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SAZETAK

Razdoblje pripravnistva ima klju¢nu ulogu za oblikovanje profesionalnog identiteta ucitelja te
je vazno da ucitelj pripravnik tijekom tog razdoblja ima kvalitetnu mentorsku podrsku.
Supervizija moze biti koristan oblik razvoja mentorskih vjestina jer omogucuje da supervizanti
kroz integraciju prakti¢nih iskustava i teoretskog znanja izgrade profesionalni identitet i
kompetencije mentora. U slucaju kad se radi o po¢etnicima u nekoj profesiji (u ovom slucaju
mentorima pocetnicima) prikladan oblik supervizije je metodska supervizija koja ima
naglaSenu edukativnu komponentu. Metodska supervizija moze olakSati mentorima da razjasne
o¢ekivanja od uloge mentora, osvijeste svoje profesionalne kompetencije kako bi ih lakse
koristili u radu s u¢iteljima pripravnicima, unaprijede svoje interpersonalne vjestine te razjasne
nedoumice s kojima se susrecu U radu s pripravnikom. Stoga je cilj ovog akcijskog istrazivanja
bio utvrditi moguénost primjene supervizije u razvoju kompetencija mentora za rad s uciteljima
pripravnicima te predloziti model metodske supervizije za mentore uitelja pripravnika. Kako
bi model metodske supervizije bio $to je moguce vise prilagoden stvarnim potrebama mentora
ucitelja pripravnika, u prvom dijelu istrazivanja provedena je analiza sadrzaja dokumenata o
pripravnistvu, kao i fokusne grupe iskusnih mentora, mentora pocetnika te pripravnika. Na
temelju rezultata ovog dijela istrazivanja utvrdena su obiljezja procesa pripravnistva,
kompetencije mentora potrebne za uspjesan mentorski rad, kao i klju¢ne teme relevantne za
razvoj kompetencija mentora te je na temelju njih napravljen program metodske supervizije
koji obuhvaca teme uloge i odgovornosti mentora i pripravnika, tijeka procesa pripravnistva,
razvoja suradnickog odnosa, procesa iskustvenog uc¢enja, komunikacijskih vjestina te vjestina
savjetovanja. U okviru drugog dijela istrazivanja ovaj je program primijenjen u radu sa
supervizijskom grupom od pet mentorica. Na temelju aktivnosti supervizantica tijekom
metodske supervizije te opazanja supervizorice, moze se zakljuciti se da je tijekom sudjelovanja
u metodskoj superviziji pristup Supervizantica radu s uciteljima pripravnicima poprimio
obiljezja edukativnog mentorstva te da su supervizantice imale prilike usavrsiti svoje vjestine
opazanja i uspostavljanja suradnickog odnosa s uciteljima pripravnicima. MoZe se zakljuciti da
se predvideni program metodske supervizije pokazao kao primjenjiv i koristan oblik razvoja

kompetencija mentora.

KLJUCNE RIJECI: metodska supervizija, iskustveno uéenje, mentorstvo, uitelji pripravnici,

profesionalni razvoj



SUMMARY

The induction phase plays a key role in shaping the professional identity of the teacher, so it is
important that the beginning teacher has good mentoring support during induction. Supervision
can be useful for the development of mentoring skills because it enables beginning mentors to
build their professional identity and competencies through the integration of their practical
experience and theoretical knowledge. In the case of beginners in a profession (in this case
beginning mentors), method-oriented supervision can be especially beneficial because of the
emphasis on educational component. Method oriented supervision can help mentors to clarify
their expectations, become aware of their own professional competencies, improve their
interpersonal skills and clarify doubts they encounter in working with beginning teachers.
Therefore, the aim of this action research was to explore the possibility of applying supervision
in the development of competencies of beginning teachers’ mentors and to develop a model of
method-oriented supervision. To make sure that the proposed model meets the needs of
beginning teachers’ mentors, the first part of the research consisted of the content analysis of
the teacher induction legal frame and of the focus groups of experienced mentors, beginner
mentors and beginning teachers. As a result of this part of the research, the characteristics of
the induction phase and the competencies of mentors necessary for successful mentoring were
identified together with the key topics relevant to the development of mentors' competencies.
These results were used as a basis for the development of the model of method-oriented
supervision organized around the following topics: roles and responsibilities of mentors and
beginning teachers, induction process, working alliance, experiential learning, communication
skills and counselling skills. In the second part of the research, this program was applied with
a supervision group consisting of five beginning teachers’ mentors. Based on the activity of
supervisees during the process of method-oriented supervision and the reflections of the
supervisor, it can be concluded that beginner teachers’ mentors developed educational
mentoring approach. They also improved their observational skills and skills needed for
establishing a working alliance with beginner teachers. It can be concluded that the proposed
model of method-oriented supervision has proven to be useful for the development of the

competencies of the beginning teachers’ mentors.

KEYWORDS: method-oriented supervision, experiential learning, mentorship, beginning

teachers, professional development
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1. UvOD

Kvaliteta cjelokupnog obrazovanja ucenika u vrlo velikoj mjeri ovisi o profesionalnom
razvoju uéitelja! (Vermunt, 2014; Vizek Vidovi¢, 2011). Proces profesionalnog razvoja uditelja
zapocinje njihovim inicijalnim obrazovanjem tijekom uciteljskog studija, nastavlja se
razdobljem wuvodenja u zanimanje (razdoblje pripravnistva ili indukcije) te, nakon polaganja
stru¢nog ispita, kontinuiranim stru¢nim usavrSavanjem. Tijekom tog procesa ucitelji stjecu i
usavrSavaju kompleksan sklop kompetencija koje obuhvacaju: znanje i razumijevanje (teorijsko
znanje u odredenom podrucju), znanje o tome kako djelovati (vjeStine prakti¢ne primjene
znanja u pojedinim situacijama) te znanje o tome kako biti (vrijednosti kao integralni element
djelovanja u odredenom kontekstu) (Vizek Vidovi¢, Domovi¢ 1 Marusi¢, 2014). Ove
kompetencije ¢ine temelj profesionalnog identiteta ucitelja koji je kod ucitelja u stalnom
razvoju, a formira se unutar viSestrukog konteksta, u odnosu s drugima i ukljucuje emocije te
konstrukciju i rekonstrukciju znac¢enja kroz vrijeme (Domovi¢, 2011).

Stoga suvremeni pogledi na profesionalni razvoj polaze od postavke da profesionalno
ucenje nikako ne moze biti zasnovano na kratkotrajnim intervencijama, ve¢ je to dugotrajni
proces koji se proteze od inicijalnog obrazovanja na fakultetu do usavrSavanja na radnom
mjestu (Richter i sur., 2014). Adey i sur. (2004) kao klju¢ne uvjete profesionalnog razvoja
ucitelja navode neophodno dugotrajno razdoblje pripravnistva, srediSnju ulogu mentoriranog
rada u Skolama te interakciju individualnih osobina ucitelja i Skolskog okruzenja koje potice ili
otezava profesionalni razvoj. Vizek Vidovi¢ (2011) takoder naglaSava vaZnost razdoblja
pripravnistva koje, uz inicijalno obrazovanje, ima klju¢nu ulogu za oblikovanje profesionalnog
identiteta. Tijekom tog razdoblja integriraju se spoznaje i vjestine steCene tijekom inicijalnog
obrazovanja s prakticnim djelovanjem te se postupno preuzima odgovornost za nastavni¢ko
djelovanje.

Vaznost podrske uciteljima u njihovom cjelozivotnom profesionalnom razvoju ucditelja
prepoznata je i u smjernicama za razvoj javnih politika Europske unije pri ¢emu se naglasava
da im je ona posebno potrebna na pocetku karijere (Europska komisija [EK], 2010, 2017). U
navedenim dokumentima se takoder navodi da, iako je posljednjih godina uc¢injen veliki pomak

u razvoju programa za razvoj ucliteljskih kompetencija, manje je paznje pridano razvoju

1 U hrvatskom odgojno-obrazovnom sustavu termin »uditelj« vezan je uz osnovnu $kolu i obuhvaéa uditelje
razredne i predmetne nastave, dok je termin »nastavnik« vezan uz srednju $kolu. U ovom tekstu termin »uditelj«
koristimo kao nadredeni pojam koji obuhvaca i uditelje koji rade u osnovnim $kolama i nastavnike koji rade u
srednjim Skolama.
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ucinkovitih programa uvodenja (indukcije) ucitelja kroz koje bi ucitelji pripravnici mogli dobiti
adekvatnu podrsku. Formalni programi uvodenja novih ucitelja u profesiju zastupljeni su tek u
60% europskih zemalja, a naj€eS¢e su nesustavni i jo§ uvijek nedovoljno razvijeni (Europska
komisija/EACEA/Eurydice, 2015). Cilj je programa uvodenja pruziti osobnu, socijalnu i
profesionalnu potporu uciteljima pripravnicima kroz vise razlicitih oblika osposobljavanja i
podrske kao $to su mentorstvo, struéno usavrSavanje, vrSnjacka procjena i sastanci s
ravnateljem (Europska komisija/EACEA/Eurydice, 2018).

Mentorstvo se pritom smatra jednom od glavnih sastavnica programa uvodenja u
uciteljsko zanimanje i obvezno je ili se preporucuje u gotovo svim odgojno-obrazovnim
sustavima europskih zemalja (Europska komisija/EACEA/Eurydice, 2018). Prema dokumentu
Europske komisije o procesu uvodenja (EK, 2010), uloga je mentora potaknuti profesionalno
ucenje ucitelja pripravnika, kreirati sigurno okruzenje za ucenje i pomo¢i ucitelju pripravniku
pri socijalizaciji u Skolsku zajednicu. Za mentore se imenuju iskusni nastavnici pri ¢emu tek u
manjem broju odgojno-obrazovnih sustava u Europi postoje uvjeti za stru¢no usavr$avanje u
vezi s preuzimanjem mentorstva (Europska komisija/EACEA/Eurydice, 2018). U Hrvatskoj ne
postoje takvi uvjeti, ve¢ je dovoljno da mentor bude iste struke kao i ucitelj pripravnik te da
ima polozen strucni ispit? (Pravilnik o polaganju struénog ispita ucitelja i stru¢nih suradnika u
osnovnom $kolstvu i nastavnika u srednjem skolstvu, NN 88/2003).

U Strategiji obrazovanja, znanosti i tehnologije (NN 124/2014) koju je donio Hrvatski
sabor 2014. godine takoder se isti¢e kako je uciteljima pripravnicima potrebna sustavna i
primjerena osobna i profesionalna podrska u odgojno-obrazovnoj ustanovi, u skladu s njihovim
specificnim potrebama, za §to je preduvjet kvalitetan odabir 1 priprema mentora. Zbog toga je
u strategiji definirana posebna mjera usmjerena na uspostavljanje u¢inkovitog sustava podrske,
pracenja i mentorstva u razdoblju pripravnistva (mjera 4.3.1.). NaZalost, do danaSnjeg dana jo§
nisu postignuti pomaci u provedbi ove mjere te postoji potreba za osmiSljavanjem mogucih
programa podrSke pripravnicima 1 njihovim mentorima. Stoga je cilj ovog rada bio pokuSati

razviti model jednog takvog programa.

2 U hrvatskom odgojno-obrazovnom sustavu pojam »mentor« moze imati dvojako znadenje. Naime, osim uloge
mentora ucitelja pripravnika, postoji i zvanje mentora koje se odnosi na stupanj napredovanja ucitelja (nakon 5
godina radnog staza, uz najmanje 100 sati profesionalnog razvoja te ispunjene uvjete izvrsnosti). Ova dva statusa
medusobno su nezavisna pa mentor ucitelja pripravnika ne mora biti u zvanju mentora, kao §to ni ucitelj u zvanju
mentora ne mora imati iskustvo mentorstva ugitelja pripravnika.
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1.1.Tijek profesionalnog razvoja ucitelja

Profesionalni razvoj ucitelja dugotrajan je 1 kompleksan proces koji zahtijeva
cjelozivotno ucenje. To je prepoznato u svim modelima razvoja karijere ucitelja od kojih se
najznacajnija Cetiri vezuju uz imena autora Hubermana, Fesslera, Sikes i Daya (za detaljni
pregled njihovih modela vidjeti: Forde i McMahon, 2019; Rolls i Plauborg, 2009). U tim se
modelima detaljno opisuju razdoblja profesionalnog razvoja ucitelja kroz koja svaki ucitelj
prolazi od pocetka do kraja svog radnog vijeka u Skoli. Modeli razli¢itih autora se ponesto
razlikuju u broju razdoblja profesionalnog razvoja koje opisuju (obuhvacaju 5 do 7 razdoblja),
no istovremeno mozemo uociti da postoje znacajna preklapanja u njihovom razumijevanju
razvojnih zadataka koji ucitelje ¢ekaju tijekom profesionalnog razvoja (tablica 1.1.).
Usporedbom ovih modela mozemo izdvojiti pet kljucnih razvojnih zadataka: (1) ulazak u
profesiju i stjecanje pocetnih kompetencija, (2) predanost profesiji, (3) afirmacija, (4)
preispitivanje i nova orijentacija te (5) povlacenje.

Prvi razvojni zadatak ostvaruje se najve¢im dijelom u razdoblju pripravniStva te modeli
koji opisuju razvoj karijere ucitelja mogu biti od velike koristi u prepoznavanju specifi¢nih
potreba ucitelja pripravnika. Razdoblje pripravniStva prepoznaje se kao razdoblje
»prezivljavanja« 1 otkrivanja koje ukljucuje velike izazove suocavanja s realitetom za koje
ucitelji nisu u potpunosti pripremljeni tijekom svog inicijalnog obrazovanja i koje je obiljeZzeno
raznolikim intenzivnim emocijama. Ovi izazovi s jedne strane mogu dovesti do pada u
samoefikasnosti za poucavanje, ali 1 do Zelje za u€enjem 1 profesionalnim razvojem.

Prolazak kroz razdoblja profesionalnog razvoja ne smije se shvatiti sasvim linearno, ve¢
se ucitelji tijekom svoje karijere mogu 1 naknadno vracati na razvojne zadatke vezane uz neko
od prethodnih razdoblja. Takoder, navedeni modeli ukljuéuju moguénost povoljnog i
nepovoljnog razrjeSenja pojedinih razvojnih kriza s kojima se suocavaju ucitelji, a Sto onda
utjece na njihov daljnji profesionalni razvoj. Iz toga proizlazi zaklju¢ak da ne mora svaki ucitel;
do kraja svoje karijere pro¢i istim razvojnim putem. Stovise, Huberman, Thompson i Weiland
(1997) na temelju svojih istrazivanja opisuju razli¢ite putanje razvoja pojedinih ucitelja koje
dovode 1 do razli€itih ishoda. Primjerice, neki ucitelji imaju lagan pocetak svoje profesionalne
karijere, dok neki imaju bolan pocetak. Iz toga proizlazi vrlo vazno pitanje: »Koji uvjeti
omogucavaju adaptivno rjesenje razvojnih promjena kao $to je to prijelaz iz razdoblja ulaska u
profesiju/prezivljavanja U razdoblje stabilizacije, iz stabilizacije u eksperimentiranje i

aktivizam te iz eksperimentiranja u razdoblje spokojnosti?« (Huberman i sur., 1997, str. 62).



Tablica 1.1.

Razdoblja razvoja karijere ucitelja
(prilagodeno prema Forde i McMahon, 2019; Rolls i Plauborg, 2009)

Kljuéni Hubermanov Model Fesslera i Model Sikes i Modela Daya i
razvojni zadaci | model Christensten suradnika suradnika
Pocetak karijere
Ulazak u 1. razdoblje: 1. razdoblje: 1. razdoblje: 1. razdoblje:
profesiju i 1.-3. godina radnog | inicijalno 21-28 godina Zivota | 0.- 3. godina radnog
stjecanje staza — ulazak u obrazovanje — suocavanje i staza — predanost —
pocetnih profesiju 2. razdoblje: potreba za razvojem | podrska i izazov
kompetencija uvodenje vjestina
Sredina karijere
Predanost 2. razdoblje: 3. razdoblje: 2. razdoblje: 2. razdoblje:
profesiji 4.-6. godina radnog | izgradnja 28-33 godina zivota | 4.-7. godina radnog
staza — stabilizacija | kompetencija —tranzicija staza — identitet i
efikasnost u ucionici
Afirmacija 3. razdoblje: 4. razdoblje: 3. razdoblje: 3. razdablje:
7.-18. godina entuzijazam i rast 30-40 godina zivota | 8.-15. godina radnog
radnog staza — —»vrhunac« staZa — promjena
eksperimentiranje i uloge i identiteta —
individualizacija rastuce tenzije i
nasuprot tranzicije
preispitivanja 4. razdoblje:
16.-23. godina
radnog staza —
tenzije
posao/privatni zivot
—izazov za
motivaciju i osjecaj
predanosti
Preispitivanje i 4. razdoblje: 5. razdoblje: 4. razdoblje: 5. razdoblje:
nova orijentacija | 19.-30. godina frustracija 40-50/55 godina 24.-30. godina
radnog staza — karijerom zivota — radnog staza —
mirnoca i relacijska | 6. razdoblje: napredovanje izazovi zadrZavanja

distanca nasuprot stabilnost karijere nasuprot smanjene motivacije
konzervativnosti ambicije
ZavrSetak karijere
Povlagenje 5. razdoblje: 7. razdoblje: 5. razdoblje: 6. razdoblje:
31.-40. godina Usporavanje 50-55 i vise godina | 31 i viSe godina
radnog staza — karijere i izlazak zivota -priprema za | radnog staza —
povlacenje mirovinu; zadrzavanje/
zadrzavanje opadanje motivacije;
samopouzdanja i sposobnost
samopouzdano suoCavanja s
djelovanje promjenama,
priprema za

umirovljenje




Kao od jedan od klju¢nih odgovora na ovo pitanje, autori navode upravo mentorstvo, ali samo
uz uvjet da su mentori dovoljno dobro pripremljeni i educirani. Do sli¢nog zakljuc¢ka dovodi i
istrazivanje koje je proveo Day sa svojim suradnicima (2007). Rezultati tog istrazivanja ukazuju
da najvise o podrsci koju ucitelji pocetnici dobivaju od kolega i od Skole ovisi hoce li se ucitelj
pocetnik svrstati u skupinu ucitelja kojima tijekom pocetnog razdoblja karijere samoefikasnost
za poucavanje raste ili u skupinu onih kojima samoefikasnost opada. Pritom treba voditi raCuna
da je upravo uravnoteZenost podrske i izazova ta koja potice razvoj profesionalnog identiteta

(Rodgers i Scott, 2008).

Okolina

Misija

Identitet

Uvjerenja

Kompetencije

Ponasanje

Slika 1.1. Korthagenov (2004) model luka

Potragu za odgovorom na pitanje »Kako mozemo pomoci uciteljima da postanu uistinu
dobri ucitelji?« pokusao je olaksati Korthagen (2004) predlozivsi model luka koji omogucuje
razumijevanje razli€itih razina promjene koje se dogadaju tijekom profesionalnog razvoja
ucitelja (slika 1.1.). Pritom Korthagen (2004) naglasava da kako bi se postao dobar ucitelj, nije
dovoljno razmisljati samo o kompetencijama koje ucitelj treba ste¢i 1 ponasanjima koja treba
usvojiti, ve¢ se treba usmjeriti 1 na druge razine poimanja uloge ucitelja kao $to su uvjerenja,

identitet 1 misija u€itelja. Svaki sloj u Korthagenovom modelu stoga se moZe smatrati posebnom
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perspektivom iz koje se moze razmatrati uloga uditelja te koristiti za usmjeravanje refleksije

koja je vazan Cinitelj profesionalnog razvoja ucitelja.

1.2. Refleksija i iskustveno ucenje u profesionalnom razvoju ucitelja

Uloga refleksije u razvoju profesionalnih znanja, na koju je jedan od prvih ukazao Schon
(1983), prepoznata je u mnogim modelima koji pokuSavaju objasniti proces profesionalnog
ucenja ucitelja (npr. Avalos, 2016; Lunn Brownlee, Ferguson i Ryan, 2017). Primjerice, Avalos
(2016) navodi kako proces razvoja ucitelja tijekom njegove karijere obuhvaca razlicite
komponente (profesionalno ucenje, izgradnju profesionalnog identiteta, u¢enje kroz refleksiju,
ucenje kroz suradnju) te zakljuCuje da kvalitetno poucavanje proizlazi i razvija se iz
suradnickog rada s kolegama u neposrednom i Sirem Skolskom kontekstu potpomognuto
sustavnom refleksijom.

Naime, da bi mogli kvalitetno obavljati svoj posao, ucitelji trebaju razviti repertoar
vjestina, strategija i procedura, zajedno s vjestinom prosudivanja o tome kad ¢e se Sto od toga
upotrijebiti. Pritom mozemo razlikovati znanje za poucavanje koje se moze nauciti bez prakse
| znanje poucavanja koje se moze razviti jedino u radnom kontekstu s obzirom na kompleksnu,
nepredvidivu i viSedimenzionalnu prirodu odgojno-obrazovnog procesa (Feiman-Nemser,
2008). Primjerice, tijekom svog rada s ucenicima ucitelji obavljaju razliCite aktivnosti —
objasnjavaju, sluSaju, propituju, upravljaju, pokazuju, vrednuju, motiviraju, a u svom radu
izvan ucionice planiraju i pripremaju se za nastavu, suraduju S roditeljima, kolegama i drugim
dionicima procesu odgoja i obrazovanja. Stoga iskustveno ucenje ima izrazito vaznu ulogu u
razvoju profesionalnih znanja ucitelja (Vermunt, 2014).

Op¢i okvir za razumijevanje procesa ucenja koji poti¢e integraciju teorije i iskustva daje
nam Kolbova (1984) teorija u okviru koje se u¢enje definira kao proces u kojem se znanje stvara
kroz transformaciju iskustva. Njegov model obuhvaca dva dijalekti¢ka principa — iskustveno-
apstraktno i refleksija-akcija. Ta dva principa odrazavaju se kroz Cetiri faze ucenja koje se
ciklicki ponavljaju: (1) neposredna, konkretna iskustva su osnova za (2) reflektivno opazanje.
Na temelju refleksija formiraju se (3) apstraktni koncepti iz kojih se mogu izvoditi nove ideje
za djelovanje — (4) aktivno eksperimentiranje. Prolaze¢i kroz sve Cetiri faze ucenja izgraduje se
ekspertno znanje.

Vrlo vrijedan teorijski okvir koji objasnjava ulogu refleksije upravo u profesionalnom
radu ucitelja opisuju Lunn Brownlee i sur. (2017). Njihov se model zasniva na sli¢nim
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pretpostavkama kao 1 Kolbov (1984) model, ali u njemu klju¢nu ulogu uz refleksivno opazanje
(refleksiju) ima i refleksivno misljenje (refleksivnost). Naime, ovi autori vide refleksiju kao
neophodnu komponentu refleksivnosti pri ¢emu refleksivnost jo$ ukljucuje 1 unutarnji dijalog
te omogucuje svjesno djelovanje nakon refleksivnog misljenja. Dakle, za razliku od refleksije
koja je uzi pojam, refleksivnost je dodatno karakterizirana unutarnjim dijalogom koji se odvija
s ciljem da se razumiju i evaluiraju visestruke perspektive (npr. perspektiva ucitelja, ocekivanja
definirana kurikulumom, inkluzivno obrazovanje...). Na temelju takve refleksivne prosudbe
ucitelj ili zadrzava ili mijenja svoj nacin djelovanja.

—~ .

r/l. Refleksije o nastavnoj praksi \
(promisljenost)

+ Ucitelji prepoznaju epistemicke ciljeve u
kontekstu nastavnih praksi/znanja

\ v

—~ . - —~

(3. Odluéna akcija (posvecenost) N w‘/2. Refleksivno miSljenje (prosudivanje) N\
*Refleksivnost dovodi do donosenja odluka + Ucitelji se ukljucuju u unutarnji dijalog
o ucenju/poucavanju i odlucne akcije (evaluiraju visestruke perspektive
tijekom nastave poucavanja vezano uz usladenost
*Ishodi uéenja i poucavanja dovode do nastavnih praksi s procesima koji
promjena u epistemickim ciljevima / 0§Ii_guir)alvaju postizanje epistemickih
procesima u 1. koraku ciljeva
L AN /

Slika 1.2. 3R-EC okvir epistemicke refleksivnosti (prema Lunn Brownlee i sur., 2017)

Uloga refleksije i refleksivnosti u unapredivanju nastavne prakse razradena je u okviru
modela koji Lunn Brownlee i sur. (2017) nazivaju 3R-EC (Reflection, Reflexivity and Resolved
Action for Epistemic Cognition) okvir epistemicke refleksivnosti, a koji je prikazan naslici 1.2.
Model se sastoji od tri ciklicki povezana koraka koja uciteljima omogucuju eksplicitnu
refleksiju o vlastitoj nastavnoj praksi te osmisljavanje 1 provodenje potrebnih promjena kako bi

svoju praksu unaprijedili.



Razliku izmedu refleksije i1 refleksivnosti naglasava i Archer (2010). Naime, prema
njezinoj konceptualizaciji, refleksija je djelovanje subjekta usmjereno na objekt te kao primjer
navodi osobu koja reflektira o tome koji je primjeren nacin da se napise pozdrav na pocetku ili
Kraju e-mail poruke. S druge strane, refleksivnost dodatno ukljuéuje i povratak misli na subjekt
te ima oblik subjekt-objekt-subjekt. Ako se nadovezemo na prethodni primjer pozdrava u e-mail
poruci, povratak razmisljanja na subjekt ukljudivat ée pitanja poput »Sto ¢e drugi misliti o
meni?« ili »Je 1i mi uopcée vazno misliti o tome?«. Ako pokusamo po analogiji osmisliti primjer
vezan uz Skolski kontekst, onda bi se refleksija ocCitovala kao reflektiranje ucitelja o
primijenjenim tehnikama poucavanja na nastavnom satu ili o kvaliteti interakcije s uenicima,
dok bi refleksivnost vodila jedan korak dalje i mogla ukljucivati pitanja poput »Jesam li
napravila dobar odabir zadataka tako da svi u€enici mogu aktivno sudjelovati na satu?« ili
»Koliko mi je vazno osigurati medusobnu interakciju u¢enika pri radu na zadacima?«.

Procesi refleksije, kao i refleksivnosti, izrazito su vazni za profesionalni razvoj
pripravnika jer doprinose profesionalnom samopoimanju — razumijevanju sebe kao
profesionalca (Kelchtermans, 2009). Osim toga, prema Vermuntu (2014) refleksija o vlastitom
iskustvu poucavanja predstavlja jedan od tri izvora znanja koje ucitelji moraju integrirati kako
bi bili uspjesni u poucavanju. Prvi izvor predstavljaju teorijska znanja te znanja dobivena
empirijskim istrazivanjima, na §to se nadovezuje drugi izvor koji se odnosi na iskustveno
ucenje. Reflektiranjem o prakti¢nim iskustvima koje ucitelj stje€e u svom radu izgraduje se
iskustveno znanje. Treci, ali nipoSto manje vrijedan izvor je podrSka mentora i drugih iskusnih
ucitelja koji svojim bogatim znanjem mogu uvelike doprinijeti profesionalnom razvoju
pripravnika. Uz to, mentori i ostali iskusni ucitelji mogu ucitelju po€etniku pomo¢i i da integrira
svoja znanja, vjeStine i stavove koje je stekao razli€itim nacinima, §to znaci da je vazno da

poticu i podrzavaju refleksivnost pripravnika.

1.3. Proces uvodenja ucitelja u zanimanje

Da bi se mogli osmisliti adekvatni programi podrske uciteljima u njihovim prvim
godinama rada, potrebno je po¢i od znanja o problemima koji su karakteristi¢ni za taj stadij
profesionalnog razvoja. Pregled istrazivanja koje je napravio Veenman (1984) ukazuje da su
medu najeS¢im problemima s kojima se ucitelji pocCetnici susrecu: razredna disciplina,
motiviranje ucenika, individualne razlike medu u€enicima, vrednovanje rada ucenika, odnosi s
roditeljima, organizacija nastavnog sata, nedovoljni ili neadekvatni nastavni materijali i pribor
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te problemi u radu s pojedinim ucenicima. Iznenadujuce je visoka slicnost medu problemima
ucitelja pocetnika koji rade u primarnom i sekundarnom obrazovanju utvrdenim u razli¢itim
istrazivanjima razli¢itom metodologijom. Na temelju toga moze se zakljuciti da se problemi
ucitelja pocCetnika ne mogu pripisati samo osobnim karakteristikama ucitelja pocetnika,
situacijskim karakteristikama vezanim uz radno mjesto ili nedostacima u inicijalnom
obrazovanju ucitelja. Mnogo problema ucitelja pocetnika proizlazi iz same prirode uciteljske
profesije. Naime, poucavanje se smatra suvise dinami¢nim i kompleksnim da bi se njime moglo
u potpunosti ovladati prije nego $to se preuzme institucijska odgovornost za vlastiti razred. Tek
kad je ucitelj u potpunosti uklju¢en u vodenje nastavnog procesa u razredu i odgovoran za njega,
moze spoznati sve aspekte odgojno-obrazovnog procesa te je u svojim prvim godinama rada
ucitelj pocetnik istovremeno i ucenik i profesionalac (Britton i sur., 2003). Odnosno, moze se
re¢i da ucitelji pripravnici imaju dva posla — trebaju poucavati i trebaju nauciti poucavati
(Feiman-Nemser i sur., 1999).

U vecini obrazovnih sustava U svijetu ulazak u uciteljsku profesiju vrlo je iznenadan jer
ucitelj pocetnik ima istu odgovornost kao ucitelj s 40 godina radnog staza. Stoga ne cudi da
mnoga istrazivanja ukazuju da ucitelji pocCetnici doZivljavaju svojevrsni Sok pri susretu s
praksom (Feiman-Nemser, 2010; Henderson i Noble, 2015; Veenman, 1984; Voss i sur., 2015).
Problemi ucitelja pocetnika potaknuti ovim Sokom mogu se o¢itovati u subjektivnom dozivljaju
problema i pritisaka oko nastavnog optereéenja i izloZenosti stresu, u vanjskim pritiscima koji
dovode do ponasanja ucitelja koje je suprotno njegovim uvjerenjima, promjeni stavova ucitelja
(npr. prelazak s poucavanja usmjerenog na ucenika na tradicionalno poucavanje), promjeni U
emocionalnim kapacitetima i slici o sebi te, slijedom toga, ponekad i u odluci da se napusti
uciteljska profesija (Cameron, 2007; Veenman, 1984; VVoke, 2003). Da bi se uspjesno prebrodio
ovaj Sok, ucitelj mora proci kroz proces prilagodbe kompleksnom realitetu rada u Skoli.

Uzimajuéi u obzir da se iskustveno ucenje smatra najvaznijim izvorom znanja i vjestina
poucavanja, Veenman (1984) zakljucuje da problemi s kojima se susre¢u ucitelji pocetnici
ukazuju na potrebu za organiziranjem specijaliziranog oblika osposobljavanja na radnom
mjestu. Za takav oblik osposobljavanja koristi se termin indukcija — uvodenje uditelja u
zanimanje. Pritom treba voditi racuna da program uvodenja nije usmjeren tek na »popunjavanje
rupa« u znanjima i vjeStinama pripravnika, niti bi se trebao svesti samo na orijentaciju ucitelja
pocetnika na pocetku Skolske godine te pruzanje prakti¢nih savjeta i podrske tijekom Skolske
godine. Programi uvodenja u zanimanje trebali bi se zasnivati na postavci da ¢ak i potpuno
pripremljeni ucitelj pocetnik ima potrebu za daljnjim ucenjem kako bi razvio svoje vjeStine
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poucavanja te da mu je tijekom tog procesa ucenja potrebna pomo¢ (Britton i sur., 2003).
Uvodenje treba predstavljati spoj ucenja, razvoja, podrSke i prenosenja kulture odgojno-
obrazovne ustanove te biti usmjereno na znacajne, kompleksne teme u poucavanju. Aktivnosti
u okviru programa uvodenja trebaju biti raznolike 1 obuhvacati aktivnosti koje se provode
unutar $kole i izvan nje. Institucijska podrska se smatra esencijalnom.

Programi uvodenja ucitelja u zanimanje najces¢e obuhvacaju aktivnosti kao §to su
mentorstvo, vrSnjacke grupe ucitelja pocetnika i refleksivni rad (npr. pisanje dnevnika rada)
(Britton i sur., 2003). Kao uobicajene prakse u postoje¢im programima uvodenja u zanimanje
ucitelja Veenman (1984) navodi i orijentacijske posjete Skoli prije pocetka rada u skoli,
sastanke/radionice o specificnim temama, smanjeno nastavno optereCenje, sastanke sa
savjetnicima, moguénosti opaZanja nastave i pouc¢avanje u timu. Osim toga, programi uvodenja
ucitelja u zanimanje mogu obuhvacdati 1 programe podrske na sveuciliStima te tecajeve
cjelozivotnog usavrsavanja (EK, 2010).

Aktivnosti koje se provode u okviru programa uvodenja usmjerene su na razlicite ciljeve
(Britton i sur., 2003; Cameron, 2007; EK, 2010). U prvom redu to je poboljsavanje kvalitete
nastave (npr. priprema nastave, unapredivanje vjeStine poucavanja, vrednovanje, upravljanje
razredom i rad s uc¢enicima, uspostavljanje konstruktivnih odnosa s kolegama). Takoder, vazan
cilj program uvodenja je osobna podrska i profesionalni razvoj ucitelja (npr. upoznavanje sa
Skolom kao ustanovom i praksama djelovanja, osobna podrska, uvodenje u kulturu uciteljske
profesije). Programi uvodenja ucitelja u zanimanje takoder doprinose i Smanjenju odustajanja
ucitelja od rada u profesiji, podrS8ka su profesionalizmu u Skolama 1 pruZaju povratne
informacije o kvaliteti inicijalnog obrazovanja ucitelja.

Potrebu za uspostavljanjem programa uvodenja ucitelja u zanimanje koji su sloZeni i
visoko koordinirani potkrepljuju nalazi analize programa uvodenja ucitelja u zanimanje Koju je
provela Cameron (2007). Pokazalo se da ucinkoviti programi uvodenja imaju viSestruke
komponente, u njima sudjeluju razli¢iti provoditelji te obuhvacaju razlicite situacije koje su
usmjerene na ucenje ucitelja 1 ucenika. Visokokvalitetni programi uvodenja su koherentni,
razli¢ite aktivnosti su logi¢ki povezane i poravnate. Takoder su visoko strukturirani,
sveobuhvatni, rigorozni i ozbiljno se nadgledaju. Ucinkoviti programi uvodenja usmjereni su
na profesionalno ucenje 1 donose rast i1 profesionalizam uciteljima, a suradnicki grupni rad se
potice i prihvaca kao sastavni dio kulture poucavanja (EK, 2010). Naravno, kako bi se program

uvodenja mogao uspjesno izvoditi, uloge i odgovornosti svih provoditelja aktivnosti
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(edukatora, mentora, administracije...) u programu uvodenja u zanimanje moraju biti jasno
odredene, a izvodenje aktivnosti treba biti koordinirano na sustavan nacin (Britton i sur., 2003).

Postoji velika razli¢itost medu pojedinim drzavama u obliku i nacinu provodenja
programa uvodenja ucitelja u zanimanje (Picard i Ria, 2011) pri ¢emu u nekima od njih, kao
§to su to primjerice Francuska, Japan, Novi Zeland, Sangaj ili Svicarska, postoji ve¢ duga
tradicija u provodenju sveobuhvatnih programa uvodenja (Britton i sur., 2003). Primjer takvog
sveobuhvatnog programa u kojem su dobro osmisljeni i povezani pojedini elementi predstavlja
estonski jednogodis$nji model uvodenja ucitelja u zanimanje (Eisenschmidt, Poom-Valickis i

Kérner, 2011). Sastavnice tog modela uvodenja prikazane su na slici 1.3.

Skola kao okruZenje za profesionalni rast,
podrska mentora

v I

Podrska u adaptaciji Razvoj osnovnih PruZanje podrske u
pripravnika na skolu kao profesionalnih vjestina rjeSavanju problema
organizaciju

Ciljevi
godine
pripravnistva

Profesionalni razvoj uéitelja pripravnika

A

Sveucili$ni program uvodenja
- program podrske za pripravnike

- edukacija za mentore

- nadgledanje i analiza implementacije godine pripravniStva

Slika 1.3. Estonski model uvodenja u zanimanje (Eisenschmidt i sur., 2011)

Kroz kvalitetne programe uvodenja nastoji se potaknuti uéitelje pocetnike da misle
dublje i kriticki o pojedinim aspektima pouc¢avanja, najéesée kroz interakciju s drugima (Britton
i sur., 2003). Pritom je teziSte manje na dijeljenju tehnika, a viSe na poticanju rjeSavanja
problema kao vjestine neophodne za kvalitetan rad ucitelja. Program uvodenja ucitelja u
zanimanje zahtijeva spoj teorije i prakse. S jedne strane, program uvodenja mora biti utemeljen
u praksi, no istovremeno zahtijeva istrazivaCku perspektivu izvan neposredne prakse koja
omogucava uocavanje 1 razumijevanje op¢ih nacela i teorijskih koncepata te diskusiju o njima
(Britton i sur., 2003). Kako je ve¢ ranije objasnjeno, u povezivanju teorije i prakse posebno
vaznu ulogu ima refleksija, odnosno, kako navodi Schollaert (2011), refleksija je neophodna da
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bi ucitelji mogli osvijestiti u kolikoj mjeri je praksa sukladna njihovim teorijskim znanjima i,
obrnuto, u kolikoj mjeri teorijska znanja odgovaraju prakti¢cnom iskustvu. Time refleksija pruza
temelj za djelovanje na osnovu steCenog znanja.

Postoji generalno slaganje da programi uvodenja ucitelja u zanimanje trebaju biti
usmjereni na potrebe svakog pojedinog ucitelja pripravnika te da trebaju kombinirati podrsku,
razvoj i vrednovanje ucitelja pripravnika. Kako je ve¢ ranije navedeno, osobita vaznost podrske
uciteljima na pocetku karijere U prepoznata je i u recentnim smjernicama za razvoj javnih
politika Europske unije (EK, 2010, 2017). U tim se dokumentima navodi kako bi svaki sustav
uvodenja ucitelja pripravnika u zanimanje (tj. indukcije) trebao biti usmjeren na tri kljucne vrste
podrske: (1) osobnu, (2) socijalnu i (3) profesionalnu (tablica 1.2.).

Osobna podrska treba pomoc¢i novom ucitelju u razvoju identiteta ucitelja. Ucitelj na
pocetku svog profesionalnog razvoja treba prezivjeti brojne profesionalne i osobne izazove.
Problemske situacije s kojima se pripravnici susrecu na samom pocetku svog rada mogu dovesti
do gubitka samopouzdanja, dozivljaja ekstremnog stresa i anksioznosti. To nadalje moze
dovesti do toga da ucitelj pocne preispitivati vlastite kompetencije, kako profesionalne, tako i
osobne. Da bi se ostvarila osobna podrska u okviru programa uvodenja u zanimanje, vazno je
osigurati podrsku mentora i vr$njacku podrsku u sigurnom okruzenju. Naime, neophodno je da
se 0 problemima i osjecajima mogu razgovarati bez rizika da ¢e se iskoristiti u svrhu prosudbe
profesionalne kompetentnosti pripravnika. Takvi razgovoru mogu se odvijati s vr$njacima ili
mentorom koji nema odgovornost donosenja procjene na kojoj se temelje odluke kao Sto je
obnavljanje ugovora o radu.

Socijalna podrska najéesce se ostvaruje uz podrSsku mentora Koji obi¢no ima klju¢nu
ulogu u uvodenje pripravnika u organizaciju Skole i kulturu $kole s njenim pisanim i nepisanim
pravilima i vrijednostima. Ovakav oblik podrSke moze pomoc¢i pripravniku da postane ¢lan
Skolskog kolektiva i Sire strune zajednice, a suradnja s kolegama u $koli moze doprinijeti i
razmjeni iskustava i novih ideja. Pritom je vazno i kakva je kultura $kole u kojoj radi pripravnik.
Pripravnici ¢e sigurno osjetiti puno vise prihvaceni u kolektivu koji je otvoren za nove ideje i
inovacije, u kojem se poticu otvorenost, suradnja i trazenje pomoc¢i te u kojem su iskusniji
ucitelji su posveceni podrsci svojim novim kolegama. Tu je vrlo vazna i uloga ravnatelja, kako
u nadgledaju sustava kao cjeline, tako i u direktnom pruzanju podrske pripravniku. Socijalna
podrska omogucava i lakSe uspostavljanje suradnje s drugim dionicima u odgojno-obrazovnom

sustavu (roditelji, zajednica itd.).
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Tablica 1.2.
Podrska potrebna uciteljima pripravnicima (EK, 2010)

Osobna podrska Socijalna podrska Profesionalna podrska
Ciljevi e Razvoj identiteta e Socijalizacija u $koli | ¢ Daljnji razvoj

ucitelja i stru¢noj zajednici uciteljskih

e Utvrdivanje e Promicanje kompetencija
kompetencija kooperacije e Poveznica izmedu

e Jacanje e  Promicanje inicijalnog
samopouzdanja suradni¢kog ucenja obrazovanja uditelja

e Smanjenje stresa i e Promicanje i kontinuiranog
anksioznosti ukljuéenosti u struénog

e Motivacija skolsku zajednicu usavrsavanja

e SpreCavanje
odustanka od

profesije
Kljucni zahtjevi e Sigurno okruZenje e  Suradni¢ki rad e  Pristup znanju
bez prosudivanja e Timsko poucavanje putem razmjene
e Smanjeno nastavno | e  Timski rad izmedu novih i
optereéenje e Projektne grupe iskusnih ucitelja
e Timsko poucavanje
Relevantni sustavi e  Mentor e  Mentor e Mentor
podrske e Vr¥njaci e  Vrinjaci e Vr¥njaci
e  Samorefleksija o  Eksperti
e  Samorefleksija
Drugi sudionici e Ravnatelji e Ravnatelji e Ravnatelji

¢ Roditelji, zajednica

Profesionalna podrska ima za cilj razvoj uciteljskih kompetencija pripravnika
(psiholosko-pedagoskih, predmetnih, itd.). Ova podrS$ka moze biti usmjerena na razvoj
ucinkovitih vjeStina upravljanja razredom 1 produbljivanje znanja predmeta kojeg ucitelj
poucava, pedagogije 1 didaktike. S profesionalnom podrSkom zapocinje se proces cjeloZivotnog
usavrSavanja ucitelja 1 premosS¢uje se jaz izmedu inicijalnog obrazovanja i kontinuiranog
profesionalnog razvoja. Profesionalna podrSka u pravilu se ostvaruje kroz razmjenu prakti¢nih
iskustava izmedu pripravnika i iskusnih ucitelja, najéeS¢e mentora, te putem edukacija koje drze
eksperti u podrucju (npr. sveucili$ni nastavnici). Profesionalna podrska ne samo da doprinosi
izgradnji individualne profesionalnosti pripravnika, ve¢ moZe pomo¢i 1 u razvoju
profesionalnosti u $koli kao cjelini.

Kao §to se moze uociti u tablici 1.2. struktura programa osobne, socijalne i profesionalne
podrske ucditeljima pripravnicima obuhvaca cCetiri medusobno povezana podsustava:
mentorstvo, edukacije koje vode eksperti, vrsnjacku podrsku i samorefleksiju. lako su svi

navedeni elementi programa uvodenja ucitelja u zanimanje vazni, analizom postojecih
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programa dolazi se do zakljucka da je mentorstvo kljucni dio programa uvodenja (Carver i
Feiman-Nemser, 2009; Ingersoll i Kralik, 2004). S time se slaze i Cameron (2007) te naglasava
da mentori zahtijevaju edukaciju i podrsku da ih se osposobi za davanje povratnih informacija
koje ¢e pomoci uciteljima pocetnicima da se usmjere na potrebe ucenika koje poucavaju. To
znac¢i da mentor treba imati dobro znanje i razumijevanje konteksta poucavanja pripravnika
(npr. ako ucitelj pocetnik pouc¢ava matematiku u prirodoslovno-matematickoj gimnaziji, onda
bi mentor trebao imati iskustvo pouCavanja matematike prema programu prirodoslovno-
matematicke gimnazije). Pritom je izrazito vazno da mentor pomogne u ostvarivanju kulture
podrske koja ¢e ucitelje pocetnike usmjeriti prema kvalitetnom poucavanju. Naime, Cameron
(2007) kao najvazniju poruka koja proizlazi iz literature 0 uvodenju u zanimanje istie da je
klju¢no u $to se uvode ucitelji. Sudionici u programima uvodenja su naglasili da se tijekom
pripravniStva treba ostvariti uvodenje u zajednicu profesionalnog ucenja koja naglasava
suradnic¢ke odnose s kolegama te snazna ocekivanja da ¢e novi ucitelji nastaviti ucenje i razvoj

tijekom svoje karijere.

1.4. Uloga mentora u profesionalnom razvoju ucitelja pripravnika

Uloga mentora ucitelja pripravnika je potaknuti profesionalno ucenje, kreirati sigurno
okruZenje za ucenje 1 pomoci ucitelju pripravniku pri socijalizaciji u Skolsku zajednicu (EK,
2010). Najcesce aktivnosti kojima mentor ostvaruje svoju ulogu su vodenje, uvjezbavanje,
diskusija, savjetovanje i koordiniranje na razini $kole. Zizak (2014) definira mentorski odnos
kao podrzavajuci proces u kojem kompetentnija i iskusnija osoba poucava, podupire, ohrabruje,
savjetuje i sluzi kao model manje iskusnoj osobi. Definicija mentorskog odnosa koju navode
Hobson i sur. (2009) uZe je usmjerena na mentorstvo pri uvodenju u zanimanje. Oni definiraju
mentorstvo kao podrsku jedan-na-jedan koju pruza iskusni prakti¢ar mentor pocetniku ili manje
iskusnom praktic¢aru, a koja je primarno osmisljena tako da potpomogne razvoj ekspertnog
znanja mentorirane osobe te da se olakSa njegovo uvodenje u kulturu profesije i u specifi¢ni
lokalni kontekst ($kolu ili drugu odgojno-obrazovnu ustanovu).

Tri koncepta obiljezavaju ulogu mentora u uvodenju ucitelja pripravnika u zanimanje —
podrska, razvoj i vrednovanje (Feiman-Nemser i sur., 1999). Pritom je poseban naglasak na
razvoju jer se time ukazuje na vaznu ulogu profesionalnog u¢enja 1 unapredivanja poucavanja
tijekom pripravniStva. Jedan od kljucnih zadataka mentora je pomognu novim uciteljima da
nauce »misliti« kao ucitelji, tj. da razviju odgovaraju¢i nacin razmisljanja i odlucivanja

14



(Coppenhaver i Schaper, 1999). U tom smislu je za ucitelja pripravnika izrazito znacajan
suradnicki rad s mentorom jer upravo putem refleksije (najéesée nakon provedenog opazanja
nastavnog sata) mentor s uciteljem pripravnikom stvara situacije pogodne za iskustveno ucenje.

Osim podrske s ciljem unapredivanja poucavanja, mentorstvo ima jo§ dva vazna cilja,
a to su ucenje po modelu i psiholoska podrska (Richter i sur., 2013). Dakle, mentorstvo se ne
odnosi samo na potrebe profesionalnog uéenja, ve¢ i na emocionalne i socijalne potrebe ucitelja
pripravnika koji kroz uvodenje u zanimanje formiraju svoj profesionalni identitet (Squires,
2019). Hobson i sur. (2009) na temelju provedene analize literature 0 mentorstvu uditelja
pocetnika zakljuuju da podrska mentora doprinosi pove¢anom samopouzdanju, smanjenju
osjecaja izolacije, povecanoj refleksiji o vlastitom radu i povecanoj sposobnosti rjeSavanja
problema. Takoder, emocionalna i psiholoska podrska uciteljima pripravnicima povezana je s
radnom motivacijom i zadovoljstvom poslom. Kvaliteta mentorstva, osim S§to doprinosi
poveéanju kompetentnosti ucitelja pripravnika, pomaze i u =za$tititi od emocionalnog
iscrpljivanja (Burger, Bellhauser i Imhof, 2021) te podrzava dobrobit pripravnika (Squires,
2019). Ucinkovito mentorstvo dovodi do bolje motivacije za poucavanjem, povecane
spremnosti za preuzimanje rizika, ucinkovitijih strategija rjeSavanja problema, poboljSanog
upravljanja razredom i organizacije te u¢inkovitijih strategija poucavanja (Shanks i sur., 2020).

Proces mentorstva je viSedimenzionalan, a uvodenje ucitelja pripravnika u zanimanje
suradnicki, kompleksan i sustavan posao (Shanks i sur., 2020). Stoga nije neobi¢no da postoje
razli¢ite perspektive ili pristupi mentorstvu uitelja pripravnika (Bradbury, 2010; Orland-Barak
i Klein, 2005; Richter i sur., 2013; Wang i Odell, 2002, 2007; Young i sur. 2005). Richter i sur.
(2013) navode kako se pristupi mentorstvu mogu podijeliti u dvije skupine vezano uz dvije
paradigme teorija ucenja koje se nalaze u njihovoj podlozi. Model prenoSenja znanja i
konvencionalno mentorstvo zasnovani su na bihevioristickim teorijama ucenja te na koncepciji
ucenja kao akumuliranog znanja kojeg posreduju eksperti. Gledano iz ove perspektive, ucenje
je jednosmjeran proces u kojem su ucenici pasivni primatelji informacija. Stil mentorstva u
skladu s takvim pogledom na ucenje Richter i sur. (2013) nazivaju mentorstvo usmjereno na
prenosenje. S druge strane, model transformacije znanja i edukativno mentorstvo vezani su uz
konstruktivisti¢ke teorije u¢enja. Prema ovom pogledu, ucenici grade svoja znanja povezujuci
nove sadrzaje s prethodnim znanjima, a ucenje ukljucuje aktivno sudjelovanje u autenti¢nim
zadacima koji pocetnicima omogucuju da ovladaju potrebnim vjestinama i da se postupno

ukljucuju u profesionalnu zajednicu. Pritom ne postoji strogi hijerarhijski odnos izmedu
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eksperta i pocetnika. Ovaj stil mentorstva Richter i sur. (2013) nazivaju konstruktivisticki
usmjereno mentorstvo.

Ostali autori razlikuju tri razli¢ite medusobno usporedive perspektive mentorstva
ucitelja. Prema Wangu i Odell (2002, 2007) to su humanisti¢ka perspektiva, situacijsko
pripravni$tvo te kriticko konstruktivisticka perspektiva. Humanisticka perspektiva usmjerena
je na pomaganje pripravnicima da na osobnoj razini prevladaju izazove ulaska u profesiju, a
time je uloga mentora da bude savjetnik koji pomaze pripravniku da rijeSi svoje osobne
probleme, redefinira svoje potrebe koje proizlaze iz uloge ucitelja te da se osjeca ugodno kao
ucitelj. U okviru perspektive situacijskog pripravnistva naglasava se prilagodba na kulturu
Skole te se podrzava razvoj znanja i vjestina neophodnih za poucavanje u odredenom kontekstu.
Zadatak mentora je pomoci pripravnicima da razviju neophodno prakti¢no znanje poucavanja,
Sto ukljucuje usvajanje tehnika i vjeStina neophodnih za poucavanje, koriStenje dostupnih
resursa za poucavanje te razumijevanje konteksta i kulture pouc¢avanja. Cilj mentorstva u okviru
perspektive kritickog konstruktivizma zasniva se na dvije klju¢ne pretpostavke. Prva je da je cilj
ucenja kontinuirana transformacija postojeeg znanja i prakse usmjerena ka postizanju
autonomije u djelovanju. Druga je pretpostavka o aktivnoj izgradnji znanja putem procesa
asimilacije i akomodacije. Da bi se mentorstvo moglo odvijati u skladu s takvim poimanjem
stjecanja znanja, odnos izmedu mentora i pripravnika treba biti suradnicki. I mentori i
pripravnici u¢e kroz mentorski odnos te ravnopravno sudjeluju u zajednickom istraZivanju
nastavne prakse, a uloga mentora je u poticanju promjene i generiranja novih ideja.

Orland-Barak i Klein (2005) nude vrlo sliénu koncepciju razlicitih perspektiva
mentorstva, no pod ne$to drugacijim nazivima. Oni razlikuju terapeutski pristup, pristup
pripravnistva/ poucavanja te pristup koji se temelji na refleksivnoj praksi, intersubjektivnosti i
dijalogu. Pri opisivanju pristupa zasnovanog na refleksivnoj praksi naglasavaju vaznost
uspostave recipro¢nog odnosa izmedu mentora i pripravnika koji je istovremeno asimetrican s
obzirom da se radi o dijalogu izmedu eksperta i pocetnika. Zadatak je mentora da kroz dijalog
pokusSa utvrditi razvojni stupanj pripravnika i pomo¢i mu na nacin koji se nadograduje na
njegovo prethodno razumijevanje i percepciju. Zbog toga vrsta refleksivnih pitanja koje
postavlja mentor predstavlja jako vazan aspekt komunikacije izmedu mentora i pripravnika.

Young i sur. (2005) istrazivacki su pristupili otkrivanju razli¢itih obrazaca mentorstva
s naglaskom na ulogu mentora i ulogu pripravnika u njihovom medusobnom odnosu. Njihova
je analiza podataka ukazala na postojanje tri opcenita obrasca mentorstva — osjetljivi,
interaktivni i direktivni. Kod osjetljivog obrasca pripravnik postavlja pitanja, a mentor je
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pomoc¢nik, savjetnik, vodi¢. Kod interaktivnog obrasca mentor i pripravnik su ravnopravni i
oboje doprinose mentorskom odnosu u najboljem interesu za oboje. Kod direktivnog pristupa,
mentor preuzima vodecu ulogu i postavlja jasna ocekivanja od pripravnika te Kkoristi
modeliranje, davanje povratnih informacija te direktne sugestije.

Bradbury (2010) promatra razlicite stilove mentorstva iz perspektive razvoja programa
mentorstva te prepoznaje da su rane koncepcije mentorstva naglasavale su ulogu mentora kao
emocionalne podrske i prijatelja. Prema tom pogledu, uloga mentora je pomo¢i pripravniku
smanjiti stres ulaska u zanimanje pruzaju¢i neophodnu emocionalnu podrsku. Koncepcija koja
se javlja kasnije zasnovana je na paradigmi situacijskog pripravnistva kod kojeg se mentori
vide kao eksperti koji pripravniku dijele prakti¢nih savjeta i upucuju ih u strategije poucavanja,
dok istovremeno predstavljaju model, uzor. U okviru ovog modela, pripravnici donose
pojedina¢na pitanja, a mentori se pozivaju na svoja prakticna znanja da bi pomogli
pripravnicima da nadu rjeSenja za svakodnevne probleme. Novije koncepcije mentorstva su
usmjerene na poticanje ravnopravnog odnosa u kojem iskusni ucitelji i pripravnici suraduju kao
partneri da bi rijesili probleme koji se javljaju u praksi. Naglasak u ovakvoj vrsti odnosa je na
suradni¢kom ucenju U kojem je granica izmedu pozicije pripravnika i eksperta ¢esto nejasna.

Na temelju istrazivanja koje su proveli, Wang i Fulton (2012) zaklju¢uju da postoje
razlike u stilovima mentorstva koje uditelji pripravnici preferiraju. No, u svakom slucaju,
pripravnici preferiraju odnose koji se temelje na medusobnom uvazavanju i povjerenju te koji
poticu profesionalni razvoj ucitelja pripravnika. Dosad provedena istrazivanja o uc¢inkovitosti
mentorstva ukazuju na prednost konstruktivisticki usmjerenog mentorstva (Richter i sur.,
2013). Pripravnici koji su bili u takvom mentorskom odnosu imaju vise razine samoefikasnosti,
entuzijazma za poucavanje 1 zadovoljstva poslom, a manje razine emocionalne iscrpljenosti.
Takoder, mentorski odnos zasnovan na suradni¢kom istrazivanju i kriti¢koj refleksiji doprinosi
motivaciji 1 dobrobiti u€itelja pocetnika.

Kako bi opisali koncepciju mentorstva koja se zasniva na konstruktivistickom pristupu
ucenju, brojni autori (Bradbury, 2010; Feiman-Nemser, 1998, 2001, Norman i Feiman-Nemser,
2005, Schwille, 2008 i drugi) koriste termin edukativno mentorstvo. Termin edukativno
mentorstvo odnosi se na specifican oblik mentorstva koji pomaZze pripravnicima da koriste
vlastitu praksu kao podlogu za ucenje dok zajedni¢ki rade s uciteljima mentorima u
suradnickom odnosu. Naime, prema konstruktivistickom pristupu podrazumijeva se da je
pripravnik aktivni sudionik u procesu mentorstva te da putem kognitivnog pripravnistva uci

razmiSljati i ponasati se kao iskusni model (usp. Vigotski, 1978; Rogoff 1990). Stoga se
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edukativno mentorstvo zasniva na pruzanju visestrukih i razlic¢itih prilika pripravnicima da se
iskusaju u vjestinama poucavanja pod promisljenim i briznim vodstvom iskusnog mentora.
Edukativno mentorstvo nadalje ukljucuje sustavno pruzanje prilika za refleksiju o praksi
(Schon, 1983) koja pripravnicima omogucuje puno dublji uvid u svoju nastavnu praksu, nego
kad o poucavanju promisljaju izvan konkretnog konteksta. Klju¢na nacela rada mentora s
pripravnikom ukljucuju poticanje sposobnosti propitivanja, usmjeravanje paznje na misljenje i
razumijevanje ucenika te profesionalni razgovor o problemima u praksi. Mentori koji
promisljeno i planski strukturiraju prilike za uc¢enje svojih pripravnika puno su u¢inkovitiji od
mentora koji svoju ulogu vide samo kao davanje savjeta i emocionalne podrske (Schwille,
2008).

Edukativno mentorstvo predstavlja individualizirani oblik profesionalnog razvoja u
kojem mentori zapo€inju s raspravom o temama neposredne vaznosti za pripravnika i pomazu
mu razviti alternativne perspektive koje ¢e dovesti do novih rjesenja. Pritom mentori uvazavaju
nacin razmisljanja pripravnika i njegove ideje dok zajedno s njim razvijaju dijeljenu viziju
dobre prakse poucavanja. PotiCu propitivanje i istrazivanje nastavne prakse te razvoj vjestina i
navika koje omogucuju pripravnicima da uce kroz praksu i na temelju svoje prakse (Feiman-
Nemser, 2001).

Razvoj jake povezanosti izmedu mentora i pripravnika, izgraden na povjerenju,
osigurava da pripravnik s mentorom moZe razgovarati jednako o svojim uspjesima i
neuspjesima te da moze dobiti miSljenje ili savjet mentora iz podrzavajuce, a ne procjenjujuce,
perspektive (Squires, 2019). Time se razvija kultura u kojoj pripravnik moze priznati svoje
nesigurnosti 1 neznanje te moze biti otvoren za ucenje iz prilika koje kreira mentor. Edukativno
mentorstvo omoguéuje igranje s idejama, testiranje hipoteza i razvoj profesionalne
komunikacije kako bi pripravnik mogao slobodno i kompetentno sudjelovati u raspravama o
poucavanju. U okviru ovakve kulture, dobri mentori koriste vrijeme koje imaju sa svojim
pripravnicima da im pomognu da razviju ¢vrstu teorijsku 1 iskustvenu bazu znanja koja ¢e im
omoguciti da nastave uciti tijekom cijele svoje karijere.

Edukativno mentorstvo nadilazi tradicionalnu definiciju mentorstva koji naglasava
prilagodbu na radno okruzenje, davanje savjeta i emocionalnu podrsku te se zasniva na $iroj
koncepciji koja u prvi plan stavlja refleksiju i kontinuirani profesionalni razvoj (tablica 1.3.).
Tradicionalni pristup mentorstvu osigurava kratkoro¢nu pomo¢ pripravniku koja mu pomaze
da se osjeca dobro, dok edukativno mentorstvo tezi istovremeno zadovoljiti neposredne potrebe

pripravnika 1 biti usmjereno na dugoro¢ne ciljeve razvoja. Takav »bifokalni« nacin rada

18



(Schwille, 2008) omogucuje mentorima da reagiraju na trenutne brige i pitanja pripravnika bez
da izgube iz vida dugorocne ciljeve profesionalnog razvoja pripravnika. U okviru edukativnog
mentorstva, mentori Kkoriste svoje znanje i ekspertizu da bi prepoznali smjer u kojem ide
pripravnik i stvorili moguc¢nosti i1 uvjete koji podrzavaju smisleno ucenje ucitelja pripravnika
koje doprinosi u¢enju ucenika. Mentori pomazu pripravnicima u postizanju razvojnih ciljeva
propitivanjem o pojedinostima njihove prakse te poticanjem na refleksiju postavljanjem pitanja
kao §to su: »Sto su ucenici naucili iz tog zadatka?«, »Zasto si se odluc¢io/odlucila na tu

aktivnost?« i »Kako mozemo saznati je li bila u¢inkovita?« (Feiman-Nemser i sur. 1999).

Tablica 1.3.
Razlike u postavkama tradicionalnog i edukativhog mentorstva
(prilagodeno prema Bradbury, 2010)

Tradicionalno mentorstvo Edukativno mentorstvo

Pruzanje podrske neophodne da se pripravnik zadrzi | Poticanje sposobnosti propitivanja i istrazivanja

u profesiji nastavne prakse

Neposredno zadovoljavanje potreba Neposredno zadovoljavanje potreba uz istovremeno
razvijanje pristupa poucavanju u skladu s reformom
obrazovanja

Pruzanje prakti¢nih rjeSenja za svakodnevne Razmisljanje o poucavanju kao kompleksnom

probleme procesu gdje rijetko postoji samo jedan ispravan
odgovor

Dijeljenje priprema za nastavne sate, biljeski i Koristenje predznanja u¢enika i njihovog pristupa

nastavnih aktivnosti ucenju kako bi se planirala nastava koja potice

ucenje odredene teme

Davanje savjeta pripravniku Vrednovanje doprinosa i ideja i mentora i
pripravnika

U mentorskom odnosu, zadatak je mentora odgovoriti na potrebe pripravnika, ali s
prikladnom razinom direktivnosti u pristupu i primjerenom uskladenoscu izazova i podrske
(Clutterbuck, 2004). Istrazivanja ukazuju da je mentorstvo, bas kao i drugi oblici poucavanja,
najucinkovitije onda kada odgovara svojoj svrsi i ciljevima te kada je prilagodeno potrebama
pripravnika/ué¢enika (Hobson i sur., 2009). Pritom bi u ranom stadiju mentorskog odnosa,
mentori trebali pokuSati potaknuti pripravnike da prepoznaju i kriticki sagledaju svoje
koncepcije poucavanja, ucenja i mentorstva kako one ne bi kasnije stvarale zapreke
iskustvenom ucenju i razvoju. Mentori bi takoder trebali nastojati do¢i do dogovora o

individualnim ciljevima pripravnika i o¢ekivanim ishodima mentorskog rada koji ¢e naknadno
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periodicki preispitati i, kada je to neophodno, revidirati. Na temelju navedenog, mozemo
zakljuciti da se potrebe pripravnika tijekom razvoja mentorskog odnosa razlikuju.

Potrebu za uvazavanjem razli¢itih faza tijekom ciklusa mentorstva istice Haddock-
Millar (2017) zbog toga $to se odrazavaju na pitanja mentorskog odnosa, strukture programa te
edukacije za mentore i mentorirane osobe. Medu razli¢itim modelima ciklusa mentoriranja
mozda najpotpuniju sliku vremenskog tijeka mentorstva daje model koji je postavio
Clutterbuck (2004). Prema njegovom modelu, mentorstvo se odvija kroz pet faza koje ukljucuju
uspostavljanje odnosa, postavljanje smjera rada, ostvarivanje napretka, opustanje i odlazak.
Prve dvije faze odnose se na gradenje odnosa izmedu mentora i mentorirane osobe. U prvoj fazi
uskladuju se ocekivanja vezana uz svrhu odnosa te se uspostavlja osjecaj dijeljenih vrijednosti
1 medusobno posStovanje. Nakon toga se dogovaraju ciljevi, ali i nacini njithovog ostvarivanja.
Sredi$nja i klju¢na faza mentorskog odnosa je ostvarivanje napretka i u toj fazi se ostvaruje
ucenje i profesionalni razvoj mentorirane osobe. Rad u ovoj fazi podrazumijeva opustenu, ali
produktivnu atmosferu usmjerenu prema usuglasenim ciljevima, uvazavanje perspektive
mentorirane osobe, iskustveno ucenje te poticanje motivacije i samopouzdanja. Zadnje dvije
faze usmjerene su prema zavrSetku mentorskog odnosa. U fazi opuStanja planira se zavrSetak
ciklusa mentorstva s osvrtom na postignute rezultate i njihovim uvazavanjem. U fazi odlaska
odnos se mijenja te se zavrSava formalni odnos mentora s mentoriranom osobom, a prelazi se
u kolegijalni odnos.

Dok se model koji je predlozio Clutterbuck (2004) odnosi na mentorstvo opcenito,
Vizek Vidovié i Zizak (2011a) opisuju faze mentorstva usmjeravajuéi se upravo na mentorski
rad s uciteljima pripravnicima. Pritom se oslanjaju na model koji su postavili O'Mahoney i
Matthew (2005) koji se sastoji od tri faze i povezuje razvoj mentorskog odnosa s vjeStinama
mentora (tablica 1.4.). Mozemo uoditi da je i u ovom modelu u prvoj fazi naglasak na gradenju
odnosa i postavljanju ciljeva, nakon koje slijedi faza intenzivne usmjerenosti na proces
iskustvenog ucenja mentorirane osobe, a u zavrSnoj fazi dolazi do redefiniranja odnosa koji
postaje sve vise partnerski.

Kao S$to se moze vidjeti iz tablice 1.4., niz je vjeStina kojima mentori trebaju ovladati
kako bi mogli kvalitetno raditi s uciteljima pripravnicima. 1z pregleda literature o mentorstvu
koji je napravila Squires (2019) proizlazi da su karakteristike mentora, odnosno njegovi stavovi,
ekspertiza 1 interpersonalne vjestine, klju¢na odrednica uspjeSnog procesa mentorstva te da

mentori trebaju biti pomno odabrani.
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Tablica 1.4.

Faze razvoja odnosa mentor - mentorirani

(Vizek Vidovi¢ i Zizak, 2011a)

Prva faza

Druga faza

Treéa faza

Mentor pomaze ucitelju pocetniku
u obavljanju zadataka izgradnjom
odnosa, postavljanjem ocekivanja
i ciljeva

Mentorirani je ovisan 0 mentoru

Ucitelj pocetnik je donekle
samostalan u razvoju vjestina.
Povratna informacija mentora mu
je potrebna. Mentorirani je
djelomicno neovisan.

Mentorirani manje-vise
samostalno pronalazi rjeSenje za
svakodnevne izazove i probleme.
Mentorirani i mentor su
meduovisni

Mentor:

*  Izgraduje povjerenje i
povjerljivost

*  Pomaze i demonstrira

*  Savjetuje i vodi

*  Prihvaca i odaje priznanje

*  Daje profesionalnu podrsku

*  Modelira kompetentnu praksu

*  Objasnjava i dijeli iskustvo

Mentorirani:

* Otvarase

*  Prihvaca savjete i upute

* Promatra i analizira
mentorovu praksu

*  Primjenjuje nova znanja i
metode

*  Postavlja pitanja

Mentor:
*  Modelira kompetentnost

*  Pomaze u razvoju uéinkovite

prakse
»  Postavlja pitanja
*  Nudi ideje

*  PotiCe samostalnost

*  Potice refleksiju

*  Odaje priznanje
Mentorirani:

e Samopouzdan i kreativan
*  Koristi se refleksijom

Mentori i mentorirani vode dijalog

koji ukljucuje:

*  Suradnicko ucenje, donosenje
odluka i rjesavanje problema

*  Zajednicko procjenjivanje i
planiranje

*  Naizmjeni¢no vodenje

*  Refleksiju o praksi

*  Razmijenu povratnih
informacija

» Redefiniranje odnosa u smjeru
kolegijalne podrske

Istrazivanje koje su proveli Marable i Raimondi (2007) ukazuje da je vazno da mentori
posjeduju sljedece karakteristike: da budu iste ili slicne struke kao i mentorirani, da odrze
povjerljivost u odnosu, da imaju pristup bez osudivanja, da su podrzavajuci i spremni slusati,
da su fizicki blizu i1 dostupni, da rade formalne dogovore kao §to je fiksni raspored tjednih
posjeta nastavi, da nude Ceste termine za sastanke, da su spremni dijeliti ideje, materijale 1
pruzati podrSku bez da se osjete nesigurni u tom procesu te da budu dobar model za opazanje.
Slican pogled na pozeljne karakteristike mentora ima i Cameron (2007) koja smatra da se
mentore treba odlikovati: (1) pristupac¢nost (spremnost na rad, upravljanje vremenom, aktivno
slusanje, empatija, suradnicki odnos), (2) vjerodostojnost poucavanja (kompetentnost u
poucavanju, reputacija dobrog ucitelja), (3) profesionalno znanje i autoritet (znanje o
obrazovnom procesu te znanje o obrazovnom sustavu), (4) motivacijske vjestine (opazanje,

povratne informacije, entuzijazam), te jos neke opcenite osobine kao $to su: biti iskren, biti
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pravedan, imati izgraden osobni i profesionalni identitet, imati smisao za humor te postovati
druge i njihove osjeCaje. Vaznost pristupacnosti i dostupnosti mentora u formalnim i
neformalnim interakcijama naglasavaju i drugi autori (Hobson i sur., 2009; Shanks i sur., 2020;
Squires, 2019). Dodatno, Brooks (1999) ukazuje i na vaznost iskustva mentora. Naime, mentor
treba imati tri ili viSe godina iskustva uspjeSnog poucavanja, a to iskustvo treba biti vezano uz
onaj nastavni predmet kojeg poucava pripravnik te uz dob ucenika usporedivu S dobi ucenika
koje poucava pripravnik.

MozZemo zakljuciti da su u prvom redu mentorima neophodne vjestine koje omogucuju
razvoj kvalitetnog odnosa izmedu mentora i pripravnika pri cemu se pogotovo naglasava uloga
medusobnog povjerenja (Squires, 2019). Analiza koju je provela Young sa svojim suradnicima
(2005) ukazala je na postojanje osam dimenzija mentorstva koje se mogu prikazati kao Cetiri
polariteta: (1) emocionalna dostupnost (emocionalno dostupan — distanciran), (b) razina
ukljucenosti (ukljuc¢en — neukljucen), (¢) stupanj ulaganja u mentorski odnos (ulaze — ne ulaze)
i (d) naCin davanja povratnih informacija (kritiziraju¢i — prihvacajuéi). Upravo kritizirajuci
nacin davanja povratnih informacija Hobson (2017) vidi kao klju¢nu prijetnju kvalitetnom
mentorstvu. Konkretno, on za takav nacin odnosa prema mentoriranom pripravniku uvodi
termin 'judgementoring’ i naziva ga patologijom prakse mentorstva. U takvom odnosu mentor
prespremno ili precesto pripravniku daje svoje prosudbe o planiranju i izvedbi nastave (npr.
putem komentara, povratnih informacija, savjeta, pohvale ili kritike) i time ugrozava mentorski
odnos i njegov potencijalni doprinos profesionalnom razvoju pripravnika. Nasuprot tome,
Hobson (2017) smatra da mentorski odnos treba osnaZziti pripravnike 1 poticati njihovu
otvorenost prema procesu ucenja kao S§to to, primjerice, podrazumijeva model refleksivnog
prakticara (Schon, 1983) te da se treba temeljiti na istrazivanjima potvrdenoj pretpostavci da je
uspostavljanje povjerenja temelj za uspjeh mentorskog odnosa i time ucenja, razvoja i dobrobiti
pripravnika. Prema Hobsonu (2017), najznacajniji aspekt uloge mentora je da bude uz
pripravnika odnosno da budu na njegovoj strani te da mu pripravnik moze vjerovati. Stoga on
promovira model mentorstva zasnovan na sljede¢im postulatima: suradnicki odnos, pristup bez
kritike 1 vrednovanja, podrzavanje psihosocijalnih potreba i dobrobiti pripravnika,
individualizacija s obzirom na potrebe pripravnika, usmjerenost na rast i razvoj te osnazivanje
pripravnika da pokazu inicijativu i budu autonomni.

Nadalje, brojna istrazivanja ukazuju da je jedan od najvrednijih aspekata mentorskog
rada opazanje nastavnih sati mentora i pripravnika nakon kojeg slijedi analiza nastavnog

procesa (Hobson i sur., 2009; Shanks i sur., 2020). Opazanje je posebno ucinkovito ukoliko se
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cilj opazanja utvrdi prije nastavnog sata te ukoliko rasprava koja slijedi nakon nastavnog sata

bude organizirana na podrzavaju¢i nacin, usmjerena na specificne postupke pri poucavanju i

otvorena za konstruktivni dijalog koji ukljucuje zajedniCko preispitivanje snaga i slabosti

pouCavanja pripravnika, razmatranje mogucih efekata razli¢itih obrazaca ponasanja i

osmisljavanje ideja koje mogu pomo¢i pripravniku u prevladavanju problema ili nedostataka.

Da bi takva praksa mentorstva bila moguca sami mentori trebaju biti refleksivni prakticari

(Shanks i sur., 2020) te trebaju ovladati vjestinom davanja ciljanih povratnih informacija koje

se temelje na opazanju (Squires, 2019). Ucinkoviti mentori omogucuju pripravnicima

odgovarajucu razinu izazova, poucavanja i poticanja dubljih razina misljenja i refleksije o

ucenju i poucavanju te da im dopustaju dovoljno autonomije kako bi mogli samostalno donositi

odluke i razvijati vlastiti stil poucavanja (Hobson i sur., 2009).

Uloga mentora u procesu uvodenja pripravnika u zanimanje (EK, 2010)

Tablica 1.5.

VRSTA PODRSKE

Profesionalna
Osobna

Socijalna

CILJEVI

Potaknuti profesionalno uéenje
Kreirati sigurno okruzenje za uéenje

Socijalizacija u $kolsku zajednicu

KLJUCNE OSOBE

Iskusni, primjereno educirani ucitelji

AKTIVNOSTI

Vodenje
Uvjezbavanje
Diskusija
Savjetovanje

Koordiniranje na razini $kole

PREDUVJETI ZA
USPJEH

Pazljivo uparivanje mentora i pripravnika

Mentori moraju dijeliti i podrzavati viziju, strukturu programa

uvodenja itd.

Koordinacija u $koli

Facilitacija zada¢a mentora (tj. radno opterecenje)

Edukacija mentora
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Istrazivanja su pokazala da ucinkoviti ucitelji ne postaju uvijek ucinkoviti mentori
(Schwille, 2008; Hobson, 2017; Zizak, 2014) te da mentori trebaju biti pazljivo odabrani,
posebno na temelju odnosa koji uspostavljaju s pripravnikom (Richter i sur., 2013). Na temelju
analize literature, Cameron (2007) zakljucuje da kvalitetno mentorstvo, izmedu ostalog, ovisi
o edukaciji za mentore i podrsci koja im se pruza te o promoviranju kriticke refleksije o praksi
poucavanja. Edukacija mentora navodi se kao neophodan preduvjet za uspjeh procesa uvodenja
pripravnika u zanimanje i u preporukama Europske komisije za razvoj obrazovne politike
vezane uz proces uvodenja (EK, 2010) (tablica 1.5.). U¢inkoviti programi edukacije mentora
nastoje pomo¢i mentorima u razvoju njihovih interpersonalnih vjestina i njihove sposobnosti
da potaknu refleksiju pripravnika o njihovom radu, kao i da im pomognu da razumiju vaznost

i potencijalni doprinos rasprave o obrazovnim temama s pripravnikom (Hobson, 2017).

1.5. Oblici edukacije mentora ucitelja pripravnika

Da bi mogli usmjeravati i podrzavati ucitelje pripravnike, mentori trebaju razviti
odgovarajuc¢e vjestine koje ¢e im omogudéiti da upravljaju procesom iskustvenog ucenja
(Schwille, 2008). U okviru koncepcije edukativnog mentorstva, podrazumijeva se da mentori
trebaju imati bogatu bazu znanja o uéenicima i o uciteljima pripravnicima te sposobnost da se
snalaze u razli¢itim kompleksnim situacijama (Bradbury, 2010). Kako bi se to moglo postiéi,
program pripreme mentora za edukativno mentorstvo trebao bi biti usmjeren u prvom redu na
razumijevanje uloge mentora i razja$njavanje ocekivanja od mentorskog odnosa te na razvoj
strategija komunikacije i poticanja refleksije (davanje povratnih informacija, razmjena
iskustava, usmjeravanje pripravnika u refleksiji, vjeStine opazanja 1 biljeZzenja podataka
dobivenih opazanjem). Osim toga, vazno je da mentori znaju prepoznati uvjerenja o poucavanju
1 nac¢inima na koje ucenici u€e s obzirom da uvjerenja ucitelja imaju snazan utjecaj na kvalitetu
poucavanja (Kagan, 1992). U programima edukacije takoder je potrebno osigurati dugoro¢no
pracenje i podrsku profesionalnom razvoju mentora, kako profesionalnu tako i emocionalnu,
pogotovo vezano uz probleme koji se mogu javiti u radu s pripravnicima (Bradbury, 2010) te
osigurati klimu rada u kojoj refleksija i propitivanje predstavljaju normu (Langdon i Ward,
2015).

Edukacijski programi za osposobljavanje mentora za rad s uciteljima pripravnicima za

sada postoje samo u nekim odgojno obrazovnim sustavima (npr. Australia - Department of
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Education and Early Childhood Development, State of Victoria, 2010; Hong Kong — Tang i
Choi, 2005; Kanada — Alberta Teachers' Association, 2003). Svim tim programima zajednicko
je upravo to da poti¢u razvoj vjestina refleksije, ali 1 ostale vjestine koje im omogucuju stvaranje
kvalitetnog 1 podrzavajuc¢eg odnosa s uciteljem pripravnikom. To se moze uociti iz popisa tema
na koje su usmjereni razliciti programi edukacije mentora (Wood i Stanulis, 2010): definiranje
nacela podrske uditeljima pripravnicima, razumijevanje teskoca ucitelja pripravnika i njihovih
potreba za u¢enjem, usvajanje vjestina i tehnika potrebnih da se zadovolje potrebe za u¢enjem
ucitelja pripravnika, razvoj strategija za izgradnju mentorskog odnosa zasnovanog na
povjerenju, razvoj vjeStina opazanja i vjeStine davanja povratnih informacija s ciljem
formativnog vrednovanja, rad s odraslim ucenicima te analiza rada ucenika s ciljem
vrednovanja ucenja.

Razmatrajuci postojece programe edukacije mentora Wang i Odell (2002) uocavaju tri
razli¢ita modela pripreme mentora za rad s pripravnikom: model transmisije znanja, model
povezivanja teorije i prakse te model suradni¢kog otkrivanja. Model transmisije znanja zasniva
se na pretpostavci da mentori mogu usvojiti znanja i vjestine potrebne za uspjesan mentorski
rad putem uobiajenih edukacija kao §to su to predavanja i radionice te da im nije potrebna
podrska u preispitivanju i rekonstrukciji vlastitog znanja o poucavanju u kontekstu primjene u
mentorskom procesu. Ovakve programe lako je organizirati i mogu biti dostupni velikom broju
mentora, no njihova u¢inkovitost je ograni¢ena. Model povezivanja teorije i prakse i model
suradnickog otkrivanja zasnivaju se na istoj pretpostavci da razvoj mentorskih vjestina
podrazumijeva povezivanje znanstveno utvrdenih spoznaja s praksom mentorstva koje se moze
ostvariti putem aktivnog rekonstruiranja znanja kroz sudjelovanje u raspravi s edukatorom i
kolegama mentorima. Razlika izmedu ova dva modela je u tome §to su kod modela suradnickog
otkrivanja edukatori direktno ukljuceni u proces rada mentora s pripravnikom, a kod modela
povezivanja teorije i prakse samo posredno, kroz rad s mentorom. Programima edukacije
mentora koji su usmjereni na integraciju teorije 1 prakse kod polaznika se moZe razviti dublje
razumijevanje koncepta mentorstva te perspektive ucitelja pripravnika (Tang i Choi, 2005).

Pri osmiSljavanju nacina na koji se mogu organizirati programi edukacije mentora,
potrebno je uvaziti nacela obrazovanja odraslih (andragogije) (Bradbury, 2010; Tang i Choi,
2005). Naime, odrasle osobe trebaju znati zaSto nesto trebaju nauciti prije nego §to pocnu s
ucenjem te imaju snaznu potrebu za autonomnim djelovanjem odnosno za samousmjeravanjem
vlastitog ucenja te mogu pruzati otpor ukoliko im drugi namecu zahtjeve (Knowles, Holton i

Swanson, 2015). Kako odrasle osobe imaju puno iskustva koje se moze koristiti kao resurs za
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ucenje, U obrazovanju odraslih naglasak je na tehnikama iskustvenog ucenja (npr. grupne
rasprave, simulacije, aktivnosti rjeSavanja problema, rad na slucajevima) te na vr$njackom
ucenju koje omogucuje razmjenu iskustava. Spremnost za ucenje odraslih proizlazi iz toga Sto
im nova znanja i vjeStine pomazu u uspjeSnom suocavanju s zivotnim situacijama. Odrasli
najucinkovitije uce kad su aktivnosti vezane uz kontekst primjene u stvarnim Zivotnim
situacijama, a najjae su motivirani intrinzinim motivatorima kao $to je to, primjerice,
zadovoljstvo poslom ili kvaliteta zivota.

Jedan od mogucih oblika podrske u razvoju vjestina potrebnih za uspjeSan rad mentora
koji zadovoljava sva prethodno opisana nadela je i supervizija (Vizek Vidovié i Zizak, 2011b).
Naime, supervizija predstavlja specifican oblik savjetovanja u profesionalnom kontekstu u
kojem je naglasak na procesu profesionalnog rasta i razvoja supervizanta te na razvoju njegove
kompetentnosti kroz reflektiranje o profesionalnim iskustvima. Konkretno, u podruéju
odgojno-obrazovnih djelatnosti, takvim oblikom rada omogucéava se ucitelju, odgojitelju i
drugim djelatnicima u odgojno-obrazovnoj praksi da kroz integraciju prakti¢nih iskustava i
teoretskog znanja dodu do novih osobnih i stru¢nih spoznaja i tako izgraduju profesionalni
identitet i kompetencije (Ajdukovi¢ i Cajvert, 2004). U ovom slucaju to su profesionalna uloga
I kompetencije mentora. Supervizija za mentore pokazala se u¢inkovitom u oja¢avanju i razvoju
mentorskih kompetencija u razli¢itim podrucjima djelatnosti (Goodyear, Rousmaniere i

Zimmerman, 2017; Megginson i Stokes, 2004).

1.6. Metodska supervizija kao oblik edukacije i podrSke mentorima

U Hrvatskoj se supervizija najéeS¢e provodi prema razvojno-integrativnom modelu
(Ajdukovi¢, 2020) kojem je cilj razvoj profesionalne kompetentnosti u podrzavaju¢em
okruzenju. Sudjelovanjem u superviziji stru¢njaci uz pomoc¢ supervizora imaju priliku
integrirati svoje profesionalno iskustvo s teorijskim znanjima i zahtjevima svoje profesionalne
uloge, ali i sa svojim osobinama i vrijednostima. Supervizija se obi¢no odvija u grupama od 6
do 8 supervizanata u ciklusima od po 8 do 12 susreta u trajanju 3-4 sata koji se odrzavaju svakih
3-4 tjedana. Ucitelji koji su sudjelovali u razvojno-integrativnoj superviziji kao ishode
supervizije isti¢u: vrijednost rada u maloj skupini; razmjenu iskustava i uéenje iz iskustva
drugih; podrsku i pomo¢ u rjeSavanju stvarnih problema; unapredivanje rada i odnosa s
ucenicima, roditeljima, kolegama; poboljSani nacini rada i samopouzdanje u neposrednome
radu u nastavi; otvorenost u sporazumijevanju, iskrenost i povjerenje; suradnju; donosenje
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odluka u skladu s etickim standardima struke; te promisljanje i unapredivanje vlastitih stavova
(Kazija 1 Listes, 2009). Takoder, supervizija podrzava razjaSnjavanje i analizu zadataka,
funkcija i uloga (Ajdukovi¢ i sur., 2018) Sto je posebno relevantno u kontekstu primjene

supervizije u edukaciji mentora.

Ucinkovita supervizija

Dimenzija supervizije:
Pomoc¢ oko zadataka

Dimenzija supervizije:
Socijalna i emocionalna

Dimenzija supervizije:
Interpersonalna

organizacijsko ponaSanje,
zadovoljstvo poslom,
zadrzavanje na poslu

odanost organizaciji,
zadovoljstvo poslom

podrska interakcija
Ishodi: Ishodi: Ishodi:
osnazivanje, bolje subjektivna dobrobit, osjecaj kompetentnosti i

osobnog postignuéa, bolje
organizacijsko ponaSanje,

zadovoljstvo poslom

Slika 1.4. Cimbenici u¢inkovite supervizije (Snyder i Babins-Wagner, 2013)

Kad se radi o pocetnicima u nekoj profesiji, a u slu¢aju edukacije mentora radi se o
mentorima pocetnicima, zbog svoje usmjerenosti na sadrzaj rada prikladan je oblik supervizije
koji nazivamo metodska supervizija (Ajdukovi¢ i Cajvert, 2001) i koji je nedavno uspjesno
primijenjen u sustavu socijalne skrbi u svrhu unapredenja pomoc¢i, podrske i nadzora roditelja
u zaStiti dobrobiti djece (Ajdukovié, 2020; Barisi¢c i Ajdukovié, 2021). Takav oblik
supervizijskog rada ima naglasenu edukativhu komponentu i uravnotezeno pokriva tri
dimenzije ucinkovite supervizije (slika 1.4.) — pomo¢ oko zadataka, socijalnu i emocionalnu
podrsku te interpersonalnu interakciju (Snyder i Babins-Wagner, 2013). Kako istrazivanja
pokazuju, sve navedene dimenzije znacajno doprinose pozeljnim ishodima kao Sto su
zadovoljstvo poslom, pripadnost organizaciji, dobrobit 1 radni u¢inak s tim da je ta povezanost
najsnaznija za dimenziju pomoc¢i oko zadataka (Mor Barak i sur., 2009). S obzirom da zadace

mentora obuhvacaju osobnu, socijalnu i1 profesionalnu podrsku (EK, 2010), moZemo
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pretpostaviti da bi upravo ovakav oblik supervizije mogao biti primjeren u svrhu edukacije i
podrske mentorima ucitelja pripravnika.

Dodatno, u ostvarivanju individualnog pristupa u radu s pripravnikom, mentoru moze
biti koristan pristup uspostavljanja suradnog odnosa koji je karakteristi¢an za supervizijski rad
(Caginovi¢ Vogringié, 2009; Mati¢, 2011). Svi elementi suradnog odnosa koje navode
Caginovi¢ Vogrin¢i¢ i Mesl (2007) osim $to doprinose kvaliteti rada u supervizijskoj grupi,
mogu se direktno preslikati na rad mentora s pripravnikom: dogovor o sudjelovanju, radna
definicija problema 1 sustvaranje rjeSenja te osobno vodenje.

Dogovor o sudjelovanju obuhvaca pristanak za sudjelovanje ovdje i sada te dogovor o
vremenskom okviru i na¢inu rada. Pritom je vazno razjasniti uloge svih uklju¢enih. Dogovor o
sudjelovanju je vazan jer pomaze u uskladivanju ocekivanja svih ukljuéenih u proces.
Razjasnjava se okvir rada i sluzi kao polazi$na tocka i orijentir u daljnjem radu.

Radna definicija problema i sustvaranje rjesenja je nacelo koje omogucéava da se razvije
odnos koji se temelji na ravnopravnom dostojanstvu koji ¢e posluziti kao okvir za rjeSavanje
problema s kojim dolazi. Svi uklju¢eni u proces rjeSavanja problema (npr. supervizor i
supervizant, mentor i pripravnik...) dolaze s vlastitom definicijom problema te se zajednicki
kroz dijalog oblikuje prvo radna definicija moguceg, ostvarivog da bi se u sljede¢em koraku
preslo na oblikovanje rjeSenja. Osobito je vazno ispitati i uzimati u obzir o¢ekivanja od procesa
savjetovanja.

Osobno vodenje prema dogovorenim i ostvarivim rjeSenjima je proces u kojem
strucnjak kroz razgovor vodi prema postupnom oblikovanju dogovorenog zeljenog ishoda, a to
je jacanje kompetencija. U ovom procesu stru¢njak djeluje i osobno te dijeli svoja iskustva i
razmiSljanja stvarajuci tako uvjete za razmatranje alternativnih rjeSenja.

Za ostvarivanje suradnog odnosa kljucan preduvjet je da se postuje etika sudjelovanja
(Caginovi¢ Vogringi¢ i Mesl, 2007). Dakle, struénjak nije netko tko veé¢ posjeduje gotova,
univerzalna i objektivna rjesenja ili tko ve¢ unaprijed zna ispravne odgovore, ve¢ se do rjeSenja
moZe doé¢i samo putem aktivnog sudjelovanja obaju strana. Kako zakljuéuje Caéinovié
Vogrinc¢i¢ (2009) iskustvo supervizijskog odnosa izuzetno je dragocjeno te se prenosi iz etike
sudjelovanja u djelovanje. Onako kako supervizor oblikuje i odrzava suradni odnos da bi
osigurao otvoreni prostor za razgovor koji donosi promjene u radu i profesionalnom rastu
supervizanta, tako i mentor treba oblikovati i odrzavati suradni odnos s pripravnikom. Stoga
mozemo pretpostaviti da bi upravo elementi suradnog odnosa mogli biti izrazito korisni u
pripremi mentora za rad u skladu s nac¢elima edukativnog mentorstva.
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Nadalje, jedno od sustinskih obiljezja supervizije je i refleksivnost (Ajdukovi¢ i sur.,
2018) ¢ija je uloga u procesu mentorskog rada, kao i u profesionalnom razvoju ucitelja opéenito,
ve¢ temeljito objasnjena u prethodnim poglavljima. U supervizijskom procesu reflektirati se
moze o sadrzaju, o procesu i o samom nacinu refleksije (metarefleksija). Stoga bi upravo
supervizijski oblik rada mogao biti izrazito koristan u poticanju i razvoju refleksivnosti
mentora, a time i ucitelja pripravnika. Kako refleksija u superviziji ukljucuje kognitivnu
odnosno metakognitivhu komponentu, emocionalnu komponentu te analizu ponaSanja, odluka
i posljedica svog djelovanja u odredenom kontekstu, ona supervizantu omoguc¢uje donoSenje
dobro utemeljenih i cjelovitih zakljucaka. Takvi zakljucci predstavljaju dobru osnovu za
postavljanje ciljeva u buducnosti ¢ime Se podrzava razvojna perspektiva koja je izrazito vazna
za rad mentora s uciteljem pripravnikom.

Kona¢no, s obzirom da je supervizija vrlo fleksibilan oblik rada, ona omogucuje
razmatranje specifi¢nih situacija s kojima se susre¢e mentor, $to je nemoguce postic¢i klasicnim
oblicima edukacije. Supervizija moze olaksati mentorima da razjasne ocekivanja od uloge
mentora i da osvijeste svoje profesionalne kompetencije kako bi ih lakse koristili u radu s
pripravnicima, omoguditi im da unaprijede svoje interpersonalne vjestine te pomoc¢i da razjasne
nejasnoce i nedoumice s kojima se susrecu. Svaki je odnos mentora s uciteljem pripravnikom
kompleksan i jedinstven, iako ima isti cilj, jer se svaki ucitelj pripravnik nalazi u drugaéijem
okruzenju i ima drugacije potrebe. Zbog toga se ocekuje da ¢e se metodska supervizija pokazati

primjenjivom i korisnom u razvoju kompetencija mentora.

29



2. CILJ | PROBLEMI ISTRAZIVANJA

Cilj istrazivanja je utvrditi moguénost primjene supervizije u razvoju kompetencija
mentora za rad s uciteljima pripravnicima te predloziti model metodske supervizije za mentore

ucitelja pripravnika.
Da bi se mogao ostvariti cilj istrazivanja postavljeni su sljede¢i problemi istrazivanja:

1. Utvrditi obiljezja procesa pripravnistva te izdvojiti kompetencije mentora potrebne za
uspjesno vodenje ucitelja pripravnika kroz taj proces.

2. Utvrditi klju¢ne teme relevantne za razvoj kompetencija mentora te nacine kako se u
okviru supervizijskog procesa moze poticati razvoj tih kompetencija.

3. Provjeriti moguénost primjene metodske supervizije u razvoju kompetencija mentora,

odnosno provjeriti ostvarenost predvidenih ishoda supervizije.

3. METODA

Postavljeni problemi istrazivanja usmjereni su na promjenu, odnosno razvoj
kompetencija 1 osnazivanje zbog Cega je odabran nacrt istrazivanja koji je eksploratorne i
transformacijske prirode (Robson i McCartan, 2016). Konkretno, provedeno je akcijsko
istrazivanje ¢iji je cilj razvoj prakti€nog znanja kako bi se ostvarili neki drustveno vrijedni
ciljevi (Reason i Bradbury, 2007). Akcijsko istrazivanje predstavlja cikli¢ki proces koji polazi
od planiranja promjene, akcije, opazanja, refleksije o procesima i posljedicama akcije i zatim
ponovnog planiranja i ponavljanja ciklusa. Ovakav nacin provodenja istrazivanja vrlo je blizak
modelu iskustvenog ucenja (Kolb, 1984; Kolb, Boyatzis i Mainemelis, 2001) koji dobro
objasnjava proces u¢enja u superviziji (Zorga, 2009), §to je bio dodatan razlog da se primijeni
u istrazivanju procesa u superviziji. Takoder, u akcijskom istrazivanju posebno je naglaSena
suradnja izmedu istrazivaca i sudionika u istrazivanju (Robson i McCartan, 2016) te, stoga, ova
vrsta nacrta omogucéuje poseban doprinos unapredenju prakticnih znanja i vjeStina te
povezivanju teorije i prakse.

S obzirom na postavljeni cilj i probleme, istrazivanje je provedeno u dva dijela. Prvi dio
istrazivanja bio je usmjeren na utvrdivanje obiljezja procesa pripravniStva, poZzeljnih
kompetencija mentora te kljucnih tema za poticanje razvoja kompetencija mentora. U prvom
dijelu istrazivanja analizirani su postoje¢i dokumenti kojima se propisuje nacin ostvarivanja

pripravnickog staza u Republici Hrvatskoj, kao 1 dokumenti koji sadrzavaju preporuke za razvoj
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obrazovne politike vezane uz razvoj kompetencija ucitelja pripravnika. Takoder, kako bi se
prikupile dodatne informacije provedene su fokusne grupe s iskusnim mentorima, mentorima
pocetnicima i uciteljima pripravnicima. Drugi dio istrazivanja se odnosi na osmisljavanje i
primjenu modela metodske supervizije za mentore ucitelja pripravnika u radu s jednom
supervizijskom grupom mentora ucitelja pripravnika.

Pri provodenju istrazivanja posebna paznja pridana je uvazavanju prava i dostojanstva
svih sudionika. Svi sudionici su bili upoznati sa svthom provodenja istrazivanja te istrazivackim
postupcima u svakoj pojedinoj fazi istrazivanja, kao i s na¢inom koristenja podataka dobivenih
istrazivanjem. Bili su upoznati i da je sudjelovanje u istrazivanju dobrovoljno te da se jamci

zaStita privatnosti podataka i identiteta svih sudionika.
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4. PRVI DIO ISTRAZIVANJA — UTVRDPIVANJE OBILJEZJA PROCESA
PRIPRAVNISTVA | ULOGE MENTORA

Prvi dio istrazivanja proveden je kako bi se utvrdila obiljezja procesa pripravnistva i
pozeljne kompetencije mentora te, slijedom toga, kljune teme za poticanje razvoja
kompetencija mentora. Da bi se ostvario ovaj cilj, u prvom su koraku prikupljeni i analizirani
postoje¢i dokumenti kojima se propisuje nacin ostvarivanja pripravnickog staza ucitelja i
nastavnika u Republici Hrvatskoj te su sagledani u odnosu na dokumente s preporukama za
razvoj obrazovne politike koje se odnose na kompetencije ucitelja i razdoblje uvodenja ucitelja
u zanimanje. Nakon toga, provedene su fokusne grupe iskusnih mentora, mentora pocetnika i

ucitelja pripravnika kako bi se istrazile njihove razli¢ite perspektive na proces pripravnistva.

4.1. Analiza sadriaja dokumenata o pripravnistvu

S ciljem prikupljanja podataka o propisanom naéinu ostvarivanja pripravni¢kog staza u
Republici Hrvatskoj analizirani su sljede¢i dokumenti:

e Zakon o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj skoli (NN 87/08, 86/09, 92/10,

105/10, 90/11, 5/12, 16/12, 86/12, 126/12, 94/13, 152/14, 07/17, 68/18, 98/19)

e Pravilnik o polaganju strucnog ispita ucitelja i strucnih suradnika u osnovnom
Skolstvu i nastavnika u srednjem Skolstvu (NN 88/2003) ¢iji sastavni dio je 1
tiskanica SI-2

e Poslovnik o radu komisije za staziranje i komisije za polaganje strucnog ispita
(Glasnik Ministarstva prosvjete i $porta, 5/96)

Rezultati dobiveni analizom sagledani su u svjetlu strateskih dokumenata koji donose
prijedloge 1 preporuke vezane uz profesionalni razvoj pripravnika. Medu njima posebno je
znacajna Strategija obrazovanja, znanosti i tehnologije (NN 124/2014) te publikacija Pracenje
i vrednovanje profesionalnoga razvoja ucitelja — kompetencijski pristup: podloga za model
licenciranja (Vizek Vidovi¢, Domovi¢ i Marusi¢, 2014). Navedena publikacija nastala je u
okviru projekta Razvoj nacionalnog standarda kvalifikacije za ucitelje kao podloge za uvodenje
sustava licenciranja ucitelja usmjerenog na razvoj Hrvatskog kvalifikacijskog okvira. Nositelj
ovog projekta bio je Nacionalni centar za vanjsko vrednovanje obrazovanja. Vazan izvor o
kompetencijama ucitelja predstavlja i Okvir nacionalnog standarda kvalifikacija za ucitelje u

osnovnim i srednjim Skolama koji je kao prijedlog donijelo Nacionalno vije¢e za odgoj i
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obrazovanje (NVOO, 2016). Takoder je koristen i dokument Developing coherent and system-
wide induction programmes for beginning teachers — a handbook for policymakers (EK, 2010)
koji sadrzi smjernice Europske komisije za razvoj obrazovnih politika usmjerene na razdoblje

uvodenja ucitelja u zanimanje.

Postupak analize sadrzaja

Analiza sadrzaja provedena je s ciljem traZzenja odgovora na pitanje »Koja su obiljezja
procesa pripravnisStva ucitelja u Republici Hrvatskoj?« pri ¢emu se u odgovorima zeljelo
zahvatiti trenutno stanje kako je propisano zakonskim okvirom. Kako bi se dobio §to sadrzajniji
odgovor na ovo pitanje, postavljena su sljedeca potpitanja: (1) »Tko je uéitelj pripravnik?«; (2)
»Koja je svrha pripravnistva?«; (3) »Koliko traje proces pripravni$tva i §to sve obuhvaca?«; (4)
»Kako zavrSava proces pripravniStva?«; (5) »Tko je zaduZen za pracenje i vrednovanje procesa
pripravnistva?«; (6) »Tko je mentor?«; (7) »Koja je uloga mentora?«. Svi prethodno navedeni
dokumenti analizirani su s obzirom na postavljena potpitanja. U prvom koraku su oznaceni
dijelovi teksta koji daju odgovor na pojedino potpitanje, a zatim je napravljen sazeti pregled

prikupljenih informacija.

Rezultati analize sadrzaja

Na temelju analize sadrzaja zakonskih propisa formirani su saZeti odgovori na sva
postavljena potpitanja. Prilikom saZzimanja odgovora na pojedino potpitanje uocene su odredene
proturjecnosti izmedu pojedinih zakonskih propisa. U tim je situacijama prednost dana
propisima viSeg pravnog ranga. Takoder, treba naglasiti da se u sazetim odgovorima koristi

termin ucitelj u Sirem smislu te obuhvaca ucitelje u osnovnoj skoli i nastavnike u srednjoj skoli.

1. Tko je uditelj pripravnik?

Prema Zakonu o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj skoli (u nastavku teksta
Zakon o odgoju i obrazovanju) ucitelj pripravnik je osoba koja se prvi put zaposljava u
zanimanju za koje se Skolovala te zasniva radni odnos na poslovima ucitelja, nastavnika,
odnosno stru¢nog suradnika kao pripravnik. Osim toga, pripravnikom se smatra i osoba ¢ije je

prethodno steCeno radno iskustvo u zanimanju za koje se Skolovala kra¢e od trajanja
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pripravnickog staza, s time da ¢e se u pripravnicki staz te osobe uracunava prijaSnje radno
Iskustvo.

lako se i U Pravilniku o polaganju strucnog ispita ucitelja i strucnih suradnika u
osnovnom Skolstvu i nastavnika u srednjem skolstvu (U nastavku teksta Pravilnik o polaganju
strucnog ispita) spominje da je pripravnik ucitelj bez radnog iskustva, kao vazniji kriterij za
definiciju statusa pripravnika uzima se da je to ucitelj bez polozZenog stru¢nog ispita, u radnom
odnosu na neodredeno ili odredeno vrijeme. Ovim Pravilnikom predvidena je joS jedna
kategorija pripravnika, a to su osobe koje volontiraju na poslovima ucitelja.

Dakle, prema vaze¢im propisima postoje tri moguce kategorije pripravnika - oni Koji se
tek prvi put zaposljavaju u svojoj struci, oni koji ve¢ imaju odredeno radno iskustvo u struci,
ali nemaju poloZen struéni ispit te oni koji nisu u radnom odnosu, ali volontiraju na poslovima

ucitelja.
2. Koja je svrha pripravnistva?

Primarna je svrha pripravnistva prema Zakonu o odgoju i obrazovanju, kao i prema
Pravilniku o polaganju strucnog ispita omoguciti pripravniku da se osposobi za samostalni
rad. Konkretnije, svrha pripravni¢kog staza je osposobiti ucitelje bez radnog iskustva za
uspjesno, struéno i samostalno obavljanje poslova u osnovnoj odnosno u srednjoj $koli. Prema
Zakonu o odgoju i obrazovanju prvom licencijom za rad ucitelja pripravnik dokazuje da je
stekao odgovarajucu razinu op¢ih 1 stru¢nih kompetencija. Prvom licencijom, prema vaze¢im

propisima, smatra se isprava o poloZzenom stru¢nom ispitu.

3. Koliko traje proces pripravniStva i §to sve obuhvacéa?

Prema Zakonu o odgoju i obrazovanju pripravnicki staz traje godinu dana i u tom se
razdoblju pripravnik osposobljava za samostalni rad. Nakon isteka pripravnickog staza

pripravnik ima na raspolaganju godinu dana za polaganje stru¢nog ispita.

Program 1 nacin osposobljavanja pripravnika za samostalan rad tijekom pripravnickog
staza 1 prac¢enja njegovog rada s ucenicima te sadrzaj, nacin 1 uvjete polaganja stru¢nog ispita
propisuje ministar. Pravilnikom o polaganju strucnog ispita precizirano je da program Koji
donosi Ministarstvo znanosti i obrazovanja predstavlja okvirni program staZiranja, dok za
svakog pojedinog pripravnika povjerenstvo za staziranje izraduje operativni program
staziranja i odgovorno je za njegovo provodenje. Ovaj se program donosi u roku od 15 dana
nakon pocetka staziranja nadleznoj ustanovi (Agencija za odgoj i obrazovanje ili Agencija za
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strukovno obrazovanje). U izradi ovog plana, prema Poslovniku o radu komisije za stazZiranje i
komisije za polaganje strucnog ispita, treba po¢i od obveznih sadrzaja programa pripravnickog
staza, potrebe Skole, propisanih pripravnikovih obveza glede stjecanja pedagosko-psiholoskog
obrazovanja te pripravnikovih prava s obzirom na osobne potrebe i interese. U proces izrade
programa treba ukljuciti i pripravnika. Program mora imati najmanje ove sastavnice: (1)
programske sadrzaje, (2) nositelje ostvarivanja pojedinih dijelova programa, (3) vremensku
razradu ostvarenja programa.

Pravilnikom o polaganju strucnog ispita propisani su osnovni sadrzaji programa

pripravnickog staza:

— Ustav Republike Hrvatske

— Opc¢a deklaracija o ljudskim pravima

— Konvencija protiv diskriminacije u obrazovanju

— Konvencija o pravima djeteta

— Zakonski 1 podzakonski akti iz podru¢ja osnovnog odnosno srednjeg Skolstva u
Republici Hrvatskoj

— Djelatnost i ustroj odgojno-obrazovne ustanove te njezina uloga u odgojno-obrazovnom
sustavu

— Skolske obveze i prava uéitelja

— Planiranje i programiranje odgojno-obrazovnih sadrzaja

— Organiziranje, pripremanje i izvodenje odgojno-obrazovnih procesa

— Funkcionalno upotrebljavanje suvremenih nastavnih sredstava i pomagala, udzbenicke
1 stru¢ne literature te drugih izvora znanja

— Komunikacija s u¢enicima i ostalim sudionicima odgojno-obrazovnog procesa

— Sustavno pracenje, vrednovanje i ocjenjivanje postignuca uc¢enika

— Poslovi razrednika i suradnja s roditeljima

— 0Odgoj 1 obrazovanje za ljudska prava, slobodu odgoja i odgoj za suzivot

— Pedagoska dokumentacija 1 evidencija

— Rad strucnih tijela skole

— Posebnosti struke

— Odgovarajuc¢i oblici stru¢nog usavrSavanja

Medutim, iz obrasca Tiskanice SI-2 putem kojeg se podnosi izvjeSée o rezultatima

staziranja pripravnika i koji predstavlja sastavni dio Pravilniku o polaganju strucnog ispita
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zakljucuje se da se od ucitelja pripravnika ocekuje ovladavanje sljede¢im sadrzajima odnosno

kompetencijama:

SKOLSKI PROPISI I PEDAGOSKA DOKUMENTACIJA:

- Op¢i dio programa staziranja (poznavanje Ustava Republike Hrvatske, Zakona o
osnovnom i srednjem Skolstvu, Skolskih propisa, poznavanje obveza i prava ucitelja i
stru¢nih suradnika i dr.)

- Poznavanje i primjena pedagoske dokumentacije u Skolskoj praksi

OPCI PEDAGOSKI POSLOVI

- Rad s ucenicima (vodenje razrednog odjela te uspjesnost i nacini komuniciranja s
ucenicima)

- Suradnja s roditeljima (uspjeSnost i nacini suradnje te pripremanje 1 vodenje
pojedina¢nih i skupnih susreta s roditeljima — roditeljskih sastanaka)

- Sudjelovanje u radu uciteljskog, odnosno nastavnickog vijeéa, razrednog vijeca,
Skolskih i izvanskolskih stru¢nih skupova (radionica, seminara, savjetovanja i sl.,
pracenje pedagoske literature, objavljeni radovi, konzultacije i dr.)

- Kultura pripravnikova usmenog i pismenog izraZzavanja

STRUCNO-METODICKI POSLOVI
- Primjena didakti¢ko-metodickih 1 pedagoSko-psiholoSkih znanja u nastavnom procesu,
rad s darovitim u€enicima i pomo¢ onima koji teze svladavaju nastavno gradivo
- Izvodenje izvannastavnih aktivnosti (podrucje rada, druzine, klubovi, uspjesnosti i dr.)
lako su propisani istim pravilnikom, povezanost tema o kojima se treba izvijestiti putem

Tiskanice SI-2 i osnovnih sadrzaja programa staZiranja nije jasno nazna¢ena.

Nadalje, prema Pravilniku o polaganju strucnog ispita, tijekom pripravni¢kog staza
obvezna je nazo¢nost mentora nastavnim satima pripravnika te pripravnika nastavnim
satima mentora. Konkretno, pripravnici koji su u radnom odnosu obvezni su biti nazo¢ni na
najmanje 30 nastavnih sati mentora, a mentor je obvezan biti na 10 nastavnih sati pripravnika.
Ukoliko pripravnik nije u radnom odnosu u svojstvu ucitelja, ve¢ volontira, njegove su obveze
vezano uz nazo¢nost na satima uz mentora drugacije. Pripravnici volonteri obvezni su biti
nazo¢ni nastavnim satima mentora najmanje 2 sata tjedno tijekom nastavne godine, $to je
ukupno 70 sati, te samostalno odrzati 35 nastavnih sati uz prisustvo mentora. Osim nazocnosti
mentora nastavnim satima pripravnika, Pravilnikom o polaganju strucnog ispita dodatno je

propisano da Povjerenstvo za staziranje pripravnika treba najmanje dva puta po dva sata
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nazoCiti redovnoj nastavi pripravnika ili ostalim oblicima odgojno-obrazovnog rada

pripravnika.

4. Kako zavrSava proces pripravnistva?

Zakon o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj Skoli propisuje da je pripravnik
duzan poloziti struéni ispit u roku od godine dana od isteka pripravnickog staza, a ukoliko ga
ne polozi u roku od godine dana od dana isteka pripravnickog staza prestaje mu radni odnos
istekom posljednjeg dana roka za polaganje strucnog ispita.

Postupak i naéin polaganja stru¢nog ispita propisan je Pravilnikom o polaganju
strucnog ispita. Nakon $to je ostvaren program pripravni¢kog staza, Skola upucuje prijavu
pripravnika za stru¢ni ispit i uz nju prilaze izvjeS¢e povjerenstva o rezultatima staziranja
(Tiskanica SI-2) te evidenciju o ostvarivanju programa pripravnickog staza. Pripravnik izlazi
na strucni ispit u jednom od propisanih ispitnih rokova.

Strucni ispit polaze se pred ispitnim povjerenstvom od 5 ¢lanova: visi savjetnik ili
savjetnik nadlezne agencije ili kao predsjednik ispitnog povjerenstva, ispitiva¢ metodike
(sveucilisni nastavnik metodike ili visi savjetnik iz agencije ili ovlasteni ucitelj u zvanju
savjetnika), uclitelj sustru¢njak pripravnika kao mentor na ispitu, ravnatelj Skole i ucitelj
hrvatskog jezika. Strucni ispit za ulitelje obuhvaca: pisani rad, napisanu pripremu za nastavni
sat, izvodenje nastavnog sata 1 usmeni ispit.

Pripravnici koji su polozili stru¢ni ispit dobivaju Uvjerenje o polozenom stru¢nom
ispitu. Kao $to je ve¢ ranije navedeno, isprava o polozenom stru¢nom ispitu smatra se prvom

licencijom za rad ucitelja.

5. Tko je zaduzZen za pracenje i vrednovanje procesa pripravnistva?

Pravilnikom o polaganju strucnog ispita propisano je da povjerenstvo za staZiranje
pripravnika ¢ine ravnatelj $kole kao predsjednik povjerenstva, mentor pripravnika i stru¢ni
suradnik. Ukoliko je moguce, svi ¢lanovi povjerenstva za staziranje zaposleni su u $koli u
kojoj pripravnik staZzira. Medutim, ako mentora ili stru¢nog suradnika nije moguce imenovati u
Skoli u kojoj pripravnik stazira, on se imenuje iz druge Skole. Poslovnikom o radu komisije za
staziranje i komisije za polaganje strucnog ispita poblize se odreduje tko moze biti strucni
suradnik odgovarajuce struke u povjerenstvu za staziranje. Ucitelju pripravniku razredne ili
predmetne nastave u redovnoj Skoli to je pedagog ili psiholog, dok tu ulogu ucitelju koji izvodi

nastavu s ucenicima s ve¢im teSko¢ama u razvoju moZe imati strucni suradnik edukacijski
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rehabilitator. Odredbe Poslovnika omogucuju da se, u iznimnim slu¢ajevima, dio programa
struénog suradnika povjeri i drugom stru¢nom suradniku odgovarajuéeg zvanja, ako to nalazu
potrebe, a uvjeti omogucavaju. U tom sluc¢aju drugog stru¢nog suradnika treba takoder
imenovati ¢lanom povjerenstva za staziranje.

Prema Pravilniku o polaganju strucnog ispita, duznost je Skole nakon pocetka rada
pripravnika imenovati povjerenstvo za staziranje, izraditi program pripravnickog staza, prijaviti
staziranje 1 dostaviti program pripravnickog staza nadleznoj instituciji, pruzati stalnu stru¢no-
pedagosku, metodic¢ku i drugu potrebnu pomo¢ pripravniku te pratiti i vrednovati napredovanje

pripravnika u ostvarivanju programa staziranja.

6. Tko je mentor?

Pravilnikom o polaganju strucnog ispita definirano je da je mentor pripravniku ucitelj
iste struke koju ima pripravnik, s polozenim stru¢nim ispitom ili je osloboden polaganja

stru¢nog ispita.

7. Koja je uloga mentora?

Uloga mentora nije poblize odredena pravnim propisima. Pravilnik o polaganju
strucnog ispita specificira samo sljedece: da je mentor ¢lan povjerenstva za staziranje, da
mentor treba nazociti propisanom broju nastavnih sati pripravnika i omoguciti pripravniku
nazocnost propisanom broju sati svoje nastave te da mentor koji radi s pripravnikom tijekom
pripravni¢kog staza ima pravo na naknadu za rad.

O ulozi mentora odredene naznake daje Poslovnik o radu komisije za staZiranje i
komisije za polaganje strucnog ispita propisujuéi sadrzaj rada povjerenstva za staziranje.
Naime, ovim se dokumentom specificira podrSka koju pripravniku treba pruZziti povjerenstvo
za staziranje: predloZiti program pripravnickog staza; osigurati pripravniku da se tijekom
Ostvarivanja programa staZiranja maksimalno koristi svim raspoloZivim moguénostima Skole 1
drugih odgovaraju¢ih ¢imbenika iz Skolskog okruZja; osigurati pripravniku optimalne
organizacijske i druge uvjete za ostvarivanje pripravnickog staza; prema osobnoj potrebi
pozivati odgovarajuce stru¢no-pedagoske savjetnike zbog pruzanja strucno-pedagoske i
metodicke pomo¢i pripravniku ili povjerenstvu te osigurati sustavno pracenje provedbe
programa uz istodobno vrednovanje pripravnikovih postignuca.

Takoder, ovim je poslovnikom propisano da svaki ¢lan povjerenstva, pa tako 1 mentor,

programira onu dionicu pripravnickog staza koju ¢e ostvarivati tijekom pripravnikova

38



staziranja osobno ili u suradnji s drugim ¢imbenicima. Dakle, moZemo zakljuciti da je mentor
odgovoran za vodenje pripravnika kroz odredenu dionicu staza, no osim ve¢ navedenog broja
nastavnih sati kojima trebaju nazociti pripravnik i mentor, nikakvih drugih smjernica koje bi se

izravno odnosile na ulogu mentora nema u vaze¢im propisima.

Zakljucci

Na temelju provedene analize moze se zakljuciti da u Hrvatskoj postoji formalni sustav
uvodenja ucitelja u zanimanje koji je propisan analiziranim pravnim propisima i koji zavrSava
stjecanjem prve licencije koja uciteljima omoguéuje samostalan rad. Jednako kao i u ostalim
drzavama Europske unije, sustav uvodenja namijenjen je uciteljima koji su zavrsili inicijalno
obrazovanje 1 zatim sklopili svoj prvi ugovor u svojstvu ucitelja u Skoli (EK, 2010). Razdoblje
pripravnistva traje godinu dana.

Prema Zakonu o odgoju i obrazovanju tijekom razdoblja uvodenja pripravnik treba steci
odgovarajucu razinu opcih i struénih kompetencija $to ¢e dokazati na stru¢nom ispitu i time
ste¢i prvu licenciju. Medutim, ni u jednom od postoje¢ih propisa nije definirano koje to¢no
kompetencije uditelja tijekom razdoblja uvodenja treba steéi i na kojoj razini te, slijedom toga,
nije jasno kakva se ocekivanja stavljaju pred pripravnika. Ne postoji ni dokument kojim se
propisuje okvirni program staziranja, a ¢ije je donosenje predvideno Pravilnikom o polaganju
strucnog ispita. Nazalost, to znaci da niti ucitelji pripravnici niti struénjaci koje prate i vrednuju
njihov profesionalni razvoj nemaju jasne 1 jednoznacne standarde koje treba ostvariti kroz
proces pripravniStva. Ovaj problem prepoznat je i u Strategiji obrazovanja, znanosti i
tehnologije (NN 124/2014) u kojoj se navodi da sustav uvodenja u zanimanje i polaganja
struénog ispita nije postavljen na jasno odredenim, formalno uvedenim i provjerljivim
kompetencijskim standardima. Potreba za sustavom uvodenja uéitelja u zanimanje zasnovanim
na kompetencijskom pristupu snazno zagovaraju Vizek Vidovi¢ i sur. (2014) u publikaciji
Pracenje i vrednovanje profesionalnoga razvoja ucitelja — kompetencijski pristup: podloga za
model licenciranja te obrazlazu kako definiranje standarda za ulazak u profesiju ima dvostruku
svrhu - sluzi kao vodi¢ za planiranje i prac¢enje pripravnika u razdoblju uvodenja u zanimanje,
a ujedno i kao podloga za utvrdivanje Sirine i razine kompetencija za stjecanje prve licence za
samostalan rad. U nedostatku standarda za ulazak u profesiju, pripravnici, mentori i ostali
dionici uklju€eni u pracenje i vrednovanje procesa pripravnistva, mogu se u odredenoj mjeri

ravnati prema Okviru nacionalnog standarda kvalifikacija za ucitelje u osnovnim i srednjim
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Skolama (NVOO, 2016) koji je trenutno jedini raspolozivi dokument zasnovan na
kompetencijskom pristupu. U ovom dokumentu definirani su skupovi ishoda ucenja koji se
odnose na sljedece aspekte rada ucitelja: (1) akademska disciplina, nastavni predmet/odgojno-
obrazovna podrucja; (2) ucenje i poucavanje; (3) vrednovanje; (4) okruzenje za ucenje; (5)
suradnja u Skoli, s obitelji i zajednicom; (6) obrazovni sustav i organizacija Skole; (7)
profesionalna komunikacija i interakcija; (8) profesionalnost i profesionalni razvoj.

Kao $to je tijekom analize utvrdeno, u odredivanju operativnog programa staZiranja
pripravnika povjerenstvo za staziranje treba odrediti programske sadrzaje, nositelje
ostvarivanja pojedinih dijelova programa te vremensku razradu ostvarenja programa. Pritom ne
postoje jasne smjernice, a ni jasno definirana uloga svakog od ¢lanova povjerenstva. Primjerice,
operativni program staziranja pojedinog pripravnika treba obuhvatiti osnovne sadrzaje
propisane Pravilnikom o polaganju strucnog ispita $§to predstavlja odredenu vodilju
povjerenstvima za staziranje, no tu se javljaju i nekonzistentnosti (npr. izvannastavne aktivnosti
nisu navedene u ¢lanku 5. koji propisuje osnovne sadrzaje programa staziranja, ali jesu u
Tiskanici SI-2 putem koje se sastavlja izvjesce o staziranju). Svakako je dobro §to povjerenstvo
za staziranje ima autonomiju u izradi operativnog programa staziranja u suradnji s
pripravnikom, no nedostatak smjernica vezanih za kompetencijske standarde te nejasnoca uloga
pojedinih ¢lanova povjerenstva za staziranje vrlo su zabrinjavaju¢i i mogu dovesti do difuzije
odgovornosti. Ovakvim pristupom nikako se na razini sustava ne moZe osigurati da ¢e svaki
pripravnik dobiti adekvatne uvjete i podrsku tijekom svog pripravni¢kog staza. S obzirom da
upravo sustav licenciranja ucitelja predstavlja jedan od instrumenata vanjskog osiguravanja
kvalitete odgojno-obrazovnog rada (Vizek Vidovi¢, Domovi¢ i Marusi¢, 2014), ovo predstavlja
jos§ jedan snazan argument koji upucuje na potrebu za unapredenjem modela licenciranja
odnosno modela uvodenja ucitelja u zanimanje.

Sustav uvodenja ucitelja pripravnika kakav postoji u Hrvatskoj ne moZe se smatrati
visokokvalitetnim i sveobuhvatnim programom kakvi postoje u nekim drzavama (za pregled
vidi Britton i sur., 2003, Cameron, 2007, Picard i Ria, 2011) niti koherentnim sustavom kakav
se zagovara u dokumentu Developing coherent and system-wide induction programmes for
beginning teachers — a handbook for policymakers (EK, 2010). Prema ovom dokumentu
koherentni sustav uvodenja u uciteljsko zanimanje obuhvaca osobnu, socijalnu i1 profesionalnu
podrsku koje se realiziraju putem cetiri medusobno isprepletena sustava: sustav mentorstva,
profesionalna podrska, vr$njacka podrska i samorefleksija. U Strategiji obrazovanja, znanosti

I tehnologije takoder je zastupljeno ovo glediste te se naglasava da je pripravnicima svih profila
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u op¢em i strukovnom obrazovanju potrebna sustavna i primjerena osobna i profesionalna
podrska u odgojno-0brazovnoj ustanovi, u skladu s njihovim specificnim potrebama, za $to je

preduvjet kvalitetan odabir i priprema mentora.

Zakljucno, analiza sadrzaja provedena kako bi se dobio odgovor na pitanje »Koja su
obiljezja procesa pripravni$tva ucitelja u Republici Hrvatskoj?« nije pruzila zadovoljavajuce
rezultate. lako iz rezultata analize potpuno jasno proizlazi da sustav uvodenja ucitelja u
zanimanje u Hrvatskoj postoji, da je njegova svrha stjecanje uciteljskih kompetencija potrebnih
za samostalan rad te da rezultira stjecanjem prve licencije nakon polaganja stru¢nog ispita, ne
postoje jasni i jednozna¢ni odgovori na pitanja kako proces pripravnistva treba izgledati te koja
su ocekivanja od pripravnika odnosno koji se ishodi ucenja trebaju ostvariti tijekom
pripravnistva.

Takoder, iako je potpuno jasno da je povjerenstvu za staziranje namijenjena vazna uloga
u vodenju i pracenju procesa pripravnistva, uloga pojedinih ¢lanova, ukljucujuéi i mentora
pripravnika, nije razradena. Jasno su definirani samo sljede¢i elementi pripravnickog staza: (1)
da se pripravnicki staz realizira u skladu s operativnim programom staZiranja koji utvrduje
povjerenstvo za staziranje individualno za svakog pripravnika i koji mora obuhvacati osnovne
sadrzaje propisane Pravilnikom o polaganju strucnog ispita, te (2) da tijekom pripravnickog
staZza treba biti realiziran odgovaraju¢i broj nastavnih sati nazocnosti pripravnika nastavi
mentora, nazo¢nosti mentora nastavi pripravnika te nazocnosti cijelog povjerenstva za
staziranje nastavi pripravnika.

Cilj provedene analize bio je utvrditi obiljezja procesa pripravniStva 1 uloge mentora u
vodenju pripravnika kroz taj proces kako bi se mogli iskoristiti kao uporiSte za izradu modela
metodske supervizije za mentore ucitelja pripravnika. Medutim, analizom dokumenata doslo se
do tek nekoliko jasno definiranih elemenata pripravnickog staza koji ¢e posluziti u tu svrhu.
Zbog toga Ce se pri razradi modela metodske supervizije u nesto ve¢oj mjeri morati koristiti i
drugi izvori kao Sto su to ve¢ spomenuti strateSki dokumenti, ali 1 znanstvena literatura o
uvodenju ucitelja u zanimanje te o ulozi mentora. S obzirom da sustav pripravnistva i stru¢nih
ispita ve¢ dugo postoji u hrvatskoj odgojno-obrazovnoj praksi moze se pretpostaviti da ¢e se
provedbom planiranih fokusnih grupa uspjeti dobiti kvalitetne informacije o postoje¢im
praksama rada mentora s pripravnicima koje ¢e nadopuniti sliku dobivenu analizom
dokumenata o pripravnistvu i dati vrijedne smjernice za razvoj modela metodske supervizije za

mentore ucitelja pripravnika.
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4.2. Fokusne grupe

Sudionici

U ovom dijelu istrazivanja bilo je predvideno da se provedu tri fokusne grupne — grupa
iskusnih mentora, grupa mentora pocetnika i grupa pripravnika. U grupi iskusnih mentora
sudjelovala su Cetiri mentora, a u grupi mentora pocetnika pet mentora. U grupi pripravnika je
zbog organizacijskih teskoca sudjelovalo troje pripravnika, a na kraju je proveden jo$ jedan
pojedinacni intervju s jednim pripravnikom. Svi sudionici bili su ucitelji matematike (profesori
matematike, magistri edukacije matematike ili inzenjeri matematike sa zavrSenim psiholosko-

pedagoskim obrazovanjem).

Postupak

Fokusne grupe provedene su s ciljem utvrdivanja perspektive iskusnih mentora, mentora
pocetnika i pripravnika o obiljeZjima procesa pripravnis$tva i potrebama pripravnika u tom
procesu te o ulozi mentora i potrebnim kompetencijama za kvalitetan mentorski rad. U skladu
s tim ciljem, napravljeni su vodici za fokusne grupe koji su sadrzavali pitanja grupirana u dva
klju¢na podrucja: tijek profesionalnog razvoja pripravnika i uloga mentora u procesu
mentorstva. Dodatno, predlozak za fokusnu grupu s mentorima sadrzavao je pitanja koja se
odnose na njihovo iskustvo mentorstva. Pitanja koriStena u vodi¢ima za fokusne grupe nalaze
se u prilogu A i B. Fokusne grupe s mentorima trajale su nesto krac¢e od dva sata, dok je fokusna
grupa s pripravnicima trajala nesto dulje od jedan sat, a dodatni intervju je trajao jo$ jedan sat.
Na temelju audio zapisa sa svih intervjua napravljeni su transkripti na temelju kojih je

napravljena analiza podataka.

Metode analize podataka

Podaci prikupljeni intervjuima analizirani su metodom tematske analize (Howitt, 2016),
a pri obradi podataka koriSten je programski paket nVivo. U prvom ciklusu kodiranje je
provedeno unutar konceptualnog okvira definiranog istrazivackim pitanjima. Konceptualni
okvir sadrzavao je Sest tematskih cjelina: (1) ciljevi pripravniStva, (2) obiljezja procesa
pripravnis$tva, (3) potrebe pripravnika, (4) uloga mentora, (5) kompetencije mentora, (6) potrebe
mentora. Kodovi dobiveni na taj na¢in u drugom su ciklusu kodiranja reorganizirani tako da se
dobije S$to precizniji opis procesa pripravniStva sa svim njegovim obiljezjima te da se Sto

detaljnije definira uloga mentora.
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Rezultati

Kako bi se dao Sto cjelovitiji prikaz rezultata, kvalitativna analiza treba biti
dokumentirana kao proces (Miles, Huberman i Saldafia, 2014). Stoga ¢e prvo biti prikazani
rezultati prvog ciklusa kodiranja s naglaskom na sadrzaj pojedinih kodova, a zatim ¢e se
prikazati rezultati drugog ciklusa kodiranja s naglaskom na strukturu kodova te zakljucci koji
proizlaze iz provedene analize vezani uz model procesa mentorskog rada pri uvodenju uditelja

pripravnika u zanimanje te uz oblike podrske mentorima.

1. Ciljevi pripravniStva

Kodovi u ovoj tematskoj cjelini proizlaze gotovo isklju¢ivo iz intervjua s mentorima (s
izuzetkom kodova pisanje priprema i planiranje te razrednistvo i suradnja s roditeljima).
Tijekom analize transkripata oznaceno je 16 razlicitih kodova vezanih uz ciljeve pripravnistva
koji se odnose na tri aspekta rada pripravnika: (1) neposredni rad ucitelja u nastavi, (2)
administrativni poslovi i (3) suradnja ucitelja s dionicima u odgojno-obrazovnom procesu. Uz
njih, oznacen je jo$ jedan vrlo vaZzan kéd vezan uz tematsku cjelinu ciljeva pripravni$tva, iako
se ne radi o konkretnom cilju. Radi se o kodu distalni ciljevi koji obuhvaéa obrazlozenja
mentora o tome kako se ne mogu sve uciteljske kompetencije u dovoljnoj mjeri razviti tijekom
pripravnistva, ve¢ je za potpuni razvoj ovih kompetencija potrebno nekoliko dodatnih godina

radnog iskustva. Pogotovo se to odnosi na kompetencije ucitelja za rad s djecom s teSkoama.

(1) Na neposredni rad ucitelja u nastavi odnosi se 11 kodova pri ¢emu se 6 kodova moze
svrstati pod nadredeni kod korektno odraditi nastavu. To su sljede¢i kodovi:
e Kkorektno odraditi nastavu — primjena uciteljskih kompetencija u razli¢itim
aspektima poucavanja $to je poblize odredeno sljede¢im kodovima:
- pisanje priprema i planiranje
- prilagodba razlicitim skupinama ucenika
- odabir nastavnih aktivnosti
- ishodi i vrednovanje
- odrZavanje tijeka nastavnog sata

- pracenje nastavnog plana i programa
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fleksibilnost pedagoskog pristupa — kompetencija ucitelja da brzo i ucinkovito
reagira na promjenjive situacije i uvjete poucavanja te prilagodi svoj pristup
novonastalim okolnostima

kvalitetan odnos s uc¢enicima — kvalitetno ophodenje s u¢enicima te nacini kako se
postaviti prema ucenicima

dobro znanje podrudja poucavanja — vaznost ovladavanja znanjima discipline koja
se poucava §to je nuzan preduvjet za kvalitetan rad s u¢enicima

upravljanje razredom — razli¢iti postupci kojima uditelj osigurava pozitivnu

razrednu Klimu te reagira na nepozeljna ponasanja

(2) Na administrativne poslove se odnose dva koda:

poznavanje propisa — ovladavanje svim relevantnim zakonskim propisima ¢ije
poznavanje se od pripravnika trazi na stru¢nom ispitu

pedagosSka dokumentacija — vodenje pedagoske dokumentacije (npr. putem e-
Dnevnika)

(3) Na suradnju ucitelja s dionicima u odgojno-obrazovnom procesu se odnose tri koda:

ustroj i funkcioniranje Skole — poznavanje funkcioniranja Skole i uloge svih
zaposlenika Skole

suradnja s kolegama — obuhvaca suradnju sa stru¢nom sluzbom §kole te sa stru¢nim
aktivom, kao i s ostalim kolegama

razrednistvo i suradnja s roditeljima — ovaj kéd pokriva vrlo opsezne zadace
ucitelja vezane uz razredni$tvo i suradnju s roditeljima. Tema razrednistva je bila
jako zastupljena u odgovorima mentora koji su davali obrazlozenja vezana uz
profesionalne izazove uloge razrednika, ali i naglasili kako je bolje izbje¢i da se

pripravnicima dodijeli razrednistvo.

2. Obiljezja procesa pripravniStva

Unutar ove tematske cjeline oznaceno je 8 kodova vezanih uz tri razlicita aspekta

procesa pripravnistva: (1) rad mentora s pripravnikom, (2) uloga povjerenstva za staziranje i

(3) oblici staziranja.

(1) Rad mentora s pripravnikom predstavlja kljucni aspekt procesa pripravnistva kojeg

poblize opisuju sljedeci kodovi:
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prisutnost na nastavi i refleksija — i mentori i pripravnici koji su sudjelovali u
istrazivanju izvjeStavaju o vaznosti nazoc¢nosti mentora nastavnim satima
pripravnika, kao i nazo¢nosti pripravnika satima mentora. Nakon takvih nastavnih
sati slijedi refleksija pripravnika i mentora o odrzanom nastavnom satu.
konzultacije — dostupnost mentora za pitanja pripravnika u slu¢aju potrebe
dijeljenje materijala — davanje pripravniku materijala kao $to su godisnji planovi i
programi, ispitni materijali, radni listiéi i sl.

davanje povratnih informacija — davanje pozitivnih povratnih informacija
pripravniku, kao i ukazivanje na aspekte koje treba unaprijediti $to je izrazito vazno
za napredovanje pripravnika

podrska mentora pripravniku — vaznost osjecaja podrske koju pripravnik moze

osjetiti kod mentora, da ima osjecaj da se uvijek nekome moze obratiti

(2) Kbd uloga povjerenstva za staZiranje obuhvaca opise zadaca koje u odnosu na pripravnika

imaju ravnatelj te stru¢ni suradnik Skole Koji su, uz mentora, ¢lanovi povjerenstva za

staziranje. Stru¢ni suradnik Skole obi¢no vodi dokumentaciju o tijeku pripravniStva.

Povjerenstvo za staziranje ponekad dolazi na sat pripravnika i daje povratne informacije 0

provedenom nastavnom satu. Clanovi povjerenstva za staziranje takoder pruzaju pomo¢ oko

svladavanja zakonskih propisa. Vrlo je vazno da su svi ¢lanovi povjerenstva dostupni

pripravniku za pomo¢ 1 podrSku.

(3) Tijek procesa pripravnistva u velikoj je mjeri odreden oblikom staZiranja Kkoji ovisi o

uvjetima rada pripravnika. Dva su koda koja ukazuju na razliite oblike realizacije

pripravniStva:

Kod ista - razli¢ita $kola odnosi se na moguénost da mentor radi u istoj Skoli kao i
pripravnik te manje pozeljnu moguénost da mentor radi u drugoj skoli.

Kod radni odnos - volontiranje odnosi se na mogucnost da pripravnik svoj
pripravnicki staz odraduje kao zaposlenik u radnom odnosu za razliku od
mogucénosti da ga odraduje kao volonter (npr. strucno osposobljavanje bez

zasnivanja radnog odnosa).

3. Potrebe pripravnika

Tijekom analize podataka unutar tematske cjeline o potrebama pripravnika doslo se

do nekih neoc¢ekivanih spoznaja. Utvrdeno je veliko sadrZajno preklapanje vecine kodova koji
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predstavljaju potrebe pripravnika s kodovima koji spadaju u tematsku cjelinu ciljevi
pripravnistva. Razlika izmedu kodova koji su primarno svrstani pod ciljeve pripravnistva i
kodova svrstanih u potrebe pripravnika je u tome $to su pod ciljeve pripravniStva svrstani citati
u kojima se spominju zada¢e na kojima mentori svjesno rade s pripravnicima, dok su pod
potrebe pripravnika svrstani citati vezani uz teskoc¢e s kojima se pripravnici susrecu pri razvoju
svojih profesionalnih kompetencija. No, u velikom dijelu radi se o istim zadacama. Zanimljivo,
za razliku od kodova koji se odnose na ciljeve pripravnistva koji proizlaze gotovo iskljucivo iz
odgovora mentora, o potrebama pripravnika izvjestavaju podjednako i mentori i pripravnici.
Takoder mimo ocekivanja, tijekom analize uocene su jo$ dvije tematske cjeline vezano
uz pripravnike koje prvotno nisu bile predvidene. To su kompetencije pripravnika te osobine
pripravnika. U nastavku su stoga prikazani kodovi koji ukazuju na potrebe, kompetencije i
osobine pripravnika onako kako su utvrdeni u prvom ciklusu kodiranja, a u drugom ciklusu ¢e
biti reorganizirani tako da preglednije opisuju proces pripravniStva i ulogu pripravnika u njemu.
Na potrebe pripravnika odnosi se 16 kodova od kojih su neki u hijerarhijskom odnosu.
e KOd profesionalne vjestine odnosi se na razli¢ite vjestine koje ucitelji primjenjuju
u svom nastavnom radu, a koje se ili ne mogu uopce razviti tijekom inicijalnog
obrazovanja ili se ne mogu razviti u potpunosti te je ih je potrebno razviti tijekom
procesa pripravni$tva. Ovaj kod obuhvaca 11 kodova niZe razine:
- vrednovanje
- prilagodba poucavanja razini znanja ucenika
- motiviranje ucenika
- rad s ucenicima s teSkocama
- vodenje pedagoSke dokumentacije
- planiranje, kurikulum
- odnos s ucenicima
- upravljanje razredom
- fleksibilnost pedagoSkog pristupa
- tempiranje sata
- primjena IKT u nastavi
o KO0d wuvjeti za iskustveno ucenje obuhvaca odgovore mentora i pripravnika koji
upucuju na potrebu pripravnika za iskustvenim uc¢enjem koje je neophodno za razvoj

uciteljskih kompetencija tijekom pripravnistva. Pritom je osobito vazno da
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pripravnici imaju priliku uditi iz svojih pogresaka te da su izlozeni umjerenim
Izazovima.

e Kod poznavanje propisa vezan je uz obvezu pripravnika da na stru¢nom ispitu

pokaZze poznavanje propisa koji spadaju u obvezne sadrzaje struc¢nog ispita.

e Kaod prilagodba na ulogu ucitelja vezan je uz promjenu perspektive koja se dogada

kad se pripravnik zaposli i po¢ne raditi. Do tog trenutka pripravnik je uvijek bio u
ulozi ucenika, Cak i tijekom studentske prakse, a sada on postaje taj koji je
odgovoran za cijeli nastavni proces.

e Kdad sigurnost obuhvaca zapazanja mentora o tome kako pripravnici trebaju steci

sigurnost u radu, umjesto da reagiraju sa strahom.

Tematska cjelina kompetencije pripravnika vezana je uz kompetencije koje su
pripravnici ve¢inom ili u potpunosti uspjeli razviti jo$ tijekom svog inicijalnog obrazovanja.
Dva koda spadaju u ovu cjelinu — zranje podrudja pouéavanja | metodicka znanja. Ove dvije
vrste znanja (uz pedagosko-psiholoska znanja koja su preduvjet za stjecanje metodickih znanja)
predstavljaju temelj inicijalnog obrazovanja ucitelja te je razumljivo da i mentori i pripravnici
prepoznaju da su ta znanja u visokoj mjeri ve¢ razvijena tijekom studija. Medutim, ovdje odmah
valja naglasiti i da mentori prepoznaju da dio pripravnika ne dolazi s dostatnim metodi¢kim
znanjima. Radi se o pripravnicima koji nisu zavr$ili nastavnicki smjer studija te su tijekom
pripravniStva ukljuceni u program stjecanja nastavni¢kih kompetencija.

Sljede¢a tematska cjelina obuhvaca relevantne osobine pripravnika koje doprinose
uspjesnom ostvarivanju ciljeva pripravni$tva. Ovdje se gotovo u potpunosti radi se 0 osobinama
pripravnika na koje ukazuju mentori, s izuzetkom spremnosti na postavljanje pitanja koju uz
mentore spominju i pripravnici te strpljivosti na koju ukazuju samo pripravnici. Sveukupno se
radi o 8 kodova:

e spremnost na postavljanje pitanja

e motiviranost

e otvorenost

e samokritiCnost

e vlastita inicijativa

e 0sobna odgovornost

e prilagodljivost

e strpljenje
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4. Uloga mentora

Analizom su utvrdena Cetiri koda koja opisuju ulogu mentora i koja se odnose na vrstu
i kvalitetu odnosa izmedu mentora i pripravnika. Zanimljivo je da su perspektive mentora i
pripravnika u okviru ove tematske cjeline visoko podudarne te obje skupine ukazuju na vaznost
sljedec¢ih aspekata uloge:
e sudjelovanje u odnosu — vazno je da odnos izmedu mentora i pripravnika bude
kolegijalan, suradnicki
e osobno vodenje — mentor koriste¢i svoja znanja i iskustva pomaze pripravniku na
nacin da ga vodi i usmjerava u stjecanju znanja i vjestina
e savjetodavna — vazno je da pripravnik moze racunati na mentora da ¢e biti spreman
odgovoriti na sva njegova pitanja
e razmjena iskustava — spremnost na medusobno pomaganje i suradnicki odnos daju
mentoru i pripravniku priliku za slobodnu razmjenu iskustava koja se ¢esto dogada

u neformalnom razgovoru

5. Kompetencije mentora

Pri svrstavanju kodova u tematsku cjelinu kompetencija mentora, uoceno je da postoji
I niz kodova koji se odnose na osobine mentora, a $to nije bilo prvotno predvideno. Kao $to je
to ucinjeno 1 s kodovima koji se odnose na pripravnike, tako su i ovdje kodovi koji se odnose
na kompetencije prikazani odvojeno od kodova koji se odnose na osobine mentora.
Analizom su utvrdena tri koda koja ukazuju na kompetencije mentora:
e profesionalna kompetentnost — vazno je da je mentor strucan, da ima sva potrebna
znanja
e iskustvo — vazno je da mentor bude iskusan, da ima dovoljno godina radnog staza
da je uspio ste¢i odgovarajuca znanja i vjeStine. NaZalost, kako mentori koji su
sudjelovali u fokusnoj grupi naglasavaju, to nije slucaj u nasem odgojno-
obrazovnom sustavu jer nije propisano koliko iskustva treba imati mentor.
e komunikacijske vjeStine — za uspjesSan rad mentora s pripravnikom neophodno je da
mentor zna u¢inkovito komunicirati
Na osobine mentora koje su neophodne za njegov uspjesan rad s pripravnikom ukazuju
podjednako 1 mentori i pripravnici. Analizom njihovih odgovora utvrdeno je 8 kodova koji

ukazuju na relevantne osobine mentora:
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motiviranost
dostupnost
pristupacnost
dobronamjernost
strpljenje
otvorenost
empatija

osobna odgovornost

6. Potrebe mentora

Pitanja 0 potrebama mentora bila su postavljena samo u fokusnim grupama s

mentorima. Analizom njihovih odgovora izdvaja se 5 razlicitih kodova:

edukacija — mentori naglasavaju kako bi im bila izuzetno korisna edukacija putem
koje bi se podsjetili odnosno upoznali s procesom pripravni$tva i s ishodima koji se
trebaju postic¢i. Trenutno postoje samo jednodnevne edukacije o polaganju stru¢nog
ispita namijenjene pripravnicima, ali kojima mogu prisustvovati i mentori.

jasna ocekivanja — mentori imaju potrebu za jasnim ocekivanjima, a trenutna
situacija je takva da im je nejasna njihova uloga, kao 1 uloga pojedinih ¢lanova
povjerenstva za staziranje. Takoder, ne znaju kako treba pripremiti dokumentaciju
s kojom pripravnik dolazi na stru¢ni ispit.

izloZenost — mentori se osjecaju izlozeno kad im pripravnici dolaze na sate, §to ih
motivira da kvalitetno odrade nastavu, ali $to je istovremeno i dodatni stres
organizacijska podr§ka — mentorima je vazno imati organizacijsku podrsku koja bi
im omogucila bolje uvjete za rad (npr. skracen raspored, sluzba kojoj se mogu
obratiti s pitanjima i dilemama)

razmjena iskustava — mentorima je vazna razmjena iskustava s drugim mentorima,

da se ne osjec¢aju samima u cijelom procesu

S obzirom da su nakon prvog ciklusa kodiranja uocena preklapanja kodova koji se

javljaju u razlic¢itim tematskim kategorijama (npr. ciljevi pripravnistva i potrebe pripravnika)

te da su se tijekom kodiranja izdvojile neke tematske kategorije koje prethodno nisu bile

predvidene (npr. osobine pripravnika i mentora), u drugom su ciklusu kodiranja tematske
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kategorije ponovno sagledane i preuredene te su grupirane u pet vecih tematskih cjelina: (1)
pripravnici, (2) mentori, (3) obiljezja procesa pripravnistva, (4) ocekivani ishodi pripravnistva
i (5) podrska mentorima. Za sve tematske cjeline napravljen je prikaz strukture kodova kako bi

se olaksalo izvodenje zakljucaka koji proizlaze iz rezultata istrazivanja.

Pripravnici i mentori

Prve dvije tematske cjeline sadrzavaju kodove koji se odnose na pripravnike i mentore
te imaju istu strukturu. Obuhvacaju kompetencije pripravnika i mentora te njihove osobine
relevantne za njihovu uspjeSnu suradnju tijekom procesa pripravnistva. Struktura kodova unutar
ovih dviju tematskih cjelina prikazana je u tablici 4.1. Kao $to se moze primijetiti iz tablice,
postoji slicnost medu navedenim osobinama mentora i pripravnika koje su vazne za njihovu

uspjesnu suradnju.

Tablica 4.1.
Struktura kodova obuhvacenih tematskim kategorijama pripravnici i mentori
Pripravnici Mentori
Kompetencije Znanje podruéja poucavanja Profesionalna kompetentnost
Metodicka znanja Iskustvo
Komunikacijske vjestine
Osobine Spremnost na postavljanje pitanja Motiviranost
Motiviranost Dostupnost
Samokriti¢nost Pristupacnost
Otvorenost Dobronamjernost
Samoinicijativnost Otvorenost
Strpljenje Strpljenje
Osobna odgovornost Osobna odgovornost
Prilagodljivost Empatija

Obiljezja procesa pripravnika

Sljedeca tematska cjelina odnosi se na obiljeZja procesa pripravnisStva te, kao sto je
ve¢ utvrdeno prilikom primarnog kodiranja, sadrzi kodove vezane uz rad mentora s

pripravnikom, ulogu povjerenstva za staziranje i oblik staziranja. Kao $to je vec ranije
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objaSnjeno, za pracenje tijeka pripravniStva zaduzeno je povjerenstvo za staziranje koje, uz
mentora, sacinjavaju ravnatelj i stru¢ni suradnik. Sam tijek pripravnistva razlikovat ¢e se ovisno
o tome je li pripravnik u radnom odnosu ili u statusu volontera, a njegova suradnja s mentorom
bit ¢e u odredenoj mjeri obiljezena time rade li pripravnik i mentor u istoj Skoli ili ne. Ipak,
kvaliteta rada mentora s pripravnikom pretezno ovisi o cijelom nizu drugih Cinitelja koju su
poblize odredeni kodovima koji su u drugom ciklusu kodiranja grupirani u dva nadredena koda:
(1) aktivnosti mentora u radu s pripravnikom i (2) pristup mentora u radu s pripravnikom
(tablica 4.2.). Aktivnosti mentora usmjerene su na podrsku pripravniku u razvoju znanja i
vjestina potrebnih za u¢inkovit rad u nastavi, ali i na usmjeravanje pripravnika prema suradnji
s kolegama.

Tablica 4.2.
Struktura kodova obuhvacenih tematskom kategorijom rad mentora s pripravnikom

Aktivnosti mentora

u radu s pripravnikom

Pristup mentora

u radu s pripravnikom

Prisutnost na nastavi i refleksija
Konzultacije

Poticanje suradnje s kolegama
Dijeljenje materijala

Davanje povratnih informacija

Sudjelovanje u odnosu
Osobno vodenje
Savjetodavna uloga
Razmjena iskustava

Podrska mentora pripravniku

Ocekivani ishodi pripravnistva

S obzirom na ve¢ spomenuto sadrzajno preklapanje kodova koji su u prvom ciklusu
kodiranja izdvojeni u tematske cjeline ciljevi pripravnistva i potrebe pripravnika, bilo je
neophodno ponovno razmotriti te kodove i organizirati ih na jasniji nacin. Reorganizacija je
1zvrSena na nacin da se iz prvotnih tematskih cjelina izdvoje kodovi koji su sadrzajno bliski i
povezu u smislenu cjelinu. Pritom je kod distalni ciljevi koji je izdvojen u prvom ciklusu
kodiranja posluzio kao svojevrsna vodilja u organizaciji te su razdvojeni kodovi koji se odnose
na kompetencije koje pripravnik moZe u potpunosti ili gotovo u potpunosti razviti tijekom
pripravni$tva (proksimalni) od kodova koji se odnose na kompetencije za Ciji je razvoj potrebno
vise vremena (distalni). Ovoj tematskoj kategoriji pridodan je i novi naziv koji bolje opisuje
sadrzaj kodova - ocekivani ishodi pripravnistva. Struktura kodova dobivenih unutar ove

tematske cjeline prikazana je u tablici 4.3.
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Tablica 4.3.

Struktura kodova obuhvacenih tematskom kategorijom ocekivani ishodi pripravnistva

Proksimalni ishodi Distalni ishodi
Korektno odraditi nastavu: Razrednistvo i suradnja s roditeljima
e Ishodi i vrednovanje Rad s u€enicima s teskocama

e  Prilagodba pou¢avanja razini znanja u¢enika | Fleksibilnost pedagoskog pristupa
e  Motiviranje ucenika
e Pracenje nastavnog plana i programa
e Pisanje priprema i planiranje
e  Prilagodba razli¢itim skupinama ucenika
e Odabir nastavnih aktivnosti
e (QOdrzavanje tijeka nastavnog sata
e  Primjena IKT u nastavi
Poznavanje propisa
Kvalitetan odnos s ucenicima
Vodenje pedagoske dokumentacije

Upravljanje razredom

Ustroj i funkcioniranje $kole

Podrska mentorima

U drugom ciklusu kodiranja tematska cjelina potrebe mentora je preimenovana u
podrska mentorima da bi se bolje istaknulo da kvalitetno mentorstvo ovisi o sustavu podrske
mentorima. Kljuéni kodovi koji pripadaju ovoj tematskoj kategoriji ostali su isti kao i nakon
prvog ciklusa kodiranja. Medutim, kodu organizacijska podrska je pridodan novi, njemu
podreden k6d. Naime, k6d uvjeti za iskustveno ucenje zapravo obuhvaca citate koji se odnose
na uvjete koji se trebaju osigurati na razini institucije ili obrazovnog sustava (primjerice, da se
pripravnike ne »gurne odmah u najgore razrede« ili da im se omoguéi da pripravnik ne bude
»sam u razredu«). Citati koji su prethodno bili zahvaceni kodom organizacijska podrska sada
su pripojeni podredenom novom kodu podrska unutar Skole. U tablici 4.4. su navedeni svi

kodovi koji spadaju u ovu tematsku kategoriju.

Struktura kodova koja je dobivena kao rezultat drugog ciklusa kodiranja predstavlja
¢vrstu osnovu za oblikovanje model procesa mentorskog rada pri uvodenju ucitelja
pripravnika u zanimanje koji je neophodan kao podloga za razvoj modela metodske

supervizije za mentore ucitelja pripravnika, pogotovo s obzirom na brojne nejasnoce i
52



neodredenosti vezane uz dokumente kojima se u nasem odgojno-obrazovnom sustavu regulira
pripravnis§tvo. Takoder, kao rezultat analize transkripata s fokusnih grupa mentora, prepoznati

su zeljeni oblici podr§ke mentorima neophodni za kvalitetan rad s pripravnicima.

Tablica 4.4.
Struktura kodova obuhvacenih tematskom kategorijom podrska mentorima

Oblici podrske mentorima

Organizacijska podrska
e  Podrska unutar Skole
e  Uvijeti za iskustveno udenje
Edukacija
Jasna ocekivanja
Podrska vezano uz profesionalnu izlozenost

Razmjena iskustava

4.3. Model procesa mentorskog rada pri uvodenju ucitelja pripravnika u zanimanje

Model procesa mentorskog rada pri uvodenju ucitelja pripravnika u zanimanje formiran
je na temelju rezultata analize fokusnih grupa, a u skladu s prethodno opisanim rezultatima
sadrZajne analize dokumenata (slika 4.1.). U sredi$tu modela nalazi se operativni plan staZiranja
koji se realizira kroz suradni odnos mentora s uciteljem pripravnikom te koji je usmjeren ka
ostvarivanju proksimalnih 1 distalnih ciljeva pripravnistva. Ostvarenost proksimalnih ciljeva
neophodna je kako bi pripravnik mogao uspjesno poloziti strucni ispit i time steci licenciju za
samostalan rad, dok se rad na distalnim ciljevima pripravnistva nastavlja kroz cjeloZivotno
kontinuirano usavrSavanje ucitelja. Na organizaciju mentorskog rada takoder utjece status
pripravnika (u radnom odnosu ili volonter) te rade 1i mentor i pripravnik u istoj ili razliitoj
Skoli. Za suradnju mentora s pripravnikom vazna je dostupnost koja je lakSe ostvariva kad su
mentor 1 pripravnik fizic¢ki blizu (Marable i Raimondi, 2007) te je jednostavnije osigurati

kvalitetu mentorskog rada ukoliko i mentor i pripravnik rade u istoj $koli. Medutim, kvaliteta
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mentorskog rada ipak je primarno odredena kompetencijama i osobinama mentora i pripravnika
te dostupnoscéu podrske (npr. suradnja u okviru povjerenstva za staziranje, struéni skupovi u
organizaciji Agencije za odgoj i obrazovanje).

Osobine pripravnika koje mentori i pripravnici naglasavaju kao vazne preduvjete za
uspjesan mentorski rad ukazuju na autonomnu regulaciju i teZznju ka samodeterminaciji koja se
smatra optimalnim motivacijskim stilom (Ryan i Deci, 2017). Komplementarno tome, osobine
mentora koje sudionici u istrazivanju navode ukazuju na stil koji podrzava autonomiju.
Istovremeno, navedene osobine pripravnika i mentora su upravo one osobine koje omogucuju
ostvarivanje intersubjektivnosti (Vigotski, 1978; Rogoff, 1990) u odnosu mentora i pripravnika
koja je neophodna za njihov uspjesni rad.

Kako su rezultati ovog istrazivanja pokazali, uéitelji pripravnici u proces pripravnistva
ulaze s usvojenim znanjima vezanim uz podrucje poucavanja i metodickim znanjima. Dakle,
mozemo reéi da na pocetku pripravnistva ucitelji pripravnici imaju znanje koje Feiman-Nemser
(2008) naziva znanje za poucavanje, dok tijekom pripravnistva kroz iskustveno ucenje trebaju
razviti znanje poucavanja. Ako pogledamo potrebne kompetencije mentora na koje ukazuju
pripravnici i mentori u ovom istrazivanju, mozemo vidjeti da se preklapaju s kompetencijama
utvrdenim u prethodnim istraZivanjima kao $to su vjerodostojnost poucavanja (Cameron,
2007), visegodi$nje relevantno iskustvo (Brooks, 1999) te interpersonalne kompetencije
(Cameron, 2007, Hobson i sur., 2009; Shanks i sur., 2020; Squires, 2019).

Mentori i pripravnici u svojim odgovorima navode niz aktivnosti koje se provode u
okviru mentorskog rada. Pritom kao klju¢nu aktivnost izdvajaju prisutnost na nastavi pracenu
refleksijom. Taj element procesa uvodenja ucitelja u zanimanje opcenito je prepoznat kao
najvredniji (Hobson i sur., 2009; Shanks i sur., 2020), a uz to je i jedina zada¢a mentora koja je
jasno definirana u hrvatskom obrazovnom sustavu. Medutim, iako u potpunosti prepoznaju
vaznost ove aktivnosti, u odgovorima mentora i pripravnika nema opisa koji bi ukazivali na
sustavno provodenje opazanja 1 refleksije u skladu s teorijskim modelima (npr. za refleksiju
usp. Lunn Brownlee 1 sur., 2017 ili za opazanje usp. Bezinovi¢, Marusi¢ 1 Risti¢ Dedi¢, 2012).
Takoder, nema odgovora koji ukazuju na nastojanje mentora da potaknu dublje i kriti¢ko
misljenje o pojedinim aspektima poucavanja, a Sto je obiljezje kvalitetnih programa uvodenja
(Britton 1 sur., 2003). Medutim, jedna od iskusnih mentorica opisuje kako je vazno da
pripravnik razvije svoj na¢in razmisljanja o nastavnoj praksi i svoj profesionalni identitet: »Pa

meni je formalni dio tezak uvijek, pripremei to (...) nekak ti je tesko njega poslozit, pripravnika,
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u tu formu. Jer prvo mora gledati to svojim ocima, a ne tvojim oc¢ima i na svoj nacin to napraviti
najbolje sto moze bez gresaka. Tvoje je da ga vodis i da ga ucis, ali ne da ga skroz promijenis.
Nije cilj da on bude ti, jer to nije dobro, treba biti on i onda... je taj dio... tezak... «. Ovaj citat
ukazuje na stil mentorice koji je usmjeren na podrzavanje autonomije (Ryan 1 Deci, 2017) Sto
doprinosi uspjeSnom mentorstvu (Hobson i sur., 2009; Hobson, 2017). Dodatno, ovakvim
pristupom omogucuje se da pripravnici nauce misliti kao ucitelji Sto je jedan od kljuc¢nih ciljeva
pripravniStva (Coppenhaver i Schaper, 1999).

Davanje povratnih informacija predstavlja vazan aspekt mentorskog rada jer one
usmjeravaju ucitelja pripravnika prema ucinkovitim nalinima rada. lako sudionici u
istrazivanju nisu spominjali nacela koja treba postivati pri davanju povratnih informacija, ve¢
su samo ukazivali na njihovu korisnost, na temelju istrazivanja znamo da nisu sve povratne
informacije ucinkovite. Neadekvatan pristup davanju povratnih informacija moze narusiti
mentorski odnos (Hobson, 2017) te da je vazno da mentori ovladaju vjestinom davanja ciljanih
povratnih informacija (Squires, 2019) na podrzavajuéi nacin.

U svojim odgovorima mentori 1 pripravnici ukazivali su na vaznost dostupnosti mentora
za konzultacije kako bi u slu¢aju potrebe mogao odgovoriti na pitanja mentora. Ovaj oblik rada
nije obiljezje edukativnog mentorstva, ve¢ tradicionalnog pristupa mentorstvu te predstavlja
relativno povrsni pristup razvoju kompetencija ucitelja pripravnika (Bradbury, 2010; Hobson,
2017; Schwille, 2008). Medutim, ovaj oblik rada moze biti poZeljan i koristan u prvoj fazi
mentorskog rada dok se jo$ uspostavlja odnos izmedu mentora i uditelja pripravnika (Vizek
Vidovi¢ i Zizak, 201 1a) jer uéitelj pripravnik veé tada ima punu odgovornost za nastavni proces,
a jo$ nema dovoljno iskustva kako bi znao u€inkovito rijesiti problemske situacije s kojima se
suocava.

Mentori i pripravnici kao aktivnost u okviru mentorskog odnosa navode i dijeljenje
materijala kao $to su, primjerice, pripreme za nastavne sate ili godis$nji plan i program rada kao
vaznu aktivnost koja se odvija u mentorskom odnosu. Ova aktivnost prepoznata je i u drugim
istrazivanjima (npr. Marable 1 Raimondi, 2007), no takoder se smatra pokazateljem
tradicionalnog pristupa mentorstvu (Bradbury, 2010) te bi, umjesto dijeljenja materijala, bilo
pozeljno poticati pripravnika na samostalnu izradu takvih dokumenata i pomagati mu u tome.

U ovom istrazivanju je prepoznata i vaznost poticanja suradnje s kolegama, a u prvom
redu s ¢lanovima stru¢nog tima Skole. To ukazuje da je u mentorskom radu prisutna dimenzija
socijalne podrska uciteljima pripravnicima koja je neodvojivi dio koherentnog pristupa
mentorstvu (EK, 2010) te da mentori brinu 0 uvodenju ucitelja pripravnika u zajednicu te o
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razvoju suradnickih odnosa s kolegama sto je takoder obiljezje kvalitetnog mentorskog rada
(Cameron, 2007).

Teme koje oslikavaju pristup mentora u radu s pripravnikom predstavljaju elemente
suradnog odnosa koji je preduvjet za kvalitetan rad mentora s pripravnikom u skladu s na¢elima
edukativnog mentorstva (Bradbury, 2010; Feiman-Nemser, 1998, 2001; Norman i Feiman-
Nemser, 2005; Schwille, 2008). Pritom su etika sudjelovanja i osobno vodenje (Caginovié
Vogrinci¢ 1 Mesl, 2007) prepoznati kao posebno vazni elementi suradnog odnosa. Vazan dio
mentorskog odnosa je i razmjena iskustava koja predstavlja posebno uéinkovit na¢in u¢enja u
obrazovanju odraslih (Knowles i sur., 2015). Razmjena iskustava predstavlja dio profesionalne
podrske mentora uciteljima pripravnicima u okviru programa uvodenja (EK, 2010), a u okviru
edukativnog mentorstva prepoznata je kao jedna od metoda poticanja refleksivnosti (Bradbury,
2010). Dodatnu vaznost razmjeni iskustava daje i zapazanje Hobsona (2017) da pripravnici
mogu ponekad znati vise od mentora o novim strategijama poucavanja, iako im manjkaju neka
druga profesionalna znanja i vjeStine, te da iz ravnopravne razmjene iskustava mogu
istovremeno imati korist i ucitelji pripravnici i njihovi mentori. Uocena je i savjetodavna uloga
mentora koja je prema brojnim autorima neizostavni dio mentorskog rada (EK, 2010; Wang i
Odell, 2002, 2007; Young i sur., 2005; Zizak 2014) pri ¢emu, kako je ranije objasnjeno, treba
pripaziti da se uloga mentora ne svede na samo davanje savjeta, ve¢ da ucitelj pripravnik ima
aktivnu ulogu u potrazi za rjeSenjima problemskih situacija. Takoder, iz provedenih intervjua
proizlazi i da je jako vazna emocionalna podrska mentora pripravniku, $to je prepoznato kao
vazan cilj mentorstva (Richter i sur., 2013) i programa uvodenja uéitelja u zanimanje opéenito
(EK, 2010).

Lista ocekivanih ishoda pripravnistva visoko je podudarna s nalazima prethodnih
istrazivanja o potrebama pripravnika i ciljevima procesa uvodenja ucitelja u zanimanje (Britton
i sur., 2003; Cameron, 2007; Veenman, 1984) pogotovo vezano uz unapredivanje kvalitete
nastave. Medutim, ishodi vezani uz profesionalni razvoj u odgovorima mentora i pripravnika
puno su manje zastupljeni od odgovora koji se odnose na kvalitetu nastave i uglavnom se svode
na upoznavanje s kulturom Skole. Kako je ve¢ ranije objaSnjeno, ocekivani ishodi pripravnistva
razdvojeni su u proksimalne i distalne jer je za potpuni razvoj nekih uciteljskih kompetencija
potrebno viSegodisnje iskustveno ucenje. Medutim, tijekom pripravniStva mentori ipak
paralelno poti¢u i podrzavaju razvoj svih kompetencija u skladu s »bifokalnim« nac¢inom rada
(Schwille, 2008) karakteristicnim za edukativno mentorstvo u kojem se kombiniraju

kratkoro¢ni s dugoro¢nim ciljevima.
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4.4. Oblici podrske mentorima

Odgovori dobiveni od mentora koji su sudjelovali u fokusnim grupama vrlo jasno
ukazuju na pomo¢ za podrskom koja im je potrebna kako bi njihov rad s u€iteljem pripravnikom
bio Sto uspjesniji. U prvom redu, naglasavaju potrebu za edukacijom za koju je Siroko
prepoznato da je neophodan preduvjet kvalitethog mentorstva (Cameron, 2007; EK, 2010;
Hobson, 2017; Richter i sur., 2012; Schwille, 2008; Wang i Odell, 2002), a koje u Hrvatskoj ne
postoje, s izuzetkom jednodnevne edukacije o polaganju struénog ispita namijenjene
pripravnicima, ali kojoj mogu prisustvovati i mentori. Takoder, mentori ukazuju da im je vazna
razmjena iskustava s drugim mentorima kako bi im bilo lakSe usmjeravati proces rada s
uciteljem pripravnikom te da se ne osje¢aju samima u cijelom procesu. To je pogotovo vazno
s obzirom da se mentori tijekom mentorskog rada osjecaju izloZeni U svojoj profesionalnoj
ulozi, pogotovo tijekom opazanja njihove nastave. Edukacija za mentore koja bi omogucavala
povezivanje mentora i razmjenu iskustava medu njima, a §to je u skladu s nacelima obrazovanja
odraslih (Knowles i sur., 2015) i karakteristicno za supervizijski proces, mogla bi mentorima u
tom smislu uvelike pomoci.

Mentori takoder iskazuju veliku potrebu za jasnim ocekivanjima za koju se moze
zakljuciti da proizlazi iz toga $to u hrvatskom odgojno-obrazovnom sustavu nije jasno definiran
proces uvodenja pripravnika u zanimanje niti uloga mentora u njemu, kako je to pokazala i
analiza dokumenata o pripravniStvu. Nedovoljno jasna ocekivanja izrazito oteZavaju rad
mentora s pripravnikom i to posebno mentorima pocetnicima. Nadalje, mentori prepoznaju da
bi im dobra organizacijska podrska, kako u njihovoj Skoli, tako i u odgojno-obrazovnom
sustavu, omogucila bolje uvjete za rad te osigurala adekvatne uvjeti za iskustveno u€enje. 1z
toga proizlazi da implementacija koherentnog i sveobuhvatnog sustava uvodenja ugitelja u
zanimanje ne samo da olakSava ucitelju pripravniku stjecanje profesionalnih kompetencija 1
razvoj profesionalnog identiteta, ve¢ uvelike olaksava rad mentora. lako Se u trenutno vazecoj
Strategiji obrazovanja, znanosti i tehnologije (NN 124/2014) naglaSava da je pripravnicima
svih profila u opfem 1 strukovnom obrazovanju potrebna sustavna i primjerena osobna i
profesionalna podrska u odgojno-obrazovnoj ustanovi, istom strategijom nije predvideno
razvijanje sveobuhvatnog sustava uvodenja ucitelja u zanimanje te se postavlja pitanje hoce li
uopcée biti moguée predvidenim pojedinaénim mjerama u okviru cilja 4.3. »Povezivanje i
unapredenje sustava pripravnistva i trajnog profesionalnog razvoja ucitelja« poboljSati

kvalitetu uvodenja ucitelja pripravnika u zanimanje.
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4.5. Kljucne teme relevantne za razvoj kompetencija mentora

Na temelju rezultata prvog dijela istrazivanja formiran je model procesa mentorskog
rada pri uvodenju ucitelja pripravnika u zanimanje ¢iji sastavni dio je i popis kompetencija i
osobina mentora potrebnih za ostvarivanje uspje$nog mentorskog odnosa. Dodatno su utvrdeni
1 pozeljni oblici podr$ske mentorima. Time su ispunjeni preduvjeti za utvrdivanje klju¢nih tema
relevantnih za razvoj kompetencija mentora na temelju kojih ¢e odrediti nacini kako se u okviru
supervizijskog procesa moze poticati razvoj tih kompetencija.

Kao klju¢na obiljeZja procesa pripravnistva izdvojile su se u prvom redu aktivnosti koje
poticu refleksivnost i iskustveno ucenje pripravnika. To nije nimalo zacudujuée jer se upravo
refleksivnost smatra obiljeZjem koje najvise doprinosi profesionalnom razvoju ucitelja (Archer,
2010; Ardos, 2016; Kelchtermans, 2009; Korthagen, 2004; Schollaert, 2011; Schén, 1983) i
vrlo se Cesto izravno povezuje s iskustvenim ucéenjem (npr. Lunn Brownlee i sur., 2017;
Vermunt, 2014). Model edukativnog mentorstva (Feiman-Nemser, 1998, 2001) takoder se
temelji na facilitiranju iskustvenog ucenja kroz refleksiju, kao i modeli povezivanja teorije i
prakse te suradnickog otkrivanja (Wang i Odell, 2022). Teme refleksivnosti i iskustvenog
ucéenja stoga su od velikog znacaja jer se radi 0 temeljnim procesima prisutnim u radu mentora
s pripravnikom, ali i u samoj edukaciji mentora. Kako je veé¢ objas$njeno u prethodnim
poglavljima, upravo iz toga proizlazi da bi supervizijski nacin rada mogao biti prikladan za
edukaciju mentora.

U odgovorima sudionika istrazivanja jako se istiCe 1 tema podrzavajuceg pristupa
mentora pripravniku te razvoja suradnog odnosa temeljenog na povjerenju. To se moze uociti
izravno iz kategorija kao §to su podrska mentora pripravniku, sudjelovanje u odnosu ili osobno
vodenje, ali i indirektno. Naime, kako bi pripravnici mogli uciti na temelju vlastitog iskustva
neophodne su im povratne informacije od mentora, a njih ih mentori trebaju dati na
podrzavaju¢i nacin (Hobson, 2017; Squires, 2019). Takoder, u odgovorima pripravnika i
mentora pojavljuju se kategorije aktivnosti konzultacije te dijeljenje materijala cije se
provodenje moze jako razlikovati ovisno o tome ima li mentor podrzavajuci pristup ili ne. Kako
je ve¢ ranije navedeno, upravo je nedostatak podrzavajueg pristupa najces¢i uzrok
nekvalitetnog mentorskog rada (Hobson, 2017). Stoga se vjestine uspostavljanja podrzavajuceg
pristupa namecu kao jo$ jedna klju¢na tema za edukaciju mentora.

Nadalje, primjerenost aktivnosti konzultacija i dijeljenja materijala ovisi 0 tome u kojoj
fazi mentorstva se provode. Njihovo provodenje neizbjezno je u prvoj fazi, dok u sredi$njoj i

zavr$noj fazi mogu pripravniku otezati razvoj autonomije u profesionalnom djelovanju. Zbog
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toga je vazno mentore upoznati s fazama mentorskog rada (npr. Clutterbuck, 2004; Vizek
Vidovi¢ i Zizak, 2011a). To je osobito vazno i zbog toga §to, kako je ve¢ ranije objasnjeno,
tijek procesa pripravnistva u Hrvatskoj nije sasvim jasno definiran te ne postoji okvirni program
staziranja. Dodatno, upoznavanje mentora pocetnika s fazama mentorskog rada omogucuje
»bifokalni« na¢in rada (Schwille, 2008) u kojemu se istovremeno vodi racuna o proksimalnim
I distalnim ciljevima mentorstva.

Jos$ jedna klju¢na tema za rad s mentorima su 0snove savjetovanja. Naime, kako se moze
razabrati iz odgovora sudionika fokusnih grupa, mentor ima i savjetodavnu ulogu te je vazno
omoguciti mentorima pocetnicima da razviju osnovne vjeStine savjetovanja kako bi mogli
pomoci pripravniku da $to bolje razmotri problemske situacije s kojima se suocava te da iznade
moguca rjeSenja.

Posebnu paznju treba posvetiti i temi opazanja 0 kojoj mentori relativno malo znaju, a
izrazito je vazna s obzirom da opazanje nastave nakon kojeg slijedi refleksija predstavlja srznu
aktivnost rada mentora s pripravnikom (Hobson i sur., 2009; Shanks i sur., 2020). Stoga bi
edukacija za mentore trebala osigurati da se mentori upoznaju s nacelima i tehnikama opazanja
nastave (npr. Bezinovi¢ i sur., 2012).

Nazalost, nedostatak jasnih o¢ekivanja od procesa pripravnistva i nedefiniranost uloge
mentora u naSem odgojno-obrazovnom sustavu postavljaju dodatne zahtjeve za mentora. Rad
pod uvjetima slabe definiranosti radnih zadataka i radne uloge posebno je stresan te moZe
dovesti do sindroma sagorijevanja koji ostavlja negativne posljedice na kvalitetu obavljenog
posla, no jos$ i vaznije, na mentalno zdravlje stru¢njaka (Ajdukovié, 1994). Zbog toga mentori
trebaju imati dobre strategije suocavanja sa stresom i dostupne razlicite izvore podrske, od
kojih jedan mozZe biti i supervizijska grupa.

Navedene kljucne teme za razvoj kompetencija mentora ucitelja pripravnika koje su
utvrdene u ovome istrazivanju uvelike s preklapaju s temama edukacija za mentore koje su
analizirali Wood i Stanulis (2010) te mozemo zakljuciti da predstavljaju dobru osnovu za
osmis$ljavanje programa edukacije za mentore. S obzirom da su nacela rada u superviziji u
potpunosti u suglasju s temama vaznim za razvoj kompetencija mentora, mozemo ocekivati da

¢e metodska supervizija biti primjeren oblik pripreme mentora za kvalitetan mentorski rad.
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5. DRUGI DIO ISTRAZIVANJA —- MODEL METODSKE SUPERVIZIJE ZA
MENTORE UCITELJA PRIPRAVNIKA

Drugi dio istrazivanja bio je usmjeren na oblikovanje i primjenu modela metodske
supervizije za mentore ucitelja pripravnika. Model metodske supervizije oblikovan je na
temelju rezultata prvog dijela istrazivanja vodeci racuna o obiljezjima procesa pripravnistva,
kao i o potrebama mentora za podr§kom i usavrS§avanjem u razvoju mentorskih kompetencija.
U nastavku teksta prvo ¢e biti prikazano kako je osmisljen model metodske supervizije, a zatim
¢e biti opisana njegova primjena u radu s jednom supervizijskom grupom za mentore

pripravnika.

5.1. Program metodske supervizije za mentore ucitelja pripravnika

Kao $to je ranije objasnjeno, metodska supervizija predstavlja oblik rada u kojem su
prisutni elementi edukacije koji se kombiniraju s tehnikama supervizijskog rada. Metodska
supervizija zbog toga ima unaprijed predvidenu opcu strukturu s temama relevantnim za
supervizante koja se potom fleksibilno primjenjuje u radu kako bi se Sto bolje zadovoljile
njihove potrebe. Planom metodske supervizije za mentore uéitelja pripravnika predvideno je da
supervizijski ciklus traje 6 ili 7 susreta u trajanju od 3 skolska sata koji se odrzavaju svakih 3-
4 tjedana.

Na temelju analize procesa pripravnistva, uloge mentora i potreba mentora za podr$kom
koje su opisane u prethodnom poglavljima, predviden je raspored tema za rad sa supervizantima
koje ¢e u nastavku teksta biti detaljnije opisane (tablica 5.1.). Uz svaku temu navedeni su i
specificni ciljevi koji se namjeravaju posti¢i u pojedinom susretu.

U nastavku slijede detaljni opisi predvidene strukture supervizijskih susreta. S obzirom
da je, kako je vec¢ ranije navedeno, supervizija fleksibilan nacin rada, nije unaprijed predvideno
koliko ¢e trajati pojedine aktivnosti, ve¢ ¢e t0 supervizor odrediti vode¢i ra¢una o razvoju
procesa grupnog rada. Takoder, supervizor ima slobodu prebaciti pojedine aktivnosti iz jednog

susreta u drugi ili ih reorganizirati, ako utvrdi potrebu za time.
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Tablica 5.1.

Predvidena struktura metodske supervizije za mentore ucitelja pripravnika

Tema susreta

Cilj susreta

Mentori i pripravnici — ocekivanja, uloge i
odgovornost

Upoznati se s ulogom mentora i pozeljnim ishodima mentorstva pripravnika, razjasniti ocekivanja od
pripravnika te definirati i osvijestiti ¢initelje o kojima ovisi dobar odnos izmedu mentora i pripravnika

Tijek i sukreiranje procesa pripravni§tva — razvoj
suradnickog odnosa

Razumjeti razvojnu dimenziju procesa mentorstva pripravnika, oblikovati cjelovitu sliku procesa
pripravnistva, razumjeti tijek razvoja suradnog odnosa i elemente koji ga sacinjavaju

Proces iskustvenog ucenja — opazanje nastave,
refleksija, modeliranje, planiranje

Upoznati se s obiljezjima faza mentorstva te ih primijeniti u planiranju organizacijskog okvira te rasporeda
sadrzaja rada s pripravnikom, razumjeti kako se odvija proces iskustvenog ucenja pripravnika kroz nastavni
proces, upoznati se s nacelima sustavne refleksije o nastavnom procesu, upoznati se sa smjernicama za
sustavno opazanje te s fazama opaZanja nastavnog procesa

Komunikacijske vjestine — aktivno slusanje,
postavljanje pitanja, davanje povratnih
informacija

Upoznati se s komunikacijskim vjestinama aktivnog slusanja, postavljanja pitanja i davanja povratnih
informacija, iskusati njihovu primjenu te razumjeti ulogu komunikacijskih vjestina u profesionalnoj
raspravi

Savjetovanje — podrska i rjesSavanje problema

Razumijeti ulogu savjetovanja u pruzanju pomoci i podrske pripravnicima, razumjeti elemente i faze
procesa savjetovanja, steci iskustvo sudjelovanja u procesu savjetovanja

Opcionalni susret s dodatnim temama
prepoznatim i predlozenim od strane
supervizanata

Uvaziti dodatne potrebe mentora za radom na pojedinim temama relevantnim za njihov rad s pripravnicima;
tema susreta ne dogovara se sa supervizantima unaprijed, ve¢ tijekom supervizijskog ciklusa, ukoliko se za
tim pokaZze potreba

Iskustvo mentorstva

Integirati znanja, vjestine i iskustva ste¢ena na prethodnim susretima koja obuhvacaju teme uloge mentora i
pripravnika, tijek procesa pripravnistva, razvoj suradnog odnosa, opazanje nastave, komunikacijske
kompetencije te proces savjetovanja
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1. tema susreta: Mentori i pripravnici — o¢ekivanja, uloge i odgovornost

Prvi susret predstavlja uvod u metodu supervizijskog rada, ali i uvod u temu mentorstva
i pripravnistva. U prvom dijelu susreta, nakon upoznavanja sa svim c¢lanovima grupe,
supervizor supervizantima objasnjava sve klju¢ni koncepti vezani uz supervizijski rad, kao i
nacela rada. Objasnit ¢e §to je supervizija, $to se dogada u supervizijskom procesu te razjasniti
uloge supervizora i supervizanata. Kako Kolbova teorija iskustvenog ucenja (Kolb, 1984; Kolb
1 sur., 2001) izrazito dobro objasnjava proces ucenja u superviziji te je, uz to, osobito vazna i
za razumijevanje nacina na koji ucitelji stjecu svoje profesionalne kompetencije, supervizor ¢e
dati kratki prikaz te teorije. Da bi supervizanti dobili pocetnu ideju o koristima supervizijskog
rada, dat ¢e i kratak osvrt na moguce ishode supervizije (Kazija i Listes, 2009) i uc¢inkovitost
supervizije (Snyder i Babins-Wagner, 2013). Zatim ¢e slijediti objasnjenje svrhe i ocekivanih
ishoda supervizije za mentore te definiranja oblika rada (veli¢ina grupe, broj susreta, struktura
susreta).

U drugom dijelu susreta supervizor zapo€inje rad na temi mentorstva i pripravnistva
osvjeStavanjem obiljeZja uloge mentora i pripravnika. S tim ciljem osmisljene su sljedece
aktivnosti:

Put od pripravnika do mentora — Kako bi sudionici grupe osvijestili vlastito iskustvo
pripravnistva i povezali ga sa svojim sadas$njim stupnjem profesionalnog razvoja supervizor ¢e
primijeniti ekspresivnu tehnika »drvo s ¢ovjeculjcima« (Wilson i Long, 2018). Supervizanti ¢e
odabrati lik koji predstavlja njih dok su bili pripravnici i lik koji predstavlja kako se osjecaju
sada u svojoj profesionalnog ulozi. Zatim ¢e dobiti uputu da prepoznaju $to je njima bilo vazno
za njihov profesionalni razvoj kako bi od pripravnika dosli do kompetentnog ucitelja.

Uloge mentora i pripravnika — Supervizor ¢e pokrenuti dijalog sa supervizantima o
ulogama i zadacima mentora i pripravnika. Uloga supervizora je da pomogne supervizantima
da svoja iskustva i miSljenja 0 mentorstvu povezu s ocekivanjima od mentora i pripravnika
propisanim trenutno vaze¢im aktima, kao 1 s o€ekivanjima koja se navode u strucnoj literaturi.
Dodatno ¢e se osvrnuti i na pitanje $to nije uloga mentora te kako utvrditi granice odgovornosti.

Odnos mentora i pripravnika — S obzirom da mentor svoje zadace ispunjava kroz odnos
s pripravnikom, otvara se pitanje kako posti¢i dobar odnos te ¢e supervizor objasniti kljucne

pojmove vezane uz izgradnju dobrog odnosa (briga o drugima/briga o sebi; ravnopravno
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dostojanstvo; odgovornost — osobna odgovornost i odgovornost za odnos; simetri¢ni i
komvplementarni odnosi; odgovornost u mentorskom odnosu).

Kakav mentor Zelim biti? — S obzirom da kvaliteta odnosa ovisi o tome kako se u njemu
postavimo, dobro je da supervizanti osvijeste kakvi mentori bi htjeli biti, a kakvi ne bi htjeli
biti. Odgovori na ta pitanja potrazit ¢e se putem ekspresivne tehnike test Zelja (Wilde, 1950;
prema Wienand, 2019). Supervizanti ¢e medu karticama na kojima su napisani razli¢iti pojmovi
izabrati metafore za to kakvi bi kao mentori zeljeli biti 1 kakvi nikako ne bi htjeli biti. Zatim ¢e
za pozitivnhu metaforu dati objas$njenje u obliku Rado bih bio (npr. sunce, stablo...) jer bih
tada..., dok ¢e za negativnu metaforu dati objasnjenje u obliku Nikako ne bih htio biti (npr.
baseball palica, ledenjak...) jer bih tada... Nakon §to iznesu svoje metafore, supervizor ¢e ih
potaknuti na dijalog o pozeljnim i nepoZeljnim aspektima uloge mentora.

Za kraj supervizijskog susreta predviden je zavrsni krug u kojem ¢e supervizanti imati

priliku izraziti svoje dojmove vezane uz susret.

2. tema susreta: Tijek i sukreiranje procesa pripravnistva — razvoj suradni¢kog odnosa

Uvod — U uvodnom krugu supervizanti ¢e se kratko osvrnuti na svoju trenutnu situaciju
te re¢i imaju li neko otvoreno pitanje vezano uz rad s pripravnicima koje bi voljeli staviti u
supervizijski fokus. Ukoliko se pojavi pitanje za fokus, supervizor ¢e kroz dogovor sa
supervizantima donijeti odluku kad i na koji nacin ¢e staviti to pitanje u fokus, uzimajuéi u
obzir hitnost i izraZzenost problema koji se stavlja u fokus. Pritom je moguce staviti to pitanje u
fokus odmah, kasnije tijekom istog susreta ili na nekom od buducih susreta.

»Vrhunska« iskustva — Ova aktivnost odabrana je s ciljem da supervizanti osvijeste
koliko je vazno dijeliti pozitivne aspekte svog rada, a ne samo one s kojima imamo problema
te kako se osnazujemo kroz taj proces. Aktivnost ¢e zapoceti tako §to ¢e supervizor zatraziti od
supervizanata da odaberu jedno svoje profesionalno iskustvo koje je po njihovom misljenju i
dozivljaju bilo »vrhunsko«, na kojeg su osobito ponosni. Zatim ¢e u paru ili trojci prepricati
jedni drugima to iskustvo. Situaciju koju su odabrali zapisat ¢e na papir kako bi se kasnije mogla
iskoristiti u drugoj aktivnosti. Nakon toga supervizanti ¢e podijeliti s cijelom grupom svoje
dojmove o razgovoru o »vrhunskim« iskustvima.

Faze procesa pripravnistva — U kratkom izlaganju supervizor ¢e definirati osnovna
obiljezja procesa mentorstva te izloZiti model pripravni$tva u tri faze (Vizek Vidovi¢ i Zizak,

2011a). Nakon toga ¢e zatraziti od supervizanata da oni sami prepoznaju $to je prema njihovom
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iskustvu karakteristicno za pojedinu fazu pripravnistva te ¢e supervizor potaknuti iznoSenje
misljenja supervizanata kako bi se doslo do tema koje su njima osobno najznacajnije u radu s
pripravnikom.

Zadaci i vremenski okvir - S obzirom da je mentorski odnos strukturirani odnos u kojem
treba ostvariti ciljeve, postiéi rezultate te u kojem postoje jasne uloge i zadani vremenski okvir,
supervizor ¢e od supervizanata zatraziti da, vode¢i racuna o svemu tome, izdvoje i definiraju
ciljeve 1 zadatke mentorskog odnosa tijekom sve tri faze. Kako bi to mogli Sto kvalitetnije
napraviti, dobit ¢e pripremljene materijale — usporedbu vazecih propisa o pripravnistvu, Okvira
nacionalnog standarda kvalifikacija za ucitelje u osnovnim i srednjim $kolama (NVOO, 2016),
I rezultata prvog dijela ovog istrazivanja (prilog C). Cilj ove aktivnosti jest da supervizanti
formiraju svoju radnu verziju tijeka procesa pripravnistva.

Nakon $to su supervizanti kroz gore navedene aktivnosti dodu do odgovora na pitanje
Sto trebaju raditi s pripravnicima, preci ¢e se na pitanje kako raditi s pripravnicima.

Razvoj suradnog odnosa — Supervizor ¢e vrlo kratko objasniti koncepciju suradnog
odnosa (Caginovi¢ Vogrin¢i¢ i Mesl, 2007) i njegove kljuéne elemente (dogovor o
sudjelovanju; radna definicija problema i sustvaranje rjeSenja; osobno vodenje). Nakon toga ¢e
dati supervizantima zadatak da se i sami oku$aju u razgovoru koji uvazava koncepciju suradnog
odnosa — da slusajuéi sugovornika kako izlaze neki problem na koji oni znaju rjesenje (i vezano
uz to ¢ak imaju i »vrhunsko« iskustvo), ne reagiraju automatski iz te pozicije, ve¢ da pazljivo
saslusaju sugovornika, nastoje razumjeti njegovu perspektivu te mu pokusaju omoguciti da sam
dode do rjeSenja. U tu svrhu supervizanti ¢e dobiti zadatak da karticu na koju su u okviru
prethodne aktivnosti zapisali svoje »vrhunsko« iskustvo predaju osobi s kojom rade u paru.
Osoba koja je dobila Karticu, tu ¢e situaciju predstaviti kao svoj problem (npr. rjeSavanje
problema s vr$njackim odnosima u razredu), a autor kartice joj treba pomoc¢i da dode do rjeSenja
koristec¢i nacela suradnog odnosa.

Zavr$na aktivnost — povjerenje — Predvideno je da se susret zavrsi tako da se potakne
supervizante da prije odlaska sa susreta osvijeste da svaki dobar odnos (pa tako i mentorski)
lezi u uspostavljenom povjerenju. Stoga ¢e na kraju susreta supervizor pozvati supervizanti u
aktivnost u kojoj svi ¢lanovi grupe bez medusobnog razgovora rade zajednicki crtez na temu
povjerenja.

U zavrSnom krugu supervizanti ¢e kratko izraziti s kojim dojmovima odlaze sa

supervizijskog susreta.
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3. tema susreta: Proces iskustvenog ucenja — opaZanje nastave, refleksija, modeliranje,

planiranje

Uvod — Kao i u proslom susretu, supervizanti ¢e se kratko re¢i kako su te imaju li neko
otvoreno pitanje vezano uz rad s pripravnicima koje bi voljeli staviti u supervizijski fokus.
Supervizor ¢e donijeti procjenu kad i kako ¢e se takvo pitanje staviti u fokus.

Proces opaZanja nastave — S obzirom da je proces opazanja nastave srzna aktivnost u
procesu mentorstva, vazno je da supervizanti dobiju priliku detaljno proraditi sve relevantne
¢imbenike koji doprinose kvalitetnom opazanju. Nakon kratkog izlaganja o tijeku
profesionalnog razvoja ucitelja te o vaznosti i karakteristikama iskustvenog ucenja kroz
nastavni proces, supervizor ¢e supervizantima prezentirati nacela vazna za opazanju nastave.
Objasnit ¢e im ulogu sustavne refleksije u nastavnom procesu i detaljno proci kroz faze
opazanja u nastavi (Bezinovi¢ i sur., 2012). Razgovarat ¢e sa supervizantima i o korisnosti
razli¢itih obrazaca za opazanje nastave. Tijekom cijele aktivnosti supervizor ¢e poticati dijalog
0 mogucnostima ucinkovitog opazanja nastave koriste¢i prethodna iskustva supervizanata s
kolegijalnim opazanjem nastave. Na kraju aktivnosti supervizanti ¢e dobiti zadatak da prilagode
postupak opazanja nastave potrebama pripravnika s kojim su u mentorskom odnosu i provedu
opazanje. Njihova iskustva s opazanjem nastave bit ¢e u supervizijskom fokusu na nekom od
buducih susreta.

Na kraju susreta ponovno je predviden zavrsni krug tijekom kojeg supervizanti mogu

izraziti svoje zakljucke i dojmove.

4. tema susreta: Komunikacijske vjeStine — aktivno sluSanje, postavljanje pitanja,

davanje povratnih informacija

Uvod — Kao i u prethodnim susretima, supervizanti ¢e se kratko iznijeti svoja trenutna
razmi$ljanja i dojmove te re¢i imaju li neko otvoreno pitanje vezano uz rad s pripravnicima koje
bi voljeli staviti u supervizijski fokus. Pozeljno bi bilo da se na ovom susretu u fokus stave neka
od iskustava supervizanata s opazanjem nastave (vezano uz zadatak zadan na 3. susretu).

U ovom susretu supervizanti ¢e reflektirati o razlicitim aspektima komunikacijskih
vjestina potrebni za kvalitetno vodenje ucitelja kroz njihov pripravnicki staz. S obzirom da je s
tim ciljem predviden veci broj aktivnosti, moguce je dio predvidenih aktivnosti prebaciti za
sljede¢i susret ukoliko supervizanti budu imali potrebu staviti u fokus vise supervizijskih
pitanja.
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Iskustvo sluSanja — Svrha ove aktivnosti bila je osvjeStavanje iskustva slusanja i
prate¢ih osjecaja u situaciji kad imamo zadatak nesto napraviti sa sadrzajem kojeg smo ¢uli od
druge osobe (npr. sazeto prepricati, izdvojiti bitno...). Aktivnost ¢e se provesti koriStenjem
ekspresivne tehnike »Pricanje bajki« (Pregrad, 2004) nakon koje ¢e uslijediti refleksija.

U prvom koraku supervizor ¢e supervizantima zadati zadatak da jedan drugome u paru
prepric¢aju svoj pocetak dana. Pritom je zadatak slusaca da Sto bolje upamti taj dogadaj i da ga
preprica natrag svom paru u obliku bajke. Zadatak slusac¢a u ovom koraku je da procijeni svidaju
li mu se svi elementi price te da sugerira §to treba promijeniti. Nakon toga tvorac bajke je
ponovno preprica u korigiranom obliku. Nakon izvr$ne aktivnosti, supervizanti trebaju
zamijeniti uloge.

U drugom koraku, nakon izvrSene aktivnosti, supervizor ¢e supervizantima postaviti
pitanja o iskustvu kad oni slusaju i kad se njih slusa kako bi ih potaknuo na refleksiju. Primjeri
pitanja su: »Kako vam je slusati?«, »Sto vam je bilo lako, a $to tesko?«, »Kako vam je bilo
stvarati pri¢u nakon slusanja?«, »Jeste li imali osje¢aj da vas se paZzljivo slusa?«, »Kako vam je
bilo slusati svoju pri¢u prepric¢anu na drugi nacin?«, »Jeste li imali potrebu za korekcijama?«.
Nakon refleksije 0o neposrednim iskustvima supervizanata, supervizor ¢e potaknuti daljnju
refleksiju na opéenitijoj razini: »Sto nam je vazno u slusanju?«, »Kako sluSamo?«, »Kako
znamo da nas sugovornik &uje?«, »Sto nam je vazno u povratnim informacijama?«, »Sto
7elimo, a §to ne Zelimo ¢uti?«, »Sto oéekujemo od sugovornika?«. Sazimajuéi odgovore koje
¢e dati supervizanti, supervizor ¢e nastojati da svi zajednic¢ki dodu do osnovnih elemenata
djelotvornog slusanja 1 djelotvornog govorenja.

Aktivno sluSanje — Svrha ove aktivnosti je osvijestiti 1 primijeniti vjeStine aktivnog
sluSanja (parafraziranje, reflektiranje, saZimanje). Ukoliko sve relevantne vjeStine aktivnog
slusanja nisu bile dovoljno dobro definirane u okviru prethodne aktivnosti, supervizor ¢e ih
objasniti supervizantima prije nego $to krene u provodenje aktivnosti. Aktivnost se sastoji u
tome da supervizanti u paru jedan drugome prepri¢aju neki svoj problem (uz uputu da ne
izaberu problem koji im je jako uznemirujudi ili tezak), a da slusac pritom primjenjuje tehniku
aktivnog sluSanja. Nakon toga slijedi rasprava o dojmovima.

Postavljanje pitanja — Nakon kratkog osvrta na elemente djelotvornog govorenja koje
su supervizanti sami prepoznali u prethodnim aktivnostima, supervizor usmjerava supervizante
na reflektiranje na temu postavljanja pitanja s posebnim naglaskom na refleksivna pitanja te

nastavlja razgovor o njihovim iskustvima s postavljanjem takve vrste pitanja.
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Davanje povratnih informacija — Da bi se supervizantima priblizili osjetljivi aspekte
procesa davanja povratnih informacija, odradit ¢e se sljedeca aktivnost. Svaki supervizant treba
izvaditi 3 stvari iz torbe. Na temelju izvadenih stvari svaki supervizant ¢e dati po jednu
prosudbu o drugim supervizantima na temelju neke ili svih pokazanih stvari. Zatim ¢e
supervizor potaknuti refleksiju o tome koliko su to¢ne te prosudbe i koliko nam se svidaju. Ta
iskustva posluzit ¢e kao osnova za raspravu o tome kako treba davati, a kako primati povratne
informacije.

U zavrsnom Krugu supervizanti ¢e moc¢i izraziti svoje dojmove sa susreta, u prvom redu

vezano uz temu komunikacije koja ¢e dominirati ovim susretom.

5. tema susreta: Savjetovanje — podrska i rjeSavanje problema

Uvod — Susret ¢e poceti na uobi¢ajeni nacin, kratkim osvrtom supervizanata na aktualna
zbivanja i dojmove te iskazivanjem prijedloga pitanja za supervizijski fokus. Bilo bi dobro da i
u ovom susretu u fokusu budu neka od iskustava supervizanata s opazanjem nastave.

Proces savjetovanja — Svrha ove aktivnosti je da supervizanti razviju razumijevanje
osnovnih nacela procesa savjetovanja (Nelson-Jones, 2007) s obzirom da se u mentorskom
odnosu moze ocekivati da ¢e pripravnik povremeno imati potrebu za podrskom te da u takvim
situacijama mentoru moze biti korisno poznavanje nekih temeljnih nacela savjetovanja. Naime,
pripravnisStvo predstavlja vrlo zahtjevno razdoblje profesionalnog razvoja te moZemo ocekivati
da pripravnici budu izloZeni s stresnim situacijama koje zahtijevaju drugacije nacine suocavanja
u odnosu na one koje su dotad koristili. U takvim situacijama moze biti korisno da mentor
pripravnika kroz razgovor potakne da u konkretnoj situaciji prepozna svoje na¢ine suocavanja
te da onda zajednicki istraze moguce opcije suocavanja s tom situacijom. Uz pomo¢ karata
COPE (Ayalon, Lukyanova i Egetmeyer, 2000) s jednim (ili nekoliko) supervizanata ¢e se
istraziti nacini suoCavanja s nekom od problemati¢nih situacija koje ima na poslu.

I na kraju ovog susreta predviden je zavr$ni krug kako bi supervizanti mogli podijeliti

svoje dojmove o susretu.

Opcionalna tema susreta

Za ovaj susret je predvideno da se odrzi ukoliko supervizanti za to budu iskazali potrebu.

Naime, postoji mogucnost da se kroz prethodne susrete pojavi neka od vaznih tema vezana uz
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njihov rad s pripravnikom ili opcenito uz ojacavanje njihovih mentorskih kompetencija, a koja
nije unaprijed predvidena programom metodske supervizije. U tom slucaju, razradit ¢e se
program ovog susreta. Takoder postoji mogucénost da u prethodnim susretima bude vise pitanja
za supervizijski fokus nego $to se stigne odraditi u predvidenom vremenu te se onda ovaj susret

moze namijeniti radu na neodradenim pitanjima predvidenim za fokus.

Zavrs$na tema susreta: Iskustvo mentorstva

Uvod — Kao i uvijek, susret po€inje s osvrtom supervizanata na aktualnu situaciju i
najavom potencijalnih pitanja za supervizijski fokus.

Iskustvo mentorstva — Cilj ove aktivnosti je objediniti sva dosadas$nja iskustva i
spoznaje. Na pocetku ¢e supervizor potaknuti refleksiju o sadrzajnom aspektu supervizijskog
rada, a zatim Ce uslijediti refleksija o procesnom aspektu.

Osvrt na sadriajni aspekt rada — Supervizor ¢e dati supervizantima zadatak da radeci
u grupi na temelju svog dosadasnjeg iskustva naprave »podsjetnik za mentorstvo« koji ¢e
sadrzavati najbitnije smjernice za rad s pripravnikom po fazama. Nakon toga slijedi refleksija
0 zajedni¢kom radu sa sadrzajne strane. Cilj ove aktivnosti je prepoznati kljucne teme za rad
mentora s pripravnikom te procijeniti koje su vjestine potrebne za mentorski rad supervizanti
imali prilike razviti kroz sudjelovanje u superviziji.

Osvrt na procesni aspekt rada — Cilj ove aktivnosti je napraviti evaluaciju procesnog
aspekta rada, odnosno osvrt na iskustvo sudjelovanja u metodskoj superviziji. Supervizor ¢e
dati supervizantima zadatak nacrtati sliku na temu »Sto sam dobio/dobila od supervizije?«.
Nakon s$to su slike budu zavrSene, supervizanti ¢e jedni drugima napisati poruku — §to ih se
dojmilo kod te osobe ili §to bi joj porucili, a vezano uz njihovu profesionalnu ulogu. Svaki
supervizant ¢e zatim predstaviti svoju sliku i (ukoliko zeli) prokomentirati poruke. Na kraju i
supervizor daje svoj zavr$ni osvrt, nadovezujuc¢i se na dojmove supervizanata.

Zavr$ni krug — Za kraj rada supervizor ¢e traziti od supervizanata da daju osvrt na temu

svojih buducih profesionalnih planova u radu s pripravnicima 1 opéenito.
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5.2. Primjena modela metodske supervizije za mentore ucitelja pripravnika

Kako bi se provjerila moguénost primjene metodske supervizije u razvoju kompetencija
mentora, proveden je supervizijski ciklus metodske supervizije s uciteljima koji su zeljeli razviti

1 usavrsiti svoje mentorske kompetencije.

Metoda

U metodskoj superviziji sudjelovala je jedna supervizijska grupa od pet ¢lanica uz
supervizoricu koja je bila u ulozi istrazivaca-sudionika, kako je to i uobicajeno kod akcijskih
istrazivanja (Robson i McCartan, 2016). Sve ¢lanice grupe bile su zaposlene kao uciteljice ili
nastavnice matematike (jedna ¢lanica u osnovnoj $koli, a Cetiri u srednjoj skoli). Sve su ¢lanice
grupe imale iskustva s mentorstvom ucitelja pripravnika, osim jedne koja se upravo pripremala
za tu ulogu. Dvije ¢lanice grupe mentorirale su pripravnike u razdoblju tijekom kojeg se
odrzavala metodska supervizija.

Supervizijski susreti odrzali u razdoblju od cetiri mjeseca prema planu metodske
supervizije koji je opisan u prethodnom poglavlju. Primijenjena je metoda sudionickog
opazanja s obzirom da je istrazivacica bila u ulozi supervizorice te time u potpunosti uronjena
u proces metodske supervizije. Kako je tijekom sudjelovanja u procesu nemoguce trenutno
biljezenje svih relevantnih zapaZanja, biljeske je supervizorica radila neposredno nakon susreta.
Osim biljeski supervizorice o tijeku supervizijskog procesa, za analizu sadrzaja i tijeka
supervizijskih susreta koristili su se jo§ 1 materijali koje je supervizorica pripremila za svaki

supervizijski susret te uradci supervizanata u odredenim aktivnostima.

Rezultati

Iskustva s pojedinih supervizijskih susreta bit ¢e iznijeta na nacin da se za svaki susret
prvo da opis provedbe pojedinih aktivnosti sa supervizantima, a zatim iznese osvrt

supervizorice na odrzani susret.

Realizacija 1. susreta

Nakon upoznavanja sa c¢lanovima grupe, supervizorica je predstavila nacin
supervizijskog rada i postignut je dogovor oko organizacijskih pitanja. Zatim je supervizorica

nastavila rad prema predvidenom programu metodske supervizije.
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1. tema — Mentori i pripravnici — oéekivanja, uloge, odgovornost

Put od pripravnika do mentora — Kako bi supervizantice osvijestile vlastito iskustvo

pripravni$tva i povezale ga sa svojim sada$njim stupnjem profesionalnog razvoja, supervizorica

je primijenila ekspresivnu tehniku »drvo s ¢ovjeculjcima«. Supervizantice su odabrale lik koji

predstavlja njih kad su bile pripravnice i lik koji predstavlja kako se osjecaju sada u svojoj

profesionalnoj ulozi. Vec¢inom su izabrale likove koji se ¢vrsto drze debla za razdoblje kad su

bile pripravnice (potreba za sigurno$¢u), a za sadasnji trenutak likove koji lezerno i slobodno

nesto rade (sposobnost fleksibilnog reagiranja).

Nakon toga supervizorica im je postavila pitanje da prepoznaju $to je njima bilo vazno

za njihov profesionalni razvoj kako bi od pripravnika dosli do kompetentnog ucitelja. Njihovi

odgovori bili su:

DrZanje pravila

Savjeti kolega vrsnjaka
Razmjena iskustava
Podrska kolega iz zbornice

Podrska mentora — Koji je na raspolaganju i ima odgovore

Uloge mentora i pripravnika — Supervizorica je supervizantima kroz razgovor postavila

pitanja o ulogama i zadacima mentora i pripravnika. Odgovore supervizanata o o¢ekivanjima

od mentora i pripravnika povezivala je s onima koji se navode u literaturi, kao i onima koji su

prisutni u trenutno vazeéim propisima.

Supervizanti su kao Zeljene ishode na kraju pripravnickog staza izdvojili:

sigurnost u radu (da je sve posloZeno kako bi trebalo s metodicke strane)

prilagoditi razinu poucavanja

prilagodba izvanrednim situacijama (fleksibilnost) (ova se kompetencija tek pocetno
razvija tijekom pripravnistva)

upoznati organizaciju Skole

upoznati kolektiv

Da bi postigli sigurnost u radu pripravnici trebaju eksperimentirati s razli¢itim

pristupima i metodama te se oslanjati na svoj 0odnos s uéenicima i njihove rezultate.

Vrlo je vazna podrska stru¢ne sluzbe ukoliko je dostupna.
Supervizanti kao zada¢e mentora izdvajaju:

davanje povratnih informacija
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- pomoc¢ kod upoznavanja s kolektivom/Skolom
- podrsku (posebno kod nepredvidenih situacija)

Smatraju da nije uloga mentora da pomaze pripravniku oko svladavanja zakona i
administracije.

S obzirom da mentor svoje zadace ispunjava kroz odnos s pripravnikom, postavlja se
pitanje kako posti¢i dobar odnos. Supervizorica je kratko istaknula da je klju¢no za izgradnju
dobrog odnosa izdvojeno pitanje odgovornosti (osobne odgovornosti i odgovornosti za odnos)
te najavila da Ce pitanje razvoja odnosa izmedu mentora i pripravnika biti tema na sljede¢em

supervizijskom susretu.

Kakva mentorica Zelim biti? — Supervizanticama je supervizorica postavila pitanje
kakve mentorice bi htjele biti, a kakve ne bi htjele biti. Na ovo pitanje odgovorile su putem
ekspresivne tehnike odabiru¢i metafore za to kakve bi kao mentorice zeljele biti i kakve kao
mentorice nikako ne bi htjele biti. Zatim su za pozitivnu metaforu trebale dati objasnjenje u
obliku Rado bih bila (npr. sunce, stablo...) jer bih tada..., dok su za negativnu metaforu trebale
dati objasnjenje u obliku Nikako ne bih htjela biti (npr. baseball palica, ledenjak...), jer bih
tada... Njihova objasnjenja vezana uz pozitivne metafore obuhvaéale su teme pomaganja,
osiguravanja povoljnih uvjeta i potpore te autonomije. Objasnjenja vezana uz negativhe
metafore bila su vezana uz odbojnost, hladnocu i nepristupacnost. Na kraju je svaka
supervizantica dala osvrt na pozitivne i negativne metafore. Zakljucile su kako, da bi bile dobre
mentorice, trebaju nastojati imati pozitivan stav prema Zivotu te imati realisti¢na, a ne prevelika
oc¢ekivanja. VaZzan im je i osje¢aj autonomije — da mogu raditi onako kako Zele, a ne kako je
propisano. Pri tome je vazno oslanjati se na povratne informacije, vidljive rezultate. Vazno je 1
ucinkovito upravljanje vremenom, da imaju osjecaj da imaju dovoljno vremena za sebe. Da bi
se zastitile od mogucih negativnih aspekata mentorstva jako je vazan optimizam — usmjeriti se
na ono $to je dobro, a ne na ono §to ne valja. Takoder je vaZzno u kriznim situacijama stati 1
promisliti te sagledati situaciju u kontekstu. Ponekad je korisno i znati napraviti odmak i
usmijeriti se na druge aktivnosti, dok se razjasni moguce rjesenje.

U zavrsnom krugu supervizantice su imale priliku kratko izraziti kako ih se dojmio ovaj

susret.

Osvrt supervizorice na provedeni 1. susret
»Sve c¢lanice grupe su vrlo spremno sudjelovale u svim aktivnostima. Strukturu susreta

sam uspjela ostvariti prema planu i sve su mi se predvidene teme doimale dobro povezane. Ne
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bih mogla izdvojiti nista posebno s cime nisam zadovoljna, ali sam zabrinuta oko mnogih
aspekata. Zabrinuta sam vide li supervizanti korisnost sadrzaja i aktivnosti koje sam im
ponudila i jesam li dovoljno dobro »pogodila« njihove potrebe. Nisam sigurna jesam li previse
vremena odvojila za objasnjavanje sadrzaja, a nedovoljno za aktivnosti te jesam li mozda
trebala odabrati aktivnosti koje vise poticu grupnu dinamiku (ili je za prvi susret mozda bolje
ovako kako sam sada napravila). Pitanje koja mi se namece razmisljajuci o ovom susretu je:
»Kako uspjesno izbalansirati edukacijsku funkciju susreta sa slobodnim iznosenjem iskustava

i radom na situacijama koje su relevantne supervizantima?«. «

Realizacija 2. susreta

Uvod — U uvodnom krugu, ¢lanovi grupe kratko su se osvrnuli na svoju aktualnu
situaciju koriste¢i metaforu vremenske prognoze. Na pitanje supervizorice imaju li neko
otvoreno pitanje vezano uz rad s pripravnicima koje bi voljeli staviti u supervizijski fokus, jedna
kolegica istaknula je pitanje: »Kako natjerati pripravnika da radi, ali na pristojan nacin?«.
Dogovorile smo se da to pitanje bude u fokusu na pocetku treCeg susreta, jer je povezano s

temama kojima ¢emo se baviti u ovom susretu.

2. tema — Tijek i sukreiranje procesa pripravnistva — razvoj suradnog odnosa

»Vrhunska« iskustva — Od ¢lanova grupe supervizorica je zatrazila da odaberu jedno
svoje profesionalno iskustvo koje je po njihovom misljenju i dozivljaju bilo »vrhunsko«, na
kojeg su osobito ponosni. U paru i u trojci zatim su prepricale jedne drugima to iskustvo.
Situaciju koju su odabrale zapisale su na papir kako bi je kasnije mogli iskoristiti u drugoj
aktivnosti. Nakon toga podijelile su s cijelom grupom svoje dojmove 0 razgovoru O
»vrhunskim« iskustvima. Zakljuc¢ak refleksije o ovoj aktivnosti je iSao u smjeru kako je jako
vazno dijeliti aspekte svog rada koji su pozitivni, pogotovo s obzirom da smo u svakodnevnoj
profesionalnoj komunikaciji skloni govoriti samo o onim teskim, nerjesivim situacijama. Grupa

zakljucuje da je to izrazito vazno i u radu s pripravnicima.

Faze procesa pripravnistva — U kratkom izlaganju supervizorica je definirala osnovna
obiljezja procesa mentorstva te izlozila model pripravniStva u tri faze. Nakon toga je zatrazila
od ¢lanova grupe da oni sami prepoznaju $to je prema njihovom iskustvu karakteristicno za
pojedinu fazu pripravniStva. Kroz dijalog supervizanata i supervizorice 0 obiljezjima faza
mentorstva dosle su do sljedeceg modela:
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1. faza 2. faza 3. faza

- Upoznavanje pripravnikas | - Pripravnik je malo lezerniji | - Panika pred stru¢ni ispit —
procesom (zakonski okvir, | .  Ve¢ ima neka iskustva vazna podrS§ka mentora
pripreme za sat, teme za -1 dalje pita — detaljnija - Sistematiziranje svega
rad) pitanja, kompliciranije - Dosta iskustva — razmjena

- Upoznavanje s osobom situacije ideja i miljenja

(kakav je kao osoba,
uspostaviti odnos)

- Stav pripravnika prema
ucenicima

- Prijateljski/kolegijalni
odnos

- Pripravnik trazi prakticne
savjete (propisi,
dokumentacija...)

Zadaci i vremenski okvir — S obzirom da je mentorski odnos strukturirani odnos u
kojem treba ostvariti ciljeve, posti¢i rezultate te u kojem postoje jasne uloge (od kojih uloga
mentora podrazumijeva ve¢u odgovornost za odnos) i zadani vremenski okvir, od ¢lanova grupe
supervizorica je zatrazila da, vodec¢i raCuna o svemu tome, izdvoje i definiraju ciljeve i zadatke
mentorskog odnosa tijekom sve tri faze. Clanovi grupe dobili su potrebne materijale (usporedbu
vazecih propisa o pripravniStvu, OKkvira nacionalnog standarda kvalifikacija za uditelje u
osnovnim i srednjim $kolama (NVOO, 2016) i rezultata prvog dijela ovog istrazivanja) i
koriste¢i se njima formirali svoju radnu verziju tijeka procesa pripravnistva koja je prikazana u

tablici 5.2.

Razvoj suradnog odnosa — S obzirom da su ¢lanovi grupe kroz prethodnu aktivnost
dosli do (radne verzije) odgovora na pitanje Sto trebaju raditi s pripravnicima, postavlja se
pitanje kako raditi s pripravnicima. Supervizorica je stoga vrlo kratko objasnila koncepciju
suradnog odnosa i njegove kljuéne elemente (dogovor o sudjelovanju; radna definicija
problema i sustvaranje rjeSenja; osobno vodenje) te dala supervizanticama zadatak da se i same
oku$aju u razgovoru koji uvazava koncepciju suradnog odnosa. Cilj aktivnosti bio je da se
supervizant slusajuci sugovornika kako izlaze neki problem za koji supervizant na temelju svog
prethodnog profesionalnog iskustva ve¢ unaprijed zna rjeSenje, odupre automatskom davanju
rjeSenja problema, ve¢ da paZzljivo saslusa sugovornika, nastoji razumjeti njegovu perspektivu
te mu pokusa omoguciti da sam dode do rjesenja. U tu svrhu supervizantice su svoju karticu sa
»vrhunskime« iskustvom predale osobi s kojom su radile u paru, koja ¢e tu situaciju predstaviti

kao svoj problem (npr. rjeSavanje problema s vr$njackim odnosima u razredu).
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Tablica 5.2.

Radni model procesa pripravni$tva

Pocetna faza

SrediSnja faza

ZavrS$na faza

Organizacijski okvir:

5 sati kod mentora
2 sata kod pripravnika

20 sati kod mentora
5 sati kod pripravnika

5 sati kod mentora
3 sata kod pripravnika
4 sata povjerenstvo za pracenje

1. sastanak:

definiranje nac¢ina rada

obaveze

dogovor oko odlazaka na nastavu

2. sastanak:
analiza, smjernice, savjeti
(dodatni sastanci po potrebi)

3. sastanak:
sistematizacija
(dodatni sastanci po potrebi)

Davanje povratnih informacija i
savjeta

Davanje povratnih informacija i
savjeta

Davanje povratnih informacija i
savjeta

Relevantni sadrzaji:

Priprema i provedba nastavnih sati:

Pisanje priprema

Pisanje priprema

Pisanje priprema

Pracenje nastavnog plana i
programa

Praéenje nastavnog plana i
programa

Pracenje nastavnog plana i
programa

Primjena pristupa usmjerenog na
ucenika u nastavi

Primjena strategija za pomo¢
uenicima s posebnim 0dgojno-
obrazovnim potrebama

Ispiti / vrednovanje

Ispiti / vrednovanje

Ispiti / vrednovanje

Upravljanje razredom:

Pozitivan odnos prema ucenicima

Otvorena komunikacija i
uspostava suradnje s ucenicima

Otvorena komunikacija i
uspostava suradnje s u¢enicima

Otvorena komunikacija i
uspostava suradnje s u¢enicima

Ostale teme:

Izvodenje izvannastavnih
aktivnosti

Razvoj pozitivnog odnosa s
roditeljima

Razrednistvo ako je pripravnik
razrednik

Razrednistvo ako je pripravnik
razrednik

Razrednistvo ako je pripravnik
razrednik

Rad na profesionalnom razvoju

Rad na profesionalnom razvoju

Voditi ra¢una da stru¢na sluzba
Skole uputi pripravnika u teme:

Propisi i dokumentacija
Ustroj i funkcioniranje Skole
Suradnja sa zajednicom

Kako je jedna kolegica morala oti¢i ranije, u aktivnosti su sudjelovala dva para. U

davanju osvrta na ovu aktivnost, jedna supervizantica je naglasila da joj je vrlo neobi¢no
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razgovarati na taj nacin, da se prvo detaljno saslusa osoba koja trazi rjeSenje za neki problem,
da je navikla da se odmah krene s idejama za moguca rjeSenja. Druga supervizantica vrlo se
dobro snasla u prvom dijelu razgovora dok je trebala istrazivati perspektivu sugovornice, ali u
trenutku kad je trebalo usmjeriti razgovor prema mogucim rjeSenjima naisla je na poteskoce
(vjerojatno zbog toga §to ona ima neSto manje radnog iskustva). Na kraju je jedna
supervizantica naglasila kako joj je veliko radno iskustvo pomoglo da lako zauzme perspektivu
pripravnika, ali i da je postala prilicno nestrpljiva u iS¢ekivanju da pripravnik nade rjeSenje za

pojedinu situaciju.

Zavr$na aktivnost — povjerenje — Na Kkraju je provedena aktivnost u kojoj svi ¢lanovi
grupe bez rijeci rade zajednicki crtez na temu povjerenja. Kroz rad na crtezu vidjelo se da su se
sve Clanice grupe trudile da se na logican nac¢in nadoveZzu na ve¢ nacrtano te da izgrade neku
smislenu strukturu. Kako je struktura slike postajala vise definirana tako su ¢lanice grupe bile
viSe sigurne u to sto da dodaju na sliku kad na njih dode red te se smanjivala moguénost da
dodaju nesto $to se u konacnici nece uklopiti u sliku.

Na kraju su supervizantice u jednoj do dvije recenice izrazile s kojim osjeé¢ajem odlaze
sa supervizijskog susreta. Tri supervizantice su istaknule da su jako zadovoljne, jer su se
napunile energijom tijekom susreta, dok jednoj nisu bas$ sve aktivnosti bile pogodene (npr.

naglasila je da ne voli crtati), iako je sveukupno bila zadovoljna.

Osvrt supervizorice na provedeni 2. susret

»Tijekom susreta bila sam jako zadovoljna sto supervizantice vrlo spremno sudjeluju u
svim aktivnostima te Sto su im se neke aktivnosti jako svidjele i izazvale ugodne emocije (npr.
razgovor o »vrhunskim« iskustvima). Bilo je lijepo gledati kako ta aktivnost mijenja atmosferu
u grupi. Opcenito se supervizantice vrlo lako usmjeravaju na zadatak i odraduju ga vodeci
racuna o svrsi zadatka. Zadovoljna Sto sam u svim aktivnostima dobila vrlo smislene i vrijedne
odgovore Clanica, Sto znaci da su aktivnosti primjereno osmisljene i da sam ih dobro vodila.
Tijekom aktivnosti »rjesavanja problema« supervizantice su pokazale da su otvorene, pazljive
i tople, no moglo se uociti kako im je prirodno da odmah krenu direktno na razgovor o mogucim
riesenjima problema sto znaci da je ova aktivnost dobro odabrana u svrhu poticanja koristenja
nacela suradnog odnosa.

U ovom susretu omogucila sam vise prostora za refleksiju i komentiranje njihovih
iskustava ucenja s cime sam zadovoljna. Istovremeno, smatram da bi tog prostora trebalo biti

puno vise. Pitam se je li moj propust §to nisam ve¢ dosada osigurala veci prostor za takvu
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komunikaciju ili je mozda ovako kako sam napravila bolje s obzirom da se supervizantice sada
po prvi put susrecu s oblikom supervizijskog rada. Takoder, slicno kao i u prvom susretu, pitam
se je li ovaj susret bio previse edukacijski, a premalo supervizijski usmjerene. U odnosu na
prethodni susret moze se uociti da je bilo vise mogucnosti za aktivno ukljucivanje clanica, ali
Jjos uvijek nismo se Udubili u njihove profesionalne dileme na supervizijski nacin (1j. nije bilo
pravog fokusa).

Reflektirajuci o proteklom susretu pitam se kako osigurati suradnju u grupi, ako bi se
tifekom rada pokazalo da netko od sudionika ima teskoca ili otpora u prihvacanju nacina
komunikacije na kojem se temelji supervizijski rad. Konkretno, namecu mi se sljedeca pitanja
za daljnju refleksiju (ili metasuperviziju): »Kako prevladati razlike u profesionalnoj
komunikaciji izmedu supervizora i strucnjaka iz drugih podrucja? Kako procijeniti kada razlike

treba uvaziti i prihvatiti, a kada treba raditi na promjeni?«. «

Realizacija 3. susreta

Uvod — U uvodnom krugu, nakon osvrta svih supervizantica na trenutnu situaciju,
dogovoreno je da se na ovom susretu u supervizijski fokus stavi pitanje koje je jedna od

supervizantica najavila na prethodnom susretu.

Osvrt na 2. temu — Tijek i sukreiranje procesa pripravnistva

Faze procesa pripravnistva — Supervizorica je u pisanom obliku pripremila prikaz
modela procesa pripravni$tva kojeg su supervizantice osmislile na prethodnom susretu (tablica
5.2.) te ga je podijelila supervizanticama. Supervizantice su bili generalno zadovoljne kako
model izgleda, a sa supervizoricom su detaljnije raspravile teme koje se ne smatraju zadacima
na kojima s pripravnicima radi mentor, ve¢ drugi djelatnici $kole (propisi i dokumentacija,
ustroj 1 funkcioniranje $kole, suradnja sa zajednicom). Takoder su raspravile moguca rjeSenja

ukoliko suradnja sa stru¢nom sluzbom u $koli nije dobra.

Supervizijski fokus — Kako je najavljeno, jedna supervizantica je u supervizijski fokus
stavila svoj odnos s pripravnicom koja je nedavno uspjesno polozila strucni ispit. S obzirom da
je imala problema u ostvarivanju ciljeva mentorskog rada s tom pripravnicom, supervizantica
si je postavila pitanje »Sto mogu nauciti iz iskustva s pripravnicom koja nije suradivala u skladu
s ocekivanjima?«. Naime, ona je sa svojom pripravnicom imala problema ve¢ od prvog

sastanka kojeg su jedva dogovorile. Takoder je bio veliki problem dogovoriti prisutnost kako
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mentorice na satu pripravnice, tako i pripravnica na satu mentorice. Zbog takvog stava
pripravnice, pri kraju pripravnickog staza jo$ puno obveza nije bilo odradeno. U cijeloj situaciji
bilo je dobro to Sto je pripravnica imala dobra metodi¢ka znanja i vjestine te je kvalitetno
odradivala nastavu. Uz intenzivnu podrSku mentorice neposredno prije strucnog ispita, ipak ga
je uspjesno polozila. Tijekom rada s pripravnicom, mentorica se ¢esto osjec¢ala bespomocno.
Kroz razgovor se kao bitan faktor njihovog odnosa izdvojila njihova razlika u pristupu —
mentorica voli da su sve stvari dobro organizirane i poslozene te se nastoji drzati standarda, dok
pripravnica viSe voli da stvari idu lezerno 1 spontano, sklona je odgadanju, a kad je suocena s
istekom roka reagira emocionalno. Kad je supervizantica u fokusu ispricala sve §to joj se €inilo
vaznim, zatrazila sam misljenje drugih supervizantica metodom »outsider witness« (White,
2007). Supervizanticu koja je bila u fokusu zamolila sam da se malo izdvoji i okrene ledima
ostalima 1 pazljivo slusa Sto ¢e one ispricati te da iz onoga Sto ¢uje izdvoji ono §to se njoj ¢ini
korisnim za njenu situaciju. Nakon toga zamolila sam sve supervizantice da kazu koji dijelovi
price su ih se najvise dojmili, opiSu svoje reakcije, misli, osjecaje te da to povezu s vlastitim
iskustvom. Iznose¢i svoje dojmove, sve su se supervizantice iznenadile pristupom pripravnice
svojim obvezama i ve¢ina komentara se odnosila na situacije kad se s nekim ne mozemo »naci
na istoj valnoj duljini«. Moguce strategije suocavanja s takvim situacijama kretale su se od toga
da pokuSamo nac¢i nadina da dopremo do druge osobe do toga da se distanciramo ili da
uklju¢imo nadredene. Istaknule su da je vrlo vaZno i razjasniti §to je Cija odgovornost.
Supervizantica ¢iji je slucaj bio u fokusu je iskoristila komentare svojih kolegica kako bi u
Sirem kontekstu sagledala svoj odnos s pripravnicom. Ras na fokusu zavrSen je zakljuckom da
u problemskim situacijama kao $to je ova treba vrlo pazljivo odvagati koja bi strategija bila

najbolja, jer svaka strategija moze imati i odredene negativne posljedice.

3. tema — Proces iskustvenog ucenja — opazanje nastave, refleksija, modeliranje, planiranje

Nakon kratkog uvoda o vaznosti i karakteristikama iskustvenog uéenja kroz nastavni
proces, supervizorica je odrzala kratko izlaganje o opazanju nastave koje je srzna aktivnost u
procesu mentorstva te raspravila sa supervizanticama nacela vazna pri opazanju nastave.
Dogovorila je sa supervizanticama da za zada¢u odrade opazanje nastave primjenjujuci nacela
za opazanje nastave. Neke supervizantice su ve¢ imale iskustva s kolegijalnim opazanjem
nastave, §to ¢e svakako dobro doci u provedbi ove aktivnosti. S obzirom da su izmedu 3. 1 4.

susreta Skolski praznici, dogovoreno je da se opazanje provede do 5. susreta.
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Zavr$ni krug — Supervizantice su samo kratko komentirale dojmove s danasnjeg

susreta. Nekoliko supervizantica je naglasilo kako se primjecuje da je atmosfera opustenija.

Osvrt supervizorice na provedeni 3. susret

»Zadovoljna sam sto su opet bile prisutne sve supervizantice, $to su uistinu odgovorne
i vrlo lako i vrlo rado prihvacaju sve predvidene aktivnosti. Osjeti se da su jako orijentirane
prema cjelozivotnom ucenju i otvorene prema novim izazovima. Zadovoljna sto sam rad u
fokusu uspjela odraditi tako da bude zaokruzen, da supervizantica u fokusu dobije nesto za sebe
i da sve supervizantice budu ukljucene. Supervizantice su se pogotovo za vrijeme rada na fokusu
vrlo lako ukljucivale u raspravu. Pri davanju povratnih informacija i dijeljenju iskustava vrlo
su spontane i brze.

Gledajuci unatrag na sva tri susreta metodska supervizija ¢ini mi se na drugaciji nacin
zahtjevna za supervizora u 0dnosu na razvojno-integrativnu superviziju. Konkretno, namece mi
se pitanje: »Kako u metodskoj superviziji uspjesno balansirati razlicite vrste odgovornosti — za

proces, za sadrzaj rada, za atmosferu u grupi, za organizaciju...?«. «

Realizacija 4. susreta

Uvod — U uvodnom krugu nitko od supervizanata nije izdvojio neki posebni problem ili
pitanje, ali izvijestile su da imaju dogovor za opazanje nastavnog sata Sto ¢e biti u
supervizijskom fokusu na sljede¢em supervizijskom susretu. Jedina supervizantica koja je u
ovom trenutku usred procesa rada s pripravnicom kaze da ide sve u redu i da teme koje

prolazimo dobro pokrivaju njene potrebe.

4. tema — Komunikacijske vjestine — aktivno sluSanje, postavljanje pitanja, davanje povratnih
informacija

Kao uvod u ovu temu, supervizorica je u nekoliko recenica naglasila vaznost i ulogu
komunikacijskih vjestina, povezujuci to s elementima za koje je u prethodnim susretima
utvrdeno da su relevantne u procesu pripravnistva.

Aktivnost: Pri¢a o pocetku dana — Supervizanticama je zadan zadatak da jedna drugoj
u paru prepric¢aju svoj pocetak dana. Zadatak slusaca je da pazljivo prati sadrzaj izlaganja te da
ga preprica natrag u obliku bajke i da ga zatim korigira u skladu s povratnim informacijama.

Svrha ove aktivnosti bila je osvjeStavanje iskustva sluSanja te osjecaja koji nas prate U
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situacijama kad imamo zadatak napraviti nesto sa sadrzajem kojeg smo upravo ¢uli. Nakon
izvrSene aktivnosti, supervizorica je pokrenula refleksiju o iskustvima supervizantica iz pozicije
osobe koja slusa i iz pozicije osobe koju se sluSa. Supervizantice su sve izrazile da im je bilo
dosta lako slusati, ali da su se morale jako koncentrirati da zapamte sve relevantne detalje.
Nakon prepri¢avanja nisu imale ba$ neku potrebu za korekcijama, niti im ih je bilo tesko
napraviti. Iz toga se povela na rasprava na opéenitijoj razini vezana uz pitanja: »Sto nam je
vazno u sluanju?«, »Kako slusamo?«, »Kako znamo da nas sugovornik ¢uje?«, »Sto nam je
vazno u povratnim informacijama?«, »Sto Zelimo, a $to ne Zelimo &uti?«, »Sto o&ekujemo od
sugovornika?«. Kroz razgovor supervizorice sa supervizanticama, zajednicki su dosle do
osnovnih elemenata djelotvornog slusanja i djelotvornog govorenja. Pritom se moglo uociti da
su supervizantice u svom nacinu razmisSljanja o komunikaciji puno viSe svjesne vaznosti
djelotvornog govorenja i aspekata koji su pritom bitni, a puno su manje paznje dosad obracale
na slusanje.

Aktivno slusanje — Elemente djelotvorne komunikacije koji se nisu spontano pojavili
supervizorica je kroz razgovor pojasnila (to su uglavnom bile vjestine aktivnog sluSanja:
parafraziranje, reflektiranje, sazimanje). Nakon toga, supervizantice su dobile zadatak jedna
drugoj prepricati neki svoj problem, a da pritom slusa¢ primjenjuje tehniku aktivnog slusanja.
Nakon izvrSenog zadatka uslijedila je refleksija o iskustvu aktivnog slusanja. U refleksiji
supervizantice su koristile svoja iskustva kako bi prepoznale i pojasnile procese aktivnog
sluSanja. Izrazile su da im se €ini da je parafraziranje 1 saZimanje zapravo isti proces.

Postavljanje pitanja — Nakon kratkog osvrta na elemente djelotvornog govorenja koje
su supervizantice same prepoznale, supervizorica je usmjerila supervizantice na temu
postavljanja pitanja i to posebno na refleksivna pitanja. Supervizorica je postavila pitanje
supervizanticama postoji li netko tko im postavlja drugacija, posebna pitanja koja ih poti¢u na
dublje promisljanje. Sve supervizantice su izdvojile nekoga i razvila se vrlo bogata rasprava o
tim iskustvima. Supervizantice su zakljucile smo da pitanja koja su nam najkorisnija najcesce
nije lako ¢uti, da mora postojati spremnost da ga ¢ujemo. Jos jedan vazan uvjet je da moramo
osjecati da nam osoba koja postavlja takvo pitanje Zeli dobro i1 da je spremna pomoc¢i nam u
iznalazenju rjesenja. Tu se pojavilo i pitanje kako postupiti kad se nademo u situacijama da
osobi trebamo re¢i neSto neugodno 0 njoj, $to joj nece biti lako Cuti pa ¢e jedna od tema na
sljede¢em susretu biti o moguénostima konfrontacije.

Davanje povratnih informacija — Supervizorica je supervizanticama dala zadatak

izvaditi 3 stvari iz torbe na temelju kojih ¢e ostali ¢lanovi grupe dati prosudbu o toj osobi. Cilj
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ove aktivnosti bio je osvijestiti osjetljive aspekte procesa davanja povratnih informacija. Nakon
provedene aktivnosti, uslijedila je refleksija o tome koliko su tocne prosudbe koje su donesene
u okviru aktivnosti i kako je supervizanticama bilo ¢uti te prosudbe. Zakljuéile su da je vecina
tih prosudbi bila to¢ne, ali neke od njih ipak su bile neto¢ne, u pravilu zbog nedostatka
specifi¢nih informacija (npr. u kojim okolnostima je napukao ekran mobitela). To je bila osnova
za dijalog o tome kako treba davati, a kako primati povratne informacije.

Zavr$ni krug — Za kraj rada, s obzirom da je tema susreta bila komunikacija i da je oblik
komunikacije kojem tezimo u zavr$noj fazi rada s pripravnikom dijalog, supervizanti su trebali
odabrati jedan lik (npr. lik iz filma ili knjige), osobu s kojom bi voljeli biti u dijalogu.
Supervizantice su uglavnom odabrale likove koji su im uzori po tome §to su autenti¢ni i

dovoljno smjeli da stoje iza vlastitih stajalista.

Osvrt supervizorice na provedeni 4. susret

»Na ovom susretu supervizantice su bile vrlo spontane te, kao i uvijek, vrlo aktivne. U
svim aktivnostima osjec¢a se podrska i medusobno razumijevanje supervizantica. Jako mi se
dopala rasprava o postavljaju pitanja, bila je vrlo zanimljiva, iskrena i konstruktivna.

Medutim, imam neke dileme oko koncepcije mog rada. Ovo mi je prvo iskustvo da sa
strucnjacima struke koja nije pomagacka zalazim dublje u aspekte profesionalne komunikacije
i moram priznati da je drugacije nego Sto sam ocekivala. U nekim elementima mi se ¢ini da su
sasvim uspjesni i da im tu ne treba nikakvo dodatno osvjes¢ivanje (npr. pocetni kontakt,
uvazavanje sugovornika, pazljivost pri davanju povratnih informacija), dok u nekim
situacijama imam dojam da se radi o njima potpuno novog kutu gledanja na komunikaciju (npr.
vaznost djelotvornog slusanja). Sada, nakon 4. supervizijskog susreta, mi se ¢ini vazno da se
odmah nakon uvodnog dijela o obliku i temama rada, detaljno s clanovima grupe istraze
njihove potrebe i na temelju toga odabere odgovarajuci pristup (nesto slicno sam i napravila
na prvom susretu, no tada nisam bila svjesna vaznosti tog koraka). Svakako supervizor u
provodenju metodske supervizije treba biti vrio fleksibilan jer potrebe pojedinih supervizijskih
grupa mogu biti uistinu vrlo razlicite, iako postoje zajednicke teme na kojima treba raditi.

Pitanja koja mi na kraju susreta ostaju otvorena za promisljanje i, eventualno,
usmjeravanje rada na buducéim susretima su »Kako u radu s grupom pronaci dobar balans
izmedu edukacije i klasicnog supervizijskog rada? Trebam li vise insistirati da se izdvoje teme

za fokus?«. «
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Realizacija 5. susreta

Uvod — S obzirom da je zbog organizacijskih teskoca proteklo dosta vremena od izmedu
prethodnog i ovog susreta (6 tjedana) te s obzirom da je susret odrzan u predzadnjem tjednu
nastavne godine, supervizorica je zapocela susret uporabom ekspresivne tehnike »most-skrinja-
iskra«. Supervizanti su trebali odgovoriti §to bi od onoga §to su u posljednje vrijeme dozivjeli
na poslu bacili u rijeku s mosta, Sto bi sacuvali u $krinji kao posebnu vrijednosti i §to
dozivljavaju kao iskru koja im daje inspiraciju. Ova je tehnika stvorila dobru energiju i postavila

dobru osnovu za rad.

Osvrt na 3. temu — Proces iskustvenog ucenja — opaZanje nastave, refleksija, modeliranje,
planiranje

Kao $to je ranije opisano, supervizantice su na tre¢cem susretu dobile zadatak provesti
opazanje pripravnika ili nekog drugog kolege te je supervizorica predvidjela da znacajan dio
ovog susreta bude posvecen detaljnoj refleksiji o iskustvima s opazanja. Od prisutnih
supervizantica dvije su provele opaZzanje. Na temelju njihovih iskustava supervizantice su kroz
dijalog sa supervizoricom reflektirale o klju¢nim pitanjima i izazovima vezanim uz opazanje —
strukturirano/nestrukturirano opazanje, snalazenje s predloScima za opazanje, vodenje
profesionalnog razgovora o rezultatima opazanja. Tijekom razgovora sa supervizanticama

razjasnile su se smjernice za buduca opazanja:

uvijek biti spreman dio opaZanja odraditi nestrukturirano;

- dobro se pripremiti za strukturirano opazanje — odabrati klju¢ne Cestice, grupirati ih po
podru¢jima opazanja, prilagoditi skalu odgovora, imati iskustva s primjenom obrasca
(probno opaZanje, samoprocjena);

- razmiSljati o procesu opazanja kao o cjelovitom procesu koji ukljucuje i1 pripremu i
kasniju analizu;

- pazljivo voditi razgovor o opaZanju — dati prostora pripravniku da kaze svoje misljenje,
ukazati na ono $to je bilo dobro, zajednicki do¢i do smjernica §to bi moglo biti bolje.
Jedna supervizantica imala je izvrsno iskustvo s opazanjem, a druga je imala vrlo lose

iskustvo, jer kolegica nije pokazala zadovoljavajucu razinu suradnje. S obzirom da se ve¢ ranije
tijekom supervizijskih susreta pojavljivala tema kako iza¢i na kraj kad druga osoba ne suraduje
u skladu s ocekivanjima uobiCajenim za njenu profesionalnu ulogu, supervizorica je imala

spremnu temu konfrontacije. Kroz dijalog su se raspravile teskoce i izazovi pri primjeni
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konfrontacije te moguce opcije za rjesavanje situacija u kojima ne uspijevamo posti¢i otvorenu
I konstruktivnu komunikaciju. U razgovoru o ovoj temi, ponovno se kao relevantno pojavilo
pitanje Sto je ¢ija odgovornost U mentorskom odnosu, a u skladu s profesionalnim ulogama

mentora i pripravnika.

5. tema — Savjetovanje — podrska i rjeSavanje problema

Pocetak rada na temi savjetovanja supervizorica je zapocela s paralelom izmedu procesa
savjetovanja i procesa poucavanja (savjetovanje se moze smatrati procesom ucéenja zivotnih
vjestina). Potrebu za savjetovanjem naj¢eS¢e imamo kad se »zaglavimo« u nekom problemu te
se 1 u mentorskom odnosu moze ocekivati da ¢e situacije u kojima pripravnik ima potrebu za
savjetovanjem od strane mentora biti one u kojima iz nekog razloga ne funkcionira nacin na
koji se pripravnik dotada nosio s izazovima na poslu. Ovdje moze biti korisno da pripravnik
kroz razgovor s pripravnikom osvijesti nacin suofavanja s problematiénom situacijom i

zajednicki istraze moguce opcije.

Izvori podrske — Da bi se prikazala vaznost sagledavanja Sire perspektive mogucih
naina suoCavanja sa stresnim situacijama, Supervizorica je s jednom supervizanticom uz
pomo¢ karata COPE istrazila na¢ine suo¢avanja s problemati¢nom situacijom koju ima na poslu
(skupina nemotiviranih ucenika u jednom razredu). Kroz rad se pokazalo da supervizantica
koristi viSestruke nacine suoCavanja, a najvise se oslanja na podrsku kolega u zbornici. Aspekt
problemske situacije koji dozivljava posebno teSkim jest osjecaj da su njezina uvjerenja u radu
s tim ucenicima ugrozena. Tu pak pomaze osloniti Se na odnos s drugim uc¢enicima. Ostale
supervizantice su vrlo pomno pratile taj rad i na kraju se ukljucile sa svojim refleksijama i
iskustvima s obzirom da se radi o situaciji koja je svim supervizanticama poznata i bliska te se

1 pripravnici vrlo ¢esto s njom susrecu.

Zavr$ni krug — Za kraj rada, supervizantice su dale samo kratki zavr$ni komentar da

odlaze s dobrim osjecajem.

Osvrt supervizorice na provedeni 5. susret

»Na ovom susretu grupna dinamika je bila izvrsna. Interakcije medu clanovima bile su
spontane, otvorene i vrlo podrzavajuce. Zadovoljna sam Sto sam uspjela zaokruZiti sve
predvidene teme u ovih 5 susreta (iako slijedi jos osvrt dviju supervizantica na rezultate

opazanja) i Sto se blizi zavrsni susret. Cijeli susret sam uspjela voditi vrlo spontano. lako sam
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imala pripremljenu vrlo cvrstu strukturu susreta, gotovo da nisam imala dijelove u kojima nesto
objasnjavam supervizanticama, ve¢ sam sve to provukla kroz tijek razgovora. Doduse, nije bilo

tesko odraditi susret na taj nacin, jer je aktivnost supervizantica bila uistinu Visoka. «

Realizacija 6. susreta

Uvod — U uvodnom krugu ¢lanovi grupe kratko su se osvrnuli na svoju trenutnu situaciju
te je supervizorica provjerila ima li koja supervizantica neku otvorenu temu na kojoj bi htjela
raditi. Nijedna supervizantica nije imala temu za supervizijski fokus, ali su dvije supervizantice

dosle sa svojim dojmovima s opazanja nastave.

Osvrt na 3. temu — Proces iskustvenog ucenja — opaZanje nastave, refleksija, modeliranje,

planiranje

Dvije ¢lanice koje nisu u prethodnom susretu izloZile svoja iskustva s opazanja nastave
sada su izlozile svoja iskustva opazanja pripravnika, odnosno drugog kolege. Supervizorica je
sa supervizanticama kroz dijalog istrazila njihova iskustva te su na temelju njihovog iskustva

jos jednom potvrdeni zakljucci s prethodnog susreta.

6. tema — Iskustvo mentorstva

Cilj ovog susreta bio je objediniti sva dosadasnja iskustva i spoznaje. S obzirom da je
supervizijski ciklus imao naglasenu edukativnu komponentu, prvo je napravljen temeljit osvrt
sa sadrzajne strane. Supervizantice su dobile zadatak da radeci u grupi naprave »podsjetnik
za mentorstvo«. U pripremljenim materijalima imale su istaknute sve teme koje smo prosli u
prethodnim susretima i one su sada trebale posloZiti najbitnije smjernice za rad s pripravnikom
po fazama (u prilogu D).

Nakon toga su supervizanti vodeni supervizoricom reflektirali o zajednickom radu sa
sadrzajne strane. Svaka supervizantica dala je svoj osvrt. Supervizantice su vrlo korisnom
procijenile strukturu rada sa pripravnikom koju su dobile jer su Ceste situacije u radu s
pripravnicima kad se mentor sjeti da nije dogovoreno ili odradeno nesto te da to treba
nadoknaditi (npr. pripravnik nije upoznat s pojedinim pravnim propisima ili nije dobro poslozen
raspored odradivanja oglednih sati). Zakljucile su kako bi bilo korisno da svi mentori, barem
na razini informacija, budu upoznati s ocekivanom strukturom i oblikom rada mentora s

pripravnikom. Sve teme koje su bile dio programa metodske supervizije smatraju korisnim i
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relevantnim za rad s pripravnikom, iako smatraju da za pojedine elemente treba procijeniti kad
ih je primjereno koristiti (npr. aktivno slusanje). Naglasile su kako bi viSe paznje trebalo
posvetiti temi opazanja nastave i temeljitije napraviti edukativni dio te detaljnije analizirati
iskustva s opazanja nastave. Jedna od supervizantica dosad nije imala iskustvo mentorstva i ona
je navela da se sada osjeca spremnom za takvu zadacu u smislu jasnih oc¢ekivanja kako proces
rada s pripravnikom treba izgledati, ali da bi joj trebala podrska kada bi krenula u proces
mentorstva pripravnika. Sve supervizantice smatraju da bi bilo dobro da edukacija za mentore
bude u malim grupama kao $to je bila njihova, jer u ve¢im grupama nije moguce uspostaviti tu
razinu otvorenosti i povjerenja. Smatraju da bi bilo idealno da se u ovakav oblik edukacije i
podrske uklju¢e mentori nakon §to dobiju prvog pripravnika te da nema osobitog smisla da se
ucitelji/nastavnici unaprijed educiraju za mentore.

Da bi se napravila evaluacija s procesne strane, odnosno osvrt na iskustvo
supervizantica s radom u supervizijskoj grupi, odradeno je nekoliko aktivnosti. Svaka
supervizantica je trebala nacrtati sliku na temu »Sto sam dobila od supervizije?«. Nakon $to su
slike bile zavrSene, supervizantice su dobile zadatak da svakoj ¢lanici grupe napiSu poruku —
Sto ih se dojmilo kod te osobe ili §to bi joj porucili, a vezano uz njihovu profesionalnu ulogu.
Svaka Clanica je zatim predstavila svoju sliku i prokomentirala poruke (ukoliko je to Zeljela).
Uglavnom je naglaSena vrijednost razmjene iskustava i medusobne podrske. Na kraju je i
supervizorica dala svoj osvrt naglasavaju¢i zadovoljstvo kvalitetom rada u grupi i vrlo
ugodnom atmosferom.

Zavr$ni krug — Za kraj rada primijenjena je joS jedna ekspresivna tehnika.
Supervizantice su trebale odabrati jednu od fotografija razli¢itih puteva i prokomentirati kamo

dalje idu. Susret je time zavrSio u ugodnoj atmosferi.

Osvrt supervizorice na provedeni 6. susret

»Grupna dinamika je i na ovom susretu je bila jako dobra i cijeli susret je prosao glatko
i vrlo ugodno. Slicno kao i na prethodnom susretu, trudila sam se biti Sto je moguce vise u
procesu kako bi to »razmeksalo« dosta ¢vrstu strukturu kakvu sam osmislila (a i kakva se ne
moze izbjeci na zadnjem susretu), sto se nadam da sam uspjela.

Razmisljaju¢i o  evaluaciji sa sadrzajne  strane, wuocila sam da je
homogenost/heterogenost grupe vrlo vazan cinitelj za uspjesnost edukativnog i podrzavajuceg
rada s mentorima ucitelja pripravnika. Na osnovu iskustva s ovom grupom, mislim da je vazno

da svi sudionici budu u istoj ulozi mentora pocetnika da bi grupa mogla optimalno
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funkcionirati. Naravno da je moguce dobro odraditi posao i u heterogenoj grupi, ali u tom
slucaju treba osobito pripaziti da se ne razviju problemi u grupnoj dinamici zbog toga sto neki
¢lanovi imaju vise iskustva i znanja od drugih.

Nakon ovog iskustva pitam se koje su to potrebe buducih i novih mentora koje se

najbolje mogu pokriti kroz supervizijski oblik rada, a koje potrebe bolje zadovoljava klasicna
edukacija?«.
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6. RASPRAVA

Na temelju provedenog akcijskog istrazivanja, mozemo zakljuciti da predlozeni model
metodske supervizije za mentora ucitelja pripravnika doprinosi razvoju kompetencija mentora
neophodnih za uspjeSan mentorski rad. Razvoj predloZzenog modela metodske supervizije
proveden je u okviru akcijskog istrazivanja te je time osigurano da bude zasnovan na stvarnim
potrebama mentora ucitelja pripravnika i1 uskladen s praksom provodenja procesa uvodenja
ucitelja pripravnika u zanimanje u Hrvatskoj. Istovremeno, model ima jasno utemeljenje u
teorijama vezanim uz profesionalni razvoj opcenito, ali i profesionalni razvoj ucitelja.

Metodologija akcijskog istrazivanja omogucila je da tijek razvoja modela metodske
supervizije bude cikli¢ki, s fazama planiranja, akcije, opazanja i refleksije koje su se ponavljale
kroz svaki dio istrazivanja. Time se postigao izuzetno visoki stupanj integracije rezultata
dobivenih istrazivanjem s teorijskim konceptima, ali i rezultatima prethodnih istrazivanja od
kojih je vecina takoder bila usmjerena na razvoj profesionalne prakse. Stoga nije neobi¢no da
su se odabrane teme susreta u okviru metodske supervizije pokazale vrlo prikladnim u smislu
da su bile uskladene sa zapaZanjima i potrebama koje su mentori dali na pocetku supervizijskog
ciklusa te da su omogucile rad na razvoju relevantnih kompetencija kroz sudjelovanje u
supervizijskom procesu. Kako se moze vidjeti iz opisa provedbe metodske supervizije, teorijski
koncepti uklju¢eni u program metodske supervizije (npr. iskustveno uéenje, suradni odnos) vrlo
su se lako mogli povezivati s razli€itim zapaZanjima, miSljenjima i1 zakljuc¢cima koje su
supervizanti iskazivali tijekom rada u supervizijskoj grupi i pomogli su im u razvoju vlastitog
pristupa mentorskom radu s uciteljima pripravnicima.

Jedno od kljuénih obiljezja supervizijskog rada je koriStenje refleksije putem koje se
omogucava iskustveno ucenje te je supervizorica vrlo Cesto tijekom supervizijskih susreta
poticala supervizante na refleksiju. Pra¢enjem odgovora supervizanata na refleksivna pitanja
tijekom supervizijskog ciklusa moze se dobiti slika razvoja njithovog pogleda na ulogu mentora
te obiljezja mentorskog rada pri uvodenju ucitelja pripravnika u zanimanje. Mentori koji su
sudjelovali u supervizijskoj skupini na pocetku prvog susreta kao odgovor na pitanje §to im je
bilo vazno za njihov profesionalni razvoj kako bi od pripravnika dosli do kompetentnog ucitelja
naveli su da je to drzanje pravila, Savjeti kolega vr$njaka, razmjena iskustava, podrska kolega
iz zbornice te podrSska mentora koji je na raspolaganju i ima odgovore. Ovi odgovori upucuju

da je pocetna koncepcija mentora o potrebama pripravnika bila sveobuhvatna jer ukljucuje i
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profesionalnu i socijalnu 1 osobnu podrsku (EK, 2010), no istovremeno predstavlja koncepciju
koja se viSe moze vezati u tradicionalno nego edukativno mentorstvo (Bradbury, 2010).

Kroz rad u supervizijskoj grupi, doslo je do promjena u koncepciji supervizantica o
ciljevima i tijeku procesa pripravniStva, odnosno one su tijekom supervizijskog ciklusa svoju
koncepciju pripravnistva dopunjavale i doradivale te je ona naposlijetku odrazavala pristup
edukativnog mentorstva. Primjerice, ve¢ u drugom dijelu prvog susreta, supervizanti
prepoznaju da tijekom pripravniStva ucitelji trebaju razviti sigurnost u radu, moci prilagoditi
razinu poucavanja, znati se prilagoditi izvanrednim situacijama, upoznati organizaciju $kole i
kolektiv te da je u tom procesu vazno da mentori pripravniku pruzi kvalitetne povratne
informacije, pomo¢ kod upoznavanja s kolektivom/Skolom te podrSku (posebno kod
nepredvidenih situacija) te da nije uloga mentora da pomaze pripravniku oko svladavanja
zakona i administracije. Na drugom susretu, mentori su nastavili daljnji rad na razvoju svoje
koncepcije mentorskog rada tijekom pripravnistva te su poceli povezivati zadace mentora s
fazama razvoja mentorskog odnosa (Vizek Vidovié i Zizak, 2011a). Naposlijetku su postavile
radni model procesa pripravnistva koji se sastoji od organizacijskog okvira rada i relevantnih
sadrzaja koji su rasporedeni kroz tri faze procesa pripravniStva — pocetnu, srediSnju 1 zavrSnu
(tablica 5.2.), da bi na tre¢em susretu supervizanti dodatno reflektirali o ovom modelu i
povezivali pojedine dijelove modela sa svojim iskustvima i promisljanjima. Nakon refleksije
koja je uslijedila na treem susretu, cjeloviti pogled na proces pripravnistva nije bio u fokusu
sve do posljednjeg susreta i aktivnosti izrade »podsjetnika za mentorstvo« (prilog D). lako
njihov podsjetnik za mentorstvo nije bio toliko detaljno razraden kao radni model procesa
pripravni$tva, iz njega se i$¢itava da mentori sada imaju dublje razumijevanje svrhe pojedinih
faza rada te da imaju jasniju sliku uloge mentora u poticanju profesionalnog razvoja ucitelja
pripravnika. Kroz refleksiju koja je potom uslijedila, supervizantice su naglasile su vaznost
poznavanja strukture i nacela mentorskog rada te dale poseban naglasak dvjema velikim
temama relevantnim za kvalitetan mentorski rad, a to su vjestine opazanja te uspostavljanja
kvalitetnog mentorskog odnosa.

Tema opazanja nastavnog procesa u ovom je istrazivanju prepoznata kao jedna od
kljuénih tema te su supervizanti sudjelovali u nizu aktivnosti usmjerenih na usavrSavanje
vjestina opazanja nastavnog procesa. Edukativni dio tre€eg susreta bio je usmjeren upravo na
nacela opazanja nastavnog procesa (Bezinovi¢ i sur., 2012) koje su svi supervizanti iskuSali u
prakti¢noj primjeni prilikom opaZanja nastave pripravnika ili drugih kolega. Iskustva s opazanja
nastave bila su osnova za daljnju refleksiju na petom i, posljednjem, Sestom susretu. Nakon
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provedene refleksije o iskustvima opazanja nastavnog procesa U kojem su supervizantice uz
podrsku supervizorice svoja zapazanja povezivale s nacelima opazanja nastavnog procesa,
supervizantice su dosle do smjernica za buduc¢a opaZzanja nastave. Time je pri radu na razvoju
vjestina opazanja u potpunosti zaokruzen ciklus iskustvenog uc¢enja (Kolb, 1984) koji kre¢e od
prakti¢nog iskustva preko reflektivnog opazanja i apstraktne konceptualizacije do novog plana
aktivnosti. Na zavr§nom susretu, u okviru evaluacije, supervizantice su bas ovu temu istaknule
kao izrazito vaznu uz prijedlog da se poveca dio metodske supervizije usmjeren na opazanje.

Uspostavljanje kvalitetnog mentorskog odnosa u prvom redu je vezano uz
uspostavljanje suradnog odnosa, ali ukljucuje i druge interpersonalne vjestine (npr. aktivno
sluSanje, davanje povratnih informacija, savjetovanje). Rad na temi suradnog odnosa zapoceo
je na drugom susretu definiranjem elemenata suradnog odnosa koji su s prakti¢nim iskustvima
povezana kroz refleksiju o slu¢aju koji je bio u supervizijskom fokusu na tre¢em susretu. Cijeli
Cetvrti susret bio je posvecen aktivnostima vezanim uz razvoj komunikacijskih vjestina
(ukljucujuéi i davanje povratnih informacija), dok je primjena osnovnih vjestina savjetovanja
pri ojacavanju strategija suocavanja sa stresnim dogadajima odradena kroz fokus petog susreta.
lako su u aktivnostima usmjerenim na razvoj interpersonalnih vjestina supervizantice vrlo
spremno sudjelovale i procijenile ih korisnima, ostalo im je u odredenoj mjeri nejasno kad i
kako se koja od tih vjestina primjenjuje u radu s pripravnikom. Mozemo zakljuciti da je
supervizijski ciklus trebao obuhvacati vise iskustvenog ucenja kroz refleksiju o konkretnim
situacijama mentorskog rada odnosno da je trebalo biti viSe stavljanja iskustava rada s
pripravnicima u supervizijski fokus. S tim mozemo povezati jo§ jedno zapazanje koje su
supervizantice dale na zavrSnom susretu, a to je da im se ¢ini najbolje da u metodsku superviziju
budu ukljuc¢eni mentori tijekom njihovog rada s pripravnikom. U ovoj grupi to nije bio slucaj
jer su samo dvije supervizantice tijekom sudjelovanja u grupi radile s pripravnicima te iz toga
vjerojatno proizlazi mali broj pitanja vezanih uz pripravnike koji su bili u fokusu rada tijekom
supervizijskog ciklusa.

Na kraju moZemo zakljuciti da su se sve kljuéne teme na osnovi kojih je osmisljen
program metodske supervizije za mentore ucitelja pripravnika pokazale korisnima, ali
supervizantima kroz sudjelovanje u metodskoj superviziji nije u jednakoj mjeri bio omogucen
razvoj svih mentorskih kompetencija. Najveci pomak napravljen u razvoju pristupa mentorstvu
u skladu s modelom edukativnog mentorstva te uz strukturu rada s pripravnikom, dok nije bilo
dovoljno aktivnosti usmjerenih na prakti¢nu primjenu interpersonalnih vjestina u oblikovanju

suradnog odnosa s pripravnikom. Kao §to je ve¢ ranije navedeno, sudionice supervizijske grupe
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su kao posebno vaznu temu izdvojili opazanje nastave i naglasile kako bi bilo dobro da se
poveca udio u edukaciji posveéen razvoju vjestine opazanja. Takoder, supervizantice su na
zavr$nom susretu zaklju€ile da im je bila vazna razmjena iskustava i medusobna podrska. Ovdje
je vazno 1 osvrnuti se na zakljuak supervizantica da smatraju potrebnim da se edukacija za
mentore odvija u malim grupama jer u veéim nije mogucée uspostaviti potrebnu razinu
otvorenosti i povjerenja.

U refleksijama koje je supervizorica biljezila nakon susreta dominira pitanje
uravnotezenosti edukativnog i supervizijskog dijela metodske supervizije. Ovo se pitanje
provlaci na razini programa i razini nacina rada na pojedinom susretu. Na razini programa
postavlja se pitanje bi li bilo dobro da edukacija za mentore u svom prvom dijelu bude
radionickog tipa u veé¢im grupama da bi mentori stekli po¢etna znanja o mentorskom procesu i
procesu uvodenja ucitelja pripravnika u zanimanje, a da drugi dio edukacije bude organiziran
kroz supervizijski rad u malim grupama. Na razini pojedinog susreta radi se o balansiranju
polariteta konkretno-apstraktno i refleksija-akcija u okviru procesa iskustvenog ucenja (Kolb,
1984) pri cemu je vjestina supervizora da usmjerava proces tako da se postigne ravnoteza.

RazmiSljaju¢i o daljnjoj implementaciji metodske supervizije, supervizorici se
nametnulo pitanje sastava supervizijske grupe i njegovog utjecaja na kvalitetu rada. Naime,
mentori koji sudjeluju u supervizijskoj grupi mogu biti ucitelji razlicitih struka, razli¢itog
radnog staza i razli¢ite vrste radnog iskustva $to sve moze utjecati i na njihova oéekivanja i na
njihove potrebe. Dodatno, postoji mogucnost da se neki mentori u metodsku superviziju ne
ukljuce u potpunosti dobrovoljno, ve¢ zbog nekih vanjskih pritisaka ili koristi. Zbog toga je
vazno da program metodske supervizije bude dovoljno fleksibilan kako bi supervizor imao
prostora pobrinuti se da se u $to vecoj mjeri uvaze sve razlicitosti.

Na kraju mozemo =zakljuciti da su kroz sudjelovanje u metodskoj superviziji
supervizanti uspjeli razviti koherentan model mentorskog rada pri uvodenju ucitelja pripravnika
u zanimanje. Edukativni dio metodske supervizije sadrzi primjerene teme koje su i sami
sudionici supervizijske grupe prepoznali kao klju¢ne. Svi su edukativni sadrzaji u dovoljnoj
mjeri zastupljeni s izuzetkom teme opazanja nastave koja bi trebala biti opseznija. Pogotovo bi
bilo korisno dodati temu davanja povratnih informacija nakon opaZanja nastave te staviti
iskustva mentora s davanjem povratnih informacija u supervizijski fokus. Nadalje, da bi tijekom
supervizijskog ciklusa bilo dovoljno supervizijskih fokusa da se osigura razvoj interpersonalnih
vjestina, trebalo bi osigurati da svi supervizanti tijekom sudjelovanja u metodskoj superviziji

budu u mentorskom odnosu s pripravnikom. Takoder, moguce je uvesti obvezu da tijekom
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supervizijskog ciklusa svaki supervizant ima obvezu jedno svoje profesionalno pitanje staviti u
supervizijski fokus.

Na temelju svega navedenog mozemo zakljuéiti da je model metodske supervizije
uspjesno osmisljen unato¢ svim neodredenostima i nejasno¢ama na razini obrazovne politike
vezano uz proces uvodenja ucitelja u zanimanje, ali i da supervizor pri implementaciji ovog
programa mora voditi racuna o razli¢itim faktorima koji mogu utjecati na kvalitetu rada u
supervizijskoj grupi. Kako nam rezultati ovog istrazivanja ukazuju, supervizijski na¢in rada
posebno je primjeren za poticanje razvoja mentorskih kompetencija zbog zasnovanosti na
nacelima iskustvenog ucenja, refleksivne prakse i podrzavajué¢eg odnosa te vece fleksibilnosti
pristupa u odnosu na druge oblike edukacije, a Sto je sve izrazito vazno za ucinkovito

obrazovanje odraslih (Knowles i sur., 2015).
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7. ZAKLJUCAK

Ovo akcijsko istrazivanje provedeno je s ciljem doprinosa razvoju programa uvodenja
ucitelja u zanimanje. Konkretno, u sklopu ovog istrazivanja osmisljen je i primijenjen model
metodske supervizije za mentore ulitelja pripravnika putem kojeg mentori mogu dobiti
odgovaraju¢u edukaciju i podr§ku koja ¢e im omogucéiti uspostavljanje dobrog mentorskog
odnosa te kvalitetan mentorski rad. S obzirom da su programi razvoja vjesStina mentora ucitelja
pripravnika jos uvijek rijetki u svijetu, a u Hrvatskoj se mentorima ucitelja pripravnika ne nudi
niti jedan, rezultati ovog istrazivanja mogu posluziti u svrhu implementacije takvog programa,
ali i u svrhu ukazivanja na specifi¢ne potrebe mentora ucitelja pripravnika.

Na temelju detaljnog pregleda literature vezane uz profesionalni razvoj ucitelja, a s
posebnim naglaskom na razdoblje uvodenja ucitelja u zanimanje, kao teorijsko polaziste za
izradu modela metodske supervizije odabrani su sljede¢i teorijski okviri i/ili modeli: model
refleksivnog prakticara (Schon, 1983), okvir epistemicke refleksivnosti (Lunn Brownlee i sur.,
2017), model iskustvenog ucenja (Kolb, 1984), edukativno mentorstvo (Bradbury, 2010;
Feiman-Nemser, 1998, 2001; Schwille, 2008), model povezivanja teorije i prakse (Wang i
Odell, 2002), nacela obrazovanja odraslih (Knowles i sur., 2015), model u¢inkovite supervizije
(Snyder i Babins-Wagner, 2013), model metodske supervizije u zastiti dobrobiti djece
(Ajdukovié, 2020) te model suradnog odnosa (Caginovi¢ Vogrinéi¢, 2009). Uz to, uzeti su u
obzir i rezultati analiza postojecih programa uvodenja ucitelja u zanimanje (Britton i sur., 2003;
Cameron, 2007; Picard i Ria, 2011).

Kako bi model metodske supervizije za mentore ucitelja pripravnika bio $to je moguce
vise prilagoden njihovim stvarnim potrebama, u prvom dijelu istrazivanja provedena je analiza
sadrzaja dokumenata o pripravnistvu, kao i fokusne grupe iskusnih mentora, mentora pocetnika
te pripravnika. Na temelju rezultata ovog dijela istraZzivanja utvrdena su obiljezja procesa
pripravnistva te kompetencije mentora potrebne za uspjesan mentorski rad. Takoder su
utvrdene kljucne teme relevantne za razvoj kompetencija mentora na temelju kojih je napravljen
plan metodske supervizije.

Rezultati dobiveni na temelju prvog dijela istrazivanja omoguéili su oblikovanje modela
procesa mentorskog rada pri uvodenju ucitelja pripravnika u zanimanje koji se sastoji od
sljedecih elemenata: kompetencije i osobine mentora, kompetencije i osobine pripravnika, vrste
aktivnosti, pristup mentora, uvjeti mentorskog rada, proksimalni i distalni ciljevi pripravnistva.
Osim toga, rezultati ukazuju i na potrebne oblike podrske mentorima (organizacijska podrska,
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edukacija, jasna o¢ekivanja, podrska vezana uz profesionalnu izlozenost i razmjena iskustava).
Rezultati istrazivanja takoder su omogucili prepoznavanje klju¢nih tema relevantnih za razvoj
kompetencija mentora uéitelja pripravnika — refleksivnosti, iskustvenog ucenja, podrzavajuceg
pristupa odnosno ostvarivanja suradnog odnosa, davanja povratnih informacija, vjeStina
opazanja, faza mentorskog rada, osnova savjetovanja, strategija suocavanja i izvora podrske.

Na temelju tih rezultata, a u skladu s navedenim teorijskim okvirima, napravljen je
prijedlog programa metodske supervizije za mentore ucitelja pripravnika. Planom metodske
supervizije za mentore ucitelja pripravnika predvideno je da supervizijski ciklus traje 6 ili 7
susreta u trajanju od 3 Skolska sata koji se odrzavaju svakih 3-4 tjedana. Teme pojedinih susreta
su: (1) Mentori i pripravnici — o¢ekivanja, uloge i odgovornost; (2) Tijek i sukreiranje procesa
pripravniStva — razvoj suradnickog odnosa; (3) Proces iskustvenog u€enja — opazanje nastave,
refleksija, modeliranje, planiranje; (4) Komunikacijske vjestine — aktivno slusanje, postavljanje
pitanje, davanje povratnih informacija; (5) Savjetovanje — podrska i rjeSavanje problema; (6)
Opcionalni susret s dodatnim temama prepoznatim i predlozenim od strane supervizanata; (7)
Iskustvo mentorstva. Programom metodske supervizije predvidene su aktivnosti koje ¢e se
provoditi na pojedinim supervizijskim susretima kako bi se ostvario njihov cilj, no predvideni
program supervizor primjenjuje fleksibilno uvazavajuéi potrebe ¢lanova grupe s kojom radi.

U okviru drugog dijela istrazivanja navedeni program metodske supervizije primijenjen
je u radu s grupom od 5 mentorica. Na temelju aktivnosti supervizantica tijekom metodske
supervizije, kvalitete njihovih uradaka koji su nastali tijekom rada u supervizijskoj grupi te
opazanja supervizorice, uocava se da je tijekom sudjelovanja u metodskoj superviziji pristup
supervizantica radu s uciteljima pripravnicima poprimio obiljezja edukativnog mentorstva te da
su supervizantice imale prilike usavrSiti svoje vjeStine opaZanja i uspostavljanja suradnickog
odnosa s uciteljima pripravnicima. Moze se zakljuciti da se predvideni program metodske

supervizije pokazao kao primjenjiv i koristan oblik razvoja kompetencija mentora.
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PRILOZI

Prilog A: Vodi¢ za fokusni intervju s mentorima

1.

Profesionalni razvoj pripravnika

Na pocetku naseg razgovora fokusirat ¢emo se na pripravnike i razvoj njihovih profesionalnih

znanja i vjestina.

2.

Kakva su Vasa iskustva, s kojim znanjima i vjeStinama pripravnici dolaze s fakulteta i
pocinju svoj rad u $koli? Sto je to u Gemu su dobri? Za $to su spremni?

Koja znanja i vjestine im nedostaju? Kako se razvijaju ta znanja i vjestine? Sto je sve
potrebno da bi se razvila (osobni i okolinski faktori)? Na koje nacine se pripravnicima moze
pomoéi u stjecanju tih znanja i vjestina? Sto bi trebalo promijeniti u njihovom inicijalnom

obrazovanju, a $to smatrate da se moze nauciti samo kroz radno iskustvo?

Prema Vasem misljenju, koje kompetencije mladi ucitelj treba ste¢i u doba pripravnistva?

Uloga mentora u profesionalnom razvoju pripravnika

Sada Vas molim da se osvrnete na VaSe dosadasnje iskustvo mentorstva.

3.

Kako ste Vi organizirali svoj rad s pripravnikom? Sto Vam je bilo vazno posti¢i u tom

odnosu? U ¢emu ste bili uspjesni, a Sto Vam je predstavljalo teSkocu?

Kakva je trenutno u naSem odgojno-obrazovnom sustavu uloga mentora u profesionalnom
razvoju pripravnika? Sto se oéekuje od mentora i pripravnika da ostvare tijekom trajanja

pripravnistva?

Prema Vasem misljenju, kakva bi trebala biti uloga mentora? Na koji nacin mentor treba

pomoc¢i pripravniku u razvoju uciteljskih kompetencija?

Koje kompetencije treba imati mentor kako bi uspjesno ispunio svoju ulogu? Po ¢emu biste

mogli prepoznati da ste kvalitetno ostvarili svoju ulogu mentora pripravniku?

Iskustvo mentorstva

Prisjetite se vremena kada ste Vi po prvi put prihvatili obvezu mentorirati pripravnika.
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= Kako ste se snasli u toj ulozi? Sto Vam je bilo lako, a $to tesko u tom procesu? Kako ste

saznali §to se ocekuje od Vas?

= Koja znanja i vjestine treba imati mentor da bi mogao uspjesno raditi s pripravnikom? Kako

se mogu steci te vjestine?

= Postoji li potreba za podrskom mentorima u mentorstvu pripravnika? U ¢emu? Kako bi ta

podrska trebala izgledati?

4. Zakljulivanje razgovora

Postoji li jos nesto $to biste dodali na kraju, a §to Vas nisam pitala?

107



Prilog B: Vodic¢ za fokusni intervju s pripravnicima

1.

Profesionalni razvoj pripravnika

Molim Vas da se prisjetite kako je to bilo kad ste tek poceli raditi u skoli.

2.

Kakva su Vasa iskustva, s kojim znanjima i vjeStinama ste dosli s fakulteta i zapoceli svoj

rad u $koli? Za $to ste se osjecali spremnim? U ¢emu ste ve¢ tada bili uspjesni?

Koja znanja i vjestine su Vam nedostajale? Kako se razvijaju ta znanja i vjestine? Sto je sve
potrebno da bi se razvila (osobni i okolinski faktori)? Na koje nacine se pripravnicima moze
pomo¢i u stjecanju tih znanja i vjestina? Sto bi trebalo promijeniti u inicijalnom
obrazovanju ucitelja/nastavnika, a S$to smatrate da se moze nauciti samo kroz radno

iskustvo?
Prema Vasem misljenju, koje kompetencije mladi ucitelj treba ste¢i u doba pripravnistva?

Kako ste se Vi snalazili tijekom VaSeg pripravnistva? Koje potrebe ste imali? Kako ste se

snalazili? Tko Vam je pomagao?

Uloga mentora u profesionalnom razvoju pripravnika

Sada Vas molim da se osvrnete na Vase iskustvo rada s mentorom.

3.

Kako su Vasi mentori organizirali svoj rad s Vama? U ¢emu su bili uspjesni, a Sto biste

voljeli da je bilo drugacije?

Prema Vasem misljenju, kakva bi trebala biti uloga mentora? Na koji nacin mentor treba
pomo¢i pripravniku u razvoju uciteljskih kompetencija? Koje su kljucne potrebe

pripravnika?

Koje kompetencije treba imati mentor kako bi uspjesno ispunio svoju ulogu? Po ¢emu biste

mogli prepoznati da VVas mentor kvalitetno ostvaruje svoju ulogu mentora pripravniku?

Zakljucivanje razgovora

Postoji li joS nesto §to biste dodali na kraju, a §to Vas nisam pitala?
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Prilog C: Usporedba vazecih propisa o pripravnistvu, Okvira nacionalnog standarda kvalifikacija za ucitelje u osnovnim i srednjim $kolama

(NVOO, 2016) i rezultata prvog dijela ovog istrazivanja

PRAVILNIK O POLAGANJU
STRUCNOG ISPITA

OBRAZAC SI-2 IZVJESCE o
rezultatima staZiranja za
pripravnika)

OKVIR NACIONALNOGA
STANDARDA KVALIFIKACIJA
ZA UCITELJE U OSNOVNIM I
SREDNJIM SKOLAMA (NVOO,
2016)

TEME U FOKUSNIM
GRUPAMA

SKOLSKI PROPISI I
PEDAGOSKA
DOKUMENTACIJA

e Ustav RH; zakonski i
podzakonski akti iz podrucja
oshovnog, odnosno srednjeg
Skolstva u RH

e Opca deklaracija o ljudskim
pravima; Konvencija protiv
diskriminacije u obrazovanju;
Konvencija o pravima djeteta

o Skolske obveze i prava uéitelja

1. Kako je ostvaren op¢i dio
programa staziranja (poznavanje
USTAVA Republike Hrvatske,
Zakona o osnovnhom i srednjem
Skolstvu, skolskih propisa,
poznavanje obveza i prava
ucitelja i stru¢nih suradnika i dr.)

e OBRAZOVNI SUSTAV I
ORGANIZACIJA SKOLE

e POZNAVANJE PROPISA

e Pedagoska dokumentacija i
evidencija

2. Poznavanje i primjena
pedagoske dokumentacije u
Skolskoj praksi (pravodobnost,
funkcionalnost, urednost,
vodenje dnevnika staziranja i

dr.)

e OBRAZOVNI SUSTAV I
ORGANIZACIJA SKOLE

e PEDAGOSKA
DOKUMENTACIJA
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PRAVILNIK O POLAGANJU
STRUCNOG ISPITA

OBRAZAC SI-2 (IZVJESCE o
rezultatima staZiranja za
pripravnika)

OKVIR NACIONALNOGA

STANDARDA KVALIFIKACIJA

ZA UCITELJE U OSNOVNIM I

SREDNJIM SKOLAMA (NVOO,

TEME U FOKUSNIM
GRUPAMA

2016)
OPCI PEDAGOSKI POSLOVI
Komunikacija s u¢enicima i 1. Rad s ucenicima (vodenje e OKRUZENJE ZA UCENJE UPRAVLJANJE RAZREDOM
ostalim sudionicima odgojno- razrednog odjela te uspjesnost i
obrazovnog procesa nacini komuniciranja s
Odgoj i obrazovanje za ljudska ucenicima)
prava, slobodu odgoja i odgoj za
suzivot
Poslovi razrednika i suradnja s 2. Suradnja s roditeljima e SURAD NJA U SKOLL S RAZREDNISTVO I
roditeljima (uspjesnost i naini suradnje te OBITELJI | ZAJEDNICOM SURADNJA S RODITELJIMA
pripremanje i vodenje SURADNJA S KOLEGAMA
pOJ.edlr.l.a cnih i sk_u pr_nh susreta s (posebno s aktivom i stru¢nom
roditeljima — roditeljskih sluzbom)
sastanaka)
Djelatnost i ustroj odgojno- 3. Sudjelovanje u radu uciteljskog, | ¢ OBRAZOVNI SUSTAV I USTROJ | FUNKCIONIRANJE
obrazovne ustanove te njezina odnosno nastavni¢kog vijeca, ORGANIZACIA SKOLE SKOLE
uloga u odgojno-obrazovnom razrednog vijeca, Skolskih i e PROFESIONALNOST I
sustavu izva_nék_olskih s‘Fruénih skupova PROFESIONALNI RAZVOJ
Rad struénih tijela skole (radionica, seminara,
L. .. . savjetovanja i sl., pracenje
Odgoyarajl}m oblici struénog pedagoske literature, objavljeni
usavrsavanja radovi, konzultacije i dr.)
4. Skrb o kulturi pripravnikova e PROFESIONALNA

usmenog i pismenog izrazavanja

KOMUNIKACHUA |
INTERAKCIJA
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PRAVILNIK O POLAGANJU
STRUCNOG ISPITA

OBRAZAC SI-2 (IZVJESCE o
rezultatima staZiranja za
pripravnika)

OKVIR NACIONALNOGA
STANDARDA KVALIFIKACIJA
ZA UCITELJE U OSNOVNIM I
SREDNJIM SKOLAMA (NVOO,
2016)

TEME U FOKUSNIM
GRUPAMA

STRUCNO-METODICKI
POSLOVI

e Planiranje i programiranje
odgojno-obrazovnih sadrzaja

e Organiziranje, pripremanje i
izvodenje odgojno-obrazovnih
procesa

e Sustavno pracenje, vrednovanje i
ocjenjivanje postignu¢a ucenika

e Funkcionalno upotrebljavanje
suvremenih nastavnih sredstava i
pomagala, udzbenicke i strucne
literature te drugih izvora znanja

1. Nacin i uspjesnost uvodenja
pripravnika u rad, zalaganje,
primjena didakticko-metodickih
i pedagosko- psiholoskih znanja
u nastavnom procesu, broj sati
hospitiranja na nastavi mentora,
broj i ocjena uspjesnosti
samostalno odrzanih sati u
nazocnosti mentora, komisije,
rad s darovitim ucenicima i
pomo¢ onima koji teze
svladavaju nastavno gradivo i
dr)

e UCENIJE I POUCAVANIJE
e VRIEDNOVANJE

e KOREKTNO ODRADITI
NASTAVU
- Ishodi i vrednovanje
- Prilagodba poucavanja
razini znanja ucenika
- Motiviranje ucenika
- Pracenje nastavnog plana i
programa
- Pisanje priprema i planiranje
- Prilagodba razli¢itim
skupinama ucenika
- Odabir nastavnih aktivnosti
- Odrzavanje tijeka nastavnog
sata
- Primjena IKT u nastavi
e KVALITETAN ODNOS S
UCENICIMA
e FLEKSIBILNOST
PEDAGOSKOG PRISTUPA
e RAD S UCENICIMA S
TESKOCAMA

2. lIzvodenje izvannastavnih
aktivnosti (podrucje rada,
druzine, klubovi, uspjesnost i

dr.)
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PRAVILNIK O POLAGANJU
STRUCNOG ISPITA

OBRAZAC SI-2 (IZVJESCE o
rezultatima staZiranja za
pripravnika)

OKVIR NACIONALNOGA
STANDARDA KVALIFIKACIJA
ZA UCITELJE U OSNOVNIM I
SREDNJIM SKOLAMA (NVOO,
2016)

TEME U FOKUSNIM
GRUPAMA

e Posebnosti struke

AKADEMSKA DISCIPLINA,
NASTAVNI PREDMET /
ODGOJNO-OBRAZOVNA
PODRUCJA
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Prilog D: Podsjetnik za mentorski rad koji su izradile supervizantice na zavr§nom susretu

UVODNI DIO = razgovor

objasniti §to se o¢ekuje = duznosti i obveze

pro¢i plan pripravni¢kog usavrsavanja

- objasniti faze provedbe opazanja

- prouciti operativne planove i programe

- objasniti tehnicke stvari (upisivanje u e-imenik i e-dnevnik)
- uputiti ih struc¢noj sluzbi

- pokusati uspostaviti suradnic¢ki odnos

potaknuti pripravnika da iznosi svoje ideje 1 videnja

SREDISNJI DIO PRIPRAVNISTVA - odrada faza pripravni$tva

redovita komunikacija

- strukturirano i nestrukturirano opazanje nastave — povratna informacija

- pomo¢ (medusobna) oko eventualnih problema = koristiti metodu aktivnog

slusanja
- pruzanje podrske

- izgradnja odnosa

ZAVRSNI DIO 2 nakon odradenih sati, a prije ispita
- savjetodavna uloga
- psiholoska podrska (dostupna na telefon, ali ne 24h na dan)

- nakon poloZenog ispita = budemo se valjda pocastili ©
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ZIVOTOPIS

Daria Rovan rodena je 1976. godine u Splitu gdje je zavrsila osnovnu 1 srednju Skolu
(prirodoslovno-matemati¢ku gimnaziju). Studij psihologije na Filozofskom fakultetu
Sveucilista u Zagrebu upisala je 1995. godine, a diplomirala je 2000. godine. Na istom fakultetu
je 2006. godine stekla stupanj magistre znanosti, a 2011. stupanj doktorice znanosti iz
znanstvenog podruc¢ja drusStvenih znanosti, polje psihologija, grana Skolska psihologija i
psihologija obrazovanja. Od ozujka 2001. do kolovoza 2013. godine bila je zaposlena kao
znanstvena novakinja na Katedri za Skolsku psihologiju Odsjeka za psihologiju Filozofskog
fakulteta u Zagrebu. U lipnju 2013. izabrana je u znanstveno-nastavno zvanje docentice te je
od rujna 2013. zaposlena na Uciteljskom fakultetu u Odsjeku za obrazovne studije gdje izvodi
nastavu iz psihologije obrazovanja te razvojne psihologije za studente razli¢itih smjerova
nastavnickih studija. Takoder sudjeluje u izvodenju nastave u okviru poslijediplomskog
doktorskog studija Cjelozivotno obrazovanje i obrazovne znanosti na Uciteljskom fakultetu

Sveucilista u Zagrebu.

Od 2001. godine do danas sudjeluje u radu Savjetovalista Filozofskog fakulteta za
studente kao savjetovateljica i voditeljica radionica. Od 2018. do 2021. godine bila je voditeljica
SavjetovaliS§ta za podrSku studentima Ugiteljskog fakulteta. Odrzala je vise predavanja i
radionica na stru¢nim skupovima psihologa, pedagoga, u€itelja i nastavnika. U okviru Cjelovite
kurikularne reforme sudjelovala je u radu Stru¢ne radne skupine za izradu prijedloga

Nacionalnog kurikuluma za osnovnoskolski odgoj i obrazovanje.

Sudjelovala je na viSe domacih i stranih znanstvenih skupova te objavila dvadeset
znanstvenih, Cetiri stru¢na rada i dva poglavlja u knjigama. Podrucja interesa u njenom
znanstvenom radu vezana su uz psihologiju obrazovanja s posebnim naglaskom na ucenje i
poucavanje matematike i1 prirodnih znanosti, motivaciju za ucenje te profesionalni razvoj

ucitelja.
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IZJAVA O AUTORSTVU

Ja, Daria Rovan, izjavljujem da sam autorica specijalistiCkog rada pod nazivom »Razvoj

modela metodske supervizije za mentore ucitelja pripravnika”.

Potpisom jam¢im:
- daje predloZzeni rad iskljucivo rezultat mog vlastitog istrazivackog rada

- dasuradovi i miSljenja drugih autora/ica, koje koristim, jasno navedeni i oznaceni u

tekstu, te u popisu literature.

U Zagrebu, 7. lipnja 2022.
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