
Hrvatskoj i Slavoniji (1875.). U: Sbornik zakonah i naredabah valjanih za kraljevinu Hrvatsku i Slavoniju, sv. XX.
Zagreb, Brzotiskom tiskare "Narodnih novinah", ¢lanak 153., str. 450.
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uciteljima koji su u $koli radili najmanje deset godina. Osim ostalih poslova zupanijski $kolski
nadzornik ...u didakticko-pedagoskom pravcu svjetuje i napucuje ucitelje ...**°

Zakonom iz 1887. godine o ustroju vrhovnoga nadzora srednjih i puckih Skola u
kraljevinama Hrvatskoj i Slavoniji ustrojena su Cetiri mjesta zemaljskih $kolskih nadzornika i to:
dva za nadzor srednjih i dva za nadzor puckih $kola.*®*

A. Cuvajt, jedan od prvih zemaljskih Skolskih nadzornika, obavljao je taj posao 25
godina. ZabiljeZeno je da je Cuvajt u Skolu ulazio ... vedra lica i topla srca; nosio je sa sobom
samo dobru rijec, punu zanosa i odusevijenja za stalez i njegov poziv...*** Aktivno je sudjelovao
u radu prve konferencije Skolskih nadzornika Hrvatske i Slavonije odrzane 1894. godine.

Zakonom iz 1888. godine o uredenju pucke nastave i obrazovanja puckih ucitelja u
kraljevinama Hrvatskoj i Slavoniji propisuje se djelovanje mjesnog, zupanijskog i zemaljskog
Skolskog nadzornika i u takvom je obliku zadrzano sve do 1925. godine. Poslovi koji su bili u
nadleznosti zupanijskih i zemaljskih Skolskih nadzornika su sljedeci:

a) nadziru javne i privatne pucke Skole opredieljenoga im podrucja, pregledavaju ih
barem jedan put u godini ter paze, da se u svacem obdrzavaju skolski propisi;

b) u didakticko-pedagogijskom pravcu ustmeno svjetuju i upucuju ucitelje;

C) izradjuju poslovrne komade didakticko-pedagogijskoga sadrzaja, a i ine ekonomicno-
administrativnoga sadrzaja, koje im opredieli predstojnik zupanijske oblasti;

d) izvjeséuju ob uspjehu sluzbenoga pregledanja podrucnih skola i sastavljaju predloge,
kako da se opazeni nedostatci uklone;

e) vode propisane knjige o Skolstvu i uciteljstvu doticnoga podrucja;

f) ucestvuju kano clanovi i izvjestitelji u sjednicah upravnoga odbora Zupanije i
Zupanijskoga Skolskog odbora;

g) predsjedaju zupanijskim uciteljskim sastankom svoga podrucja. 163

160 Zakon od 14. listopada 1874. ob ustroju puckih gkolah i preparandijah za pucko ugiteljstvo u kraljevinah
Hrvatskoj i Slavoniji (1875.). U: Sbornik zakonah i naredabah valjanih za kraljevinu Hrvatsku i Slavoniju, sv. XX.
Zagreb, Brzotiskom tiskare "Narodnih novinah", ¢lanak 161, str. 450-451.

181 Vidi: Strugar, V. 2001. Antun Cuvajt — zemaljski $kolski nadzornik. U: Suvremeno upravljanje i rukovodenje u
Skolskom sustavu. Velika Gorica, Zbornik radova, Persona, str. 143-155. Za zemaljske Skolske nadzornike srednjih
skola imenovani su: Franjo Maixner, ravnatelj velike realke u Osijeku i Martin Jelovsek. Za zemaljske nadzornike
puckih $kola imenovani su: Antun Cuvajt, ravnatelj gradanske skole u Sisku i Josip Stipetic.

162 Strugar, V. 2001. Antun Cuvajt — zemaljski $kolski nadzornik. U: Suvremeno upravljanje i rukovodenje u
Skolskom sustavu. Velika Gorica, Zbornik radova, Persona, 143-155, str. 150.

163 Zakon od 31. listopada 1888. o uredenju pucke nastave i obrazovanja puckih ugitelja u kraljevinama Hrvatskoj i
Slavoniji. U: Sbornik zakonah i naredabah valjanih za kraljevinu Hrvatsku i Slavoniju, sv. XX. Zagreb, Brzotiskom
tiskare "Narodnih novinah", ¢lanak 196., str. 717.
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Nakon 1925. godine nadzor u Hrvatskoj bio je ustanovljen na dvije upravne razine —
kotarskoj i oblasnoj (kasnije banovinskoj), a njegovo je temeljno obiljezje bilo gotovo policijsko-
administrativno-kontrolne naravi... s izrazito zanemarenom pedagoskom funkcijom skolskog
inspektora (nadzornika).'®*

Dakle, pocetke supervizije, iako ne pod tim nazivom, mozemo pratiti dugo u povijest. U
novijoj povijesti superviziju u podrucju odgoja i obrazovanja mozemo promatrati s dva aspekta:
supervizija u kojoj su supervizori osobe izvan skole i osobe unutar skole.

Supervizija u kojoj su supervizori osobe izvan skole ostvaruje se uglavnom putem
savjetnika organiziranih u ustanovama za unapredivanje rada Skole (Zavoda) i inspektora
organiziranih u ustanovi pod nazivom Prosvjetna inspekcija. Za razliku od savjetnika cija je
osnovna svrha da poticu razvoj skola i provode strucno-pedagoski nadzor njihova rada,
prosvjetni inspektori ostvaruju upravni nadzor i kontrolu zakonitosti rada skole.**®

Budu¢i da je na§ rad usmjeren na pedagosku superviziju kao metodu profesionalnog
razvoja nastavnika, zanima nas rad savjetnika u Zavodima za unapredivanje rada skole. Tijekom
povijesnog razdoblja te ustanove mijenjale su naziv, organizacijsku strukturu i svrhu. Preteca
danasnje ustanove za unapredivanje rada u Skoli, kako navode autori, ima dugu povijest. Sluzba
koja je obavljala poslove danasnjeg Zavoda za unapredivanje Skolstva kontinuirano djeluje u
Hrvatskoj od 1874. godine.*®®

U tekstu slijedi pregled najznacajnijih dogadaja povezanih s razvojem navedenih
ustanova u novijoj povijesti. Ustanova pod nazivom Zavod za unapredenje nastave i opéeg
obrazovanja osnovana je 1955. godine kao stru¢na institucija koja bi trebala biti izvan okvira
vlasti, iako je formalno imala status upravne ustanove. Zakonom o prosvjetno-pedagoskoj sluzbi
iz 1959. godine organizirana je samostalna prosvjetno-pedagoska sluzba u dva republi¢ka i 27
kotarskih zavoda za Skolstvo Cija funkcija sve viSe postaje savjetnicka. Nakon Sest godina
Zakonom o prosvjetno-pedagoskoj sluzbi (1965.) osnovan je Zavod za unapredivanje osnovnog
obrazovanja i Zavod za unapredivanje stru¢nog obrazovanja.

Potkraj sedamdesetih i pocetkom osamdesetih godina, uslijed reformskih promjena,
dolazi do udruzivanja spomenutih zavoda u jedan pod nazivom Zavod za unapredivanje odgoja 1

obrazovanja (1986.). Teritorijalna organizacija rada zasnivala se na sedam radnih jedinica u

164 Zekanovié, N., Lui, O. 1993. Sluzbe razvoja i nadzora. U: Priru¢nik za ravnatelje odgojno-obrazovnih ustanova.
Zagreb, Znamen, 245-256, str. 251.

1% Silov, M. 2001. Ideja razvoja i kolski sustav. Napredak, 142 (3), 312-321, str. 315.

106 vidi: Milat, J. i sur. 2002. Zavod za unapredivanje $kolstva Republike Hrvatske. U: Koncepcija promjena
odgojno-obrazovnog sustava u Republici Hrvatskoj. Zagreb, Ministarstvo prosvjete i Sporta, 210-217.
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kojima je bilo rasporedeno 358 djelatnika (Zagreb 69, Osijek 58, Rijeka 48, Split 53, Varazdin
17, Zagreb zajednicki poslovi 32).

Godine 1990. u sklopu novoosnovanog Ministarstva prosvjete i kulture utemeljen je
Zavod za Skolstvo s odsjecima 1 referadama u Osijeku, Rijeci 1 Splitu. Zavod je reorganiziran i
smanjen je broj djelatnika s 360 na 168. U godinama koje slijede smanjuje se program rada
Zavoda, rad se usmjerava prema administrativnim poslovima da bi se Zavod kao stru¢no-
pedagoska sluzba ukinuo 1994. godine. Zakonom iz 1995. godine Prosvjetna inspekcija, koja
djeluje u sklopu Ministarstva prosvjete i Sporta, preuzela je jedan dio nadzornih poslova koje je
prije obavljala stru¢na sluzba u Zavodu. Zakonom o stru¢no-pedagoskom nadzoru od 1997.
godine u sklopu Ministarstva prosvjete i §porta osniva se nadzorna sluzba u skolstvu.

Novom reorganizacijom Ministarstva prosvjete i §porta 1998. ponovno se osniva Zavod
za unapredivanje $kolstva s ispostavama u podru¢nim jedinicama.

U travnju 2000. godine Zavod za unapredivanje Skolstva je preustrojen sa svrhom
operativnijeg i jasnijeg odredenja rada njegovih pojedinih ustrojbenih dijelova. Zavod je imao
Cetiri odjela i Sest odsjeka (Zagreb, Rijeka, Zadar, Split, Varazdin i Osijek) s ukupno 76
savjetnika/nadzornika.

Godine 2003. osnovan je Zavod za Skolstvo Republike Hrvatske kao samostalna
neprofitna i javna ustanova s temeljnom zada¢om stru¢ne potpore predskolskom i Skolskom
odgoju i obrazovanju.

U razdoblju od 2004. do 2006. godine zapocete su odredene promjene u sustavu
obrazovanja s ciljem jacanja stru¢ne podrske sustavu odgoja 1 obrazovanja. S tim ciljem osnovan
je Nacionalni centar za vanjsko vrednovanje obrazovanja (2004.), Agencija za strukovno
obrazovanje (2005.) i Agencija za obrazovanje odraslih (2006.). S navedenim promjenama nuzno
se javila 1 potreba reorganizacije Zavoda za Skolstvo RH te jasnijeg definiranja njegove
djelatnosti s obzirom da su odredeni dio dosadasnjih djelatnosti Zavoda, kao i odredeni broj
djelatnika Zavoda, preuzele novoosnovane ustanove.

Godine 2006. osnovana je Agencija za odgoj i obrazovanje kao pravni sljednik Zavoda za
skolstvo RH. Osnovna djelatnost Agencije je obavljanje stru¢nih i savjetodavnih poslova u
odgoju 1 obrazovanju pri ¢emu Agencija sudjeluje u prac¢enju, unapredivanju i razvoju odgoja i

obrazovanja.*®’

7y prikazu povijesnog razvoja ustanova za unapredivanje rada $kola u periodu od 1955. do 2006. godine koristili

smo materijal dobiven od glasnogovornice Agencije za 0odgoj i obrazovanje Antonele NiZeti¢-Capkovié¢ (2011.).

56



Od 2010. godine djeluju dvije samostalne ustanove: Agencija za odgoj i obrazovanje i
Agencija za strukovno obrazovanje i obrazovanje odraslih. Djelatnost navedenih ustanova odnosi
se na obavljanje stru¢nih i savjetodavnih poslova, obavljanje stru¢no-pedagoskog nadzora i
pracenja Skolskoga rada s ciljem njegova unapredivanja. Djelatnici Agencije su Savjetnici i visi
savjetnici koji se imenuju iz redova istaknutih nastavnika s bogatim iskustvom rada u skoli.

Usporedujuci rad sliénih ustanova u susjednim zemljama mozemo vidjeti da je situacija
povoljnija nego kod nas. Primjerice, u Sloveniji je Zavod za Skolstvo od 1995. godine javna
ustanova, ima znatno veci broj savjetnika u odnosu na nas, a inspekcijska sluzba u prosvjeti je
gotovo nestala.'®®

Medu ostalim poslovima savjetnici i visi savjetnici imaju i zadatak pracenja rada
nastavnika i unapredivanja nastavnog rada u Skolama. U Statutu Agencije navodi se da: Strucno-
pedagoski nadzor mogu provoditi savjetnici i visi savjetnici Agencije koji ispunjavaju uvjete za
Skolskog nadzornika propisane Zakonom o strucno-pedagoskom nadzoru.*®® Veé sam izraz
"nadzor" upucuje na njezinu temeljnu orijentaciju. Medutim, u novije vrijeme u skladu sa
suvremenim kretanjima i vaznosti koja se pridaje superviziji kao metodi stru¢nog usavrSavanja
nastavnika i ovdje dolazi do promjena.

Jedan od najvaznijih koraka u razvijanju suvremenog poimanja supervizije ucinjen je
2007. godine kada je Agencija za odgoj i obrazovanje pokrenula projekt Jacanje kapaciteta za
integrativnu superviziju i zapocela dvogodisnju edukaciju petnaest visih savjetnika (u sklopu
Phare programa EU) s ciljem osposobljavanja za integrativnu superviziju u odgoju i obrazovanju.
Rezultat toga je izrada Protokola za uvodenje supervizije u odgojno-obrazovni sustav Republike
Hrvatske'"® i publikacije pod nazivom Integrativna supervizija u odgoju i obrazovanju. Projekt je
zavrSen cCetirima regionalnim konferencijama (Split, Rijeka, NaSice i Zagreb). Integrativna
supervizija kao oblik stru¢nog usavrSavanja nalazi se u katalogu strucnih skupova Agencije od
travnja 2009. godine, a visi savjetnici (supervizori) rade superviziju modularno, s malim grupama
sudionika. No, ono $to je joS vaznije to je drugaliji pristup pedagoskoj superviziji, odnosno
shvacanje da je supervizija ...sloZzena metoda profesionalnog razvoja koju mozemo shvatiti kao

. . v .. v . . . . . 171
kvalitativan pomak s ucenja i poucavanja na rasudivanje profesionalnog iskustva.

188 Vidi: Milat, J. i sur. 2002. Zavod za unapredivanje ¥kolstva Republike Hrvatske. U: Koncepcija promjena
odgojno-obrazovnog sustava u Republici Hrvatskoj. Zagreb, Ministarstvo prosvjete i §porta, 210-217.

199 Statut agencije za 0odgoj i obrazovanje, &lanak 11., str. 4., http://www.azoo.hr, posje¢eno u rujnu 2010.

170 protokol za uvodenije supervizije u odgojno-obrazovni sustav Republike Hrvatske,

http://www.azoo.hr, posjeceno u rujnu 2010.

Y1 Ambrug-Kis, R. i sur. 2009. Integrativna supervizija u odgoju i obrazovanju. Split, RePrint, str. 11.
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Drugi aspekt pracenja supervizije u podrucju odgoja i obrazovanja je onaj u kojem je
supervizor iz same Skole, misli se prvenstveno na pedagoga kao najkompetentniji profil
strucnjaka za provodenje pedagoske supervizije. Uvodenjem pedagoga u Skole (1959.) zapocinje
sustavno pracenje nastave i rad na njezinom unapredivanju. Medu ostalim funkcijama rada
pedagoga u Koncepciji razvojno-pedagoske djelatnosti (2001.) navodi se i savjetodavna,
terapijska i supervizijska funkcija. O tom ¢e aspektu biti vise rijeci u tekstu koji slijedi jer je tema
ovoga rada uloga pedagoga u supervizijskom usavrSavanju nastavnika.

O superviziji u podrucju odgoja 1 obrazovanja u nasoj pedagoskoj literaturi imamo jako

172 M. Musanoviéa i sur.r”®, Z. Bokuli¢a, 1™

malo radova. Mozemo izdvojiti radove V. Juri¢a , te
ve¢ navedenu publikaciju Agencije za odgoj i obrazovanje.

Na podru¢ju socijalnog rada situacija je neSto povoljnija. Prvi ¢lanak o superviziji
objavila je 1973. godine u ¢asopisu Socijalni rad Nada Smoli¢-Krkovi¢ u kojem pise o potrebi
supervizije u sustavu socijalne skrbi. Navedena je autorica 1977. godine objavila prvu knjigu

175

Supervizija u socijalnom radu.””> Medutim, supervizija tada nije zazivjela i postala dio prakse

socijalnog rada. Tek se u novije vrijeme ideja ponovno aktualizira i kao rezultat toga javljaju se
razne aktivnosti. Objavljena je knjiga Supervizija u psihosocijalnom radu'’® i knjiga Refleksije o
superviziji — medunarodna perspektiva.”” Odrzane su i dvije hrvatske konferencije o superviziji
2006. i 2009. godine u ¢ijem su radu sudjelovali stru¢njaci iz razli¢itih podrucja: odgoja i
obrazovanja, socijalnog rada, nevladinih organizacija.

Hrvatsko druStvo za superviziju i organizacijski razvoj (HDSOR) osnovano je 1998.
godine s ciljem zastupanja i koordinacije supervizijskih edukacija i supervizijskih djelatnosti u

Republici Hrvatskoj, a od 2004. godine punopravni je ¢lan ANSE.

172 Juri¢, V. 2000. Klini¢ko-supervizijski pristup $kolskog pedagoga nastavi. Zagreb, Napredak, br. 2; Juri¢, V. 2004.
Metodika rada kolskog pedagoga. Zagreb, Skolska knjiga

3 Musanovi¢, M. i sur. 2001. Koncepcija razvojno-pedagoske djelatnosti stru¢nih suradnika (prijedlog). Zagreb,
Ministarstvo prosvjete i Skolstva, Prosvjetno vijece

174 Bokuli¢, Z. 2002. Nije moda nego pedagoska praksa — supervizija u $koli. Zagreb, Skolske novine, br. 2; Bokuli¢,
Z. 2002. Supervizija — put k uspjesnijoj praksi u razredu. Zagreb, Zbornik Ugiteljske akademije u Zagrebu, Vol. 4, 1,
79-89; Bokuli¢, Z. 2003. Supervizija i njezino uvodenje u hrvatski skolski sustav. Zagreb, Zbornik radova Sabora
pedagoga Hrvatske, HPKZ, 444-450; Bokuli¢, Z. 2003. Supervizija, coaching i organizacijski razvoj — kako uéiti na
greskama i biti bolji. Zagreb, Profit, IX., 50-53; Bokuli¢, Z. 2004. Pedagoska supervizija, Zagreb, Skolske novine
br. 8.

175 Smoli¢-Krkovié, N. 1977. Supervizija u socijalnom radu. Zagreb, Biblioteka socijalnog rada

178 Ajdukovi¢, M., Cajvert, Lj. 2004. Supervizija u psihosocijalnom radu. Zagreb, Drustvo za psihologku pomo¢

Y7 Ajdukovi¢, M. (ur.) 2009. Refleksije 0 superviziji — medunarodna perspektiva. Zagreb, Pravni fakultet, Biblioteka
socijalnog rada i Drustvo za psiholosku pomo¢
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U Hrvatskoj od 2006. godine postoji poslijediplomski specijalisticki studij iz supervizije
psihosocijalnog rada kada je upisana prva generacija studenata. Studij provodi Studijski centar
socijalnog rada Pravnog fakulteta SveuciliSta u Zagrebu.

Za bududi razvoj supervizije u Hrvatskoj vazno je da se uz edukaciju iz podrucja
supervizije razvijaju istrazivanja i piSe struCna literatura koja ¢e omoguditi daljnje Sirenje

supervizije.
3.2.2. Razvoj supervizije u Americi

Godinama je definiranje supervizije u $koli bio izvor mnogih rasprava uglavnom zbog
nedostatka istrazivanja i kontinuiranog neslaganja oko definicije i svrhe supervizije. S. Sullivan i
J. Glanz navode da je supervizija proces angaziranja nastavnika u nastavnom dijalogu u svrhu
poboljsanja nastave | povecanja postignuca ucenika.™

Supervizija ima srednjovjekovno latinsko porijeklo i izvorno je definirana kao proces
pazljivog citanja ili skeniranje teksta u potrazi za pogreskama ili odstupanjima od originalnog
teksta. (Smyth, J.) Kasnije zabiljezeni primjeri rije¢i supervizija odreduju je kao opdci
menadzment, smjer, kontrolu i nadzor. "

H. Spears navodi da se rano razdoblje Skolske supervizije, od kolonizacije Amerike na
dalje kroz prvu polovicu devetnaestog stoljeca, temeljilo na ideji odrZavanja postojecih
standarda nastave, prije nego na ideji za njihovo poboljianje.180 Za vrijeme veceg dijela 19.
stolje¢a superviziju Skola provodili su lokalni savjetnici, koji nisu bili stru¢no osposobljeni 1
nedovoljno zainteresirani za unapredenje nastave. Skolska supervizija izvorno se odnosila na
postupak u kojem bi netko "ispitao” nastavnikov rad u razredu "u potrazi za pogreskama".

Reformski pokret u obrazovanju krajem 19. stolje¢a dovodi do reorganizacije drzavnih
Skola s ravnateljima kao supervizorima. Cilj supervizora bio je da Sto efikasnije nadziru rad
Skole.

Za prva dva desetljeca 20. stoljeca karakteristi¢an je porast obrazovanja, te porast veli¢ina
i slozenosti Skola. S tim u svezi i supervizori dobivaju na statusu, broju i autoritetu. U tom
periodu postoje dvije specifi¢ne grupe supervizora: posebni i glavni supervizor.

Posebni supervizori (najéesS¢e zene) izabrani su od ravnatelja Skole s ciljem da pomognu

manje iskusnim nastavnicima. Posebni supervizori su bili oslobodeni nekih nastavnih obveza

178 Sullivan, S., Glanz, J. 2009. Supervision that improves teaching and learning strategies and techniques. Thousand
Oaks, Corwin a SAGE company, str. 4.

9 sto, str. 8.

189 |sto, str. 8.
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kako bi imali vremena za superviziju. Dakle, za supervizora nije trebala nikakva formalna obuka.
Primjerice, vece su skole imale niz posebnih supervizora, u svakom od glavnih predmeta.

181 obavljali su osim supervizije nastave i poslove

Glavni supervizori (obi¢no muskaraci)
pomoc¢nika ravnatelja. Imali su ovlasti ocjenjivati nastavnikov rad pa su ih nastavnici smatrali
prijetnjom.

Nastavnici su posebne supervizore spremno prihvacali iz vise razloga. Uglavnom zato jer
su im pomagali u prakticnim podrucjima, nisu ocjenjivali njihov rad, a 1 stoga §to se vecinom
radilo o Zenama. Dakle, nastavnici nisu bili ugrozeni pojavom posebnih supervizora u uéionici.
S druge strane na glavne se supervizore, uglavnom, gledalo kao na kriticare (otkrivaju uciteljske
slabosti i propuste), a ne pomagace u radu. Stoga su ih prozvali "snoopervisors " — onaj koji
zabada nos.

Posebni supervizori nisu se, medutim, odrzali dugo u skolama. Glavni supervizori
postupno su preuzeli posao supervizije. Relativni nestanak posebnih supervizora nakon ranih
1920-ih godina moze se pripisati diskriminaciji na temelju spola.

Pod utjecajem Taylorova®® rada F. Bobbitt navodi da je primjena znanstvenih nacela u
superviziji nuznost za kontinuirani napredak skolskog sustava. Medutim, ono §to je Bobbitt
nazivao znanstvenim i stru¢nim supervizijskim metodama bile su birokratske metode supervizije
usmjerene na superviziju kao kontrolu unutar Skolske birokracije. Birokratska supervizija,
oslanjajuci se na inspekcijske metode i trazeci efikasnost prije svega, dominirala je od 1870. do
1920. godine.'®

Dvadesetih godina 20. stoljea supervizija kao kontrola je snazno kritizirana 1 od
nastavnika i znanstvenika. Supervizija se usmjerava na primjenu demokratskih metoda i
poboljsanje nastave, a smanjuje se funkcija procjene, tj. razvija se demokratska supervizija.

Tijekom 1930-ih, 1940-ih i 1950-ih godina razvija se ideja znanstvenog pristupa
superviziji, a jedan od najistaknutijin predstavnika bio je A. S. Barr koji se zalagao za

181 Razlike u funkciji izmedu posebnih i glavnih supervizora su bile posljedica prevladavaju¢ih musko-zenskih uloga
u odnosima koji su prevladavali u 19. stoljeu. Smatralo se da su muskarci bolji glavni, a Zene bolji posebni
supervizori.

182 Erederick Winslow Taylor 1911. godine objavio je knjigu pod naslovom Nagela znanstvenog upravljanja.
Taylorova je knjiga naglasila znanstveno upravljanje i ué¢inkovitost na radnom mjestu. Radnik je, prema Tayloru,
bio samo zupcanik u poslovnoj masineriji, a glavni cilj menadzmenta bio je da promice u¢inkovitosti radnika. U
relativno kratkom vremenskom razdoblju "tejlorizam™ i "u¢inkovitost" imale su dubok utjecaj na upravnu i
supervizijsku praksu u skolama.

183 vidi: Sullivan, S., Glanz, J. 2009. Supervision that improves teaching and learning strategies and techniques.
Thousand Oaks, Corwin a SAGE company
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profesionalizaciju supervizije. On je smatrao da supervizor treba biti osposobljen u podrucju
poucavanja udenika, ali i podru&ju poucavanja nastavnika.'®*

U 1960-im godinama demokratske metode u superviziji su se prosirile i javlja se jedan
novi pristup superviziji — supervizija kao vodstvo. Robert R. Leeper, najistaknutiji predstavnik
ovog pristupa superviziji, smatrao je da supervizori moraju prosiriti "demokraciju u svojim
odnosima s nastavnicima”, a nacin da se to postigne bio je da se proglasi supervizija funkcijom
vodstva. Glavni fokus tog pristupa supervizije bio je uskladeni napor onih koji se bave
supervizijom da ostvare vodstvo na pet na¢ina. To su: (1) razvijanje uzajamno prihvatljivih
ciljeva, (2) prosirenje metoda suradnje i demokratskih metoda supervizije, (3) poboljsanje
nastave/obuke u razredu, (4) promicanje istrazivanja vezanih za obrazovne probleme i (5)
promoviranje strucnog vodstva.*®

Sedamdesetih godina 20. stolje¢a dolazi do snaZzne kritike jo§S uvijek dominirajuceg
nadzornog pristupa superviziji. Klinicka supervizija izrasla je iz nezadovoljstva s tradicionalnom
obrazovnom praksom i supervizijskim metodama. Vecina istrazivaca smatra M. Cogana
utemeljiteljem klinicke supervizije. Klini¢ka supervizija, usmjerena na poboljSanje nastave i
promicanje ucenja, temelji se na demokratskim metodama.

U 1980-im godinama javljaju se razni modeli i koncepcije supervizije nastali u pokusaju
da se prosire demokratske metode i da se supervizija distancira od birokratske i inspekcijske
supervizije. Klinicka, razvojna i transformacijska supervizija, medu ostalim modelima, imale su
zajednicku vezu u tome §to su se SVvojom pojavom usprotivile negativnim efektima birokratskog
nasljeda supervizije.

Od 2000-ih godina razvija se novi model supervizije pod nazivom supervizija bazirana
na standardima. Neki autori, medutim, ukazuju na problem kompatibilnosti kojim se pokusava
koristiti supervizija bazirana na standardima s klini¢kom supervizijom. E. Pajak upozorava: Ako
ne uspijemo osigurati superviziju baziranu na empatiji, postojeca okolina bazirana na

standardima ¢e se u konacnici pokazati zaglupljuju¢om za nastavnike i njihove ucenike.*®®

184 vidi: Sullivan, S., Glanz, J. 2009. Supervision that improves teaching and learning strategies and techniques.
Thousand Oaks, Corwin a SAGE company

18 1sto, str. 16.

18 1sto, str. 19.
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4. SKOLSKI PEDAGOG I SUPERVIZIJA
4.1. Razvojno-pedagoska djelatnost Skole

4.1.1. Pojam i razvoj razvojno pedagoske djelatnosti

Stru¢ne sluzbe koje se bave razvojno-pedagoskom djelatnos¢u Skole danas djeluju u
vecini europskih i1 svjetskih zemalja. O djelatnosti strucnih sluzbi u Skolama pisali su brojni
autori: Nickel, H. i Langhorst, E. 1973; Young, R. A. 1990; Smith, J. 1987; Coombs, P. H. 1969;
Klauer, K. J. 1985.% medu kojima i nasi autori Juri¢, V., Stanici¢, S., Musanovi¢, M., Silov, M.,
Mrkonjié, A., Zori¢, M., Vrgo€, H., te autori iz susjednih zemalja Pedicek, F., Resman, M.,
Babi¢, P., Mandi¢, P., Raki¢, B.

Pocetak razvojno-pedagoske djelatnosti $kole mozemo pratiti od 1908. godine kada je F.
Parsons u Bostonu osnovao svoju poznatu "Ustanovu za profesionalnu orijentaciju”. Dvadesetak
godina kasnije ta se djelatnost pocinje ostvarivati u zemljama zapadne Europe, a pedesetih
godina 20. st. pojavljuje se i u nasim $kolama. Razli¢ito se naziva pa se tako u Hrvatskoj koristi
naziv "razvojno-pedagoska djelatnost", u Sloveniji "svetovalno delo", u Crnoj Gori, Bosni i
Hercegovini, Srbiji i Vojvodini "pedagosko-psiholoski rad".*®®

Stru¢njaci koji obavljaju razvojno-pedagosku djelatnost u svijetu se razli¢ito nazivaju, ali
sadrzajno su veoma sli¢ni profilu Skolskog pedagoga, psihologa, socijalnog radnika ili lije¢nika
kod nas. Tako se npr. u Sloveniji i Belgiji doti¢ni stru¢njak naziva pedagogom, u Njemackoj
Skolskim savjetnikom, u Francuskoj struénim savjetnikom za obrazovanje, u Italiji pedagoskim
djelatnikom, u Danskoj stru¢nim savjetnikom, u Spanjolskoj pedagoskim djelatnikom itd.*®

Prvi nosioci razvojno-pedagoske djelatnosti (Skolski psiholozi, Skolski pedagozi,
svetovalni delavci, kasniji naziv stru¢ni suradnici) pojavili su se 1954./55. Skolske godine,
istovremeno u Hrvatskoj i Sloveniji, u praksi prije teorijskog osmisljavanja njihove uloge. Kao
posljedica toga javljaju se razlicita shvacanja funkcije stru¢nih suradnika u Skoli, Sto utjece na
pojavu brojnih naziva za ovu djelatnost, kao Sto su: pedagosko-psiholoska sluzba, stru¢no-

pedagoska sluzba, Skolska savjetodavna sluzba, pedagoska sluzba, struéna sluzba, razvojna

87 Mrkonji¢, A. 2003. Pedagoska sluzba u suvremenoj dkoli. Split, Knjizevni krug, str. 28.

188 vidi: Stanigi¢, S. 1989. Razvojno-pedagoska djelatnost u dkoli. Zagreb, Zavod za prosvjetno-pedagosku sluzbu
SR Hrvatske, Jumena

189 Vidi: Mrkonji¢, A. 2007. Evaluacija pedagoske sluzbe i $kole. U: Previsi¢, V., Soljan, N. N., Hrvati¢, N.
Pedagogija prema cjelozivotnom obrazovanju i drustvu znanja. Zagreb, Hrvatsko pedagogijsko drustvo, 215-230, str.
216.
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sluzba, stru¢no-razvojna sluzba, stru¢no-pedagoska sluzba, sluzba za unapredivanje nastave,
pedagosko-andragoska sluzba i sli¢no.'®

Prate¢i razvoj razvojno-pedagoske djelatnosti u nasim skolama S. Stani¢i¢ navodi Cetiri
karakteristi¢ne faze: traganje za identitetom (1954.-1964.); programsko usmjerenje i legalizacija
(1965.-1974.); afirmacija djelatnosti Skolskih pedagoga (1975.-1984.); razdoblje krize (1985.-
1999.); reafirmacija razvojne djelatnosti skolskih pedagoga (1999.-).%*

U prvoj fazi (1954. — 1964.) razvoja razvojno-pedagoske djelatnosti zaposljavaju se prvi
Skolski pedagozi i psiholozi. Tada jo$ nije bila definirana njihova uloga, pa ovaj period
karakterizira teznja za definiranjem statusa u Skolskoj praksi i traganje za identitetom. Prvi
radovi o radu struénih suradnika javljaju se 60-ih godina, a Zakonom o osnovnoj Skoli iz 1964.
godine legalizira se njihov rad. Zbog nedostatka odgovarajucih fakultetski obrazovanih
stru¢njaka, na mjesta pedagoga zapoSljavani su istaknuti nastavnici. Uloga pedagoga se tada
shvacala kao funkcija, a ne kao profesija, $to je negativno utjecalo na afirmaciju profesije
pedagoga u Skolskoj praksi.

Za drugu fazu (1965. — 1974.) karakteristi¢no je isticanje uloge pedagoga u rjeSavanju
odgojno-obrazovnih problema, u unapredivanju nastave, u brizi za profesionalno savjetovanje
ucenika i u usavrSavanju nastavnika. Istovremeno se legalizira djelatnost pedagoga u skolama.
Studija slovenskog pedagoga F. Pediceka Svetovalno delo in sola (1967.) predstavlja prvi
teorijski okvir za djelatnost pedagoga i drugih stru¢nih suradnika. Krajem 60-ih definiran je i
organizacijski model djelovanja pedagoga te se donosi prvi program njihova rada u $kolama. U
ovom razdoblju organizira se studij za Skolske pedagoge.

Trec¢u fazu (1975. — 1984.) u razvoju razvojno-pedagoske djelatnosti karakterizira teznja
prosvjetnih institucija za poticanjem razvoja i unapredivanjem rada $kola pomocu pojacanog
struéno-pedagoskog rada. Rezultat toga je zaposljavanje veceg broja Skolskih pedagoga i
afirmacija njihove djelatnosti. U tom razdoblju pocinju znafajne promjene u odgojno-
obrazovnom sustavu (reforma). Objavljena je Metodika rada skolskog pedagoga V. Jurica
(1977.) ¢ime su skolski pedagozi dobili prvi vodic za prakti¢no djelovanje. Utvrdeno je podrucje
1 nacin rada Skolskih pedagoga u Skolskoj praksi.

Cetvrtu fazu (1985. — 1999.) karakterizira opadanje vaznosti pedagoske i struéne

djelatnosti u skoli, odnosno razdoblje krize u razvoju razvojno-pedagoske djelatnosti. Po¢etkom

%0 Vidi: Silov, M. 2001. Razvojna djelatnost u ¥kolskom sustavu — terminologija, povijest i novi smisao. U:
Suvremeno upravljanje i rukovodenje u Sskolskom sustavu. Velika Gorica, Persona, 121-142.

11 Stani¢i¢, S. 2003. Skolski pedagozi u praksi — razvoj i postignuéa. U: Stanje i perspektive obrazovanja
nastavnika. Rijeka, Znanstveni kolokvij, str. 42-43.
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90-ih godina, unato¢ objavljivanju veceg broja publikacija i provodenju nekoliko opseznih
empirijskih istrazivanja, dolazi do deprofesionalizacije stru¢nog rada i reduciranja kriterija
struénosti za postavljanje pedagoga u Skolama. S tim u svezi A. Mrkonji¢ navodi: TeZimo
kvalitetnoj Skoli, a pokusava se nijekati kadrove (nositelje) te kvalitete, ponajprije pedagoge
(sic1).'??

U petoj fazi (1999. —) dolazi do reafirmacije razvojno-pedagoske djelatnosti Skolskih
pedagoga i jaca svijest 0 njihovoj vaznosti u unaprjedivanju odgojno-obrazovne prakse. U okviru
Koncepcije promjena odgojno-obrazovnog sustava u RH* ekipa eminentnih stru¢njaka izradila
je Koncepciju razvojno-pedagoske djelatnosti strucnih suradnika’®* kojom se definira razvojno-
pedagoska djelatnost u Skolama. Najnovijim zakonskim regulativama (Zakon o odgoju i
obrazovanju u osnovnim i srednjim $kolama, Pedagoski standard, Skolski kurikulum) djelovanje
pedagoga i drugih strucnih suradnika uzima se kao imperativ suvremene $kole.

Kada se nakon pedeset godina analizira razvojno-pedagoska djelatnost stru¢nih suradnika
moze se utvrditi sljede¢e: umjesto neosposobljenih nastavnika danas imamo obrazovane
profesionalce; umjesto pojedina¢nog rada stru¢njaka danas imamo interdisciplinarne timove
stru¢njaka; napisan je velik broj znanstvenih i stru¢nih radova; podrucje rada stru¢nih suradnika
bitno je proSireno; razina kvalitete Skolskog rada znatno je porasla uvodenjem strucnih
suradnika; struéni suradnici su inicijatori i voditelji unapredivanja rada u §koli.*®

Rezultati istrazivanja koje je proveo A. Mrkonji¢ (1989., 2003.) pokazuju da postoje
veoma izraZzene potrebe za razvojno-pedagoSkom sluzbom u skoli u funkciji kvalitetnijeg
odgojno-obrazovnog rada.

Rezultati naseg pracenja rada strucnih suradnika najjednostavnije se i najsazetije mogu
izreci konstatacijom da nam je pedagoska situacija u Skolama koje imaju strucne suradnike (uz
uvjet da su i odgovarajuée pedagoski vodeni) neusporedivo bolja nego u onima koje ih
nemaju.'®

Analizom ekipiranosti razvojno-pedagoskih sluzbi u nasim Skolama mozemo vidjeti da u
nesto viSe od 1182 osnovne i srednje Skole ima oko 1325 struénih suradnika. Zastupljenost

pojedinih profila stru¢nih suradnika u 854 osnovne Skole je sljedeca: pedagog 546 (49%),

92 Mrkonji¢, A. 2001. Struéne sluzbe — Condicio sine qua non kvalitetne 8kole. Napredak, 142 (3), 296-304.

193 Koncepcija promjena odgojno-obrazovnog sustava u Republici Hrvatskoj. Zagreb, Ministarstvo prosvjete i $porta
RH i Prosvjetno vijece

9 Juri¢, V., Musanovié, M., Stanigi¢, S., Vrgo&, H. 2001. Koncepcija razvojno-pedagoske djelatnosti stru¢nih
suradnika (prijedlog). Zagreb, Ministarstvo prosvjete i Skolstva, Prosvjetno vijece

%5 vidi: Isto

198 Mrkonji¢, A. 2007. Evaluacija pedagoske sluzbe i $kole. U: Previsi¢, V., Soljan, N. N., Hrvati¢, N. Pedagogija
prema cjelozivotnom obrazovanju i drustvu znanja. Zagreb, Hrvatsko pedagogijsko drustvo, 215-230, str. 220.
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defektolog (i/ili logoped) 389 (35%), psiholog 161 (15%), socijalni radnik 9 (1%) ili ukupno
1105 stru¢nih suradnika. Prema ovim podacima ekipiranost razvojno-pedagoskih sluzbi u
osnovnim Skolama nije zadovoljavajuca: 31,4% osnovnih Skola nema ni jednog stru¢nog
suradnika. Neke Skole imaju stru¢nog suradnika, ali ne s punim radnim vremenom.*®” Godine
2003. u osnovnim $kolama medu struénim suradnicima bilo je 550 pedagoga, 162 psihologa, 336
defektologa, 19 logopeda i 8 socijalnih radnika, tj. ukupno 1075 stru¢nih suradnika.'*®

U srednjim Skolama stanje je jo$ nepovoljnije jer je u 353 redovne srednje Skole
zaposleno 215 struénih suradnika, a cak 57% srednjih Skola nema stru¢nih suradnika.
Zaposlenost strucnih suradnika po profilima stru¢njaka je sljedeca: pedagog 165 (77%),
defektolog 7 (3%), psiholog 43 (20%).'*°® Godine 2003. u srednjim $kolama medu struénim
suradnicima bilo je 206 pedagoga, 66 psihologa, 15 defektologa, tj. ukupno 287 stru¢nih
suradnika.?®

Veéi broj Skolskih pedagoga u odnosu na ostale struéne suradnike proizlazi
najvjerojatnije iz ¢injenice da on pokriva najSire podruc¢je rada u skolama, za razliku od ostalih
stru¢nih suradnika koji su usmjereni na specifi¢na podrucja rada. Istrazivanjima se pokazuje da
Skolski pedagog sudjeluje u vise od 90% poslova razvojno-pedagoskog karaktera.

Medutim, ono S§to u srednjim Skolama situaciju ¢ini jo§ tezom je nezadovoljavajuca
stru¢na kvalifikacija zaposlenih na radnim mjestima stru¢nih suradnika — pedagoga. Sredinom
90-ih godina 20 st. prosvjetna politika ozakonila je zapoSljavanje nastavnika na mjestima

Skolskih pedagoga, tako da na radnim mjestima pedagoga radi 40% nekvalificiranih stru¢njaka

(24% nastavnika odredenog predmeta, 6% dipl. struénjaka (inZenjer, ekonomist, filozof, teolog)).
4.1.2. Cilj, zadaci, na¢ela i funkcije razvojno-pedagoske djelatnosti
Cilj, zadace, nacela i funkcije razvojno-pedagoske djelatnosti definirani su Koncepcijom
razvojno-pedagoske djelatnosti. Cilj se sastoji u osmisljavanju i vodenju razvoja odgojno-
obrazovne djelatnosti Skole u skladu s potrebama 1 razvojnim potencijalima djece koristeci

suvremene znanstvene spoznaje radi stvaranja optimalnih uvjeta za cjeloviti razvoj.

Y7 Vidi: Juri¢, V., Musanovié, M., Stani¢i¢, S., Vrgog, H. 2001. Koncepcija razvojno-pedagoske djelatnosti stru¢nih
suradnika (prijedlog). Zagreb, Ministarstvo prosvjete i Skolstva, Prosvjetno vijece, 39-43.

198 Stanigi¢, S. 2006. Upravljanje ljudskim potencijalima u $kolstvu. Odgojne znanosti,Vol. 8, br. 2, 515-533, str.
520.

199 Vidi: Juri¢, V., Musanovié, M., Stani¢i¢, S., Vrgo¢, H. 2001. Koncepcija razvojno-pedagoske djelatnosti stru¢nih
suradnika (prijedlog). Zagreb, Ministarstvo prosvjete i skolstva, Prosvjetno vijece, 39-43.

20 Stanigié, S. 2006. Upravljanje ljudskim potencijalima u $kolstvu. Odgojne znanosti,Vol. 8, br. 2, 515-533, str.
521.
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Ovako postavljeni cilj ostvaruje se kroz sljedece zadace razvojno-pedagoske djelatnosti:
deskriptivno-analiticku  (prikupljanje podataka, klasifikacija, sistematizacija, analiticko-
operativni uvidi, mjerenje); eksplorativno-eksplikativnu (istrazivanje fenomena s ciljem njihova
razumijevanja i izgrade odgovarajuce procedure djelovanja i mijenjanja); zadacu modeliranja i
projektiranja (stvaranje racionalnih pretpostavki za uvodenje promjena); inovativno-razvojnu
(promjena postojeceg i uvodenje novog); normativnu (izrada standarda i procedura).

Temeljne funkcije razvojno-pedagoske djelatnosti koje omoguéavaju ostvarenje
postavljenog cilja i zadaca jesu: operativna, studijsko-analiticka, informativno-dokumentacijska,
instruktivna, savjetodavno-terapijsko-supervizijska, istrazivacka, normativna.?*

Neki autori uloge koje pedagog kao strucni suradnik ispunjava nazivaju funkcijama. Pa je
tako M. Silov konstruirao "mrezu funkcija" koje treba ostvarivati suvremena Skola. On je u
svojoj "mrezi funkcija" kreirao Sest parova funkcija kojima stru¢ni suradnici najcesce realiziraju
razvojne programe.

Slika 3. Model mreza funkcija®®

P
l

IS « > IN 1 IS = istrazivanje IN = inovacije
PL <« » PR PL = planiranje PR = programiranje
OR « » RA OR = organiziranje RA = racionaliziranje
RU « » UP RA =rukovodenje UP = upravljanje
SA <« » SO SA =savjetovanje SO = (re) socijalizacija
EV < » PR EV = evaluacija PR = predvidanje

v

v

Model mreza funkcija, tvrdi M. Silov, omoguéuje stru¢nim suradnicima njihovo
specijaliziranje. Primjerice, ravnatelj je profesionalac za rukovodenje i upravljanje, strucni
suradnici su profesionalci za istraZivanje, inovacije i razvoj, a ucitelj za metodike.

U ostvarenju postavljenog cilja i pri realizaciji navedenih zadataka stru¢ni suradnici kao
nosioci razvojno-pedagoske djelatnosti duzni su se pridrzavati sljede¢ih nacela: struéne

autonomije; timskog rada, inter-multi-disciplinarnog ustroja i djelovanja, sustavnosti i

201 Vidi: Juri¢, V., Musanovié, M., Stani¢i¢, S., Vrgog, H. 2001. Koncepcija razvojno-pedagoske djelatnosti stru¢nih
suradnika (prijedlog). Zagreb, Ministarstvo prosvjete i Skolstva, Prosvjetno vijece

202 Silov, M. 1993. Rukovodenje organizacijom. U: Priru¢nik za ravnatelje odgojno-obrazovnih ustanova. Zagreb,
Znamen, 85-97, str. 89.
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ravnovjesja (ravnoteze, stabilnosti), socijalne ukljucenosti i suglasja (konsenzusa), zaStite
osobnosti i privatnosti.”®®

Cilj, zadaci 1 funkcije razvojne pedagoske djelatnosti odreduju njezina podrucja rada koja
obuhvacaju cjelokupni odgojno-obrazovni proces. Prema procesno-dinami¢kom (naglasak na
subjekte i njihove ciljeve, planove i aktivnosti) i kompleksno-integracijskom (naglasak na
sustavno osmisljavanje podrucja rada u skladu s postavkama "organizacije koja uci") pristupu u
podru¢ja rada razvojno-pedagoske djelatnosti ulazi: (1) priprema za ostvarenje programa
odgojno-obrazovne ustanove, (2) neposredno sudjelovanje u odgojno-obrazovnom procesu, (3)
pracenje i vrednovanje odgojno-obrazovnog procesa, njegovih sudionika i ostvarenih rezultata,
(4) osposobljavanje i strucno usavrsavanje odgojno-obrazovnih djelatnika te (5) informacijska i
dokumentacijska djelatnost.?*

U razvojno-pedagoskoj djelatnosti Skole sudjeluje cjelokupno odgojno-obrazovno
osoblje, medutim, jezgru nositelja ¢ine stru¢ni suradnici: pedagog, psiholog, defektolog, socijalni
djelatnik i knjizni¢ar. M. Silov smatra da su strucni suradnici jezgra (nukleus) razvoja u

skolskom sustavi.’®

4.2. Skolski pedagog

4.2.1. Pojam i razvoj $kolskog pedagoga

Previadavajuce je shvacanje da je skolski pedagog najsire profilirani strucni suradnik s
najbogatijim podrucjem rada u timu koji ostvaruje razvojnu pedagosku djelatnost odgojno-
obrazovne ustanove.”®®

Radi se o stru¢njaku koji je pod razli¢itim nazivima prisutan u Skolskim sustavima gotovo
svih zemalja. U Sjevernoj i Juznoj Americi, Africi, Aziji, Europi i Pacifiku, koriste se termini
Skolski savjetnik, Skolski voditelj savjetnik i voditelj ucitelja. Medutim, najceS¢e upotrebljavani
naziv za struénjaka koji obavlja poslove sli¢ne poslovima Skolskog pedagoga je Skolski savjetnik
(school counselor). Navodimo komparativni pregled razvoja i znacaja profila Skolskog savjetnika

u $kolama razligitih zemalja.?"’

Zemlje se razlikuju ne samo u nazivu stru¢njaka koji se bave
unapredivanjem rada u $koli, nego i u nacinu njihova funkcioniranja i obrazovanja. U nekim

zemljama skolsko savjetovanje obavljaju obrazovni specijalisti (Bocvana, Kina, Finska, lzrael,

203 Vidi: Juri¢, V., Musanovié, M., Stani¢i¢, S., Vrgog, H. 2001. Koncepcija razvojno-pedagoske djelatnosti stru¢nih
suradnika (prijedlog). Zagreb, Ministarstvo prosvjete i $kolstva, Prosvjetno vijece
204
Isto, str. 33.
2% Silov, M. 1998. Strugni suradnici u §kolskom sustavu. Napredak, 139 (3), 336-347, str. 346.
206 Stanigié, S. 2001. Kompetencijski profil skolskog pedagoga. Napredak, 142 (3), 279-295, str. 280.
27 http://en.wikipedia.org/wiki/School_counselor, posje¢eno u kolovozu 2010.
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Malta, Nigerija, Rumunjska, Tajvan, Turska, Sjedinjene Americke Drzave). U drugim
slu¢ajevima, $kolsko savjetovanje ostvaruju ucitelji koji uz svoj primarni posao nastave obavljaju
1 poslove skolskog savjetovanja (Indija, Japan, Meksiko, Juzna Koreja, Zambija).

U Sjedinjenim Americkim Drzavama Skolsko savjetovanje zapocCelo je pokretom
profesionalnog usmjeravanja pocetkom 20. stoljeca i razvija se uz uspone i padove sve do danas.
Sezdesetih godina 20. stoljeta $kolsko savjetovanje pomiée fokus rada iz profesionalnog
usmjeravanja na osobna i socijalna pitanja. U ranim 1970-im godinama S$kolski savjetnici se
ukljuuju u razvojni program Skole savjetovanja za sve ucenike. Pocetkom 2000-ih godina
formiran je Nacionalni centar za transformaciju $kolskog savjetovanja®® koji je dao snaZan
doprinos unapredivanju rada na tom podrudju. Ameri¢ka udruga $kolskih savjetnika®®® donosi
2002. godine nacionalni model: okvir za programe 3kolskog savjetovanja. Skolski savjetnici se
posebno obrazuju iz podrucja znacajnih za savjetodavni rad.

U Kanadi vecina pokrajina ima programe Skolskog savjetovanja sliéne onima koji su
pokrenuti na nacionalnoj razini. Iz izvjeS¢a Kanadskog udruzenja savjetnika (Canadian
Counseling Association — CCA, 2004.) moze se vidjeti da se raspravljalo o pitanjima poput
proracunskih rezova, nejasnoce oko uloge Skolskog savjetnika, visoke Skole za savjetovanje
odnosa, te kako koristi sveobuhvatni $kolski savjetodavni model.

U Kini su glavni utjecaj na utemeljenje Skolskog savjetovanja imali kineski filozofi
Konfucije i Lao-Tsu, te rad A. Maslowa i C. Rogersa. Fokus $kolskog savjetovanja usmjeren je
na rad s ucenicima zbog pritiska kojemu su izlozeni pri upisu na studij, te na rad sa sveucilisnim
diplomantima koji ne mogu naci zaposlenje. lako danas vec¢ina Skola i sveuciliSta ima Skolske
savjetnike, oni se rijetko bave osobnim i emocionalnim problemima ucenika zbog predrasuda
koje postoje s time u svezi. Ne postoji nacionalni sustav za obrazovanje $kolskih savjetnika, veé
je vecina osposobljena za primjenu razli¢itih metoda savjetodavnog rada.

Sustav Skolskog savjetovanja u Finskoj je reguliran zakonom. Dokumentom o osnovnom
obrazovanju iz 1998. godine navodi se da svaki u¢enik mora dobiti usluge skolskog savjetovanja.
Svi Skolski savjetnici moraju imati nastavnicku diplomu, magisterij na odredenu temu i
specijaliziranu potvrdu iz Skolskog savjetovanja.

U Irskoj se skolsko savjetovanje pocelo razvijati u zupaniji Dublin 1960. godine i do

1970. godine prosirilo se na ostatak zemlje. Medutim, zakonodavstvo u ranim 1980-im godinama

2% NCTSC — National Center for Transforming School Counseling osnovan je 2003. godine.
%9 ASCA — American School Counselor Association
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zbog proracunskih ogranicenja ogranicilo je kretanje Skolskih savjetnika po Skolama. Postoji
Institut za vodenje savjetnika koji ima eticki kodeks.**

U lIzraelu, studija (Erhard i Harel, 2005.) provedena na 600 Skolskih savjetnika koji rade u
osnovnim, srednjim i visokim Skolama utvrdila je da: treCina Skolskih savjetnika koristi
prvenstveno individualno tradicionalno savjetovanje, tre¢ina koristi preventivno Skolsko
savjetovanje povezano s nastavnim planom i programom i tre¢ina koristi oboje — individualno
savjetovanje 1 Skolsko savjetovanje o nastavnom planu i programu uravnotezeno integrirano u
cjelovit razvojni skolski savjetodavni program. Studija je pokazala da uloge Skolskih savjetnika
variraju s obzirom na tri elementa: osobni prioritet Skolskih savjetnika, $kolsku razinu i
ocekivanja ravnatelja. Erhard 1 Harel navode da se Skolski savjetodavni rad u Izraelu, kao i
mnogim drugim zemljama, transformira od razli¢itih marginalnih i pomo¢nih usluga u cjelovit
pristup $kolskom savjetovanju integriranom u ukupan $kolski program obrazovanja.

U Japanu se $kolsko savjetovanje pojavilo nedavno. Skolski savjetnici uvode se tek
sredinom 1990-ih godina i to Cesto samo dio radnog vremena, s jakim naglaskom na pitanja
pruzanja pomo¢i ucenicima s poremecajima u ponasanju.

Na Malti se $kolska savjetodavna sluzba uvodi 1968. godine u okviru Odjela za temeljno
obrazovanje na preporuku UNESCO-va savjetnika pod naslovom: Upravljanje obrazovanjem,
$kolski savjetnik i voditelj nastavnika. Skolski savjetnici su 1990-ih godina ukljuéeni u osnovne
i srednje $kole. Nastavnika voditelja u odnosu na broj u¢enika je 1:300.

U Nigeriji $kolsko savjetovanje djeluje od 1959. godine i postoji samo u nekim $kolama.
Skolsko savjetovanje rjede obavljaju profesionalno osposobljeni $kolski savijetnici, a &e3ce
iskusni nastavnici koji osim nastave obavljaju i posao savjetodavnog rada.

Navode¢i opc¢u definiciju Skolskog pedagoga S. Anti¢ kaze da je Skolski pedagog
nastavnik s posebnim ulogama u skoli, koje su vezane uz aplikaciju pedagogijskih znanosti u
nastavi i uéenju.211

Za razvoj Skolskog pedagoga u Hrvatskoj znafajno je nekoliko kljuénih dogadaja:
donosenje Zakona o osnovnoj $koli (1964.) kojim je regulirano zaposljavanje prvih Skolskih
pedagoga u Skolama; prihvacanje Koncepcije razvojno-pedagosSke sluzbe u organizacijama
odgoja i obrazovanja (1968.) i izrada prijedloga Koncepcije razvojno-pedagoske djelatnosti
strunih suradnika (2001.) kojom se regulira rad stru¢nih suradnika, pa tako i pedagoga;

donosenje Drzavnog pedagoskog standarda (2010.) kojim se osim ostalog odreduje broj struénih

219 |nstitute of Guidance Counsellors (IGE).
211 Anti¢, S. 1991. Pedagog u "novoj skoli". Napredak, 132 (2), 158-164, str. 160.
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suradnika u odnosu na broj ucenika u Skoli. Nadalje, podaci dobiveni istraZivanjima pokazuju da
su Skolski pedagozi danas dobili svoje mjesto u Skoli. Medutim, tijekom pedesetgodi$njeg
razvoja bilo je niz problema: nedefiniran status, neosmisljenost njihove uloge, neodgovarajuca
podrska  strucno-administrativnih institucija, praznina u fakultetskom obrazovanju -
osposobljenosti, vrsta poslova koje obavljaju, hipertrofija administriranja, nesporazumi s
ravnateljima, neucinkovito radno vrijeme, nezadovoljavajuci radni uvjeti, vrjednovanje njihova
rada, nagradivanje i dr.?*?

Medutim, nakon pote$koca i oscilacija u radu $kolskih pedagoga uvjetovanih uglavnom
nedovoljnom teorijskom i prakticnom osmisljenos¢u mozemo reéi da ...nakon pola stoljeca

skolski se pedagog afirmira kao bezuvjetni strucni resurs i uvjet razvoja suvremene Skole u

. cee . , .. 213
situaciji njezine sve vece autonomije.
4.2.2. Podruéja rada $kolskog pedagoga

O podru¢jima rada Skolskog pedagoga pisali su mnogi znanstvenici koji su se bavili
teorijskim i prakti¢nim radom $kolskog pedagoga. U literaturi nailazimo na razli¢ite termine koji
se upotrebljavaju za opis podrucja rada, primjerice poslovi, zadace, ¢ak i funkcije.

Prema A. Mijatovicu razvojne poslove strucnih suradnika u Skolama moZzemo razvrstati u
pet skupina: poslovi pripreme za ostvarenje Skolskog programa; poslovi neposrednog
sudjelovanja u odgojno-obrazovnom procesu; vrjednovanje ostvarenih rezultata, studijske analize
istrazivanja; struéno usavr$avanje odgojno-obrazovnih djelatnika; bibliote¢no-informacijska i
dokumentacijska djelatnost.?**

Detaljnu sistematizaciju razvojno-pedagoskih poslova koje u $koli ostvaruju struéni
suradnici navodi S. Stani¢i¢: rad u pripremi za ostvarenje Skolskog programa; neposredno
sudjelovanje u odgojno-obrazovnom procesu; sudjelovanje u analizama rezultata odgojno-
obrazovnog rada; djelovanje na podrucju struénog usavrSavanja, dokumentacijska djelatnost
struénog suradnika; ostali poslovi.*

Osnovna podrucja rada Skolskog pedagoga prema N. Vukovi¢ su: planiranje i

programiranje te izrada Skolskog kurikuluma; poslovi vezani uz pocetak nove Skolske godine;

upis djece u prvi razred; neposredni rad sa sudionicima nastavnog procesa; profesionalno

212 Vrgog, H. 2000. Mjesto pedagoga i razvojne pedagoske djelatnosti stru¢nih suradnika. U: Vrgo¢, H. (ur.)
Pedagozi — stru¢ni suradnici u inovacijskom vrti¢u i §koli. Zagreb, HPKZ, str. 11.

213 Stanigi¢, S. 2005. Uloga i kompetencije $kolskog pedagoga. Pedagogijska istrazivanja, 2 (1), 35-47, str. 44.

2 Vidi: Silov, M. 2000. Smisao, cilj i zadaci razvojne djelatnosti pedagoga — stru¢nih suradnika. U: Vrgog, H. (ur.)
Pedagozi — stru¢ni suradnici u inovacijskom vrticu i $koli. Zagreb, HPKZ

215 Vidi: Stanigi¢, S. 1999. Upravljanje, rukovodenje i interni razvoj u hrvatskom kolstvu. Zagreb, Napredak, 140
(1), 45-59.
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informiranje i usmjeravanje ucenika; akcijska istrazivanja i unaprjedivanje nastavnog procesa;
rad na Skolskim projektima i stvaranje prepoznatljivosti Skole; stru¢no usavrSavanje ucitelja i
strucnih suradnika; vrednovanje zajednickog rada i predlaganje mjera za unapredivanje rada
skole.*®

H. Vrgoc¢ navodi da pedagog ima neizostavnu ulogu u odgojno-obrazovnom radu koji se
sastoji od nekoliko faza: pripremanje nastave; uvodenje u nastavu nastavnika pocetnika i
nastavnika bez pedagoske spreme; realizacija 1 prac¢enje nastavnog procesa; primjena testova i
zadataka objektivnog tipa radi dijagnosticiranja nastave i utvrdivanja mjera i inovatorskih oblika
rada te poticanja ucenika na uspjesnije ucenje; izrada analiza o stanju i karakteristikama nastave;
identifikacija i rad s talentiranim (darovitim uenicima).?’

M. Resman ne navodi izri¢ito podrucja rada Skolskog pedagoga, ve¢ indirektno daje uvid
u poslove koje on obavlja: na pomo¢ pedagoga u $koli imaju pravo svi ucenici; pedagog se osim
ucenikovom budué¢nos$éu mora baviti i njegovom prosloscéu; pedagogov savjetodavni rad odnosi
se na rjeSavanje neugodnih situacija koje mogu prouzrociti poteskoée (preventiva); pedagog
pruza savjetodavnu pomo¢ uceniku neposredno, ali i posredno suradnjom s rukovoditeljima
Skole, uciteljima, roditeljima...; Skolski pedagog ne moze raditi mimo ucitelja u savjetodavnom
radu; uditelji se nalaze svakodnevno s ucenicima te su oni prvi i najvazniji u provodenju
projekata savjetodavnog rada; Skolski pedagog u radu s djecom ne smije raditi mimo roditelja,
odnosno djetetovih skrbnika, jer su oni najodgovorniji za djetetov obrazovni razvoj; pedagog
mora suradivati u planiranju 1 programiranju, izvodenju i evaluaciji pedagoskih aspekata
organizacije Skole, sadrzaja te odgojno-obrazovnih procesa koji se odvijaju u Skoli, nastavi 1
izvan nje. U svemu tome pedagog suraduje s uciteljima, rukovodstvom §kole 1 roditelj ima.?

Anti¢, S. takoder ne spominje termin podrucja rada, ve¢ govori o poslovima Skolskog
pedagoga. Prema poslovima koje u Skoli obavlja Skolski pedagog je: savjetodavac, glavni
programer, voditelj didaktickog kabineta, organizator inovacija, analiticar pedagoskog procesa

skole, odgajatelj i nastavnik. %*°

21 vidi: Vukovié, N. 2009. Unaprjedivanje kvalitete rada 8kolskog pedagoga. Napredak, 150 (2), 209-223.

2 vidi: Vrgo¢, H. 2000. Mjesto pedagoga i razvojne pedagoske djelatnosti u hrvatskoj skoli. U: Vrgo¢, H. (ur.)
Pedagozi — stru¢ni suradnici u inovacijskom vrti¢u i §koli. Zagreb, HPKZ

#18 Vidi: Resman, M. 2000. Identitet Skolskog pedagoga i etika savjetodavnog rada. U: Vrgoc, H. (ur.) Pedagozi —
struéni suradnici u inovacijskom vrticu i Skoli. Zagreb, HPKZ

% vidi: Anti¢, S. 1991. Pedagog u "novoj $koli". Napredak, 132 (2), 158-164.
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4.2.3. Funkcije $kolskog pedagoga

Uspjesan rad Skolskog pedagoga ovisi o skladnom ostvarivanju njegovih razli¢itih
funkcija. Postoje razlike u shvacanju funkcija Skolskih pedagoga kod razliCitih autora. Navest
¢emo neke od njih.

M. Silov navodi da se za uspjeSan rad suvremene Skole moraju postivati dvije kategorije
koje ¢ine vrh piramide, a to su kategorije razvoja i inovacije. Ideju razvoja opredmecuju funkcije
koje su izraZzene u Sest parova u modelu mreza funkcija: (1) istrazivanje — inovacije; (2)
planiranje — programiranje; (3) organiziranje — racionaliziranje; (4) rukovodenje — upravljanje;
(5) savjetovanje — (re)socijalizacija; (6) evaluacija — predvidanje. Prema mrezi funkcija ravnatelj
u Skoli je profesionalac za rukovodenje i1 upravljanje, a Skolski pedagog za istrazivanje, inovacije
i razvoj.??°

M. Molnar-Dureta smatra kako je funkcija Skolskog pedagoga nedjeljiva od ostalih
funkcija u Skoli, a odnos pedagoga prema ostalim subjektima temelj je njegove aktivnosti.
Prvenstveno se misli na roditelje i ucitelje iz razloga $§to oni mogu neposredno utjecati na
ucenike. U odnosu na njih pedagog treba koristiti svoje strucne, profesionalne i vlastite osobine
u toj mjeri i na taj nacin da neprekidno analizira svoje postupke i postupke ostalih subjekata
usmjeravajuci ih prema jedinstvenom cilju — odgoju i obrazovanju ucenika.**

M. Musanovi¢ i sur. navode da Skolski pedagog ostvaruje sljedeée osnovne funkcije
razvojne pedagoske djelatnosti: operativnu; studijsko-analiticku; informativnu; instruktivnu;
savjetodavnu, terapijsku i supervizijsku; istrazivacku; normativnu.??

Operativna funkcija se odnosi na planiranje uvjeta za izvodenje razvojno-pedagoske
djelatnosti u Skoli (planiranje, koordinacija, pracenje, evaluacija) 1 i1zvodenje odgojno-
obrazovnog rada. Ostvaruje se u skladu s odabirom razvojno-humanisticke paradigme razvojno-
pedagoske djelatnosti (konstruktivisticki pristup) i1 internim modelom organizacije razvojne
pedagoske djelatnosti. Operativna funkcija Skolskog pedagoga teorijski se osniva na
antropolosko-personalistickom, nasuprot partikularistickim, socijalizacijsko-adaptacijskim i
klini¢ko-personalisti¢kim pristupima razvojnoj pedagoskoj djelatnosti.

Studijsko-analiticka funkcija je pretpostavka za unapredivanje i vrednovanje kvalitete

odgojno-obrazovnog rada u Skoli, a sastoji se u kontinuiranim i cjelovitim teoretskim

220 Silov, M. 1997. Skola i razvoj. U: BoZiGevi¢, J. (ur.) Obrazovanje za informacijsko druitvo. Zagreb, Hrvatska
akademija tehnickih znanosti i hrvatsko drustvo za sustave, str. 28-33.

221 Molnar-Dureta, M. 1993. Vrednovanje rada $kolskoga pedagoga. Napredak, 134 (3), 291-296, str. 291.

222 Vfidi: Musanovié, M. i sur. 2002. Razvojna pedagoska djelatnost. U: Koncepcija promjena odgojno-obrazovnog
sustava u Republici Hrvatskoj. Zagreb, Ministarstvo prosvjete i Sporta RH i Prosvjetno vijeée, 218-229.
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postavkama, osmisljenim na znanstvenoj metodologiji, utemeljenim i odabranim ciljevima i
zadacama usmjerenim pracenjem odgojno-obrazovnih i drugih procesa u ustanovi.’?® Za
ostvarivanje ove funkcije Skolskog pedagoga nuzan je razvijen informacijsko-dokumentacijski
sustav, program istrazivackoga rada, ispitivanje obrazovnih potreba i usmjeravanje upotrebe
raspolozivih resursa.

Informativna funkcija odnosi se na kontinuirano pracenje potreba svih sudionika odgojno-
obrazovnog procesa za novim informacijama i njihovo zadovoljavanje stvaranjem kvalitetnog
informacijsko-dokumentacijskog sustava. Informacijsko-dokumentacijski sustav mozemo
definirati kao sustav za evidentiranje, prikupljanje, razmjenu i raspodjelu razlicitih obavijesti u
(o) ustanovi (sustavu) koji ce sudionike odgojno-obrazovnog procesa, sve ovlastene ili
zainteresirane, pravodobno i cjelovito opskrbljivati informacijama potrebnima za rad, razvoj ili
vrednovanje kvalitete.??

Instruktivna funkcija obuhvaca poucavanje i usavrSavanje svih subjekata odgojno-
obrazovnog rada — uc¢enika, nastavnika, roditelja, stru¢nih suradnika i ravnatelja. Okosnicu ove
funkcije ¢ini spoznaja o razlici u ekspertnim znanjima razli¢itih struénih suradnika. Instruktivna
funkcija se temelji na pristupu $koli kao "organizaciji koja u¢i" i ostvaruje se raznim nacinima i
oblicima u $koli i izvan $kole.

Istrazivacka funkcija se temelji na spoznaji o potrebi istraZivanja fenomena odgojno-
obrazovnog rada u skoli s ciljem unapredivanja kvalitete rada subjekata Skolskoga rada, a time 1
kvalitete rada same 8kole. Skola se pritom definira kao "inovativna organizacija koja uci", tj.
...svi subjekti odgojno-obrazovnog procesa uceéi istrazuju i istrazujuci uce.**® Skolski pedagog
se u okviru ove funkcije pojavljuje u ulozi voditelja ili nositelja istrazivanja raznih podrucja
Skolskoga rada.

Normativna funkcija sastoji se u izradi normi, protokola i procedura kojima se omoguéuje
standardizacija organizacije, tehnologije i izvedbe rada. Time se osigurava pravodobno, stru¢no i
kvalitetno obavljanje odgojno-obrazovnih poslova, te prenosenje radnog iskustva $to doprinosi
kvaliteti rada pojedinca i ustanove. Naime, razvoj profesionalnih standarda doprinosi
usustavljivanju kvalitete rada na razini profesije.

Savjetodavna, terapijska i supervizijska funkcija odnose se na razli¢ite pristupe u radu

stru¢nih suradnika na rjeSavanju specifi¢nih 1 Zivotnih problema i potreba u€enika, profesionalnih

228 Muganovi¢, M. i sur. 2002. Razvojna pedagoska djelatnost. U: Koncepcija promjena odgojno-obrazovnog sustava
u Republici Hrvatskoj. Zagreb, Ministarstvo prosvjete i Sporta RH i Prosvjetno vijece, 218-229, str. 220.
224
Isto, str. 221.
22 |sto, str. 131.

73



potreba nastavnika i potreba roditelja (pojedinaca ili skupina). Teorijsko joj je polaziste
humanisticki pristup covjeku kao proaktivnom bic¢u i1 njegovu djelovanju usmjerenome na razvoj
osobnih i skupinskih potencijala. Stoga u radu Skolskog pedagoga prevladavaju preventivne u
odnosu na kurativne strategije (uenik nije pacijent). Skolski pedagog savjetodavnu, terapijsku i
supervizijsku funkciju ostvaruje primjenom raznih savjetodavnih, terapijskih i supervizijskih
teorija, te metoda i tehnika rada. Ne postoji jedan univerzalni i standardizirani program skolskog
pedagoga, niti univerzalna teorija na kojoj se temelji njegov savjetodavni rad. Svaki pedagog sam
oblikuje svoj (individualni) strucni profil, svoj (individualni) savjetodavni identitet i svoj model
savjetovanja. U savjetodavnom se radu ne sluzi samo jednom tehnikom ili jednim modelom za

.. . . . 226
sve slucajeve. Savjetodavni rad nije zanat.

226 Resman, M. 2000. Identitet $kolskog pedagoga i etika savjetodavnog rada. U: Vrgog, H. (ur.) Pedagozi — stru¢ni
suradnici u inovacijskom vrtic¢u i $koli. Zagreb, HPKZ, str. 64.
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5. SKOLSKI PEDAGOG I SUPERVIZIJA U NASTAVI

Kvalitetna Skola treba kvalitetne nastavnike, a kvalitetni nastavnici kvalitetno stru¢no
usavrSavanje. Strucno usavrSavanje nastavnika ostvaruje se na razne nacine, a jedan od njih je i
supervizijsko stru¢no usavrSavanje nastavnika. Poglavlje koje slijedi sadrzajno je povezano s
ulogom skolskog pedagoga i supervizije u nastavi. Prikazani su razni aspekti pristupa superviziji
u nastavi: kontekst supervizije u Skoli (Skolsko ozracje, razredno ozracje, subjektivne teorije
nastavnika, specificnost u¢enja nastavnika kao odraslih ucenika); Skolski pedagog i nastava

(unapredivanje nastave, supervizijski pristup nastavi); model supervizije u nasoj skoli.

5.1. Kontekst supervizije u Skoli

Supervizija kao metoda u¢inkovitog stru¢nog usavrSavanja nastavnika, koja se temelji na
refleksiji nastavni¢ke prakse i transformaciji profesionalnog djelovanja nastavnika, determinirana
je razli¢itim ¢imbenicima. U ovome smo se radu opredijelili za sljede¢e ¢imbenike koji utje¢u na
supervizijski proces: S$kolsko ozrafje, razredno ozracje, subjektivne teorije nastavnika,
karakteristike ucenja nastavnika kao odraslih ucenika. Smatramo da su time obuhvaéeni
najvazniji elementi koji utjeCu na kvalitetu supervizije u nastavi, a odnose se na ucenike i

nastavnike — glavne kreatore nastavnog rada u ucionici.
5.1.1. Skolsko ozradje

1. Pojam i obiljezja Skolskog ozracja

Neovisno o zajednickim obiljezjima koje daje odredeno drustvo, svaka je Skola "prica za
sebe". Svojstveni pecat proizlazi iz nacina na koji osobe u $koli ostvaruju svoje uloge, iz
medusobnih odnosa 1 emocionalne klime. Taj specifican pecat Skole u literaturi se naziva
Skolskom klimom (atmosferom, ozra¢jem, kulturom). Pod skolskom klimom (Skolskom
atmosferom) podrazumijeva se specifican pecat skolskog Zivota koji oblikuju i doZivljavaju osobe
Sto u njemu sudjeluju (ravnatelj, nastavnici, ucenici i ostale osobe u Skoli).?*" Kad govori o
ozracju u odgojno-obrazovnim ustanovama H. Vrgo¢ razlikuje: $kolsko, razredno i nastavno
ozratje. Skolsko ozradje odnosi se na ...§irok spektar odnosa u vodstvu Skole, medu

.. v . . .. v . 228
nastavnicima, ucenicima i svim Zaposlenlczma u Skoli.

227 Juri¢, V. 1993. Skolska i razredno-nastavna klima. Priru¢nik za ravnatelje odgojno-obrazovnih ustanova. Zagreb,
Znamen, str. 63.

228 Vrgo¢, H. 1997. Skolsko i razredno-nastavno ozra&je u funkciji unapredivanja odgoja i obrazovanja. U: Bosnjak,
B., Vrgo¢, H. (ur.) Skolsko i razredno-nastavno ozradje put prema kvalitetnoj hrvatskoj $koli i nastavi. Zagreb,
HPKZ, 9-16, str. 13.
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V. Zabukovec za $kolsko ozragje navodi: Skolsko ozradje ukljucuje spektar odnosa
izmedu vodstva §kole, nastavnika, ucenika i svih ostalih zaposlenika u skoli. Skolsko ozracje jest
splet cimbenika koji skoli daju njezinu kulturu, njezin poseban nacin djelovanja. Ono je onaj
c¢imbenik po kojem se pojedine Skole medusobno razlikuju.229

M. Matijevi¢ smatra da je Skolsko ozra¢je neponovljivo ... ozracje je skup individualnih
utjecaja ucenika i ucitelja i svako skolsko ozracje je jedinstveno i neponovljivo. Svako od nas
nosi jedno takvo ozracje duboko utisnuto u sjecanjima na skolske dane. 230

K. D. Peterson definira $kolsku kulturu: Skolska kultura je skup normi, vrijednosti i
vjerovanja, rituala i ceremonija, simbola i prica koje cine "personu" Skole. Ova nepisana
ocekivanja izgradena su tijekom vremena zajednickim radom nastavnika, administrativnog
osoblja, roditelja i ucenika, rjeSavajuci probleme, suocavajuci se s izazovima, noseci se s
neuspjesima s vremena na vrijeme.?*

T. Armnstrong isticuéi znacaj Skolske klime navodi: Najvazniji ¢imbenik pri susretu s
potrebama mladih adolescenata u Skoli jest zdrava skolska klima.**

Pozitivno Skolsko ozracje, odnosno izgradnja suradnic¢ke Skolske kulture i pozitivne
Skolske klime ovisi 0 nizu ¢imbenika. Za razvoj §kolskog ozracja kljuéno je ponasanje ravnatelja
u $kolama.”

Tablica 3. Ponasanja ravnatelja u zdravoj i nezdravoj $kolskoj kulturi*>*

Ravnatelji u zdravim kulturama Ravnatelji u nezdravim kulturama
o Vidljivi su svim zainteresiranim stranama ¢ Rijetko su izvan svojih ureda
o Komuniciraju redovito i s namjerom o Pronalaze malo vremena za komunikaciju
¢ Ne zaboravljaju nikada na svoju ulogu modela e Smatraju da su drugi ljudi odgovorni za njihovu
e Strastveni su u svom radu $kolsku zgradu, pasivni su u uredenju i opremanju
e Prihvacaju odgovornost za §kolsku kulturu njihovih Skola
¢ Organizirani su o Sebe vide kao usamljenog vodu, ili "Sefa" skole —
o Dokazuju se pozitivnim stajalistima oni nikad ne osnazuju nastavnike vodenjem
e Ponosni su na fizicki okolis kole o Slabo su organizirani i uobi¢ajeno pronalaze
o Daju ovlasti drugima na odgovaraju¢i na¢in isprike za nedostatke svoje skole, okrivljujuci za
e Upravljanjem §tite svoju $kolu i njene ljude nedostatke vanjske utjecaje

Dakle, zdrava Skolska kultura razvija se u okruzenjima kroz suradnju, povjerenje i brigu

za ¢lanove Skolskog kolektiva.

229 zabukovec, V. 1997. Istrazivanje razrednog ozra&ja — slovensko iskustvo. U: Bosnjak, B., Vrgog, H. (ur.) Skolsko
i razredno-nastavno ozracje put prema kvalitetnoj hrvatskoj $koli i nastavi. Zagreb, HPKZ, 24-32, str. 24.

230 Matijevi¢, M. 1997. Didakticki &imbenici odgojno-obrazovnog ozragja. U: Bognjak, B., Vrgog, H. (ur.) Skolsko i
razredno-nastavno ozracje put prema kvalitetnoj hrvatskoj Skoli i nastavi. Zagreb, HPKZ, 33-44, str. 40.

21 7epeda, S. J. 2007. Instructional supervision applying tools and concepts. Larchmont, Eye on education, str. 18.
232 Armnstrong, T. 2008. Najbolje dkole. Kako istrazivanje razvoja &ovjeka moZe usmjeravati pedagosku praksu.
Zagreb, Educa, str. 136.

233 sto, str. 18.

234 Zepeda, S. J. 2007. Instructional supervision applying tools and concepts. Larchmont, Eye on education, str. 19.
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S. J. Zepeda navodi da je za izgradnju suradnicke Skolske kulture i pozitivne skolske
klime vazno nekoliko varijabli: norme, kolegijalna suradnja i povjerenje.

Norme su nepisana pravila ponaSanja koja sluze kao vodic¢ u ponasanju ljudi u interakciji
jednih s drugima. J. Saphier i M. King su identificirali 12 normi koje obiljezavaju snaznu Skolsku
kulturu: kolegijalnost; eksperimentiranje; visoka ocekivanja; povjerenje i pouzdanje; materijalna
podrska; dostupnost baza znanja; uvazavanje i priznanje; briznost, slavlje i smisao za humor;
sudjelovanje u donoSenju odluka; protekcija onoga $to je vazno; obicaji; iskrenost, otvorena
komunikacija.?®

Kolegijalnost i suradnja su vazne sastavnice i preduvjet supervizije. Supervizori
posveceni poticanju uvjeta za poboljSanje nastave promicu kolegijalne i1 suradnicke odnose s i
medu nastavnicima. Norme kolegijalnosti promovirane u okruZenju koje podrzava su: (1)
interakcija 1 sudjelovanje; (2) meduovisnost; (3) zajednicki interesi i uvjerenja; (4) briga za
pojedinca manjinskih stavova; (5) smisleni odnosi.?*

S. J. Zepeda navodi da je suradnja u Skolama oznacena kao kljucna varijabla u procesu
Skolovanja za poveéanje norme postignuéa ucenika, te ... izgleda da kultura suradnje medu
nastavnicima proizvodi vecu spremnost da preuzmu rizik, da uce iz pogresaka i podijele uspjesne
strategije s kolegama sto dovodi kod nastavnika do razvoja pozitivnog osjecaja vlastite
ucinkovitosti i uvjerenja da njihova djeca mogu uciti i poboljsati ishode. ™'

Kroz suradnju, nastavnici dobivaju podr$ku za njihov vlastiti profesionalni rast i razvoj
Sto se odrazava na poboljSanje nastavne prakse. Suradnja ukljucuje aktivnosti kao Sto su
zajednicko planiranje 1 pripremanje, provodenje akcijskih istraZzivanja, opaZzanja unutar razreda,
vr$njacko stru¢no vodenje, refleksija i sl. Medutim, za razvoj suradne kulture u $koli i razbijanje
prevladavajucih obrazaca izolacije nastavnika potrebni su vrijeme i predanost supervizora.

Povjerenje je takoder nuzan preduvjet za izgradnju pozitivnog Skolskog ozracja. Bez
povjerenja, napori za izgradnju pozitivnog Skolskog ozracja ¢e se smanjivati, a odnos nece biti
dobar. A. S. Bryk i B. Schneider uvode pojam "relacijsko povjerenje" kao kljucni sastojak za
poboljsanje Skole, koje po€iva na temeljima uvazavanja, osobnog odnosa i integriteta. Relacijsko
povjerenje razvija se onda kada su svi djelatnici §kole ohrabreni da doprinose ucenju i sudjeluju u

raspravi o nastavi i ucenju ucenika. Medutim, izgradnja i odrzavanje povjerenja razvija se

% Vidi: Zepeda, S. J. 2007. Instructional supervision applying tools and concepts. Larchmont, Eye on education
% Vidi: Isto
27 |sto, str. 22.
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tijekom vremena i temelji se na tradiciji u organizaciji i tradiciji povjerenja izmedu nastavnika i
administratora.?*®

Skolski pedagog u ulozi supervizora treba se pitati imaju li nastavnici povjerenja u njega i
njegov rad, koja njegova ponasanja su doprinijela smanjenju povjerenja u proslosti, jesu li
uskladene njegove rije¢i i djela i slicno. Odgovori na ova i sliéna pitanja mogu S$kolskom
pedagogu posluziti kao osnova za izgradnju veéeg povjerenja u odnosima s nastavnicima.

2. Skola kao "organizacija koja u¢i"

Za razvoj 1 uspjeSnu primjenu supervizijskog pristupa nastavi veoma je vazno poimanje
Skole kao "organizacije koja uci" ili "ucece organizacije". Ideja "organizacija koja uci" sastavnica
je konceptualnog okvira obrazovnih promjena nekoliko posljednjih desetlje¢a pod nazivom
"drustvo koje u&i".? Koncept "drustva koje uci" prvi je uveo Torsten Husen 1974. godine, koji
navodi Cetiri kriterija za uvodenje ovoga tipa drustva: moguénosti cjelozivotnog ucenja; obvezno
Skolovanje; informalno ucenje (postavlja se u srediSte); neSkolske organizacije trebaju podupirati
obrazovanje. Koncept drustva koje uci nastao je iz svijesti o potrebi dozivotnog ili cjelozivotnog

uéenja i iz ideje permanentnog obrazovanja.?*

U suvremenom drus$tvu uslijed znanstveno-
tehnoloskog razvoja vidici obrazovanja postaju S$iri. J. Delors govori o cetiri potpornja
obrazovanja (uciti znati, uc€iti htjeti, uciti raditi, uciti biti), a Skola prestaje biti jedina obrazovna
ustanova u drustvu.”*!

Postoje razli¢ita odredenja sintagme "organizacija koja uci", a P. M. Senge je definira
kao "ucecu organizaciju” ... gdje ljudi neprestano razvijaju svoje mogucnosti kako bi dosli do
rezultata koje doista Zele, gdje se njeguju novi i otvoreni modeli misljenja, gdje su kolektivne
teznje slobodne i gdje ljudi neprestano uce kako uciti zajeafno.242

Ono po ¢emu se uceca organizacija razlikuje od tradicionalnih autoritarnih je poznavanje
odredenih osnovnih disciplina: (1) sistematsko razmiSljanje; (2) osobno usavrSavanje; (3)
mentalni modeli; (4) gradenje zajednicke vizije; (5) timsko ucenje. U srZi ucece organizacije je
promjena nacina razmisljanja — od toga da vidimo sebe odvojeno od svijeta do povezivanja sa

svijetom, od toga da mislimo kako je nase probleme prouzrocio netko ili nesto izvana, do toga da

%8 \/idi: Zepeda, S. J. 2007. Instructional supervision applying tools and concepts. Larchmont, Eye on education

2% Vidi: Povjerenstvo Europske zajednice, 1996. Prema drustvu koje uéi poucavanje i ucenje (Bijeli dokument o
obrazovanju). Zagreb, Educa

240 Vidi: Musanovié, M. 1988. Permanentno obrazovanje nastavnika. Rijeka, Izdavacki centar Rijeka

21 Vidi: Delors, J. 1996. U&enje, blago u nama. Izvjes¢e UNESCO-u Medunarodnog povjerenstva za razvoj
obrazovanja za 21. stolje¢e. Zagreb, Educa

?%2 Senge, P. M. 2001. Peta disciplina: principi i praksa uGeée organizacije. Zagreb, Mozaik knjiga, str. 17.

78



shvatimo kako sami stvaramo probleme na koje nailazimo. Uceca organizacija je mjesto gdje
ljudi mogu neprestano otkrivati kako stvaraju svoju stvarnost — i kako je mogu mijenjati.**?

Kultura koja uci organizacijsko je okruzenje koje omogucuje, potice, cijeni, nagraduje i
koristi ucenje svojih ¢lanova, kako individualno tako i kolektivno. Kultura utjece na to kako ljudi
razmisljaju, osjecaju i djeluju. Zato metode ucenja ili razmjene znanja moraju biti primjerene
organizacijskoj kulturi.?**

Pretpostavka razvoja svake organizacije je njezina transformacija prema modelu
organizacije koja uci, $to pogotovo vrijedi za Skolu kao mjesto ucenja i poucavanja. Uspjesna
Skola je skola koja se temelji na konceptu Skole kao "organizacije koja u¢i" i posjeduje sljedece
sastavnice koje ju Cine djelotvornom: (1) profesionalno predvodnistvo (sudioni¢ki pristup i
profesionalno vodenje); (2) zajednicku viziju i ciljeve (kolegijalnost i suradnja); (3) okruzje za
ucenje (privlaéno radno okruzje); (4) usredotocenost na poucavanje i ucenje (maksimalizacija
vremena za ucenje, isticanje uspjesnosti); (5) velika ocekivanja (ambicioznost, komunikacija na
svim podru¢jima i intelektualni izazovi); (6) pozitivnu potvrdu (povratne informacije); (7)
pracenje napretka (pracenje uspjesnosti ucenika); (8) prava i duznosti ucenika (odgovornost i
izgradnja osjecaja vrijednosti); (9) sadrzajno poucavanje (djelotvorna organizacija, jasne svrhe,
prilagodljiva praksa); (10) skolu kao organizaciju koja uci (struéno usavr$avanje nastavnika);

(11) partnerstvo doma i Skole (roditeljski angazman).?*

lepeze osobnih i drustvenih interesa. To je "Skola koja uci" utemeljujuci svoj razvitak, svoje
mijenjanje (kao permanentan proces) na znanju i njegovoj proizvodnji.?*®

Razmatrajuéi sintagmu “"$kola koja udi" H. Meyer navodi: Skola koja uci je
samorefleksivna (=Skola koja promislja svoj viastiti razvojni proces). Skola koja uci pojedinacna
je Skola koja promislja, maksimalno usmjerava i kontrolira svoj razvojni proces.247

3. Zajednicka misija i vizija Skole

Organizacije u¢e samo preko pojedinaca koji uce, ali individualno ucenje ne jamci i
organizacijsko ucenje, iako je bez njega nemoguce. U svakoj je ustanovi, posebno u §koli, vazno

da svi ljudi koji rade zajedno imaju snazno razvijen osjecaj zajednickog cilja, tj. da usklade

243 Senge, P. M. 2001. Peta disciplina: principi i praksa uGeée organizacije. Zagreb, Mozaik knjiga, str. 25.

2% Vidi: Vrcelj, S. 2003. Skolska kultura — faktor kvalitete $kole. Didaktiéni in metodiéni vidiki prenove in razvoja
izobraZevanja, 2, 371.3 (082), 87-91.

25 Stoll, L., Fink, D. 2000. Mijenjajmo na3e $kole: kako unaprijediti djelotvornost i kvalitetu 8kola. Zagreb, Educa,
str. 55.

248 pivac, J. 2006. Pristup koli koja se mijenja. Napredak, 147 (1), 33-42, str. 36.

7 Meyer, H. 2002. Didaktika razredne kvake. Zagreb, Educa, str. 140.

79



osobne misije 1 vizije skole. Kroz viziju Skole ...pokazuje se kako Skolu predocavaju ucitelji,
Skolska okolina, vodstvo $kola, roditelji i ucenici.**®

Misija (ili svrha) je op¢i smjer djelovanja, a odgovara na pitanje: Zasto postojimo? Vizija
je slika buduénosti koju Zelimo stvoriti, a odgovara na pitanje: Sto Zelimo? Dakle misija je op¢i
smjer (opée kretanje), a vizija je specificno odrediste (slika Zeljene buduénosti). Misija je
apstraktna (biti najbolji §to mogu), a vizija konkretna (skoditi u vis metar i devedeset).

Osobno usavrSavanje je proces kontinuiranog usmjeravanja na ono $to pojedinac doista
zeli, na njegovu viziju u skladu s njegovom misijom. Usporedba vizije (onoga Sto zelimo) 1 jasne
slike trenutne stvarnosti (gdje smo u odnosu na ono $to zelimo) proizvodi ono §to nazivamo
kreativnom napetoscu. Istinski kreativni ljudi koriste raskorak izmedu vizije i trenutne stvarnosti
kao poticaj za promjene.

Za uspjesan 1 kvalitetan rad Skole vaZzna je zajednicka misija i vizija Skole koja predstavlja
sliku onoga sto ljudi u njoj zajedno Zele posti¢i. One izrazavaju naSe vrijednosti i nacin kako
¢emo ih ostvariti. Misija i vizija koja je doista zajednicka ne nastaje brzo, ona raste kao proizvod
interakcije osobnih misija i vizija. Iskustvo pokazuje da je za zajedni¢ku misiju i viziju potreban
stalni razgovor u kojem pojedinci ne iznose samo svoje snove, nego znaju slusati i snove drugih
ljudi. Zajedni¢ka misija i vizija je odgovor na pitanje: Sto bismo Zeljeli stvoriti i zaito?
Zajednicka misija 1 vizija stvaraju osjecaj zajedniStva i mijenjaju odnos prema organizaciji iz
"njihova" u "nasa" ustanova. Ona stvara zajednicki identitet, bez koje nema "ucece organizacije".
Zajednicke vizije proizlaze iz osobnih vizija. Ono $to nas zaista motivira to je nasa vizija (ne
tuda) pa ustanove koje zele ili su izgradile zajednicku misiju i viziju stalno potiu svoje ¢lanove
da razvijaju 1 razmjenjuju svoje osobne vizije. Osobno usavrSavanje osnovni je temelj za
razvijanje zajednicke vizije. Vizija se neprekidno zbiva i nikada ne zavrsava.

Gradenje zajednicke vizije je umijece odrzavanja zajednicke slike buduénosti koju zelimo
stvoriti. Kad postoji istinska vizija (za razliku od dobro poznatih "izjava o viziji"), ljudi se
usavrsavaju i uce, ne zato Sto bi to morali, ve¢ zato Sto to Zele. Ali mnogi vode imaju osobne
vizije koje nikad ne postanu zajednicke vizije koje poticu 0rganizaciju.249 Vazna je sposobnost
pretvaranja osobne vizije u zajednicku viziju.

Misiju 1 viziju $kole oblikuju uvjerenja i vrijednosti subjekata odgojno-obrazovnog rada
(nastavnika, u€enika, roditelja) o Skoli, uenju, poucavanju, odnosima, ciljevima 1 zada¢ama

nastavnog rada, kurikulumu, vrednovanju rada, superviziji, te ostalim bitnim sastavnicama

248 Resman, M. 2001. Ravnatelj, vizija $kole i motivacija uéitelja za suradnju. U: Suvremeno upravljanje i
rukovodenje u skolskom sustavu. Velika Gorica, Persona, 51-80, str. 57.
9 Senge, P. M. 2001. Peta disciplina: principi i praksa u¢ece organizacije. Zagreb, Mozaik knjiga, str. 22.
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Skolskog rada. Ta uvjerenja utjeCu na aktivnost i motivaciju za primjenu metode supervizijskog
usavrSavanja nastavnika. DonoSenje i razvijanje vizije je proces oblikovan ranijim iskustvom,
vjerovanjima, vrijednostima i utjecajem drugih ¢imbenika koji su u medusobnoj interakciji. Zbog
te interakcije viziju treba povremeno preispitivati, provjeravati uvjerenja i stavove. Stoga se
proces razvoja misije i vizije Skole neprekidno zbiva i nikada ne zavrsava.

Skolsko ozradje u kojem su odnosi izmedu subjekata odgojno-obrazovnog rada
(nastavnika, ucenika, roditelja, pedagoga...) temeljeni na povjerenju i uvazavanju, suradnji i
kolegijalnosti, te iskrenosti i otvorenosti u komunikaciji pogodan su kontekst za razvoj
pedagoske supervizije. Skole koje nemaju pozitivnu atmosferu za rad i dobre medusobne odnose
ne mogu biti pogodno mjesto za razvoj supervizije.

Skole koje su izgradile zajedni¢ku misiju i viziju odgojno-obrazovnog rada, zasnovanu na
osobnim uvjerenjima njezinih djelatnika 1 kontinuirano ju razvijaju, takoder su povoljno
okruzenje za razvoj pedagoske supervizije. Vizija je ono Sto dijeli ravnatelje Skola koji su vode
od onih koji su jednostavno menadzeri 20

Za razvoj pedagoske supervizije veoma je vazno shvacanje Skole i zivot Skole po
konceptu "Skola kao organizacija koja uc¢i" u kojoj nastavnici i ostali djelatnici reflektiranjem
vlastite prakse dolaze do novih saznanja koja im omogucavaju transformaciju profesionalnog
djelovanja $to dovodi do unapredivanja rada skole.

Pedagoska supervizija umnogome ovisi i o nacinju vodenja Skole, tj. o ravnatelju i
njegovom stilu upravljanja Skolom.

5.1.2. Razredno ozradje

1. Pojam i ¢imbenici utjecaja

Pedagoska supervizija u fokusu svoga rada ima refleksiju nastavne prakse, ¢ime je
najneposrednije povezana s radom nastavnika i u¢enika u ucionici. Tim vise, jer se jedna etapa
pracenje nastave odvija direktno u ucionici. Stoga ne ¢udi da smo razredno ozracje izdvojili kao
sljede¢i znacajan ¢imbenik vaZan za proces pedagoske supervizije. Dakle, da bi Skolski pedagog
mogao pomoc¢i nastavniku u razumijevanju, reflektiranju i transformiranju njegovog nastavnog
rada mora razumjeti kontekst razrednog ozra¢ja. Mnogi autori koji istraZzuju Skolsko 1 razredno

ozrac¢je ukazuju na njegov utjecaj na Skolski uspjeh, motivaciju u€enika 1 nastavnika (Jurié, V.

1992., 1993., Bognar i Matijevi¢, 1993., Bosnjak, B. 1997.).

%0 Zepeda, S. J. 2007. Instructional supervision applying tools and concepts. Larchmont, Eye on education, str. 15.
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Postoje razlicita odredenja razrednog ozracja. M. Matijevi¢ ras¢lanjuje odgojno-
obrazovno ozracje na Skolsko i razredno-nastavno ozra¢je, navodeé¢i da razredno-nastavno
ozracje vezujemo uz ukupno stanje odnosa u jednom razrednom odjelu u vrijeme raznih
nastavnih aktivnosti.?"

V. Zabukovec navodi da se pojam razrednog ozracja temeljno veze uz odnose nastavnika i
ucenika u svezi s dogadanjima u razredu, a obuhva¢a medusobno preplitanje i interakcijsko
djelovanje socijalnih, psiholoskih i organizacijskih procesa u razredu. Autor navodi da je Fraser
sukladno Moosovoj definiciji ozra¢ja, ozra¢je odredio s tri kategorije: kategorijom odnosa
(priroda 1 intenzitet medusobnih odnosa nastavnika i uéenika); kategorijom razvitka licnosti (rast
licnosti 1 osobno napredovanje); kategorijom sustava (pravila, mahanizmi nadzora i
promjenjivosti sustava).?

Razredno ozracje je splet medusobne interakcije razlicitih ¢imbenika, jer je svaki razred
posebna socijalna skupina ucenika i nastavnika s vlastitim normama, psiholoskom atmosferom i
oc¢ekivanjima. Razredno ozradje definirano je kvalitetom odnosa nastavnika i ucenika, a
definiraju¢i meduljudski odnos M. Bratani¢ navodi: Meduljudski odnos je slozen dinamicki
proces u paru ili grupi koji odreduje ponasanje izmedu osoba koje u njemu sudjeluju.”>® Prema
navedenoj autorici opée karakteristike meduljudskog odnosa su: interakcija (nema meduljudskog
odnosa bez interakcije, a o stupnju i kvaliteti uspostavljene interakcije ovisi uspjeSnost
meduljudskog odnosa), reciprocitet (naizmjeni¢no zauzimanje pozicije subjekta i objekta
ucéenika i nastavnika u odnosima), cirkularno stimuliranje (nastavnik djeluje na u¢enika i uc¢enik
na nastavnika), djelovanje nesvjesnog (odgojno-obrazovni rad u konkretnoj situaciji ovisi 0
svjesnim 1 0 nesvjesnim momentima). Nadalje, odnos nastavnika i u¢enika u razredu ima svoje
specifi¢nosti koje &ine: prozZetost profesionalnog i osobnog; neravnopravnost (u znanju,
mentalnoj 1 fizickoj zrelosti, iskustvu...); poteskoce ostvarivanja reciprociteta (naizmjeni¢no
zauzimanje pozicije subjekta i1 objekta, mogucnost konfrontacije misljenja, uspostavljanje
dijaloga). Navedene specificnosti utjeCu na kvalitetu razrednog ozracja, a time 1 kvalitetu
nastave. PoteskocCe s tim u svezi postoje stoga $to nasi u€enici nisu osposobljeni da budu subjekti
u odgojno-obrazovnom procesu, iako su ve¢ desetljeCima sva naSa nastojanja usmjerena u tom

pravcu. Ucenika treba osposobiti za ulogu subjekta, a nastavnika za konfrontaciju misljenja.

1 Matijevi¢, M. 1997. Didakticki &imbenici odgojno-obrazovnog ozragja. U: Bognjak, B., Vrgog, H. (ur.) Skolsko i
razredno-nastavno ozracje put prema kvalitetnoj hrvatskoj Skoli i nastavi. Zagreb, HPKZ, 33-44, str. 34.

22 zabukovec, V. 1997. IstraZivanje razrednog ozra&ja — slovensko iskustvo. U: Bosnjak, B., Vrgo¢, H. (ur.) Skolsko
i razredno-nastavno ozrac¢je put prema kvalitetnoj hrvatskoj skoli i nastavi. Zagreb, HPKZ, 24-32, str. 24.

253 Bratani¢, M. 1990. Mikropedagogija. Zagreb, Skolska knjiga, str. 31.
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Mnoga istrazivanja potvrduju da ucenici kao veoma Cest uzrok nerazumijevanja s nastavnikom
navode stav nastavnika po kojemu on mora biti uvijek u pravu.?**

Cimbenici uspje$nog meduljudskog odnosa su socijalna percepcija, emocionalni stavovi i
empatija. Kad se percipiranje odvija u kontekstu socijalne situacije govorimo o socijalnoj
percepciji, odnosno o percepciji u kontekstu meduljudskog odnosa. Nastavnici percipiraju
postupke ucenika i stvaraju odredene sudove o njima, kao Sto i u€enici percipiraju postupke
nastavnika 1 stvaraju odredene sudove o njima. Ako se sudovi medusobno podudaraju, tada ¢e se
uspostaviti dobra interakcija i medusobna komunikacija. Medutim, ako se sudovi ne podudaraju,
ili ako su suprotni, tada dolazi do poteskoca u odnosima nastavnika i uc¢enika koje se odrazavaju
na razredno ozracje i kvalitetu nastave. Do potesko¢a u odnosima dolazi i onda kad polazimo
(nastavnici, ucenici) od stava da ljudi gledaju svijet naSim o¢ima, ne vodec¢i racuna o spoznaji da
je percepcija individualna kategorija i da svaka osoba percipira svijet kroz svoj perceptivni
sustav, na svoj nacin. Ta je spoznaja posebno vazna u odnosu nastavnik — uéenik, u kojem se
nastavnik mora postaviti u polozaj ucenika da bi ga mogao razumjeti. Bitno pitanje socijalne
percepcije je povjerenje, pa je u odnosu nastavnik — uéenik vazno medusobno povjerenje.
Pretpostavka medusobnog povjerenja je povjerenje nastavnika u samog sebe, zatim povjerenje
nastavnika u njegove ucenike, kao i povjerenje ucenika u samog sebe i u svoje nastavnike. Tesko
je zamisliti nastavnika da uspjeSno obavlja svoj posao, a da nema povjerenja u svog ucenika.
Zato bi svaki nastavnik trebao izgraditi kod sebe optimisti¢an stav, tj. stav povjerenja prema
onima koje odgaja.?>®

Emocionalni stavovi ucenika i nastavnika vazan su ¢imbenik kreiranja njihovog
zajednickog rada u razredu. O tome kakve stavove zauzimaju jedni prema drugima ovisi njihovo
medusobno ponaSanje. Svaki stav kao tendencija koja usmjerava nase ponaSanje ukljucuje
spoznajnu (znanje o ne¢emu ili nekome), emocionalnu (osjecaji prema neéemu ili nekome) i
motivacijsko-voljnu (poticaj za ponasanje prema neCemu ili nekome) komponentu. Sve su
komponente vazne, ali se konstitutivnom ipak smatra emocionalna komponenta, koja odreduje
vrijednost, ja¢inu i kvalitetu stava. Emocije se u stavu polariziraju na dva osnovna pola: pozitivni
(simpatija) i negativni (antipatija). Kvalitetni odnosi nastavnika i u¢enika temelje se iskljuc¢ivo na
pozitivnim emocionalnim stavovima. Negativni emocionalni stavovi i ravnoduSnost oteZavaju i
onemogucavaju interakciju i komunikaciju. U odnosu nastavnika i u¢enika: Nastavnik mora biti

svjestan svoje uloge i shvatiti da je on po prirodi poloZaja u odnosu s ucenikom odgovorniji, te

2% Vidi: Bratani¢, M. 1990. Mikropedagogija. Zagreb, Skolska knjiga
2 Vidi: Isto
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da — wuza svu interaktivnost i reciprocnost njihovog ponasanja — ipak to, kako ¢e se ucenik
ponasati i kako ce ucenik dozivjeti njihov odnos, uvelike ovisi o njegovoj licnosti, o njegovim
stavovima i njegovu ponas“cmju.256

Empatija kao spoznajno-emocionalna sposobnost uzivljavanja u polozaj druge osobe je
vazan Cimbenik stvaranja dobrog odnosa nastavnika i ucenika. Za razliku od simpatije
(djelomicno ili potpuno poistovjecivanje s drugom osobom) i antipatije (distanciranje od druge
osobe) empatija je psihicka sposobnost koja nam omogucava "ulazak" u psihu druge osobe, ali
bez namjere da se s njom poistovjeti. Sposobnost empatije omoguc¢ava nam da razumijemo i
osobu koja nam nije simpati¢na. Zahvaljujuéi sposobnosti empatije nastavnik moze razumjeti
ucenika i prihvatiti ga takvog kakav jest.?>’

2. Stil rada nastavnika — vodenja razreda

Nastavnik je voditelj razreda i velikim dijelom o njemu ovisi hoce li razred uspjesno
funkcionirati kao visoko kohezivna skupina. Stil rada nastavnika ili nacin na koji nastavnik vodi
ucenike je sljedeci vazan segment koji ¢ini kontekst pedagoske supervizije. Naime, da bi Skolski
pedagog mogao efikasno sudjelovati u svim etapama pedagoske supervizije i pomoci nastavniku
u unapredivanju njegova rada mora poznavati stil nastavnikova rada ili nacin kako vodi razred. S.
Stani€i¢ U svezi s pojmom vodenja navodi: Vodenje se zasniva na prihvacanju utjecaja od strane
onih koje se vodi, sposobnost kreiranja vizije, inspiriranja, poticanja, nadahnuca i postignuce
spremnosti za uspjesno ostvarenje organizacijskih cilieva.®® V. Sri¢a navodi da se vodstvo moZe
definirati kao sposobnost da se utjece na ponasanje suradnika i njihove sustave vrijednosti, tako
da oni s entuzijazmom teze ostvarivanju ciljeva u organizaciji 29

Kada govorimo o vodenju u S$koli razlikujemo dva aspekta vodenja: vodenje Skole
(ravnatelj) i vodenje ucenika (nastavnik). Bez obzira o kojem je aspektu rije¢ iz prethodno
navedenih odredenja vodenja vidljiva je njegova vaznost za kvalitetu rada Skole. S druge strane
vodenje u Skoli prema S. Stani¢i¢u obuhvaca predocavanje zaposlenima cilja i zadaca Skole,
ukazivanje na putove i moguca rjesSenja, uskladivanje napora osoblja na ostvarenju programskih

zadaca, stvaranje klime suradnje, sigurnosti i unutarnjeg sklada, poticanje na pojacanu aktivnost

I kreativni pristup radu, razvoj humane komunikacije, skrb za trajno podizanje razine strucne

26 Bratani¢, M. 1990. Mikropedagogija. Zagreb, Skolska knjiga, str. 60.

7 Vidi: Bratani¢, M. 1985. Empatija — klju& uzajamnog razumijevanja nastavnika i u¢enika. Pedagoski rad, 78.
28 Stanigié, S. 2006. Menadzment u obrazovanju. Rijeka, Vlastita naklada, str. 221.

259 Sric¢a, V. 1995. Inventivni menadzer. Zagreb, MEP Consult, str. 78.
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kompetencije, predstavljanje i zastupanje interesa zaposlenih pred drugim subjektima Zivota i
rada §kole.”

Dominantna obiljezja nacina na koji nastavnik radi s ucenicima u razredu odreduju
njegov stil rada. M. Musanovic i sur. razlikuju Cetiri stila rada nastavnika, odnosno stila vodenja
razreda: autokratski, demokratski, emocionalni, laissez-faire.?*"

Autokratski ucitelj je tradicionalni ucitelj koji u radu s ufenicima dominantno koristi
autokratski stil vodenja baziran na motu: Red, rad, disciplina. Njegov je rad usmjeren na visoka
Skolska postignuca. Postavlja pravila i nadzire ih, strog je i zahtjevan, a disciplinu ostvaruje
prijetnjama i kaznama. Temeljna metoda rada s ucenicima je predavanje nastavnika i zapisivanje
ucenika. Autokratski ucitelj pokazuje vrlo malo topline prema svojim ucenicima. Cijeni
poslusnost bez puno pogovora, postovanje autoriteta i tradiciju. Komunikacija je jednosmjerna,
on govori dok ucenici uglavnom Sute. Na njegovim satovima vlada atmosfera straha. U
donosenje odluka ne ukljucuje ucenike, ve¢ ih sam donosi i pritom ih ne objasnjava. Ambiciozan
je 1 svoj uspjeh ostvaruje na temelju drugih. Ima izrazenu potrebu za mo¢i i dominacijom, a
ucinci na druge uglavnom su negativni. Ucenici s kojima komunicira agresivno osjecaju se
povrijedenima, poniZzenima, boje se i imaju zelju za osvetom.

Demokratski ucitelj koristi demokratski stil vodenja razreda koji se temelji na dijaloskoj
metodi rada. Postavlja zahtjeve ucenicima u skladu s njihovim sposobnostima. Komunikacija u
razredu u kojem radi je dvosmjerna. Ukljucuje ucenike u rad i pita ih za misljenje. ObjaSnjava
ucenicima odluke koje donosi i Cesto ih ukljucuje u proces donosSenja odluka. Potice
samopouzdanje 1 samopostovanje ucenika. U razredu koristi suradnicke i natjecateljske socijalne
strategije. U odnosima s ucenicima koristi ,,JA* poruke pokazujuéi toplinu, briznost 1 pozitivne
osjecaje. Asertivan je i samopouzdan. Njegovi ucinci na u¢enike obi¢no su pozitivni.

Emocionalni ucitelj je usmjeren na ucenike, na opazanje i zadovoljavanje njihovih
potreba, posebice emocionalnih. Polazi od stava da je za uspjesno ucenje jako vazno voditi
ra¢una o emocionalnoj komponenti u¢enikova razvoja. Stoga je za njega stvaranje pozitivne
socio-emocionalne klime u razredu jedan od najvaznijih zadataka. Smatra da je zadovoljan
ucenik efikasniji u ucenju, te da se uspjesnije uci u atmosferi veselja nego straha. Usmjeren je
prvenstveno na ucenike i njihove potrebe, a potom na nastavni sadrZaj. Pokazuje toplinu i
pozitivne osjecaje u radu s ucCenicima, po potrebi je popustljiv, ali ne na racun Skolskih

postignu¢a ucenika. Vodi brigu o u€enicima i pomaze im u rjeSavanju njihovih problema. U

200 Stanigié, S. 2006. Memadzment u obrazovanju. Rijeka, Vlastita naklada, str. 221.
281 Muganovi¢, M., Vasilj, M., Kovagevi¢, S. 2010. Vjezbe iz didaktike. Rijeka, Hrvatsko futurolosko drustvo, str. 4.
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razredu potice i razvija suradnicke odnose, odnose brige jednih o drugima. Ucenici vole i¢i na
nastavu kod nastavnika s takvim stilom rada.

Laissez—faire ucitelj u radu s u¢enicima koristi slobodan stil rada. Usmjeren je na sebe i
ne razmislja puno o ucenicima i njihovim problemima. Cilj mu je da rad obavi bez sukoba,
odnosno zadrzi postojece stanje i po svaku cijenu izbjegne konflikte. Stoga ne uvodi ili veoma
rijetko uvodi nove metode rada, a u ocjenjivanju ucenika je ¢esto popustljiv. Ne ulaze puno
energije u svoj rad s ucenicima, pasivan je i prepusta inicijativu i odgovornost ucenicima.
Ucenici namecu svoja pravila §to se Cesto odrazava na snizavanje kriterija za kvalitetan rad.
Izbjegava dvosmjernu komunikaciju, zna se samoponizavati, ali istovremeno i druge optuzivati.
Najées¢e nema razvijene socijalne vjestine 1 gotovo nikad nije uzor svojim ucenicima. Uc¢inci
ovakvog stila rada i ponaSanja nastavnika na ucenike su uglavnom negativni.

V. Vizek Vidovi¢ i suradnici navode dva glavna modela nastavnickog upravljanja
razredom: model poslusnosti i model odgovornosti. Temeljna razlika izmedu ta dva modela je u
tome §to model poslusnosti naglasava konformizam i poslusnost autoritetu ucitelja dok model
odgovornosti naglasava samregulaciju i pomo¢ ucenicima da shvate razloge postojanja pravila i
posljedice njihovog nepo§tivanja.262

Kad govorimo o vodenju u razredima s visokim stupnjem kohezivnosti ucenici se dobro
poznaju, medusobno su povezani i u prijateljskim su odnosima. Vole raditi zajedno, spremni su
pomo¢i jedni drugima i zalazu se za postizanje zajednickih ciljeva. Nema sukobljenih pojedinaca
ili podskupina, a konflikti se rjeSavaju konstruktivno. Kohezivnost razreda nastavnik moze
poticati na nacin da: daje ucenicima zadatke koji zahtijevaju suradnju, smanji natjecanje na
najmanju mogucu mjeru, potice prosocijalno ponaSanje; pomogne svakom uceniku da se
identificira s razredom kao cjelinom, izbjegava favoriziranje nekih ucenika, ne svaljuje krivicu
uvijek na iste ucenike (Zrtveni jarci).263

3. Cimbenici uspje$nosti rada u razredu

Uspjesnost nastavnog rada u razredu ovisi u velikoj mjeri o radnoj atmosferi u razredu,
odnosno sposobnosti nastavnika da odrzi disciplinu uéenika. Cimbenici kojima nastavnici mogu
smanjiti vjerojatnost pojave nediscipliniranog ponaSanja u razredu su: strukturna obiljeZja
razreda (veli¢ina razreda, heterogenost ucenika u razredu, neka obiljezja fizickog prostora samog

razreda), pocetak skolske godine (pravila, postupci), vrijeme provedeno u radu (zanimljivost i

22 Vizek Vidovié, V. i sur. 2003. Psihologija obrazovanja. Zagreb, IEP-VERN, str. 276.
293 |sto, 276.
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stalna okupiranost, kontinuirani prijelaz s jedne aktivnosti na drugu, odrzavanje grupne paznje,
stalna svjesnost o ponasanju udenika, ne prekidanje sata zbog disciplinskih problema).?®*

M. Matijevi¢ navodi sljedece Cimbenike koji utjeCu na stvaranje razrednog i Skolskog
ozraCja: kurikulum i nastavne strategije, kriteriji pracenja i ocjenjivanja, izbor i primjena
nastavnih medija, uredenje razreda, subjektivni ¢inioci, broj ucenika u razredu.*®

Kurikulum i nastavne strategije imaju znacajan utjecaj na razredno ozracje. Prigovori koji
se Cesto Cuju od roditelja i ucenika kao Sto su preoptere¢enost ucenika u Skoli, neprimjereni
zadaci, subjektivnosti pri ocjenjivanju rada ucenika i sli¢no povezani su s kurikulumom. U naSim
Skolama dominira nastava orijentirana na nastavnika i glavninu nastave ostvaruje nastavnik sam.
Rijetki su slucajevi da su ucenici aktivni sudionici nastavnog procesa (projektno ucenje,
problemsko ucenje, istrazivacko ucenje, timsko ucenje...).

Kriteriji pracemja i ocjenjivanja takoder znatno utjeu na razredno ozracje. Medu
nastavnicima postoje oni "strogi", ali pravedni koji mogu pozitivno utjecati na razredno ozracje.
Medutim, postoje i oni s vlastitim kriterijima koje mijenjaju po osobnom nahodenju i koji mogu
negativno utjecati na motivaciju uc¢enika za ucenjem. Postoje i oni koji svojim nacinom rada i
komunikacijom s ucenicima pridobiju sve ufenike za ucenje njihovih predmeta. U tim
situacijama ucenici rade i viSe nego $to mogu jer ne zele iznevjeriti nastavnika.

Izbor i primjena nastavnih medija moze, takoder, znatno utjecati na razredno ozracje.
Primjena suvremenih  medija s ciljem uklju¢ivanja ucenika u nastavni proces doprinosi
pozitivnom razrednom ozrac¢ju. Medutim, ukoliko se suvremeni mediji koriste na nacin da
ucenici umjesto s ploce prepisuju s ppt-prezentacije, a sami ne sudjeluju aktivno u radu onda to
mozZe imati negativan utjecaj po razredno ozracje.

Uredenje razreda moze mnogo govoriti o razrednom ozracju. Prilikom ulaska u neku
ucionicu vrlo brzo donosimo zakljucke o disciplini, urednosti, smislu za lijepo. Postoje razredi
koji nemaju osobni pecat, ali postoje i razredi koje podsjecaju na obiteljski dom. To pokazuje niz
sitnih detalja koji pokazuju toplinu i bliskost onih koji brinu o ucionici. UcCionice treba
humanizirati i pedagogizirati raznim detaljima i opremom koja ¢e ucionicu ¢initi ugodnom za
ucenje i druzenje.

Subjektivni cinioci vjerojatno najvise djeluju na razredno ozracje. To su prvenstveno

nastavnici 1 ucenici o kojima najviSe ovisi kvaliteta nastavne komunikacije, medutim na njthovu

264 Vidi: Vizek Vidovi¢, V. i sur. 2003. Psihologija obrazovanja. Zagreb, IEP-VERN
%5 Vidi: Matijevi¢, M. 1997. Didakti¢ki ¢imbenici odgojno-obrazovnog ozradja. U: Bosnjak, B., Vrgo&, H. (ur.)
Skolsko i razredno-nastavno ozracje put prema kvalitetnoj hrvatskoj Skoli i nastavi. Zagreb, HPKZ, 33-44.
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komunikaciju mogu utjecati i roditelji, ravnatelji i stru¢ni suradnici, dok na njih mogu utjecati
razni subjekti izvan Skole.

Broj ucenika u razredu utjece takoder na razredno ozracje. Razredi s prevelikim brojem
ucenika, kao 1 razredi s premalim brojem ucenika mogu biti u nepovoljnijoj situaciji od razreda s
optimalnim brojem ucenika za stvaranje pozitivnog razrednog ozracja.

Razredno odjeljenje ...predstavlja jedan socijalni organizam koji raste i razvija se. U tom

. v . v . . .. . . v . . . 266
organizmu su sloZeni drustveni odnosi. Svaki je pojedinac vazna karika u tim odnosima.

5.1.3. Subjektivne teorije nastavnika

1. Pojmovno odredenje

Subjektivne teorije nastavnika pod kojima podrazumijevamo nastavnikovo shvacanje
temeljnih pojmova nastavnog rada (ucenje, poucavanje, znanje), a koje proizlazi iz njihovih
unutarnjih uvjerenja, vazna su sastavnica konteksta pedagoske supervizije. Za razumijevanje
nastavnikova djelovanja u razredu na nastavnhom satu, kojemu Skolski pedagog u ulozi
supervizora prisustvuje, nuzno je poznavanje njegovih shvaéanja nastave, znanja, ucenja, uloge
nastavnika, uloge ucenika, struke itd. U oSnhovi je svakog postupka, naime, odredeno shvacanje
prirode ucenja i znanja, bez obzira na to koliko je nastavnik toga svjestan.267 Uvjerenja
nastavnika rezultat su njihovih osobnih odgojno-obrazovnih znanja i iskustava ste¢enih tijekom
obrazovanja za nastavnicku profesiju, osobnog nastavnog iskustva i stru¢nog usavrSavanja. Na
osnovi epistemoloskih uvjerenja nastavnici stvaraju osobne teorije uc¢enja i poucavanja, koje su u
interaktivnom odnosu s njihovim ponaSanjem u razredu. Suvremeni pristupi strunom
usavrsavanju nastavnika i strategijama razvoja Skole temelje se na shvacanju da se promjene u
nastavi najefikasnije ostvaruju promjenom epistemoloskih uvjerenja i osobnih teorija nastavnika.
Stoga je podrucje subjektivnih teorija nastavnika i njihov utjecaj na unapredivanje nastave veoma
vazan element konteksta pedagoske supervizije kojoj je krajnji cilj transformacija nastave u cilju
poboljsanja kvalitete rada.

Subjektivne teorije nastavnika su sadrzajno vrlo kompleksno podruje s razlicito
upotrebljavanom terminologijom kojom se nastojalo opisati nastavnikova uvjerenja. Pojmovi
koji se najceSce koriste su: nastavnikova shvacanja, uvjerenja i teorije.

Cesto se u znanstvenim krugovima koristi pojam shvacanja pod kojima M. Zellermayer i

R. Hoz podrazumijevaju ...shvacanje kao tip znanja, koji se konstruira kao globalan, cjelovit,

2% Matijevi¢, M. 1997. Didakticki ¢imbenici odgojno-obrazovnog ozra&ja. U: Bosnjak, B., Vrgog, H. (ur.) Skolsko i
razredno-nastavno ozracje put prema kvalitetnoj hrvatskoj $koli i nastavi. Zagreb, HPKZ, 33-44, str. 40 i 41.

27 Marenti¢ Pozarnik B. 1996. Suvremene teorije udenja i profesionalnog razvoja kao teorijska osnova didaktickog
usavr$avanja visokoskolskih nastavnika. Napredak, 137 (1), 34-45, str. 34.
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makroskopski pogled na pojavu ili podrucje, dok ih B. Marenti¢-Pozarnik definira kao
subjektivno obojane, ne posve svjesne i medusobno skladne konstrukte, koje pojedinac oblikuje
na temelju nakupljenih Zivotnih iskustava.?®®

Nastavnikova uvjerenja su sljedeci ¢esto upotrebljavan pojam koji Rokeach definira kao
... Jednostavne svjesne ili nesvjesne tvrdnje, koje proizlaze iz onoga sto pojedinac napravi i kaze,
Cesto su izraZene u recenicnom obliku "Ja vjerujem da ..." 2%

I. F. Pajares smatra da se za uvjerenja koristi veoma Siroki pojam koji ¢ine: stavovi,
vrijednosti, sudovi, aksiomi, misljenja, ideologije, opazanja, koncepcije, konceptualni sustavi,
prethodne koncepcije, dispozicije, implicitne teorije, osobne teorije, internalni mentalni procesi,
akcijske strategije, pravila prakse, prakticna nacela, perspektive, repertoari razumijevanja i
socijalne strategije. I pod tim nazivima ili shvacanjima mogu biti pronadeni u literaturi 210

E. Murphy navodi da su obiljezja nastavnickih uvjerenja sljedeca: predstavljaju osobno
znanje nastavnika,; predstavijaju implicitne teorije; sluze kao "kognitivne mape"; sluze kao
posrednici u dozivljavanju i reakcijama na okolinu,; predstavijaju sloZeni, medusobno ovisni
sustav; imaju kognitivau i afektivnu komponentu, cesto su presutna i nesvjesna.'271

Sljede¢i Cesto upotrebljavani pojmovi prema M. Vale¢i¢ Zuljan povezani su s pojmom
teorija: implicitna teorija (Clark i Peterson, 1986.; Clark, 1988., 1995., 1992.); prakticna teorija
(Lauvas i Handal, 1987.; Sanders i McCutcheon, 1986. prema Furlong i Maynard, 1995.);
subjektivna teorija (Marenti¢-Pozarnik, 1987.; Polak, 1996.; Janssens i Kelchtermans, 1995.);
osobna teorija (Fox, 1983.; Carter, 1990. prema Korthagen i dr., 1994.).2"

Dakle, kada se koristi termin teorijja za nastavnikova shvacanja temeljnih nastavnih
pojmova uglavnom se misli na osobni, implicitni 1 prakti¢ni aspekt. Rije¢ teorija nije shvacena u
strogo znanstvenom smislu (logican, teorijski provjeren konstrukt), ve¢ kao individualan, ne

potpuno osvijeSten konstrukt podlozan promjeni. Tako, primjerice G. Handal i P. Lauvas

nastavni¢ku prakti¢nu teoriju promatraju kao osobni konstrukt i definiraju je kao ...dinamican,

%8 valen¢i¢ Zuljan, M. 2008. Subjektivne teorije — cjeloZivotno ucenje ugitelja. Rijeka, Hrvatsko futurolosko
drustvo, str. 32.

29 |sto, str. 33.

270 pajares, F. 1992. Teacher's beliefs and educational research: Cleaning up a messy construct, Review of
Educational Research, 62(3), str. 309.

"1 Murphy, E. 2000. Strangers in a strange land: Teacher's beliefs about teaching and learning french as a second or
foreign language in online learning environments. http://www.ucs.mun.ca/~emurphy/strangers/toc.html, posje¢eno u
srpnju 2010.

22 Valen¢i¢ Zuljan, M. 2008. Subjektivne teorije — cjeloZivotno udenje ugitelja. Rijeka, Hrvatsko futurolosko
drustvo, str. 32.
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promjenljiv sustav znanja, iskustva i vrijednosti koji je vazan za praksu poucavanja u bilo koje
vrijeme.?”

Znacaj subjektivnih teorija nastavnika u nastavnom radu isti¢e E. Terhart navodeci:
Specificni osobni unutarnji svijet pojedinog nastavnika — U uzajamnom odnosu s vanjskim
situacijskim uvjetima — smatra se odlucujuéim faktorom za djelovanje u nastavi. Njegove
""subjektivne teorije"”, njegovi "rutinski postupci”, njegovo "svakodnevno iskustvo™ tvore osnovicu
za razvitak i mentalnu pratnju vlastitog pravca djelovanja.?’*

Shvacéanje znanja, ucenja i nastave mozemo promatrati s aspekta pojedinca (nastavnika) i
teorijskih modela.

2. Shvacanje nastave, znanja i u¢enja s aspekta pojedinca

M. Valen¢i¢ Zuljan navodi rezultate istrazivanja nastavnikovih shvacanja nastave koja
su provedena devedesetih godina 20 st. (Scardamali i Bereiteru, 1989.; Fox, 1983.; Rogers i
Freiberg, 1994.; Dunkin 1994.; Samuelowicz i Bain, 1992.; Trigwell i sur., 1996., 1994., Pratt,
1992.).27

Scardamali 1 Bereiteru razlikuju Cetiri shvacanja nastave kao proces: prenosenja znanja,
Stjecanja vjestina, poticanja prirodnog razvoja, oblikovanja pojmova.

D. Fox navodi, takoder, Cetiri shvacanja nastave i to kao proces: prenosenja i oblikovanja
(niza shvacanja nastave u kojima je u€enik pasivan, a nastavnik usmjeren na nastavni sadrzaj),
otkrivanja i proces osobnosti rasta (visa shvacanja u kojima je uenik aktivan i nastavnik
usmjeren na ucenike).

Rezultati istrazivanja koje je provela A. Polak (1996.) sa studentima pedagoskih smjerova
1 nastavnicima pokazuju da 61% ispitanika poucavanje shvaca kao prijenos znanja, 14,3% kao
oblikovanje ucenika, 17,5% kao proces otkrivanja, dok svega 1,6% ispitanika shvaca nastavu kao
proces osobnog rasta. Ustanovljeno je takoder da nastavnici s viSe radnog iskustva imaju
shvacéanja nastave na vi$oj razini od manje iskusnih nastavnika.?’®

C. G. Rogers i H. J. Freiberg razlikuju tradicionalnu nastavu (nastavnik posjeduje znanja
koja prenosi uceniku) i1 nastavu usmjerenu na ucenika (povjerenje u ucenike i1 njihove

sposobnosti za samostalno razmisljanje).

2" Handal, G., Lauvas, P. 1987. Promoting reflective teaching, Supervision in action. Milton Keynes, Open
University Press, str. 9.

2’4 Terhart, E. 2001. Metode poucavanja i uéenja. Zagreb, Educa, str. 110.

2’5 Vidi: Valen¢ié¢ Zuljan, M. 2008. Subjektivne teorije — cjelozivotno ucenje ucitelja. Rijeka, Hrvatsko futurolosko
drustvo

2’ Vidi: Isto
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M. J. Dunkin i suradnici, istrazujuci shvacanja nastave sa studentima, dosli su do sljedece
klasifikacije shvacanja nastave i to kao procesa: strukturiranja znanja i pravila djelovanja;
poticanja ucenikove aktivnosti i neovisnosti; motiviranja ucenika; oblikovanja odnosa. Prva dva
shvacanja usmjerena su pretezito na sadrzaj nastave, posljednja dva se odnose na afektivnu
usmjerenost.

K. Samuelowicz i J. D. Bain su temeljem rezultata istrazivanja, koje su provodili sa
studentima prirodnog 1 drustvenog podrucja, dosli do sljede¢ih shvacanja nastave i to kao
procesa: prenosenja informacija; prenoSenja znanja i StajalisSta o znanju u okviru pojedine
discipline; poticanja ucenikova razumijevanja,; mijenjanja ucenikovih shvacanja i razumijevanja
svijeta; podupiranja ucenikova ucenja.

K. Trigwell i suradnici provodili su istrazivanja o shvacanju nastave sa sveuciliSnim
profesorima. Na temelju dobivenih rezultata navode sljede¢a shvacanja nastave: prenosenje
pojmova, propisanih u nastavnom planu, prenoSenje uciteljeva znanja, pomoc¢ ucenicima pri
usvajanju pojmova, propisanih u nastavnom planu, pomoc¢ ucenicima pri stjecanju uciteljeva
znanja; pomo¢ ucenicima pri razvoju pojmova; nastavnik pomaze ucenicima shvatiti njihova
shvacanja, polazi od njih i razvija ih; pomo¢ ucenicima pri konceptualnom mijenjanju. Prva tri
shvacanja nastave su niza shvac¢anja usmjerena na nastavnika, pasivnog odnosa prema znanju i
povrsinskog pristupa ucenju. Ostala tri shvacanja predstavljaju visa shvaéanja nastave za koje je
karakteristi¢éna usmjerenost na uc¢enika, pomo¢ uceniku kod oblikovanja vlastitog sustava znanja,
dubinski pristup ucenju i zahtjevniji ciljevi ucenja.

D. D. Pratt je proucavao shvacanja nastave na uzorku nastavnika koji rade u obrazovanju
odraslih iz razlicitih kultura 1 podruc¢ja. Promatrao je shvacanja nastave s obzirom na: nastavni
sadrzaj koji ucenici trebaju ste¢i (cilj ucenja), ulogu ucenika u nastavi, ulogu nastavnika u
nastavi, cilj obrazovanja odraslih, kontekst ucenja i poucavanja. DoSao je do shvacanja nastave
kao: inzenjeringa — ili prenoSenje sadrzaja; modeliranja nacina djelovanja i Ziviljenja; nastave
kao razvoja potencijala pojedinca; odgojnog oblikovanja — poticanja osobnog djelovanja; sa
socijalno-reformskog gledista kao teznje za boljim drustvom.

Neki su autori, navodi M. Valenc¢i¢ Zuljan, nastavnikova shvacanja nastave promatrali s
obzirom na shvacanje nastavnikove uloge. Clark (1986., prema Pretti i dr., 1997.) navodi tri
shvacanja nastavnikove uloge: nastavnik kao donosilac odluka; nastavnik kao osmisljavatelj ili
razmisljajuci profesionalac (temelji se na Schonovom razmisljaju¢em prakti¢aru); nastavnik kao
konstruktivist (neprestano gradi i §iri svoju teoriju poucavanja i ucenja i potice i ucenike u

preuzimanju konstrukcijske uloge u procesu ucenja).
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Zajednicko navedenim kategorizacijama razli¢itih shvac¢anja nastave je da se unutar svih
pojavljuju dva temeljna pristupa nastavi. Neki su ih autori nazvali vis§i — nizi stupanj, drugi
tradicionalno — suvremeno shvacanje, tre¢i ih nisu posebno definirali, ali odnose se na odredene
kategorije. Radi se o pristupu nastavi usmjerenom na nastavnike i nastavni sadrzaj 1 pristupu
usmjerenom na uc¢enika i u¢enje. Kada govori o nastavi M. Jorgensen navodi: Nastava ne smije
ulijevati znanje u "prazne posude”, ve¢ paliti baklje, a njih moraju ucitelji paliti.*”’

Nastavnikovo shvacanje znanja utje¢e ne samo na oblikovanje njegova shvacéanja
ucenja, ve¢ i na njegovo shvacanje nastave i strategije poucavanja. Znanje se najcesc¢e definira
kao sistem ili logicki pregled cinjenica i generalizacija o objektivnoj stvarnosti koje je covjek
usvojio i trajno zadrzao u svojoj Svi]'esti.278

Znanje mozemo promatrati s razli¢itih aspekata. Nas zanima shvacanje znanja s
pedagoskog aspekta. Postoje razliCite kategorizacije znanja pa se navode: deklarativno (znati
§to), proceduralno (znati kako), kondicionalno ili uvjetno (znati kada, pod kojim uvjetima
koristiti znanje), analogno (u¢enje pokusajima), logicno ili problemsko, pojmovno, vokabularno i
metakognitivno znanje.

P. A. Alexander i suradnici daju sljedec¢u tipologiju znanja: konceptualno ili pojmovno
znanje (znanje sadrzaja, predmetnog podrucja, struke ili discipline); vokabularno znanje (znanje
o0 jeziku, strukturi teksta, znanje sintakse, znanje retorike); metakognitivno znanje ili znanje o
znanju (znanje o ciljevima i planovima, strategiji, metakognitivnoj strategiji, znanje o sebi kao
uceniku, znanje o Zadaéama).279

U pedagoskoj praksi najpoznatija je Bloomova klasifikacija znanja. Bloom navodi
sljedece stupnjeve znanja: znanje, razumijevanje, primjena, analiza, sinteza, evaluacija.?®

Povezanost izmedu shvadanja znanja i ucenja prikazana je u tablici 4. koja prikazuje tri
modela epistemoloskih uvjerenja nastavnika. Shvacanja znanja 1 shvacanja ucenja su usko

medusobno povezana jer je uéenje proces stjecanja znanja.

2'7 Jorgensen, M. 1977. Skola koju su osnovali u€enici. Beograd, BIGZ, str. 129.

2’8 potkonjak, N., Simlesa, P. 1989. Pedagoska enciklopedija. Beograd, Zavod za udzbenike i nastavna sredstva, str.
529.

29 Vidi: Valen¢ié¢ Zuljan, M. 2008. Subjektivne teorije — cjelozivotno ucenje ucitelja. Rijeka, Hrvatsko futurolosko
drustvo

280 vidi: Kolié-Vehovec, S. 1998. Edukacijska psihologija. Rijeka, Filozofski fakultet Rijeka
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Tablica 4. Povezanost shva¢anja znanja i u¢enja®"

EPISTEMOLOSKA USMJERENOST

TRANSMISIUA

TRANSAKCUA

TRANSFORMACIA

1. Shvacanje znanja — priroda znanja i spoznaje

Znanje je staticko i objektivno,
uceniku ga najcesce prenosi ucitelj
ili pisani izvor.

Spoznaja se odvija u zatvorenoj,
linearnoj paradigmi s naglaskom na
koli¢inu.

Znanje je dinamicno i Zivotno. Stjece
se u procesu interakcije ucenika s
njegovom okolinom.

Naglasak je na kvaliteti i
strategijama ucenja.

Znanje je dinamicko, promjenjivo i
rezultat uenikove aktivne
konstrukcije. Spoznaja je
kontekstualna.

Formalni i neformalni diskurs pak
ima sredi$nju ulogu pri oblikovanju
zajednice ucenika.

2. Shvacdanje ucenja

Proces usmjeren u uditelja.

Ucenje je shvacéeno kao linearna i
jednostavna akcija prijenosa znanja i
vjestina s ucitelja na ucenike.
Ucinkovitost se nau¢enog provjerava
razli¢itim testovima i prakticnom

Proces usmjeren u ucenika.

Istice se proces ucenja, koji bi se
trebao odvijati problemski i
kooperativno, s produktivnim
razgovorom, sa zahtjevnijim
pitanjima viSe misaone razine, u

Proces usmjeren u zajednicu ucéenja.

Ucenje je mijenjanje pojedinc¢evih
iskustava i vrijednosti, koje se odvija
u konstruktivnom,
samoregulacijskom i kooperativhom
procesu.

izvjezbanoscu. opustenoj atmosferi.

U svom istrazivanju T. Voutilainen, J. Methalainen i I. Niiniluoto ukazuju na povezanost
shvacanja znanja i shvacanja nastave te isticu da shvacanje znanja odreduje ciljeve u procesu
poucavanja i uéenja. Oni navode sedam dimenzija znanja: metoda stjecanja znanja: iskustva —
zakljucivanje; utemeljivanje znanja: nekriticko prihvacanje — zahtjevi za utemeljivanjem i
dokazivanjem; staticnost — dinamicnost; pasivnost — aktivnost; znanje — vjestina; ocjena
vrijednosti znanja: trenutna korist znanja — unutarnja vrijednost; nepovezanost — cjelovitost.
Navedene dimenzije nastavnikova shvacanja znanja utjeCu na nacine poucavanja. Autori su
istrazivali kakva shvacanja znanja prevladavaju u Skolskoj praksi i kao takva usmjeravaju skolski
rad. Njihova je kritika usmjerena na povr$nost u shvacanju znanja koja se manifestira u:
pasivnosti (teziste na paméenju, a ne argumentiranju), staticnosti (usredoto¢enost na izolirane
¢injenice umjesto na znanje povezano s vjeStinama), pomanjkanju kriticnosti (prema izvorima
znanja i njihovoj pouzdanosti), pojmovnoj nejasnosti (ucenje pojmova ¢ije znacenje u cijelosti ne
razumiju).?®?

Nastavnikova shvacanja ucenja utjeCu na izbor strategija poucavanja pa su stoga vazna
za proces supervizijskog pristupa nastavi. N. Pastuovi¢ navodi da je ucenje relativno trajna

promjena u potencijalnom ucinku koja je rezultat iskustva (Kimble, G. A. 1961., prema

%1 Valen&i¢ Zuljan, M. 2008. Subjektivne teorije — cjeloZivotno udenje ucitelja. Rijeka, Hrvatsko futurolosko
drustvo, str. 70.
%82 Vidi: Isto
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Wortman, C. B., Loftus, E. F., 1988.) ili ucenje je proces kojim iskustvo ili vjezba proizvode
promjene u mogucénostima obavljanja odredenih aktivnosti (Zarevski, P., 1994.).%%

Ucenje je proces u kojem ucenik usvaja odredena znanja, vjesStine i navike i trajno ih
zadrzava u svojoj svijesti. Ucenje je individualni 1 socijalni konstrukt tijekom kojeg dolazi do
interakcije individue i okoline u kojoj uci. Ucenje je predmet istrazivanja ne samo pedagogije,
vec 1 niza drugih znanosti jer ue¢i mijenjamo sebe i okolinu u kojoj zivimo i radimo. U tablici

koja slijedi navodimo pregled razli¢itih kategorizacija shvacanja ucenja.

Tablica 5. Pregled razli¢itih kategorizacija shvaéanja u¢enja®®

Saljo (1979.)
Studentova shvacanja
ucenja

Giorgijev (1986.)
Studentova shvacanja
ucenja

Marton, Dall Alba,
Beaty (1993.)

Prosser, Trigwell, Taylor (1994.)
Uciteljeva shvacanja ucenja

1. poveéanje opsega
znanja pojedinca

1. nacin stjecanja novih
informacija

1. poveéanje znanja
pojedinca

1. gomilanje informacija,
zapamcivanje za zadovoljavanje
vanjskih zahtjeva

2. zapam¢ivanje

2. ucenje napamet

2. zapaméivanje i
memorijsko ucenje

2. stjecanje pojmova za zadovoljavanje
vanjskih zahtjeva

3. stjecanje Cinjenica,
postupaka ..., koje
Mmozemo spremiti i
upotrijebiti u praksi

3. uporaba

3. uporaba

3. stjecanje pojmova za zadovoljavanje
unutarnjih zahtjeva

4. uopcavanje
(apstrakcija) znacaja

4. razumijevanje

4. razumijevanje

4. razvoj pojmova za zadovoljavanje
unutarnjih zahtjeva

5. interpretativan proces,
koji je usmjeren u

5. stjecanje pogleda na
stvari

5. videnje necega na
drugaciji nacin

5. razvoj koncepata da bismo slijedili
unutarnje potrebe

razumijevanje realnosti

6. ucenje kao
mijenjanje osobnosti

Opcenito receno shvacanje ucenja moze se kategorizirati u dvije temeljne kategorije:
kvantitativno 1 kvalitativno shvacanje. Kvantitativno shvacanje temelji se na stjecanju,
zapamcivanju, reprodukciji 1 upotrebi Cinjenica i postupaka. Kvalitativno shvacanje odnosi se na
razumijevanje, otkrivanje novih znacaja 1 osobnih filozofija. Temeljna karakteristika
kvalitativnog shvacanja ucenja je kvalitativno mijenjanje onoga koji uci, postoji tijesna
povezanost s KonstruktivistiCkim shvacanjem ucenja.

Bit ucenja nije u (kvantitativnom) dodavanju — ADICIIl — novog na postojece, u
usvajanju i reprodukciji objektivnih znanja nego u aktivnoj KONSTRUKCIJI, uz rekonstrukciju

, . g 285
vec postojecih znanja, ideja i pojmova.

283 pastuovi¢, N. 1999. Edukologija — integrativna znanost o sustavu cjeloZivotnog obrazovanja i odgoja. Zagreb,
Znamen, str. 255.

284 Valengi¢ Zuljan, M. 2008. Subjektivne teorije — cjeloZivotno ucenje uéitelja. Rijeka, Hrvatsko futurolosko
drustvo, str. 83.

285 Marenti¢ Pozarnik B. 1996. Suvremene teorije uéenja i profesionalnog razvoja kao teorijska osnova didakti¢kog
usavrSavanja visokoskolskih nastavnika. Napredak, 137 (1), 34-45, str. 35.
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Saljo (1979.) je u svojim istrazivanjima utvrdio da za neke ljude ucenje postaje predmet
refleksije i eksplicitne diskusije, dok drugi ucenje uzimaju kao gotovu cinjenicu, kao proces
pamcenja cinjenica i preslikavanje spoznaja u glavu ucenika.”®

Istrazivanje koje je provela B. Steh s gimnazijalcima od prvog do &etvrtog razreda
gimnazije ljubljanskih srednjih Skola pokazalo je da medu ucenicima prevladavaju shvacanja
ucenja na nizoj razini i to uenje kao gomilanje i zapamcivanje, dok su shvacanja znanja na visoj
razini osim hijerarhijski najviSe kategorije (znanje kao mijenjanje osobnosti pojedinca). Kod
ucenika prevladava povrsinski pristup ucenju koji ith dovodi do dobrih ocjena. Uoceno je takoder
da se u razdoblju $kolovanja shvaéanja uéenja, znanja i poucavanja bitno ne mijenjaju.?®’

Svaki nastavnik razvija shvacanja o razli¢itim podrucjima i sadrzajima pedagoskog
djelovanja, kao Sto je shvacanje nastave, znanja, ucenja, poucavanja, uloge ucenika, uloge
nastavnika i sli¢no. Ta shvacanja pojedinog nastavnika ¢ine njegovu osobnu teoriju ili model
shvacanja.

Subjektivne teorije nastavnika utjeCu na izbor strategija poucavanja, na videnje i
razumijevanje profesionalnog konteksta, vlastito djelovanje i rezultate ucenja. Nastavnici s
tradicionalnim pristupom nastavi usmjerenoj na prijenos informacija, za koje je znanje stati¢no i
objektivno, a proces ucenja usmjeren na nastavnika i nastavni sadrzaj primjenjuju transmisijski
model poucavanja. Nastavnici sa suvremenim pristupom nastavi, koji nastavu shvaéaju kao
proces konstrukcije znanja, za koje je znanje dinami¢no, promjenjivo i rezultat uéenikove aktivne
konstrukcije, spoznaja kontekstualna, a proces ucenja usmjeren na zajednicu uéenja, primjenjuju
transformacijski model poucavanja.

Uciteljevo svakodnevno profesionalno djelovanje, inovacije, reformni zahvati, kojima
zelimo promijeniti kvalitetu poucavanja za kvalitetnije ucenje i znanje ucenika, ée zasigurno biti
neuspjesni ako ne budu wuvazavali spoznaje o povezanosti uciteljevih shvacanja i pristupa
poucavanju. Oni ce biti relevantni samo za Sacicu ucitelja. Otvara se pak pitanje shvacanja kod
sastavljaca nastavnih programa, pisaca udzbenika, kod ucitelja ucitelja i ocjenskih testova

eksternog provjeravanja...®®

%86 Valengi¢ Zuljan, M. 2008. Subjektivne teorije — cjeloZivotno ucenje uéitelja. Rijeka, Hrvatsko futurolosko
drustvo, str. 83.

%87 Vidi: Steh-Kure, B. 1998. Sovplivanje pojmovanja znanja in u&enja pri ugiteljih in uencih. Ljubljana, Filozofska
fakulteta, Oddelek za psihologijo, magistrsko delo

288 valen¢i¢ Zuljan, M. 2008. Subjektivne teorije — cjeloZivotno uéenje ucitelja. Rijeka, Hrvatsko futurologko
drustvo, str. 103.
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3. Shvaéanja znanja, ucenja i nastave s aspekta teorijskog modela

Teorijski pristup pogledima na nastavu, znanje i ucenje potreban je iz viSe razloga.
Teorijski modeli pruzaju potreban kontekst za nastavnikovo profesionalno djelovanje. Da bi
nastavnici bili uspje$ni u radu moraju poznavati razliCite teorijske pristupe temeljnih pojmova
nastavnog rada. Profesionalni rast i razvoj nastavnika temelji se na kritickom odnosu prema
postoje¢im teorijskim modelima uz istovremeno preispitivanje vlastitih shvacanja nastave i
ucenja. Teorijski modeli ucenja i poucavanja utjecu na formiranje subjektivnih teorija nastavnika
koje se temelje na njihovim epistemoloskim uvjerenjima. Razlikujemo dva teorijska modela
ucenja i poucavanja: transmisijski ili objektivisticki 1 konstruktivisticki model ucenja i
poucavanja.

Transmisijski ili objektivisticki model uéenja i poucavanja temelji se na nastavniku kao
prenosiocu informacija i uc¢eniku kao pasivhom primatelju informacija. Uéenje se shvaca kao
proces primanja i skladistenja informacija. Znanje je stati¢no, usmjereno na znanje Cinjenica,
razumijevanje definicija i pojmova s naglaskom na sadrzaj. Nastavni proces usmjeren je na
nastavnika i nastavni sadrzaj. Proces ucenja i pouavanja temelji se na vanjskoj motivaciji.
Ocjenjivanje rada usmjereno je na postignuca. U istrazivanjima nastavnog rada koristi se
empirijsko-analiticki pristup, a temeljna svrha obrazovanja nastavnika je majstorsko
osposobljavanje.

Konstruktivisticki model ucenja i poucavanja osniva se na koncepciji aktivnog ucenja.
Uloga nastavnika je u stvaranju poticajne sredine u kojoj ucenici znanje Stjecu razli¢itim
metodama (istrazivanjem, rjeSavanjem problema, kritiCkim misljenjem, projektima, radom u
skupinama...). Ucenik aktivno sudjeluje u nastavi i preuzima odgovornost za proces ucenja.
Znanje je dinami¢no, a naglasak je na procesima integracije, povezivanju sadrzaja, ucenju
vjestina, istraZivanju, iskustvu, te socijalnim 1 komunikacijskim vjestinama. U srediStu nastavnog
procesa je ucenik koji usmjerava i kontrolira proces u¢enja. Proces ucenja i poucavanja temelji se
na unutarnjoj motivaciji. Ocjenjivanje rada usmjereno je na proces samoocjenjivanja. U
istrazivanjima nastavnog rada koriste se akcijska istrazivanja, a temeljna svrha obrazovanja
nastavnika je ucitelj refleksivni prakticar.

Na pitanje: Kako ¢e nastavnik planirati i izvoditi nastavu, koje metode i oblike rada ¢e
izabrati, kako ¢e objasSnjavati postignute rezultate i1 interpretirati svoje djelovanje? odgovor
umnogome ovisi 0 njegovim shvacanjima temeljnih pedagoSkih pojmova — nastave, ucenja,
znanja, poucavanja — i njihova ostvarivanja u pedagoskoj praksi. Ako se nastavnik vidi u ulozi

prenositelja znanja, vjerojatno ¢e polaziti od teorijskih pretpostavki objektivisticCkog modela
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poucavanja, ako se pak vidi u ulozi refleksivnog prakti¢ara, kojemu je cilj pomo¢ u cjelovitom
razvoju ucenika, onda ¢e polaziti s konstruktivistickih pozicija u poucavanju.

Konstruktivisti¢ki pristup nudi shvacanje ucenja kao procesa personalne konstrukcije
znaCenja, a poucavanje se odnosi na kreiranja situacija u kojima ucenici aktivno sudjeluju. M.
Musanovi¢ navodi da se prema konstruktivistiCkom pristupu ucenju i nastavi proces ucenja
odvija temeljem ucenikove osobne konstrukcije i rekonstrukcije znanja, a ono pak nastaje kao
rezultat ucenickih interakcija s prirodnim svijetom u odredenom sociokulturnom kontekstu, uz
dinamicko posredovanje njihovih prethodnih znanja. Znanje kao produkt rezultat je procesa
misljenja i rekonstrukcije rezultata tog procesa. Tijekom procesa ucenja i nastave ucenik razvija
i konstruira osobnu epistemologiju.?®®

Temeljno pitanje strucnog usavrSavanja nastavnika je: Kako osposobiti nastavnika
refleksivnog prakticara koji ¢e kvalitetno obavljati nastavni rad, inovirati ga i uciti ¢itav zivot.
Odgovor na to pitanje M. Valenci¢ Zuljan vidi, polazeé¢i od konstruktivistickog pristupa ucenja, u
...(samo)upoznavanju pojedinca te u "objasnjavanju" i povezivanju njegovih shvacanja i

subjektivnih teorija sa znanstvenim modelima poucavanja i nacinom ophodenja.zgo
5.1.4. Specifi¢nost uc¢enja nastavnika kao odraslih u¢enika

Na uspjesnost pedagoske supervizije, osim Skolskog i razrednog ozracja te subjektivnih
teorija nastavnika, umnogome utjecu specifi¢nosti obrazovanja nastavnika kao odraslih uéenika.
U supervizijskom procesu nastave Skolski pedagog kao supervizor pomaze nastavniku u refleksiji
njegove nastave i uvodenju promjena u nastavni rad s ciljem njegova poboljsanja. Da bi u tome
bio efikasan Skolski pedagog mora poznavati 1 respektirati obiljezja obrazovanja odraslih.

1. Faze u razvoju nastavnicke karijere

S. B. Merriam, i suradnici navode ...bas kao Sto ne postoji jedna teorija koja objasnjava
ljudsko ucenje opcenito, ne postoji ni jedna teorija obrazovanja odraslih. Umjesto toga, postoji
niz teorija, modela i okvira, od kojih svaka pokusava uhvatiti neki vid obrazovanja odraslih.**

Primarni cilj pedagoske supervizije je promicanje profesionalnog rasta i razvoja
nastavnika. Nastavnici kao odrasli ucenici imaju specificne potrebe za ucenjem koje u procesu
pedagoske supervizije treba uzeti u obzir, u protivnom ¢e nastavnici stagnirati, a nastava postati

jednoli¢na i dosadna. Skolski pedagozi u supervizijskom pristupu nastavi mogu pomoéi

289 Muganovi¢, M. 2001. Odgojno-obrazovne filozofije ucitelja i akcijska istrazivanja. Rijeka, Zbornik Theoretical
and methodological foundations of Educational Research, Filozofski fakultet u Rijeci, str. 133-143.

#0yalen¢i¢ Zuljan, M. 2008. Subjektivne teorije — cjelozivotno udenje uéitelja. Rijeka, Hrvatsko futurolosko
drustvo, str. 9.

91 7epeda, S. J. 2007. Instructional supervision applying tools and concepts, Larchmont, Eye on education, str. 186.
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nastavnicima da postanu kvalitetni profesionalci time §to ¢e prepoznati njihove razvojne potrebe
1 omoguciti priliku za ucenje. Dakle, najprije treba utvrditi potrebe nastavnika za usavrSavanjem,
zatim ispitati u kojoj se fazi karijere nalazi nastavnik i Sto karakterizira obrazovanje odraslih u toj
fazi.

F. Fuller navodi tri faze zabrinutosti nastavnika tijekom razvoja njihove Karijere: faza
pred poucavanje (bez brige); rana faza nastave (zabrinutost sobom); kasna faza nastave
(zabrinutost s ulenicima).’®* Opisujuéi ranu fazu, "fazu opstanka" navodi da je za nju
karakteristiéna borba za opstanak, izvanjska motivacija, te trazenje odobrenja i potvrda od
sustru¢njaka 1 supervizora. Radno vrijeme nastavnika u ovoj fazi usmjereno je uglavnom na
suocavanje sa slozenim i nepoznatim nastavnim situacijama i donosenjem odluka. Slijedi zatim
"zadatak faza" u kojoj je nastavnik usmjeren na zadatke koje treba primijeniti, a motivacija je i
dalje izvanjska. Potom dolazi "utjecaj faza" u kojoj se nastavnik fokusira na zadovoljavanje
potreba ucenika, a samorast i razvoj su prisutni kroz u¢enje novih vjestina i poboljSanje postojece
prakse.

P. Burden navodi da nastavnici prolaze kroz tri razliCite faze: faza prezivljavanja (prva
godina ucenja), faza podeSavanja (dvije do Cetiri godine), zrela faza (pet godina i dalje). On je
ustvrdio da bi administratori ili supervizori trebali osigurati razlicite vrste supervizijskih pomoci
i mijenjati svoje supervizijske strategije kada se radi s nastavnicima na razlic¢itim razvojnim
razinama.?*

M. Huberman navodi da nastavnici prolaze kroz nekoliko faza: opstanak i otkrivanje
(osjecaj straha i entuzijazam); stabilizacija; emancipacija i raznolikost (ili moguca stagnacija);
ponovna procjena; spokojstvo (mir) 1 relacijska udaljenost; konzervativizam 1 prituzbe, te
oslobodenje.

S. Zepeda u tablici 6. prikazuje osam faza u karijeri nastavnika navodeci nazive faza,
priblizne godine radnog iskustva i razvojne teorije i potrebe. Autor, medutim, upozorava da se
svi nastavnici ne krecu kroz sve navedene faze, te da je kretanje i1 intenzitet kretanja kroz

pojedine faze razlicit.

292 7epeda, S. J. 2007. Instructional supervision applying tools and concepts. Larchmont, Eye on education, str. 188.
293
Isto, str. 189.
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Tablica 6. Faze karijere i razvojne potrebe nastavnika®*

Godine u
Faze Ime podrudju Razvojne teorije i potrebe
(pribliZno)

1 Prije zaposlenja 0 Osposobljavanje i priprema za profesiju.

Faza prezivljavanja (Burden, 1982; Feiman &
Indukcija Floden, 1980): trazi sigurnost i Zeli nauditi kako

2 1-2 S Y
funkcionirati u $koli suo¢avajuéi se dan-po-dan s
novim i slozenim situacijama u razredu.

3 Kompetencija 3.5 Povjere_nje u 'rad' raste kao po§ljediga razumijevanja.
Izgradnja slojevite uloge pouéavanja.
Aktivan je u svom profesionalnom razvoju i trazi

4 Entuzijazam 5.8 razne moguc_’:nosti pril'dadne za profesionalni rast,
visok stupanj zadovoljstva poslom (Burke,
Christensen i Fessler, 1984, str. 15).

5 Frustracija Varira Izgaranje nastavnika (Burke, Christensen, i Fessler,

karijerom 1984, str. 15).

6 Stabilnost Varira Samozadovoljstvo, inovacija je niska.

7 Karijera u padu Varira Rad na priznanjima iz pro_élosti; status omogucuje
nastavniku rad bez ulaganja puno truda.

8 Kraj karijere Varira Kraj nastavne Karijere.

2. Nacela obrazovanja nastavnika kao odraslih uc¢enika

Tijekom pedagoske supervizije supervizor (Skolski pedagog) treba uvazavati i nacela
obrazovanja odraslih jer bez obzira na stupanj razvoja karijere, svi nastavnici imaju potrebe za
rastom i razvojem. S. D. Brookfield navodi: Promatranje nastavnika kao odraslih ucenika znaci
da ¢emo se usredotociti na to kako oni uce raditi kriticku refleksiju tijekom akcije, te kako se
mijenjaju naknadne akcije vodeci racuna o tim spoznajama.295

Potrebe i potencijal nastavnika za profesionalni rast i razvoj mogu biti ispunjeni jedino
ako se vodi racuna o nacelima obrazovanja odraslih. S. J. Zepeda navodi i obrazlaze sljedeca
nacela obrazovanja odraslih: napraviti u¢enje autenti¢nim za odrasle ucenike; znati Sto motivira
odrasle uéenike; osnazivanje transformacijskog ucenja; podrska konstruktivistickog pristupa u
izgradnji znanja; uspostaviti ozra¢je za obrazovanje odraslih; stvaranje organizacijske strukture
za sudionicko planiranj e.?%

Napraviti ucenje autenticnim za odrasle ucenike je nacelo obrazovanja odraslih koje se
temelji na spoznaji da odrasli ucenici (nastavnici) zele autenti¢na iskustva u ucenju i njihovu
neposrednu primjenu u stvarnoj nastavi. J. A. Langer i A. Applebee navode sljedece sastavnice

autenti¢nog ucenja za odrasle: viasnistvo (samoregulirano ucenje); primjerenost (diferencirani

pristupi ucenju); struktura (uspostavljeni mehanizmi podrske stru¢nog usavrSavanja nastavnika);

2% 7epeda, S. J. 2007. Instructional supervision applying tools and concepts. Larchmont, Eye on education, str. 190.
2% Brookfield, S. D. 1995. Becoming a critically reflective teacher. San Francisco, CA: Jossey-Bass, str. 222.
2% \/idi: Zepeda, S. J. 2007. Instructional supervision applying tools and concepts. Larchmont, Eye on education
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suradnja (ucenje u drustvu drugih); internalizacija (unutarnje usvajanje odredenih saznanja koja
postaju sastavni dio nastavnikova djelovanja); refleksija (promisljanje nastave); motivacija
(potrebe za ucenjem: ostvarenje prakti¢nih ciljeva); ostvarenje osobnog zadovoljstva i drugih
unutrainje usmjerenih ciljeva; stjecanja novih znanja; druzenja s drugima - Cross, 1981.)%%’

Znati Sto motivira odrasle ucenike nacelo je koje se temelji na saznanju da ucenje odraslih
nije staticno, ono je dinami¢no. Na njega utjeCu razni ¢imbenici, primjerice ranija iskustva,
njihova trenutna uvjerenja, promjene koje oznaCavaju razliCite faze Zivota, samopouzdanje,
ukupni rezultati u ucenju 1 drugo. Ono S$to je bio poticaj za ucenje odrasle osobe u prethodnim
godinama ne mora biti poticaj i za trenutno ucenje. Svi ti i niz drugih ¢imbenika mogu motivirati
ili demotivirati odrasle ucenike. D. P. Thompson ukazuje na tri vrlo Siroke pretpostavke o
motivaciji: (1) Motivacija ukljucuje ponasanje pojedinaca, a to ima vazne implikacije za nacela
onih koji pokusavaju motivirati druge, (2) Individualna motivacija je vodena necim u cemu
zelimo biti uspjesni, (3) Motivacija ne podrazumijeva samo pokretanje, nego i odrzavanje i
usmjeravanje pona§anja.298

Osnazivanje transformacijskog ucenja je sljede¢e nacelo obrazovanja odraslih. Temeljni
cilj transformacijskog uéenja je pomo¢i ucenicima uciti ono §to oni Zele uditi i stvoriti okruzenje
za individualnu konstrukciju znanja i njezinu primjenu u transformaciji vlastitog djelovanja. U
tom procesu supervizori stvaraju povoljno okruZzenje za ucenje i osnazivanje odraslih da donose
kriticke odluke, postavljaju kriticka pitanja o svojoj praksi i mijenjaju metode rada temeljem
rezultata istrazivanja.

Jedno od vaznih nacela obrazovanja odraslih je 1 podrska konstruktivistickog pristupa u
izgradnji znanja. Opisujuci odnos izmedu konstruktivistickog pristupa i obrazovanja odraslih S.
J. Zepeda navodi da iako je znanje osobni konstrukt, ono ukljucuje socijalne interakcije s
drugim subjektima (von Glasersfeld, 1989.), pa odrasli uce najbolje u drustvu drugih (Knowles,
1973.). Nadalje, ucenje je aktivan proces, razvojni, unutarnje upravljan, pod utjecajem
ucenikova intelektualnog razvoja, samo-regulirani... (Jenkins, 1996.), pa odrasli traze znanje
koje se odnosi na njihove trenutne Zivotne situacije, oni zZele znati kako ¢e im ovi novi podaci
pomoci u njihovom razvoju (Dalellew, T.; Martinez, Y., 1988.). Zepeda dalje navodi da ucenje
napreduje od vanjskog prema unutarnjem i iz drustvenog (interpersonalni) do pojedinacnog

(intrapersonalno) (Brinner, 2001.), obrazovanje odraslih je vise samo-usmjereno. Poticaj za

297 7epeda, S. J. 2007. Instructional supervision applying tools and concepts. Larchmont, Eye on education, str. 199.
298
Isto, str. 200.
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ucenje je razmjena informacija, kako bi se stvorile vlastite potrebe za ucenje (Dalellew, T.;
Martinez, Y., 1988.).%*

Uspostaviti ozracje za obrazovanje odraslih je nacelo koje se temelji na spoznaji da
okruzenje u kojem dominiraju medusobno povjerenje i1 poStovanje izmedu nastavnika i
supervizora, nastavnika medusobno te izmedu nastavnika i rukovodstva Skole povecava
vjerojatnost za profesionalni i osobni rast. Naime, odrasli ucenici su vise motivirani za ucenje,
izlaganje riziku zbog primjene novih saznanja i mijenjanja postojece prakse ako osjecaju podrsku
svojih supervizora i kolega. Okruzenje u kojem se potice otvorena rasprava u kojoj nastavnik bez
bojazni moze iznijeti svoje videnje problema povoljno je okruZenje za njegovo ucenje.

Stvaranje organizacijske strukture za sudionicko planiranje je sljedeée vazno nacelo
obrazovanja odraslih o kojem moramo voditi ratuna. Okruzenje dijaloga i povjerenja osnovna je
pretpostavka za obrazovanje odraslih. Medutim, efikasna nastavna supervizija ukljucuje niz
elemenata koji ¢ine organizacijsku strukturu profesionalnog razvoja odraslih: ispitivanje potreba,
definiranje ciljeva i strategija, stvaranje partnerstva u ucenju, primjena iskustvenog ucenja,
poticanje kritickog razmisljanja 1 refleksije vlastite prakse, promicanje ucenja u zajednicama,

razvijanje samoreguliranog u¢enja i sSamoprocjenu rada.

5.2. Skolski pedagog i nastava

5.2.1. Skolski pedagog i unapredivanje nastave

Svakoj su Skoli potrebni profesionalni kadrovi koji svojim stru¢nim kompetencijama
mogu ostvarivati njenu razvojno-pedagosku djelatnost. Jedan od najvaznijih medu njima je
svakako Skolski pedagog. Na profesiju Skolskog pedagoga, tijekom vremena, utjecao je €itav niz
¢imbenika. Izmedu ostalih, veliku ulogu odigrala je i prosvjetna politika koja je ovisno o
ambicijama pojedinih reformatora, u jednom trenutku podrzavala, a u drugom sputavala posao
Skolskog pedagoga. Za razliku od proslih vremena u kojima je pedagog vecinom obavljao
administrativne poslove (pa i posao pomoc¢nika ravnatelja), danas je uloga pedagoga znatno
promijenjena. Od njega se ocekuje da posjeduje kompetencije koje mu omogucavaju stvaranje
optimalnih uvjeta za cjelokupan razvoj ucenika, poboljSanje rada nastavnika i unapredenje
nastave. Dakle, pedagog nije vise "administrator", ve¢ "inovator" uz brojne zadace i funkcije koje

mora obavljati.>®

299 7epeda, S. J. 2007. Instructional supervision applying tools and concepts. Larchmont, Eye on education, str. 201.
%00 vidi: Stani¢i¢, S. 2006. Skolski pedagog — od administratora do inovatora. U: Europski izazov hrvatskom
Skolstvu. Zagreb, HPKZ
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Jedna od najvaznijih funkcija Skolskog pedagoga je analiziranje vlastitih postupaka i
postupaka ostalih subjekata s ciljem usmjeravanja Skole prema povecanju kvalitete odgoja i
obrazovanja.3™

Skolski pedagog kao stru¢ni suradnik, koji u interdisciplinarnom timu ostvaruje razvojno-
pedagosku djelatnost u $koli, sudjeluje u svim fazama odgojno-obrazovnog procesa. On prati i
analizira odgojni i nastavni rad kako bi mogao predlagati nacine za unapredenje odgojno-
obrazovnog rada. Organizira uvodenje inovacija uz pracenje njihova ostvarivanja te brine o
struénom usavriavanju subjekata institucije u kojoj radi.**

J. Zlokovi¢ u svezi s unapredivanjem Skolskoga rada navodi: U postizanju opcih i
posebnih ciljeva odgoja i obrazovanja, unapredivanje odgojno-obrazovnog rada od posebna je
znacenja i to je temeljna postavka u svim segmentima rada pedagoga.303

Nastava kao temeljna djelatnost Skolskog rada u fokusu je rada Skolskog pedagoga.
Danas, pedeset godina nakon uvodenja prvog pedagoga u $kolu, kada je njegova djelatnost dosta
dobro razvijena, jo§ uvijek se raspravlja o odnosu pedagoga prema nastavi. Zbog stalnih
promjena koje prate nastavni proces i funkciju Skolskog pedagoga, rasprave o povezanosti
pedagoga i nastave postojat ¢e i u buducnosti.

Povezanost s nastavom omoguéava pedagogu da prati stvaranje razrednog ozracja i
pojedine uc¢enike u nastavnoj situaciji; da analizira zajedno s nastavnikom uspje$nost nastavnog
rada i pomaze nastavniku U inoviranju nastavnog procesa; da procjenjuje i mjeri najrazlicitije
¢imbenike koji utjeCu na kvalitetu nastave; da prenosi pedagoska iskustva na nastavnika i
prihvaca nastavnikova iskustva te ih proucava u svrhu unapredivanja nastave.

Kada govori o odnosu pedagoga i nastave V. Juri¢ navodi da pedagog moze: (1)
prisustvovati nastavi koja se izvodi prema razlicitoj zamisli (ucitelja/nastavnika, pedagoga ili
zajednickoj); (2) raditi s uciteljima/nastavnicima u nastavi i za nastavu u pojedinim fazama orga-
nizacije i izvodenja nastave; (3) samostalno pripremati, izvoditi nastavu i analizirati njezine
rezultate.>®

U proslosti su prevladavali posjeti pedagoga nastavi s ciljem utvrdivanja eventualnog

odstupanja nastavnika od dogovorenih pravila o nacinu i kvaliteti rada u Skoli radi postizanja

%L Vidi: Juri¢, V. 2004. Metodika rada skolskog pedagoga. Zagreb, Skolska knjiga

%02 Vidi, Stani¢i¢, S. 2003. Skolski pedagozi u praksi — razvoj i postignuca. U: Stanje i perspektive obrazovanja
nastavnika. Rijeka, Znanstveni kolokvij

303 71okovi¢, J. 1998. Unapredivanje odgoja i obrazovanja. Napredak, 139 (2), 179-185, str. 180.

304 Vidi: Juri¢, V. 2004. Metodika rada $kolskoga pedagoga. Zagreb, Skolska knjiga

3% |sto, str. 245.
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zadovoljavajucih efekata u nastavi. Medutim takvi, kao i iznenadni posjeti nastavi nisu povoljni,
jer ih nastavnik moze tumaciti kao kontrolu.

Rezultati istrazivanja koje je provela M. Molnar-Dureta o tome kako nastavnici
dozivljavaju pracenje nastave, pokazuju da vecéina nastavnika prihvaca posjet nastavi kao duznost
pedagoga i ravnatelja i da prilikom posjeta osjeéaju tremu, uzbudenje ili zabrinutost.>®

Kvalitetan pristup pedagoga nastavi, kojemu je krajnji cilj njezino unapredivanje,
zahtijeva zajednicku pripremu nastavnika i pedagoga. U protivnhom se moze desiti da dode do
podijele uloga, gdje ...pedagog obicno nastoji zahvatiti objektivno Sto vise toga, a
ucitelj/nastavnik pokusava prikriti pravo stanje. Rezultat ovisi o vjestini obojice, a to znaci da
uspjeh ne mora uvijek pripasti pedagogu.®”’

Dakle, jedna od temeljnih zada¢a pedagoga je unapredivanje nastave. Unapredivanje
nastave tesko je posti¢i bez kontinuiranog, sustavnog i zajednickog rada pedagoga i nastavnika.
Suvremena $kola od nastavnika trazi primjenu razli¢itih metoda rada, stvaranje novih odnosa s
ucenicima, mijenjanje uloga nastavnika i ucenika i sl. Za sve je to potrebno odredeno znanje,
koje nastavnici u procesu svog obrazovanja ne dobiju, jer je studij usmjeren na struku. A ako i
posjeduje odredena znanja to jo$ uvijek nije sve. To je samo polazna osnova za primjenu tih
znanja u vrlo razli¢itim i dinami¢nim situacijama u praksi. Primjena novih i sloZenijih nacina
rada zahtijeva od nastavnika povecane napore, a ukljuCuje i rizike s kojima se susree pri
njihovoj primjeni u sloZenim nastavnim situacijama. Ti su zahtjevi, napori i rizici sve veci §to
nastavnik teSko podnosi. S druge strane i pedagog moZe osjetiti nedostatak samopouzdanja
prepustajuci nastavnicima da rade na tradicionalan nacin.

Unapredivanje nastavnog rada obuhvaca uvodenje planiranih i sustavnih promjena u
nastavni rad, odnosno uvodenje inovacija. V. Juri¢ pod inovacijama podrazumijeva ...poticanje
ucitelja/nastavnika da stvara nove situacije u nastavi pod utjecajem provjerenih novina ili pak da
samostalno, ili u suradnji s pedagogom, stvaralacki unosi novosti, vrednuje ih, razvija i
primjenjuje u najrazvijenijem obliku.*® Rad na uvodenju inovacija zahtijeva tijesnu suradnju
svih subjekata nastavnog procesa, posebice nastavnika i pedagoga, te nastavnika medusobno.
Unapredivanje nastave cilj je svake Skole, pa je podrucje pracenja, analize i vrednovanja
nastavnog rada u srediStu njezine pozornosti. A u srediStu pozornosti rada pedagoga je
usmjeravanje nastavnika na potrebu samoopazanja, refleksije i transformacije vlastite nastave.

Zbog sloZenosti nastave pedagog se kontinuirano samoosposobljava za ovaj zahtjevni proces.

%% \/idi: Molnar-Dureta, M. 1994. Kako ugitelj doZivljava praéenje nastave. Napredak, 135 (3), 350-355.
397 Juri¢, V. 2004. Metodika rada $kolskoga pedagoga. Zagreb, Skolska knjiga, str. 246.
%% Isto, str. 248.
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V. Juri¢ razmatra razli¢ite naCine, sadrzaj i aspekte pracenja nastave. Pedagog nastavu
moze pratiti neposredno (posjete nastavi) i posredno (npr. preko pedagoske dokumentacije).
Navedeni nacini prac¢enja i analize nastave medusobno se nadopunjavaju. Nastavu pedagog moze
pratiti nestrukturirano i strukturirano. Kod nestrukturiranog pracenja nastave pedagog stjeCe opce
dojmove o kvaliteti izvedbe nastave. Cesto je ovaj nadin praéenja nastave uvod u strukturirano
pracenje odredenog aspekta koji treba poboljsati ili pak poticaj na uvodenje odredenih inovacija
u nastavni rad. Strukturirano pracenje nastave je pracenje s jasnim ciljem i sadrzajem pracenja. U
odnosu na aspekte prac¢enja nastave mozemo razlikovati pracenje: ponaSanja nastavnika,
ponasanja ucenika, nastavne dinamike, ostvarivanja ciljeva, koristenja medija, primjene metoda,
primjerenosti sadrzaja, socijalnih i1 radnih oblika i dr. Pedagog moze pratiti nastavu dubinski
(jedna dimenzija) ili povr$no (viSe dimenzija) pomocu odgovaraju¢ih protokola za pracenje
nastave. Nadalje, pedagog nastavu moze pratiti s aspekta opceg (okolnosti u svezi s nastavom
izvan razreda, npr. planiranje, programiranje) i razrednog, "klinickog" pracenja (izvedba
nastave), Sto utjeCe na sadrzaj analize nastave. Na podru¢ju pedagogova praéenja nastave ne
postoji tradicija u smislu provjerenih i sigurnih stavova ...iskustva su relativno skromna... pa je
...obveza razvoja novih iskustava u neposrednom djelovanju mnogo veéa.>*

U danasnje vrijeme u skladu s novim shvaéanjima nastave, u¢enja, znanja i poucavanja
temeljenog na konstruktivistickoj paradigmi pedagog se ne moze svesti samo na instrukcije, veé
treba sudjelovati najneposrednije u izvodenju pojedinih etapa nastavnog rada. To znaci da ¢e
osim pracenja nastave, ponekad sam odrzati nastavni sat (radi provjere odredenih ideja) ili ¢e
nastavu izvoditi zajedno s nastavnikom (medusobno mijenjaju¢i uloge). Situacije u kojima
pedagog i sam drzi nastavu pruzaju mu viSe moguénosti za istrazivanje i provjeru ucinkovitosti
raznih nacina rada u nastavi.

Pedagoska supervizija koja se temelji na zajedniCkom radu i1 suradnji pedagoga
(supervizora) i nastavnika (supervizanta) u svim etapama supervizije nastave predstavlja nuzan
element unapredivanja profesionalnog djelovanja nastavnika i nuzan element unapredivanja

nastave.
5.2.2. Supervizijski pristup $kolskog pedagoga nastavi

Suvremeni uvjeti brzih promjena zahtijevaju neprestani proces uéenja i razvoja. To se

posebno odnosi na nastavnike neposredne nosioce ucenja i poucavanja mladih narastaja, kao i

399 Juri¢, V. 2004. Metodika rada $kolskoga pedagoga. Zagreb, Skolska knjiga, str. 253.
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Skolske pedagoge koji im u tome pomazu. Postoje razliCite teorije ucenja koje zagovaraju
razli¢ite nacine ucenja i poucavanja. U ovome radu bazirat ¢emo se na teoriji iskustvenog ucenja
kao osnovi supervizijskog uc¢enja. Zagovarajuci supervizijski pristup Skolskog pedagoga nastavi
doprinosimo primjeni transformacijskog modela poucavanja. Razumijevanje prirode
supervizijskog ucenja pretpostavlja razumijevanje prirode iskustvenog ucenja koje mu je osnova.
Iskustveno ucenje je cikli¢ki proces u kojem nesto ¢inimo, razmislimo o tome, potom osmislimo
iskustvo 1 sljedeci put to u¢inimo na drugaciji nacin.

1. Iskustveno ucenje

Utemeljitelj teorije iskustvenog ucenja, odnosno ideje u¢enja radom, smatra se J. Dewey.
Neki od najznacajnijih autora koji su ideje iskustvenog ucenja razvijali kasnije su K. Lewin, J.
Piaget, D. Schon, D. A. Kolb i drugi. Teorija iskustvenog ucenja nije treca alternativa bilo
bihevioristicki ili kognitivno zasnovanim teorijama, vec je, prema Kolbu, holistican, integrativan
pogled na ucenje, koji nastoji kombinirati iskustvo, percepciju, kogniciju i (profesionalnu) akciju
u koherentnu cjelinu.®’® D. A. Kolb definira udenje kao proces stjecanja znanja putem

transformacije iskustva.

Slika 4. Proces iskustvenog u¢enja u superviziji’'*

Konkretno iskustvo,
odnosno prica u kojoj je detaljno opisan
dogadaj (supervizijsko gradivo)

Refleksija iskustva,

odnosno osvjestavanje, analiza i
razmisljanje o Ciniteljima koji su
djelovali na iskustvo i ponasanje
pojedinca u tom iskustvu

Prakti¢no eksperimentiranje,
odnosno planiranje novih obrazaca
1 strategija ponasanja te njihovo
isprobavanje u praksi

Apstraktna konceptualizacija,
odnosno usporedba i traZzenje veza izmedu
iskustva o kojem smo reflektirali i pro§lih
vlastitih i tudih iskustava, teorijskog znanja,
stajali$ta itd., integracija novih spoznaja u
postoje¢u misaonu strukturu te njeno
preoblikovanje

310 Marenti¢ Pozarnik B. 1996. Suvremene teorije u&enja i profesionalnog razvoja kao teorijska osnova didakti¢kog
usavrsavanja visokoskolskih nastavnika. Napredak, 137 (1), 34-45, str. 38.

311 Zorga, S. 2009. Specifi¢nost procesa u¢enja u superviziji. U: Ajdukovi¢, M. (ur.) Refleksija o superviziji —
medunarodna perspektiva. Zagreb, Pravni fakultet, Biblioteka socijalnog rada i Drustvo za psiholosku pomo¢, str.
28.
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Supervizijski na¢in ucenja odgovara Kolbovom modelu uéenja kao ciklickom procesu u
kojem se ispreplicu Cetiri aktivnosti: konkretno iskustvo, refleksija o tom iskustvu, apstraktna
konceptualizacija 1 eksperimentiranje. Kolb naglasava da proces ucenja obuhvaca uvijek sve
Cetiri aktivnosti, a da moze poceti u bilo kojoj etapi cikli¢kog procesa uéenja.312

A. Kobolt navodi da je ... u supervizijskom procesu naglasak na individualnom ucenju iz
vlastitog radnog iskustva u struci.**®

Na slici 4. prikazan je tipiéni model supervizijskog u¢enja prema S. Zorgi, koji se temelji
na Kolbovom modelu iskustvenog ucenja.

Konkretno profesionalno iskustvo je etapa supervizijskog procesa. Sustina supervizije je
kontinuirana refleksija vlastitog iskustva, pa supervizijski proces u pravilu zapo€inje opisom
odredene prakti¢ne situacije koju je supervizant odabrao i koja predstavlja sadrzaj supervizije.
Vazno je pritom da struénjak $to konkretnije i detaljnije opiSe odabranu situaciju. Opisujuci svoje
prakti¢no iskustvo supervizant Cesto tijekom pri¢anja otkriva pitanja koja ranije nije osvijestio.
Vazno je da supervizant sam postavi temeljno pitanje i definira problem jer u protivhom
supervizijski proces nece ostvariti svoju svrhu, a supervizor mu u tome treba pomo¢i. Dakle, cilj
supervizije u ovoj etapi je da supervizant definira problem i postavi sebi supervizijsko pitanje.

Refleksija iskustva je sljedeCa etapa supervizijskog procesa. Nakon §to je supervizant
iznio svoju prakti¢nu situaciju, definirao problem i postavio supervizijsko pitanje, supervizor ga
vodi u procesu refleksije o iznijetom iskustvu. U procesu refleksije supervizant uz pomoc¢
supervizora i ostalih supervizanata, ako se radi o grupnoj superviziji, sagledava iznijeti problem s
razli¢itih aspekata. Nastoji objektivno, s distance promatrati problem, §to nije jednostavno, jer se
Cesto za iznijeto iskustvo vezuju snazne emocije. Supervizant razmislja o svemu §to je utjecalo
na iznijetu situaciju. Otkriva §to je zapravo htio svojim ponasanjem posti¢i, kako je to utjecalo na
njega i na korisnike s kojima radi; kako su njegovo ponaSanje dozivjeli njegove kolege i
supervizor. OsvjeStava svoje ponekad nesvjesne Zelje, misli, o¢ekivanja, osjecaje i dozivljaje.
Osvjestava emocije 1 dozivljaje ostalih sudionika navedene situacije 1 suoCava se sa svojim
strahovima. U etapi refleksije vlastitog iskustva supervizor pomaze supervizantu da promatra

osobno iskustvo s odredene distance kako bi ga mogao bolje vidjeti i razumjeti.

312 Vidi: Zorga, S. 2009. Specifi¢nost procesa uéenja u superviziji. U: Ajdukovié, M. (ur.) Refleksija o superviziji —
medunarodna perspektiva. Zagreb, Pravni fakultet, Biblioteka socijalnog rada i Drustvo za psiholosku pomo¢

313 Kobolt, A. 1999. Prispevek supervizije k kvaliteti pedagoskega dela. U: Nastavnik — ¢imbenik kvalitete u odgoju
i obrazovanju. Rijeka, Zbornik radova, drugi medunarodni znanstveni kolokvij, Filozofski fakultet u Rijeci, 68-77,
str. 69.
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U etapi apstraktne konceptualizacije prakti¢no se iskustvo interpretira teorijski, traze se
veze izmedu reflektiranog iskustva i proslih iskustava supervizanta, usporeduje se ovo iskustvo s
iskustvima drugih. Pritom se reflektirano iskustvo povezuje s postoje¢im spoznajama u znanosti,
raznim pristupima i teorijama. Supervizant u ovoj etapi dolazi do novih spoznaja koje mora
integrirati u svoju postojecu kognitivnu strukturu i rekonstruirati je. Ova je etapa izuzetno vazna
za supervizijsko ucenje jer kako navodi Peklajeva: Bez nje proces ucenja ne bi bio zakljucen jer
bi, unato¢ iskustvu, novim teorijama i znanju, buduci ucitelj u prakticnim situacijama reagirao
na nacin koji bi bio u skladu s njegovom postojecom misaonom strukturom. ...AKtivho
iskusavanje novih znanja i njihovo koristenje u praksi moguce je onda kad je zavrsena
integracija.*'* Do integracije dolazi kada svoju misaonu strukturu rekonstruiramo na nain da u
nju uklju¢imo nove spoznaje i na odgovaraju¢i ih nacin povezemo s ve¢ postojeCcom novom
kvalitetom.

U etapi prakticno eksperimentiranje strué¢njak na temelju spoznaja do kojih je dosao
reflektiranjem proteklog iskustva promatra to iskustvo s jedne nove pozicije traze¢i bolje nacine
djelovanja u buducoj situaciji. Pronalazi nove, drugadije, bolje, adekvatnije nacine ponasanja i
djelovanja u prakti¢énim situacijama koje zatim primjenjuje. Tako dolazi do novog iskustva koje
moze biti sadrzaj za uCenje u sljede¢em supervizijskom procesu.

Naravno, ne mozemo ocekivati od supervizije da ¢e dovesti do trenutne promjene
ponasanja 1 djelovanja strunjaka. Svi mi imamo ustaljene i sigurne, ne uvijek i1 djelotvorne
nacine ponaSanja kojih se teSko odricemo ako na suprotnoj strani imamo neSto nepoznato i
mozda rizi¢no. Ponekad je potrebno dugo vremena prije nego dosegnemo razinu na kojoj
mozZemo svjesno promijeniti svoje djelovanje. Proces promjene vlastitog ponaSanja odvija se u
nekom vremenskom razdoblju na §to utjecu razni ¢imbenici. U pocetnoj fazi osvijestimo kad je
dogadaj ve¢ prosao da smo se opet ponasali na nedjelotvoran nacin. Nakon toga slijedi faza u
kojoj ve¢ tijekom dogadaja osvijestimo da koristimo staro ponasanje i ponekad ga mijenjamo.
Tek kasnije slijedi faza u kojoj mozemo unaprijed prepoznati dolazecu situaciju u kojoj se
ponasamo na nacin koji bismo Zeljeli promijeniti. Ako novi oblici ponaSanja za nas imaju
pozitivne posljedice postepeno ih usvajamo i postaju novi oblik naseg ponaSanja. Tek tada
mozemo govoriti 0 promjeni ponasanja.

Zadatak je supervizora voditi struénjaka kroz navedene Cetiri etape znacajne za

iskustveno ucenje oblikujuéi situacije ucenja tako da on prelazi lako iz jedne etape u drugu. Zato

314 Zorga, S. 2009. Specifi¢nost procesa ucenja u superviziji. U: Ajdukovié, M. (ur.) Refleksija o superviziji —
medunarodna perspektiva. Zagreb, Pravni fakultet, Biblioteka socijalnog rada i Drustvo za psiholosku pomo¢, str.
30.
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je vazno da se supervizija odrzava paralelno s radom jer se na taj nacin proces ucenja moze
odrzavati u spirali na viSim razinama. Nastavnik obavlja svoj posao, na superviziji razmislja o
tome kako 1 Sto je radio, planira buduce aktivnosti i ponovno ih isprobava u praksi. Pritom
nastavnik prolazi kroz vlastiti proces u¢enja koji je ponekad vrlo naporan za njega, ali se isplati s
obzirom na rezultat koji se o€ituje u vecoj osobnoj i stru¢noj kompetenciji.

Odgovarajuca supervizija omogucava strucnjacima integraciju onoga sto rade, osjecaju i
misle, integraciju prakticnih iskustava i teoretskog znanja, prijenos teorije u praksu i ucenje
samostalnog upravljanja svojim poslom. Pri tome strucnjak ne raste samo profesionalno vec se,
kako je spomenuto, razvija i osobno.**®

2. Obiljezja supervizije kao procesa iskustvenog ucenja

Walter i Marks isticu da je N. Cantor opisao devet pretpostavki procesa uéenja koje i
danas vrijede i smatraju se specifinostima iskustvenog ucenja. Radi se o sljede¢im
pretpostavkama: (1) ucenje je ovisno o tome Zelimo i uciti; (2) uc¢imo samo tada kada nas ucenje
zanima, kada zelimo uciti; (3) vazno je da sudjelujemo pri planiranju i organizaciji programa
ucenja; (4) ucenje je ovisno o tome da odgovore ne znamo unaprijed; (5) najbolje ucimo tada
kad u vezi s odredenom situacijom mozemo slobodno oblikovati svoje viastite odgovore; (6)
svako uci na sebi svojstven nacin; (T) ucenje je u velikoj mjeri osobno iskustvo; (8) ucenje je
integralno, cjelovito; u pravom ucenju nije rije¢ o pridodavanju iskustva ve¢ o njihovom
preoblikovanju; (9) uciti znaci mijenjati se.>'®

Navedene pretpostavke suvremenog poimanja procesa ucenja mozemo primijeniti na
supervizijsko ucenje koje se temelji na iskustvenom ucenju.

Ucenje je ovisno o tome Zelimo [i uciti. Jedna od vaznih pretpostavki svakog ucenja, pa
tako i supervizijskog, je motivacija za ucenje. Vazno je zato da supervizanti prihvate
supervizijski proces kao moguénost svog profesionalnog razvoja. Ako supervizanti ne vide
osobne koristi od supervizije ve¢ je dozivljavaju kao kontrolu vlastitog rada, kao neSto
nametnuto, kod njih se javlja otpor prema superviziji i izostaje motivacija za ucenje. Rezultati
supervizijskog ucenja tada izostaju ne zato jer je to neefikasna metoda ucenja, ve¢ uslijed

nedostatka motivacije za ucenje.

315 Zorga, S. 2009. Specifi¢nost procesa ucenja u superviziji. U: Ajdukovié, M. (ur.) Refleksija o superviziji —
medunarodna perspektiva. Zagreb, Pravni fakultet, Biblioteka socijalnog rada i Drustvo za psiholosku pomo¢, str.
20.

319 Isto, str. 34.
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Uc¢imo samo tada kada nas ucenje zanima, kada zelimo uciti. Supervizijsko uéenje temelji
se na refleksiji osobnog profesionalnog iskustva, Sto znaci da supervizant sam izabire situacije na
kojima Zeli raditi. Postavlja pitanja koja Zeli problematizirati u supervizijskom procesu u svezi s
konkretnim iskustvom. Pitanja se uglavnom odnose na ¢imbenike koji su dio njegove osobnosti
ili njegova okruzenja, a koji su utjecali na odredenu situaciju, na razumijevanje vlastitih reakcija,
reakcija korisnika ili kolega u danoj situaciji, te pronalazenje adekvatnijih, boljih nacina
ponasanja u slicnim situacijama u buduc¢nosti.

Vazno je da sudjelujemo pri planiranju i organizaciji programa ucenja. SUPErvizor
zajedno sa supervizantom dogovara vrijeme, mjesto, sadrzaj i nacine rada. Razgovara o
o¢ekivanjima i Zeljama supervizanata, te dogovara temeljna nacela. Navodi svoj program — §to je
spreman uciniti kao supervizor. Na taj nacin supervizant aktivno sudjeluje u procesu supervizije
od samog planiranja i organizacije supervizije, te je suodgovoran za konkretizaciju sadrzaja, jer
sam donosi sadrzaj na superviziju.

Ucenje je ovisno o tome da odgovore ne znamo unaprijed. U procesu supervizijskog
ucenja nema tradicionalnih uloga: poucavatelj i uc¢enik. Supervizor i supervizant su ravnopravni
stru¢njaci specijalisti za ista ili razlicita podrucja, a ucenje je socijalni proces u kojem je njihova
komunikacija od velikog znacenja, jer se do moguéih rjeSenja dolazi zajednickom refleksijom
odredene situacije. Dakle, supervizor ne zna odgovore unaprijed koje u supervizijskom procesu
prenosi supervizantu, ve¢ se do odgovora dolazi tijekom supervizijskog ucenja. Svaki sudionik
supervizije pronalazi svoje odgovore koji se ne moraju slagati s odgovorima drugih sudionika,
niti s odgovorom supervizora. Odgovori ovise o strukturi li¢nosti svakog pojedinca, njegovim
iskustvima te njegovom referentnom okviru kroz koji spoznaje svijet i reagira na njega. U
supervizijskom ucenju supervizor je ...moderator dogadanja koji prati strucnjaka u procesu
trazenja njihovih viastitih rjesenja. Pri tome je zaista vazna otvorenost supervizora za iskustva
drugih i njegova usmjerenost, ne toliko na sadrzaj koji pojedinac iznosi, ve¢ na proces koji u
pojedincu izaziva refleksija o tim iskustvima.®’

Najbolje ucimo tada kad u vezi s odredenom situacijom mozZemo slobodno oblikovati
svoje vlastite odgovore. Trazenje vlastitih odgovora u odredenoj situaciji jedno je od vaznih
nacela supervizijskog ucenja, kao i vazna pretpostavka suvremenog poimanja procesa ucenja.

Uloga supervizora je voditi supervizante kroz njihov proces ucenja, osiguravati okruzenje u

317 Zorga, S. 2009. Specifi¢nost procesa u¢enja u superviziji. U: Ajdukovié, M. (ur.) Refleksija o superviziji —
medunarodna perspektiva. Zagreb, Pravni fakultet, Biblioteka socijalnog rada i Drustvo za psiholosku pomo¢, str.
35.
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kojem supervizanti mogu slobodno razmisljati, iznositi, diskutirati, reflektirati... itd. Moze
iznositi svoje misljenje, ali ne nametati ga kao jedino ispravno.

Svatko uci na sebi svojstven nacin. Ucenje je individualni konstrukt, Sto znaci da postoje
razli¢iti nacini uCenja, tj. svatko uci na sebi svojstven nacin. Uloga je supervizora da omoguci
supervizantima okruzenje u kojem ¢e mo¢i uciti na za njih najdjelotvorniji nacin. Da bi u tome
uspio supervizor mora poznavati razliCite stilove ucenja kako bi nacin vodenja supervizije
prilagodio osobnom stilu ucenja pojedinaca.

Ucenje je u velikoj mjeri osobno iskustvo. Svako je ucenje osobno iskustvo, a
supervizijsko ucenje predstavlja posebno emocionalno obojeno ucéenje jer se temelji na ucenju iz
konkretne situacije. Predstavljaju¢i odredenu situaciju i pitanja koja su povezana S njom
supervizanti ponovno prozivljavaju odredeni dogadaj, u njima se javljaju snazni osjecaji
povezani s tim iskustvom i ljudima u njemu. Tek postepeno tijekom procesa supervizije
supervizant uspije zauzeti odredenu distancu koja mu je nuzno potrebna da bi iz tog iskustva
nesto naucio. Zato je veoma vazno da se izmedu supervizora i supervizanta ostvari odnos
povjerenja 1 poStovanja i dobra emocionalna klima. Proces supervizije obicno dovodi do
prestrukturiranja postojecih spoznajnih shema i reorganizacije obrazaca ponaSanja i
dozZivljavanja. Zato je taj proces cesto bolan i mozZe temeljito ugroziti osjecaj integriteta
pojedinca.®®

Ucenje je integralno, cjelovito; u pravom ucenju nije rijec o pridodavanju iskustva ve¢ o
njihovom preoblikovanju. Ucenje je cjelovit proces koji ukljucuje integrativno djelovanje cijelog
organizma (misljenje, emocije, spoznavanje, ponasanje). Supervizijski proces ucenja predstavlja,
takoder, cjelovit proces u kojem supervizanti integriraju nove spoznaje, emocionalne reakcije i
nacine djelovanja s postoje¢im znanjima, vjeStinama 1 obrascima ponaSanja. Dakle, u
supervizijskom ucenju ne radi se samo o dodavanju novih spoznaja postoje¢im, ve¢ njihovom
preoblikovanju.

Uciti znaci mijenjati se. Da ova pretpostavka suvremenog shvacanja procesa ucenja
vrijedi i za superviziju vidljivo je iz samog odredenja svrhe supervizije, a to je profesionalni rast i
razvoj pojedinca. Supervizant u procesu supervizije reflektira svoja i tuda iskustva zajedno sa
supervizorom 1 ostalim supervizantima. Na taj nacin odredenu situaciju moZe sagledati s

razli¢itih aspekata §to mu omogucava postupnu i temeljitu integraciju novih spoznaja u postojecu

318 Zorga, S. 2009. Specifi¢nost procesa ucenja u superviziji. U: Ajdukovié, M. (ur.) Refleksija o superviziji —
medunarodna perspektiva. Zagreb, Pravni fakultet, Biblioteka socijalnog rada i Drustvo za psiholosku pomo¢, str.
36.
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mentalnu strukturu, ¢ime kreira novu misaonu strukturu i nove oblike ponasanja, odnosno uce¢i
mijenja svoje ponasanje u budu¢im sli¢nim situacijama.

3. Ciklus pedagoske supervizije

U brojnim radovima anglosaksonskog jezicnog podru¢ja prisustvovanje kompetentne
osobe nastavi opisuje se kao klinicka supervizija. U ovome radu koristimo pojam pedagoska
supervizija. Temeljni cilj pedagoSke supervizije je osposobljavanje nastavnika/pedagoga za
refleksiju svoga nastavnog rada, otvorenost prema trazenju novih moguénosti djelovanja i
njihove primjene, te za transformaciju profesionalnog djelovanja. Proces pedagoske supervizije
odvija se u skladu s navedenim karakteristikama iskustvenog ucenja. PedagoSka supervizija je
cikli¢ki proces i samo se takvim pristupom ostvaruje njezina bit. Autori koji se bave ovim
podru¢jem navode razliite etape nastavne supervizije. W. S. Hopkins i K. D. Moore navode pet
etapa: preobservation conference, observation, analysis and strategy, postobservation
conference, postobservation analysis.**® S. Sullivan i J. Glanz navode &etiri etape klinicke
supervizije: planning conference, classroom observation, feedback conference, collaborative
reflection.®® S. J. Zepeda navodi tri etape: preobservation conference, classroom observation,

321

postobservation conference.” V. Juri¢ pod ciklusom supervizije nastave obuhvacda: vijec¢anje

prije promatranja, promatranje, analiza, vije¢anje poslije promatranja.®*

Temeljem iznijetih teorijskih saznanja i prakti¢nih iskustava u svezi sa supervizijskim
procesom, a u skladu s definicijom pedagoske supervizije opredijelili smo se za sljedece etape
pedagoSke supervizije: planiranje 1 pripremanje nastavnog rada; praenje nastavnog rada;
refleksija nastavnog rada; transformacija nastavnog rada. Model pedagoske supervizije prikazan
je naslici 5.

U pedagoskoj superviziji Skolski pedagog se pojavljuje u ulozi supervizora i zajedno s
nastavnikom sudjeluje u svim etapama supervizijskog procesa: planiranju i pripremanju
nastavnog rada, pracenju nastave, refleksiji nastave, transformaciji nastavnog rada. Vazno je
pritom napomenuti da ciklicka priroda pedagoske supervizije ne predstavlja krug ve¢ spiralu pri
kojoj svako iskustvo sadrzi novi potencijal kretanja. Upravo zato je supervizijsko ucenje proces

tijekom kojeg dolazi do profesionalnog i osobnog razvoja.

319 Hopkins, S. W., Moore, K. D. 1993. Clinical Supervision. A Practical Guide To Student Teacher Supervision.
Dubuque, WCB Brown&Benchmark, str. 80.

320 gyllivan, S., Glanz, J. 2009. Supervision that improves teaching and learning strategies and techniques. Thousand
Oaks, Corwin a SAGE company, str. 134.

%21 7epeda, S. J. 2007. Instructional supervision applying tools and concepts. Larchmont, Eye on education, str. 14.
%22 Juri¢, V. 2004. Metodika rada §kolskog pedagoga. Zagreb, Skolska knjiga, str. 259.
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Slika 5. Ciklus pedagoske supervizije

PLANIRANJE |

PRIPREMANJE
NASTAVNOG
RADA

TRANSFORMACIJA PRACENJE
NASTAVNOG NASTAVNOG
RADA RADA

REFLEKSIJA
NASTAVNOG
RADA

Skolski pedagozi u ulozi supervizora trebaju raditi s nastavnicima svakodnevno. Oni
trebaju izaéi iz svojih ureda, promatrati okruzenje za ucenje i traziti naCine da pomognu
nastavnicima u njihovu razvoju. Nastavnici zele da im $kolski pedagozi budu dostupni, kada im
trebaju. Supervizijska praksa povezana je s kontekstom skolskog i razrednog ozradja,
subjektivnim teorijama nastavnika i Skolskih pedagoga, te specifi¢nostima ucenja odraslih.

Temeljne smjernice za pedagoga u procesu pedagoske supervizije koje navode razni
autori jesu: dogovoriti vrijeme za rad u svim etapama koje ¢e odgovarati i nastavniku i pedagogu,
pri ¢emu bi nastavnik trebao biti taj koji ¢e odluciti o najprikladnijem vremenu za posjet nastavi;
ostvariti dobar odnos s nastavnikom, pomo¢i mu u radu i potaknuti ga da u nastavi daje najbolje
Sto moze; jasno istaknuti cilj 1 prirodu rasprave koja slijedi nakon supervizije; odgovoriti na
pitanja nastavnika, a pedagog treba biti spreman pomoc¢i nastavniku; pedagog treba biti
informiran o stanju ucenja 1 poducavanja, te 0 sposobnostima ucenika §to mu omoguc¢ava dobro
pracenje nastave.

Provedba pedagoske supervizije je prili¢no zahtjevan posao i za pedagoga i za nastavnika.
Prva pretpostavka pedagoske supervizije je medusobno prihvacanje pedagoga i nastavnika kao
partnera u zajednickom radu usmjerenom na unapredivanje nastave, promjena stava o tome da
nastavnik najbolje poznaje svoj posao i da mu nije potrebna nikakva pomoc¢ pedagoga koji nije
specijalist za njegov predmet, promjena stava da dolazak pedagoga na nastavu ometa
nastavnikov rad, promjena stava da je nastavna supervizija kontrola nastavnikova rada. Sljedeca
vazna pretpostavka je posjedovanje potrebnog znanja i umijeca za kvalitetan supervizijski rad. S
tim u svezi postavlja se niz pitanja kao Sto su: Kome treba pedagoska supervizija? Tko treba
imati koristi od pedagoske supervizije? Je li pedagoska supervizija obvezni dio Skolskog rada?

Treba li pedagosku superviziju koristiti kao na¢in procjene nastavnikova rada? Je li uzajamno
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povjerenje 1 poStovanje pretpostavka pedagoske supervizije? Kako uciniti zajednic¢ki rad
nastavnika 1 pedagoga u supervizijskom procesu S$to kvalitetnijim? Treba li specifi¢no
poslijediplomsko osposobljavanje nastavnika i pedagoga za kvalitetnu realizaciju pedagoske
supervizije? Kako razvijati ozracje prihvacenosti 1 vaznosti pedagosSke supervizije za

unapredivanje nastave?
5.2.3. Planiranje i pripremanje nastavnog rada

Suvremeni supervizijski pristup pra¢enju nastave koji mi zagovaramo temelji se na
ukljucenosti pedagoga u sve etape nastavnog rada, pa tako i u pripremnu etapu. Planiranje i
pripremanje nastavnog rada vazna je etapa ciklickog procesa pedagoske supervizije u kojoj
sudjeluje pedagog u ulozi supervizora, a nastavnik u ulozi supervizanta. Ova se faza u radovima
nekih autora naziva "preobservation conference"*?* (Hopkins, W. S., Moore, K. D.; Zepeda, S.).
S. Sulivan i J. Glanz koriste izraz "planning conference"*, dok V. Juri¢ ovu fazu pedagoske
supervizije naziva "vije¢anje prije promatranja".*?®

Temeljna svrha ove faze je: identificirati interese i brige nastavnika na odgovarajuci
nacin (direktni informativni, suradnicki, ili samousmjeren) i ponuditi profesionalni razvoj gdje
je to prikladno; pojasniti da je primarna svrha promatranja poboljsanje nastave i ucenja;
smanjiti stres i omoguciti da se nastavnik osjeca ugodno prilikom procesa; odabrati alat
promatranja i rasporediti povratnu informaciju.**

Dakle, da bi pedagoska supervizija ostvarila svoj temeljni cilj — promjenu profesionalnog
djelovanja nastavnika u smjeru unapredivanja nastave — nuzno je tijekom ove etape raditi na
stvaranju odnosa povjerenja i uvazavanja izmedu pedagoga i nastavnika, zajednickom planiranju
1 pripremanju nastavnog rada i odredivanju fokusa prac¢enja nastave.

1. Povjerenje i uvaZzavanje

Pedagog u nastavi moze sudjelovati na razli¢ite nacine, kao promatrac, aktivni sudionik u
dijelu nastavnog sata ili kao demonstrator primjene odredenih inovacija u nastavi. U pedagoskoj
praksi on se najée$¢e pojavljuje u ulozi promatraca pa govorimo o njegovom posjetu nastavi.
Posjeti pedagoga nastavi sastavni su dio njegovog pedagoskog rada. Budu¢i da je odnos

povjerenja 1 suradnje jako vazan za zajednicki rad, a u praksi jedan dio nastavnika osjeca

323 “preobservation conference" je naziv za etapu u procesu klini¢ke supervizije koja u slobodnom prijevodu glasi

"razgovor prije promatranja" nastave u ucionici.

324 »Planning conference" je naziv za etapu ciklickog procesa klinicke supervizije. Radi se o fazi u kojoj supervizor i
nastavnik razgovaraju prije promatranja nastave u ucionici.

32 Juri¢, V. 2004. Metodika rada $kolskog pedagoga. Zagreb, Skolska knjiga, str. 259.

326 gullivan, S., Glanz, J. 2009. Supervision that improves teaching and learning strategies and techniques. Thousand
Oaks, Corwin a SAGE company, str. 125.
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nelagodu u svezi s posjetom nastavi, tijekom ove etape pedagog se posebno usmjerava na
pripremu nastavnika za posjet nastavi. Rezultati istrazivanja pokazuju ...da vecina ucitelja ...
imaju osjecaj treme, nelagode, uzbudenja ili su zabrinuti ... prilikom pedagogova posjeta
nastavi. Zato bi ...najradije da se ovi posjeti svedu na minimum.**’

U knjizi Supervisors and teachers: a private cold war Blumberg (1980.) zakljucuje da je
klinicka supervizija nevazna za profesionalni Zivot nastavnika, ona je postala samo
organizacijski ritual. Jedini nacin za borbu protiv ovog straha je da se izgradi povjerenje izmedu
nastavnika i supervizora.*?®

Dakle, tradicionalni pristup superviziji koji dominira u pedagoskoj praksi, gdje je akcent
na formalnom posjetu u svrhu vrednovanja rada nastavnika, izaziva kod nastavnika strah i
opterecenje.

U naSoj pedagoskoj praksi uvrijezeno je miSljenje da bilo koji posjet nastavi, pa tako i
posjet pedagoga, remeti nastavni rad. Budué¢i da nemamo egzaktnih pokazatelja o tome, a
temeljem prakti¢nog iskustva smatramo da je to samo djelomi¢no to¢no. S jedne strane, posjeti
pedagoga nastavi koji se temelje na opéim uvidima u nastavu bez prethodne pripreme 1 naknadne
refleksije zajedno s nastavnikom doista mogu samo remetiti nastavni rad. Ako nastavnici nemaju
koristi za svoje profesionalno djelovanje od tih posjeta, postavljaju pitanje njihove svrhe. S druge
strane, supervizijski pristup pedagoga nastavi koji se temelji na zajednickom radu s nastavnikom
kao ravnopravnim partnerom doprinosi unapredivanju, a ne ometanju nastave. Potrebu
zajednickog promiSljanja nastave potkrepljuje praksa u kojoj nastavnici u zbornicama i
kabinetima Cesto razgovaraju o svojim nastavnim iskustvima. Dakle, polaze¢i s pozicija
pedagoske supervizije pedagog je u Skoli da pomogne nastavniku u njegovom profesionalnom
rastu 1 razvoju. Hoce 1i u tome uspjeti umnogome ovisi upravo o odnosima izmedu pedagoga 1
nastavnika. U radu s pedagogom nastavnici se mogu ustrucavati govoriti o poteSko¢ama na koje
nailaze u svome radu, posebno ako su dozivjeli superviziju kao vrednovanje, nisu sudjelovali u
otvorenom razgovoru nakon posjeta nastavi ili iz straha za svoja radna mjesta. Medutim, mnogi
¢e nastavnici pitati za pomo¢ ako im je potrebna, osobito ako vjeruju da ¢e im njihovi pedagozi
(supervizori) pruziti pomo¢ i podrsku. Zato je u ovoj etapi vazno da se pedagog posebno usmjeri
na stvaranje dobre komunikacije s nastavnikom u kojoj se odnosi temelje na povjerenju i

uvazavanju.

327 Molnar-Bureta, M. 1994. Kako ugitelj dozivljava nastavu. Napredak, 135 (3), 350-355, str. 354.
328 Zepeda, S. J. 2007. Instructional supervision applying tools and concepts. Larchmont, Eye on education, str. 77.
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Mi ljudi percipiramo sebe i svijet oko sebe na svoj nacin, a drugi to isto ¢ine, ali na njihov
nacin. O istom dogadaju imamo razli¢ite percepcije, na temelju kojih se ponasamo jedni prema
drugima. NasSe je ponaSanje motivirano iznutra nasim osnovnim potrebama (ljubav, mo¢,
sloboda, zabava, prezivljavanje), usmjereno na ostvarenje nasih zelja (svijet kvalitete), cjelovito
je (aktivnost, misljenje, osjecaji, fiziologija) i rezultat osobnog izbora. U svakom trenutku naSeg
ponasanja nastojimo zadovoljiti neku od nasih potreba. Mozemo kontrolirati isklju¢ivo svoje
ponasanje, ali ne 1 ponasanje drugih ljudi.e’29 Ove su spoznaje vazne za proces stvaranja dobrih
odnosa. Dakle, pedagog i1 nastavnik u medusobnoj komunikaciji trebaju uvazavati zelje i potrebe
jedni drugih 1 ne pokusavati se medusobno kontrolirati.

Jedna od mogucénosti za istrazivanje i stvaranje dobre komunikacije kao osnove dobrih
odnosa izmedu pedagoga i nastavnika je model komunikacije poznat pod nazivom "Johari
prozor".®* Ovim se modelom prikazuje ljudska komunikacija kao "prozor" s Cetiri okna:
otvoreno, skriveno, slijepo, nepoznato.*

Otvoreno okno predstavlja podruéje ¢iste komunikacije. Odnosi se na dio nase svijesti o
sebi, nasim stavovima, ponasanju, motivaciji, vrijednostima, te nacinu zivota kojeg smo svjesni i
koje je poznato drugima. Ja znam o sebi i drugi znaju 0 meni. Na tom se podru¢ju krecemo
slobodno, mi smo "otvorena knjiga". To je podrué¢je komunikacije koje trebamo $iriti ako Zelimo
dobre odnose. Nastavnici ¢ije se ponasanje uglavnom odvija u okvirima otvorenog okna vrlo su
otvoreni kada se raspravlja o njihovoj nastavi i dobro prihvacaju pohvale i kritike. Takvi
nastavnici rado prihvacaju posjete pedagoga i drugih nastavnika na njihovu nastavu, jer na taj
nacin dobivaju povratne informacije o svom radu i unapreduju ga. Medutim, postoje i nastavnici
kod kojih se njihova slika sebe "dobar nastavnik" razlikuje od slike drugih ljudi o njima "lo$
nastavnik". Takvi ¢e nastavnici tesko prihvatiti bilo koju sugestiju, jer je njihov stav "ja radim
idealno™.

Skriveno okno se odnosi na dio nase svijesti koji mi znamo, ali je drugima nepoznat ako
im ga nismo otkrili. To je podruc¢je naSe intime gdje neke aspekte dijelimo s drugima, ali neke
zadrzavamo iza "zatvorenih" prozora. Nastavnici koji djeluju uglavnom u skrivenom ili tajnom
dijelu okna rijetko govore o onome §to se dogada u njihovim ucionicama. Njihova povucenost

moze proizlaziti iz nesigurnosti ili straha da nece ispuniti oc¢ekivanja, a ne iz nekompetentnosti.

329 vidi: Glasser, W. 2000. Teorija izbora nova psihologija osobne slobode. Zagreb, Alinea

330 3ohari window" ili u prijevodu "Johari prozor” jedan je od najkorisnijih modela koji opisuje proces ljudske
interakcije. Nazvan je po imenima njegovih izumitelja Joseph Luft i Harry Ingham (1955.). Prikazan je kao "prozor"
s Cetiri okna: otvoreno, skriveno, slijepo i nepoznato.

3L Vidi: http://www.noogenesis.com/game_theory/johari/johari_window.html, posje¢eno u svibnju 2010.
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Uloga pedagoga u supervizijskom procesu je da pomaze nastavniku govoriti o svom radu. Jedan
od mogucih pristupa je ukljuciti nastavnika u razgovor o opéim pitanjima nastavne prakse i
ciljevima koje zeli posti¢i na konkretnom nastavnom satu. Postepeno, kako se bude razvijalo
povjerenje izmedu nastavnika 1 pedagoga, razgovor ¢e doc¢i 1 na podrucje koje bi nastavnik Zelio
istraziti. Pedagog treba odvojiti dovoljno vremena da otkrije zajedno s nastavnikom §to je njemu
doista vazno.

Slijepo okno se odnosi na stvari koje drugi znaju o nama, a mi ne znamo ili ne zelimo
znati. Stvari koje ne znamo o sebi mogu imati pozitivan i negativan predznak za nas. Mi ne
vidimo uvijek sebe kao §to nas drugi vide. Praéenjem nastavnikova rada u ucionici pedagog
moze uociti aspekt nastavnikova rada koji zahtijeva promjenu, a nastavnik sam nije toga svjestan.
Dovodenje aspekata nastavnikova rada koji imaju negativni predznak po nastavnika u prostor
otvorene komunikacije moze biti teZzak zadatak za pedagoga. Posebno je to tesko ako se
nastavnik odupire priznati ih ili ih ne prepoznaje. S druge strane, nastavnici takoder mogu biti
nesvjesni vlastitih snaga na koje im pedagog, prateci ih na nastavi, moze ukazati. Osvjescivanje
nastavnikova rada s pozitivnim predznakom po njega dobrodoslo je i moze se dalje usavrSavati.

Nepoznato okno odnosi se na podrucje u kojem mi neke stvari ne znamo o sebi, ali ni
drugi o nama. To je podru¢je nase podsvijesti. Povremeno se neSto dogodi Sto predstavlja
"okida¢" za otkrivanje necega iz nase podsvijesti i tada "znamo" ono $to nikada prije nismo
"znali". Skrivene informacije iz ovog podru¢ja moze samo pojedinac sam otkriti. Refleksija i
povratna informacija moze dovesti do ovog otkric¢a, oslobadajué¢i potencijal koji se krije iza
nepoznatog okna.

Na komunikaciju pedagoga i nastavnika u supervizijskom procesu utjeu 1 poznate i
nepoznate strane njihove li¢nosti. Pedagozi se mogu u supervizijskom procesu Koristiti
navedenim modelom interakcije medu ljudima na razne nacdine i u raznim etapama. Primjerice
da razmisle o tome $to reci, a §to ne rec¢i nastavnicima u etapi planiranja i pripremanja i refleksije
nastavnog rada. Kako koncipirati povratnu informaciju ako nastavnik nije svjestan odredenih
aspekata svog ponasSanja. Na $to usmjeriti pozornost pri sljede¢em posjetu nastavi. Da bi
osigurao okruzenje povjerenja i uvazavanja izmedu sebe i nastavnika, pedagog treba znati
prepoznati iz kog podrucja nastavnik uglavnom djeluje, sustavno raditi zajedno s nastavnikom na
unapredivanju nastave i tako Siriti podrucje ¢iste komunikacije.

2. Zajednicko planiranje i pripremanje

Planiranje i pripremanje nastavnog rada suradnjom nastavnika i pedagoga je proces
kreiranja i interakcije u kojem je upotreba zajednickog iskustva i znanja jako vazna. Pedagog

treba planirati zajedno s nastavnikom posjete nastavi u svim pojedinostima potrebnim za njihovu
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uspjesnu realizaciju. U uspjesnom planiranju i pripremanju posjeta nastavi sudjeluju zajedno
nastavnik i pedagog. U ovoj etapi pedagoske supervizije nastavnik i pedagog zajedno planiraju i
pripremaju izvodenje nastave, a sve se ¢eS¢e ukljuCuju i ucenici. Kada govori o opéim
pretpostavkama koncepta planiranja nastave prema kriticko-konstruktivnoj didaktici W. Klafki
izmedu ostalog navodi ...ucenici sudjeluju u planiranju nastave i njezinih pojedinih faza,
sudjeluju u kritickoj analizi nastave, provodi se "nastava o nastavi".. 33

M. L. Cogan navodi da napredovanje u planiranju oznacava napredovanje u shvacanju
nastave potkrepljujucéi to sljede¢im tezama:

a) Napredovanje se razvija od jednostavnijeg prema sloZenijem usporedno s razvijanjem

sposobnosti ucitelja/nastavnika za taj posao.

b) Ne treba prekoraciti mjeru u planiranju. Neko planiranje moze biti tako Siroko i
specificno da koci uciteljevu spontanost i usmjerava ga jednostavnom ostvarivanju
plana u razredu, a manje na njegovo kreativno razvijanje.

¢) Ne treba planirati suvise stedljivo i Sturo, da ucitelj/nastavnik ne moze ostvariti ni tijek,
ni akcije niti ocekivati neke rezultate.®®

Od zajednickog planiranja korist imaju svi subjekti koji su ukljuceni u proces planiranja
(nastavnici, pedagog, ucenici). Korist se izmedu ostalog ocituje u medusobnom boljem
upoznavanju, §to omoguéava pedagogu da ponekad razgovarajuci s nastavnikom o tome Sto,
kako 1 zaSto ¢ini u nastavi moZe nauciti viSe o nastavi nego nizom posjeta.

Zajednicko pripremanje omogucuje pedagogu da s nastavnikom raspravi niz metodic¢kih
pitanja, te da ga potakne da ne mora nuzno slijediti metodicke upute, ve¢ da sam trazi najbolje i
najefikasnije strategije rada.

Temeljne sastavnice pripremanja nastave su: poznavanje ucenika, teorijska znanja i
prakti¢na iskustva o nastavi, poznavanje okolnosti povoljnih za ucenje, poznavanje osobnih
mogucénosti. Upravo je uskladivanje navedenih sastavnica osnovni cilj pripremanja nastave.
Naime, ne postoje ili su rijetki nastavnici koji nisu upoznali modele uspjesnih nastavnih sati.

Medutim, dugacak je put od znanja o njima do osobne primjene. Upravo na tome putu

profesionalnog razvoja nastavnika pedagog mu moze biti od velike pomo¢i.®**

332 Klafki, W. 1994. Didaktika kao teorija obrazovanja u okviru kriti¢ko-konstruktivne znanosti o odgoju. U:
Gudjons, H., Teske, R., Winkel, R. Didakti¢ke teorije. Zagreb, Educa, str. 17.

3% Juri¢, V. 2004. Metodika rada §kolskoga pedagoga. Zagreb, Skolska knjiga, str. 291.

34 Vidi: Isto
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3. Fokus pracenja

Vjerojatno je jedna od najvaznijih znacajki etape planiranja i pripremanja nastavnog rada
u ciklickom procesu supervizije odredivanje fokusa ili cilja pracenja nastave. Fokus pracenja
nastave predstavlja moguénost za: unapredivanje dijaloga izmedu supervizora i nastavnika;
pomo¢ nastavniku u identificiranju podrucja rasta; i pomo¢ supervizoru u prepoznavanju koje
konkretne podatke treba prikupiti i koje alate pri promatranju koristiti.**

Kljuéni koraci u ovoj etapi prema S. Sulivan i J. Glanz jesu: (1) lzabrati fokus
promatranja (odabrati opci pristup: direktni informativni, suradnicki ili samousmjeren); (2)
Odrediti nacin i oblik promatranja. Rjesavanje problema ili plan profesionalnog razvoja su
prikladni; (3) Postaviti vrijeme promatranja i razgovora za povratnu informaciju.>*

Na pitanje tko treba odrediti fokus ili cilj pra¢enja nastave postoje razliita misljenja i
nema univerzalnog odgovora. Nastavnik ili pedagog ili oboje?

Nastavnik odreduje cilj praéenja nastave na temelju osobne percepcije o potrebi za
poboljsanjem odredenog segmenta svoga rada, ranijih propusta u odredenom podrucju, potrebi za
inoviranjem svoga rada uvodenjem novih nacina rada, te potrebi za osobnim profesionalnim
razvojem. U situaciji kada nastavnik odreduje cilj pracenja nastave pedagog ima neizravni
pristup.

Pedagog odreduje cili na temelju uocene potrebe iz prethodnog iskustva u radu s
nastavnikom. Kod prac¢enja nastave za pojedine grupacije nastavnika, kao Sto su pocetnici i
nastavnici koji imaju razli¢ite poteskoce u nastavnom radu, pedagog odreduje cilj. Pedagogovo
odredivanje cilja moze biti pozitivno, medutim, nastavnici ¢esto osjecaju vecu autonomiju kad
sami mogu odrediti cilj pracenja.

Nastavnik i pedagog zajedno odreduju cilj. Smatramo da je za uspjeSnost pedagoske
supervizije najbolja situacija kada pedagog 1 nastavnik zajedno dogovore cilj pracenja nastave.
Medutim, u praksi ¢e ovisno o konkretnoj situaciji ponekad to biti pedagog, ponekad nastavnik, a
ponekad zajedno. No, bez obzira na to tko odreduje cilj, on mora biti realan, konkretan i ne
previse ambiciozan.

Osim definiranja ciljeva pra¢enja nastave, U procesu pedagoske supervizije pedagog

suraduje s nastavnikom i u definiranju ciljeva nastave i njihovom ostvarenju na nastavnom satu.

3% Zepeda, S. J. 2007. Instructional supervision applying tools and concepts. Larchmont, Eye on education, str. 74.
3% sullivan, S., Glanz, J. 2009. Supervision that improves teaching and learning strategies and techniques. Thousand
Oaks, Corwin a SAGE company, str. 125.
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Nastavniku je jedan od najtezih zadataka upravo definiranje ciljeva pri ¢emu mu pedagog moze
pomoci pogotovo u razlikovanju odgojnih, obrazovnih i funkcionalnih ciljeva. Pedagog koji
zajedno s nastavnikom sudjeluje u pripremanju nastave moze biti uspjesniji u pracenju i refleksiji
nastave. Zajedno s nastavnikom dogovara, a potom izraduje kriterije 1 instrumente pracenja
nastave.

Zbog slozenosti nastavnog procesa pracenje nastave u pravilu nije usmjereno na opce ili
globalno pracenje (osim u izuzetnim situacijama), ve¢ na fragmentirano (pojedinih dijelova)
pracenje, vodeéi ratuna o cjelovitosti nastave. Put je, dakle, od: (a) cjelovitog poznavanja
nastavnog procesa preko (b) obrade pojedinih nastavnih problema i situacija do (c)
ujedinjavanja u nastavni proces i uskladivanja svih, pojedinacno i odvojeno proucenih,
situacija.®®’

S. J. Zepeda navodi da u idealnom slucaju ova etapa ciklickog procesa supervizije: jaca
profesionalni odnos izmedu supervizora i nastavnika, odrzava se u roku od 24 do 48 sati prije
promatranja, odvija se u ucionici u kojoj ¢e se promatranje dogoditi; definira jasan fokus za
promatranje, s nastavnikom koji preuzima vodstvo; daje nastavnicima priliku da "razgovaraju
izravno" o nastavi; osvjetljava kontekst, karakteristike, klimu i kulturu u ucionici 338 Odnosno, da
postavlja pozornicu za sve §to ¢e se tijekom supervizijskog procesa desavati.

Dakle, u ovoj se etapi postavlja cilj pracenja nastave koji odreduje izbor strategija
pracenja, instrumenata za prikupljanje potrebnih podataka, te kriterije za refleksiju nastave.
Uspjesnost pedagoske supervizije ovisi o dobroj pripremi pedagoga za pracenje nastave. Dobra
priprema obuhvaca upoznavanje ucionice u kojoj nastavnik izvodi nastavu. Nacin njenog
upoznavanja moze biti 1 obavljanje odredenih aktivnosti planiranja i pripremanja u toj ucionici.
Efikasni pedagozi ulaze u ucionicu bez narusavanja atmosfere u razredu, zato tijekom pripreme s
nastavnikom dogovaraju kada i kako uéi, gdje sjediti i slicno. Postavljeni cilj odreduje razne
materijale koji su pedagogu potrebni za uspjesno pracenje nastave. Stoga, pedagog priprema
razne relevantne predmete, kao $to su nastavni materijali, protokoli i drugi potrebni instrumenti
za pracenje nastave. Pedagog moZe koristiti 1 razne alate kao Sto su: prijenosno racunalo, video
kamera, fotoaparat, diktafon itd. za prac¢enje fokusa promatranja. Medutim, koristenje tehnologije
u razredu zahtijeva posebnu pripremu (npr. dopustenje roditelja za videosnimke djece).

Tradicionalni pristup nastavi i ulozi pedagoga u njezinom unapredivanju najceS¢e ne

obuhvaca neposredni rad pedagoga u svim etapama nastavnog rada zajedno s nastavnikom, a

37 Juri¢, V. 2004. Metodika rada §kolskoga pedagoga. Zagreb, Skolska knjiga, str. 294.

%38 Zepeda, S. J. 2007. Instructional supervision applying tools and concepts. Larchmont, Eye on education, str. 68.
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pogotovo ne u fazi pripreme. Nastava se izvodila, promatrala i o njoj se raspravljalo. Sve je bilo
na razini oc¢ekivanja, bez zajednickog rada i rizika.>*°

Suvremeni supervizijski pristup pracenju nastave koji mi zagovaramo temelji se na
ukljucenosti pedagoga U svim etapama nastavnog rada. Supervizijski pristup ukljucuje i uéenike
u pripremanje nastave, oni sudjeluju u dogovaranju s nastavnikom i pedagogom o samoj nastavi.
U nasim je $kolama uobicajeno upoznavanje ucenika s nastavnim planom i programom za tekucu
Skolsku godinu za svaki nastavni predmet, ali nije uobi¢ajeno ukljucivanje u¢enika u planiranje i
pripremanje nastave. Smatramo da bi upravo njihovo ukljucivanje u kreiranje nastavnog procesa
doprinijelo njegovoj efikasnosti, jer na koncu nastava se izvodi zbog uéenika, pa bi trebala biti
usmjerena prema ucenicima. Kako ocekivati efikasnost nastave ukoliko je ona usmjerena na
nastavnika i nastavni sadrzaj, a ne na uc¢enika? Ukljucivanje u€enika i u etapu pripreme u skladu
je s jednom od temeljnih postavki supervizije, a to je sagledati situaciju s razlicitih aspekata, u
ovom slucaju i s aspekta ucenika. Veca je vjerojatnost da ¢ée ucenici koji sudjeluju u kreiranju
onoga $to Ce raditi (nastave) biti viSe zainteresirani za to §to rade (nastavu).

Osim ostalog vazno je promijeniti i pristup formi pripreme za nastavu. Ponekad se u nasoj
praksi javljaju stavovi o ukidanju pripreme za nastavu, a u ime kreativnosti i slobode nastavnika
u nastavnom radu. Smatramo da kvalitetna nastava, kao ni bilo koja druga djelatnost nije moguca
bez plana i pripreme. Naprotiv, u svakoj vrsti ljudske djelatnosti, pa tako i u nastavi, sve se vise
povecava faza pripreme u odnosu na realizaciju. Dakle, neupitno je treba li planirati i pripremati
nastavni sat ako zelimo kvalitetnu nastavu. Pedagog, medutim, ne treba robovati nekoj
"propisanoj” strukturi pripreme, a oslobodit ¢e se i shvacanja da netko treba "vec¢ jednom" dati
konacnu formu pripreme i jasno izre¢i obvezu njezina pisanja i pridréavanja.340

Pedagoska supervizija, kako je mi u ovome radu shvacamo, ukljucuje refleksiju kao
temeljnu metodu rada tijekom svih etapa ciklickog procesa supervizije. Pa se refleksija odnosi 1
na etapu planiranja i pripremanja nastave. Dakle, nastavnik i pedagog ¢e promisljati svoje
djelovanje tijekom ove etape i koristiti saznanja za promjene u narednim susretima. Proces

promjena ¢esto pocinje u ovoj etapi pri donosenju odluke da se isprobaju nove strategije.
5.2.4. Pracenje nastavnog rada

Pracenje nastavnog rada je sljedeca etapa pedagoske supervizije u kojoj pedagog u ulozi

supervizora prati nastavnikovo izvodenje nastave. U literaturi nailazimo na razli¢ite nazive ove

3% Juri¢, V. 2004. Metodika rada §kolskoga pedagoga. Zagreb, Skolska knjiga, str. 294.
0 |sto, str. 296.
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etape kao $to su: “observation"**! (Hopkins, W. S. i Moore, K. D.; Sulivan, S. i Glanz, J.);

"classroom observation"*?

“promatranje" .34

(Zepeda, S.); dok V. Juri¢ ovu etapu pedagoSke supervizije naziva

1. Klju¢ni koraci

Ova etapa obuhvaca nastavnikovo izvodenje nastave (supervizant) i pedagogovo pracenje
nastave (supervizor). Tijekom njezine realizacije ostvaruju se ideje, koje su pedagog i nastavnik
dogovorili tijekom etape planiranja i pripremanja, uz angaziranje subjektivnih i objektivnih
potencijala. Uloga pedagoga definirana je postavljanjem ciljeva i sadrzaja pracenja u pripremnoj
etapi. Medutim, jedan od temeljnih preduvjeta uspjesnog rada pedagoga u ovoj etapi je dolazak
prije pocetka i odlazak po zavrsetku nastave. To je nuzno za razumijevanje slozenosti razrednih
aktivnosti 1 interakcija unutar ucionice za vrijeme nastavnog sata.

S. Sulivan i J. Glanz navode sljedece klju¢ne korake etape u kojoj supervizor promatra
nastavu:

1. Zavrsiti izbor alata promatranja.

2. Provoditi promatranje.

3. Potvrditi vrijeme sastanka za povratnu informaciju i ponuditi primjerak

promatrackog alata za nastavnika prije povratne informacije.

4. Analizirati cinjenice promatranja i poceti razmisljati o interpretacijama.

5. Odabrati meduljudski pristup povratne informacije.>*

Dakle, autori navode da u ovoj etapi klinicke supervizije supervizor finalizira izbor
instrumenata za pracenje nastave Sto je dogovorio s nastavnikom tijekom pripremne etape.
Provodi prac¢enje nastave u dogovoreno vrijeme i na utvrden na¢in. Smatraju da ¢e nastavnik biti
manje opterecen prisutnosc¢u supervizora na nastavnom satu jer je sudjelovao u odredivanju cilja
| strategije pracenja nastave. Kada god je to moguce supervizor na kraju sata daje nastavniku
kopiju instrumenata pracenja nastave. To omoguéava i nastavniku i pedagogu da se za razgovor
koji slijedi mogu pripremiti pojedina¢no. Supervizor provjerava vrijeme sastanka za povratnu
informaciju. Nadalje, supervizor analizira ¢injenice do kojih je doSao promatranjem nastave i

razmislja o njihovoj interpretaciji. Pozeljno je to uciniti §to prije dok su jos svjezi dojmovi s

341 »Opservation" je naziv za etapu u procesu klini¢ke supervizije koja se odnosi na promatranje nastave u ucionici.
342 »Classroom observation" je naziv za etapu u procesu klini¢ke supervizije koja se odnosi na promatranje nastave u
ucionici.

343 Juri¢, V. 2004. Metodika rada $kolskog pedagoga. Zagreb, Skolska knjiga, str. 259.

$4Sullivan, S., Glanz, J. 2009. Supervision that improves teaching and learning strategies and techniques. Thousand
Oaks, Corwin a SAGE company, str. 126.
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nastave. Vazno je da ne donosi zakljucke prije susreta s nastavnikom, jer je za cjelovitije
sagledavanje nastave vazna nastavnikova perspektiva.

2. Aspekti pradenja

Pracenje nastave moZe se odnositi na razne aspekte nastavnog procesa. U literaturi
nalazimo razliCite pristupe prema aspektima pracenja nastave. K. A. Acheson i M. D. Gall
razlikuju "siroki kut" (nekoliko aspekata) i "uski kut" (jedan aspekt) promatranja nastave.
Sirokokutne tehnike omoguéavaju supervizoru uhvatiti veliku sliku, a tehnike uskog kuta
“zumiranje” na jedan ili dva aspekta.>*

Dogadaje u razredu mozemo globalno podijeliti na: (@) ponasanje ucitelja/nastavnika, (b)
ponasanje ucenika, (3) ostale dogadaje.®*® Dakle, aspekti praéenja nastave mogu biti usmjereni
na nastavnike, ucenike ili neke druge aktivnosti. U naSoj pedagoSkoj praksi pedagog najcesce
prati rad 1 aktivnosti nastavnika za vrijeme nastave. Medutim, aspekte prac¢enja treba mijenjati 1
pritom ne izgubiti iz vida povezanost i cjelovitost nastavnog procesa.

Temeljem analize radova autora koji su pokusali klasificirati sustave promatranja u
nastavi i vlastite analize V. Juri¢ navodi sljede¢a podrucja pracenja nastave: (1) tretiranje
emocionalnog ozracja u razredu (afektivno podrucje); (2) povezivanje procesa misljenja u
kognitivni sustav (kognitivno podrucje); (3) cinjenica da se ta dva podrucja ne mogu odvojiti
(kognitivno-afektivno podrucje); (4) materijalno-tehnicka strana nastave, (5) metodicka strana
nastave.>*’

Kada govori o aspektima pracenja nastave S. J. Zepeda prikazuje niz specifi¢nih fokusa
promatranja nastavnih situacija i razvija njima pripadajuc¢e instrumente.**® Navodimo ih kako
slijedi:

Bloomova taksonomija razine pitanja. Supervizor u unaprijed pripremljeni protokol po
razinama znanja biljeZi pitanja koja nastavnik postavlja ucenicima tijekom rada na satu. Kasnije
u fazi razgovora o odrzanoj nastavi raspravljaju se mogucnosti prevodenja pitanja iz nize u visu
razinu znanja. Bloomova taksonomija razina znanja moze se Koristiti za razna podrucja.
Primjerice u fokusu promatranja moze biti vrijeme ili koliko dugo nastavnik treba pric¢ekati na
odgovor ucenika. To je vazno iz razloga jer je kvaliteta odgovora povezana s vremenom ¢ekanja.
R. J. Stahl istrazujuéi situaciju u kojoj uc€enici nisu morali odmah odgovoriti na postavljeno

pitanje nastavnika, ve¢ su mogli razmisliti, potvrduje sljedee: ucenici su povecali duljinu i

3% Zepeda, S. J. 2007. Instructional supervision applying tools and concepts. Larchmont, Eye on education, str. 91.
3% Juri¢, V. 2004. Metodika rada $kolskog pedagoga. Zagreb, Skolska knjiga, str. 270.

7 Isto, str. 273.

8 \idi: Zepeda, S. J. 2007. Instructional supervision applying tools and concepts. Larchmont, Eye on education

122



ispravnost svojih odgovora; broj odgovora '"ne znam" se smanjio;, povecao se broj
odgovarajucih odgovora kod veceg broja ucenika; povecani su rezultati Skolskog uspjeha na
testovima; kad nastavnici strpljivo i u tisSini cekaju tri sekunde ili vise na odgovarajucéim
mjestima, javljaju se pozitivne promjene i u njihovu ponasanju, nastavnicke strategije ispitivanja
postaju raznolikije i fleksibilnije; nastavnici smanjuju kolicinu i povecavaju kvalitetu i
raznolikost pitanja; dijelu ucenika nastavnici postavijaju dodatna pitanja koja zahtijevaju
slozenije obrade podataka i visu razinu razmisljanja. 1z navedenog 1 drugih istrazivanja (npr.
Rowe, 1986.), proizlazi da je optimalno vrijeme cekanja (vrijeme razmisljanja) na odgovor
ucenika tri sekunde.>*

Ponasanje nastavnika. Promatranje je usmjereno na uzro¢no-posljedi¢énu vezu izmedu
ponaSanja nastavnika i reakcija ucenika. Dakle, prati se §to nastavnik ¢ini 1 kako to djeluje na
ucenike. Moze se pratiti kako nastavnik vodi razred, ispitivanje strategija, smjer drugih
nastavnikovih ponaSanja koja traze odgovor ucenika i sli¢no.

Nastavne metode. Kod promatranja nastavnih metoda moze se koristiti pristup "uskog
objektiva", usredotociti se na broj nastavnih strategija koje se koriste, duljinu svake od njih i
ukljucenost u¢enika u aktivnosti tijekom svake strategije. Istrazivanja na podrucju ucenja dala su
nove informacije o nacinu na koji ucenici uce. Ucenici uce na razli¢ite nacine pa su ucinkoviti
oni nastavnici koji koristite razli¢ite nastavne strategije u skladu sa sposobnostima ucenika.
Prema C. A. Tomlinson diferencirana nastava razvija se tamo gdje: nastavnici pocinju na nivou
na kojem su ucenici; nastavnici ukljucuju ucenike u nastavu kroz razlicite modele ucenja; ucenici
se natjecu vise sa sobom nego s drugima, nastavnici omogucavaju specificne nacine ucenja za
svakog pojedinca; u ucionici nastavnici koriste vrijeme fleksibilno, nastavnici su dijagnosticari,
propisuju najbolji mogudi nacin nastave za svakog ucenika.*®

Komunikacija nastavnik — ucenik s naglaskom na to kako su komentari u¢enika ukljuceni
U proces ucenja, takoder, moze biti aspekt promatranja nastave. Ukljuc¢ivanje ucenickih odgovora
kao dio predavanja povecava angazman, promice sudjelovanje ucenika u aktivnostima razreda i
drzi ucenike usmjerene na ciljeve ucenja. Naime, nista ne vodi razred toliko naprijed koliko Ziva
rasprava u kojoj su odgovori uc¢enika ukljuceni u sat. Odgovori ucenika su pokazatelj nastavniku
na ono $to ucenici znaju i $to jo$ trebaju nauciti, odnosno koja podrucja trebaju biti ojacana.

Selektivno verbalno i neverbalno ponasanje. Kod ovog aspekta promatranje je usmjereno

na to¢nu verbalnu i1 neverbalnu komunikaciju nastavnika, ucenika ili obojice. Moze se pratiti

9 Zepeda, S. J. 2007. Instructional supervision applying tools and concepts. Larchmont, Eye on education, str. 117.
350
Isto, str. 124.
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kako nastavnik postavlja pitanja, daje upute, pohvale, ispravlja ucenike ili slicno.

Ukljucivanje ucenika i obrasci interakcije. Nastavnici Cesto Zele znati koga prozovu i
koliko Cesto. Jesu li prozvali sve uéenike ili su zanemarili neke. Jesu li tijekom rada usmjereni
Supervizor im u tome moze pomoci promatrajuci ovaj aspekt njihova rada.

Prijelaz iz jedne nastavne metode u drugu. Promatranje ovog aspekta nastavnikova rada u
razredu moze doprinijeti kvaliteti nastave. Glatki prijelazi Stede vrijeme, pomazu u odrzavanju
usmjerenosti ucenika na ciljeve ucenja, te smanjuju mogucnost za nedisciplinu u ucionici.
Efikasno planiranje omogucava da prijelazi budu dobri.

Pocetak i kraj nastavnog sata. Efikasni nastavnici rade od "zvona-do-zvona". Prvih
nekoliko minuta 1 zadnjih nekoliko minuta nastavnog sata su dvije kriticne to¢ke za efikasno
koristenje vremena. Istrazivanja pokazuju da je vrijeme koje se izgubi na pocetku i zavrSetku sata
izgubljeno vrijeme, zato efikasni nastavnici imaju dnevne rutine za pocetak i kraj sata. lako
postoje ogromne razlike izmedu osnovne, srednje i visokoskolske nastave, svi oni dijele
zajednicko: potreba za rutinom na pocetku i kraju nastavnog sata.

Suradnicko ucenje. Suradnicko ucenje je model nastave u kojem ucenici u¢e u malim
grupama. Rad skupina je strukturiran tako da svaki ¢lan grupe doprinosi aktivnosti ucenja.
Primjenom ove metode u razredu je ponekad "kaoti¢no" — ucenici razgovaraju jedan s drugim,
ponekad 1 izmedu grupa, usporedujuci odgovore, pitajuci jedan drugoga. U suradnickom ucenju,
ucenici imaju razlicite aktivne uloge. Promatranjem ovog aspekta moze se doprinijeti njegovoj
vecoj efikasnosti.

Primjena ICT tehnologije i njezine integracije u nastavni  proces.
Primjena informacijsko-komunikacijske tehnologije promijenila je nafin rada mnogih
nastavnika. Tehnologija moZe donijeti vanjski svijet u ucionicu, moZe se koristiti za davanje
uputa, osobito u malim grupama ili individualiziranoj nastavi. MoZe se koristiti za proSirenje
mogucnosti ucenja kroz unapredenje kritickog misljenja i sposobnosti rjeSavanja problema.
Upravo zbog velikih mogucnosti koje pruza 1 njene rijetke primjene potrebno ju je promatrati 1
usavrSavati na¢ine njezine primjene u nastavi.

Kretanje u ucionici. Kretanja nastavnika po ucionici i njihova fizicka blizina s ucenicima
vazan je segment nastavnog rada. Supervizor moze promatrati kretanje nastavnika za vrijeme
predavanja, tijekom pracenja ucenika kod samostalnog rada ili rada u kooperativnim grupama,
tijekom demonstracije i drugih nacina rada. Neki nacini rada zahtijevaju viSe kretanja za
nastavnike i u¢enike, a neki manje. Nastavnici ponekad Zele znati ima li kakvih "slijepih" mjesta,

odnosno podrucja ucionice po kojima se ne krecu.
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Siroki kut: nema fokusa. Ponekad neki nastavnici Zele da supervizor dobije opéu sliku o
njihovom radu u razredu, dok se neki ne mogu odluciti na fokus promatranja. U takvim
situacijama supervizor koristi "Sirokokutni objektiv" koji mu omogucéuje opcenito pracenje
nastave. Ono, medutim, moze biti polaziste za naredna pracenja nastave.

Dakle, u nastavi mozemo pratiti: ponasanje nastavnika, razredno ozracje, vrijeme koje
ucenik provede u rjesavanju zadataka, stupanj paznje ucenika tijekom sata, kretanje nastavnika u
ucionici, aktivnost i ukljucenost ucenika u nastavni rad, reakcije nastavnika na nedisciplinu
ucenika, reakcije nastavnika na iznenadna pitanja u¢enika, nastavnikove upute za rad u¢enicima,
nastavna sredstva i pomagala, nastavne metode i oblike rada, racionalno koristenje vremena,
poticanje ucenika u radu, domace zadace, ucenike koji imaju problema s doti¢nim nastavnikom
itd.

3. Metode i instrumenti prikupljanja podataka

Koje ¢e metode i instrumente pedagog koristiti za prikupljanje podataka tijekom pracenja
nastave ovisi o cilju pra¢enja. Kvaliteta prikupljenih podataka i nacin na koji ih pedagog
interpretira znacajno utjeu na kvalitetu sljedece etape pedagoSke supervizije u kojoj se provodi
refleksija odrzane nastave. Postoji niz tehnika i instrumenata koje pedagog moze koristi na
sustavan nacin. On medu njima izabire vodeé¢i ra¢una o kljuénom pitanju: Imaju li ti podaci
smisla? Pedagozi trebaju prikupljati pouzdane podatke, bez vrijednosnih sudova i spekulacija. U

tablici 7. prikazane su metode za prikupljanje podataka prema S. J. Zepedi.

Tablica 7. Metode prikupljanja podataka u fazi promatranja u uéionici ***

Metoda Opis

Odreduje se uski skup pona$anja koji se prati. Fokus je vise na
nastavniku nego na uceniku.

Supervizor koristi standardizirani obrazac za identifikaciju
Kontrolna lista (¢ek-lista) | prezentiranih aktivnosti i/ili ponaSanja, odsutnost ili potrebu
poboljsanja (Cesto prezirno nazivaju "olovka Siba").
Supervizor prati i biljezi odredena ponasanja ili kretanja
nastavnika i u¢enika u kratkim vremenskim razmacima.
Supervizor zapisuje rijeéi, pitanja ili interakcije doslovno

Kategorija ponasanja

Dijagrami razreda

Doslovno odabrano

biljezedi.
Otvorena prica Supervizor vodi anegdotske biljeske s ili bez fokusa.
Nastavnik — dizajnira Nastavnik razvija instrument za ispitivanje pojedinih ponasanja
instrument poucavanja i/ili u¢enja.
P Nastavnik i/ili supervizor moze snimiti audiomaterijale
o dogadaja iz udionice i slusati ih kasnije.
Videosnimke Moze zahtijevati pomo¢ od druge osobe. Nastavnik moze

pregledati lekciju sam ili s vr$nja¢kim supervizorom.

%1 Zepeda, S. J. 2007. Instructional supervision applying tools and concepts. Larchmont, Eye on education, str. 87.
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Metode za prikupljanje podataka mogu se temeljiti na prikupljanju kvantitativnih i
kvalitativnin podataka ili kombinaciji jednih i drugih. Kvantitativni podaci (frekvencija,
distribucija ...) i kvalitativni podaci (opis) za prikaz onoga $to, kako ili zasto se dogodilo trebaju
biti to¢ni 1 pouzdani jer je u pitanju vjerodostojnost procesa i funkcije pedagoga.

Svaki instrument za prikupljanje podataka ima svoje prednosti i ogranienja i daje
razlicite vrste informacija o dogadajima tijekom nastave. S. J. Zepeda navodi, kako slijedi, razne
instrumente koje supervizor (pedagog) moze koristiti u fazi pracenja nastave. >

Tehnika selektivnog pracenja sastoji se u biljezenju odgovora nastavnika svrstanih u
kategorije, primjerice za vrijeme nastavnog sata u radu s u¢enicima koristi "pohvale", "korekcije"
ili "preventivne aktivnosti".

Verbatim pitanja je tehnika koja se sastoji u doslovnom biljezenju pitanja od rije¢i do
rijeci koja je primjerice nastavnik postavio u€enicima tijekom nastavnog sata.

Anegdotske biljeske se temelje na opisivanju ponaSanja nastavnika ili u¢enika na nastavi
tijekom viSekratnog promatranja u odredenom periodu.

Cek-liste predstavljaju pristup tipa kontrolnog popisa u kojem su unaprijed odredene
kategorije koje se prate 1 biljeze. Prednost ovog instrumenta je jednostavnost upotrebe. Medutim,
slabost je u tome sto je tesko rijeci ili dogadaje svrstati u unaprijed pripremljene kategorije.

Kombinirane metode prikupljanja podataka odnose se na kombinaciju anegdotskih
biljeski i1 ceklisti. One pruzaju i kvalitativne 1 kvantitativne podatke o tome §to je promatrano.

Sjedece karte predstavljaju ucinkovit nacin prikupljanja podataka pomocu grafikona
sjedenja, a mogu biti izradene unaprijed ili na licu mjesta. Njihova je prednost u jednostavnosti
koriStenja (moze se izraditi u roku od pola minute od ulaska u ucionicu), koli¢ini podataka (na
jednom grafikonu moze biti prikazana velika koli¢ina informacija), usredotoc¢enosti na dogadaje
(vazni aspekti i ponaSanje ucenika).

Upotreba tehnologije omogucuje supervizorima niz novih moguénosti prikupljanja
podataka tijekom pracenja nastave. Supervizori mogu biljeSke voditi na prijenosnom racunalu i
dostaviti ih nastavniku prije razgovora o odrzanoj nastavi putem e-poste. Mogu se koristiti video
1 audiosnimke nastave §to povecava pouzdanost u biljezenju dogadaja u ucionici. Medutim, kod
primjene tehnologije za snimanje dogadaja u ucionici supervizor treba voditi rauna o:
dostupnosti te tehnologije (laptop, videokamera, softverske aplikacije i dr.); o tome da neki
nastavnici ne Zele da ih se snima; o zabrani snimanja ucenika bez pismenog odobrenja roditelja u

nekim podruc¢jima; o osposobljenosti supervizora za primjenu te tehnologije.

%2 Vidi: Zepeda, S. J. 2007. Instructional supervision applying tools and concepts. Larchmont, Eye on education
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U naSoj pedagoskoj literaturi i pedagoskoj praksi postoji mali broj gotovih instrumenata
koje pedagog moze koristiti za prikupljanje podataka u procesu pedagoske supervizije. Pedagozi
su prepusteni sebi i svojoj kreativnosti da u suradnji s kolegama pedagozima i nastavnicima
kreiraju razne protokole. U nasem istrazivanju pedagozi su izrazili zelju da instrumente izraduju
u suradnji s kolegama na sastancima zupanijskih stru¢nih vije¢a. Budué¢i da od kvalitete
prikupljenih podataka tijekom pracenja nastave ovisi kvaliteta sljedece etape supervizijskog
procesa, tj. refleksija odrzane nastave ovome ¢e se podrucju u buduénosti trebati pokloniti vec¢a
paznja u teoriji 1 u praksi.

Pozeljno je, kao i kod prethodne etape, da pedagog kao supervizor i nastavnik kao
supervizant razmisljaju o tijeku supervizijskog procesa i u ovoj etapi. Sagledaju sto je bilo dobro,

a Sto nije te Sto treba mijenjati da bi buduce pracenje nastave unaprijedili.
5.2.5. Refleksija nastavnog rada

Refleksija nastavnog rada je sljedeca etapa pedagoske supervizije u kojoj pedagog u ulozi
supervizora, a nastavnik u ulozi supervizanta provode proces refleksije odrzane nastave. U
literaturi nailazimo na razli¢ite nazive i broj etapa supervizijskog procesa povezanih s
refleksijom. W. S. Hopkins i K. D. Moore navode tri etape "analysis and strategy",
“postobservation conference” i “"postobservation analysis”.*** S. Sullivan i J. Glanz navode dvije
etape "feedback conference” i “collaborative reflection”.®** V. Juri¢ takoder navodi dvije etape
"analiza" i "vijeCanje poslije promatranja"®®, dok S. Zepeda ovu etapu klini¢ke supervizije
naziva "postobservation conference".3®

1. Pojam refleksije
U ovome se radu za ovu etapu supervizije Kkoristi naziv refleksija nastavnog rada.
Refleksija je srediSnji pojam, a odnosi se na promisljanje, analiziranje i1 istraZivanje novih
mogucénosti nastave. Refleksija je svojstvena svakom radu, pa kao S§to smo prije izvodenja
nastave planirali okolnosti, metode i ciljeve, tako tijekom i nakon izvedbe analiziramo ostvaruju
li se predvidanja.
Izvorno znacenje pojma refleksije dolazi od glagola "reflektirati" iz latinskog re-flectere

Sto znaci zavinuti natrag, o-krenuti (ili na latinskom animum reflectere sto znaci "usmjeriti necije

%3 Etape u procesu klinicke supervizije koje slijede nakon promatranja nastave u uionici, a koje u slobodnom
prijevodu glase "analize i strategije", "razgovor nakon promatranja”, " analiziranje razgovora nakon promatranja".

%4 Etape u procesu klini¢ke supervizije koje slijede nakon promatranja nastave u uionici, a koje u slobodnom
prijevodu glase "razgovor o povratnim informacijama" i "suradnicka refleksija".

%5 Juri¢, V. 2004. Metodika rada $kolskog pedagoga. Zagreb, Skolska knjiga, str. 259.

%% Etapa u procesu klini¢ke supervizije koja slijedi nakon promatranja nastave u ucionici, a odnosi se na refleksiju

odrZane nastave.
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misli na nesto"). Druga znacenja toga glagola bila bi , zrcaliti, razmisljati, mozgati, razbijati
glavu, uzimati nesto u obzir, ciljati na nesto, misliti o necemu.*>

Refleksija je mentalni proces strukturiranja ili restrukturiranja iskustva, problema ili
aktualnog znanja ili stavova.®®

Refleksija prema Highu ukljucuje: identificiranje poznatog ili nepoznatog u nekoj akciji;
otkrivanje onih elemenata koji su nam za nasu praksu vazni; misliti, promisljati i objasnjavati;
otkrivati manjkavosti vlastitog znanja pomocu misljenja i akcije; objasnjavanje prakse;
anticipiranje i prosudivanje 0 bududim akcijama.>*®

M. JuriSevi¢ pod refleksijom podrazumijeva kompleksan proces uciteljevog kriticnog i
kreativnog razmisljanja o odredenom pedagoskom problemu, dogadaju ili ponasanju kako bismo
bolje razumjeli strukturu i procese tog pedagoskog iskustva te na temelju novih spoznaja nacinili
nacrt poboljsanja (promjena, novosti) te istodobno utjecali na kakvocu vlastitog poucavanja. 360

Bez refleksije supervizija je rutinska. Refleksija podrzava nastavnike da uce aktivno
konstruirajuéi znanja, vazué¢i nove informacije nasuprot njihovih prijasnjih shvacanja,
razmisljajuci o radu kroz neslaganja (osobna i s drugima), te dolaze do novih spoznaja.361

Razvoj ideje refleksivne prakse, koja se temelji na teoriji iskustvenog ucenja, uveo je u
pedagosku praksu pocetkom 20. stoljeca J. Dewey. On je uveo termin i koncept refleksivnog
misljenja ili proces rjeSavanja problema koji ima pet etapa: (1) identifikacija problema, (2)
analiza problema, (3) sugestije mogucih rjeSenja, (4) sugestije najboljeg rjeSenja, (5) provijera i
primjena rj eéenja.362

Znanstvenik koji je istrazujuci iskustveno ucenje 1 refleksivnu praksu najznacajnije
utjecao na izgradnju modela refleksivnog prakticara je D. Schon. Refleksija kao osvijesteno
iskustvo, "pogled unatrag™ je sastavni dio refleksivne prakse i moze se zbivati prije, tijekom i
nakon aktivnosti. Stoga, razlikujemo tri vrste refleksije: refleksiju prije akcije; refleksiju u akciji,

refleksiju nakon akcije.*®®

®'Tatschl, S. 2009. Reflektiranje — klju¢na kompetencija u superviziji. U: Ajdukovié, M. (ur.) Refleksije u
superviziji — medunarodna perspektiva. Zagreb, Pravni fakultet, Biblioteka socijalnog rada i Drustvo za psiholo$ku
pomog, str. 54.

%8 Korthagen, F. A. 1999. Linking Reflection and Technical Competence. European Journal of Teacher Education,
str. 193.

%9 Sagud, M. 2006. Odgajatelj kao refleksivni prakticar. Petrinja, Visoka u¢iteljska 8kola u Petrinji, str. 24.

30 Jurigevi¢, M. 2003. Izazovi mentorstva — poticanje refleksivnog misljenja studenata — buduéih ugitelja, Metodicki
ogledi, Vol. 10, No. 2, 79-85, str. 79.

%1 Zepeda, S. J. 2007. Instructional supervision applying tools and concepts. Larchmont, Eye on education, str. 168.
%2v/idi: Dewey, J. 1910. How We Think. Lexington, MA: D.C. Health and Co.

%3 Vidi: Schon, D. A. 1987. Educating the Reflective Practitioner. San Francisco, Jossey-Bass
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Supervizijskim pristupom nastavniku kao refeksivhom prakti¢aru mijenja se njegova
uloga u nastavnom procesu. Nova uloga zahtijeva dvosmjernu komunikaciju i interakciju s
ucenicima 1 stvaranje nastavnih situacija polazec¢i od postojec¢ih iskustava ucenika. Za razliku od
tradicionalnog pristupa uc¢enju usmjerenom na razvoj kognitivnih kompetencija, suvremeni ili
holisti¢ki pristup zagovara razvoj cjelovite licnosti. U suvremenoj se literaturi sve vise pojavljuju
rezultati istrazivanja koji upucuju na vaznost i drugih aspekata licnosti u procesu ucenja. D.
Chabot i M. Chabot govore o potrebi razvoja ne samo kognitivnih ve¢ i tehni¢kih, socijalnih i
emocionalnih kompetencija tijekom procesa uc¢enja. Oni posebno isticu znacaj emocija u procesu
ucenja i, prema rezultatima istrazivanja koje je proveo D. Strickland, navode da je za objasnjenje
Zivotnog uspjeha emocionalna kompetencija dvostruko vaznija od kombinacije kognitivne i
tehnicke kompetencz']'e.364

Upravo kompleksnost nastavne situacije, nova saznanja na podruc¢ju u€enja i poucavanja,
te novi 1 slozeni zahtjevi koji se postavljaju nastavniku snazna su potpora potrebi reflektiranja
njegova rada. Pri ¢emu refleksivnog prakticara karakterizira "refleksivna otvorenost” koja se
Jjavlja kad smo voljni preispitati vlastito misljenje i spoznati da je bilo koje uvjerenje do kojeg
mozemo doci, u najboljem slucaju, tek hipoteza o svijetu. Bez obzira na to koliko bila uvjerljiva,
bez obzira na to koliko smo naklonjeni "svojoj zamisli", ona je uvijek podlozna preispitivanju i
poboljianju.365

2. Proces refleksije

Refleksija nakon nastave pruza nastavnicima mogu¢nost da razgovaraju o svojoj nastavi
uz pomo¢ pedagoga. Svrha razgovora nakon odrzane nastave je: pregled i analiza prikupljenih
podataka o fokusu promatranja koji je utvrden u razgovoru prije promatranja; izrada plana rada
za tekuci rast i razvoj, zasnovan na onome Sto je promatrano U ucionici i sto je objasnjeno u
razgovoru nakon promatranja; spremnost nastavnika da postavi fokus promatranja u iducoj
etapi razgovora prije promatranja.*®®

U literaturi se navode razli¢iti modeli refleksije, ali se u osnovi mogu podijeliti na

ciklic¢ke 1 strukturirane modele. Strukturirani modeli obuhvacaju seriju pitanja i odgovora kojima
se strukturira refleksija, a ciklicki se modeli sastoje od opéeg metodoloskog okvira koji korisnika
vodi tijekom refleksije. Jedan od najpoznatijih ciklickih modela je model G. Gibbsa koji navodi

da je refleksija cikli¢ki proces koji €ine sljedece etape: (1) opis aktivnosti (svijest o tome $to se

%4 Chabot, D., Chabot, M. 2010. Emocionalna pedagogija. Osjecati kako bi se u¢ilo — kako ukljugiti emocionalnu
inteligenciju u vaSe poucavanje. Zagreb, Educa, str. 21.

%5 Senge, P. 2003. Peta disciplina: principi i praksa u¢eée organizacije. Zagreb, Mozaik knjiga, str. 266.

%6 7epeda, S. J. 2007. Instructional supervision applying tools and concepts. Larchmont, Eye on education, str. 166.
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dogodilo), (2) osjecaji ($to mislimo o tome i $to osjecamo), (3) vrednovanje (Sto se dogodilo
dobro, a sto lose, (4) analiza (kako sve mozemo shvatiti dogadaje), (5) zakljucak ($to se jo§ moze
napraviti), (6) plan djelovanja (3to ¢emo napraviti u ponovljenoj situaciji).*®’

S. Tatschl proces reflektiranja prikazuje u tri etape: odredivanje Cinjenica, odredivanje
osje¢aja i emocija, reflektiranje.*®®

Refleksija je osnovna pretpostavka pedagoske supervizije. Izostane 1i refleksija nastavne
situacije, sam posjet pedagoga nastavi neCe imati velike vrijednosti. Nakon posjeta nastavi
pedagog i nastavnik trebaju najprije srediti dojmove. Neki autori, kao $to je ranije navedeno,
analizu 1 sredivanje dojmova izdvajaju kao zasebnu etapu. Priprema nastavnika i pedagoga za
razgovor o odrzanoj nastavi je nuzna. Prema teorijskim i prakti¢nim saznanjima dobro je da se
refleksija nastave odrzi u roku od 48 sati od pracenja, u ucionici gdje se nastava izvodila uz
ravnopravni dijalog nastavnika i pedagoga. Vrijeme je vazno, jer ako protekne previSe vremena
izmedu pracenja i razgovora prikupljeni podaci gube na znacaju, a nastavnici gube motivaciju za
rad s njima. Mjesto odrzavanja razgovora nakon posjeta nastavi takoder je vazno. Ukoliko je
moguce dobro je da se razgovor odrzi na "terenu" nastavnika — u ucionici, gdje se nastava i
izvodila. Ucionica kao okruzenje za ucenje nudi moguénost bogatije rasprave, dok ured
pedagoga kao mjesto razgovora stavlja nastavnika u loSiju poziciju. Medutim, iz prakti¢nih i
organizacijskih razloga razgovor se u nasSoj pedagoskoj praksi najées¢e odrzava u uredu
pedagoga. Sto samo po sebi nije nuzno lose ako postoji dobra komunikacija izmedu nastavnika i
pedagoga. Dapace, kada su posjete pedagoga Ceste, a njihova se refleksija odrzava u uredu
pedagoga, to mjesto postaje okruzenje produciranja novih ideja.

Refleksija je kvalitetnija ukoliko se nastavnik i pedagog pripreme za razgovor o odrzanoj
nastavi. S obzirom na to, mozemo govoriti o odvojenoj (individualnoj) refleksiji i zajednickoj
refleksiji.

U odvojenoj refleksiji nastavnik i pedagog sagledavaju nastavni rad sa svojih pozicija bez
medusobnog utjecaja, koji moze sputavati originalan pojedinac¢ni pristup analizi nastave. Naime,
pedagog mozZe djelovati sugestivno na nastavnika, ali 1 obratno. Nastavnik 1 pedagog najprije
sreduju dojmove, biljeske i pripremaju Se za zajedni¢ki razgovor o nastavi. Pripremanje za
razgovor daje priliku pedagogu da organizira i sredi sirove podatke prikupljene tijekom pracenja.

Nastava se odvija brzim tempom, pedagog vodi biljeske, takoder, brzim tempom, ali ne uvijek 1

%7 Vidi: Gibbs, G. 1988. Learning by Doing: A guide to teaching and learning methods. Further Education Unit,
Oxford Polytechnic: Oxford

%8 Vidi: Tatschl, S. 2009. Reflektiranje — klju¢na kompetencija u superviziji. U: Ajdukovié, M. (ur.) Refleksije u
superviziji — medunarodna perspektiva. Zagreb, Pravni fakultet, Biblioteka socijalnog rada i Drustvo za psiholo$ku
pomo¢

130



sa savrSenom jasno¢om. U svom kona¢nom obliku, podaci moraju biti jasni i razumljivi i za
nastavnika i pedagoga. Jedan i drugi trebaju do¢i pripremljeni na razgovor s klju¢nim pitanjima i
dilemama. Ukoliko izostane priprema s jedne i/ili druge strane razgovor se moze pretvoriti u
rezime nastavnog sata bez prave refleksije kojoj je cilj novo djelovanje. Termin odrZavanja
razgovora planiraju zajedno nastavnik i pedagog.

Da bi postavio temelje za uspjesnu zajednicku refleksiju odrzane nastave pedagog
(supervizor) obavlja sljedece: ponovno sagledava fokus (svrhu) promatranja u ucionici; odupire
se iskusenju da ulije osobne vrijednosti i uvjerenja; utvrduje trebaju li biljeske s promatranja biti
prepisane; izraduje strategiju za prikaz prikupljenih podataka; razmiSlja o moguénostima
pridobivanja nastavnika za razmisljanje i razgovor o poucavanju; Stvara uvjete za spontanost u
raspravi. lako se razgovor planira oko cilja pracenja nastave, spontana interakcija je vazna i supervizor treba

biti spreman slusati nastavnika.*®

Zajednicka refleksija ili razgovor nastavnika i pedagoga o odrzanoj nastavi treba uslijediti
ubrzo nakon posjeta razredu kako se nastavnik ne bi drzao u neizvjesnosti. Razgovor treba biti
usmjeren na pozitivne i negativne ¢imbenike prisutne u poucavanju, pri ¢emu bi naglasak trebao
biti na poucavanju usmjerenom prema unapredivanju kvalitete nastave. Pedagog svojim
nastupom treba poticati nastavnika na teznju za kontinuiranim profesionalnim razvojem.
Refleksija koja se temelji na analizi nastavnog procesa podrazumijeva kritiCan i samokriti¢an
odnos prema dogadajima u razredu. Za uspje$no provodenje ove etape supervizijskog procesa
pedagog mora imati poticajan stil - otvoren za raspravu o tome $to nastavnik Zeli re¢i. Razgovor
o nastavi je zajednicki pothvat, pa nastavnikova gledista moraju prozimati raspravu. Odgovornost
pedagoga je da nastavnika uklju¢i u razmatranje, analiziranje i refleksiju o prikupljenim
podacima i dozivljenim emocijama. Ovdje pedagozi mogu pomoci nastavnicima da unaprijede
svoju praksu. Zajednickom refleksijom nastave nastavnik i pedagog suradno uce, a za proces
suradnog ucenja vazan je stil rada pedagoga koji promife ukljucenost nastavnika kao
ravnopravnog partnera. Kvalitetna komunikacija, temeljena na povjerenju i uvazavanju, podupire
suradnju nastavnika i pedagoga tijekom supervizijskog procesa. Za daljnji rad i suradnju
nastavnika 1 pedagoga velik utjecaj ima nacin kako pedagog daje povratnu informaciju

nastavniku.

Ucinkovita povratna informacija u ovoj etapi supervizijskog procesa, kako navodi S. J.

Zepeda, ima sljedec¢a obiljezja: podrzava nastavnika u istrazivanju pozitivnih i negativnih

%9 V/idi: Zepeda, S. J. 2007. Instructional supervision applying tools and concepts. Larchmont, Eye on education
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aspekata prakse; promice uporiSte za pracenje; njeguje osjecaj vrijednosti i pozitivnog
samopostovanja; olakSava samoprocjene i samootkrivanje; fokusira na nekoliko klju¢nih
podrucja; opisuje tocno ono Sto je promatrano; autenti¢na je i bez besmislenih ili zastitnickih
otrcanih fraza; pojasnjava 1 Siri ideje za nastavnika 1 promatraca; daje konkretne primjere s
promatranja (radnje, ponaSanja, rije¢i nastavnika ili uéenika); promice postavljanje ciljeva i
strategija razvoja; prihvaca i ukljucuje videnja nastavnika i ¢ini ih dijelom procesa povratnih
informacija.3”

Nadalje, autor navodi da ucinkovita povratna informacija izbjegava: stvaranje
pretpostavki o nastavnicima; preoptereéenje nastavnika s detaljima; ocjenjivanje nastavnikove
opce vjerodostojnosti kao nastavnika; branjenje ili stvaranje zakljuc¢aka o ucitelju i oznacavanje
prakse kao dobre ili lose.

J. T. Pascarelli i J. A. Ponticell navode §to ne bi trebali koristiti supervizori prilikom
povratne informacije jer time blokiraju povjerenje: procjenu, davanje savjeta, aroganciju,
dijagnosticiranje, upozorenje, predavanje, 0bezwjea’l‘ivanje.371

Smyjer, ton, nacin povratne informacije postavlja osnovu za buduce interakcije izmedu
pedagoga i nastavnika. Medutim, ¢ak i najpazljivije odabrana povratna informacija mozda nece
biti dobro primljena, jer nacin kako nastavnik prima povratne informacije ovisi o nizu varijabli
kao $to su stupanj povjerenja izmedu nastavnika i pedagoga, iskustvo nastavnika, obrasci
komunikacije u skoli 1 drugi.

Tijekom ove etape pedagog vodi nastavnika u istraZivanju aspekata njegove nastave ili
drugih ponasanja u ucionici. Istrazivanje na podruc¢ju "otvoreno okno™ je relativno jednostavno,
dok istrazivanje aspekata na podrucju "skriveno okno" zahtijeva dublje povjerenje. Pedagog
moze pomoci nastavniku otvoriti "slijepo okno" da vidi kako ga drugi vide i "nepoznato okno"

da osvijesti slabosti i snage koje nije prepoznao do sada.

3. Sadrzaj refleksije

Sadrzaj refleksije moze biti specificno odreden, §to ovisi o cilju pradenja nastave.
Medutim, ako u fazi planiranja i pripremanja posjeta nastavi nije postavljen specifican cilj koji
odreduje i kasniju analizu, mozemo razlikovati nekoliko osnovnih aspekata refleksije: analiza
vremena, analiza nastavnih sadrzaja, analiza nastavnih sredstava, analiza nastavnih metoda i

Ve . . v . v . N . . 372
sustava/nacina rada, analiza verbalnog i neverbalnog ponasanja ucenika i ucitelja/nastavnika.

70 vidi: Zepeda, S. J. 2007. Instructional supervision applying tools and concepts. Larchmont, Eye on education
371

Isto, str. 178.
372 Juri¢, V. 2004. Metodika rada §kolskoga pedagoga. Zagreb, Skolska knjiga, str. 299.
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Racionalno koristenje vremena u nastavi vazno je s aspekta ucinkovitosti nastave. Gotovo
svaki protokol koji pedagozi koriste u pracenju nastave sadrzi i vremensku artikulaciju nastavnog
sata. Medutim, u analizi i1 interpretaciji vremena treba uzeti u obzir brojne ¢inioce koji djeluju
unutar razrednog okruZenja u kojem se odvija nastava, jer analiza vremenske dimenzije nastave
ima smisla samo u vezi s drugim dimenzijama nastave. Opc¢enito govoreci, vremenska dimenzija
nastave moze ukazati na usporenost ili ubrzanje u radu kod pojedinih nastavnika §to se moze
negativno odraziti na proces ucenja kod ucenika. Analiziraju¢i vremensku komponentu
osvjes¢ujemo Cestinu, koli¢inu 1 gustocu karakteristicnih dogadaja u nastavi. Neracionalno
iskoriSteno vrijeme u nastavi je ono kod kojeg su postojale subjektivne i objektivne pretpostavke
da do toga ne dode.

Kod analize nastavnog sadrzaja pedagog nailazi na najvece poteskoce. Naime, to nije
podrucje njegove strucnosti, ve¢ podrucje u kojem je nastavnik ekspert, pa u analizi sadrZaja
nastavnik znatno vise sudjeluje. Ipak, bez obzira na to pedagog pradenjem rada i ponasanja
ucenika i nastavnika na nastavnom satu moze donositi valjane zakljucke o: izboru nastavnih
sadrzaja, dimenzijama znanja i stupnjevanju etapa obrade novih nastavnih sadrZaja, logi¢nom
povezivanju, sistematizaciji, prikladnosti primjera, ostvarenosti postavljenih ciljeva i zadataka
nastave, vrednovanju nastavnih planova i programa i sli¢no.

Optimalno koristenje nastavnih sredstava i pomagala u nastavi zahtijeva od nastavnika i
pedagoga poznavanje njihovih moguénosti primjene u konkretnim nastavnim situacijama.
Nastavnikovu primjenu nastavnih sredstava i pomagala u konkretnoj nastavnoj situaciji mozemo
analizirati s razliitih aspekata: vrste, pravodobnosti, redoslijeda, funkcionalnosti, atraktivnosti,
obrazovne i odgojne vrijednosti, relevantnosti, vjestine nastavnikove primjene i drugo.

Analiza nastavnih metoda odnosi se na njihovu primjenu u Svezi s nastavnim sadrzajima,
a primjerenost primjene mozemo promatrati jedino neposrednim pracenjem nastave. V. Juri¢
navodi da ne postoji jednadzba u koju bismo unijeli neke cinjenice o primjeni nastavne metode, a
iz koje bismo onda izvodili zakljucak o primjerenosti metode.>”® Zato o primjerenosti nastavnih
metoda mozemo zakljucivati jedino zajedni¢kim promisljanjem nastave kroz razne aspekte:
(ne)sklad izmedu nastavnih sadrzaja i nadina obrade; (ne)razumijevanje ucenika u procesu
nastave; primjerenost metoda i sadrzaja rada; veza izmedu ponaSanja u€enika i nastavnika,

primjene nastavnih metoda i drugi.

373 Juri¢, V. 2004. Metodika rada $kolskoga pedagoga. Zagreb, Skolska knjiga, str. 304.
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Analiza ponasanja nastavnika i ucenika u konkretnoj nastavnoj situaciji moze se
provoditi s verbalnog i neverbalnog aspekta, koji jedino zajedno mogu dati najbolju sliku
postignute komunikacije izmedu nastavnika i ucenika tijekom nastavnog sata. Tijekom pracenja
nastave pedagog treba uociti dominantno pona$anje nastavnika i uéenika. Iz prakse je poznato da
nastavnici rade prema prihvacenom modelu ponasanja, tj. komunikacije s u¢enicima, koji moze
biti koc¢nicom u primjeni raznolikih nacina rada u nastavi. Analizom modela ponaSanja
nastavnika i u¢enika dolazimo do elemenata za mogucnost pobolj$anja procesa vodenja nastave,
a time izravno utjeCemo na unapredivanje nastave.

Iako postoji niz dodirnih toc¢aka u refleksiji nastave kod nastavnika i pedagoga ipak
postoje 1 odredene specificnosti. Dok je pracenje i analiza nastave po razli¢itim dimenzijama
sastavni dio profesionalnih kompetencija pedagoga, nastavnici su vise usmjereni na realizaciju
nastavnog sata i njegovu analizu prvenstveno sa sadrzajnog aspekta. Zato u supervizijskom
pristupu nastavi pedagog treba pomagati nastavniku u razvoju sposobnosti refleksije i
istrazivanja nastave temeljem vlastitog iskustva s razli¢itih aspekata nastave. Postoje dvije
specificnosti povezane s prirodom nastavnikova rada prema kojima nastavnik ima mogucnost:
(1) duzeg i trajnog promatranja i (2) stvaranja situacija najpogodnijih za promatranje i
provjeravanje svojih zakljucaka i procjenjivanje ucenika.** Dakle, nastavnik ima bezbroj
moguénosti, tj. svaki nastavni sat, a ne samo nastavu kojoj prisustvuje ili u kojoj sudjeluje
pedagog, za istrazivanje, reflektiranje, konceptualiziranje 1 transformiranje. On ne moZe
rekonstruirati nastavni sat kao pedagog, ali zato moze dati vrijedno zapaZanje o teSkoCama na
koje je nailazio u nastavi koja mogu posluziti za daljnje unapredivanje rada. Nastavnici Cesto sa
svojim kolegama u zbornicama raspravljaju o proteklom satu, iznose¢i ono ¢ime su bili
nezadovoljni, ¢eS¢e nego ono ¢ime su bili zadovoljni. Nekim okolnostima daju posebno zna-
¢enje, druge podcjenjuju, a neke potpuno zanemaruju. Uloga pedagoga je da nastavnike potice na
vodenje biljeski s nastave koje su vazna osnova za zajedni¢ko promisljanje 1 unapredivanje
nastave.

S. Sulivan i J. Glanz unutar etape koju smo u ovome radu nazvali refleksija nastavnog
rada razlikuju dvije etape: etapu povratne informacije i etapu suradne refleksije. U etapi povratne
informacije nastavnik i supervizor reflektiraju o odrzanoj nastavi, a u etapi suradne refleksije o

supervizijskom procesu izmedu supervizora i nastavnika.*’

374 Vajcik, P. 1971. Pedagoiko proucavanje u pedagoskoj praksi. U: Moderni tokovi u pedagoskoj znanosti. Zagreb,
Skolska knjiga, 113-121, str. 115.

% Vidi: Sullivan, S., Glanz, J. 2009. Supervision that improves teaching and learning strategies and techniques.
Thousand Oaks, Corwin a SAGE company
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Kao i za prethodne etape tako i za ovu vrijedi pravilo da je potrebna refleksija na to Sto
smo i zasto radili. Dok smo u ranijim etapama govorili o refleksiji prije akcije i refleksiji u akciji
za ovu je etapu karakteristi¢na refleksija nakon akcije. Medutim, ovdje govorimo i o "refleksiji
refleksije", koja je veoma vazna za transformativni pristup promjenama i profesionalni razvoj

nastavnika.
5.2.6. Transformacija nastavnog rada

Transformacija nastavnog rada je sljedeca etapa pedagoske supervizije u kojoj dolazi do
promjena u nastavnoj praksi temeljem refleksije i samorefleksije nastavnog rada. U literaturi
nailazimo na razliite nazive i broj etapa supervizijskog procesa, ali u konzultiranoj literaturi
nismo naisli na transformaciju kao posebnu etapu. Razlozi kojima smo se rukovodili u ovome
radu opredjeljujuéi se za transformaciju nastavnog rada kao jednu od etapa supervizijskog
procesa su prije svega suvremena saznanja o procesu ucenja i namjera da se istakne vaznost
promjene kao rezultata supervizijskog procesa.

1. Pojam transformacije

Transformacija dolazi od latinske rije¢i trans (preko, s druge strane) i forma (izgled,
oblik), a znaCi preobrazaj, preobrazba, preobrazavanje, preinaka, prijetvor, pretvorba,
preudesenje, preoblikovanje, preokret, obrat, promjena, metamorfoza.®"®

Transformacija se definira kao radikalna promjena oblika, izgleda, stanja, osobina;
preobrazaj, pretvaranje, metamorfoza.377

U englesko-hrvatskom rje¢niku za rije¢ transformacija (transformation) izmedu ostalog se
navodi ... preinaka, preobrazbe, preobrazaj, pretvaranja, pretvorba, prijelaz, promjena,
transformacija, tranzicija.’®

Transformacija je prema Merriam-Webster dictionary akt, proces ili primjer pretvaranja
ili transformiranja.®”®

Cambridge dictionary navodi da je transformacija potpuna promjena u izgledu ili
karakteru nekoga ili necega, osobito tako da su poboljsani.**®
Dakle, u fokusu pojma transformacije je promjena nekoga ili necega, a u naSem kontekstu

je to promjena nastavnog rada. No, promjena sama po sebi nije nuzno pozitivna. Mi, medutim, u

ovome radu s aspekta pedagoSke supervizije promatramo promjenu nastavne prakse u

%78 Klai¢, B. 1979. Rjecnik stranih rije¢i. Zagreb, Nakladni zavod Matice Hrvatske, str. 1366.
377 Ani¢, V. i sur. 2004. Hrvatski enciklopedijski rje¢nik. Zagreb, Novi Liber, str. 104.

%78 hitp://www.englesko.hrvatski-rje¢nik.com, posje¢eno u rujnu 2009.

379 http://www.merriam-webster.com/dictionary/transformation, posjeéeno u rujnu 2009.

%80 http://dictionary.cambridge.org, posje¢eno u rujnu 2009.
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pozitivnom smjeru, u smjeru unapredivanja nastavnikova rada. Hoce 1i nakon refleksije i
samorefleksije odrzane nastave slijediti i transformacija u smislu pozitivne promjene nastavnog
rada ovisi o raznim ¢iniocima.

To naravno vrijedi 1 za supervizijski proces kojemu je osnova iskustveno ucenje.
Medutim, svaka refleksija nije u isto vrijeme kriticka i ne mora dovesti i do promjene. Osnovna
pretpostavka etape transformacije profesionalnog djelovanja nastavnika je primjena modela
transformacijskog ucenja i poucavanja tijekom supervizijskog procesa.

2. Ucenje po modelu "petlji"

Kao sto je ranije navedeno supervizijski proces temelji se na modelu iskustvenog ucenja i
poucavanja €iji je zacetnik J. Dewey, a koji su kasnije razvijali K. Lewin, J. Piaget, D. A. Kolb i
niz drugih autora medu kojima su za na$ rad i ovu etapu najznacajniji D. Schon i C. Argyris.

Ucenje je prema D. A. Kolbu proces u kojem se znanje stvara putem transformiranja
iskustva, a ucenje se ostvaruje kritickim promisljanjem iskustva kroz ciklicku izmjenu Cetiri
etape (konkretno iskustvo, refleksivno promatranje, apstraktna konceptualizacija, aktivno
eksperimentiranje). Pritom je vazno da proces ucenja moze zapoceti od bilo koje etape, ali je
bitno proci cijeli ciklus.*®

D. Schén i C. Argyris usavrsili su model iskustvenog ucenja K. Lewina i D. A. Kolba i
razvili najprije model ucenja jednostrukom petljom, a potom ga usavrsili na model ucenja

dvostrukom i trostrukom petljom.

Slika 6. U&enje prema modelu trostruke petlje®®

KONTEKST » VRIJEDNOSTI »  AKTIVNOSTI » REZULTATI
A A
JEDNOSTRUKA PETLJA
Radimo li stvari ispravno?
DVOSTRUKA PETLJA
Radimo li prave stvari?
TROSTRUKA PETLJA
Kako odlu¢ujemo $to je pravo?

%1 vidi: Kolb, D. A. 1999. Experiential Learning Theory: Previous Research and New Directions. Department of
Organizational Behavior, Weatherhead School of Management, Case Western Reserve University

%82 Vidi: Argyris, C., Schon, D. 1974. Theory in Practice. San Francisco, Jossey-Bass

383 Neki¢, I. 2010. Refleksivna praksa ugitelja kao model profesionalizacije ugiteljskog poziva. Rijeka, Filozofski
fakultet, neobjavljeni magistarski rad, str. 132.

136



U modelu ucenja "jednostruke petlje" (single-loop learning) mijenjaju se samo strategije i
aktivnosti, dok se polazne vrijednosti ne dovode u pitanje. Uéenje jednostrukom petljom prisutno
je ... kada ciljeve, vrijednosti, okvire i strategije uzimamo zdravo za gotovo. Naglasak je na
“tehnikama i izradi efikasnijih tehnika".*®* Kod tog modela udenja i poucavanja svaka refleksija
usmjerena je prema izradi uinkovitijih strategija. Ucenje ukljucuje otkrivanje i ispravljanje
pogresaka i trazenje druge strategije koja ¢e se primijeniti unutar postojecih vjerovanja.

Ucenje prema modelu jednostruke petlje u osnovi je rjesavanje problema. To je rad na
problemima u vanjskom okruzenju (postupci, taktike), gdje se otkrivaju uzroci problema i
primjenjuju adekvatne tehnike rjeSavanja.

Ucenje se odvija na sljedeé¢i nacin: izvodenje radne aktivnosti; povratna informacija o
rezultatima; nesklad izmedu stvarnog i Zeljenog stanja; donosenje odluke; pokretanje nove radne
aktivnosti. Cjelokupni proces ucenja baziran je na iskustvenom ucéenju. Dakle, ucimo
rjeSavanjem problema, tj. nakon prvog pokusaja (poCetnog neuspjeha) preispitujemo uzroke
(povratna veza) i uvodimo nove postupke (unutar ve¢ poznate strategije) kako bi se rijeSio
problem.

Temeljno pitanje koje si postavljaju pojedinci ili skupine koje rade prema modelu
jednostruke petlje je: Radimo li stvari ispravno? ili Kako radimo? Njihovi su odgovori, stoga,
usredoto¢eni na razvoj efikasnih strategija, ali u okviru postoje¢ih vjerovanja. Odnosno,
mijenjaju se nacini rada, ali ne 1 pocetne vrijednosti.

U modelu ucenja "dvostrukom petljom" (double-loop learning) propituju se i mijenjaju
kako aktivnosti i strategije tako i polazne vrijednosti. Proces u¢enja po modelu dvostruke petlje
ukljucuje propitivanje koja je stvarna podloga ciljeva i strategija didaktickih sustava.*®

Dok teorija ucenja jednostrukom petljom odgovara na pitanje kako radimo, teorija
uéenja dvostrukom petljom odgovara na pitanje zasto radimo tako kako radimo. Preispituju se
vjerovanja na osnovi kojih se nesto radi, tako kako se radi.®®

Kod takvog ucenja naglasak je na rjeSavanju kompleksnih i1 nejasno strukturiranih
problema, a vjerovanja se mijenjaju simultano s napredovanjem u rjeSavanju problema. Tijekom
procesa ucenja razvijaju se misaone vjeStine viSeg stupnja nuzne za rjeSavanje sloZenijih

problema, kao i sposobnost za promjenu postojecih pravila odvijanja odredenih aktivnosti.

%4 Smith, M. K. 2001. Donald Schon (schén): uenje, razmisljanje i promjena
http://www.infed.org/thinkers/et-schon.htm, posjeceno u listopadu 2009.
385

Isto
%88 McKinney, M. 2008. Learning Requires Personal Responsibility.
www.leadershipnow.com/leadingblog/images/Doub, posje¢eno u kolovozu 2010.
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Ucenje po modelu "dvostruke petlje" dovodi do promjena u osobnim vrijednostima, na
kojima su zasnovane strategije i rezultati, odnosno osobnih promjena u profesionalnom rastu i
razvoju nastavnika.®’

Dakle, u€enje se temelji na promjeni temeljnih vrijednosti i pretpostavki na osnovi kojih
se aktivnost izvodi. Ucenje prema modelu dvostruke petlje pretpostavlja osobnu odgovornost i
spremnost da mijenjamo ono §to radimo. Samoregulirano ucenje ili samospoznavanje ucenjem
time dobiva novo znacenje.

Vazan aspekt ove teorije ucenja je razlikovanje teorije koju zagovaramo od teorije koju
primjenjujemo. Naime, mi ljudi ne ¢inimo uvijek ono §to govorimo ili mislimo da ¢inimo. S
obzirom na to D. Schon i C. Argyris razlikuju dvije teorije. Teorija koju zagovaramo (espoused
theory) koja se odnosi na ono §to mislimo i govorimo da ¢inimo i teorija-u-upotrebi (theory-in-
use) koja se odnosi na ono §to zaista ¢inimo. Refleksija sukladnosti ovih teorija osnovna je svrha
uéenja u dvostrukoj petlji.*®®

U praksi se Cesto deSava da ne uocavamo razliku izmedu teorije koju zagovaramo i
"teorije-u-upotrebi” stoga nam treba pomoc¢ drugih osoba — kritickih prijatelja, supervizora.
Ukoliko nam supervizori i ukazu na nesklad, nerijetko nismo skloni sasluSati njihovo misljenje, a
ako 1 sasluSamo, reakcije su najces¢e obrambene.

Temeljno pitanje teorije ucenja "dvostrukom petljom" je: Radimo li prave stvari? Zasto
ovo radimo?

Teorija ucenja prema modelu trostruke petlje odnosi se na ucenje nacela po kojima se
radi. Dok u modelu ucenja "jednostrukom petljom" odgovaramo na pitanje kako radimo
(strategije), u modelu ucenja "dvostrukom petljom" zasto to radimo, kako radimo (vrijednosti), u
modelu ucenja "trostrukom petljom" odgovaramo na pitanje kako nauciti kako raditi (nacela).
Dakle, ucenje prema modelu trostruke petlje odnosi se na uéenje nacela po kojima se radi (ucenje
nacela ucenja). Model ucenja "trostrukom petljom" dovodi do mijenjanja shvacanja o
povezanosti problema i njihovih rjeSenja, te kako nase prethodno djelovanje utjece na stvaranje

novih uvjeta u kojima se generiraju novi problemi.*®

387 Vidi: Argyris, C. 1976. Increasing Leadership Effectiveness. New York: Wiley

%88 Vidi: Schén, D. 1987. Educating the Reflective Practitioner. San Francisco, Jossey-Bass

%9 Vidi: Senge, P. i sur. 2004. Presence. Human purpose and the field of the future, Society for Organizational
Learning, Cambridge MA
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Rezultat takvog ucenja je poboljSanje nafina na koji se sagledavaju i mijenjaju nasi
ciljevi, bolje razumijevanje kako primjerenije reagirati na promjene okruzenja te produbljivanje
naSega shvacanja zasto smo odabrali raditi to Sto radimo.>®

Temeljno pitanje koje postavljamo u modelu ucenja "trostrukom petljom" je: Kako
odlucujemo sto je ispravno?

Teorije ucenja prema modelu petlji proSirene su modelom visestruke petlje (Cowan, J.;
Moon, J.).3%* Najvisi stupanj ucenja po modelu visestrukih petlji je udenje refleksijom o refleksiji
ili metarefleksija.

3. Model transformacijskog poucavanja

Struéno usavr$avanje nastavnika temeljeno na konceptu pedagoske supervizije, ¢iji je
krajnji cilj promjena profesionalnog djelovanja nastavnika s ciljem unapredivanja nastavnog
rada, vazan je element transformacijskog modela poucavanja. Transformacijski model
poucavanja koji se temelji na modelu ucenja "viSestrukih petlji" ili metarefleksiji, dovodi do
preokreta u paradigmi ucenja — umjesto ucenja kao proces konstruiranja znanja — javlja se —
ucenje kao proces sukonstruiranja znanja.

J. Glanz koristi izraz transformativna supervizija za koncept supervizije nastavnika koji
se odnosi na refleksivno ucenje koje obuhvaéa povezivanje poucavanja i osvjeséivanje vlastitih
uvjerenja i postupanja s mijenjanjem perspektive profesionalnih opazanja.**

PedagoSka supervizija kao metoda struénog usavrSavanja nastavnika temelji se na
refleksivno-iskustvenom ucenju, a struéno se usavrSavanje ostvaruje refleksijom i
samorefleksijom. Uz pojam refleksije najuze se vezuje pojam kriticki prijatelj ili supervizor. U
suvremenoj literaturi nailazimo na tri osnovna pristupa ideji kritickog prijatelja:

a) kriti¢ki prijatelj — osoba izvan Skole koja pomaZe onima u $koli da pokrenu i ostvare
zeljene promjene;**

b) kriticki prijatelj — ¢lan akademske zajednice koji pomaze prakti¢arima u ostvarivanju

njihovih akcijskih istrazivanja;***

%http://www.thorsten.org/wiki/index.php?title=Triple_Loop_Learning, posjeé¢eno u rujnu 2009.

91 Cowan, J. 1998. On Becoming an Innovative University Teacher: Reflection in Action. Buckingham: Open
University Press

Moon, J. A. 2005. A Handbook of Reflective and Experiential Learning: Theory andPractice. London: Routledge
Falmer

%92 Vidi: Glanz, J. 2005. On Vulnerability and Transformative Leadership: An Imperative for Leaders. Atena,
Annual Meeting of the Council of Professors of Instructional Supervision

33 Vidi: Stoll, L., Fink, D., Earl, Lorna M. 2003. It's about Learning (and It's about Time). New York
Routledge/Falmer

%4 vidi: Stenhouse, L. 1975. An introduction to curriculum research and development. London, Heineman
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c) kriticki prijatel] — osoba koja dijeli profesionalni kontekst i pomaze prakticaru u
ostvarivanju akcijskog istrazivanja savjetujuéi ga i daju¢i mu povratnu informaciju u svezi S
njegovim nastojanjima da unaprijedi svoju praksu.3®

U ovome radu u procesu pedagoske supervizije kriticki prijatelj je Skolski pedagog koji se
pojavljuje kao supervizor unutar Skole i pomaze nastavnicima u procesu refleksije i
transformacije njihove prakse.

U transformacijskom modelu poucavanja proces ucenja i poucavanja usmjeren je na
zajednicu ucenja. Pojam zajednice koja uéi izveden je iz pojma organizacija koja uci. Zajednica
ucenja se kao pojam javlja 90-ih godina proslog stolje¢a u SAD-u. Predstavlja socijalnu strukturu
koja omoguéava povezivanje onoga Sto se uci, kao i interakciju onih koji uce sa svojim
nastavnicima ¢ime postaju sudionici u izazovima ucenja. Zajednica ucenja je ¢esto povezana sa
suradnic¢kim 1 aktivnim u¢enjem, timskom nastavom, interdisciplinarnim temama i plristupima.396
Sama se ideja zasniva na emancipacijskoj kulturi i teoriji situacijskog ucenja koja omoguéava
ljudima razvoj osobnih i drustvenih moguénosti. C. Mitchell i L. Sackney definiraju zajednicu
ucenja kao skupinu ljudi koji sudjeluju u aktivnom, refleksivnom, suradnickom, uceéem i
razvojnom pristupu koji je usmjeren na misterije, probleme i nejasnoce poducavanja i uéenja.397

Zajednica ucenja moze biti shvacena i kao ... grupa svojom voljom udruzenih osoba koje
u duzem vremenskom razdoblju (od nekoliko mjeseci do nekoliko godina) komuniciraju svoje
vrijednosti, stvaraju zajednicku viziju, suraduju s ciljem unapredivanja prakse i osobnog ucenja,
kriticki promisljaju svoje djelovanje i njegove uvjete.>%

Preduvjeti za stvaranje zajednice ucenja su: nehijerarhijska struktura vodenja,
ravnomjerno podijeljena mo¢ 1 suradni¢ka razmjena profesionalnih umijeca.

Prema Stoll, Fink i Lorna postoji Sest procesa vaznih za stvaranje zajednice ucenja:
dijalog zajednice, samo-evaluacija, timsko ucenje, rekulturalizacija, kreativnost i spontanost, te
povezanost svega s§to znamo.>®

Zajednica u€enja je izuzetno vazan oblik supervizijskog stru¢nog usavrSavanja nastavnika

koji doprinosi unapredivanju njihovih profesionalnih umijeca, uz uvjet da se sastoji od vrsnih

3% vidi: McNiff, J., Lomax, P., Whitehead, J. 1996. You and your action research project. London, Routledge

%% vidi: Cuthell, J. 2002. MirandaNet: A Learning Community-A Community of Learners,
http://www.questia.com/PM.qgst?a=0&d=5002473855, posjec¢eno u kolovozu 2010.

%7 stoll, L., Fink, D., Earl, Lorna M. 2003. It's about Learning (and It's about Time). New York, Routledge/Falmer,
132.

3% Bognar, B. 2003. Kriticko-emancipacijski pristup stru¢nom usavriavanju u¢itelja osnovne kole. Filozofski
fakultet SveuciliSta u Zagrebu, neobjavljeni magistarski rad, str. 25.

%9 Stoll, L., Fink, D., Earl, Lorna M. 2003. It's about Learning (and It's about Time). New York, Routledge/Falmer,
str. 142,
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nastavnika i struénih suradnika. Dakle, u transformacijskom modelu poucavanja supervizijsku
funkciju ostvaruje zajednica ucenja (npr. tim za kvalitetu, razredno vijece, nastavnicko vijece...)
u kojoj se skolski pedagog pojavljuje kao ravnopravni partner nastavnicima sa specifi¢nim
znanjima vaznim za unapredivanje kvalitete nastavnog i Skolskog rada. On se zbog prirode posla
i specifi¢ne, Siroke pedagosko-psiholoske naobrazbe Cesto pojavljuje u ulozi voditelja zajednice
ucenja.

Polaze¢i od suvremenih pristupa — druStva koje uci, organizacije koja uci, skole kao
organizacije koja uéi, cjelozivotnog ucenja, stru¢nog usavrSavanja nastavnika — dolazimo do
pedagoske supervizije kao izuzetno vazne metode usavrSavanja nastavnika za transformacijsko
poucavanje. Naime, da bi nastavnici sa svojim ucenicima mogli primjenjivati model
transformacijskog ucenja i poucavanja, moraju se 1 sami usavrSavati takvim modelom S§to im

omogucuje pedagoska supervizija.
5.2.7. Model supervizijskog usavr$avanja nastavnika

Na temelju teorijskog i empirijskog istrazivanja pedagoske supervizije, kao jedne od
najznacajnijih metoda profesionalnog rasta i razvoja nastavnika, smatramo da je tom fenomenu
potrebno posvetiti znac¢ajnu pozornost. Polaze¢i od suvremenih shvacanja procesa ucenja i
poucavanja temeljenih na teorijama iskustvenog ucenja, novim ulogama nastavnika kao
"refleksivnog prakti¢ara" i "akcijskog istrazivac¢a" supervizijsko usavrSavanje pojavljuje se kao
nuznost. Naime, da bi nastavnici bili u stanju odgovoriti na promjene koje se zbivaju u
suvremenom drustvu 1 Skoli, moraju se kontinuirano usavrSavati 1 razvijati mijenjajuci se i
osobno i profesionalno.

Suvremena poimanja profesionalnog razvoja naglasavaju da odgovornost za
profesionalni razvoj ucitelja treba povjeriti uciteljima. Uvodi se koncept ucitelja — prakticara
koji razmislja — kriticnog profesionalca, koji se temelji na strucnoj autonomiji i eticnoj
odgovornosti.*®

Dosadasnji modeli stru¢nog usavrsavanja, koji se uglavnom temelje na transmisijskom,
rijetko na transakcijskom, a gotovo nikad na transformacijskom modelu poucavanja, nisu vise
dostatni za kvalitetan profesionalni razvoj nastavnika. Suvremeno dru$tvo (drustvo znanja) i
suvremena Skola (organizacija koja uci) zahtijevaju stru¢no usavrSavanje nastavnika tijekom

kojeg ¢e se voditi racuna o njihovim potrebama kao i o specificnostima obrazovanja odraslih, ali

40 Blazi¢, M., Valengi¢ Zuljan, M. 2001. Akcijsko istraZivanje i profesionalni razvoj ugitelja. Opatija, Zbornik
radova Teorijsko-metodoloska utemeljenost pedagoskih istrazivanja, Medunarodni znanstveni kolokvij, str. 111.
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1 suvremenim teorijama ucenja i poucavanja. Stoga se u ovome radu usmjeravamo na pedagosku
superviziju kao metodu transformacijskog modela ucenja i poucavanja i dajemo jedan od
mogucih modela supervizijskog usavrsavanja nastavnika.

Kad govorimo o superviziji u odgoju i obrazovanju razlikujemo dvije vrste supervizije:
pedagosku (naziva se integrativna ili razvojno-integrativna) i organizacijsku superviziju
(administrativna, rukovodstvena).

Budu¢i da se u ovome radu bavimo pedagoskom supervizijom samo ¢emo globalno
naznaciti organizacijsku superviziju. Temeljni cilj organizacijske supervizije usmjeren je na
osiguranje kvalitete rada i djelotvorno funkcioniranje Skole kao ustanove. Fokus rada je na
sadrzaju 1 organizaciji rada te radnim vrijednostima. Zadaéa supervizora je poucavanje,
usmjeravanje, poticanje, vrednovanje, a temeljni nacin rada je struc¢no i organizacijsko vodenje.
Odnosi izmedu supervizora i supervizanata temelje se na hijerarhiji koja je uvjetovana razlikom u
znanju i odgovornosti te formalnom strukturom uloga. Supervizori unutar $kole su ravnatelji, a
izvan §kole: savjetnici ustanova za razvoj $kole, procelnici ureda pri Ministarstvu i inspektori pri
Zavodu za inspekcijski nadzor. Supervizijski proces moZze se odvijati individualno i grupno.

Dok je organizacijska supervizija usmjerena na sadrzaj i rezultate rada (produktna
supervizija), istrazivanje pedagoske supervizije u ovome radu usmjereno je na proces
profesionalnog razvoja nastavnika (procesna supervizija) i jo§ vise na promjenu profesionalnog
djelovanja nastavnika (supervizija kao praksis). Smatramo da upravo usavr$avanje koje ¢e se
temeljiti na refleksiji i samorefleksiji nastavnog iskustva uz pomo¢ supervizora kao kritickog
prijatelja ili zajednice u¢enja moze dovesti do promjena koje su bit supervizijskog ucenja.

Na slici 7. prikazan je model supervizijskog usavrSavanja nastavnika.
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Slika 7. Model supervizijskog usavr$avanja nastavnika

A 4

A 4
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Empirijski dio rada posvecen je prikupljanju, klasifikaciji i usustavljivanju empirijske
grade koja moze posluziti za konstrukciju jo§ sloZenijeg modela supervizijskog usavrSavanja

nastavnika u RH.
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1. METODOLOGIJA ISTRAZIVANJA

1. PREDMET ISTRAZIVANJA

Zelimo li mijenjati §kolu nuzno je mijenjati nadin stru¢nog usavrsavanja nastavnika koje
predstavlja predmet ovoga istrazivanja. Da bi stru¢no usavrSavanje doprinijelo unapredivanju
Skole u Skoli treba postojati tendencija k promjenama. Ako nastavnici ne mijenjaju svoju
svakodnevnu praksu tesko je mijenjati Skole. Zato je vazno stvoriti uvjete u kojima ¢e nastavnici
imati priliku uciti. Ucenje nastavnika najceS¢e se ostvaruje u obliku kontinuiranog stru¢nog
usavrSavanja koje zapocinje prvim danom, a zavrsava se zadnjim danom njihove profesionalne
karijere.*%*

Slozenost fenomena stru¢nog usavrSavanja dovodi do raznih pristupa i definicija. Prema
M. Musanovi¢ mozemo govoriti o ...dva osnovna pravca kojima teze promisljanja ovog
problema...prvi pravac ...respektira uzi pedagoski kontekst...drugi pravac ... definira ga i
obrazlaze kao novi drustveni odnos prema 0bmzovanju.402

U osnovi, ...stru¢no usavriavanje je proces unapredivanja uciteljevih vjestina i
kompetencija potrebnih za ostvarivanje izvrsnih obrazovnih rezultata ucenika.*®®

U ovom istrazivanju stru¢no usavr$avanje nastavnika sagledavamo u kontekstu teorije
organizacije koja uci. Da bi $kola postala organizacija koja uci vazno je stvoriti pretpostavke da
nastavnici imaju priliku uciti. Pritom je vazno voditi racuna da promjene koje ocekujemo od
nastavnika u njihovoj praksi budu proces, a ne dogadaj. Strucno usavrSavanje nastavnika
promatramo kao individualni proces u kontekstu raznih modela u€enja 1 poucavanja i kao ucenje
u organizaciji u kontekstu skupinskog usavrSavanja. Klju¢ni pojam koji povezuje navedene
dimenzije stru€nog usavrSavanja nastavnika i predstavlja specifican predmet ovoga istraZivanja
je supervizija. Dakle, istraZivanje je usmjereno na rad Skolskog pedagoga na supervizijskom
usavrSavanju nastavnika. V. Juri¢ za pojam supervizije navodi: MozZda bi se ovaj termin najlakse
povezao s onim Sto se kod nas podrazumijeva pod pojmom nadzora (nadgledanja, nadziranja),

pracenja i/ili uvida u nastavu. Medutim, supervizija je kao teorijski model, ali i kao kolekcija

01 v/idi: Craft, A. 2000. Continuing Professional Development: A Practical Guide for Teachers and Schools.
London, Routledge, str. 37.

92 Muganovi¢, M. 1998. Permanentno obrazovanje nastavnika. Rijeka, Izdava&ki centar Rijeka, str. 20.

% Hassel, E. 1999. Professional Development: Learning from the Best. Oak Brook. North Central Regional
Educational Laboratory, str. 1.
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iskustava zmnatno razvijenija i sadrzajno bogatija od wuobicajenog shvacanja onog Sto
podrazumijevamo pod nadzorom i/ili pracenjem.**

Supervizija je, prema S. Zorgi, proces specificnog ucenja i razvoja, kao i metoda podrske
profesionalnom reflektiranju koja omogucuje strucnjacima da usvoje nove profesionalne i
osobne uvide kroz vlastito iskustvo. Pomaze strucnjacima da integriraju prakticna iskustva s
teorijskim znanjima i da dodu do svojih viastitih rjesenja problema s kojima se susrecu u radu,
da se djelotvornije nose sa stresom i da izgraduju svoj profesionalni identitet. Supervizija
podrzava profesionalno i osobno ucenje struénjaka.405

L. Van Kessel odreduje superviziju kao vrijednosno i procesno usmjerenu aktivnost u
kojoj su radne teme supervizanta pretvorene u teme za ucenje. Primarna metoda je refleksija
supervizanta o svom profesionalnom iskustvu pri cemu supervizant treba transformirati spoznaje
koje je stekao refleksijom u profesionalnu akciju.*%

Preuzimajuci aktivnu ulogu u ostvarivanju promjena u $koli nastavnici postaju refleksivni
prakticari, prakticari istrazivaci ili akcijski istrazivaéi. Stoga je temeljni cilj supervizijskog
usavrSavanja nastavnika osposobljavanje za: analizu i refleksiju vlastite nastavne prakse
(refleksivni prakticar), istrazivanje svojega pedagoskog rada (prakticari istrazivaci) i promjene u
nastavnom radu (akcijski istrazivac).

Akcijska istrazivanja su u novije vrijeme od mnogih znanstvenika isticana kao efikasan
nacin stru¢nog usavrSavanja nastavnika. Njihova je temeljna karakteristika usmjerenost prema
rjeSavanju problema na koje praktic¢ari nailaze u svojoj praksi, odnosno identifikacija i rjeSavanje
problema od strane samih prakticara, a ne profesionalnih znanstvenika. Prema Carr i Kemmis
...akcijsko istraZivanje nastoji posti¢i unapredenja u tri podrucja: prvo, unapredenje prakse;
drugo, unapredenje razumijevanja prakse od strane samih prakticara; i trece, unapredenje

situacije u kojoj se praksa ostvaruje.*"’

Razlika izmedu akcijskog istraZivanja i drugih nacina
uvodenja inovacija u pedagosku praksu je u tome S$to akcijski istrazivai rezultate svog
djelovanja objavljuju u nekom od oblika izvjestaja.

Znanstvenici koji se bave proucavanjem fenomena akcijskog istrazivanja navode razne

njegove etape. Medutim, McNiff i Whitehead smatraju kako je akcijsko istrazivanje sistematican

9% Furi¢, V. 2004. Metodika rada $kolskog pedagoga. Zagreb, Skolska knjiga, str. 257.

5 Ajdukovi¢, M., Cajvert, Lj. 2004. (ur.) Supervizija u psihosocijalnom radu. Zagreb, Drustvo za psihologku
pomod, str. 15.

4% |sto, str. 15.

7 Carr, W., Kemmis, S. 1986. Becoming critical: Education, knowledge and action research. London &
Philadelphia: The Falmer Press, str. 165.
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proces promatranja, opisivanja, planiranja, djelovanja, refleksije, evaluacije, modificiranja, ali
te etape se ne moraju nuzno ostvarivati uzastopno vec je moguce zapoceti istrazivanje na jednom
mjestu, a zavrsiti ga negdje sasvim neocekivano.*®®

Konceptualno je u Hrvatskoj predvideno supervizijsko usavrSavanje nastavnika kroz
organizacijski model razvojno-pedagoske djelatnosti i model rada $kolskog pedagoga na
usavrSavanju nastavnika. Razgovor pedagoga s nastavnikom nakon posjeta nastavnom satu u
skladu je s tim. Pitanje je, medutim, bazira li se postoje¢i sistem supervizije na izvanjskoj
kontroli i nadzoru kvalitete rada nastavnika ili se radi o superviziji ravnopravnih partnera s ciljem
unapredivanja profesionalnih umijeca nastavnika i njegove nastavne prakse. Nadalje, moze li se
nastavnik postoje¢im modelom supervizijskog usavrSavanja osposobiti za ove vrlo zahtjevne
uloge?

Suvremeni model supervizijskog usavrSavanja nastavnika temelji se na transakcijskom 1
transformacijskom modelu ucenja i poucavanju u okviru kojeg se Skolski pedagog javlja u
ulogama kritickog prijatelja i voditelja zajednice uc¢enja kao supervizor nastavnika. Usavrsavanje
nastavnika temelji se na teoriji iskustvenog ucenja, horizontalnoj komunikaciji sudionika
usavrSavanja, nastavnikovoj refleksiji u akceiji 1 nakon akcije i akcijskom istrazivanju.

Predmet ovoga istrazivanja je rad Skolskog pedagoga na supervizijskom usavrSavanju

nastavnika u sklopu transformacijskog modela rada nastavnika.

2. CILJ ISTRAZIVANJA

Supervizijsko usavrSavanje nastavnika je kognitivni, ali jo§ viSe socijalni proces.
Refleksivno usavrSavanje nastavnika uz pomo¢ kritickog prijatelja (nastavnika i Skolskog
pedagoga) i Skolske zajednice ufenja osnova je za promjenu (transformaciju) Skole u pravcu
ostvarivanja vizije kvalitetne Skole. Ostvarivanje ovih procesa u Skoli povezano je s opaZanjem
nastavnika i njihovim odnosom prema supervizijskom usavrsavanju. Stoga je cilj ovog
istraZivanja ispitati stavove nastavnika 1 Skolskih pedagoga srednjih Skola prema supervizijskom

usavrSavanju nastavnika.

lako je ideja o nastavniku kao akcijskom istrazivacu medu znanstvenicima, u novije
vrijeme, sve prisutnija, ona je prava rijetkost u pedagoskoj praksi. Zato, polaze¢i od
konstruktivisti¢kih stavova: da je ucenje specifican oblik istraZivanja (u€enje kao istraZivanje),

da se poucavanje nastavnika osniva na konceptu refleksivnoga ucenja, a usavrsavanje kvalitete

%8 McNiff, J., Whitehed, J. 2002. Action research: Principles and practice. London, Routledge/Falmer, str. 56.
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nastave na modelu nastavnika akcijskoga istraZivaca, rezultati dobiveni ovim istrazivanjem, osim
teorijskih, mogu imati prakti¢ne implikacije za izradu strategije i modela stru¢nog usavrSavanja

nastavnika.

3. ZADACI ISTRAZIVANJA

Ovako postavljeni cilj rasclanili smo na sljedece zadace istrazivanja:

1. Ispitati stavove nastavnika i1 Skolskih pedagoga o supervizijskom usavrSavanju
nastavnika.

2. Ispitati osnovne strukturne elemente koji Cine model supervizijskog usavrSavanja
nastavnika: planiranje i pripremanje nastavnog rada, pracenje nastavnog rada, refleksija
nastavnog rada, transformacija nastavnog rada.

3. Ispitati razliku u stavovima nastavnika i Skolskih pedagoga o supervizijskom
usavrSavanju nastavnika s obzirom na vrstu Skole u kojoj ispitanici rade.

4. Ispitati razliku u stavovima nastavnika i1 Skolskih pedagoga o supervizijskom
usavr$avanju nastavnika s obzirom na zvanje ispitanika.

5. Ispitati razliku u stavovima nastavnika i Skolskih pedagoga o supervizijskom
usavr$avanju nastavnika s obzirom na spol ispitanika.

6. Ispitati razliku u stavovima nastavnika i1 Skolskih pedagoga o supervizijskom
usavr$avanju nastavnika s obzirom na radni staz ispitanika.

7. Ispitati razliku u stavovima nastavnika 1 Skolskih pedagoga o supervizijskom
usavr$avanju nastavnika s obzirom na napredovanje u zvanju ispitanika.

8. Ispitati razliku u stavovima nastavnika i Skolskih pedagoga o supervizijskom
usavrSavanju nastavnika s obzirom na nastavni predmet koji nastavnici predaju.

9. Izraditi model supervizijskog usavrSavanja nastavnika srednjih §kola u Hrvatsko;j.

4. VARIJABLE ISTRAZIVANJA

U ovom istrazivanju istrazivat ¢e se sljede¢e nezavisne varijable (¢imbenici) povezane sa
supervizijskim usavrSavanjem nastavnika: stavovi nastavnika i Skolskih pedagoga prema
supervizijskom usavrSavanju nastavnika u odnosu na spol, radni staz, zvanje, vrstu Skole,
napredovanje u zvanju i nastavni predmet.

1. Spol ispitanika definiran je kao: a) muski spol, b) Zenski spol.

2. Radni staz ispitanika definiran je : a) do 5 godina, b) od 6 do 10 godina, c) od 11 do 20
godina, d) vise od 20 godina.
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3. Zvanje ispitanika definirano je: 1) za nastavnike: a) zvanje nastavnika steCeno na
filozofskom fakultetu, b) zvanje nastavnika steCeno dopunskim pedagosko-psiholoskim
obrazovanjem; 2) za Skolske pedagoge: a) zavrSili jednopredmetni studij, b) zavrsSili
dvopredmetni studij.

4. Vrsta skole je definirana: gimnazija, strukovna cetverogodisnja Skola, strukovna
trogodisnja Skola, polivalentna Skola iz kojih ispitanici dolaze.

5. Napredovanje u zvanju definirano je: savjetnik, mentor, nastavnik ili $kolski pedagog
koji nisu napredovali u zvanju.

6. Nastavni predmet definiran je: a) opéeobrazovni nastavni predmeti, b) stru¢ni nastavni
predmeti.

U istrazivanju se kao zavisne varijable pojavljuju stavovi nastavnika i $kolskih pedagoga

0 supervizijskom usavrsavanju nastavnika.

5. UZORAK ISTRAZIVANJA

Populaciju ovog istrazivanja ¢ine nastavnici i Skolski pedagozi srednjih Skola Republike
Hrvatske.
Tablica 8. Broj $kola, nastavnika i $kolskih pedagoga u 2008./09. $kolskoj godini

R.b 5 o i Broj i Broj
’ ZUPANIJA Broj &kola TN ) o )
1. |Zagrebactka 16 | 1058 : 9
2. |Krapinsko-zagorska 9 i 68 7
3. |Sisacko-moslavacka 15 793 12
4. |Karlovacka 13 ¢ 770 i 12
5. |Varazdinska 16 1183 10
6. |Koprivnitko-krizevagka 9 ¢ 58 i @
7. |Bjelovarsko-bilogorska 15 i 826 i 10
8. |Primorsko-goranska 32 i 1663 i 14
9. |Litko-senjska 5 { 280 | 4
10. |Viroviticko-podravska 9 i 487 i 5
11. |Pozedko-slavonska 8 | 455 | @
12. |Brodsko-posavska 11 ¢ 615 : 7
13. |Zadarska 21 i 1085 i 15
14. |Osje€ko-baranjska 28 1882 21
15. |Sibensko-kninska 12 605 10
16. |Vukovarsko-srijemska 16 ¢ 964 i 11
17. | Splitsko-dalmatinska 51 i 2697 | 25
18. |Istarska 24 1298 14
19, |Dubrovacko-neretvanska 15 § 900 | 12
20. [Medimurska 7 0 618 i 4
21. |Grad Zagreb 84 | 4322 : 50

UKUPNO 416 23772 264
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U sustavu srednjeg skolstva Hrvatske djeluje 416 Skola, 23 772 nastavnika i 264 Skolska
pedagoga (Statisticki ljetopis 2009.). Prikaz broja Skola, nastavnika i Skolskih pedagoga po
Zupanijama prikazan je u tablici 8.

U skladu s ciljem i postavljenim zada¢ama istrazivanja Koristili Smo stratificirani uzorak,
a ispitanike izabrali u uzorak metodom slu¢ajnog izbora.

Uzorak istrazivanja je dvojak:

1. Uzorak nastavnika srednjih skola Hrvatske

Prema podacima navedenog statistickog ljetopisa od 23 772 nastavnika, koliko ih radi u
srednjim Skolama, uzorak ovog istrazivanja ¢ini 822 nastavnika ili 3,5% populacije.

2. Uzorak Skolskih pedagoga srednjih Skola Hrvatske

Prema podacima iz Skolskog priru¢nika (2009.) u srednjim $kolama radi 264 $kolska
pedagoga, a istrazivanjem su obuhvacena 73 Skolska pedagoga ili 27,7% populacije.

U istrazivanju su prema teritorijalnoj pripadnosti ispitanici podijeljeni na pet vecih regija
Republike Hrvatske:

1. Zagrebacka koja obuhvaca sljedeCe zupanije: Zagrebacku, Sisacko-moslavacku,
Karlovacku i1 Grad Zagreb,

2. Primorje, Istra i Lika kojom su obuhvacene Primorsko-goranska, Istarska i Licko-
senjska zupanija,

3. Dalmatinska koja obuhvaca Zadarsku, Sibensko-Kninsku, Splitsko-dalmatinsku i
Dubrovacko-neretvansku zupaniju,

4. Slavonska koja obuhvac¢a Koprivni¢ko-krizevacku, Viroviticko-podravsku, Pozesko-
slavonsku, Brodsko-posavsku, Osjecko-baranjsku i Vukovarsko-srijemsku zupaniju,

5. Zagorsko-medimurska koja obuhvaca Krapinsko-zagorsku, Varazdinsku, Bjelovarsko-
bilogorsku i Medimursku Zzupaniju.

Dakle, u uzorak istrazivanja uslo je 43 srednje skole, 822 nastavnika i 73 Skolska
pedagoga. Nastojali smo osigurati da obiljezja uzorka budu sto sli¢nija ukupnoj raspodjeli bitnih
obiljezja populacije. Buduéi da svi ukljuceni ispitanici nisu uvijek odgovorili na sva pitanja u
upitniku, u obradi rezultata pojavljuje se razli¢ita veli¢ina uzorka ovisno o tome koliki su
odgovorili na odredeno pitanje.

Struktura ispitanika u uzorku istrazivanja po ispitivanim varijablama prikazana je u
tablici 9.
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Tablica 9. Struktura uzorka po nezavisnim varijablama

ISPITANICI
NEZAVISNE VARIJABLE % o > °
< S 5% 8 é 8
2 Gy >
z
muski 257 | 31,3 | 12 | 164 | 269 | 301
ragl senski 563 | 68,7 | 61 | 836 | 624 | 69,9
b 820 | 100 73 100 | 893 | 100
o |do5godina 167 | 204 | 14 | 192 | 181 | 203
§ od6dol0godina | 157 | 191 | 9 | 123 | 166 | 186
N% odildo20godia | 254 | 31 | 17 | 233 | 271 | 303
§ vise 0d 20 godina 242 | 295 | 33 | 452 | 275 | 308
ukupno 820 | 100 | 73 100 | 893 | 100
profesor 545 66,5 X X 545 66,5
o [dppo 274 | 335 X X 274 | 335
m'g jednopredmetni X X 36 50,7 36 50,7
N
dvopredmetni X X 35 49,3 35 49,3
ukupno 819 100 71 100 890 100
gimnazija 156 | 190 | 12 | 164 | 168 | 189
2 |ess 353 | 430 | 24 | 329 | 377 | 422
v‘ﬁ 758 107 | 13,1 4 55 | 111 | 124
g polivalentna 204 24,9 33 45,2 237 26,5
ukupno 820 | 100 | 73 100 | 893 | 100
2 [mentor 92 | 11,2 | 13 | 181 | 105 | 11,8
2 [saetnik 29 | 36 3 42 | 32 | 36
mg ey 698 | 852 | 56 | 77,7 | 754 | 846
€ |ukupno 819 | 100 72 100 | 891 | 100
; % |opceobrazovni 517 63,2 X X 517 63,2
o§§ struéni 301 | 36,8 X X 301 | 36,8
€ 2 lukupno 818 100 X X 818 100
Zagrebacka 172 20,9 8 X 180 21,0
Primorjestra, Lika | 254 | 30,9 | 19 X 273 | 31,8
< |paimatinska 107 | 131 | 3 x | 110 | 12,9
f Slavonska 153 18,6 1 X 154 17,9
ﬁfe%‘l’;fffska 135 | 165 6 X 141 | 164
ukupno 821 100 37 X 858 100,0
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6. HIPOTEZE ISTRAZIVANJA

U ovom istrazivanju primijenili smo tzv. statisticki uvjetovanu hipotezu, sto
podrazumijeva da se za svaku zadacu istrazivanja postavlja nul hipoteza koja glasi: dok se ne
utvrdi odredeni stupanj povezanosti evidentiran statistickim indikatorima pretpostavljamo da
medu fenomenima ne postoji povezanost, a varijacije interpretiramo slucajnoS¢u. Ova vrsta
hipoteze odabrana je zato $to nismo pronasli odgovarajucéa istrazivanja koja bi upucivala na
postavljanje afirmativne hipoteze. Specificirane statisti¢ke znacajnosti veza medu varijablama ili
razlike medu uzorcima ispitanika verificirat ¢e se standardnim statistickim pokazateljima

navedenima u opisu obrade podataka.

7. METODE, POSTUPCI I INSTRUMENTI ISTRAZIVANJA

Sukladno postavljenom cilju i zada¢ama istrazivanja u radu smo primijenili kombinirani
op¢i metodoloski pristup.

Deduktivni pristup primijenjen je u teorijskoj analizi pojmova: kvalitetna $kola, nastava,
stru¢no usavrSavanje nastavnika, modeli poucavanja, kriticki prijatelj, zajednice ucenja, akcijska
istrazivanja, promjene Skole, Skolske reforme, Skolski pedagog, pracenje i unapredivanje nastave,
supervizija.

Empirijsko-induktivni metodoloski pristup primijenjen je kao polaziSte u ispitivanju
ciljem i zada¢ama definiranih varijabli istraZivanja.

Zbog slozenosti druStvenih fenomena, a posebice fenomena odgoja i obrazovanja, u
istrazivanjima se primjenjuje kvantitativni i kvalitativni metodoloski pristup. Radi cjelovitijeg
uvida u istrazivani fenomen i u naSem smo istrazivanju koristili oba pristupa.

Na osnovi predvidenog opéeg metodoloskog pristupa u ovome istrazivanju Koristili smo
metodu studija dokumentacije i anketu.

U sklopu metode studija dokumentacije koristili smo:

— studij primarne dokumentacije (izvjesc¢a o rezultatima izvornih znanstvenih istrazivanja,
preglednik radova kao i meta analize provedenih znanstvenih istrazivanja);

— studij sekundarne znanstvene dokumentacije (izvjeS¢a o fenomenu supervizijskog
usavrSavanja ucitelja, udzbenici ...);

— studij pedagoske i operativne Skolske dokumentacije (imenici, dnevnici rada, mati¢ne

knjige, izvjesc¢a o radu Skole...).
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Za istrazivanje stavova nastavnika i Skolskih pedagoga o supervizijskom usavr$avanju
nastavnika primijenili smo postupak anketiranja, procjenjivanja i prosudivanja. U tu svrhu, a za
potrebe istrazivanja, izradeni su sljede¢i instrumenti:

1. Anketni upitnik o supervizijskom usavr§avanju nastavnika (SUN-N)

Upitnik su ispunjavali nastavnici. Sastoji se od Sest grupa pitanja. Prva se grupa odnosi na
opce podatke o ispitanicima, a vazni su kao varijable istrazivanja (spol, radni staz, zvanje, vrsta
Skole, napredovanje u zvanju, nastavni predmet). Druga grupa pitanja odnosi se na vaznost
pra¢enja i inoviranja nastavnog procesa. Buduc¢i da se radi o Likertovoj skali sudova bilo je
ponudeno pet stupnjeva slaganja s navedenim tvrdnjama: uopée se ne slazem, ne slazem se,
neodluc¢an/na sam, slazem se i potpuno se slazem. Treca grupa pitanja odnosi se na planiranje i
pripremanje posjeta nastavi gdje se od ispitanika trazi da procjene stvarno stanje i iznesu svoje
stavove o tome kako bi trebalo biti (idealno stanje). Cetvrta grupa pitanja odnosi se na praéenje
nastavnog procesa u Kkojoj ispitanici iznose svoje stavove o stvarnoj i idealnoj situaciji. Peta
grupa pitanja odnosi se na refleksiju nastave u kojoj ispitanici procjenjuju stvarno stanje i iznose
svoje misljenje o idealnoj situaciji. Sesta grupa pitanja odnosi se na transformaciju spoznaja u
profesionalnu akciju gdje se Likertovom skalom trazi od ispitanika da iznesu stavove za dane
tvrdnje. Na kraju upitnika nalazi se prazan prostor u koji su ispitanici upisivali ono $to su
Smatrali vaznim za ispitivani fenomen, a prethodno u upitniku nisu bili pitani.

2. Anketni upitnik o supervizijskom usavrSavanju nastavnika (SUN-P)

Upitnik su ispunjavali $kolski pedagozi, a sastoji se od gotovo identi¢nih pitanja kao i
upitnik za nastavnike. Na kraju upitnika nalazi se prazan prostor u koji su ispitanici upisivali ono

Sto su smatrali vaznim za ispitivani fenomen, a prethodno u upitniku nisu bili pitani.

8. OBRADA PODATAKA

Navedene metodoloske postupke i instrumente Kkoristili smo u prikupljanju odabranih
podataka, a u obradi podataka primjenili smo odgovarajuée statisticke postupke. Obradu
podataka u ovom istrazivanju proveli Smo statistickim racunalnim paketom SPSS 13.0.

U obradi podataka koristili smo sljedece statisticke indikatore: apsolutne i relativne
frekvencije, mjere centralne tendencije i mjere varijabilnosti. Za srediSnje vrijednosti koristili
smo aritmeticku sredinu (M), a za mjere rasprSenosti standardnu devijaciju (o). Testiranje
statistiCke znacajnosti razlike izmedu dvije aritmeticke sredine za kvantitativne podatake
obavljali smo t-test za neovisne uzorke. Za utvrdivanje mjera statisticke znacajnosti razlika vise
uzoraka za kvantitativne podatke koristili smo analizu varijance (ANOVA). Za utvrdivanje

znacajnosti razlike kod podataka s atributivnim obiljezjima koristili smo hi kvadrat test (¥2). Za
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utvrdivanje stupnja povezanosti medu zavisnim varijablama koristili smo Pearsonov koeficijent

korelacije (r).
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111. REZULTATI ISTRAZIVANJA I
NJIHOVA INTERPRETACIJA

U ovome empirijskom istrazivanju zanimalo nas je, u skladu s postavljenim zada¢ama
istrazivanja, kakvi su stavovi nastavnika i Skolskih pedagoga prema supervizijskom usavrSavanju
nastavnika. Istrazivanje je provedeno na reprezentativnom uzorku nastavnika i $kolskih pedagoga
srednje Skole Republike Hrvatske. Pod supervizijskim usavrS§avanjem nastavnika u ovom se
istrazivanju podrazumijeva proces u kojemu nastavnik planira i priprema, izvodi, reflektira i
osmisljava nastavni rad. U tome procesu sudjeluje i Skolski pedagog (supervizor) koji prac¢enjem
nastave pomaze nastavniku u refleksiji i osmisljavanju nastavnog rada. Refleksija se odvija
kontinuirano prije, tijekom i nakon rada (refleksija u akciji i refleksija nakon akcije). Kao rezultat
zajednickog rada javlja se transformacija spoznaja u profesionalnu akciju.

U skladu s tako postavljenim procesom supervizijskog usavrSavanja nastavnika
istrazivanjem smo nastojali ispitati stavove nastavnika i Skolskih pedagoga prema: superviziji
kao inovaciji, aktivnostima planiranja i pripremanja posjeta nastavi, tijeku nastavnog procesa,

refleksiji nastavnog procesa i prema transformacijskoj ulozi supervizije.

1. STAVOVI NASTAVNIKA | SKOLSKIH PEDAGOGA PREMA
SUPERVIZIJI KAO INOVACIJI

Stavove nastavnika i Skolskih pedagoga prema superviziji kao inovaciji u ovome smo

istrazivanju ispitivali preko tri dimenzije: supervizija kao komunikacija, uloga nastavnika u

superviziji i supervizija u kontekstu $kole.

1.1. Supervizija kao komunikacijski proces

Superviziju kao metodu profesionalnog razvoja nastavnika i pedagoga nemoguce je
ostvariti bez njihove kvalitetne komunikacije. Kvalitetna komunikacija temelji se na dobrim
odnosima sudionika komunikacije. Prema M. Bratani¢ ¢imbenici dobrih meduljudskih odnosa
jesu socijalna percepcija, emocionalni stavovi i empatija. U komunikaciji nastavnika i pedagoga
nastavnik percipira postupke pedagoga i stvara odredene sudove o njemu, kao $to i pedagog
percipira postupke nastavnika i stvara odredene sudove o njemu. Ako se njihovi sudovi
medusobno podudaraju, tada ¢e se uspostaviti dobra interakcija i medusobna komunikacija.
Medutim, ako se sudovi ne podudaraju, ili ako su suprotni, tada dolazi do poteskoca u njihovoj

komunikaciji. Do potesko¢a u komunikaciji dolazi i onda kad polazimo od stava da ljudi gledaju
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svijet nasim ocima, ne vodeci raCuna o spoznaji da je percepcija individualna kategorija i da
svaka osoba percipira svijet kroz svoj perceptivni sustav, na svoj nacin. Ta je spoznaja posebno
vazna u supervizijskom procesu u kojem sudjeluju nastavnik i pedagog te u kojem se oni moraju
postaviti u polozaj onog drugog da bi se mogli razumjeti. Vazno pitanje dobrih odnosa i
kvalitetne komunikacije nastavnika i pedagoga u supervizijskom procesu je medusobno
povjerenje i postovanje. Komunikacija koja se temelji na dominaciji ili strahu jednog od
sudionika dovodi do poteSkoc¢a u odnosima i kao takva ne moze biti dobra osnova supervizije. U
komunikaciji nastavnika i pedagoga bitno je uvaziti spoznaju o tome da se kvalitetni meduljudski
odnosi temelje isklju¢ivo na pozitivnim emocionalnim stavovima. Negativni emocionalni stavovi
onemogucéavaju 1 blokiraju meduljudske odnose, a ravnodusnost uvjetuje pasivnost i
nezainteresiranost, Sto takoder otezava interakciju 1 komunikaciju. Empatija kao spoznajno-
emocionalna sposobnost uZzivljavanja u polozaj druge osobe vazna je sastavnica kvalitetne

komunikacije i dobrih odnosa, a time i kvalitetne supervizije.
1.1.1. Odnos prema superviziji kao komunikacijskom procesu

U ovome empirijskom istrazivanju odnos ispitanika prema superviziji kao
komunikacijskom procesu ispitali smo kroz nekoliko parametara. Zanimalo nas je s kim
nastavnici rado razgovaraju 0 odrzanim nastavnim satima? Da li dolazak pedagoga na nastavu
izaziva napetost i tjeskobu kod nastavnika? Je li uzajamno povjerenje i postovanje nastavnika i
pedagoga jedan od najvaznijih preduvjeta za kvalitetan supervizijski proces? Zanimalo nas je,
takoder, dozivljavaju 1li nastavnici posjet pedagoga nastavi kao kontrolu svoga rada, tj.
doZzivljavaju li superviziju kao nadzor.

Istrazujuéi aspekt motivacije nastavnika za komunikacijom u supervizijskom procesu
zanimale su nas procjene nastavnika i Skolskih pedagoga o tome razgovaraju li nastavnici
najradije s pedagogom o svojim uspjesnim i neuspjesnim nastavnim satima? 1z rezultata vidimo
da 43,6% nastavnika i pedagoga smatra (slazem se | veoma se slazem) da nastavnici najradije
razgovaraju s pedagogom o nastavi. Negativan stav (ne slaze se | uopce se ne slaze) ima 23, 6%
ispitanika, dok je neodlu¢nih 32,8%.

Tablica 10. O uspje$nim i neuspje$nim nastavnim satima nastavnici najradije razgovaraju s pedagogom

o uopce se | ne slazem |neodluéan/ fy potpuno se e g s

s e ne slazem se na sam R R slazem ukupno | 8| €& 2| e

S cE|Sg| x |px2)| 2|7

N © il a €= o

Se | tlw|t|lw|t|lw|ftlw|f|lw|f|wn|535&8

N 44 | 54 |152118,6|270|33,0| 255|31,2| 96 |11,8| 817|100 | 3,24 |1,08| 43744 /0,00 | & |

SP 2 | 27| 12 |16,4| 22 |30,1| 32 (43,8| 5 |[6,8| 73 |100| 3,36 |0,93| 42,14 | 0,00 i{ ]
Ukupno 46 | 5,2 | 164 |18,4| 292 |32,8| 287 |32,2| 101 |11,3| 890 | 100 | 3,25 | 1,07 | 494,34/ 0,00 | ' °
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Rezultati istrazivanja pokazuju da se nastavnici i pedagozi ne razlikuju u procjenama o
tome da nastavnici najradije s pedagogom razgovaraju 0 svojoj nastavi (nastavnici M=3,24;
0=1,08; pedagozi M=3,36, 0=0,93) te da opazene razlike ne mozemo uop¢iti (t=-0,909; p= 0,36).
Zakljucili smo da se u populaciji pedagozi i nastavnici ne razlikuju u procjeni da — nastavnici s
pedagogom najradije razgovaraju o nastavi.

Analiza odgovora nastavnika pokazuje da se najveci broj njih (42,9%) slaze 1 potpuno
slaze s navedenom tvrdnjom. Znatno manje nastavnika ima negativan stav (23,9%) ili neodlu¢an
stav (33,0%). Razlika u raspodjeli odgovora je statisticki znacajna (¥2=437,44; p=0,00).
Zakljucili smo da se i u populaciji nastavnici razlikuju u procjeni tvrdnje da — nastavnici
najradije razgovaraju s pedagogom o svojoj nastavi.

Analiza odgovora pedagoga pokazuje da se najveci broj njih (50,7%) slaze i potpuno
slaze s navedenom tvrdnjom. Znatno manje pedagoga ima negativan stav (19,2%) ili neodlu¢an
stav (30,1%). Razlika u raspodjeli odgovora je statisticki znacajna (y2=42,14; p=0,00). Zakljucili
smo da se i u populaciji pedagozi razlikuju u procjeni tvrdnje da — nastavnici najradije
razgovaraju s pedagogom o svojoj nastavi.

Graf 1. O uspje$nim i neuspje$nim nastavnim satima nastavnici
najradije razgovaraju s pedagogom
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Iz grafa 1. vide se razlike u raspodjeli odgovora nastavnika i Skolskih pedagoga.
Nastavnici i pedagozi smatraju da nastavnici najradije 0 svojoj nastavi razgovaraju s pedagogom.
Medutim, veliki je broj neodlu¢nih. Pitanje je kada bi se svi opredijelili bi li prevagnuo pozitivan
ili negativan stav.

Ispitivanjem korelacija medu ovisnim varijablama za nastavnike ustanovili smo da s
poveéanjem ucestalosti nastavnika koji najradije o nastavi razgovaraju s pedagogom, raste
ucestalost onih koji smatraju da je suradnja nastavnika i pedagoga vazna za kvalitetu nastave
(r=0,38; p=0,00), ucestalost onih koji smatraju da supervizija nastave potice ucenje i razvoj
nastavnika i pedagoga (r=0,28; p=0,00), ucestalost onih koji smatraju da od supervizije

nastavnog procesa koristi imaju svi sudionici odgojno-obrazovnog procesa (r=0,24; p=0,00), te
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ucestalost onih koji smatraju da supervizijskim pristupom nastavi pedagog pomaze nastavnicima
u preuzimanju nove profesionalne uloge refleksivnih prakticara (r=0,38; p=0,00). Radi se o
stupnju niske povezanosti medu varijablama. Ovaj rezultat upucuje na zakljuCak o vaznosti
supervizijskog pristupa nastavi kao oblika profesionalizacije nastavnika.

Ispitivanjem korelacija medu ovisnim varijablama za pedagoge ustanovili smo da s
povecanjem broja pedagoga koji smatraju da nastavnici najradije o nastavi razgovaraju s
pedagogom raste broj onih koji smatraju da je suradnja nastavnika i pedagoga vazna za kvalitetu
nastave (r=0,32; p=0,00), broj onih koji smatraju da od supervizije nastavnog procesa koristi
imaju svi sudionici odgojno-obrazovnog procesa (r=0,28; p=0,00), te broj onih koji smatraju da
se U njihovoj skoli superviziji nastave posvecuje potrebna pozornost (r=0,21; p=0,00). Radi se o
stupnju niske povezanosti medu varijablama. Mozemo zakljuciti da pedagozi drze vaznim
supervizijski pristup nastavi i da se u njihovim Skolama superviziji posvecuje potrebna

pozornost.

Graf 2. Odnos stavova - O nastavi nastavnici najradije razgovaraju s pedagogom (12) i
Suradnja nastavnika i pedagoga vaZna je za kvalitetu nastave (1) .
Nastavnici Skolski pedagozi

Zanimale su nas procjene nastavnika i $kolskih pedagoga o tome razgovaraju li
nastavnici rado s kolegama o svojim uspjesnim i neuspjesnim nastavnim satima? 1z rezultata
vidimo da 53,3 % nastavnika i pedagoga smatra (slazem se | veoma se slazem) da nastavnici rado
s kolegama razgovaraju o nastavi. Negativan stav (uopce se ne slaze ili ne slaze se) ima 25,8%
ispitanika, dok je neodlu¢nih 20,9%.

Rezultati istrazivanja pokazuju da se nastavnici i pedagozi razlikuju u procjenama o tome
da nastavnici rado s kolegama razgovaraju o svojoj nastavi (nastavnici M=3,43; o= 1,25;
pedagozi M=2,56; 0=1,01) te da opazene razlike mozemo uopéiti (t=5,80; p=0.00). Zakljucili
smo da se u populaciji pedagozi i nastavnici razlikuju u procjeni da — nastavnici s kolegama rado

razgovaraju o nastavi.
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Tablica 11. O uspje$nim i neuspjeSnim nastavnim satima nastavnici rado razgovaraju s kolegama
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Analiza odgovora nastavnika pokazuje da se najveci broj njih (56,6%) slaze i potpuno
slaze s navedenom tvrdnjom. Znatno manje nastavnika ima negativan (23,2%) i neodlucan
(20,2%) stav. Razlika u raspodjeli odgovora je statistiCki znacajna (¥2=336,61; p=0,00).
Zakljucili smo da se i u populaciji nastavnici razlikuju u procjeni tvrdnje da — nastavnici rado
razgovaraju s kolegama o svojoj nastavi.

Analiza odgovora pedagoga pokazuje da se najveéi broj njih (54,8%) ne slaze ili uopce ne
slaze s navedenom tvrdnjom. Slaze se 16,5% pedagoga, dok je neodluc¢nih 28,8%. Razlika u
raspodjeli odgovora je statisti¢ki znacajna (y2=37,21; p=0,00). Zakljucili smo da se i u populaciji
pedagozi razlikuju u procjeni tvrdnje da — nastavnici rado razgovaraju s kolegama o svojoj

nastavi.

Graf 3. O uspje$nim i neuspjeSnim nastavnim satima nastavnici rado
razgovaraju s kolegama
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Iz grafa 3. vide se razlike u raspodjeli odgovora nastavnika i Skolskih pedagoga.
Nastavnici smatraju da njihove kolege rado o svojoj nastavi razgovaraju medusobno, dok Skolski
pedagozi smatraju, suprotno, da nastavnici ne razgovaraju rado sa svojim kolegama o svojoj
nastavi.

Ispitivanjem korelacija medu ovisnim varijablama za nastavnike ustanovili smo da s
povecanjem ucestalosti nastavnika koji rado o svojoj nastavi razgovaraju s kolegama, opada
ucestalost onih koji Zele izbjecéi superviziju (r=-0.19; p=0,00) te ucestalost straha povezanog sa
supervizijom (r=-0.15, p=0.00), iako se radi o veoma niskom stupnju povezanosti ovih varijabli.

Ustanovili smo, takoder, da s povecanjem ucestalosti nastavnika koji rado o svojoj nastavi
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razgovaraju s kolegama, raste ucestalost onih koji smatraju da je uzajamno povjerenje i
postovanje nastavnika i pedagoga najvaznije za kvalitetan supervizijski proces (r=0,29; p=0,00).
Radi se o stupnju niske povezanosti medu varijablama. Ovaj rezultat upucuje na vaznost
povjerenja i posStovanja kao bitne sastavnice supervizije.

Ispitivanjem korelacija medu ovisnim varijablama za pedagoge ustanovili smo da s
povecanjem broja pedagoga koji smatraju da nastavnici o svojoj nastavi rado razgovaraju s
kolegama, opada broj onih koji smatraju da nastavnici zZele izbjeci superviziju (r=-0.12; p=0,00) i
ucestalost straha povezanog sa supervizijom (r=-0.11, p=0.00), a raste broj onih koji smatraju da
je Uzajamno povjerenje i postovanje nastavnika i pedagoga najvaznije za kvalitetan supervizijski
proces (r=0,30; p=0,00). lako se radi o niskom stupnju povezanosti ovih varijabli, skolski
pedagozi 1 nastavnici drze vaznim povjerenje i poStovanje medu sudionicima supervizije.
Povjerenje 1 poStovanje su dvije vazne sastavnice kvalitetne komunikacije. Dakle, moZzemo reci
da je dobra komunikacija preduvjet supervizije nastave te eliminiranja straha i izbjegavanja
supervizije.

Graf 4. Odnos stavova - O nastavi nastavnici rado razgovaraju s kolegama (3) i

Uzajamno povjerenje i poStovanje nastavnika i pedagoga je najvaznije za superviziju (5)
Nastavnici Skolski pedagozi

5]

Varijabla 3 Varijabla 5 Varijabla 3

Istrazujuéi emocionalni aspekt komunikacije u supervizijskom procesu zanimale su nas
procjene nastavnika i Skolskih pedagoga o tome izaziva li kod nastavnika napetost i tjeskobu
dolazak pedagoga na njegovu nastavu. Iz rezultata vidimo da 56,9% nastavnika i pedagoga
smatra (ne slazem se | uopce se ne slazem) da dolazak pedagoga na nastavu ne izaziva kod
nastavnika napetost i tjeskobu. Pozitivan stav (slaze se i veoma se slaze) ima 23,9% ispitanika,
dok je neodlu¢nih 19,2%.
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Tablica 12. Svaki dolazak pedagoga na nastavu izaziva kod nastavnika napetost i tjeskobu
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Rezultati istrazivanja pokazuju da se nastavnici i pedagozi razlikuju u procjenama o tome
da dolazak pedagoga na nastavu izaziva kod nastavnika napetost i tjeskobu (nastavnici M=2,49;
0=1,17; pedagozi M=2,89; 0=1,08) te da opazene razlike mozemo uopciti (t=-2,85; p=0,00).
Zakljucili smo da se u populaciji pedagozi i nastavnici razlikuju u procjeni da — dolazak
pedagoga na nastavu izaziva kod nastavnika napetost i tjeskobu.

Analiza odgovora nastavnika pokazuje da se najveéi broj njih (58,2%) ne slaze se i uopce
se ne slaze s navedenom tvrdnjom. Znatno manje nastavnika ima pozitivan stav (23,2%) ili
neodluc¢an stav (18,7%). Razlika u raspodjeli odgovora je statisticki znacCajna (y2=422,81,
p=0,00). Zaklju¢ili smo da se i u populaciji nastavnici razlikuju u procjeni tvrdnje da — dolazak
pedagoga na nastavu izaziva kod nastavnika napetost i tjeskobu.

Analiza odgovora pedagoga pokazuje da se najveci broj njih (43,1%) ne slaze | uopcée ne
slaze s navedenom tvrdnjom. Znatno manje pedagoga ima pozitivan stav (31,9%) ili neodlu¢an
stav (25%). Razlika u raspodjeli odgovora je statisticki znacajna (y2=51,85; p=0,00). Zakljucili
smo da se i u populaciji pedagozi razlikuju u procjeni tvrdnje da — dolazak pedagoga na nastavu
izaziva kod nastavnika napetost i tjeskobu.

Graf 5. Svaki dolazak pedagoga na nastavu izaziva kod nastavnika napetost i tjeskobu
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Iz grafa 5. vide se razlike u raspodjeli odgovora nastavnika i Skolskih pedagoga. Vecina
nastavnika 1 Skolskih pedagoga smatra da dolazak pedagoga na nastavu ne izaziva kod nastavnika
napetost 1 tjeskobu. Dobiveni rezultati su u suprotnosti s uobi¢ajenim stereotipima koji govore da

svaki dolazak pedagoga na nastavu izaziva strah kod nastavnika.
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Ispitivanjem korelacija medu ovisnim varijablama za nastavnike ustanovili smo da s
povecanjem ucestalosti nastavnika kod kojih dolazak pedagoga na nastavu izaziva strah, raste
ucestalost onih koji Zele izbjeci superviziju (r=0,46; p=0,00) te opada ucestalost onih koji
smatraju da je supervizija najucinkovitija metoda strucnog usavrsavanja nastavnika (r=-0,11;
p=0,00). Radi se o stupnju znacajne povezanosti medu varijablama u prvom slucaju i neznatne
povezanosti u drugom slucaju. Ovaj rezultat upucuje na konstataciju da u superviziji nema mjesta
strahu, pa ako Zelimo uvesti superviziju kao u¢inkovitu metodu stru¢nog usavr$avanja nastavnika
moramo to uvaziti.

Ispitivanjem korelacija medu ovisnim varijablama za pedagoge ustanovili smo da s
poveéanjem broja pedagoga c¢iji dolazak na nastavu izaziva strah, raste ucestalost onih koji
smatraju da nastavnici Zele izbjeéi superviziju (r=0,40; p=0,00) te opada ucestalost onih koji
smatraju da o nastavi nastavnici najradije razgovaraju s pedagogom (r=- 0,15; p=0,00). Radi se
o stupnju znacajne povezanosti medu varijablama u prvom slucaju i neznatne povezanosti u
drugom slucaju. Mozemo konstatirati da nastavnici ne¢e prihvatiti superviziju dok god je ona
povezana sa strahom.

Graf 6. Odnos stavova - Svaki dolazak pedagoga na nastavu kod nastavnika izaziva strah (9) i
Nastavnici bi rado izbjegli superviziju nastave (8)

Nastavnici Skolski pedagozi
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Varijabla 9

Istrazujuéi aspekt kvalitete socijalnih odnosa u superviziji zanimale su nas procjene
nastavnika i Skolskih pedagoga o tome je li povjerenje i medusobno postovanje nastavnika i
pedagoga najvaznije za kvalitetu supervizijskog procesa? 1z rezultata vidimo da 56,7%
nastavnika i pedagoga smatra (slazem se | veoma se slazem) da je povjerenje i medusobno
postovanje nastavnika i pedagoga najvaznije za kvalitetu supervizijskog procesa. Negativan stav

(ne slaze se i uopce se ne slaze) ima 22,7% ispitanika, dok je neodlu¢nih 15,6%.
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Tablica 13. Uzajamno povjerenje i postovanje nastavnika i pedagoga je najvaznije za kvalitetan supervizijski proces

2 3 3 ! ©

2 uopcevse ne slazem [neodlucan/ a2t Lo potpuvno se ukupno = 'Cf’ o B

S5 ne slazem se na sam slazem 89| g5 2 2 o | €

g’?&i 0 0 0 0 0 0 g e g IGSJ

g8 f % f % f % f % f % f % | S|Hh 3

N 53 |1 65169208 124 |15,3| 267 |32,9| 198 |124,4| 811|100 | 3,44 | 1,29 | 328,86 | 0,00 | | o

SP 5 (68| 18 |24,7| 14 |19,2| 17 |23,3| 19 |26,0| 73 (100 3,37 |1,30| 8,85 | 0,06 S '5_
o o

Ukupno 58 | 6,6 | 187 |21,2| 138 | 15,6284 (32,1 | 217 |24,5| 884 | 100 | 3,43 | 1,29 | 349,10| 0,00

Rezultati istrazivanja pokazuju da se nastavnici i pedagozi ne razlikuju u procjenama o
tome da je povjerenje i medusobno postovanje nastavnika i pedagoga najvaznije za kvalitetu
supervizijskog procesa (nastavnici M=3,44; ¢=1,29; pedagozi M=3,37; 6=1,30) tec da opazene
razlike ne mozemo uop¢iti ( t=0,42; p=0,68). Zakljucili smo da se u populaciji pedagozi i
nastavnici ne razlikuju u procjeni da je — povjerenje i medusobno postovanje nastavnika i
pedagoga najvaznije za kvalitetu supervizijskog procesa.

Analiza odgovora nastavnika pokazuje da se najveci broj njih (57,3%) slaze i potpuno
slaze s navedenom tvrdnjom. Znatno manje nastavnika ima negativan stav (27,4%) ili neodlu¢an
stav (15,3%). Razlika u raspodjeli odgovora je statisticki znacajna (¥2=328,86; p=0,00).
Zakljucili smo da se i u populaciji nastavnici razlikuju u procjeni tvrdnje da je — povjerenje i
medusobno postovanje nastavnika i pedagoga najvaznije za kvalitetu supervizijskog procesa.

Analiza odgovora pedagoga pokazuje da se najveci broj njih (49,3%) slaze i potpuno
slaze s navedenom tvrdnjom. Manje pedagoga ima negativan stav (31,5%) ili neodluc¢an stav
(19,2%). Razlika u raspodjeli odgovora nije statisticki znacajna (¥2=8,85; p= 0,07). Zakljucili
smo da se i u populaciji pedagozi ne razlikuju u procjeni tvrdnje da je — povjerenje i medusobno

postovanje nastavnika i pedagoga najvaznije za kvalitetu supervizijskog procesa.

Graf 7. Uzajamno povjerenje i poStovanje nastavnika i pedagoga je najvaznije
za kvalitetan supervizijski proces
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Iz grafa 7. vide se neznatne razlike u raspodjeli odgovora nastavnika i Skolskih pedagoga.
I jedni i drugi smatraju da je uzajamno povjerenje i postovanje nastavnika i pedagoga najvaznije

za kvalitetan supervizijski proces.
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Ispitivanjem korelacija medu ovisnim varijablama za nastavnike ustanovili smo da s
povecanjem ucestalosti nastavnika koji smatraju da je povjerenje i medusobno postovanje
sudionika najvaznije za kvalitetu supervizije, raste ucestalost onih koji rado o0 nastavi
razgovaraju s kolegama (r=0,29; p=0,00) te opada ucestalost onih koji bi izbjegli superviziju (r=-
0,19; p=0,00) i ucestalost straha i tjeskobe (r=-0,11; p=0,00). Radi se o stupnju niske povezanosti
medu varijablama u prvom slu¢aju i neznatne povezanosti u ostala dva sluc¢aja. Ovaj rezultat
pokazuje vaznost povjerenja i postovanja sudionika u procesu supervizije.

Ispitivanjem Kkorelacija medu ovisnim varijablama za pedagoge ustanovili smo da s
povecanjem broja pedagoga koji smatraju da je povjerenje i medusobno postovanje sudionika
najvaznije za kvalitetu supervizije, raste broj onih koji smatraju da je supervizija najucinkovitija
metoda strucnog usavrsavanja nastavnika (r=0,36; p=0,00), broj onih koji smatraju da od
supervizije koristi imaju svi sudionici odgojno-obrazovnog procesa (r=0,26; p=0,00), broj onih
koji smatraju da supervizija potice ucenje i razvoj nastavnika i pedagoga (r=0,20; p=0,00), a
opada broj onih koji smatraju da bi nastavnici izbjegli superviziju ((r=-0,034; p=0,00). Radi se o
stupnju niske povezanosti medu varijablama u prva tri slucaja i neznatne povezanosti u cetvrtom
slucaju. Mozemo re¢i da supervizija koja se temelji na povjerenju i poStovanju sudionika moze
biti jedna od najuc¢inkovitijih metoda stru¢nog usavrSavanja nastavnika i time od koristi za sve

sudionike odgojno-obrazovnog procesa.

Graf 8. Odnos stavova - Uzajamno povjerenje i po§tovanje nastavnika i pedagoga je najvaZnije za superviziju (5) i
Nastavnici bi rado izbjegli superviziju nastave (8)
Nastavnici Skolski pedagozi

Istrazujuci aspekt socijalne moéi u supervizijskom procesu zanimale su nas procjene
nastavnika i1 Skolskih pedagoga o tome je li supervizija nastavnog procesa kontrola rada
nastavnika od strane pedagoga? Iz rezultata vidimo da 10,0% nastavnika i pedagoga smatra
(slaze se 1 potpuno se slaze) da u superviziji nastavnog procesa pedagog kontrolira rad
nastavnika. Negativan stav (ne slazem se | uopce se ne slazem) ima 71,2% nastavnika i pedagoga,
dok je neodluénih 18,8%.

163



Rezultati istrazivanja pokazuju da se nastavnici i pedagozi razlikuju u procjenama o tome
da je supervizija nastavnog procesa kontrola rada nastavnika od strane pedagoga (nastavnici
M=2,15; 0=1,00; pedagozi M=1,74; c=0,75) te da opazene razlike mozemo uopc¢iti (t=3,39; p=
0,00). Zakljucili smo da se u populaciji pedagozi i nastavnici razlikuju u procjeni da — je
supervizija nastavnog procesa kontrola rada nastavnika od strane pedagoga.

Tablica 14. Supervizija nastavnog procesa je kontrola nastavnikova rada od strane pedagoga

i) uopce se | ne slazem [neodlucan/ % potpuno se - g o
o ne slazem se na sam TR2ERES slazem iaeo o 3|2 S S| e
o |88 X |pX2) 21 F
S € 82|53 3
a2 f % f % f % f % f % f % | S|h3
N 222 127,21 347 1425|160 |19,6| 68 | 83| 19 | 2,3 |816|100 | 2,15 | 1,00 642,85 | 0,00 | . | _
SP 30 (41,1| 34 |466| 7 | 96| 2 (27| O (00| 73 |100( 1,74 | 0,75 42,56 | 0,00 3 8_
™ o
Ukupno 25228,3(381|42,9|167|188| 70 ( 79| 19 | 2,1 (889|100 | 2,11 | 0,99 | 729,09| 0,00

Analiza odgovora nastavnika pokazuje da se najveéi broj njih (69,7%) ne slaze i potpuno
ne slaze s navedenom tvrdnjom. Znatno manje nastavnika ima pozitivan stav (10,7%) ili
neodlucan stav (19,6%). Razlika u raspodjeli odgovora je statisticki znaCajna (y2=642,85;
p=0,00). Zakljucili smo da se i u populaciji nastavnici razlikuju u procjeni tvrdnje da — je
supervizija nastavnog procesa kontrola rada nastavnika od strane pedagoga.

Analiza odgovora pedagoga pokazuje da se najveci broj njih (87,7%) ne slaze | uopcée ne
slaze s navedenom tvrdnjom. Znatno manje pedagoga ima pozitivan stav (2,7%) ili neodlu¢an
stav (9,6%). Razlika u raspodjeli odgovora je statisticki znac¢ajna (¥2=42,56; p=0,00). Zakljucili
smo da se i u populaciji pedagozi razlikuju u procjeni tvrdnje da — je supervizija nastavnog
procesa kontrola rada nastavnika od strane pedagoga.

Graf 9. Supervizija nastavnog procesa je kontrola nastavnikova rada od strane pedagoga.
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Iz grafa 9. vide se razlike u raspodjeli odgovora nastavnika i Skolskih pedagoga.
Nastavnici 1 Skolski pedagozi smatraju da supervizija nastavnog procesa nije kontrola
nastavnikova rada od strane pedagoga. Dobiveni podaci idu u prilog novijim shvacanjima o ulozi

Skolskog pedagoga u nastavnom procesu — ulozi suradnika, ravnopravnog partnera u
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promisljanju nastave, a ne kontrolora nastavnikova rada. Dobro je to Sto tako misle i nastavnici i
pedagozi koji zajedno trebaju raditi na unapredivanju nastave.

Ispitivanjem korelacija medu ovisnim varijablama za nastavnike ustanovili smo da s
povecanjem broja nastavnika koji dozivljavaju superviziju nastave kontrolom rada nastavnika
opada broj onih Kkoji smatraju da je supervizija korisna za sve sudionike odgojno-obrazovnog
procesa (r=-0,34; p=0,00), onih Kkoji smatraju vaznim sveobuhvatnost supervizije (r=-0,26;
p=0,00), onih koji smatraju da je cilj supervizije razvoj nastavnika refleksivnog prakticara (r=-
0,24; p=0,00), onih koji smatraju da supervizija potice profesionalni i osobni razvoj nastavnika i
pedagoga (r=-0,27; p=0,00) te onih koji smatraju da supervizijskim pristupom nastavi pedagog
pomaze u razvoju nastavnika refleksivnog prakticara (r=-0,26; p=0,00). Radi se o stupnju niske
povezanosti medu varijablama. Ovaj rezultat pokazuje da proces supervizije koji obuhvaca sve
faze (refleksiju prije, tijekom i1 nakon nastave) pomaze nastavniku u preuzimanju nove
profesionalne uloge refleksivnih prakti¢ara i koristan je za sve sudionike. Ukoliko Zelimo da
nastavnici ne dozivljavaju superviziju kao kontrolu svoga rada trebamo superviziju postaviti i
provoditi tako da ju doZive kao pomoc¢ i poticaj za njihov profesionalni i osobni razvoj.

Ispitivanjem korelacija medu ovisnim varijablama za pedagoge ustanovili smo da s
poveéanjem ucestalosti pedagoga koji dozivljavaju superviziju nastave kao kontrolu rada
nastavnika opada broj onih koji smatraju da supervizija potice profesionalni i osobni razvoj
nastavnika i pedagoga (r=-0,37; p=0,00), onih Kkoji smatraju superviziju korisnom za sve
sudionike odgojno-obrazovnog procesa (r=-0,26; p=0,00) te onih koji smatraju vaznim
sveobuhvatnost supervizije (r=-0,27; p=0,00). Radi se o stupnju niske povezanosti medu
varijablama. Ovaj rezultat pokazuje da je za kvalitetnu superviziju vazna njezina sveobuhvatnost,

utjecaj na profesionalni i osobni razvoj nastavnika i pedagoga i korisnost.

Graf 10. Odnos stavova - Supervizija nastave je kontrola nastavnikova rada (7) i
Od supervizije nastave koristi imaju nastavnici, u€enici i zajednica (6)
Nastavnici Skolski pedagozi

Varijabla 6
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1.1.2. Odnos prema superviziji kao komunikacijskom procesu po neovisnim

varijablama

U skladu sa zadacama istrazivanja ispitali smo razlike u stavovima nastavnika i Skolskih
pedagoga 0 sljede¢im elementima supervizije kao komunikacije: razgovoru nastavnika i
pedagoga o0 nastavi, razgovoru nastavnika i kolega o nastavi, strahu od posjeta pedagoga nastavi.
Navedene razlike ispitali smo s obzirom na sljedeée neovisne varijable: spol, radno iskustvo,
zvanje, vrstu skole, napredovanje, nastavni predmet.

Ispitali smo razlikuju li se nastavnici i pedagozi u stavovima o tvrdnji: nastavnici
najradije o svojim uspjesnim [ neuspjesnim nastavnim satima razgovaraju s pedagogom, po
spolu. Ustanovili smo da medu nastavnicima i medu pedagozima ne postoji statisti¢ki znacajna
razlika u stavovima s obzirom na spol. Nastavnice (M=3,28; 5=1,10) imaju neznatno pozitivniji
stav od nastavnika (M=3,19; 6=1,02), a opazena razlika nije znadajna. Skolske pedagoginje
(M=3,36; ¢=0,95) imaju, takoder, neznatno pozitivniji stav od pedagoga (M=3,33; ¢=0,89), a
razlika nije znacajna. | nastavnici i pedagozi neovisno o spolu smatraju da nastavnici najradije o
SV0joj nastavi razgovaraju s pedagogom, a razlika u odnosu na spol nije znacajna.

Zanimalo nas je postoji li razlika u stavovima nastavnika i pedagoga po spolu u odnosu
na tvrdnju: nastavnici o svojim uspjeSnim i neuspjesnim nastavnim satima rado razgovaraju sa
svojim kolegama. Ustanovili smo da ne postoji statisti¢ki znacajna razlika u stavovima medu
nastavnicima i medu pedagozima s obzirom na spol. Nastavnice (M=3,48; ¢=1,26) imaju
neznatno pozitivniji stav od nastavnika (M=3,35; 06=1,22), a opaZena razlika nije znacajna.
Skolske pedagoginje (M=2,51; 6=1,03) imaju neznatno negativniji stav od pedagoga (M=2,83;
0=0,94), a razlika nije statisticki znacajna. Neovisno o spolu nastavnici imaju pozitivan, a
pedagozi negativan stav o tvrdnji da nastavnici o svojim uspjeSnim i neuspjesnim nastavnim
satima rado razgovaraju sa svojim kolegama.

Istrazuju¢i emocionalni aspekt komunikacije u supervizijskom procesu zanimalo nas je
postoji li razlika u stavovima nastavnika i pedagoga po spolu u odnosu na tvrdnju: svaki dolazak
pedagoga na nastavu kod nastavnika stvara napetost i tjeskobu. Ustanovili smo da medu
nastavnicima i medu pedagozima ne postoji statisticki znacajna razlika u stavovima s obzirom na
spol. Nastavnici (M=2,40; c=1,10) imaju neznatno negativniji stav od nastavnica (M=2,53;
6=1,19), a opazena razlika nije znacajna. Skolske pedagoginje (M=2,87; 6=1,07) imaju negativan

stav, a pedagozi neutralan (M=3,00; o=1,13), ali razlika nije znacajna.
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Tablica 15. Testiranje znadajnosti razlike - odnos prema superviziji kao komunikacijskom procesu (t-test, ANOVA)

uspjes$nim i neuspjesnim

nastavnim satima rado
Supervizija nastavnog procesa

O uspjesnim i neuspjesnim
nastavnim satima najradije
razgovaram s pedagogom.
razgovaram s kolegama.
Svaki dolazak pedagoga na
nastavu izaziva kod mene
napetost i tjeskobu.
Uzajamno povjerenje i
postovanje nastavnika i
pedagoga je najvaznije za
kvalitetan supervizijski proces
je kontrola nastavnikova rada
od strane pedagoga.

(0)

NEZAVISNE VARIJABLE
t-test, ANOVA

LTl
n

tF p®pFE)| tF p®pFE)| tF  p® pF) p®).pE)| tF  p). p(F)
-1,125 0,261 | -1,319 0,187 |-1,490 0,137 | 1,569 0,117 | 3,513 0,000

-0,092 0,927 | 1,016 0313|0384 0,702 |-1,585 0,117 | 2,228 0,029
-1,202 0,230 | -0,659 0,510 | -1,605 0,109 | 0,933 0,351 | 4,228 0,000
5,345 0,000 | 3,406 0,009 | 1,388 0,236 | 3,811 0,004 | 2,374 0,051
1,548 0,210 | 0,859 0,467 | 0,681 0,567 | 1,799 0,155 | 0,497 0,686
6,220 0,000 | 3,780 0,005 | 1,356 0,248 | 4,431 0,001 | 2,298 0,057
-1,178 0,239 | 1,593 0,112 | -1,542 0,123 | -0,166 0,868 | -0,999 0,318
0,582 0,562 |-0,906 0,368 | 0,461 0,646 |-1,412 0,162 |-0,117 0,907
-0,909 0,364 | 5,795 0,000 | -2,851 0,004 | 0,419 0,676 | 3,385 0,001
0,731 0,534 | 0,478 0,697 | 0,906 0,437 | 2,422 0,065 | 2,415 0,065
0,862 0,465 | 0935 0,429 | 0,208 0,891 | 0,777 0,511 | 0,296 0,828
0,512 0,674 | 0,152 0,928 | 0,409 0,746 | 2,701 0,045 | 1,607 0,186
3,653 0,026 | 2,265 0,105 | 0,362 0,697 | 5014 0,007 | 3,747 0,024
1,820 0,170 | 0,509 0,603 | 1,289 0,282 | 1,495 0,232 | 0,657 0,521
5,054 0,007 | 2,363 0,095 | 0,787 0,456 | 4,343 0,013 | 4,688 0,009

t-test

1
spol

ANOVA

2.
radno
iskustvo

t-test

3.
zvanje

ANOVA

4.,
vrsta
Skole

anje

ANOVA

o o o o o
c g zlcl zlc z|ciS z|c G =z|ISPITANICI

t-test N|-2,196 0,028 | 2,484 0,013 |-0,917 0,359 | 0,554 0,580 |-2,982 0,003

nastavni | napredov,

premet

Ispitali smo aspekt kvalitete socijalnih odnosa u superviziji. Zanimalo nas je postoji li
razlika u stavovima nastavnika i pedagoga po spolu u odnosu na tvrdnju: uzajamno povjerenje i
postovanje nastavnika i pedagoga najvaznije je za kvalitetan supervizijski proces. Ustanovili smo
da medu nastavnicima i medu pedagozima ne postoji statisticki znacajna razlika u stavovima s
obzirom na spol. Nastavnici (M=3,53; 6=1,28) imaju neznatno pozitivniji stav od nastavnica
(M=3,40; 6=1,29), a opazena razlika nije znadajna. Skolske pedagoginje (M=3,48; 6=1,32) imaju
pozitivan stav, dok pedagozi (M=2,83; 6=1,03) imaju negativan stav, ali opazena razlika nije
znaajna. U naSem istrazivanju nastavnici 1 Skolske pedagoginje imaju pozitivan, a Skolski
pedagozi negativan stav o tome da je uzajamno povjerenje i poStovanje nastavnika i pedagoga
najvaznije za kvalitetan supervizijski proces.

Istrazujuci aspekt socijalne moci u supervizijskom procesu zanimalo nas je postoji li
razlika u stavovima nastavnika i pedagoga po spolu u odnosu na tvrdnju: supervizija nastavnog

procesa je kontrola nastavnikova rada od strane pedagoga. Ustanovili smo da medu
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nastavnicima i medu pedagozima postoji statisticki znacajna razlika u stavovima s obzirom na
spol. Nastavnice (M=2,06; ¢=0,96) imaju znatno negativniji stav od nastavnika (M=2,33;
0=1,06), a opaZena razlika je statistitki znadajna (t=3,51; p=0,00). Skolske pedagoginje
(M=1,66; 0=0,70) imaju znatno negativniji stav od pedagoga (M=2,17; c=0,84), a razlika je
statistiCcki znacajna (t=2,23; p=0,03). U naSem istrazivanju Zenski ispitanici imaju znatno
negativniji stav od muskih ispitanika. Zakljuéili smo da ¢e se i u populaciji procjene nastavnika i
Skolskih pedagoga o tome da je supervizija nastavnog procesa kontrola nastavnikova rada od
strane pedagoga razlikovati s obzirom na spol.

Ispitali smo postoji li razlika medu nastavnicima i medu Skolskim pedagozima u
stavovima prema superviziji kao komunikacijskom procesu s obzirom na radni staz.

Istrazili sSmo aspekt motivacije nastavnika za komunikacijom u supervi