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SAZETAK

Cilj ovog preglednog rada je produbiti spoznaje o moguénosti stru¢nog usavr$avanja i podrske
nastavnicima u vidu supervizije. U radu se analizira dosadasnja i trenutna praksa u struénom
usavrSavanju nastavnika s osvrtom na superviziju kao mogu¢ obliku podrske i stru¢nog
usavrSavanja nastavnika. Proucavana je stru¢na literatura, provedena istrazivanja i aktualni
zakoni te dokumenti 1 zapisi koji se odnose na stru¢no usavrSavanje i podrsku nastavnicima
kao i njihova iskustva sa supervizijom. Supervizija u odgojno-obrazovnom sustavu je prili¢no
nov pojam. lako neki nastavnici imaju iskustva, ona su sporadi¢na. Rezultati istraZivanja
pokazuju kako vecéina ispitanih nastavnika superviziju smatra korisnom za profesionalni
razvoj. Manji broj je onih koji je smatraju nepotrebnom i svoje profesionalne potrebe
uspijevaju zadovoljiti na drugi nadin. Nastavnici koji su iskusali rad u supervizijskim
grupama, u visokim postotcima je ocjenjuju kao korisnu metodu rada i pozeljan nacin za
razvijanje osobnih i profesionalnih kompetencija. Procjena nastavnika da im je medu
najkorisnijim na¢inima ucenja i razvijanja kompetencija, razmjena iskustava s kolegama, te
analiziranje i reflektiranje ostavlja prostor za superviziju koja kao metodu ucenja koristi
vlastito iskustvo na strukturiran 1 organiziran nacin. Primjena supervizije uz dosadasnji nacin
struénog usavrSavanja, donijela bi moguénost razmjene iskustava s drugim kolegama, ucenje

iz vlastitih 1 tudih primjera, te sagledavanje konkretnih problema iz razli¢itih pozicija.

Klju¢ne rije¢i: nastavnik, stru¢no usavrSavanje, supervizija, ucenje odraslih, profesionalni

razvoj



SUMMARY

The aim of this review paper is to deepen the knowledge on the possibilities of professional
training and supporting teachers using supervision. The paper analyzes past and current
practices of professional training of teachers with the focus on supervison as a way of
providing professional support and training to teachers. Existing literature, current research,
laws, regulations and documents regarding the topic of professional training and teacher
support have been reiviewed along with the teacher experiences with supervision. Supervison
is quite a novel concept within the educational system. Although some teacher experience has
been recorded, it is rather sporadic. Research results show that most interviewed teachers find
supervision useful for professional development. Only a small number of teachers find the
supervision unnecessary and manage to satisfy their own professional needs in a differnt
manner. A high percentage of teachers who have experienced working in supervison groups,
find the supervison an effective and desirable method for developing personal and
professional competences. As teachers find sharing experience with colleagues, analyzing and
reflecting the most useful methods of learning and developing competences, plenty of space is
thus left for supervison, which as a method of learning using personal experience in a
structured and organized way. Using supervison with current ways of professional training
would open up the possibilities of sharing experiences with colleagues, learning from own and

examples from others as well as viewing problems from different perspectives.

Key words: a teacher, professional training, supervision, adult learning, professional

development
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1. UvOD

Jos$ od doba starih civilizacija ucitelj je bio vazna osoba u drustvu. Pojava prvih skola vezuje
se uz Sumerane tri tisu¢e godina prije Krista (Zaninovié¢, 1988; prema Matijevi¢, Opi¢, 2016).
Moglo bi se re¢i da je ucitelj/nastavnik medu najstarijim zanimanjima u ljudskoj povijesti.
Rosi¢ (1999) posao nastavnika naziva trajnom civilizacijskom i pedagoskom profesijom,

hoteci naglasiti bezvremenost ovog poziva.

U uzem smislu rijeci, termin ucitelj se koristi za djelatnike u razrednoj nastavi, objasnjava
Anti¢ (2000). Nadalje, kako navodi, termini nastavnik 1 profesor se uobicajeno koriste za
ucitelje predmetne nastave, i to nastavnik za vise razrede osnovne Skole, te profesor za srednje
Skole. Kako ova podjela potjece iz vremena kada je postojala razlika u stupnju profesionalnog
obrazovanja navedenih struc¢njaka, isti autor smatra kako nema potrebe za upotrebom tri
termina. Zbog lakseg pracenja, u ovom radu ¢e se Koristiti termin nastavnik, a odnosit ¢e se na

ucitelje predmetne nastave u 0Snovnoj i nastavnike u srednjoj skoli.

Znanja i vjestine steCene formalnim obrazovanjem osiguravaju nastavnicima temelj koji ih
usmjerava U nastavnom procesu i omogucéava tumacenje zbivanja u razredu, sSmatraju Roy i
sur. (2016). Formalno obrazovanje omogucava nastavnicima ulazak u profesionalni svijet
odgoja i obrazovanja, medutim ono nije dostatno za trajno kvalitetan i uspjeSan rad. Vazan
aspekt profesionalnog razvoja nastavnika ¢ini permanentno stru¢no usavrSavanje. Nadlezna
zakonodavna tijela propisuju standarde za nastavak stru¢nog usavrSavanja nastavnika te
pruzaju podrs$ku organiziranjem struénih skupova, vijeca i kolegija prate¢i aktualne teme.
Odgovornost nastavnika je pracenje aktualnosti u odgoju i obrazovanju, te briga o vlastitom

profesionalnom razvoj.

Pojavom supervizije u podrucju socijalnog rada, pocela su se otvarati vrata drugacijem nacinu
profesionalne podrske svim pomagackim zanimanjima. Poceci supervizije vezuju se uz obuku
prvih socijalnih radnika (Van Kessel, 1999), koji su bili dobrovoljci i volonteri koji su
pomagali siromasnim obiteljima (Kusturin, 2007). U Hrvatskoj je supervizija pocela kao dio
edukacije raznih psihoterapijskih pravaca, a u poratnom razdoblju 90-ih godina, poprima
poseban znacaj u okviru raznih projekata osobito u radu sa izbjeglicama i traumatiziranim
osobama (Bokuli¢, 2003). Od 2000. godine pocinju prve organizirane edukacije za
supervizore u Republici Hrvatskoj u organizaciji Studijskog centra socijalnog rada Pravnog

fakulteta SveuciliSta u Zagrebu, s ciljem unaprijedenja kvalitete rada sustava socijalne skrbi



(Ajdukovi¢ 1 Ajdukovi¢, 2004). Supervizija se postupno pocela Siriti na druge pomaZzuce
profesije u podrucju skolstva, zdravstva i drugih. Supervizija je omogucila profesionalcima
dobijanje podrske na poljima koja za njih predstavljaju najveci problem. Ona nije zamjena za
stru¢na usavr$avanja koja imaju funkciju informiranja i prenoSenja novih spoznaja iz svijeta
struke i znanosti, ali bi mogla biti vrijedan dodatak u rjeSavanju slozenih meduljudskih i
profesionalnih izazova s kojima se nastavnici susre¢u. SuoCavanje Sa stresnim situacijama,
razmjena iskustava, prevencija profesionalnog sagorijevanja, razvijanje kompetencija, neki su
od dobrobiti koje bi imali nastavnici uvodenjem supervizije u redovitu praksu stru¢nog

usavrSavanja.

Tema ovog preglednog rada je primjena supervizije kao oblika profesionalne podrske
nastavnicima. U radu ¢e biti opisani pojmovi koji su bitni za temu te prikaz stanja i tendencija
razvoja struénog usavrSavanja nastavnika U Republici Hrvatskoj. Bit ¢e analizirani nacini
struénog usavrsavanja i podrske nastavnicima uz kriticki osvrt. Analizom rezultata dostupnih
istrazivanja o iskustvima i stavovima nastavnika sa supervizijom procijenit ¢e se mogucnosti
njezine primjene kao specificnog oblika podrske i stru¢nog usavr$avanja. Dobiveni nalazi
posluzit ¢e kao temelj za izradu prijedloga smjernica za prezentiranje supervizije

nastavnicima kojima supervizija jo$ nije dovoljno poznata.
1.1. Drustvena uloga nastavnika

Drustveni razvoj i napredak u uskoj je vezi s obrazovanjem neke zemlje. U tom smislu
Pastuovi¢ (2012) govori o reciproénom odnosu obrazovanja i drustvenog razvoja. Drugim
rije¢ima, obrazovanje direktno utje¢e na drustvene promjene dok se istovremeno, uslijed
drustvenih promjena, mijenja i obrazovanje. Delors i sur. (1998, str.13) smatraju da
,obrazovanje ima temeljnu ulogu u osobnom i druStvenom razvitku®. Svako drustvo koje se
zeli razvijati bilo u ekonomskom, kulturnom ili tehnoloskom smislu, visoko na ljestvici
prioriteta stavlja obrazovanje. Von Hentig (1997, str.17) naglasava kako ,,zadaca javnih $kola
u demokraciji nije samo obrazovati licnosti, znanstvenike, stru¢ne radnike i nositelje kulture,
zadaca je Sira od toga i ona glasi: stvoriti od djece i mladih ljudi svjesne i odgovorne gradane
spremne za suocenje s politikom 1 prenijeti im kulturu®. Temelj kvalitetnog obrazovanja ¢ine
kvalitetni nastavnici, ulaganje u nastavnike je ulaganje u buduénost. Vizek Vidovi¢ (2005,
str.15) smatra da je ,,obrazovanje i profesionalni razvoj ucitelja i nastavnika kljuc¢no pitanje u
svakoj zemlji koja nastoji unaprijediti obrazovni sustav i uciniti ga dostupnijim, prohodnijim i

fleksibilnijim®.



Dikovi¢ i Plavsi¢ (2019) smatraju kako nastavnici sudjeluju u stvaranju drustvenih vrijednosti
na nacin da su nositelji promjena u odgoju i obrazovanju, a ONO je izravno povezano S
kulturom nekog drustva. Drugadije rec¢eno, kultura drustva ovisi o kvaliteti rada nastavnika,
njihovom sustavu vrijednosti, uvjerenjima. Delors i sur. (1998) naglasavaju da nastavnici
imaju veliku ulogu u tome kakav ¢e odnos prema ucenju ucenici imati, u pobudivanju njihove
intelektualne radoznalosti i pripremanju za svrhovitu buducnost. Nastavnik je najvaznija
karika za kvalitetno obrazovanje i druStveni prosperitet, upozorava se i u Deklaraciji o znanju

(2004) te je stoga nuzno kontinuirano strucno usavrsavanje nastavnika kroz cijeli radni vijek.

Nastavnici su agenti promjena za Bourna (2015). Oni mogu utjecati na promjenu u razredu ili
u svojoj Skoli. Ucenje moze biti agent individualne ali i drustvene promjene ako se zbivanja u
ucionici, $koli i drustvenom okruzenju promatraju kao dio procesa promjena i za nastavnika i
za ucCenika (Bourn, 2015). Day (2012) naglasak stavlja na vrijednosti nastavnika, a
poucavanje smatra ¢inom u kojem je jednako vazno S§to se poucava, kao i tko poucava. Na
nastavnikov identitet utjeCu osobna iskustva, kao i drustveno i kulturno okruzenje u kojem

zivi, a sliku dobrog nastavnika kreiraju drustvena i politi¢ka o¢ekivanja (Day, 2012).

Prema informacijama Drzavnog zavoda za statistiku Republike Hrvatske, na pocetku Skolske
godine 2019./20. u osnovne i srednje $kole diljem Republike Hrvatske upisano je 460425
ucenika (Statisticke informacije, 2020). Na ucenike, koji ¢ine 11% ukupne populacije, u
vremenu od 12 godina koliko traje osnovno i srednje obrazovanje, svakodnevno utjecu ucitelji

1 nastavnici svojim radom, zarom, poticanjem i primjerom.
1.2. Kvalitetna nastava

Na kvalitetu Skole utje¢u mnogi ¢initelji od vanjskog konteksta kao $to su zakonski, socijalni
ili trzi$ni faktori do unutarnjeg konteksta koji je definiran vrijednostima, kulturom, znanjem i
prijasnjom uspjesnosti $kole. Ovisno o navedenim ¢initeljima, te viziji i misiji skole, kvaliteta,
u velikoj mjeri ovisi i 0 kvaliteti nastave koja se u njoj izvodi. O tome su pisali mnogi autori, i
iz razlicitih perspektiva promatrali njezin utjecaj na ucenicka postignuca. Ovdje ¢e se izdvojiti

neki od njih.

U tom smislu, Meyer (2005) govori o deset obiljezja dobre nastave. Kao prvu odrednicu
navodi jasnu strukturiranost, §to podrazumijeva jasno postavljanje zadataka, dogovaranje
pravila i uloga svih uklju¢enih u nastavni proces. Strukturu nastave podrzava jasnoca

izrazavanja nastavnika u davanja uputa, jasnoc¢a postavljanja i definiranje pojedinih koraka u

3



izvrSavanju zadataka, dosljednost u provodenu dogovorenih pravila i definiranje uloga. Drugo
obiljezje, se odnosi na visoki udio stvarnog vremena za ucenje koje se utrosi na ostvarenje
zadanih ciljeva. Osobito razlikuje vrijeme provedeno u nastavi i vrijeme provedeno u
aktivnom ucenju. Pokazatelji koji potvrduju da se radi o stvarnom vremenu ucenja su, kada
vec¢ina ucenika aktivno prati, nema prisutnosti dosade, kada uc¢enici samostalno izvrSavaju
zadatke, aktivnosti se odvijaju planiranim ritmom, nastavnik se ne udaljuje od teme zbog
disciplinskih intervencija, a rezultati rada zadovoljavaju postavljene zadatke. Kako bi to bilo
moguce, nuzna je dobra pripremljenost i tocnost nastavnika i1 ucenika, jasna struktura tijeka
sata i podjela poslova i zaduzenja, te rjeSavanje eventualnih konflikata izvan nastavnog sata.
Trece obiljezje dobre nastave o kojoj govori Meyer (2005), se odnosi na poticajno ozracje za
ucenje, koje ukljucuje medusobno postivanje i uvazavanje, pridrzavanje pravila, pravednost
nastavnika prema svim ucenicima, te briga nastavnika za ucenike i ucenika medusobno.
Nadalje, sljedece obiljezje koje navodi je jasnoca postavljenih zadataka, kao i cijelog
nastavnog sata, te jasnoca rezultata koji su provjerljivi. Sljedeée naglasava vaznost
komunikacije u nastavi, koja ukljucuje razgovor o smislu, uklju¢ivanje uéenika u planiranje,
davanje povratnih informacija sto dovodi do povecanja motivacije za ucenje, refleksije o
procesu ucenja, te razvijanje interesa za razli¢ita podru¢ja ucenja. Dobra nastava ovisi i 0
odabiru razli¢itih metoda rada kako bi se ostvarila raznolikost zadataka, a s druge strane kako
bi se uvazili razli¢iti interesi i motivacije svih ucenika. U nastavnom procesu potrebno je
individualno poticanje, a ono zahtijeva puno viSe vremena i primjerene oblike rada s ciljem
osnaZzivanja potencijala svakog pojedinog ucenika. Sljedeca karakteristika dobre nastave koju
navodi Meyer (2005), je inteligentno vjezbanje koje se odnosi na vjezbanje u pravilnom ritmu
1 dovoljno cesto, vjezbe koje su primjerene stupnju ucenja, te primjena odgovarajucih
strategija uCenja. Transparentnost o€ekivanih postignuca jo§ je jedna karakteristika dobre
nastave, koja pruza povratnu informaciju ué¢eniku o njegovom napretku u ucenju. Posljednji
uvjet dobre nastave odnosi se na prostorije u kojima se odvija nastava, a da bi se smatrale
pripremljenom okolinom, trebaju biti uredne, opremljene potrebnom opremom lako
dostupnom nastavnicima i ucenicima, te ucenici Koji imaju osjec¢aj odgovornosti prema

stvarima koje se nalaze u ucionici.

Palek¢i¢ (2005) je analizirao istrazivanja vise autora koji su se bavili odnosom kvalitete
nastave i uspjeha ucenika. U svojoj analizi fokusirao se na longitudinalna istrazivanja
provedena u osnovnim i srednjim Skolama, na ucenicima razli¢itih uzrasta S njemackog

govornog podrucja. 1zdvojio je nalaze Einsiedler (1997; prema Palek¢i¢, 2005) koji pokazuju



kako ucenici ¢iji nastavnici imaju visoko razvijene dijagnosti¢ke kompetencije i skloniji su
pomaganju ucenicima U Strukturiranju, ostvaruju znatno bolji uspjeh od ucenika onih
nastavnika s ne toliko razvijenim didaktickim kompetencijama i Koji manje pomazu pri
strukturiranju. Nadalje, Skolski uspjeh u¢enika u velikoj mjeri ovisi o njihovim prethodnim
znanjima. Prethodna znanja utjeCu na jasnoCu nastave i KoriStenje vremena $to povecava
kvalitetu nastave koja onda potpomaze bolji uspjeh ucenika. Osim navedenog, na ucenicka
postignuéa utjece i individualna stru¢na pomo¢ nastavnika. Gruehn (1995; prema Palek¢ié,
2005) je u svom istrazivanju do$la do zakljucka kako je mogucée da nastava istovremeno
potice ucenicka postignuéa i afektivno-motivacijski razvoj. Izdvojila je najbitnija obiljeZja
takve poticajne nastave (Gruehn, 1995; prema Palekci¢, 2005, str.222): uéinkovito vodenje
razreda (s visokom razinom discipline i u¢inkovitim koriStenjem vremena); nizi pritisak na
postignuca, sporiji tempo nastave i kontinuirana nastava; razumljiva nastava; orijentiranost
nastavnika na individualne norme prilikom ocjenjivanja; pozitivna orijentiranost na u¢enike i
socijalno-dijagnosticka kompetencija nastavnika; te zadovoljstvo ucenika s nastavnikom.
Kvaliteta nastave znacajno utjece na ucenicka postignuca, zakljucak je analize koju je proveo
Palekci¢ (2005). Istice kako ,,dobar nastavnik ne ¢ini ucenika pasivnim, nego se skrbi da se po
mogucénosti svi ucenici na aktivan i prikladan nacin ukljuce u rjeSavanje zadataka. Proces vodi
nastavnik, ali je usmjeren na ucenike. Samostalnost ucenika je ponajprije obrazovni cilj a ne

sredstvo* (Palekcic, 2005, str.226).

Za Meyera (2005), na uspjeh ucenika mnogo vise utjeCu ¢initelji poput darovitosti, te
drustveno 1 obiteljsko okruzenje, medutim ne moze se zanemariti Cinjenica o korelaciji

izmedu dobre nastave i uspjeha ucenika.

Kvalitetna nastava je viSe od uspjeSnog poucavanja, tvrde Fenstermacher i1 Richardson (2005).
Da bi nastava bila okarakterizirana kao kvalitetna, treba zadovoljavati uvjete dobre i uspjesne
nastave. Dobru nastavu, navedeni autori definiraju kao usmjerenost na sadrzaj koji je u skladu
sa zadanim standardima, te primjena metoda koje su u skladu s dobi ucenika, moralno su
prihvatljive 1 usmjerene su na povecanje kompetencija ucenka. Uspjesnu nastavu, vide kao
onu koja ukljuCuje rezultate ucenja, tj. znanje koje ucenik stjeCe a zahtijeva angaZiranost
nastavnika. Fenstermacher i Richardson (2005, str.206) kvalitetu nastave smatraju
viSedimenzionalnom, te je procjenjuju kroz cetiri osi od kojih svaka predstavlja jedan od
uvjeta ucenja: voljnost 1 trud u€enika, podrzavajuce socijalno okruzenje, prilika za ucenje i

poucavanje, te dobra praksa poucavanja.



Usporedujuci istrazivanja autora diljem svijeta, Day (2012, str.18-19) je izdvojio kljucna
zapazanja o kvalitetnoj nastavi i nastavnicima:
1. u kvalitetnu nastavu nastavnici ulazu svoje osobne i formalne kompetencije, znanje o
predmetu i empatiju
2. brigu o ucenicima dobri nastavnici pokazuju kroz odgovorno izvrSavanje svojih
profesionalnih obveza kao i kroz brigu za njihovo postignuce
3. za uspjesno upravljanje nastavom vazna je kontrola i razumijevanje vlastitih 1 tudih
emocija
4. dobar nastavnik s vremenom razvija otpornost i sposobnost prilagodavanja u

promjenjivim situacijama.

Za Hattieja (2009), kvaliteta nastave ogleda se u u¢inkovitosti nastavnika. Autor upozorava
da, iako neki nastavnici primjenjuju primjerene metode, upuéuju ucenike na strategije
razmiS$ljanja 1 u€enja, postavljaju primjereno izazovne zadatke ucenicima, nisu svi ucinkoviti.
Ono sto po ovom autoru ¢ini razliku je u kojoj mjeri nastavnik utjece na postignuca ucenika.
Uspjesan nastavnik kriticki preispituje svoje poucavanje, strastven je, aktivno ukljucen u
poucavanje i u€enje, ucenicima pruza vise alternativa za razvoj, svjestan je znanja ucenika, te
ima jasne Kriterije uspjeha, svojim postupcima poti¢e ucenike na aktivno uéenje do one mjere
da sami tragaju za novim idejama i materijalima ucenja (Hattie, 2009). Stvaranje kvalitetnog
odnosa s ucenicima, u smislu uvazavanja njihovih posebnosti i individualnosti, prepoznavanje
1 djelovanje u skladu s njihovim potrebama 1 moguénostima temelj su uspjeSnog nastavnickog
rada. Da bi promijenili svoju nastavnu praksu i bili uspje$niji, nastavnicima moze pomoci

intenzivno stru¢no usavrSavanje i profesionalni razvoj, smatra Borko (2004).

Iz nalaza navedenih autora, vidljivo je kako razli¢iti ¢imbenici utjeCu na kvalitetu nastave.
Medutim, vecina tih faktora ima veze s osobom nastavnika, njegovom pripremljenoséu za rad,
nac¢inom vodenja i upravljanja razredom, umjesnosti poucavanja, strukturiranja i organiziranja
odgojno-obrazovnog procesa, te osobnim karakteristikama, drugim rije¢ima 0 njegovim
nastavnickim kompetencijama. Kvaliteta nastave uvelike ovisi o kvaliteti rada nastavnika, a
Von Hentig (1997, str. 247) je to jasno sazeo kada je rekao da ,,Skola s uciteljima ostaje ili

pada“.



1.3. Pedagoske kompetencije nastavnika

U vremenu globalizacije i brze modernizacije uloga nastavnika se ubrzano mijenja,
postavljaju se novi zahtjevi i nova ocekivanja. Nastavnicki posao postaje sve kompleksniji

kako se mijenjaju ocekivane pedagoske kompetencije.

Djelotvoran nastavnik osim autoriteta raspolaze i1 c¢itavim nizom nastavnih umijeca,
empatijom, te strpljenjem (Delors i sur., 1998). Intelektualna radoznalost i otvorenost za novo,
kao 1 spremnost za cjelozivotno ucenje kljuéne su osobine nastavnika, kako ga vidi Radeka
(2007). Cindri¢ (1995) naglasava interdisciplinarnost nastavni¢ke profesije, pa tako smatra da
osim temeljnih stru¢nih znanja, nastavnik mora imati i znanja iz psihologije, sociologije,
informatike i metodike:

- sadrzajno-predmetne tj. stru¢ne kompetencije, a odnose se na poznavanje strucnih
sadrzaja ali 1 naCine prenoSenja tih znanja ucenicima vode¢i racuna prvenstveno o
njihovim prethodnim znanjima i sposobnostima

- dijagnosticke kompetencije obuhvacéaju vjestine koje su potrebne nastavniku za
utvrdivanje stupnja predznanja ucenika, pracenje napretka u ucenju, te uocavanje
problema u postignu¢ima ucenika

- didakticke kompetencije ukljucuju profesionalne vjeStine i spremnost na primjenu
razli€itih oblika rada u nastavi u svrhu dostizanja postavljenih pedagoskih ciljeva

- kompetencije u vodenju razreda, primarno se odnose na motiviranje ucenika za
intenzivan rad kao pretpostavke neometanog rada. uspjeSno vodenje razreda
omogucava nastavniku brzo i efikasno rjeSavanje situacija koje ometaju nastavu ¢ime

se poveca vrijeme za aktivno ucenje.

Banek Zorica (2014, str.34) je vise fokusirana na promijenjene ciljeve obrazovanja koji
zahtijevaju promjenu u pristupu uceniku. Autorica zagovara ,,...kurikulum usmjeren prema
uceniku koji u¢enike ¢ini vjeStima u suradnji, pronalazenju, analizi, organizaciji, vrednovanju
i usvajanju novih informacija prema vlastitim potrebama“. Medutim, oc¢ekivano je da te
promjene ponesu nastavnici a da bi to mogli moraju permanentno raditi na razvijanju vlastitih

kompetencija.

U literaturi se uglavnom govori o kompetencijama koje nastavnik stjece tijekom studija, te
kasnije dodatno se obrazujuéi na stru¢nim skupovima, usavrSavanjima i raznim edukacijama.

Medutim, Koch (2008) dodaje novu dimenziju kada govori o nemjerljivim kompetencijama



nastavnika. Tocnije bi bilo nazvati ih karakteristikama, s obzirom da nisu mjerljive, ali imaju
veliki utjecaj na kvalitetu rada nastavnika. Karakteristike o kojima autor govori su iskustvo,
refleksija i neovisnost. Stjecanje ovih osobina zapoc€inje tijekom studija, isti¢e, i nikada ne
zavrSava nego postaje sveobuhvatnije, dublje. Kada govori o iskustvu, isti¢e kako nije
dovoljno promatrati drugoga. Prakti¢no iskustvo se ne moze nauciti od nekoga, ono je
individualno, moze se ste¢i jedino Cinjenjem. Ipak, iskustvo samo po sebi nije dovoljno,
potrebna je spremnost za ucenje, kako bi osoba naucila nesto iz onog Sto joj se dogada.
Iskustvo nastavnika ima tri smjera, iskustvo s ucenicima, iskustvo s temom na kojoj radi,
iskustvo sa samim sobom, navodi autor. Stjecanje novih iskustava revidira prethodna
oc¢ekivanja, pretpostavke, pa i znanja. Refleksiju Koch (2008) shvaca kao promisljanje koje
stvara iskustvo. Zbog iskustva, pogled nastavnika na profesionalni rad ¢ini zivim, ali ono S§to
ga pokrece jest refleksija. Nastavnik koji reflektira konstantno uci, preispituje i nikad nije
gotov, iskustvo ga dovodi do granica njegovih koncepata. Promisljaju¢i o sebi i vlastitim
postupcima nastavnik uci i mijenja vlastite koncepte prilagodavajuéi ih situaciji, napominje
navedeni autor. Neovisnost nastavnika, okarakterizirao je kao sposobnost promisljanja, ucenja
iz vlastitih iskustava i stvaranja vlastitih na¢ina poucavanja kao rezultat iskustva i refleksije.
Bez obzira §to je njegovo djelovanje odredeno pravnim okvirom, zadanim kurikulumom,
rasporedom, zadanim nastavnim materijalima i preporukama stru¢njaka, unutar toga nastavnik
ima mogucnost autonomong djelovanja i donoSenja odluka (Koch, 2008). Autonomni
nastavnik, kako ga vidi Hattie (2003), je izvrsni nastavnik kojeg karakterizira osobna
izgradenost, vjestije upravljanje situacijom u razredu, vjeStije pracenje napretka ucenika i
davanje povratnih informacija, poStivanje ucenika 1 strastvenost u poucavanju, te pozitivan

utjecaj na ucenicka postignuca.

Madalinska-Michalak (2015) se bavi pojmom emocionalnih kompetencija nastavnika koje je
prva upotrijebila Carolyn Saarni (1999; prema Madalinska-Michalak, 2015), opisuju¢i ih kao
vjestine koje pojedinac uci kako bi se mogao prilagoditi razli¢itim situacijama i sudjelovati u
drustvenim promjenama. Nastava je vise od poucavanja, a 0sobito je vazno razumijevanje
emocionalne sastavnice u odnosu nastavnika i ucenika, istice Madalinska-Michalak (2015).
Saarni (1999; prema Madalinska-Michalak, 2015, str.74) je izdvojila bitne odrednice
emocionalnih kompetencija:

- svijest o vlastitim emocijama

- sposobnost razaznavanja i razumijevanja tudih emocija

- poznavanje rije¢nika emocija



- sposobnost empatiziranja

- razlikovanje subjektivnog emocionalnog iskustva od izrazavanja vanjskih emocija
- mogucnost suo¢avanja s nepozeljnim emocijama

- svijest o emocionalnoj komunikaciji u odnosima

- kapacitet za emocionalnu samoefikasnost.

Medu autorima nema jedinstvenog odredenja o najvaznijim kompetencijama koje nastavnik
treba posjedovati, ali su ujednaceni oko toga da ih postoji Citav niz i 0ko nuznosti njihovog
trajnog unapredivanja za uspjesno i kvalitetno obavljanje posla. Nastavnik se mora trajno
usavrSavati i uciti tijekom cijelog svog radnog vijeka, a osobito u dobu ubrzanog generiranja
inovacija i informacija, naglasava Mrkonji¢ (1999). Budué¢i da je svrha unaprjedivanja
kompetencija poboljSanje nastavnickog rada, Guskey (2002) je predlozio model promjene i
profesionalnog razvoja nastavnika, u kojem je obrnuo redoslijed ishoda profesionalnog
razvoja. Da bi se stavovi i uvjerenja nastavnika promijenili, smatra kako prvo mora
promijeniti svoju nastavnu praksu, metode rada, materijale, postupke i sl. Kada nakon toga
uvidi poboljSanje u ucenju ucenika, to dovodi do promjene u stavovima i uvjerenjima

nastavnika.

Kako drustvena zbivanja utjeu na to da neka nastavnicka kompetencija u odredenom
trenutku ima kljucni znacaj pokazuje i nastala situacija sa svjetskom zdravstvenom krizom.
Pandemija COVID-19 otvorila je nova pitanja o znanjima i vjeStinama nastavnika za rad u
online okruzenju i potakla na razmisljanje istrazivace koji se bave kvalitetom nastave,
nastavnim procesima i kompetencijama nastavnika. Trust i Whalen (2020) su zaklju¢ili da oni
nastavnici koji su i inace u praksi ¢esce koristili tehnologiju brze i lakse su se snasli u online
okolnostima. Online nastava izazvala je zabrinutosti zbog nepostojanja jedinstvenog formata
koji bi bio prikladan za sve ucenike i sve nastavnike, da nije dostatna zamjena nastavi licem u
lice, zatim zbog problema oko varanja prilikom provjere znanja i sl. Medutim, ovakva nastava
ima 1 prednosti kao $to je sinkrona 1 asinkrona interakcija nastavnika i ucenika, razliciti resursi
za ucenje, viSekratno koriStenje materijala za ucenje, Sirenje profesionalne zajednice
nastavnika i moguénost razmjene primjera dobre prakse i povratnih informacija (Albrahim,
2020). Kreatorima programa stru¢nih usavrSavanja i profesionalnog razvoja nastavnika
potrebno je identificiranje potreba za obukom, a za to im je potrebno definiranje kompetencija
za rad u online okruzenju. Albrahim (2020, str.15), kompetencije i vjeStine prilagodene za
online nastavu svrstava u Sest kategorija: pedagoSke vjeStine, poznavanje sadrzaja, vjeStine
dizajna, tehnoloSke vjestine, vjeStine upravljanja, te socijalne i komunikacijske vjestine.
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Nastala pandemija, promijenila je svijest o kompetencijama nastavnika i naglasila klju¢nu

vaznost pripremanja nastavnika za poucavanje pomocu tehnologije (Foulger i sur., 2020).

Unapredivanje nastavnickih kompetencija moguée je jedino stalnim ucenjem i ulaganjem u
vlastiti razvoj. Borko (2004) smatra kako dobre profesionalne zajednice mogu potaknuti
ucenje nastavnika i time utjecati na kvalitetu nastave. Seidel i sur. (2011) su istrazivali u¢enje
nastavnika i razvijanje nastavni¢kih kompetencija analiziranjem snimljenih, vlastitih i tudih,
nastavnih satova, a Borko (2004) isti¢e kako je upravo, refleksija pomocu videzapisa izvrstan
alat za ucenje 1 promjenu nastavnika. KoriStenje videozapisa kao materijala za ucenje
omogucuje aktiviranje predznanja 1 iskustva (Seidel i1 sur., 2011). Refleksija vlastitih
iskustava i analiza iskustava drugih, supervizijska je metoda koja omougucava profesionalni

rast i razvoj kompetencija.
1.4. Nastavnik 21. stoljec¢a — izazovi i ocekivanja

Ubrzani razvoj tehnologije nemoguce je zaustaviti. Njegovo prodiranje u sve pore Zivota
postalo je svakodnevica. Zivot bez pomoéi raznih uredaja i medija postao je nezamisliv.

Promjene koje se dogadaju svaki dan zahtijevaju i od nastavnika zamjenu klasi¢nih metoda

..........

Bezi¢ i Strugar (1998) su davno upozoravali na konstantno mijenjanje obrazovnih sadrzaja,
obrazovne tehnologije i drustva kao okruzenja u kojem se odvija odgoj i obrazovanje.
Zakljucili su kako su svi dijelovi odgojno obrazovnog procesa u stalnoj promjeni. Nastavnik
obrazovan na tradicionalan nacin treba pripremati ucenike za buducnost koja je neizvjesna i
nepoznata i za zanimanja koja mozda jo$ niti ne postoje. Tehnologija je postala sveprisutna,
ulazi i u obrazovni sustav od kojeg se zahtijeva njezina primjena u pripremanju i izvodenju
nastave, komuniciranju i suradnji s roditeljima i ucenicima, vodenju $kolske administracije
(Dumanci¢, 2017). Sve veéi zahtjevi okoline, drustvene i tehnoloske promjene, stavljaju pred
nastavnika nove izazove. Promjene u obrazovnom sustavu su dugotrajan i spor proces, a
zahtjevi za promjenama su sve veéi i ucCestaliji. Nastavnici su razapeti izmedu te dvije
krajnosti pokuSavajuci s jedne strane ispunjavati zahtjeve sustava, a s druge strane ispuniti
oCekivanja ucenika i roditelja te drustva u cjelini. Za prevladavanje raskoraka izmedu
zastarjelih nastavnih metoda i suvremenih zahtjeva druStva potrebni su novi nacini i u

profesionalnom usavrSavanju nastavnika. Za kvalitetan rad nastavnika viSe nije dovoljno
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Ostati na pocetnom obrazovanju. Jo§ su Delors i sur. (1998) propagirali ideju cjelozivotnog

osuvremenjivanja i poboljsavanja vlastitih kompetencija.

Pozitivna promjena u obrazovanju moguca je jedino u kvalitetnoj nastavi, istice Glasser
(2005). Ona podrazumijeva nastavnika koji ¢e mo¢i zainteresirati u¢enika na kvalitetan rad |
povezati ucenje sa zivotom. Da bi to ostvario nastavnik mora biti voditelj a ne Sef, za uspjesno
vodenje mora cijeli svoj radni vijek uciti i usavrSavati se. UspjeSnim nastavnikom smatra
onog ,,tko uspije uvjeriti ne polovicu ili tri Cetvrtine nego sve svoje ucenike da u Skoli
kvalitetno rade* (Glasser, 2005, str.23).

Ovog trena skole pohadaju generacije ucenika koje ne poznaju svijet bez digitalnih medija. S
druge strane, za katedrama se jo$ uvijek nalaze nastavnici koji su odrastali i Skolovali se u
nekom drugom vremenu. Pedagogija i didaktika posebnu paznju posveéuju proucavanju

ucenja i odgoja uz suvremene medije, istice Matijevi¢ (2016).

Autoritet koji su nekad ¢inili roditelji, $kola, vjerska zajednica, sada preuzimaju novi mediji,
stoga Jensen (2003) upozorava na izmijenjeni autoritet, tj. govori o ,elektroni¢kom
autoritetu”. To znacajno mijenja ulogu nastavnika, koji od prenositelja znanja postaje onaj
koji usmjerava. ,,Drustvo postavlja pred prosvjetne djelatnike goleme zadace. Istodobno, ne
osigurava ni priblizno adekvatan druStveni status i ulogu. Nastavnici viSe nisu samo izvor
informacija, nego pomazu ucenicima traziti, organizirati i upravljati znanjima — voditi ih, a ne

oblikovati.* (Mrkonji¢, 1999, str. 268).

O novoj eri ucenja koje se dogada na svakom mjestu potpomognuto sveprisutnom
tehnologijom, vrlo entuzijasti¢no govori Jan (2017). Uloga nastavnika se u tom okruzenju
mijenja. Kako bi utjecao na svoje ucenike mora biti nadahnjuju¢i i informiran. Isti autor,
nastavnika 21. stoljeca vidi kao usmjerenog na ucenika i prilagodava svoje upute s obzirom na
osobnost i potrebe ucenika. Nadalje, nastavnik pomaze ucenicima da koriste¢i moderne
tehnologije poput smart phonea i tableta istrazuju svijet oko sebe, da ih koriste za
pronalazenje i razmjenjivanje informacija, socijalnu interakciju u smislu razvoja kritickog 1
analitickog promisSljanja. U ovom procesu ucenja, nastavnik vodi ucenje i1 suradnik je
ucenicima (Jan, 2017). Kako bi bio u korak s ovakvim promjenama mora biti spreman stalno

uciti i razvijati se u digitalnom svijetu te biti otvoren za ucenje od svojih u¢enika.

Thoolov (2014) suvremeni nastavnik izlazi iz okvira uobifajenog shvacanja nastavnika i

preuzima novu ulogu. Osim $to ucenicima otkriva 1 pruza resurse za ucenje, njegova nova
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uloga postaje i suradnja s kolegama na implementiranju novih ideja za nastavu, profesionalno
ucenje medu kolegama, model je za ucenje neiskusnim kolegama, podupire Skolske
inicijative, uskladuje svoje profesionalne ciljeve s vizijom Skole, opredijeljen je za stalno
poboljsavanje vlastitog rada i stalno ucenje. Nova uloga nastavnika postaje, navodi autor,
osim razvijanja specificnih vjeStina 1 kompetencija ucenika, motivira ih za aktivno
sudjelovanje u zivotu zajednice, potice njihovu kreativnost i kritiCnost, te osjetljivost na

nejednakosti u drustvu.

Kada je rije¢ o suvremenoj skoli, Pivac (2009, str.79) je fokusiran na promjene koje namecu
nove paradigme ucenja koje zahtijevaju od Skole da postane ,,dinamicna, elasti¢na, pluralna,
kreativno-inovativna, a ne kruta, staticna, dogmatizirana“ kakva je bila. Tradicionalna Skola
se ne moze jednostavno promijeniti, Smatra isti autor, nego je potrebna potpuna rekonstrukcija
i nov pristup u odgojno-obrazovnoj funkciji Skole. To zahtijeva promjenu i u drugim
sustavima na koji se $kola naslanja, kao §to je obrazovanje nastavnika, agencije za pomo¢ i
podrsku nastavnicima, instituti za znanost i sl. Koncept Skole kao ,,organizacije koja uci‘
mijenja tradicionalno poimanje nastavnika i stavlja ga istovremeno u poziciju i uditelja i
ucenika, ,,angaziran nastavnik motiviran i osposobljavan za permanentno ucenje* nositelj je
promjena (Pivac, 2009; str.89). Potrebno je mijenjati i tradicionalni nacin stru¢nog
usavrSavanja nastavnika. Za razliku od dosada$njeg nacina stru¢nog usavrSavanja koje je
ukljucivalo (Klasnja, 2006; prema Polovina, 2009; str.113): prenosenje Cinjeni¢nog znanja,
nastavnika Kkoji je pasivni tuma¢ tudih znanja i teorija, nepovezivanje s praksom,
nepovezivanje sa Skolskim reformama, ne uzimanje u obzir kontekst u kojem bi se
informacije trebale primjenjivati. Usavrsavanje nastavnika koje bi bilo dinamic¢ko ukljucivalo
bi (Klasnja, 2006; prema Polovina, 2009; str.113): nastavnika kao aktivnog sudionika,
refleksivnog prakticara i istrazivaca, sustavno pracenje i podrzavanje nastavnika, povezivanje
stru¢nog usavrsavanja s praksom i skolskim reformama, te bi se vodilo racuna o kontekstu iz

kojeg nastavnici dolaze.

O suvremenoj, dinami¢noj $koli koja ide u korak s tehnologijom, prilagodenoj potrebama
pojedinog ucenika prica se desetlje¢ima. Okolnosti nastale pandemijom virusa COVID-19,
utjecale su na gotovo sve segmente zivota i rada ljudi, pa tako nisu mimoisle ni odgoj i
obrazovanje. Ono $to se godinama postupno uvodi raznim reformama i strategijama, dogodilo
se ,,preko noc¢i“. Zatvaranje Skola, koje se dogodilo u Republici Hrvatskoj u ozujku 2020.
godine, nije ostavilo prostora za postupno uvodenje i primjenu digitalnih alata za nastavu, pa
tako ni nastavnicima nije ostavljena moguénost izbora. Potpuno zatvaranje Skola zahtijevalo
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je promjenu koncepta izvodenja nastave i prilagodbu na online nastavu. Ucioni¢ka nastava
preseljena je u virtualno okruzenje a nastavnici su ,,gurnuti u vatru“ potpuno drugacijeg
nacina rada i savladavanja novih vjestina U hodu. Uspjesnost provedbe online nastave ovisila
je isklju¢ivo o brzom djelovanju MZO?!, te o zalaganju, kreativnosti i sposobnost svih
ukljucenih u nastavne procese za snalazenje U novonastaloj situaciji. Dva tjedna je radeno na
razradi plana i pripremanju za potpuni prelazak svih $kola u Republici Hrvatskoj na online
nastavu. U proces pripremanja, osim MZO, uklju¢ene su ustanove i agencije koje su svojim

doprinosom omogucile realizaciju takvog oblika nastave.

Ono $to je prethodilo i omogucilo provedivost online nastave u Republici Hrvatskoj, je proces
reformiranja obrazovanja koji je zapocet 2016. godine. U jednom svom dijelu, reforma je
ukljucivala poboljsanje digitalnih vjeStina ucenika, nastavnika i ostalih odgojno-obrazovnih
djelatnika, kao i opremanje $kola. Osim toga, CARNET? je u okviru pilot-projekta e-Skole,
2015. godine, opremio 150 skola, kao i nastavnike i stru¢ne suradnike tih Skola digitalnom
opremom, te su organizirane edukacije za koriStenje digitalnih alata u nastavi. U nastavku
projekta opremane su i druge Skole, navodi se u Akcijskom planu za provedbu nastave na
daljinu (2020). Paralelno s opremanjem izradivani su i digitalni obrazovni sadrzaji za
nastavnike, a da bi mogli koristiti digitalne alate i sadrZaje predvidene za nastavu kreiran je
jedinstveni elektronicki identitet (AAI@EduHr) za sve djelatnike u odgojno-obrazovnom

sustavu i uéenike.

Nakon zavrSetka te nastavne godine (2019./2020.), MZO je provelo ispitivanje o provedenoj
online nastavi. Na upitnik je odgovorio 3791 nastavnik, uditelj i struéni suradnik osnovnih i
srednjih Skola te centara za odgoj i obrazovanje iz svih zupanija u Republici Hrvatskoj.
Namjera je bila dobivanje povratnih informacija o snalazenju u online nastavi i stvaranje
temelja za sljedecu Skolsku godinu. Rezultati dobiveni u Upitniku o izvodenju nastave na
daljinu u razdoblju od 16. ozujka 2020. do 26. lipnja 2020. (2020) pokazali su kako je 97%
ispitanika zadovoljno vlastitom izvedbom online nastave. Vecina od 89% smatra kako su se i
ucenici dobro ili uglavnom dobro snasli u online nastavi. Od ukupnog broja ispitanika, njih

95% procjenjuje kako su se snasli bolje nego su to ocekivali na pocetku.

lako se odgojno-obrazovni sustav smatra tromim i sporim u prihva¢anju novina i pracenju

drustvenih promjena, navedeni podaci pokazuju kako je ipak moguée u kratkom vremenu

! Ministarstvo znanosti i obrazovanja
2 Hrvatska akademska i istrazivacka mreZa
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transformirati cijeli sustav kada je to nuzno potrebno. Spremnost svih uklju¢enih u odgojno-
obrazovni proces, da ponesu dio tereta klju¢na je za uspjesno uvodenje bilo kakvih novina i
promjena. Da bi neka reforma uspjela i bila u¢inkovita, osobe imenovane kao nositelji trebaju
motivirati nastavnike, poticati ih u stalnom usavrSavanju nastave, poticati timski rad, te
svojim utjecajem obuhvatiti sve nastavnike (Fullan, 2011). Uspjeh reforme lezi u jakoj
motivaciji i poboljSanju vjestina. Nositelji uspjesnih reformi rade na promjeni kulture skole,

tj. na promjeni normi, vrijednosti, vjeStina i odnosima, navodi Fullan (2011).

U drugoj polovici 20. stoljeca, doSlo je do promjene paradigme ucenja. Za razliku od
dotadasnjih teorija za koje je ucenje bilo pasivno zapamdéivanje €injenica, konstruktivisticke
teorije znanje smatraju konstruktom uma onoga koji u¢i utemeljeno na prethodnom iskustvu,
navodi se u Strategiji stru¢nog usavrSavanja za profesionalni razvoj odgojno-obrazovnih
radnika 2014-2020 (2014). Takvo poimanje znanja zahtijeva i promjene u stru¢nom
usavr$avanju nastavnika kao $to je ,,primjena raznolikih i suvremenih oblika profesionalnog
razvoja (npr. iskustveno uc¢enje), preuzimanje vece odgovornosti za vlastito ucenje od strane
ucitelja, cjelozivotni pristup razvoju kompetencija (kljuénih kompetencija za cjelozivotno
ucenje 1 uciteljskih kompetencija), postavljanje sustava u kojem c¢e svako ucenje biti
odgovarajuce vrednovano (formalno, neformalno i informalno obrazovanje) i dr.” (Strategija
strunog usavr$avanja za profesionalni razvoj odgojno-obrazovnih radnika 2014-2020, 2014,
str.14). Cjelozivotno ucenje postalo je osnovni preduvjet profesionalnog funkcioniranja.
Europsko vijece koje je zasjedalo u Lisabonu 2000. godine, poseban naglasak stavilo je na
potrebu unaprjedenja cjelozivotnog ucenja kao neophodnog preduvjeta drustva znanja. Ono
vise nije samo jedan oblik osposobljavanja i stvar osobnog izbora, nego treba postati temeljni
princip, navodi se u Memorandumu o cjelozivotnom ucenju (2000). Polovina (2009) ga
sagledava kroz dva aspekta, kao dodatno usavrSavanje za uspjesSnije obavljanje posla i
unapredenje profesionalnih vjeStina, te drugi kao poboljSavanje kvalitete Zivota
savladavanjem novih znanja. S obzirom na ovu dvojaku funkciju, Polovina (2009) zakljucuje

kako je supervizija pogodno sredstvo za njihovo ostvarivanje.
1.5. Supervizija kao metoda profesionalnog razvoja strucnjaka

Ako krenemo od opredjeljenja ANSE® (2016), supervizija nudi: podrsku u reflektiranju i
odlu¢ivanju o trenutnim profesionalnim pitanjima, podrSku u izazovnim i zahtjevnim

profesionalnim situacijama 1 sukobima, pojaSnjavanje 1 obradu profesionalnih zadaca,

3 Association of National Organisations for Supervision in Europe
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funkcija i1 uloga, podrSku 1 usmjeravanje procesa promjene, kreativna rjeSenja za nove
izazove, te preventivne mjere za izbjegavanje zlostavljanja na radnom mjestu i sagorijevanja

na poslu.

Nemes (2019) interpretira superviziju kao proces iskustvenog uéenja i savjetovanja, s ciljem
razvoja osobnih i profesionalnih kompetencija pomagaca koriste¢i mehanizam refleksije i

reflektirajuéeg ucenja.

Kako se navodi u Europskom pojmovniku supervizije i coachinga, supervizija je namijenjena
profesionalnom razvoju pojedinaca i timova, a naglasak stavlja na razvijanje kvalitetne
komunikacije i suradnje. Osim toga, supervizija, nudi podr§ku u procesu refleksije, u
rjeSavanju sukoba i problemati¢nih profesionalnih situacija, u pronalazenju inovativnih
rjeSenja u procesu promjene, te prevenira sindrom sagorijevanja na poslu (Ajdukovi¢ i sur.,

2015).

Svrha supervizije je ,0slobadanje kreativhog potencijala kod supervizanta koji moze
pokrenuti svoj radni proces u novom smjeru ili koji ¢e omoguciti sagledavanje situacije na
nov nacin® isti¢e Bezi¢ (2007, str. 444). Supervizija moze pomoci svim profesionalcima koji
neposredno rade s ljudima, ne samo u socijalnom radu, zakljucuje Beljanski (2016). Potrebna
je u jednakoj mjeri i lije¢nicima i nastavnicima i socijalnim radnicima kako bi se smanjenjem
stresa, razvijanjem profesionalnih kompetencija, povecanjem djelotvornosti postigla bolja

kvaliteta rada.

lako se odredenje supervizije mijenjalo tijekom posljednjih nekoliko desetljeca, u literaturi
nailazimo na suglasnost vezano uz podrZavajuéu i1 edukativnhu ulogu supervizije kao
prevencije profesionalnoj stagnaciji (Hawkins i Shohet, 1989; Kadushin i Harkness, 2002;
Bernard i Goodyear, 2009).

Europski pojmovnik supervizije i coachinga, izdvaja sljedece oblike ucenja u superviziji:
ucenje iz osobnog iskustva, refleksivno ucenje, individualizirano ucenje, dijalosko, dvostruka
petlja uc¢enja (modificiranje cilja s obzirom na refleksiju iskustva), ucenje po modelu, te
integrirano ucenje (povezivanje profesionalnih, osobnih i metodoloskih znanja 1 vjeStina)
(Ajdukovi¢ i sur., 2015, str. 22). Kako se nadalje navodi, supervizija pruza podrsku u
osobnom i profesionalnom osnazivanju i povecanju otpornosti na stresne situacije (Ajdukovi¢

i sur., 2015).
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1.6. Supervizija kao oblik strucnog usavrsavanja nastavnika

U okviru hrvatskog zakonodavstva, u Zakonu o odgoju i obrazovanju (NN 126/12, ¢1.115)
navedeno je kako nastavnici ,,imaju pravo i obvezu trajno se stru¢no osposobljavati i
usavrSavati kroz programe koje je odobrilo Ministarstvo®. Ti programi koje nadlezno
Ministarstvo znanosti i obrazovanja odobrava bazirani su na informacijama i teorijskom
znanju odredenog podrucja. Nastavnici su svojim obrazovanjem stekli kompetencije iz
podrucja u kojem izvode nastavu i to nije upitno, medutim na podru¢ju meduljudskih odnosa,
komunikacije u razredu, rjeSavanja problema u razredu, tu zaostaju za potrebama danasnjih

ucenika 1 njihovih roditelja, navodi Bokuli¢ (2003).

Jensen (2003) smatra kako struktura Skolskog sustava nije adekvatna za brze promjene, te
sustav obrazovanja ne brine dovoljno o nastavniku i ne daje podrsku kakva mu je potrebna.
Promjenom poimanja nastavnika i poucavanja, nestaju autoritarne koncepcije poucavanja u
kojima nastavnik uspostavlja kontrolu nad ucenjem i ucenicima, upozorava Biesta (2012).
Osnovna intencija obrazovanja je da ucenici neSto nauce s odredenom svrhom. Zadaca
nastavnika je podrzavanje 1 olakSavanje procesa ucenja i usmjeravanje ucenika ka cilju
(Biesta, 2012). Kako zakljucuje Glasser (2005, str.23) ,,biti uspjeSan nastavnik mozda je
najteze zanimanje u naSem druStvu®. Razvoj drustva zahtijeva brzu prilagodbu tradicionalnog
obrazovnog sustava, §to podrazumijeva usvajanje novih kompetencija nastavnika, kako bi kod
ucenika mogli razvijati kreativnost, inovativnost, kriticko promisljanje, drustveno politicku

uklju€enost, poduzetnost, informaticku pismenost (Fuchs i sur., 2011).

Postavlja se pitanje koliko je nastavnik osposobljen i spreman preuzeti sve uloge koje se od
njega ocekuju. Takoder, koliko mu inicijalno obrazovanje osigurava potrebne kompetencije
koje bi trebao imati, kakav oblik podrSke 1 pomoc¢i nastavnici mogu dobiti od nadleznih
ministarstva i agencije, koliko paznje se posvecuje nastavnikovom psihickom i mentalnom
zdravlju. Razvijanje vjeStina i osobni razvoj nije moguce ostvariti povremenim i
kratkotrajnim seminarima ili radionicama, ne umanjujuci njihovu vrijednost, ali rast i razvoj

zahtijevaju proces, upozorava Pregrad (2006).

Nastavnicima treba biti omoguceno strucno usavrsavanje kroz fleksibilnije oblike ucenja koji
¢e izmedu ostalog ukljucivati i grupni rad i seminare s ciljem poboljSanja njihovih vjestina 1
motivacije za rad, smatraju Delors i sur. (1998). Ozorli¢ Domini¢ i Skelac (2011) smatraju da

supervizija moze pomoc¢i nastavnicima u uspjeSnijem svladavanju zahtjeva koje im
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postavljaju odgojno-obrazovni sustav i druStvo opcenito, kao i u razvijanju kompetencija za
uspjesnije suocavanje s ocekivanjima ucenika i roditelja. Supervizija nadoknaduje ono Sto
nastavnicima nedostaje u njihovom uobicajnom stru¢nom usavrSavanju i povecava osjecaj
kompetentnosti, napominju Pregrad i Krivic¢i¢ Jedrej¢i¢ (2012). Uvodenje supervizije u
odgojno-obrazovni sustav Bokuli¢ (2002) vidi kao nuznost, s ¢ime se slazu i Ambrus§ Kis§ i

sur. (2009).

Moze li supervizija pruziti odgovaraju¢u profesionalnu podrS$ku nastavniku i omoguéiti
kontinuirani razvoj njegovih kompetencija? Ajdukovi¢ i Cajvert (2004, str.16) definiraju
superviziju kao ,,proces reflektiranja i u¢enja iz osobnog iskustva kojemu je krajnji cilj razvoj
profesionalne kompetentnosti“. Nadalje, Zorga (2009, str.22) naglasava kako ,,ukljuenost u
supervizijski proces omoguéava stru¢njaku da svoja bogata radna iskustva koristi kao gradivo
za ucenje pri rjeSavanju problema i ispunjavanju zahtjeva koji se postavljaju pred njega na

putu prema sve autonomnijem ostvarivanju profesionalne uloge*.

U nastavku ovog teorijsko preglednog rada bit ¢e predstavljeni ciljevi i istrazivacka pitanja,
kao i analiza struénih usavr$avanja nastavnika S posebnim naglaskom na superviziju kao

potencijalni nacin u¢enja nastavnika.

2. CILJIISTRAZIVACKA PITANJA

Cilj rada je produbiti spoznaje o mogucnosti stru¢nog usavrsavanja i podrske nastavnicima u
vidu supervizije, temeljem uvida u rezultate aktualnih istrazivanja, zakone, te strategije i
drugu relevantnu dokumentaciju u obrazovnom sustavu kao $to su pravilnici, kurikularni

dokumenti, pedagoski standard.

Istrazivacka pitanja:

- Istraziti, analizirati i dati kriticki osvrt na oblike stru¢nog usavrSavanja i podrske
nastavnicima u zakonima i pravilnicima Republike Hrvatske, te razli¢itim strategijama
MZO.

- Analizirati rezultate aktualnih istrazivanja o iskustvima, stavovima i potrebama nastavnika
u Hrvatskoj za supervizijom kao specificnim oblikom podrske i struénog usavr$avanja.

- lzraditi smjernice za predstavljanje supervizije nastavnicima kao specifi¢nog oblika
podrske.
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3. STRUCNO USAVRSAVANJE NASTAVNIKA U REPUBLICI HRVATSKOJ

U nastavku slijedi analiza zakona, podzakonskih akata i razvojnih strategija, s fokusom na
dijelove koji se odnose na stru¢no usavr$avanje nastavnika, kao i istrazivanja o tome koliki

znacaj nastavnici pridaju stru¢nim usavrSavanjima i koje oblike procjenjuju najkorisnijima.
3.1. Zakon i drugi referentni dokumenti o strucnom usavrsavanju nastavnika u RH

Nastavnici su obvezni stru¢no Se usavrSavati i 0sposobljavati, propisuje Zakon o odgoju i
obrazovanju u osnovnoj i srednjoj Skoli (NN 126/12, ¢l.115). To podrazumijeva
,usavrsavanje u mati¢noj znanosti u podrucju pedagogije, didaktike, obrazovne psihologije,
metodike, informacijsko-komunikacijskih tehnologija, savjetodavnog rada, upravljanja,
obrazovnih politika i drugih podrucja relevantnih za ucinkovito i visokokvalitetno obavljanje

odgojno-obrazovne djelatnosti u Skolskim ustanovama‘.

Pri Ministarstvu znanosti i obrazovanja, djeluje Agencija za odgoj i obrazovanje (AZOO) koja
je zaduzena za ,,obavljanje strucnih i1 savjetodavnih poslova u odgoju i obrazovanju®, Sto
zna¢i da izmedu ostalog ,organizira i provodi struéno usavr$avanje odgojno-obrazovnih
radnika i ravnatelja, ako posebnim propisima nije drugacije odredeno* (Zakon o Agenciji za
odgoj i obrazovanje, NN 85/06, ¢1.4, st.1 i 3). Savjetnici i vi$i savjetnici, su djelatnici AZOO
koji organiziraju i provode stru¢na usavrSavanja za odgojno-obrazovne radnike u svakom

predmetnom podrucju.

Na svom profesionalnom putu, nastavnici prolaze kroz nekoliko faza napredovanja, u osnovi

kojih stoji permanentno profesionalno ucenje 1 razvoj.

Prva faza je pripravnis$tvo ili staziranje koje je regulirano Pravilnikom o polaganju strucnog
ispita ucitelja i strucnih suradnika u osnovnom Skolstvu i nastavnika u srednjem skolstvu (NN
88/03), a svrha kojeg je osposobiti mlade nastavnike za uspjeSan samostalan rad. U tom
procesu, od godinu dana, nastavnika pripravnika prati imenovano povjerenstvo temeljem
propisanog programa staZiranja. Program staziranja obuhvaca zakone i1 podzakonske akte iz
podrucja skolstva, Skolske obveze i prava nastavnika, te planiranje i programiranje, izvodenje
1 organiziranje nastave, kao i komunikacija i suradnja s ucenicima, roditeljima i ostalim
zainteresiranim stranama, te vodenje pedagoSske dokumentacije. Polozen pripravnicki ispit,

potvrda je stru¢ne osposobljenosti nastavnika za samostalan rad.
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Nakon pripravnic¢ke faze, tijekom svog profesionalnog vijeka, nastavnici mogu napredovati u
struci tj. ste¢i viSa zvanja u odgojno-obrazovnom radu, a taj dio regulira Pravilnik o
napredovanju ucitelja, nastavnika, strucnih suradnika i ravnatelja u osnovnim i srednjim
Skolama i ucenickim domovima (NN 68/19, ¢1.2). Izmedu ostalog, uvjet za napredovanje
nastavnika je kontinuirani profesionalni razvoj. Profesionalni razvoj definiran je kao
,edukacija (online ili uzivo), praksa, primanje i davanje povratnih informacija pri ¢emu
odgojno-obrazovni radnici preuzimaju odgovornosti za vlastito ucenje i cjelozivotni razvoj
kompetencija®“. Da bi mogao napredovati, nastavnik je duzan u periodu od posljednjih pet
godina profesionalno se razvijati od 100 do 200 sati, ovisno o razini napredovanja. Nije

sasvim jasno na §to se u ovom kontekstu odnosi primanje i davanje povratnih informacija.

Oba spomenuta pravilnika zahtijevaju kontinuirani profesionalni razvoj i usavr$avanje u
struci. Pripravnicima, ustanova u kojoj su zaposleni, osigurava stru¢nu pomo¢ imenujuci
povjerenstvo u skladu sa Pravilnikom o polaganju strucnog ispita ucitelja i strucnih
suradnika u osnovnom Skolstvu i nastavnika u srednjem skolstvu (NN 88/03), dok iskusni
nastavnici samostalno vode brigu o svom napredovanju. Jasni su zahtjevi za usavrSavanjem i
kontinuiranim ucenjem u podru¢ju metodike i didaktike, te razvijanjem profesionalnih

kompetencija.

Ministarstvo znanosti i obrazovanja, je projektom ,,Skola za Zivot posebnu paZnju posvetilo
nastavnicima kao nositeljima reforme cjelokupnog odgojno-obrazovnog sustava te je osobita
vaznost pridana edukaciji 1 struénom usavrSavanju nastavnika. Prema sluzbenim podacima

eksperimentalne faze projekta, objavljenim na stranici  https://skolazazivot.hr/o-

projektu/projekt-u-brojkama/ koja je provedena u Skolskoj godini 2018./2019. u 72

eksperimentalne $kole (46 osnovnih i 26 srednjih), provedeno je 1092 sati edukacije, 32
usavrSavanja za ucitelje 1 nastavnike informatike, 5 regionalnih stru¢nih skupova o
predmetnim kurikulumima, 927 stru¢nih usavrSavanja na Zupanijskoj/lokalnoj razini, u ¢emu
je sudjelovalo 26988 sudionika na zupanijskoj/lokalnoj razini. Specifican oblik podrske
nastavnicima, stu¢nim suradnicima 1 ravnateljima eksperimentalnih Skola pruzala je
mentorska radna skupina. Od kolske godine 2019./2020., projekt ,,Skola za Zivot* je uveden
u sve Skole. Mentorska radna skupina proSirena je savjetnicima iz agencija, te nastavnicima,
struénim suradnicima i ravnateljima iz eksperimentalnih skola. Njihova uloga se sastojala od

pruzanja podrske i pomo¢i kolegicama i kolegama u Skolama kroz savjetnicke posjete.
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Brojke govore u prilog tome koliki trud je uloZen kako bi se nastavnici poucili novim
metodama i upoznali s ocekivanjima koja se pred njih stavljaju. Medutim, nisu pronadeni
podaci koliko radionica ili susreta s nastavnicima je odrzano u supervizijskoj ili nekoj slicnoj
formi s ciljem podrSke i pomoc¢i nastavnicima u noSenju s novim zahtjevima, povecanim
angazmanom oko promijenjenih zahtjeva za izvodenje nastave, te suoCavanju sa stresom koje
te promjene izazivaju, osobito nastavnicima starije zivotne dobi. Upravo te promjene i
zahtjevi, se nerijetko reflektiraju na odnose s drugim nastavnicima, ravnateljima, uc¢enicima,

ali 1 roditeljima ucenika, Sto predstavlja novu razinu zahtjeva za nastavnike.

Vise je naCina na koje se moze pruzati podrSska, ne samo nastavnicima, nego opcenito
profesionalcima u pomagackim zanimanjima. O nekim oblicima podrske govore Ajdukovié i
Cajvert (2004, str.22-23). lzdvajaju sljedece:

- Struéni nadzor Koji ima zada¢u ukazivati na nepravilnosti i propuste u radu, te
osigurati da se aktivnosti i mjere provode u skladu sa zakonom kao i postivanje prava
korisnika. U odgojno-obrazovnom sustavu stru¢no pedagoski nadzor provode stru¢ni
savjetnici i visi strucni savjetnici.

- Struc¢na edukacija usmjerena je na profesionalni razvoj i usvajanje novih znanja i
vjeStina, te metoda rada. Takoder, odnosi se i na superviziju u edukaciji nekih
psihoterapisjkih smjerova ili tehnika rada.

- Supervizija se odnosi na specifican oblik podrske stru¢njacima kojem je cilj razvoj
kompetencija, a baziran je na iskustvenom ucenju koriste¢i metodu refleksije. To je
proces koji zahtijeva vrijeme i kontinuitet.

- Konzultacije uklju¢uju dobijanje stru¢nog misljenja od konzultanta o nekoj konkretnoj
temi ili problemu. Za razliku od supervizije konzultacije se odvijaju unutar jednog ili
manjeg broja susreta.

- Psiholoske krizne intervencije ¢ine pomo¢ stru¢njacima nakon nekog kriznog
dogadaja kako bi lakSe prebrodili posljedice traumatskog dogadaja. Obavljaju ih
posebno educirani timovi.

- I jos jedan oblik podrske koji autorice nisu navele, a radi se o mentorstvu. Ono
podrazumijeva struénu pomo¢ starijeg, iskusnijeg kolege iste struke, koji prati i
usmjerava rad pocetnika ili manje iskusnog pomagaca najces¢e do polaganja stru¢nog

ispita.

Kako je razvoj sustava odgoja i obrazovanja klju¢an za razvoj drustva koje uci, RH je
prepoznala potrebu za unapredenjem i uskladivanjem vlastitog sustava s pravcem razvoja
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odgoja i obrazovanja kako u Europi, tako i u svijetu te s novim zahtjevima vremena. Tijekom
godina, u tu svrhu Ministarstvo nadlezno za obrazovanje izradilo je niz planova i strategija s
ciljem poboljsanja kvalitete obrazovanja. U navedenim dokumentima utvrdene su mjere i
djelatnosti koje treba poduzeti kako bi se krenulo u smjeru ostvarenja cilja. Poveznica ovim
dokumentima je determiniranje stru¢nog usavrSavanja nastavnika kao vaznog dijela u

povecanju kvalitete odgoja i obrazovanja.

Dokumentom, Plan razvoja sustava odgoja i obrazovanja 2005-2010 (2005), Ministarstvo
nadlezno za obrazovanje je kao jedan od kljuénih prioriteta istaklo poticanje profesionalnog
usavrSavanja nastavnika, a s namjerom povecanja ucinkovitosti odgoja i obrazovanja.
Nadalje, Strategija obrazovanja, znanosti i tehnologije (2014), dokument je u kojem je
prepoznato kako jedino kroz znanost i obrazovanje moze do¢i do ekonomskog razvoja,
drustvene stabilnosti 1 o¢uvanja kulturnog identiteta Hrvatske. Jedan od ciljeva je raditi na
unapredenju kontinuiranog profesionalnog razvoja i stru¢nog usavrSavanja nastavnika, jer je
jedino tako moguée pratiti promjene u obrazovnim tehnologijama i zahtjevima drustva i

stjecati posebna znanja potrebna za kvalitetno izvodenje nastave.

AZOQ je identificirala nastavnike kao vaznu kariku u procesu odgojno-obrazovnih promjena,
te je izdvojila njihovo struéno usavrSavanje kao svoju vrlo vaznu zadacu. U skladu s tim
izradena je Strategija strucnog usavrsavanja odgojno-obrazovnih radnika 2009-2013 (2009).
Glavni cilj je osnazivanje potencijala nastavnika kako bi se podigla kvaliteta cijelog odgojno-

obrazovnog procesa i kao krajnji rezultat postiglo poboljsanje uspjeha ucenika.

Temeljem Strategije strucnog usavrsavanja odgojno-obrazovnih radnika 2009-2013 (2009) i
rezultata Analize postojeceg AZOO sustava strucnog usavrsavanja odgojno-obrazovnih
radnika i procjene potreba za strucnim usavrsavanjem odgojno-obrazovnih radnika (2013) i
potreba za promjenom nacina stru¢nog usavrSavanja nastavnika, a S ciljem kvalitetnijeg
struénog usavrsavanja, Agencija je izradila Strategiju strucnog usavrsavanja za profesionalni
razvoj odgojno-obrazovnih radnika 2014-2020 (2014). Polaziste je da su nastavnicima
potrebne nove kompetencije koje ¢e biti uskladene s razvojem kljucnih kompetencija ucenika.
U Strategiji (2014) je prepoznato kako kvalitetno stru¢n0 usavr$avanje doprinosi razvoju
kompetencija nastavnika, statusu profesije, profesionalnom razvoju i napredovanju u struci,

podize razinu predmetnih i metodicko-didakti¢kih znanja, utemeljeno je na potrebama
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pojedinaca i sustava te rezultatima analiza u¢enickih postignuéa (drzavna matura, PISA* i dr.),
daje mogucnost suradnje i razmjene iskustava, preispitivanja vlastitog rada i refleksije,
podupire nastavnike u primjeni novih tehnologija u nastavi, kontinuirano se vrednuje, i
orijentirano je na ostvarenje krajnjeg cilja a to je poboljSanje ucenickih obrazovnih

postignuca.

Strategijom (2014) su bili predvideni programi stru¢nog usavrsavanja koji bi se temeljili na
prijasnjim znanjima i iskustvima nastavnika, te na njihovim iskazanim potrebama. Potrebe
nastavnika i ostalih odgojno-obrazovnih djelatnika ispitane su opseznim istraZivanjem,
rezultati kojeg su dani u prethodno spomenutoj Analizi postojeceg AZOO sustava strucnog
usavrsavanja odgojno-obrazovnih radnika i procjene potreba za strucnim usavrsavanjem
odgojno-obrazovnih radnika (2013). Istrazivanju je provedeno na 10296 ispitanika, od toga
7944 nastavnika, 546 ravnatelja, 1088 stru¢nih suradnika, 647 voditelja Zupanijskih stru¢nih
vije€a, iz osnovnih i srednjih Skola diljem Republike Hrvatske, te 71 visi strucni savjetnik
AZOO-a. Najvecéu potrebu za unapredenjem vlastitih kompetencija i stru¢nim usavr§avanjem
nastavnici su iskazali u podru¢ju poticanja u¢enika na samostalno ucenje i uc¢enje koje potice
rjeSavanje problema, kriticko razmisljanje i kreativnost. Osim toga, visoko na ljestvici potreba
za stru¢nim usavrSavanjem svrstavaju i unaprjedenje u podrucju kompetencija koje ukljucuju
poticanje ucenika na bolju suradnju, prepoznavanje problema ucenika zbog kojih ih je
potrebno uputiti na druge sluzbe u ili izvan Skole, te integriranje novih metoda ucenja 1
poucavanja u vlastiti rad. Potrebu za poboljSanjem, neSto manju nego za prethodne
kompetencije ali isto znacajnu, prepoznaju i u podrucju koristenja IKT®-a u ucenju i
poucavanju, razvijanju primjerenih programa za uc¢enike za specificnim potrebama, razvijanje
suradnje sa Sirom zajednicom. Osim frontalnih predavanja koja su dugo dominirala stru¢nim
usavrSavanjima nastavnika, Strategijom (2014) je predvidano vise prostora posvetiti
radionicama, iskustvenom ucenju, terenskom radu i primjerima dobre prakse, te e-ucenju

koriStenjem razli¢itih platformi za ucenje na daljinu.

U svrhu razvijanja digitalnih i profesionalnih kompetencija, nadlezno ministarstvo u suradnji
s CARNET-om, osim opseznih materijala za izvodenje nastave, intenzivno razvija sustave za

samostalno elektronicko ucenje nastavnika (e-ucenje). Namjera je uciniti struna usavrsavanja

4 Programme for International Student Assessment — medunarodno istraZivanje o znanjima i vjestinama
petnaestogodisSnjih ucenika
> Informacijsko komunikacijske tehnologije
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dostupnijim nastavnicima. Na temeljnu platforme za udenje Moodle®, koju u svijetu koriste
milijuni korisnika, od 2008. godine dostupna je hrvatska inadica nazvana Loomen,
prilagodena hrvatskim potrebama. Korisnici Loomena su ¢lanovi akademske zajednice,
ucenici 1 nastavnici osnovnih i srednjih Skola koji imaju AAI@EduHr elektronicki identitet.
Zahvaljuju¢i mogucnostima koje sustav pruza, do 2019. godine registrirano je vise od 300000
korisnika, navodi se na sluzbenoj web stranici CARNET-a

(https://www.carnet.hr/udvostrucen-broj-korisnika-loomena/, posjeceno 18.3.2021.).

Strateskim planom za razdoblje 2020.-2022. (2019) Ministarstvo znanosti i obrazovanja, kao
mjeru postizanja jednog od ciljeva, unapredenje kvalitete sustava odgoja i obrazovanja,
predvida unapredenje stru¢nog usavrSavanja nastavnika koje ¢e biti fokusirano na jacanje

stru¢nih kompetencija nastavnika.

Vidljivo je kako je u Republici Hrvatskoj nastavnik prepoznat kao bitan ¢initelj u unapredenju
i kvaliteti obrazovanja, te druStvenog razvoja. Jacanje stru¢nih kompetencija nastavnika,
posvecivanje viSe prostora u stru¢nim usavrSavanjima za radionice, iskustveno ucenje,
terenski rad i primjere dobre prakse, namjera je strategija kojima je cilj osnaZivanje
nastavnika kao bitnog Cinitelja odgoja i obrazovanja. To ostavlja prostora za primjenu
supervizije u stru¢nom usavr$avanju nastavnika, kao metode koja za jacanje osobnih i

profesionalnih kompetencija koristi osobno iskustvo kao i razmjenu iskustava.

Da je supervizija prepoznata kao moguca metoda za stru¢no usavrSavanje i unapredenje rada
nastavnika, govori pokuSaj da se uvede u sustav odgoja i obrazovanja na nacin da se za
njezino provodenje osposobe visi savjetnici AZOO. U okviru programa Phare, pretpristupnog
fonda Europske unije, izraden je projekt Jacanje kapaciteta za integrativnu superviziju u
Agenciji za odgoj i obrazovanje, koji je proveden u vremenu od 2007. do 2009. godine. Jedan
od ciljeva projekta je bio osposobiti 15 visih savjetnika AZOO za provodenje supervizije te
im pruzati podrsku za integriranje supervizije u odgojno-obrazovni sustav (Ozorli¢ Domini¢ i
Skelac, 2011). Prilikom odabira sudionika u ovom projektu nastojalo se ukljuditi savjetnike iz
Rezultat ovog programa je bilo 15 supervizijskih grupa sastavljenih od odgojno-obrazovnih
djelatnika, ukupno 181 supervizanta, koji su imali priliku iskusiti sustavan i relativno

dugotrajan rad na svojim profesionalnim kompetencijama, navode Ozorli¢ Domini¢ i Skelac

& Modularno objektno-orijentirano dinami¢ko obrazovno okruzenje (eng. Modular Object-Oriented Dynamic
Learning Environment)
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(2011). Izradena je publikacija ,,Integrativna supervizija u odgoju i obrazovanju*, s namjerom
rasvjetljavanja supervizije kao specificnog oblika ucenja i profesionalnog razvoja, 0odgojno-
obrazovnim djelatnicima kojima je ova tema jo$§ uvijek relativno nepoznata, (Ambrus§ Kis§ i
sur., 2009). Nakon zavrSetka spomenutog projekta, Pregrad i Krivi¢i¢ Jedrejéi¢ (2012)
iskoristile su situaciju povecanja broja prosvjetnih djelatnika koji su bili ukljuceni u
superviziju, te su provele istrazivanje kojim su obuhvatile supervizante ovog projekta i one
koji su kasnije sudjelovali na superviziji. Rezultati i zakljucci njihovog istrazivanja bit ¢e

detaljnije analizirani u dijelu rada koji se odnosi na iskustva i stavove nastavnika o superviziji.

Namjera ove inicijative za uvodenje supervizije u sustav odgoja i obrazovanja je bila
,osiguranje kakvocée ucenja i poucavanja, promisljanja postupaka i poboljSanja odnosa sa
svim sudionicima u odgojno-obrazovnom procesu® (Ambrus$ Ki§ i sur., 2009, str.18). Nakon
provedene edukacije i zavrSetka projekta, vi$i savjetnici su nastavili sa odrZavanjem
supervizijskih grupa i u skolskoj godini 2009./10. sa 38 grupa, tj. 385 supervizanata, te
2010./11. sa 28 grupa, tj. 295 supervizanata, navode Ozorli¢ Domini¢ i Skelac (2011).

Uvidom u Arhivu struénih skupova u organizaciji AZOO koji se nalazi na internetskoj
poveznici

https://www.azoo.hr/index.php?view=events&id=100&p=4&ft=3&fv=integrativna%?20superv

1Zija%20u%200dgoju%20i%200brazovanju&archive=-1, posjec¢enoj 18.2.2020., evidentno je

da u periodu od rujna 2013. godine do studenog 2019., postoji odredeni kontinuitet u
odrzavanju supervizija za nastavnike i druge odgojno-obrazovne djelatnike. Jedan dio
educiranih visih savjetnika provodilo je supervizijski nacin stru¢nog usavrSavanja, medutim,
takoder je vidljivo 1 da su te supervizije koncentrirane preteZito u Zupanijama kontinentalnog
dijela RH, s obzirom na podru¢je rada viSeg stru¢nog savjetnika. Tek sporadi¢no, neke
supervizijske grupe su odrzavane na Istarskom podru¢ju i nekim Skolama na podrucju

Dalmacije.

Znanja iz supervizije na poseban nacin doprinose profesionalnom radu visih savjetnika,
smatraju Skelac i1 Listes (2009). Ove dvije funkcije objedinjene u istoj osobi omogucuju
viSem savjetniku da pomocu supervizorskih vjestina osvijesti vlastite potencijale nastavnicima
i usmjeri ih, a s druge strane poznavanje odgojno-obrazovnog procesa da mu da strukturu i
konkretne smjernice za rad. Zatim, viSi savjetnik supervizor moze biti dobar savjetnik i
pomoci nastavniku oko konkretnih pitanja definiranja ciljeva, izrade kurikuluma, metoda rada

1 slicno. Kao voditelj grupe, daje primjer supervizantima na koji na¢in upravljati razredom uz
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uvazavanje individualnih razlika, prepoznavanje kapaciteta grupe kako bi ostvarili zajednicki
cilj. Kao vrednovatelj, osim §to u¢i nastavnike reflektiranju i vrednovanju vlastitog rada,
takoder im pomaze i u iznalaZenju rjeSenja za probleme vrednovanja njihovih ucenika (Skelac

i Liste, 2009).

S druge strane, treba spomenuti dvostruku ulogu koju ima supervizor koji je i savjetnik.
Naime, savjetnici vrse stru¢ni pedagoski nadzor nad nastavnicima, dio Su povjerenstava za
polaganje stru¢nog ispita i napredovanje, te vrSe uvid u kvalitetu rada nastavnika.
Hijerarhijski gledano, savjetnici su pozicionirani iznad nastavnika, $to se kosi sa temeljnim
nacelima supervizijskog rada. Takav odnos moze biti ometajuéi za supervizijski proces.
Supervizanti mogu biti nepovjerljivi prema supervizoru jer o¢ekuju da ih se procjenjuje, mogu
izbjegavati odredene teme za koje procjenjuju da bi se mogle krivo interpretirati. Jednako
tako, namece se pitanje moze li se savjetnik-supervizor dovoljno odmaknuti od uloge
savjetnika-procjenitelja i biti samo supervizor koji ne procjenjuje, ne vrednuje, koji je

podrzavajudi i koristi iskustvo supervizanata za nova ucenja.
3.2. Koliko je nastavnicima vazno strucno usavrsavanje

Struéno usavrSavanje ¢ini bitan dio profesionalnog Zzivota nastavnika. lako predstavlja
zakonsku duznost, istrazivanja u nastavku pokazuju kako nastavnici imaju potrebu za daljnjim
ucenjem 1 razvijanjem svojih nastavni¢kih vjeStina, a osim toga ima 1 bitnu socijalnu

komponentu u Zivotu nastavnika.

Radeka i Sori¢ (2005) proveli su istrazivanje s ciljem utvrdivanja stanja u organiziranju
stru¢nog usavr$avanja nastavnika. Ispitivali su zadovoljstvo te koliko je nastavnicima vazno
struno usavrSavanje za profesionalni razvoj. U istrazivanje su bili ukljuCeni nastavnici
osnovnih i srednjih skola Zadarske Zupanije. Upitnike je ispunilo ukupno 469 nastavnika. U
istrazivanju su utvrdili kako 41,13% nastavnika smatra da stru¢no usavrSavanje ima velik
znacaju, a 16,45% vrlo velik znacaj za njihov rad. Kada je rije¢ o nacinima struc¢nog
usavrSavanja, najzastupljenije su strukovne udruge, u dijelu od 40,23%, posebice struc¢na
vije€a, C€iji programi se temelje na katalozima stru¢nog usavrSavanja izdanim od strane
Zavoda za Skolstvo, odnosno, danas je to Agencija za odgoj i obrazovanje. Ono §to autori vide
kao poseban problem, jesu nejasni Kriteriji po kojima se utvrduju potrebe nastavnika za
stru¢nim usavrSavanjem kao ni standard po kojem se formiraju katalozi, budu¢i da se radi o

ustanovi koja je klju¢na za organiziranje. Zanimljiv je podatak kako od svih nac¢ina stru¢nih
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usavrSavanja koja se organiziraju unutar $kola ili su u organizaciji strukovnih udruga,
drzavnih ili visokoskolskih ustanova za obrazovanje nastavnika, ¢ak 26,44% nastavnika je od
ponudenih odgovora kao dominantan nacin odabralo usavr$avanje kroz spontanu razmjenu
iskustava s bliskim kolegama, dok 7,47% nastavnika je biralo odgovor da se usavrSava na
neki drugi nacin, koji ukljuCuju i samoucenje. Prilikom rangiranja nacina stru¢nog
usavrSavanja, na prvo mjesto nastavnici stavljaju spontanu razmjenu iskustava s kolegama.
Razlog ovome, autori vide u nedovoljno razvijenom modelu usavr$avanja, zbog Cega se
nastavnici u ovolikom postotku oslanjaju na sebe ili kolege. Ocito je kako nastavnici imaju
potrebe koje ne uspijevaju zadovoljiti na organiziranom nacinu usavr$avanja, nego se snalaze

kroz razmjenu iskustava s kolegama ili samostalno tragajuéi za informacijama.

Agencija za odgoj i obrazovanje je s ciljem razvijanja novih strategija i programa stru¢nog
usavr$avanja odgojno-obrazovnih djelatnika provela projekt financiran iz sredstava Europske
unije Poboljsanje kvalitete sustava strucnog usavrSavanja odgojno-obrazovnih radnika. U
okviru projekta provedena je Analiza postojeceg AZOO sustava strucnog usavrsavanja
odgojno-obrazovnih radnika i procjene potreba za strucnim usavrSavanjem odgojno-
obrazovnih radnika (2013), o kojoj je ve¢ bilo rije¢i u prethodnom poglavlju. Prema
podacima ove analize, 98% nastavnika je prisustvovalo programima stru¢nog usavr$avanja
tijekom 2011. godine kada je provedeno ispitivanje. S obzirom na oblik stru¢nih usavr$avanja,
nastavnici su, najvise sudjelovali u pedagoskim radionicama (71%), primjerima dobre prakse
(58,6%), frontalnim predavanjima (48%), i izmedu ostalog na superviziji (3%). Sto se tice
preferencija nastavnika s obzirom na oblike struénog usavrSavanja, na prvom mjestu su
primjeri dobre prakse, zatim pedagoSke radionice, pa terenski rad, a supervizija je tek na

predzadnjem mjestu od trinaest ponudenih oblika podrSke u struénom usavrSavanju.

Ovako nisko rangiranje supervizije u afinitetima nastavnika, moze se objasniti nedovoljnim
poznavanjem ovakvog nacina rada. Preferiranje primjera dobre prakse, pedagoSkih radionica 1
terenskog rada, govori u prilog ¢injenici da nastavnici imaju prvenstveno potrebu za
razmjenom iskustava, u¢enjem iz iskustava drugih i aktivno sudjelovanje u ucenju. Iskustveno

ucenje i aktivno sudjelovanje u grupnom radu, izmedu ostalog, Su nacini rada u superviziji.

Organizacija za ekonomsku suradnju i razvoj (OECD’) je 2000. godine pokrenula

medunarodno istrazivanje TALIS® o ucenju i pou¢avanju s namjerom prikupljanja podataka

7 Organisation for Economic Co-operation and Development
8 Teaching and Learning International Survey
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koji bi zemljama ¢lanicama sluzili za utvrdivanje vlastite pozicije u odnosu na druge zemlje,
te preispitivanje i redefiniranje obrazovnih politika. U istrazivanju su ispitivani ucitelji,
nastavnici i ravnatelji $kola, a provodi se u ciklusima od pet godina. Republika Hrvatska se
prvi put ukljucila 2013. godine, navodi se u izvjestaju TALIS 2018 (2019). U ovom radu
analizirani su podaci iz posljednjeg istrazivanja koje je provedeno 2018. godine, a koji se
odnose na Republiku Hrvatsku. TALIS 2018 je obuhvatio nastavnike predmetne nastave od 5.
do 8. razreda osnovnih §kola, nastavnike srednjih $kola, te njihove ravnatelje. Na pitanja je
odgovaralo 3358 nastavnika predmetne nastave i 188 ravnatelja iz osnovnih skola, te 2661
srednjoskolski nastavnik i 145 ravnatelja iz srednjih Skola. Prema TALIS 2018 (2019)
istrazivanju, 98% hrvatskih nastavnika je tijekom godine dana barem jednom sudjelovalo na
neckom obliku stru¢nog usavrSavanje, 86% nastavnika je procijenilo kako stru¢no

usavrSavanje pozitivno utjece na njihov profesionalni rad.

Podaci govore da velika vecina nastavnika ima potrebu za stru¢nim usavrSavanjima i da ih
prakticira. Bez obzira na oblik, nastavnici kontinuirano nadopunjuje svoja znanja

prisustvujudi struénim usavr$avanjima na razli¢itim razinama.

Prema nekim od navedenih istrazivanja, supervizija dosta nisko kotira. Razlog tome moze biti
jer supervizija, kao metoda, jo§ uvijek nije dovoljno poznata veéini nastavnika. Drugi razlog
moze biti Sto je supervizijski rad najvise izlazu¢i nacin rada, jer se odvija u malim grupama
koje zahtijevaju ukljuc¢ivanje svih ¢lanova, za razliku od neobvezuju¢ih masovnih stru¢nih
usavrSavanja, primjera dobre prakse, te spontanih razmjena iskustava na koja su odgojno-
obrazovni djelatnici navikli. Sudjelovanje u supervizijskim grupama zahtijeva vrijeme kako bi
se razvilo povjerenje medu ¢lanovima. Osim toga, supervizant moze osjecati sram. Kaiser
(1997) napominje kako izlaganje pred grupom moze izazvati osjecaj ranjivosti, kako kod
pocetnika tako i kod iskusnih profesionalaca, sto kao posljedicu moze imati sram. Takoder,
pocetnici mogu osjecati sram zbog nedostatka samopouzdanja, ili zbog prevelikih o¢ekivanja

od sebe da trebaju imati odgovore za svaki problem klijenta (Kaiser, 1997).

4. SUPERVIZIJA KAO OBLIK UCENJA

4.1. Razvoj supervizije

Supervizija kao metoda profesionalnog ucenja pocela se razvijati krajem 19. stoljeca u

podrucju socijalnog rada u Sjedinjenim Ameri¢kim Drzavama (Ajdukovi¢ i Cajvert, 2001).
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Mary Richmond je 1911. vodila prvu edukaciju iz supervizije koja je organizirana u SAD-u
(Panti¢, 2004). 1z Sjedinjenih Americ¢kih Drzava supervizija u Europu dolazi 50-ih godina 20.
stolje¢a, nakon Drugog svjetskog rata u okviru obrazovne komponente Marshallova plana,
navodi Van Kessel (1999).

Prve supervizije su ukljucivale uéenje socijalnih radnika metodama tretmana klijenata s
naglaskom na odnos socijalnog radnika i klijenta (Van Kessel, 1999). To je bio pocetak
Skolovanja prvih socijalnih radnika i razvoj socijalnog rada kao nove profesije, te je od 20-ih
godina 20. stolje¢a supervizija postala sastavnim dijelom obrazovanja socijalnih radnika
(Panti¢, 2004). Promjenom shvacanja stru¢njaka pomagaéa kao nekoga tko sve zna i daje
to¢ne odgovore, promijenilo se i poimanje supervizijskog procesa. Od onoga koji predstavlja
autoritet i odreduje na koji nacin treba raditi, supervizor postaje osoba koja omogucéava

prostor za reflektiranje 1 vodi pomagaca ka njegovoj spoznaji (Ajdukovi¢ i Cajvert, 2001).

Prihvacanjem supervizije kao metode rada poceli su se razvijati razli¢iti modeli s obzirom na
potrebe pojedinih zemalja. U SAD-u i zemljama engleskog govornog podrucja razvijao se
model sa tri funkcije: administrativno-upravljacka, podrzavaju¢e-pomazuca i poducavajuca
(Ajdukovi¢ i Cajvert, 2001). Zbog mnogih kritika, u Europi se razvijaju brojni modeli a
naj¢esce spominjani su nizozemskog model usmjeren na razvoj kompetencija, te svedski model
¢iji je fokus psihosocijalni rad, a zajednicko im je izdvajanje administrativno-upravljacke

funkcije iz supervizije, navode Ajdukovi¢ i Cajvert (2001).

Tako je najduze vezana uz socijalni rad, supervizijski principi su vrlo primjenjivi i u drugim
pomazucim profesijama. Stoga je njezina primjena kao oblika pomo¢i i podrske stru¢njacima,

svoje mjesto pocela nalaziti i u drugim podruéjima.

Kusturin (2007, str.38) smatra kako je supervizija ,,jedan od neizostavnih oblika skrbi za
mentalno zdravlje, metoda osiguranja kvalitete usluga i nacin poboljSanja kompetencija
pomagaca“. Ajdukovi¢ 1 Cajvert (2004, str.34) definirale su superviziju kao ,,proces razvoja
strucnjaka kao reflektirajueg praktiCara. To je kreativni prostor u kojem stru¢njak u
zajedniStvu 1 suradnji sa supervizorom uci iz svojih iskustava, trazi vlastita rjeSenja problema
s kojima se susre¢e u radu, ukljucujuci djelotvornije suoCavanje sa stresom, sagledava
situaciju klijenta i njegove resurse, svoje misli, osjecaje i1 resurse te odnos s klijentom iz
razli¢itih perspektiva. Integrirajuéi te razliCite aspekte profesionalne situacije supervizant

stvara pretpostavke da djeluje kao profesionalno kompetentna osoba“. Ako pogledamo
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definiciju supervizije kako je Cajvert (2001) dozivljava, onda je ona dijalog dvaju stru¢njaka
od kojih je jedan supervizor i on vodi razgovor u smjeru traganja za ve¢ postoje¢im znanjima
supervizanta i njihovom primjenom. Gilbert i Evans (2008, str. 60) naglasavaju jednu drugu
dimenziju supervizije, pa kazu kako je njezin zadatak ,,pomoci osobi da postuje ono $to dobro
radi 1 prepozna za $to nije odgovorna, no isto tako da uoci podrucja u kojima treba rasti, i u
kojima ima nedostataka, kako bi mogla zacrtati realne ciljeve®. Supervizija pomaze stru¢njaku
da reflektiranjem, preispitivanjem vlastitih postupaka, promisljanjem o vlastitom radu razvija

stru¢nost i kreira svoj profesionalni identitet, smatra Poljak (2003).

4.2. Modeli supervizije

Ajdukovi¢ i Cajvert (2004) objasnjavaju model supervizije koji zaokruzuje u sebi tri funkcije.
Administrativno-upravljatka funkcija obuhvaca razgovor o upravljanju i funkcioniranju
ustanove, zakonima, te dogovorima o radu. Podrzavaju¢e-pomazuca funkcija obuhvaca
podrsku supervizantu, rad na njegovim emocionalnim potrebama u konkretnim slucajevima, i
smanjivanje profesionalnog stresa. Poducavajuc¢a funkcija obuhvaéa rad na strategijama i
metodama, te demonstriranje tehnika rada, procjenu rada na pojedinom slucaju, povratne
informacije o kvaliteti rada. Ovaj model je kritiziran zbog sukoba uloga supervizora, koji u
isto vrijeme podrzava, poducava i upravlja, a osim toga to zahtijeva i razliite vjeStine
supervizora. Slijedom toga, razvijali su se drugi modeli koji su pokusali odgovoriti na ove
probleme. Kako objasnjavaju autorice, modeli su se razvijali prema potrebama i
mogucénostima pojedinih zemalja, pa se postavilo pitanje kakav model bi najbolje odgovarao

hrvatskom sustavu socijalnog rada, budu¢i da se tamo prvo pocela primjenjivati.

O dva modela supervizije psihosocijalnog rada koja su se razvila kod nas, govore Ajdukovié i
Cajvert (2004). To su organizacijska supervizija, koja bi obuhvacala usmjerenost organizacije
na ciljeve i njezino funkcioniranje, te razvojno—integrativna supervizija koja ukljucuje
podriku supervizantima i razvoj njihovih profesionalnih kompetencija. Zic Grgat (2004,
str.60) je definirala razvojno-integrativnu superviziju kao fokusiranu na ,,proces u kojem se
razvija stru¢njak kao ,instrument psihosocijalnog rada, tj. onaj koji tezi boljem
razumijevanju odnosa medu ljudima, uzroka nastanka problema, Cinitelja koji poticu i
otezavaju razvoj, i klijenata, i stru¢njaka“. U kontekstu ovog rada, kada se govori o
superviziji, misli se na razvojno-integrativnu superviziju. Ovaj oblik supervizije, kako navode
autorice, usmjeren je na unapredenje i razvoj kompetencija stru¢njaka koriste¢i vlastito

iskustvo. Kao alat koristi metodu dijaloga i reflektiranja.
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Kada je rije¢ o razvojno-integrativnoj superviziji, Stoltenberg (2005; prema Zukovic,
Milutinovi¢ 1 Slijepevi¢, 2016) razlikuje Cetiri faze promjene kroz koje prolazi supervizant.
U prvoj fazi, supervizant je okrenut sebi. Autor to povezuje s ¢injenicom da se uglavnom radi
0 pocetnicima, kako u procesu supervizije tako 1 u svom poslu. Supervizant je usmjeren na
svoje postupke i pokuSaje integriranja steGenih znanja i vjeStina u svoj svakodnevni rad i s
druge strane na svoje emocionalne reakcije. U ovoj fazi, supervizor treba postaviti jasan
strukturalni okvir te pruzati podrsku i ohrabrivati supervizanta za njegov svakodnevni rad. U
drugoj fazi, supervizant mijenja fokus sa sebe na promiSljanja o svojim korisnicima i
suradnicima. Kod supervizanta se javlja ambivalentnost izmedu samouvjerenosti u vlastite
kompetencije i vjeStine koje je stekao u prethodnoj fazi i preplavljenosti sa osje¢ajem
odgovornosti uloge koju obavlja. Zbog toga ¢esto opada motivacija supervizanata za nastavak
sudjelovanja u superviziji. Zadaca supervizora jest vise podrzavajuca nego instruktivna u ovoj
fazi. Treca faza je integracija prethodne dvije. Supervizant moze bez problema mijenjati fokus
sa vlastitih misli i emocija, na odnose sa korisnicima i kolegama, i obratno. Znac¢ajno je veca
mogucnost samorefleksije 1 objektivnog sagledavanje vlastitog rada, motivacija je stabilnija
nego u drugoj fazi. Supervizor je viSe usmjeren na davanje kolegijalnih povratnih informacija.
Cetvrta faza se ne razlikuje bitno kvalitativno od treée. Na ovom nivou se uévricuje razina

autonomije i usavrSavaju kompetencije steCene na prethodnom.

U procesu supervizije, nadodaje Stoltenberg (2005; prema Zukovié, Milutinovi¢ i Slijepcevic,
2016), vazno je da supervizor prepozna u kojoj fazi se nalazi supervizant kako bi adekvatno
odgovorio na njegove potrebe. Pri tome treba imati u vidu i da se jedan te isti supervizant
moze nalaziti u razli¢itima fazama s obzirom na razli¢ita podruéja svog rada. Autor, potencijal
ovakvog pristupa vidi u potpunoj individualizaciji procesa profesionalnog razvoja, $to osobito

doprinosi poboljSanju kvalitete rada institucije.

U kontekstu supervizije u Republici Hrvatskoj, sve ¢es¢e se govori i o tre¢em modelu,
metodskoj superviziji. Ajdukovi¢ i KozZljan (2020) objasnjavaju kako metodska supervizija
ukljucuje elemente supervizije slucajeva ali i razvojno-integrativne supervizije. Naime, ovaj
model supervizije, kako isticu, obuhvaca educiranje supervizanata, davanje strukture radu s
korisnicima, te profesionalni razvoj stru¢njaka pomagaca. Metodska supervizija se fokusira na
analiziranje pojedinog slucaja, a supervizor ima i ulogu edukatora te poti¢e supervizanta na
kritiCko promis$ljanje o vlastitim kompetencijama. Supervizor prati i usmjerava supervizanta,
ali ne vrednuje kvalitetu njegovog rad i ostvarene ishode, podjednako je usmjerena na sadrzaj
i na proces (Ajdukovié, 2020a).
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4.3. Funkcije supervizije

Namjera supervizije je izazvati promjenu kod supervizanta, pomaknuti ga iz ustaljenih
obrazaca ponasanja i otvoriti mogucnost za promjenu. Kakav uc¢inak na supervizante ima
supervizija, objasnjava Ajdukovi¢ (1996), fokusirajuci se na tri funkcije. Supervizija kao
ucenje, proces je koji koristi iskustvo supervizanta kao materijal za ucenje. Cilj je
razumijevanje situacije i razvijanje profesionalnih vjestina supervizanta. Druga funkcija o
kojoj govore je supervizija kao proces potpore. Osim ucenja, vazan je i osjecaj s kojim
supervizant napu$ta superviziju. Potpora koju dobija bitan je dio supervizije poticaj za
ustrajnost u profesionalnom razvoju. Kao tre¢u funkciju, autori navode nadzorni proces
supervizije. Nadzor je ovdje shvacen u smislu pogleda iz razli¢itih kutova koje usmjerava

supervizor vodeci pri tome racuna o autonomiji supervizanta.

lako se supervizija jednako primjenjuje u radu s razli¢itim skupinama pomagaca, posebnu
paznju treba posvetiti superviziji pomagaca pocetnika. Naime, 0 znaCaju supervizije za
profesionalni razvoj pomagaca pocetnika govore Ajdukovi¢, Hudina, Jovanovi¢ (1995).
Smatraju da je pocetnicima osobito potrebna supervizija jer su nesigurni u poslu kojeg
obavljaju zbog nedovoljnog iskustva, prevelika ocekivanja koja imaju od sebe ¢ini ih

sklonijima stresu.

Supervizija pocetnika je drugacija jer polaziste supervizora treba biti ono $to supervizant zna,
a ne ono §to ne zna. Svakako je preporucljivo CeS¢e provjeravati razumije li supervizant
informacije koje dobija u procesu supervizije. Supervizor treba voditi ra¢una o postupnom
usmjeravanju od jednostavnijih ka slozenijim procesima, od poznatog prema nepoznatom Uz
poticanje pocetnika na samostalnost i preuzimanje odgovornosti za svoj rad (Ajdukovic,

1996).

4.4. Nacin organiziranja supervizije

S obzirom na nacin organiziranja, supervizija se moze izvoditi kao individualna, grupna ili
timska. Svaki od ovih nacina ima svoje specifi¢nosti i omogucava supervizant drugaciji uvid
u problem.

4.4.1. Individualna supervizija

Individualna supervizija oznacava rad supervizora i supervizanta, jedan na jedan, i
podrazumijeva kontinuitet u radu. To vremensko trajanje omogucava razvijanje odnosa

povjerenja i produbljivanje tema rada (Praper, 2017). Individualni rad sa supervizorom
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omogucava brze razvijanje povjerenja u odnosu, vecu povjerljivost jer je manje osoba
ukljuceno, fokusiranost na vlastiti problem. Nedostatak je manja moguénost razmjene

iskustava i povratnih informacija koje supervizant dobije kada se radi u grupi.

4.4.2. Grupna supervizija

U praksi se ¢eS¢e primjenjuje grupna supervizija, nego individualna. Ona od supervizora,
osim vjestine vodenja supervizije zahtijeva i poznavanje rada u grupama i dinamike grupe.
Grupa pomaze razvoju supervizanta kao reflektirajuceg prakticara (Ajdukovi¢, 2004). Za
razliku od individualne, u grupnoj superviziji svaki supervizant ima priliku dobiti povratnu
informaciju od drugih ¢lanova grupe, a ne samo od supervizora. Grupa svakom c¢lanu
omogucava integraciju novih spoznaja, osobnog rasta i razvoja te profesionalnog ponasanja
(Praper, 2007). Clanovi grupe omoguéavaju superviziranom sagledavanje problema iz

razli€itih pozicija.

Proctor i Inskipp (2001; prema Ajdukovi¢, 2004) razlikuju 4 tipa grupnih supervizija. To su
supervizija u grupi, supervizor je fokusiran na pojedinca u grupi, iskustvo grupe se ne koristi.
Zatim, u superviziji s grupom ili sudjelujucoj superviziji, supervizor poti¢e cijelu grupu na
aktivno ukljucivanje u rad i davanje vlastitog doprinosa u ostvarivanju cilja. Suradujuca ili
supervizija grupom, omoguéava supervizantima razmjenu iskustava i poti¢e sve ¢lanove
grupe na dijeljenje odgovornosti za proces. Vrsnjacka supervizija ili intervizija, zna¢i da u
grupi ne postoji supervizor u smislu te rije¢i nego su svi ¢lanovi supervizori i odgovorni za

proces.

Od mnogih prednosti koje ima grupna supervizija, neke su da omogucava ucenje od kolega,
supervizoru daje mogucnost koriStenja vise tehnika, daje vecu raznolikost povratnih
informacija za superviziranog, ¢lanovi grupe jedni drugima daju razlicite perspektive, grupa
osigurava prostor za iskuSavanje novih ponaSanja u sigurnim uvjetima, i druge (Ajdukovic,
2004).

4.4.3. Timska supervizija

Timska supervizija predstavlja vrstu grupne supervizije, s tim da grupu sacinjavaju ¢lanovi
tima unutar neke organizacije. Ovakva supervizija, istice Bezi¢ (2004), moze biti fokusirana
na proradu slucaja kojim se bavi cijeli tim, ili na dinamiku unutar samog tima i medusobne
odnose ¢lanova, ili problematikom vezanom za organizaciju i pozicijom tima unutar nje. Ono

po ¢emu se timska supervizija razlikuje od grupne je Sto ¢lanovi ve¢ imaju svoju poziciju u
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grupi, moze biti ukljucen i voditelj tima pa onda postoji i hijerarhija u grupi, §to ima utjecaja
na supervizijski rad i u negativnom i pozitivnom smislu. Timska supervizija je usmjerena na
rjesavanje zajednickog problema i unapredivanju profesionalnih kompetencija svih ¢lanova,
navodi Bezié (2004). Clanovi tima su povezani radnim suZivotom i osim profesionalnih
problema i problemima koji proizlaze iz medusobnih odnosa. S obzirom na to, timska
supervizija, se bavi medusobnim odnosima u timu i procesom rada ukoliko je mjerodavan za
bolje sagledavanje odnosa u timu. Prema tome timska supervizija je smislena samo ukoliko

tim postoji duze vremena (Bezi¢, 2004).

Ajdukovi¢ (1997) govori o tri razine potreba o kojima supervizor mora voditi racuna kada
radi timsku superviziju. To su zadaci tima, tj. poboljsanje obavljanja zadataka tima. Zatim
individualne potrebe pojedinih ¢lanova, odnosno potreba za podrSkom, uvazavanjem,
priznavanjem. Treca razina su potrebe za odrzavanjem grupe, koja se tice medusobnih odnosa

medu ¢lanovima tima, angaZziranosti u timu, autoriteta, i sli¢no.

4.4.4. Samosupervizija

Jo§ jedan oblik supervizije koji se sre¢e u literaturi je samosupervizija. Pretpostavka je
sposobnost reflektiranja o vlastitom radu i spremnost na uocavanja vlastitih propusta i
pogresaka, isti¢e Ajdukovi¢ (1996). Bordees i Leddick (1987; prema Ajdukovi¢, 1996; str.95)
predlozili su pitanja koja pomazu u procesu samoopaZzanja vlastitog rada s klijentom:

- Sto sam &uo od svog klijenta ili koje ponasanje sam opazio?

- Koje su bile moje misli 1 osjecanja?

- Kako sam se odlucio za odredenu mogucénost, §to sam uistinu uc¢inio?
Te pitanja za samoprocjenjivanje i introspekciju s obzirom na reakcije klijenta:

- Kako je ono $to sam rekao ili u€inio utjecalo na klijenta?

- Kako vrednovati u¢inak svog ponaSanja?

Vazno je naglasiti kako se razliCiti oblici supervizije medusobno ne iskljucuju. Strucnjak
moze istovremeno biti ukljucen u proces timske supervizije i individualne ili intervizije. Svaki
od oblika ima svoje specificnosti ovisno o ¢lanovima i medusobnim odnosima u grupi ili

potpuno drugu dinamiku ukoliko se radi o individualnoj superviziji.
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4.5. Faze i podrucja rada u supervizijskom procesu

Bez obzira na to provodi li se supervizija individualno ili u grupi, supervizijski proces ima
svoje faze razvoja, koje imaju logi¢ni slijed i nastavljaju se jedna na drugu. Svaka faza je

bitna za uspjesno provodenje i ostvarivanje ciljeva supervizije.

Najcesce se supervizija provodi u grupama. Grupa nije broj ¢lanova, ona ima svoj zivot,
kreira grupni identitet i utjeCe na svakog ¢lana kao i obrnuto. Stalna interakcija medu
¢lanovima grupe, utjece na promjenu ponasanja ¢lanova i na promjenu odnosa medu njima,
upozorava Ajdukovi¢ (1997). Ovdje je fokus na supervizijsku grupu, koja je namjerna grupa

usmjerena prema ostvarenju nekog cilja.

Grupa u svom ,,zivotu®, prolazi kroz razli¢ite faze koje imaju svoja prepoznatljiva obiljezja,
navodi Ajdukovi¢ (1997). U tom smislu autorica govori o planiranju, pocetnoj, sredisnjoj i

zavr$noj fazi grupe.

Planiranje grupe je pripremna faza. Karakterizira je promi$ljanje supervizora o potencijalnim
¢lanovima, njihovoj motivaciji i potrebama, te stupa u kontakt s potencijalnim clanovima

grupe ili njihovim organizacijama.

Kada se grupa oformi zapocinje s radom. U pocetnoj fazi dogovaraju se pravila ponasanja u
grupi i norme rada, istice Ajdukovi¢ (1997). U ovoj fazi, ¢lanovi grupe i supervizor Se
upoznaju, iznose se motivi za sudjelovanje. Jo§ uvijek postoji nepovjerenje jednih prema
drugima, distancirani su i tjeskobni. Uloga supervizora je poticati povezivanje unutar grupe,
uocavajuci sliénosti, ohrabruje ih na medusobnu komunikaciju (Ajdukovi¢, 1997). Kako
objasnjava Praper (2017), nerijetko se javlja idealiziranje supervizora, velika ocCekivanja od
njega 1 od same supervizije, a s druge strane supervizanti mogu osjecati nesigurnost, sram,

nemoc.

U sredi$njoj fazi, navodi Ajdukovi¢ (1997), se poCinje javljati osjecaj pripadanja grupi.
Grupa postaje mjesto gdje ¢lanovi mogu iznositi svoje probleme, razmjenjivati iskustva,
odnos supervizora i supervizanata, obiljezen suradnjom i kolegijalno$¢u, istice Praper (2017).
Odnosi medu ¢lanovima postaju produbljeniji, grupa postaje homogenija i moze se posvetiti
problemima pojedinih clanova (Ajdukovi¢, 1997). To je faza u kojoj supervizant moze

integrirati razne modele i elemente te kreirati svoj novi nac¢in rada (Praper, 2107).
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U zavrS$noj fazi, kako je vidi Ajdukovi¢ (1997), razgovori idu u smjeru preispitivanja
iskustava, osjecaja i vrednovanja. Nerijetko se javljaju osjecaj zadovoljstva zbog ostvarenog
napretka s jedne strane, i s druge strane strah od gubitka podrSke ¢lanova i supervizora.
Zavrsnu fazu po Praperu (2017), karakterizira sazimanje i zavrSavanje procesa, separacija od

grupe i supervizora, zbog ¢ega neki supervizanti, mogu biti potisteni, tuzni ili ljuti.

Sadrzaj u superviziji nije unaprijed odreden, nego ovisi o problemima s kojim supervizanti
dolaze. Nacin rada ovisit ¢e o supervizijskom stilu supervizora, dinamici grupe i osobitostima
svih ¢lanova grupe. Zadaca supervizora je pratiti profesionalne potrebe supervizanata i
odgovoriti na njih (Kusturin, 2007). Fokus je isklju¢ivo na profesionalnim problemima, a
nikako na osobnim pitanjima supervizanata. Kusturin (2007, str.42-43) navodi neka podruéja
iz kojih su najcesce teme supervizijskog rada:
- podrucje rada s korisnicima koje ukljucuje probleme u odnosima i komunikaciji s
korisnicima
- podrucje profesionalnih kompetencija odnosi se na preispitivanje vlastitih sposobnosti,
kao i ograni¢enost raspolozivih metoda rada
- podrucje vlastitth emocija, stavova, vrijednosti, moze ukljucivati osjecaj
bespomocnosti i beznadnosti, profesionalni 1 sagorijevanje na poslu
- podru¢je radnih uvjeta 1 karakteristika radnog mjesta, znac¢i neprimjerenost radnih
uvjeta, preopterecenost radnim zadacima i opterecenost rokovima
- podru¢je meduljudskih odnosa, koje najcesée ukljucuje lose odnose medu kolegama,

nedostatak profesionalne podrske.

Neovisno o tome o kojem problemu se radi, ishod supervizije je umjeren na poboljSanje
kvalitete rada superviziranog, poveéanje zadovoljstva vlastitim radom, te bolje razumijevanje

vlastitiog ponaSanja i ponaSanja drugih u organizaciji, navodi Kusturin (2007).

Koncentrirajuéi se na superviziju skole kao organizacije, Rupar i Rupnik Vec (2010), govore
o mogucnosti provodenja na vise razina, supervizija ravnatelja i stru¢nog tima, te nastavnika.
Za svakog nastavnika pojedinacno, supervizija ima funkciju profesionalnog ucenja o sebi, o
vlastitom nacinu poucavanja, o mogucéim drugaijim nainima rada, a najceS¢e bolja
interakcija s uCenicima. Kada govore o superviziji stru¢nog tima, autorice isticu funkciju
supervizije kao refleksije na profesionalni rad, suradnji s ostalim djelatnicima, te 0 novim
mogucnostima rada, a najceS¢e uspjesnijeg poticanja razvoja Skole i uvodenja promjena.

Rupar i Rupnik Vec (2010), detaljnije opisuju temeljne funkcije supervizije u $kolama, a
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odnose se na superviziju kao metodu profesionalnog rasta te razvoja novih vjeStina
nastavnika, supervizija s ciljem uvodenja promjena u $kole, i kao podrska u rjeSavanju otpora

prema uvodenju promjena.

Kada govore o superviziji kao metodi usvajanja novih vjestina i profesionalnog razvijanja,
Rupar i Rupnik Vec (2010), smatraju da supervizija pomaze nastavniku u boljem
razumijevanju ucenika, osvjeStavanju vlastitog nacina poucavanja i ucenja, razumijevanju
dinamike odnosa medu ucenicima, te omogucuje istrazivanje i drugih nadina poucavanja i
rada s ucenicima. Autorice smatraju kako bi superviziju u skoli dovela do promjena koje
omogucuje drugaciji dozivljaj profesionalne stvarnosti, te promjenu ponaSanja. Ukljucenost u
superviziju, navode Rupar i Rupnik Vec (2010), omogucuje nastavniku uvid u vlastiti rad,
usvajanje novih vjeStina ali i rjeSavanje profesionalnih problema u sigurnom okruzenju.
Uvodenje supervizije u Skole ¢esto nailazi na poteskoce, navode autorice. One Skole koje su
transparentne u svom djelovanju, bit ¢e otvorenije za prihvacanje promjena koje donosi
supervizija. Ipak, organizacije kao Sto su Skole, teze prihvacaju promjene i Cesto na njih
reagiraju otporom, isti¢u Rupar i Rupnik Vec (2010). Puno je razloga zbog kojih nastavnici
imaju otpor prema promjenama. Neki od najc¢eS¢ih, kako navode autorice, su strah od
nepoznatog, nedovoljna informiranost, strah od neuspjeha, loSa medusobna komunikacija,
nepovjerenje prema onima koji predlazu 1 uvode promjene, 1 drugi. Ovisno o tome S§to je
uzrok otpora uvodenju neke promjene, ovisi koja strategija ¢e se primijeniti za pokusaj
smanjenja otpora (Rupar i Rupnik Vec, 2010). Za ublazavanje otpora prema konkretnim

promjenama svakako pomaze supervizija, navode Rupar i Rupnik Vec (2010).
4.6. Supervizija u doba COVID-19 pandemije

Zdravstvena kriza uzrokovana pandemijom COVID-19 virusa, koja je obiljezila 2020. godinu,
utjecala je na sve aspekte zivota. Uvodenje posebnih mjera institucija zaduzenih za civilnu
zaStitu gradana utjecalo je na promjenu svakodnevnog zivota i povecalo potrebu za
psihosocijalnom podrskom. Stru¢njaci koji rade u podrucju psiholoske pomo¢i 1 savjetovanja
jednako su izloZeni stresu uzorkovanom op¢om neizvjesnosti, promijenjenim uvjetima rada te
brigom za vlastito i zdravlje drugih, objasnjava Ajdukovi¢ (2020). Potreba za supervizijom je
u porastu, medutim Kriza je utjecala i na njezino provodenje. Supervizija ,,seli“ u digitalno
okruzenje. Online supervizija se odnosi na one oblike koji se odvijaju posredstvom digitalne

tehnologije poput video poziva, tekstualne poruke (SMS, chat), e-maila. U svijetu je takav
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nacin rada odavno poznat, iako je u Republici Hrvatskoj relativno nov, pojasnjava Ajdukovic¢
(2020).

lako je online supervizija u Hrvatsku dosla u vremenu krize, kako navodi Ajdukovi¢ (2020),
kao jedini moguci izbor, bez postupnog uvodenja kao izbor supervizora i supervizanata, ona
je otvorila nove mogucnosti. Bez obzira na neka ograni¢enja koja online supervizija ima kao
Sto je otezano uspostavljanje povjerenja i dubljeg odnosa, ograniceno uocavanje neverbalnih
znakova budu¢i da je uglavnom vidljiv samo gornji dio tijela supervizanata, ima i svojih
prednosti. Weitz (2019; prema Ajdukovi¢, 2020, str.11) izdvaja neke dobrobiti:

- vrijeme i troskovi uklju€enih u proces je znaajno smanjeno

- omogucéuje sudjelovanje onima koji se tesko mogu ukljuciti zbog udaljenosti,

smjenskog rada ili sli¢nih razloga

- omogucava osmiSljavanje drugacijeg nacina rada, razvijanje neke nove kreativnosti

Ajdukovi¢ (2020) je prikupila promiSljanja ¢lanova Hrvatskog druStva za superviziju i
organizacijski razvoj, o uvodenju online supervizije, vlastitoj spremnosti za takav nacin rada,
te na koji nacin je razvijati u vremenu zdravstvene krize. Dio supervizora je oprezan oko
provodenja online supervizije, dok dio to vidi kao izazov i priliku za ucenje. I oni koji su

spremni okusati se u ovakvom nacinu rada, iskazuju odredeni oprez.

Kako bi barem djelomi¢no odgovorile na pitanje jeli online supervizija samo privremena
zamjena dok traje pandemija ili moze biti jednako kvalitetna kao i ona uzivo, Urbanc i Vlasi¢
(2021) su ispitale iskustva 12 supervizora koji su provodili online superviziju za vrijeme
pandemije tijekom 2021. godine. Odgovore su grupirale s obzirom na temu i iznijele neke
zakljucke:

- zbog izostanka osobnog kontakta i teze prilagodbe na online komunikaciju, vecina
ispitanih supervizora imaju otpor prema online superviziji, iako je prihvacaju kao
privremeno rjesenje

- prvobitni otpor je oslabio otkrivanjem moguénosti online supervizije, o0sobito
ukljuCivanjem supervizanata iz udaljenih krajeva koji se inace nebi imali priliku
ukljuciti
koji se mozda nikada nebi imali prilike sresti, osim toga znacajno su smanjeni troskovi

puta, organizacije i vremena
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- grupna dinamika je promijenjena, medusobna interakcija izmedu supervizanata je
samanjena, vise su fokusirani na supervizora, supervizorima je teze pratiti neverbalnu
komunikaciju i viSe su usmjereni na stvaranje grupne dinamike

- supervizori nadograduju steCene i razvijaju nove kompetencije u promijenjenom
okruzenju, uce primjenjivati metode 1 tehnike rada na drugaciji nacin i prilagodavati se
aktualnim okolnostima

- online supervizija na jedan novi nacin je povezala supervizore sa supervizantima zbog
okolnosti koje su nove i jednima i drugima, javljanje iz intime vlastitih domova na
poseban nacin je povezalo ¢lanove grupe

- nejednaka kvaliteta pristupa internetu s obzirom na razliCite dijelove Hrvatske,
zahtijeva od supervizora prihvacanje neizvjesnosti

- briga o etickim pitanjima supervizije je vazan je aspekt bez obzira o nalinu
provodenja, s tim da u online superviziji treba imati u vidu specifi¢ne okolnosti, kao

Sto je vazno i dogovoriti pravila ponasanja (Urbanc i Vlasi¢, 2021).

Novi nacin rada, sa sobom nosi i neke nove eticke dileme. To se osobito odnosi na superviziju
koja u sebi objedinjuje administrativnu, podrZavajucu i edukativnu funkciju. Eticka pitanja su
izrazena oko povjerljivosti podataka o korisnicima, te osiguravanja mjera zastite prilikom

koristenja web aplikacija za rad na daljinu (Ajdukovi¢, 2020).

Urbanc 1 Vlasi¢ (2021) se pitaju kako bi tekao razvoj online supervizije u Hrvatskoj da nije
bilo pandemije. U svakom sluc¢aju, nastala situacija potakla je promisljanja o novim nacinima
rada, prihvacanju neizvjesnosti, te omogucila zajednicko ucenje supervizora i supervizanata,

postujudi vlastiti tempo.

4.7. Etika u superviziji

Rad u grupi omogucava supervizoru vise kreativnosti, razliCite perspektive za supervizanta,
raznovrsne povratne informacije i podrsku ¢lanova grupe. Teme koje supervizanti najéesce
donose u superviziju, kao S§to je ve¢ receno u prethodnim poglavljima, odnose se na rad s
korisnicima, odnose s kolegama i nadredenima, nezadovoljstvo uvjetima rada i sli¢no.
Ovakav nacin rada nedvojbeno otvara mnoga eticka pitanja koja zahtijevaju posebnu

pozornost.

Sve pomazuce profesije, imaju svoje kodekse kojim definiraju osnovna nacela etickog

djelovanja. Yeeles (2004, str.81) objasnjava kako ,.eticki standardi struke pomazu i vode
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strucnjake u donoSenje odluka kad se u radu pojave dileme koje se nalaze izvan granica
njihove stru¢nosti i/ili kad na raspolaganju nemaju potreban socijalni i kolegijalni krug koji bi
im pomogao”. Pomagacka zanimanja povode se za istim etickim nacelima. Nacela korisnosti,
dobronamjernosti, autonomije, pravednosti i lojalnosti, navodi Yeeles (2004), su smjernice
koje pomazu stru¢njaku u njegovom radu. Podlozne su razliitim interpretacijama pa ih
razli¢iti struénjaci, vodeni istim etik¢kim nacelom, mogu drugacije tumaciti, OviSno 0

situaciji.

U skladu sa spomenutim na¢elima, HDSOR® je objavio Eti¢ki kodeks supervizora (2014),
utemeljen na odredbama koje se referiraju na odnos supervizora prema supervizantu. Taj
odnos, kako je navedeno u Etickom kodeksu (2014), ukljucuje sljedece:

- supervizor ima pravo ne prihvatiti rad s odredenom grupom ili supervizantom, jednako
kao §to 1 supervizant moze odluciti ne sudjelovati u radu odredene grupe ili s
odredenim supervizorom

- supervizor je u svom radu nepristran i postuje jednakopravnost svih ¢lanova grupe

- supervizor se prema svim supervizantima odnosi s postovanjem i brine 0 svim
¢lanovima jednako

- U procesu supervizije §titi se integritet supervizanata kao i osoba s kojima radi

- informacije koje se iznose tijekom supervizije su povjeljive, supervizor i svi ¢lanovi
grupe ¢uvaju ih kao profesionalnu tajnu

- duznost supervizora je izbjegavati sukoba interesa, kao i dvostrukih odnosa

- Supervizor treba informanirati supervizante o na¢inu i metodama svog rada

- dogovor o radu treba biti jasan svim ¢lanovima grupe kao i odgovornost ukoliko je
treca strana narucitelj

- supervizor preispituje svoj rad, konstatntno radi na unapredenju vlastitih kompetencija

1 vodi racuna o etickim odrednicama svog rada i rada supervizanta sa tre¢im osobama.

Bez obzira na iskustvo, supervizor ne moze izbjeéi eticke dileme. Cicak i Urbanc (2020, str.8)
govore o etiCkim izazovima u radu supervizora, te ih definiraju kao ,,sve ono §to moze
ugroziti kvalitetu supervizijskog odnosa a povezano je s ponaSanjem 1 polozajem
supervizora®. Isticu kako su rijetki slucajevi krSenja etickih nacela, medutim kada se ono
dogodi posljedice mogu biti dugotrajne i ozbiljne. Kako se to nebi dogodilo, supervizor treba

posvetiti posebnu paznju razvijanju povjerenja u grupi, otvoreno i transparentno komunicirati

® Hrvatsko drustvo za superviziju i organizacijski razvoj
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sa supervizantima, pruzati potpune informacije, biti otvoren za rjeSavanje dvosmislenih
situacija zajedno sa supervizantima i uvijek iznova promisljati o svakom pojedinaénom
sluc¢aju (Cicak i Urbanc, 2020). Supervizijski rad ukljucuje visestruke odnose, on nije samo
dijadan, upozorava Cicak (2011), nego obuhvaca i korisnike usluga supervizanata, kao i
organizaciju koja je narucitelj supervizije. Stoga se eticko postupanje treba odnositi na sve
direktno ili posredno ukljucene u proces. Eticno postupanje je nuzno u superviziji buduci da je

sudjelovanje dobrovoljno i intrinzi¢no motivirano, (Cicak, 2011).

5. UCENJE ODRASLIH

Spoznaja o karakteristikama ucenja odraslih, bitna je za razumijevanje kako je upravo

supervizija edukativan i pozeljan nacin za razvijanja i unapredivanje kompetencija nastavnika.

Ucenje je definirano kao voljna i svjesna aktivnost usmjerena na stjecanje znanja i vjestina.
Pastuovi¢ (2010, str.9) je ucenje opisao kao ,,psihi¢ki (i biokemijski) proces kojim osoba
mijenja pojedine svoje osobine pomocu kognitivnih i Cuvstvenih procesa. Ucenje moze biti
namjerno (organizirano) i nenamjerno pa ga osoba ne mora biti svjesna. Namjerno ucenje je
edukacija. (...) nenamjerno ucenje je iskustveno ucenje”. Ucenje kao proces mijenjanja

nacina ponasanja pojedinca vrSenjem novih aktivnosti, definirao je Anti¢ (2000).

Andrilovi¢ (1976, str.81) shvaca ucenje kao “privatni proces, unutraSnje mijenjanje
covjekovo, ali se pretezno odvija u interakciji s druStvenom i fizickom okolinom*. Nadalje,
navodi isti autor ,rezultat ufenja je promjena u ponaSanju“ (Andrilovi¢, 1976, str.96).
Psiholog Edward Lee Thorndike je sa svojim suradnicima, 1928. godine, kako navodi
Pastuovi¢ (2018), proveo empirijsko istrazivanje kojim je utvrdio da ucenje nije rezervirano
samo za mladu dob, nego i odrasle osobe mogu uspjes$no uciti i usvajati nova znanja. To je

potaklo druge istrazivace na bavljenje ovim vaznim pitanjem.

Kvaliteta ucenje odraslih razlikuje se od ucenja djece. Smith (1982; prema Kuli¢ 1
Despotovi¢, 2005) je identificirao Cetiri temeljne razlike izmedu ucenja odraslih i djece.
Naime, odrasli su razli¢ito usmjereni na ucenje s obzirom na uloge koje inace imaju, razli¢iti
stilovi u¢enja odraslih proizlaze iz zivotnog iskustva koje imaju, prolazak kroz razlicite faze
razvoja omogucava odraslima ponovo sagledavanje iskustva, te predavaci koji obrazuju
odrasle moraju posebnu paznju posvetiti stvaranju pozitivne radne klime 1 povjerenja.
Efikasnost ucenja ovisi o ,,sposobnostima, relevantnom predznanju, tehnikama ucenja i
motivaciji za ucenje, a ti faktori nisu jednako rasporedeni u svim zivotnim razdobljima* istie
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Pastuovi¢ (1985, str.62). lako postoje individualne razlike, nakon $to sposobnosti dostignu
svoj maksimum u zivotu osobe, po¢inju opadati, pa prema tome, istice Pastuovic¢ (1985), slabi
i efikasnost uc¢enja. Medutim, odrasle osobe za razliku od djece i adolescenata, uglavnom
imaju razvijenije tehnike ucenja, bolja predznanja i motivaciju za ucenje, $to im omogucava

uspjesno ucenje.

Kuli¢ 1 Despotovi¢ (2005) objasnjavaju, da temeljem iskustava i prethodnih znanja, odrasle
osobe daju znacenje novim informacijama koje dobijaju u procesu ucenja. O ,,strukturi
raspoloZivog znanja“ ovisi ho¢e li neka nova informacija biti integrirana ili odbacena.
Medutim, odrasla osoba, u manjoj ili ve¢oj mjeri, mijenja ,,strukturu znanja“ ako je pod
konstantnim utjecajem nepobitnih informacija, konstruira novu ili djelomi¢no mijenja
postojecu strukturu. Prema tome, navode autori, ucenje odraslih nije jednostavno upijanje
informacija 1 sadrzaja kojima je izloZzena, nego je aktivan proces konstruiranja i

rekonstruiranja postojeceg znanja, uvjerenja, o¢ekivanja.

Kada je rije¢ o namjernom ucenju odraslih, Andrilovi¢ (1976, 1985), vaznim elementima
uCenja smatra motiviranost i mentalnu kondiciju o0sobe. Pod mentalnom kondicijom
podrazumijeva psihofizic¢ko stanje koje je nuzno za ucenje, misaono i psihomotoricko, a u
izravnoj je vezi s razinom upotrebe. Ovisno o razini motiviranosti i mentalne kondicije osobe,
navodi autor, ovisi na koji na¢in ¢e osoba procesirati informaciju koja dolazi kao stimulans.
Uz navedene, kao vazne faktore za ucenje dodaje i nacin transformacije informacije, iskustvo

1 osobine li¢nosti.

Agencija za strukovno obrazovanje i obrazovanje odraslih (ASOO) je izradila priru¢nik Kako
uspjesno poucavati odrasle (2012), s namjerom produbljivanja znanja onih koji se na bilo koji
nacin bave educiranjem odraslih. Poseban naglasak je stavljen na razli¢ita nacela ucenja djece
1 odraslih. Kada je rije¢ o odraslim ucenicima treba imati na umu njihovu motivaciju. AKo
prepoznaju neku konkretnu svrhu ili ostvarenje cilja bit ¢e motivirani za ucenje. Nadalje,
vazan je i faktor kontrole, jer odrasli kada su motivirani Zele aktivno sudjelovati u struénom
usavrSavanju 1 biti samousmjereni. Iskustvo je, takoder bitna stvar koja razlikuje odraslog
ucenika od djece. Sadrzaje i informacije koje dobijaju, odrasli povezuju sa svojim prethodnim
iskustvima 1 s obzirom na to ih prihvacaju ili odbacuju. Zatim, treba voditi racuna o
razliCitosti, koja u procesu stru¢nog usavrsavanja moze biti velika, s obzirom na godine,
iskustvo, prethodna obrazovanja isl. To mozZe biti dragocjeno mjesto dijaloga i razmjene

iskustava, ukoliko se vodi racuna o uvazavanju posebnosti svakog pojedinca i njegovog
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iskustva. S godinama opada brzina ucenja odraslih, ali zato usvajaju znanja na dubljoj razini
zbog iskustva i prethodnog obrazovanja. Ono §to je joS bitno razli¢ito kod ucenja djece i
odraslih jest usmjerenost na cilj. Odrasli se stru¢no usavrSavaju i obrazuju s odredenim ciljem
1 zele ga dosti¢i Sto je prije moguce. Informacije koje dobijaju u procesu ucenja moraju
odgovarati njihovim profesionalnim potrebama i biti primjenjive. Edukator nerijetko mora
puno vremena potrositi na probijanje ustaljenih navika polaznika koje mogu biti u suprotnosti
s onim §to se zeli posti¢i. Proces ucenja zahtijeva promjenu u stavovima, uvjerenjima,
ponasanjima ili nac¢inima djelovanja Sto kod odraslih ucenika ¢esto izaziva otpor. I na kraju,

odrasli u¢enici o¢ekuju da njihovo iskustvo i znanje bude uvazeno i zahtijevaju postovanje.

Istrazivanja ucenja odraslih osoba rezultirala su razli¢itim teorijama. Merriam (2011; prema
Pastuovi¢, 2018) je te teorije razvrstala u dvije skupine, bihevioralno-kognitivne teorije koje
smatraju da je ucenje psihicka aktivnost koja za posljedicu moze imati promjene u ponasanju
osobe. Druga skupina su one humanisti¢ki usmjerene teorije. Ove teorije, kako navodi
Pastuovi¢ (2018), najveéi doprinos imaju za diferenciranje obrazovanja odraslih od djece i
adolescenata, Sto je rezultiralo razvojem andragogije kao posebne znanost koja se bavi

ucenjem odraslih, ¢ijim utemeljiteljem se smatra Malcolm Knowles.

Motivacija odraslih je klju¢na za ucenje, stoga Knowles (1970, 1980; prema Pastuovi¢, 2018)
navodi najbitnije odrednice koje odrasle uéenike razlikuje od djece i adolescenata. Pod time
misli na samostalnost odrasle osobe i mogucnost upravljanja sobom i vlastitim emocijama,
puno vece iskustvo nego kod djece, spremnost na uéenje za rjeSavanje trenutnih izazova i
jasan cilj ucenja, motivirani su vi$e vanjskim stimulansima. Sawdon i Sawdon (2004) istiu
da je specificnost humanistickog modela usmjerenost na onoga tko uci, fokusiranost na
rjeSavanje konkretnog problema pri tome vodec¢i raGuna o prethodnom iskustvu i razvojnim
potrebama osobe. Pod humanistickim teorijama, Pastuovi¢ (2018) se referira i na koncept
transformacijskog ucenja iz vremena osamdesetih i devedesetih godina. Glavna ideja ovog
koncepta je da se organiziranim i iskustvenim ucenjem, U neposrednoj interakciji s drugima,
osoba dozivljava promjenu stjeCuc¢i nove uvide, spoznaje i stavove. ldeju o transformaciji
iskustva, nadogradila je kriticka teorija, navodi Pastuovi¢ (2018), po kojoj nije moguca
transformacija bez kritickog preispitivanja. O stavovima i vrijednostima osobe, ovisi na koji

nacin ¢e dozivjeti dogadaje i podrazaje iz okoline.

Osim toga, uéenje odraslih moze imati i neke poteskocée koje nisu karakteristicne za ucenje

djece i adolescenata. Kuli¢ i Despotovi¢ (2005) govore o fizickim promjenama koje se
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dogadaju u odrasloj dobi a koje mogu utjecati na ucenje, osim promjena vida i sluha, S
godinama mijenja se i vrijeme reagiranja i brzina opazanja i djelovanja osoba. Nadalje, autori
govore o intelektualnim promjenama do kojih dolazi s godinama, i takoder, opada sposobnost
pamcenja, §to moze ovisiti o raznim faktorima kao S$to su socio-ekonomski uvjeti Zivota,

stimulirajuca ili nestimulirajuca okolina.

Vecina autora koja se bavi ucenjem odraslih, suglasna je oko toga da je ucenje odraslih
specifi¢no 1 drugacije od onog djece i adolescenata. Suglasni su i oko toga da je vazan
pokreta¢ ucenja motivacija, ,,daju prednost uc¢enju koje je problemski usmjereno i osmisljeno
svakodnevnim zivotnim potrebama‘ (Kuli¢ i Despotovi¢, 2005; str.75), a iskustvo je temelj za

daljnje ucenje.

Nastavnik koji poucava odrasle ucenike treba biti voditelj, moderator procesa ucenja koji ¢e
ucenike usmjeravati na aktivno ucenje, koriStenjem iskustva kao medija ucenja a ne prenositi
propisane sadrzaje (Koludrovi¢, 2018). Njegova uloga, kako je vidi Koludrovi¢ (2018), jest
osiguranje pozitivnog i poticajnog okruzenja, sigurnog za ucenje, uz uvazavanje individualnih

razliitosti svakog pojedinog polaznika.

Govore¢i o uéenju odraslih Vizek Vidovié¢ i Vlahovi¢ Steti¢ (2007) posebnu paznju posvecuju
modelima ucenja. Ucenje odraslih analiziraju koriste¢i kognitivisticke teorije ucenja, i to
uzimaju¢i one modele koji su primjenjivi za ucenje odraslih, to ukljuc¢uje model obrade

informacija i model socijalnog uéenja.

Model obrade informacija, model je kojim Atkinson i Shiffrina (1968; prema Vizek Vidovi¢ i
sur., 2003) objasnjavaju kako osoba prima, pohranjuje i ponovo doziva informacije, kroz tri

podsustava informacija izmedu kojih su procesi koji ih povezuju.

Vizek Vidovi¢ 1 sur. (2003) objasnjavaju spomenuti model: Kada vanjski podrazaj pokrene
neko ljudsko osjetilo zapocinje proces obrade informacije. Informacija se prvo prima u
senzorni podsustav ili primatelj podrazaja. Informacije se ovdje kratko zadrzavaju, svega
jednu ili dvije sekunde, vecina ih se gubi a da ih osoba i nije svjesna. U tom kratkom vremenu
osoba odlu¢uje hoce li upotrijebiti neku informaciju dobivenu iz okoline. U tome posreduje
proces paznje, koji povezuje senzorni sa drugim podsustavom, tj. radnim ili kratkorocnim
pamcenjem. Kako objasnjavaju Vizek Vidovi¢ i sur. (2003) ono oznacava ¢ega smo svjesni u
odredenom trenutku, prili¢no je kratkog trajanja, dvadesetak sekundi i ograni¢enog kapaciteta.

Da bi neka informacija bila zapaméena, mora biti pohranjena u tre¢i podsustav, tj. dugoro¢no

43



pamcenje. Pohrana je proces koji povezuje kratkorocno i dugoroéno pamcéenje. U
dugoro¢nom pamcéenju neogranic¢eni broj informacija trajno ostaju (Vizek Vidovi¢ i Vlahovié¢
Steti¢, 2007). Pripremanje informacija za pohranjivanje u dugoroénom paméenju naziva se

kodiranje, objasnjavaju Vizek Vidovic i sur. (2003).

Informacije pohranjene u dugoro¢nom pamcenju, kako navode Vizek Vidovi¢ i Vlahovié
Steti¢ (2007), dijele se na deklarativna i proceduralna znanja. Deklarativna znanja ukljuduju
¢injenice, bilo da je rije¢ o ¢injenicama koje su rezultat nekog odredenog dogadaja u vlastitom
iskustvu osobe (epizodicka znanja) ili neke generalne Ccinjenice naucene od drugih
(semanticka znanja). Proceduralna znanja se odnose na znanje o tome kako se ne$to radi,
poput voznje automobila, neke matemati¢ke operacije i sl. Potrebne informacije, procesom
dozivanja se vracaju iz dugorofnog u kratkoroéno pamcenje, Sto omogucava njihovo
koristenje i povezivanje s novim informacijama kreirajué¢i pri tome kognitivne sheme,
objasnjavaju Vizek Vidovi¢ i sur. (2003). Zbog procesa zaboravljanja, neke informacije u
dugoronom paméenju postaju nedostupne, navode Vizek Vidovié i Vlahovi¢ Steti¢ (2007).
Napominju, kako su istrazivanja pokazala da su deklarativna znanja podloznija zaboravljanju

nego proceduralna.

Cijeli proces tijeka informacija nadzire metakognicija. Flavell (1985; prema Vizek Vidovi¢ i
Vlahovi¢ Steti¢, 2007) je definira kao saznanje o vlastitim kognitivnim procesima, te je
promatra na nekoliko razina. Na razini svjesnosti o razlici opazanja i ucenja, zatim svijest o
postojanju vise razli€itih strategija ucenja, te mogucénost odlucivanja koju strategiju ucenja 1

kada upotrijebiti, tj. kondicionalno znanje.

Model obrade informacija, primjenjiv je i na mlade i na starije ucenike, medutim, postoji
razlika u nacinu spremanja informacija 1 procesima koji se dogadaju izmedu, upozoravaju
Vizek Vidovié i Vlahovi¢ Steti¢ (2007). Na primjer, Zarevski (2002) je dosao do zakljucka da
se u mladoj dobi informacije u senzornom pamcdenju sporije obraduju pa manji broj
informacija prelazi u kratkorono pamcenje. Kroz djetinjstvo povecava se koli¢ina
informacija u kratkoro¢nom pamcenju, da bi u mladoj odrasloj dobi bila na vrhuncu i tako se
zadrzala do pedesetih godina Zivota, nakon ¢ega pocinje opadanje, napominju Vizek Vidovi¢ i

Vlahovi¢ Steti¢ (2007).

Zbog razvoja mreze povezivanja informacija, semanticko pamcéenje se poboljSava do kasne

odrasle dobi, istrazivanjem su utvrdili Wingfield i Kahana (2002; prema Vizek Vidovi¢ i
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Vlahovi¢ Steti¢, 2007), za razliku od epizodi¢kog pamcenja koje slabi s dobi (Derwinger,
Stigsdotter Neely, Persson, Hill i Backman, 2003; prema Vizek Vidovi¢ i Vlahovié Stetié,
2007).

Ako se razmatraju procesi, onda odrasli imaju bolje razvijene strategije pohranjivanja i
dozivanja informacija, kao sto su i u¢inkovitiji kod usmjeravanja i zadrZzavanja paznje, navode

Vizek Vidovi¢ i Vlahovi¢ Stetié (2007).

Model socijalnog u€enja, oslanja se na Bandurinu (1986; prema Vizek Vidovi¢ i Vlahovi¢
Steti¢, 2007) teoriju u kojoj je naglasavao vaznost utjecaja okoline i tudeg ponasanja na
ucenje osobe. Promatrajuci ponasanje ljudi oko sebe i oponasajuci ih, osoba uci po modelu,
navode Vizek Vidovi¢ i Vlahovi¢ Steti¢ (2007). Zarevski (2002, str.142-143) izdvaja &etiri
najvaznija nacina socijalnog ucenja ili u¢enja po modelu, a to su:

- Modeliranje se naziva uéenje u kojem zivi model svojim ponaSanjem nastoji utjecati
na drugu osobu koja ga promatra. Osim pozeljnih ponasanja kao $to socijalne vjestine,
modeliranjem se uce i neka manje pozeljna ponasanja kao Sto je agresivnost, uzivanje
opijata i sl.

- Imitacija je oponasanje modela u potpunosti, bez razumijevanja takvog ponasanja.

- Ucenje promatranjem, naziva se joS§ i vikarijsko ucenje. Ono ukljucuje promatranje
ponasanja modela i s obzirom na posljedica ponasanja modela usvajanje ponaSanja.
Kod modeliranja, model djeluje svjesno 1 s namjerom da neSto nauci promatraca. Za
razliku od u¢enja promatranjem, gdje model nekad ne djeluje s namjerom utjecanja na
necije ponaSanja, ¢esto ni ne zna da je promatran.

- Simbolicko ucenje 0odnosi se na u¢enje u kojem model samo opisuje neko ponasanje.

Vizek Vidovié i Vlahovi¢ Steti¢ (2007), izdvajaju i iskustveno udenja kao bitan vid u¢enja
odraslih osoba. Budu¢i da je iskustveno ucenje temeljni oblik ucenja u superviziji, vise

pozornosti bit ¢e mu posveceno u poglavlju koje slijedi.

5.1. Iskustveno ucenje

Kada je rije¢ o ucenju odraslih, iskustvo osobe kao sredstvo u¢enja zauzima zna¢ajno mjesto.

U prethodnom poglavlju smo vidjeli kako se u¢enje definira kao aktivnost koja za rezultat ima
promjene nekih osobina ili ponasanja, a moze biti svjesno ili potpuno nesvjesno. Kada govore
o ucenju, Kuli¢ i Despotovi¢ (2005), govore o procesu konstrukcije i rekonstrukcije iskustva,

tj. manipulacije vlastitim iskustvom.
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Andrilovi¢ (1976, str.132) iskustvo definira kao ,,sadrzaj covjekovog dugoro¢nog pamcenja‘.
Cota Bekavac i sur. (2005, str.33) smatraju da je iskustveno ucenje ,,nuzan dio procesa
osposobljavanja za buduci posao”. Da je iskustveno ucenje nenamjerno ucenje, smatra
Pastuovi¢ (2010), jer se ono dogada u svim situacijama. Osoba sudjeluje u razli¢itim
aktivnostima kojima je cilj ekonomska sigurnost, drustveno ostvarenje ili samoostvarenje a

pri tom usvaja razlicite vjestine, navike, znanja, stavove — uci na iskustvu.

Ucenje, prema Kolbu (2015) integrira razmisljanje, osjecanje, opazanje i ponasanje. B. Green
(prema Anti¢, 2000) je osmisli stozac uc¢enja, prema kojem 0soba uéi na tri nacina. Slusajuci
drugoga osoba nauci 15% izgovorenog; promatraju¢i demonstraciju ili film nauci 50% onoga
Sto je prikazano; ukljuc¢ivanjem u raspravu, simuliranjem situacije, isprobavanjem osoba nauci
90%. Ono §to netko dozivi kao vlastito iskustvo ostavlja najdublji trag u ucenju. Iskustveno
ucenje, kako navodi Knowles (1998; prema Cota Bekavac i sur., 2005, str.34) utemeljeno je
na.

- prirodnom potencijalu za ucenje

- ako osoba ucenje prepoznaje kao svrhovito ono dobija na znacenju

- ucenje kroz vlastito iskustvo je najznacajnije

- motivirano u€enje koje zaokuplja osobu je sveobuhvatno 1 trajno

- otvorenost za nova iskustva i promjene.

Iskustvo samo po sebi ne dovodi nuzno do ucenja, navode Cota Bekavac i sur. (2005). Vizek
Vidovi¢ i Vlahovi¢ Steti¢ (2007, str.297), napominju kako iskustveno uéenje ,,u svojoj
osnovici predstavlja povezivanje teorije s praksom*. U procesu u¢enja, Beard i Wilson (2006;
prema Vizek Vidovié¢ i Vlahovié Steti¢, 2007) objasnjavaju da iskustvo mozZe biti razli¢ito
pozicionirano. Ucenje 1 iskustvo mogu se odvijati paralelno, pa osoba tijekom usvajanja neke
vjestine vodi rauna o pogreSkama. Nadalje, retroaktivno ucenje iz iskustva znac¢i da osoba
nakon aktivnosti promi$lja o onome §to je radila i $to bi mogla promijeniti ili poboljsati a Sto
je bilo dobro. Proaktivno ucenje iz iskustva, objasnjavaju kao promisljanje o tudim iskustvima

1 promisljanje kako bi sami postupili u sli¢nim situacijama.

Ono po ¢emu se iskustveno ucenje bitno razlikuje od tradicionalnog jest da su kod
iskustvenog ucenja znacajno vece individualne razlike medu osobama, $to omogucava vise
Sansi za ucenje iz raznih osobnih primjera, zatim, fokusiranost na vlastito iskustvo pojacava

vlastiti identitet osobe, ali isto tako moZe i na povrSinu izvuéi neke predrasude i rigidne
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stavove koji mogu otezati usvajanje neCeg novog (Brookfield, 1986; prema Vizek Vidovi¢ i

Vlahovi¢ Steti¢, 2007).

Kada je rije¢ o iskustvenom uéenju odraslih, Vizek Vidovi¢ i Vlahovi¢ Steti¢ (2007) govore o
dva pristupa. Prvi pristup usmjeren je na motivacijske i afektivne aspekte ucenja, a razvijali su
ih humanisti¢ki psiholozi Abraham Maslow (1970; prema Vizek vidovi¢ i Vlahovié Steti¢,
2007) i Carl Rogers (1969; prema Vizek Vidovié i Vlahovi¢ Steti¢, 2007). Zadovoljenje
osnovnih potreba, za sigurno$c¢u, pripadanjem, postignu¢em i samoostvarenjem, ¢ine temelj
ljudskog razvoja kako ga dozivljava Maslow (prema Vizek Vidovié¢ i Vlahovi¢ Stetti¢, 2007).
Zadovoljenje potreba krece od onih niZeg reda, tj. potrebe za opstankom. One moraju biti
zadovoljene da bi se osoba mogla usmjeriti na one viseg reda, tj. potrebe 0sobnog rasta, u koje
Maslow (prema Vizek Vidovié i Vlahovié Steti¢, 2007) svrstava potrebu za postignuéem i
samoostvarenjem. Da bi se ove potrebe zadovoljile potrebno je ucenje. Rogers (1983; prema
Vizek Vidovi¢ i sur., 2003), izjednacava iskustveno u€enje s osobnim rastom i razvojem.
Smatra da je potreba za u¢enjem urodena a uloga ucitelja je usmjeravanje u tom procesu. Za
udenje prema Rogersu (1969; prema Vizek Vidovié i Vlahovié¢ Steti¢, 2007, str.299) potrebni
su ,,koncepti samoaktivnosti, samoiniciranosti, odgovornosti i samoevaluacije. U¢enje ¢e biti
uspjesnije ako je osoba aktivna tijekom poucavanja, ako osje¢a da moze sudjelovati u
formulaciji ciljeva ucenja, ako joj je prepustena odgovornost za ishode ucenja, ako ima

mogucnost za samovrednovanje vlastitih postignuca®.

Drugi pristup utemeljen je na ciklickom modelu koji je razvio David Kolb. Budu¢i da se
ucenje u superviziji bazira na Kolbovom modelu iskustvenog ucenja, detaljnije je objasnjeno

u poglavlju koje sljedi.

5.1.1. Kolbov model ucenja

Ciklicki model iskustvenog ucenja koji je razvio David Kolb, ima ishodiste u socijalnom
konstruktivizmu. Temeljne postavke teoretiCara iz prve polovice 20. stoljeca, Lewina,

Deweya, Piageta, bile su polazna toc¢ka za ovaj model (Kolb, 2015).

Prema Vizek Vidovié¢ i Vlahovié¢ Steti¢ (2007, str.299), Kolbov model iskustvenog ucenja
temelji se na sljedecih Sest pretpostavki:

- ucenje je proces kontinuirane transformacije iskustva

- svako ucenje ukljucuje preispitivanje ve¢ poznatog

- ucenje je Setnja izmedu dozivljaja 1 razmisljanja, refleksije i1 akcije
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- ucenje je proces koji ukljucuje cijelu osobu
- ucenjem se odvija razmjena izmedu osobe i okoline

- ishod ucenja su 0sobne spoznaje o svijetu.

Kako navode Cota Bekavac i sur. (2005), ucenje jest stvaranje znanja iz iskustva, naglasak je
na odnosu informacije i iskustva a ne na samom prenosenju sadrzaja. Kolb (2015) iskustveno
ucenje, vidi kao proces koji povezuje rad, obrazovanje i osobni razvoj. Radno mjesto za njega
je okruzenje za ucenje u kojem se poboljSava obrazovanje steceno formalnim putem i ostavlja
mogucnost za osobni razvoj. Formalno obrazovanje je temelj za razvoj osobe 1 cjelozivotno

ucenje. Znanje nastaje, kako navodi, transformacijom iskustva.

Kolbov (2015) model iskustvenog ucenja je ciklicki, a sastoji se od cetiri faze - konkretnog
iskustva, refleksivnog promatranja, apstraktnog razmisljanja i eksperimentiranja. Ucenje
pocinje konkretnim iskustvom, ono je temelj za refleksiju. Informacije dobivene refleksijom
se analiziraju i stvaraju apstraktna nacela na kojima se onda stvara plan za eksperimentiranje
ili primjenu. Primjenom se zavrSava jedan ciklus iz kojeg se stvara novo iskustvo a koje je

onda temelj za novi ciklus.

Proces ucenja pociva na dvije glavne okosnice, to su naéin shvacanja informacije Koji
povezuje konkretno iskustvo i apstraktnu prosudbu, te nacin transformacije informacije koji
povezuje refleksivno promatranje i aktivno eksperimentiranje (Kuli¢ i Despotovié, 2005). Za
uéenje u superviziji, Zorga (2009) naglagava vaznost Kolbova tri stupnja procesa razvoja u
iskustvenom ucenju, a to su stjecanje, specijalizacija i integracija. Kolb (2015) ih je vezao uz
sazrijevanje kroz kronolosku dob. Stjecanje se proteze od najranije dobi djeteta sve do
mladenastva. UkljuCuje stjecanje sposobnosti ucenja 1 razvoj kognitivnih struktura.
Specijalizaciju Kolb (2015) vezuje uz razdoblje formalnog obrazovanja, te odraslu dob i
stjecanje radnih i zivotnih iskustava. To je razdoblje u kojem se formiraju osobna obiljezja i
vjestine koje omogucuju bolje obavljanje profesionalnih zadaca i noSenje sa profesionalnim
zahtjevima. U razdoblju specijalizacije, stjeCe se osjeca individualnosti. Medutim, javlja se i
potreba za sigurnoscu i socijalnim prihvacanjem koja se postize prilagodavanjem zahtjevima
drustva, zbog Cega Cesto osobno ispunjenje ostaje zakinuto. Konflikt izmedu individualnosti i
socijalne prihvaéenosti obiljezava prelazak od specijalizacije ka integraciji, obja$njava Zorga
(2009). Pretjerana uzivljenost u profesionlanu specijalizaciju moze za posljedicu imati

izostajanje integracije, te rezultirati zaglavljivanjem u dnevnoj rutini. Tu je mjesto za
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superviziju, koja pomaze strucnjaku u uocavanju konflikta izmedu drustvenih zahtjeva i

osobnih potreba, te njihovu integraciju (Zorga, 2009).

Prema Kolbovim (1975, 1984; prema Kuli¢ i Despotovi¢, 2005) shvacanjima ucenje je
kreiranje novih znanja kroz proces mijenjanja iskustva, a pogreske koje radimo su rezultat
nesposobnosti mijenjanja vlastitog iskustva. Razli¢itim kombiniranjem elemenata ciklusa,
Kolb (2015, str.114-115) je razvio Cetiri stila u¢enja:

- Konvergentni stil ¢ini kombinacija apstraktnog razmiSljanja i eksperimentiranja.
Osobe s ovim stilom ucenja, najuspjesnije su u rjeSavanju problema, primjeni ideja u
praksi i donoSenju odluka, usmjereni su na obavljanje tehni¢kog dijela zadatka a
manje na meduljudske odnose.

- Divergentni stil ucenja suprotan je od konvergentnog, a ¢ini ga kombiniranje
konkretnog iskustva i refleksivnog promatranja. Osobe s ovim stilom najbolje uce
sagledavajuci situaciju iz $to vise razlicitih perspektiva, fokus je na promatranju a ne
na djelovanju, te su zainteresirani za druge ljude i orijentirani prema osjecajima.

- Asimiliraju¢i stil je kombinacija refleksivnog promatranja i apstraktnog razmisljanja,
Sto znaci da su ove osobe spretne u sistematizaciji informacija. Manje su usmjereni na
ljude kao i u konvergentnom stilu, a vise se bave idejama i konceptima te njihovom
logi¢kom ispravno§¢u nego prakticnom primjenom.

- Akomodiraju¢i stil, suprotno od asimilirajuéeg, predstavlja kombinaciju
eksperimentiranja i konkretnog iskustva. Ove osobe najbolje uce neposredno iz
vlastitog iskustva, sklone su djelovanju i preuzimanju rizika. Osobe s ovim stilom
ucenja s lako prilagodavaju promjenama, ali nisu sklini rjeSavnju problema na nacin

pokusaja i pogreske. Ljudima su ugodni, mada ih ¢esto smatraju nestrpljivima.

Schon i Argyris (1996; prema Vizek Vidovi¢ i Vlahovié Steti¢, 2007) progirili su koncept
ciklickog iskustvenog ucenja, kojeg su nazvali u€enjem s jednostrukom petljom u model s
dvostrukom petljom. Cowan (1998; prema Vizek Vidovié i Vlahovié Steti¢, 2007) prosiruje
na model viSestrukih petlji. Prema Cowanovom modelu postoji viSe razina refleksije.
Refleksija prije akcije, tj. planiranje, nakon koje slijedi akcija. Za akciju, osoba koristi znanja
1 vjestine koje posjeduje, a istovremeno reflektira u akciji jeli ono Sto se dogada u okolini u
skladu s njezinim ocekivanjima — petlja prve razine. Nakon akcije osoba promislja o onome
Sto je bilo i moze li se kako poboljsati, refleksija o akciji — petlja druge razine. Na kraju,
osoba s drugim osobama izvjeStava o svojim refleksijama, tj. refleksija o refleksiji — petlja
trece razine. Nakon pozitivne povratne informacije, kre¢e novi ciklus.
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5.1.2. Refleksija, refleksivno ucenje i refleksivna praksa

Refleksija ima vaznu ulogu u iskustvenom ucenju. Definirana je kao ,,zamjec¢ivanje vlastite
psihicke djelatnosti, usmjeravanje paznje na vlastite dozivljaje” (Ani¢ i Goldstein, 2000,
str.1097). Tatschl (2009) prevodi latinsku rije¢ re-flectere $to bi znacilo okrenuti unatrag.
Prema Europskom pojmovniku supervizije i coachinga, refleksija se odnosi na analiziranje
vlastitih ponaSanja, emotivnih stanja, misljenja, odluka i posljedica vlastitog rada. Ona
omogucuje osobi sagledavanje potrebnih promjena kako bi se postigli Zeljeni ishodi. Za
refleksiju je potrebna razvijena sposobnost kritickog misljenja i kognitivna struktura koja je u
stanju prihvatiti razli¢ite strategije i druge perspektive, upozorava Kolb (2015). Za Bouda

(2009) refleksija je nacin promisljanja o produktivnom radu, a ne neka strategija ili tehnika.

Refleksivno ucenje Schlumpf (2020, str.7) definira kao ,proces uéenja za izgradnju
subjektivnog unutarnjeg znanja“. Smatra ga vjeStinom koja se uci i razvija, a obuhvaca cetiri
misaona procesa promatracko, analiti¢ko, kreativno i projektivno razmisljanje. Refleksivno
ucenje odvija se u osam koraka (Schlumpf, 2020, str.8-9):

- kontemplacija tj. razmiSljanje o stvarnim Zivotnim situacijama, bez prosudivanja,
isticanje klju¢nih dogadaja, ponaSanja, ishoda, u onoj mjeri u kojoj je potrebno za
razumijevanje problema

- rezonancija ukljucuje opazanje misli, osje¢anja, emocija, spontane asocijacije

- evaluacija se odnosi na identificiranje relevantnih aspekata dogadaja, analiziranje
prednosti i nedostataka, kreiranje hipoteze o tome zasto je nesto bilo dobro ili loSe, te
koji je vlastiti dio u tom dogadaju

- kljucno pitanje je ono koje ¢e usmyjeriti potragu za odgovorima il rjeSenjima u pravom
smjeru, ono je klju¢no za ishod procesa ucenja

- klju¢no ucenje sastoji se od otkrivanja novih ideja, uvida, zaklju€aka, upucivanja na
proucavanje dodatnih izvora informacija ili znanstvenih podataka

- projekcija omogucuje promisljanje o moguéim scenarijima, rjeSenjima problema,
potencijalnim mogucénostima, ona poti¢e unutarnju motivaciju za djelovanje

- plan zna¢i donoSenje odluke i konkretiziranje plana koji ukljucuje korake prema
realizaciji zacrtanog cilja ili vizije

- izvrSenje se odnosi na realizaciju plana, korak po korak, §to stvara novo iskustvo koje

¢e omoguciti novo ucenje.
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Nova iskustva ponovo su podlozna reflektiraju¢em ucenju. Schlumpf (2020) smatra kako
prakticiraju¢i ga ono postaje dio kulture ucenja te osobe. Metoda reflektiraju¢eg ucenja
primjenjiva je u timu, za zajednicko razumijevanje problema, integriranje novih ideja ili
usuglasavanje odluka i planova, ili kako bi se poboljsala suradnja i ojacao timski duh, te
poboljsala medusobna komunikacija. Prednosti refleksivnog ucenja u vrsnjackim grupama je
u dijeljenju ideja, stvaranju uvida u dublje razumijevanju problema, dobivanja povratne
informacije ili kao razmjena primjera dobre prakse. U individualnom reflektiraju¢em ucenju,
pojedinac moze uciti samorefleksijom ili uz pomo¢ supervizora u problemskim situacijama ali
i za postavljanje buducih planova i promjena (Schlumpf, 2020). U superviziji najvaznija
aktivnost je reflektiranje, istice Tatschl (2009). Kako bi objasnio proces razvoja reflektiranja,
polazi od pocetka rada supervizora. Uloga supervizora je provjeravati §to vise moguénosti
kako bi bolje razumio iskustvo supervizanta. Razumijevanje je proces koji se odvija u tri
koraka (Tatschl, 2009, str.54):
- odredivanje ¢injenica — ono §to je ocigledno i §to mogu potvrditi i druge osobe
- otkrivanje osjecaja i emocija — odnosi se na sposobnost supervizora da opaza vlastite
emocije koje u ovom kontekstu podrazumijevaju tjelesne senzacije povezane s nekim
dogadajem, ljudima, situacijom isl. Prepoznavanje vlastitih osje¢aja 1 emocija,
omogucuje pridodavanje osobina tim tjelesnim reakcijama
- reflektiranje — u tre¢em koraku supervizor provjerava ¢injenice, emocije i osjecaje radi
boljeg razumijevanja onoga o ¢emu supervizant govori. Kod reflektiranja bitna je
pravovremenost, kako bi ideje i osjecaji koje iznese supervizor bili podrZavajuéi i

svrhoviti za supervizanta

S obzirom na potrebe i problem o kojem se reflektira, ovisi i vrsta refleksije. Roskos i sur.
(2001) su kategorizirali refleksiju: s obzirom na funkciju kao osobnu ili refleksiju rada u grupi
ili razredu, s obzirom na znacajke reflektiranje je usmjereno na rjeSavanje problema ili
planiranje buducéih radnji, s obzirom na vrijeme reflektira se o proslim radnjama, za vrijeme

akcije i o buduc¢im akcijama, te s obzirom na strukturu.

Tatschl (2009) reflektiranje smatra jednom od klju¢nih kompetencija supervizora koja se uci.
Ucenje reflektiranja, prije svega, omogucava sposobnost mozga, tzv. zrcalnih neurona, da
osoba dozivi tude osjecaje i da im daje znaCenje. Svjesnost 0 toj sposobnosti omoguéava
supervizoru njezino koriStenje u supervizijskom radu. Supervizor u¢i pokret, koji ide od
zauzimanja zrcalne slike supervizanta do napuStanja te slike 1 primicanja vlastitim
dozivljajima, kako bi tu spoznaju mogao Kkoristiti u procesu supervizije, objasnjava Tatschl
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(2009). Osim navedenog, za ucenje reflektiranja, supervizoru je potrebna i razvijena
sposobnost empatiziranja. Ova dva preduvjeta, omogucuju supervizoru ucenje i uvjezbavanje

vjestine reflektiranja (Tatschl, 2009).

Ucinkovita refleksija kako je vide Cressey i Boud (2006; prema Boud, 2009) treba sadrzavati
interes organizacije u kojoj pojedinac radi, zajedni¢ki interes je prije individualnog. Refleksija
koja je produktivna ne moze se izolirati izvan konteksta organizacije, temeljem uvida u ono
Sto se dogodilo prije dovodi do akcije kako bi se dogodila promjena. Rezultat uspjesne
refleksije treba biti djelovanje usmjereno na zajednicki interes, uzeti u obzir i perspektive
drugih u oragnizaciji kako bi se postigao ishod koji je povoljan za sve, upozoravaju autori.
Kako navode, svrha refleksije je stvaranje novih mogucnosti i razvojnog je karaktera, jer
doprinosi rjeSavanju aktualnih problema ali i razvoju samopouzdanja i osnazivanju ¢lanova
organizacije. Osim navedenog, ona je dinamicna i1 nepredvidiva. Problemi o kojima se
reflektira nemaju gotovo pripremljeno rjesenje pa refleksija ne moze postati rutina (Cressey i
Boud, 2006; prema Boud, 2009). Za Kolba (2015) refleksija daje smisao konkretnom

iskustvu, obogacuje ga i omogucuje novom iskustvu da bude dublje.

Za reflektiranje, navodi Tatschl (2003; prema Tatscl, 2009), supervizoru su potrebna znanja o
osobi kao pojedincu u smislu teorije razvoja, funkcioniranju osobe u grupi i znanja o grupnoj
dinamici, povijesti pojedinca, i specifiéna ponaSanja pojedinaca u radnom kontekstu, zatim
znanja iz podrucja organizacijske teorije, poloZaj zanimanja u drustvu, kulturalne teorije, isl.
Za uvjezbavanje reflektiranja, Tatschl (2009, str.61), daje smjernice za pitanja prateci tri
koraka razumijevanja:

- za odredivanje Cinjenica preporuca Koristiti pitanja poput — Tko je sudjelovao u
dogadaju? Sto je poduzeto? Kakva je organizacijska struktura? O kakvoj instituciji se
radi? Tko je odgovorna osoba? Itd.

- za opazanje emocija i osjecaja, pitanja su — Kakvi osjecaji mi se pojavljuju? Koje
osjecaje mi izaziva supervizant? Pojavljuju li se sjecanja na sli¢ne situacije iz nekog
drugog konteksta? Bih li najradije pobjegao, plakao,....? Koje tjelesne znakove
primjecujem (glavobolju, mucninu, pospanost,....)?

- za reflektiranje, supervizor si postavlja pitanja poput — Kakvo je moje misljenje o toj
situaciji? Koje zakljuc¢ke donosim? Koja nova pitanja mi se pojavljuju? Koji su mi
novi uvidi o tome $to jo§ moram uditi, u pogledu vlastitih snaga i slabosti? Koji bi bili

sljede¢i koraci? Kako tumacim svoje osjec¢aje u odnosu na ono $to je reCeno? Sto bi
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bilo uobicajeno za tu vrstu organizacije, za te klijente, za kulturalno podrijetlo ljudi 0

kojima je rijec?

Pojam refleksivne prakse, u kontekst profesionalnog razvoja uveo je Donald Schon (1987,
prema Vizek Vidovi¢ i Vlahovi¢ Stetié, 2007). Smatrao je da jedino s visokom razinom

refleksije dolazi do efektnog ucenja.

Ash (2004) istice kako iskustvo refleksivne supervizije utjeCe na stvaranje reflektirajuceg
prakticara. Brajsa (1995) je prepoznao posebnu vrijednost u reflektirajuéem nacinu
komunikacije nastavnika medusobno, i s uenicima, Stomoze doprinijeti boljem radu

nastavnika i stvaranju povoljnijeg okruzenja za ucenje i kvalitetnijeg odnosa s u¢enicima.

Brajsa (1995) detaljno opisuje karakteristike reflektiraju¢e komunikacije. Klju¢na obiljezja su
da omogucuje otvoren razgovor, razmjenu ideja, sluSanje sugovornika i provjeravanje
pretpostavki, uz uvazavanje suprotnih misljenja. U reflektirajuc¢oj komunikaciji, sugovornici
opisuju problem kojem se u obzir uzima kontekst i pretpostavka da postoji vise mogucih
rjesenja. Cilj je promijeniti pristup problemu te potaknuti razvoj i promjenu i to primjenom
cirkularnih pitanja. Slijedom toga, Brajsa (1995) opisuje kakav je nastavnik koji Koristi
refleksiju kao na¢in komunikacije u svom radu. Takav nastavnik slusa uéenike i poti¢e ih na
razgovor i spreman je i uciti od njih. RazmiSlja o onome §to Cuje od svojih ucenika i
razmjenjuje s njima svoja razmisljanja, omogucuje dovoljno vremena za tijek razgovora.
Nadalje, ovakvi nastavnici poStuju osobnost 1 individualnost sugovornika te ravnopravno
tragaju za primjerenim rjeSenjima problema. Povratne informacije koje daju ili primaju imaju
formu dijaloga. Reflektirajuci nastavnik razvija kod ucenika kreativnost i kriticko misljenje,

Sto je 1 bit kvalitetne nastave.

Bandjur i Maksimovi¢ (2013) suvremenog nastavnika vide kao reflektirajuc¢eg prakticara koji
je suprotan od tradicionalnog nastavnika. Njegova usmjerenost ide prema ucenicima, aktivan
je u pracenju novih spoznaja o ucenju i poucavanju, spreman na preispitivanje vlastitih

stavova i otvoren za iskusavanje razli¢itih moguénosti rjesavanja problema u praksi.

5.2. Komunikacija i razvoj suradnog odnosa

Temelj supervizijskog rada ¢ini komunikacija izmedu supervizora i supervizanata. Prateci
Zizak (2012), evidentno je kako ne postoji jedinstvena definicija komunikacije. Za ovaj rad

posluzit ée Siroko postavljena definicija Zizak (2012, str.24) koja komunikacija objasnjava
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kao ,,proces kroz koji uklju€ene osobe zajednicki izgraduju znacenje poruka koje razmjenjuju

te pritom utjecu jedni na druge na odredeni nacin i u nekom opsegu®.

Uspjesnosti supervizije 1 zadovoljstvu supervizanata, znacajno doprinose komunikacijske
vjestine supervizora. Greene (2003; prema Zizak 2012a) razvijenost komunikacijskih vjestina
promatra kroz dva temeljna pokazatelja, ponaSajni i kognitivni. Ponasajni pokazatelji, kako
navodi, se odnose na brzinu i to¢nost izvodenja aktivnosti, fleksibilnost u prilagodavanju
neplaniranoj situaciji i usmjeravanje s obzirom na trenutnu interakciju, te mogucnost
obavljanja nekoliko aktivnosti istovremeno pokazuje uvjezbanost. Kognitivni pokazatelji
odnose se na koli¢inu mentalnog napora koji je potreban za izvodenje zadatka, te vjestina
istovremenog pracenja vlastitog ponasanja i pra¢enja okoline §to autor naziva, fenomenolosko

iskustveno ponasanje.

S obzirom na nepostojanje jedinstvene definicije komunikacije, tako se medu autorima
razlikuju i vrste komunikacijskih vjestina. Medutim, Zizak (2012a) nalazi koje su to
zastupljene u vecini podjela, a one su sluSanje, postavljanje pitanja i davanje povratne
informacije. Ove komunikacijske vjestine je detaljnije objasnila Ajdukovi¢ (2012), pa tako
sluSanje smatra osobito vaznim za ucinkovitu komunikacije. Klju¢ slusanja je razumijevanje
drugih osoba, onoga §to rade i njihovih osjecaja. Kako navodi autorica, sve vise se pocinje
koristiti koncept djelotvornog sluSanja. U pomazu¢im profesijama najesée se govori o
aktivnom slusanju, kao jednom od nacina djelotvornog slusanja. Aktivno slusanje zahtijeva
angaziranost slusaca u smislu pracenja $to osoba govori, postavljanje pitanja, parafraziranje i
reflektiranje o onome §to je Cuo 1 vidio, te saZimanje. Aktivnim sluSanjem, se razgovor

produbljuje, kako bi §to bolje razumjeli 1 dozivjeli ono $to osoba govori (Ajdukovié, 2012).

Vjestina postavljanja djelotvornih pitanja, druga je komunikacijska vjestina, koja je znacaja u
radu supervizora. Na oprez prilikom postavljanja pitanja u profesionalnom pomagackom radu
upozorava Ajdukovi¢ (2012). Postavljanje pitanja od supervizora zahtijeva koncentriranost i
usmjerenost. Pitanja trebaju biti postavljena tako da ispunjavaju neke od funkcija o kojima
govore Hargie i Dickson (2004; prema Ajdukovi¢, 2012, str.123):

- dobivanje informacija

- poticanje interesa i znatiZelje uz neku temu

- procjenjivanje poteskoc¢a koje ima sugovornik

- pokazivanje interesa za sugovornika

- spoznavanje stavova, osjecaja i misljenja sugovornika
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- ohrabrivanje sugovornika za sudjelovanje
- procjena znanja sugovornika
- poticanje kritickog razmiSljanja i vrednovanja

- odrzavanje kontrole nad interakcijom.

Ovisno o tome koja je funkcija pitanja koriste se razli¢ite vrste pitanja kao $to su otvorena ili
zatvorena pitanja, pitanja dosjecanja ili procesna pitanja kojima se trazi misljenje ili procjena,
te pitanja kojima se zeli produbiti razumijevanje ili potaknuti sugovornika na akciju
(Ajdukovi¢, 2012).

U superviziji se Cesto Koristi Sokratova metoda postavljanja pitanja, tj. vodenja dijaloga.
Ovom metodom, supervizor pomno odabranim pitanjima prati i usmjerava supervizanta, kako
bi sam doSao do odgovora na svoje pitanje ili kako to objasnjava Ajdukovi¢ (2012, str.124)
,»Sokrat je vjerovao kako svi posjedujemo znanje, kako je ono $to trebamo znati ve¢ u nama,

no da nam je potrebna pomo¢ kako bismo to iznijeli na povrSinu®.

Treca komunikacijska vjestina koja se smatra bitnom jest davanje povratne informacije.
Povratne informacije vazan su dio supervizijskog procesa, a odnose se na to kako osobi dati
informaciju o vlastitom dozivljaju ponasanja te osobe (Ajdukovié, 2012a). Ajdukovic¢ (2004a)
napominje kako se povratne informacije mogu davati na vise nacina, $to omogucuje razliite
O tome se supervizor dogovara s grupom na pocetku rada, objas$njava Ajdukovi¢ (2004a), npr.
da prate samo neke segmente supervizijskog rada na primjer vlastita osjecanja koja se javljaju
tijekom rada ili pitanja koja se javljaju tijekom rada ili neverbalnu komunikaciju. Zatim
supervizor moze dati uputu da ¢lanovi grupe, daju povratne informacije iz perspektive neke
osobe 0 kojoj je rijec u predstavljenom sluc¢aju. Povratne informacije se mogu davati, navodi
Ajdukovi¢ (2004a), kroz metaforu ili clanovi mogu biti uklju€eni kroz tehniku igranja uloga 1

iz te perspektive davati povratne informacije superviziranome.

Ajdukovi¢ (2012a) objasnjava kako je djelotvorna povratna informacija ona koja je izreCena
neposredno nakon ponasanja na koje se reflektira, odnosi se na to¢no odredeno ponasanje bez
generaliziranja, ne osuduje ponasanja nego se odnosi na vlastite emocionalne dozivljaje, te
ako dolazi od strane viSe osoba a ne samo jedne. Osim nacina kako ¢lanovi grupe daju
povratne informacije, da bi one bile ucinkovite vazno je kako osoba prima te iste poruke,

objasnjava Ajdukovi¢ (2012a). Onaj tko prima povratne poruke treba ih sluSati, a ne braniti se
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I opravdavati, provjeravati jeli razumio poruku onako kako je ona upucena a ne se pretvarati

da je shvatio, provjeriti misle li i drugi tako a ne pretpostavljati da je to misljenje svih.

Kao $to je ve¢ reCeno, komunikacija je bitna za svrhovit supervizijski rad. U podrucju

socijalnog rada razvijen je koncept suradnog odnosa, koji predstavlja prostor u kojem

socijalni radnik i korisnik razgovorom istrazuju i kokreiraju pomake i rjeSenja za korisnika

(Ca¢inovi¢ Vogringié i Mesl, 2007). Uspostava suradnog odnosa smatra se prvom zada¢om

socijalnog radnika, napominju Cacinovi¢ Vogrin¢i¢ i Mesl (2007, str.4), a on ,,omoguéava da

se pronalazenje rjeSenja za kompleksne ljudske probleme postavlja svaki put iznova kao

individualizirani suradni projekt*. Caginovié Vogrinéi¢ i Mesl (2007) su preuzele od razli¢itih

autora koncepcije koje su naglasile kao bit suradnog odnosa i objedinile kao elemente

suradnog odnosa (Ca¢inovi¢ Vogringié i Mesl, 2007, str.4-5):

dogovor o sudjelovanju — Cacinovi¢ Vogrin¢i¢ i Mesl (2007) isti¢u kao podetnu fazu,
dogovor i pristanak na sudjelovanje, sto je preduvjet za pocetak rada i uspostavljanje
suradnog odnosa

radna definicija problema (Liissi, 1991) i sustvaranje rjeSenja — bit ovog elementa je
sagledavanje problema iz razli¢itih pozicija, korisnika i socijalnog radnika, te
zajednicko konstruiranje rjeSenja

osobno vodenje (Vries i Bouwkamp, 1995) — podrazumijeva vodenje korisnika od
strane socijalnog radnika prema dogovorenom rjesenju. Osim samog vodenja, suradni
odnos zahtijeva socijalnog radnika koji je i osobno ukljucen, koristi vlastita iskustva
kao podrsku za traganje i predlaganje mogucih rjeSenja

perspektiva moci (Saleebey, 1997) — odnosi se na traganje za moc¢i korisnika, njegovih
jakih strana i resursa kako bi pomoc¢u njih ostvario Zeljene rezultate

etika sudjelovanja (Hoffman, 1994) — znaci da socijalni radnik nije taj koji zna
apsolutnu istinu i nudi najbolje rjesenje, nego zajedno s korisnikom vodi ravnopravni
razgovor obiljeZen je zajednickim traganjem s mogucnoScu da se prica nastavi
upotrebno znanje (Rosenfeld, 1993) — socijalni radnik posjeduje znanje i primjenjuje
ga u konkretnim situacijama, stru¢no znanje primjenjuje pri kokreiranju rjeSenja s
korisnikom

djelovanje u sadasnjosti ili koncepcija sunazocnosti (Anderson, 1994) — bitan dio
suradnog odnosa je vrijeme koje je potrebno osigurati kako bi razgovor imao svoj

pocetak, razvoj 1 zavrSetak te mogucénost za nastavak. Socijalni radnik je s korisnikom
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prisutan u sadasnjem trenutku, nije samo pasivni primatelj informacija nego aktivno

sudjeluje u razgovoru, suosjeca s korisnikom i osobno je ukljucen.

Kako istice Mati¢ (2011), fokus pomazucih profesija postaje uspostavljanje odnosa izmedu
sudionika. Koncept suradnog odnosa, usporedo je promatrala u procesu psihosocijalnog rada i
procesu supervizijskog rada. Kako navodi, ,,supervizijski odnos se takoder treba razvijati kroz
dijalog, dogovaranje, ukljucenost, sudjelovanje, suprisutnost, istrazivanje, sustvaranje i
osnazivanje”“ (Mati¢, 2011; str.218). Suradni odnos smatra temeljnim elementom

supervizijskog rada.

Razvoj supervizijskog odnosa se odvija kroz tri faze, istice Mati¢ (2011; str.220): pocetnu,
razvijenu i1 zavr$nu. Pocetna faza ukljucuje medusobno upoznavanje, odredivanje strukture
rada, sadrzaja. Kako su iskustva, oCekivanja i motivacije supervizanata razli¢ite, potrebno je
postaviti temelj za razvoj odnosa. Cajvert (2004) je prvi susret opisala kroz tri cilja, a to su
predstavljanje, iznoSenje oc¢ekivanja i dogovor o radu. Dobar supervizijski odnos je proces
koji se razvija kroz povjerenje, uvazavanje, empati¢nost i autenti¢nost (Mati¢, 2011). Nakon
dogovora zapocinje supervizijski rad. Supervizijski prostor zajednic¢ki kokreiraju supervizor i
supervizanti, pomoc¢u refleksije, povratnih informacija, stvaranjem uvida, istrazivanjem i
razumijevanjem, isti¢e Mati¢ (2011). Taj trenutak naziva primarnim afektivnim odnosom iz
kojeg se razvija suradni odnos u superviziji (Mati¢, 2011). Razvoj supervizijskog odnosa ovisi
0 mnogim faktorima kao §to je spremnost supervizanta na otvaranje pred grupom, osobna i

profesionalna iskustva, i sl.
5.2.1. Suradni odnos u nastavnom procesu

Kao $to je za uspostavljanje suradnog odnosa u superviziji, prema Anderson i Swim (1995;
prema Mati¢, 2011), najznacajniji pristup supervizora supervizantu, ako to primijenimo na
situaciju u radu u nastavi, za razvijanje odnosa najvaznije je na koji nacin nastavnik pristupa
uceniku. Imajucéi iskustvo razvoja odnosa u superviziji, nastavnik ima moguénost primijeniti
isti obrazac u nastavnom radu. Faze razvoja odnosa jednake su u bilo kojem odnosu, pa tako i
u odgojno-obrazovnom procesu, imaju pocetak ili dogovor o radu, realizaciju i evaluaciju tj.
zavrsnu fazu. Pocetak odgojno-obrazovnog rada ukljucuje medusobno upoznavanje
nastavnika i ucenika, odredivanje pravila ponasanja, strukture rada, sadrzaja predmeta i
o¢ekivanja. Faza rada ili realizacije, je proces u kojem nastavnik radi na uspostavljanju

odnosa s ucenicima. U Skolama je jo$ uvijek u velikoj mjeri prisutan tradicionalan odnos
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nastavnika i uc¢enika. U suvremenoj skoli, nastavnik sve viSe postaje mentor 1 voditelj, a za to
je potrebno raditi na uspostavljanju odnosa koji ¢e, kao i u supervizijskom odnosu, biti
obiljezen povjerenjem, uvazavanjem, empatijom i autenticnos¢u. lako u nastavnom procesu,
postoji hijerarhijski odnos, budu¢i da na kraju procesa nastavnik vrednuje, ocjenjuje ucenicka
postignuca, taj jaz izmedu uloga moZe biti umanjen uspostavljanjem kvalitetnog suradnog

odnosa.

Osim toga, Maras (2017) govori 0 ostvarivanju suradni¢kog okruzenja medu uciteljima kao
posebno znacajnog za unapredenje poucavanja. Smatra da neuspjeh skolskih reformi potjece
iz toga Sto se ne posvecuje dovoljno brige meduljudskim odnosima, pozitivnoj klimi i
poticanju suradnickog odnosa medu odgojno obrazovnim djelatnicima. Maras (2017)
suradnicki odnos definira kao zajednicku aktivnost barem dvije osobe koje zajedniCkim
radom, od planiranja, pripremanja, izvodenja i medusobnog hospitiranja radi razmjene
iskustava, djeluju u smjeru ostvarivanja zajednickih ciljeva. Suradnju vidi kao proces ucenja u
kojem ne profitiraju svi jednako, ovisno o vlastitim uvjerenjima, motivaciji i spremnosti na
ucenje. Smatra da je suradnja klju¢na za pozitivne promjene u $kolama ukljucujuéi i uspjeh

ucenika.

5.3. Ucenje u superviziji

Uc€enje u superviziji se odvija po nacelu Kolbovog modela iskustvenog ucenja. Konkretno

iskustvo iz radne sredine, koje donosi supervizant, temelj je za refleksiju i uéenje.

Zorga (2009) opisuje kako se odvija proces uéenja u superviziji. Pratit éemo taj proces kroz
Cetiri etape Kolbovog modela iskustvenog ucenja. Profesionalac u superviziju dolazi s
konkretnim profesionalnim iskustvom ili problemom koji ne uspijeva samostalno rijesiti, koji
ga zaokuplja, emocionalno ili misaono. Problem postavlja u obliku supervizijskog pitanja na

koje zeli dobiti odgovor.

Supervizant opisuje situaciju, te iznosi bitne momente. Supervizor mu pomocu refleksije
pomaze sagledavanje problema iz razli¢itih kutova. Pricu preoblikuje tako da iz nje
supervizant u¢i o sebi i svom profesionalnom ponasanju. Procesom refleksije supervizant
osvjeStava svoje emocije, ocekivanja, misli, pozadinu svojeg ponasanja. Cijeli proces se
odvija kroz dijalog supervizanta i supervizora. Bitna je vjeStina supervizora da aktivnim

slusanjem i postavljanjem pravih pitanja vodi dijalog u smjeru osvjeStavanja nesvjesnih
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procesa i obrazaca ponaSanja. Uloga supervizora jest pomo¢ supervizantu u sagledavanju

vlastitog iskustva sa distance kako bi ga bolje razumio i vidio, navodi Zuzié¢ (2012).

U fazi apstraktnog razmisljanja prakti¢no iskustvo se interpretira, traze se poveznice S
prethodnim ili iskustvima drugih ¢lanova grupe, povezuje s postoje¢im znanjima, teorijama,
stajali§tima. Zorga (2009) isti¢e ovu fazu kao najvazniju u procesu uéenja, jer nove spoznaje
do kojih dolazi sada, supervizant treba integrirati u svoju kognitivnu strukturu. Supervizor

odlucuje kada i u kojoj mjeri ¢e ukljuciti ostatak grupe kao reflektirajuci tim.

U fazi eksperimentiranja supervizant svoje pocetno iskustvo promatra s druge pozicije,
obogaceno iskustvima i idejama drugih ¢lanova grupe. Supervizant sam odlucuje koje ideje su
mu prihvatljive, koje spoznaje bi mogao primijeniti, kako bi mogao drugacije postupiti.
Odabire strategije i ponasanja koja ¢e moc¢i primijeniti u buduéim situacijama Sto ¢e mu
omoguciti novo drugacije iskustvo. To novo iskustvo moze ponovo biti tema supervizijskog
rada. Zadatak supervizora jest da zajedno sa supervizantom istrazi moguce posljedice tog

novog promijenjenog ponasanja (Zorga, 2012).

Supervizija moze biti individualna ili grupna, medutim, ovdje kada govorimo o njoj kao
obliku stru¢nog usavrSavanja nastavnika mislimo prvenstveno na grupnu. Grupa kao takva
moze znacajno obogatiti proces ucenja i donijeti ¢itavu paletu razli¢itih gledista na problem,

ali isto tako ima i svoje negativne strane.

O prednostima grupe u supervizijskom ucéenju govori Ajdukovi¢ (2004). Iskustvo drugih
kolega je izvor ucenja za cijelu grupu, spoznaja da i drugi imaju sli¢ne dileme i1 probleme
utjeCe na jac¢anje samopouzdanja i pridonosi profesionalnom rastu. Grupa omogucava Siroku
paletu razli€itih primjera iz prakse i specifi¢nih slucajeva. Supervizant u grupi moze dobiti
puno vise ideja, perspektiva i povratnih informacija o svom pitanju. Razli¢ita obiljezja
Clanova grupe, s obzirom na dob, spol, radno iskustvo, uvjerenja, omogucuju razliite
perspektive na postavljeni problem. Grupna supervizija omogucava isprobavanje novih
ponasanja u sigurnom okruzenju, supervizant moze uciti nove vjestine 1 testirati ith u grupi,
izoStravati svoju percepciju i usavrSavati komunikacijske vjesStine. Praper (2017) kada govori
o prednostima grupnog rada naglaSava zrcalne poruke koje supervizant dobiva od drugih
¢lanova grupe, ali i ima mogucnost pracenja vlastite dinamike, nac¢ina komuniciranja i

suradnje s drugima.
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S druge strane, supervizija u grupi ima i svojih nedostataka koji mogu utjecati na to da se
umanji pozitivni efekt. Jedan od bitnih ¢initelja koji ¢esto ometaju rad u grupi je pitanje
povjerljivosti, istice Ajdukovi¢ (2004), koje uvijek zahtjeva posebnu paznju i vrijeme. Nekad
se u grupama nadu pojedinci koji zauzimaju previSe prostora za sebe i dominiraju cijelim
procesom. Zatim, kao i u realnim Zivotnim situacijama tako i u grupama, svatko zauzima
odredenu ulogu, a one mogu biti ometajuce ukoliko se ne donesu kao tema u grupu. Poneka
pitanja koja se donose u superviziju ne moraju biti znacajna za svakog supervizanta. Corey |
sur. (2016) nadodaju jo$ i to da se neke osobe previse vezu za grupu, dok s druge strane
nekima rad u grupi ne odgovara pa u velikim grupama pojedinci mogu ostati u pozadini i ne

dobiti svoj fokus.

Ranije spomenuto govori u prilog tome koliko je zahtjevan posao supervizora i od njega
iziskuje rad na viSe razina, od praéenja osobe koja prezentira svoje supervizijsko pitanje,
preko individualnih potreba ¢lanova grupe, praéenja grupne dinamike i sli¢no. Supervizor za
rad koristi dijalosku metodu. Nerijetko se koriste razne tehnike koje osim $to cijeli proces ¢ine
kreativnim i dinamickim na povrsinu izvlace nesvjesne procese i pomazu dohvacanje onog $to
ne moze biti dosegnuto verbalnom metodom. U tu svrhu najéesce se koriste crtezi, slike ili
karte, metafore ili pricanje bajki, metoda prazne stolice i1 skulpture, te mnoge druge (Pregrad,

2004).

Uloga supervizora jest podrSka supervizantu u osobnom razvoju i1 razvoju profesionalnih
kompetencija. Da bi se dogodio pomak i promjena u nacinu razmisljanja i sagledavanja
problema, supervizor mora potaknuti supervizanta konfrontirajuci ga sa situacijama koje nisu
dovoljno jasne ili koje sam ne uocava. Konfrontiranje omogucava suprvizantu suocavanje s
nekim svojim obrascima ponaSanja i djelovanja, i pomaze mu u boljem razumijevanju te ga

preusmjerava na promjenu u radu, istice Bezi¢ (2007).

,Pristajanje na cjelozivotnu superviziju §titi nas od rutine. Uskoro utvrdujemo da to nije samo
profesionalna duznost, ve¢ naSa prednost i stoga superviziju uzimamo kao nase pravo* rekao

je Praper (2017, str.137).
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6. ISTRAZIVANJA O ISKUSTVIMA I STAVOVIMA NASTAVNIKA O
SUPERVIZIJI

Sude¢i prema nekim iskustvima, iako nije pravno definirana, supervizija je pocela na ,,mala

vrata“ ulaziti u hrvatski odgojno-obrazovni sustav.

Svoje iskustvo s provodenjem supervizije u $koli opisala je Pregrad (2007). Nesreca koja se
dogodila u jednoj hrvatskoj skoli, potaknula je nadlezne sluzbe na organizaciju stru¢nih
seminara i supervizije za nastavnike osnovnih i srednjih $kola u toj zupaniji. U organizaciji
Drustva za psiholosku pomo¢, kreiran je model koji se sastojao od dvodnevnih seminara i
supervizijskih susreta u manjim grupama. Sudjelovanje je bilo dobrovoljno, a supervizije su
se provodile vikendima i u slobodnom vremenu nastavnika. Supervizija je provodena tijekom
tri godine, od 2003. do 2005. godine. Zbog prestanka financiranja od strane Zzupanije,
supervizija nije nastavljena u 2006. godini. Tijekom te tri godine, u program je bilo uklju¢eno
ukupno 152 polaznika. Evaluacija je provedena na prve dvije godine provodenja supervizije,
tako da je 93 polaznika sudjelovalo u ovom ispitivanju. Za njih 88% to je bio prvi susret sa

supervizijom.

Analiziraju¢i evaluacije supervizija koje je provodila s grupama nastavnika, Pregrad (2007) je
izmedu ostalog, utvrdila da najvise problema imaju u odgojnom segmentu rada, dok se u
obrazovnom dijelu rada osjecaju sigurno i kompetentno. Kao dominantne povode za
ukljucivanje u proces supervizije ispitanici su naveli poboljsanje kvalitete rada i unapredenje
profesionalnih vjestina. Kada su procjenjivali u¢inak supervizije na njihov rad, najvece
promjene su uo€ili u podru¢ju razumijevanja ucenika 1 njihovih roditelja, vecem
samopouzdanju, boljoj komunikaciji s ucenicima i roditeljima, dozivljaju sebe kao stru¢njaka,
te na petom mjestu sposobnost ucenja iz vlastitog iskustva. S obzirom na neposredni rad
uocili su pozitivne promjene u drugacijem pristupu suo€avanja s problemima, postavljanja
granica, viSe razumijevanja i strpljenja za ucenicke probleme, te vlastiti razvoj. Od ukupnog
broja ispitanika, njih 57,8% je izjavilo da su izrazito zadovoljni s iskustvom sudjelovanja u
superviziji, te je 78,5% izrazilo potrebu buduc¢eg redovitog sudjelovanja u superviziji, 4,6% bi
se htjelo povremeno ukljuciti, 12,3% po potrebi, 1 4,6% nema potrebu za ponovo ukljucivanje

u superviziju.

S obzirom da je supervizija u odgojno-obrazovnom sustavu, u smislu pomoc¢i, podrske i

refleksije, u Hrvatskoj relativno nova pojava, Zuzié¢ (2012, str.30) koristi pojam pedagoske
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supervizije kada govori o procesu unapredenja profesionalnog rada nastavnika. Smatra da je
to ,suradna zajednica ucenja gdje Su supervizor i supervizant ravnopravni struc¢njaci u
zajedni¢kom procesu ucenja. Temeljna metoda rada je refleksija i samorefleksija prakti¢nog
iskustva, a osnovna svrha transformacija vlastite prakse s ciljem stvaranja Sto boljeg

okruzenja za ucenje 1 poucavanje*.

lako u istrazivanju koje je provela Zuzié¢ (2012) ulogu supervizora ima pedagog, dobiveni
rezultati mogu biti relevantni za ovaj rad jer se odnose na nacin rada koji je kontinuiran,
ukljucuje refleksiju kao temeljnu metodu rada, a glavni cilj mu je poboljSanje rada, podrska i
razvoj kompetencija. Supervizija je shvacena kao proces pracenje nastave od strane pedagoga
koja sluzi kao temelj za refleksiju. Pedagog se ukljucuje u nastavu kao promatrac, te prati sve
etape nastavnog sata. Nakon pracenja pedagog kao supervizor i nastavnik kao supervizant u
ravnopravnom dijalogu reflektiraju. Uvidi do kojih dolaze i supervizor i supervizant utje¢u na

njihovo profesionalno djelovanje, i jedan i drugi uce i razvijaju svoje kompetencije.

Pedagosku superviziju Zuzi¢ (2012) vidi kako ciklicki proces utemeljen na Kolbovom
iskustvenom modelu ucenja. Ciklus se sastoji od pripremanja 1 planiranja rada, pracenja,
refleksije 1 transformacije rada. Cilj pedagoSke supervizije, kako navodi autorica je
,;osposobljavanje nastavnika/pedagoga za refleksiju svog nastavnog rada, otvorenost prema
trazenju novih moguénosti djelovanja i njihove primjene, te za transformaciju profesionalnog
djelovanja* (Zuzié¢, 2012, str.62).

Zuzi¢ (2012) je provela istrazivanje s ciljem ispitivanja stavova nastavnika i $kolskih
pedagoga o superviziji. U istrazivanju je sudjelovalo 822 nastavnika i 73 $kolska pedagoga
srednjih 8kola iz cijele Hrvatske. Na pitanje razgovaraju li rado s kolegama o svojoj nastavi,
53,2% ispitanika odgovorilo je potvrdno, dok je 25,8% dalo negativna odgovor. Na sli¢no
pitanje, razgovaraju li o svojoj nastavi najradije s pedagogom, 43,5% odgovara potvrdno dok
kod 23,6% to nije slucaj. Ispitujuci 0 doprinosu supervizije na osobni i profesionalni razvoj,
81% ispitanih se slaze s tom tvrdnjom, dok 4,5% se ne slaze s tim. Sa tvrdnjom da
supervizijski nacin u¢enja dovodi do promjena u profesionalnom ponaSanju se slaze 49,2%
ispitanika, a 27,8% se ne slaze s tim. Da supervizija utjeCe na porast osobnih i profesionalnih
kompetencija misli 80,8% ispitanika, dok se 3,4% ne slaZe. Iz rezultata istrazivanja koje je
provela Zuzié (2012), je vidljivo kako dio nastavnika ima potrebu razgovarati o svojoj nastavi
bilo s drugim nastavnicima ili struénim suradnicima, preispitivati svoje metode, nacine i

postupke. Ispituju¢i stavove nastavnika prema superviziji, utvrdila je kako znacajan dio
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nastavnika smatra da supervizija pridonosi promjeni njihovog rada, rastu kompetencija i

moderniziranju nastave.

Istrazujuéi stavove nastavnika o superviziji, i Pregrad (2007) i Zuzié¢ (2012), su dosle do
pokazatelja kako medu nastavnicima postoji pozitivan stav prema tom nacinu spoznavanja i

ucenja iz vlastitog iskustva.

Pregrad i Krivici¢ Jedrej¢i¢ (2012) su za potrebe Simpozija o superviziji u sustavu odgoja i
obrazovanja, u okviru Trece konferencije o superviziji u Opatiji, odrzane u travnju 2012.
godine, provele istrazivanje medu supervizorima koji su visi savjetnici AZOO ili neposredno
zaposleni u sustavu odgoja i obrazovanja, te njihovim supervizantima takoder djelatnicima u
sustavu odgoja i obrazovanja (nastavnici, stru¢ni suradnici, ravnatelji, odgajatelji). Upitnici su
elektronskim putem poslani gotovo svim prosvjetnim djelatnicima koji su do tada imali
iskustvo supervizije, na ukupno 503 adrese, te na adresu 21 supervizora. Upitnike o
iskustvima i stavovima o superviziji je ispunilo 13 supervizora i 248 supervizanata. Ovdje
¢emo izdvojiti rezultate do kojih su dosle Pregrad i Krivic¢i¢ Jedrej¢i¢ (2012) koji su
relevantni za ovaj rad. Naime, 95,6% ispitanika je na pitanje da li je supervizija potrebna u
sustavu odgoja i obrazovanja odgovorilo potvrdno, a samo 4,4% je dalo negativan odgovor.
Kao vodece razloge za uvodenje supervizije supervizanti su naveli poboljSanje kvalitete
profesionalnog rada, njih 48%, te osobni rast i razvoj 43,1%, zatim slijede ostali razlozi s
manjim postotcima odgovora. Na pitanje da procjene osobnu korist od supervizije,
supervizanti su s najvi§im ocjenama ocijenili tvrdnju da im je supervizija pomogla da ,,proSire
1 umnoZe 1 mijenjaju kutove gledanja na problem®, zatim da ,istraZzuju i promisljaju o
vlastitom iskustvu, izborima 1 postupcima‘“, nakon cega slijjedi da ,,sagledaju problem iz

perspektive drugih ljudi, te ostale tvrdnje koje su bile nize rangirane.

Budu¢i da je svrha supervizije razvijanje osobnih 1 profesionalnih kompetencija
supervizanata, autorice su istrazile Sto prosvjetni djelatnici smatraju da im je najveca
profesionalna dobit. Odgovore na otvorena pitanja su grupirale i dobile ljestvicu na kojoj prvo
mjesto zauzima ,unapredenje komunikacijskih vjestina“, cak 63,3%, a slijjedi ih
,profesionalni rast i razvoj“ s 58,9% odgovora. Odgovori supervizanata na pitanja o potrebi
za supervizijom i ponovnom ukljucivanju, pokazuju kako postaji velika opredijeljenost za
ovakav nacin rada. Naime, 60,8% ih je izjavilo kako bi redovito sudjelovali u superviziji,
29,6% bi se ukljucilo svake dvije do tri godine, 1 6,7% po potrebi. Samo 2,9% supervizanata

smatra da mu supervizija nije potrebna. Kada se ispitivala potreba o superviziju u sustavu
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odgoja 1 obrazovanja, supervizanti su se najc¢esc¢e slagali s tvrdnjom kako je potrebno vise
educirati i1 informirati ravnatelje o udincima supervizije, te kako bi trebala biti uvedena u

sustav kao redoviti oblik stru¢nog usavrSavanja.

Petrovi¢ (2015) je za potrebe specijalistiCkog rada istrazivala, na uzorku od 12 vjeroucitelja
zaposlenih u osnovnim i srednjim $kolama Koji su sudjelovali u superviziji u vremenu od
2011. do 2013. godine. Istrazivala je Sto podrazumijevaju pod kompetencijama nastavnika i
procjenu vlastite kompetentnosti, te kako dozivljavaju superviziju u razvoju profesionalnih
kompetencija i kao motivacije za nastavnicki rad. Izjave ispitanika o pozeljnim
kompetencijama nastavnika, svrstala je u tri kategorije. U kontinuirano profesionalno
usavrSavanje ispitanici su izdvojili spremnost na permanentno usavrSavanje i educiranje,
ucenje iz iskustva, te predmetne kao i didakticko-metodicke kompetencije. U kategoriji
kompetencija osobne izgradenosti, odgovori ispitanika su se odnosili na otvorenost za ucenje
o sebi, fleksibilnost, razdvajanje privatnog od profesionalnog, izgradene moralne vrijednosti,
rad na duhovnosti. I tre¢a kategorija je sposobnost uspostave odnosa s ucenicima u koju je
ukljueno poznavanje razvojnih faza djeteta, razumijevanje potreba ucenika i uvazavanje
njihove razliitosti i uspostavljanje dobre komunikacije s njima. Kod procjene vlastitih
kompetencija, ispitanici su osim kompetencija koje posjeduju za kvalitetan rad, naglasavali i
nedostatke u profesionalnom radu. Oni se dijelom odnose na poteSkoce u didakti¢ko-
metodickoj osposobljenosti kao S§to su poteSkoce pri planiranju 1 izvodenju programa,
poteskoc¢e prilikom ocjenjivanja 1 motiviranja ucenika na rad. Osim toga, kod procjene
vlastitth kompetencija, u istraZivanju Petrovi¢ (2015), ispitanici su isticali osjecaj
bespomoc¢nosti u problemskim situacijama, ignoriranje i potiskivanje problemskih situacija,
loSe snalazenje s ucenicima s posebnim odgojno obrazovnim potrebama, te ostvarivanje
discipline na satu. Procjenu ispitanika o doprinosu supervizije razvoju profesionalnih
kompetencija, Petrovi¢ (2015) je podijelila u cetiri kategorije. Pa tako, u kategoriji
unaprjedenja osobnog razvoja, ispitanici vide doprinos supervizije u podrucju rada na sebi i
opazanja vlastitih emocija te upravljanje emocijama 1 svojim reakcijama, 1 jacanje
smaopouzdanja. U kategoriji uvida u vlastiti rad, prema iskazima ispitanika, supervizija
osnazuje nastavnika u profesionalnoj ulozi, pomaze mu u osvjes€ivanju i preispitivanju
vlastitog rada i postupaka, pomaZe u suocavanju s problemima te omogucéava uvid u drugacije
pristupe i nove ideje za rad. Sto se ti¢e medusobnog uéenja od kolega,ispitanici su utvrdili da
im supervizija omogucava medusobnu razmjenu iskustava, upoznavanje drugih kolega i

njihovih vrijednosti te razvijanje povjerenja u njih, kao i osjecaj rastere¢enja nakon dijeljenja
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vlastitin profesionalnih problema. Po pitanju odnosa s ucenicima, Petrovi¢ (2015) je od
ispitanika dobila odgovore kako im supervizija pomaze u razumijevanju ponasanja ucenika,
ostvarivanju bolje komunikacije s ufenicima i uvazavanje njihovih problema, pomaze u
razrjeSavanju konflikata medu ucenicima i preuzimanju odgovornosti za stvaranje poticajnijeg

ozracja za rad.

Skelac (2019) je kroz pet tematskih podrucja istrazivala motivaciju, dozivljaj svrhovitosti
supervizije, potrebe supervizanata u superviziji, koja su Zeljena obiljeZja supervizije i vlastite
osjecaje tijekom supervizije. Istrazivanjem je obuhvatila 245 supervizanata, djelatnika u
sustavu odgoja i obrazovanja (iz reda razredne nastave, predmetne nastave, edukacijskih
rehabilitatora, stru¢nih suradnika i ravnatelja), koji su sudjelovali u jednoj od 23 supervizijske
grupe, iz 3 zupanije u isto¢nom dijelu Hrvatske. Autorica je pomocu kvalitativne analize
nastojala povezati osobno iskustvo supervizanata s potrebom za supervizijom kao nacinom
strunog usavrSavanja. Prema rezultatima istraZivanja, dobila je da je motivacija za
ukljuc¢ivanje u superviziju permanentni profesionalni razvoj, savladavanje konfliktnih
situacija kao i zahtjeva modernog vremena u profesionalnom okruzenju. Po pitanju korisnosti
supervizije, odgovori supervizanata su se odnosili na razvijanje socijalnih kompetencija,
dobivanje podrSke od strane supervizora, smanjivanje profesionalnog stresa, profesionalni rast
1 razvoj temeljen na iskustvenom ucenju. Kada je bila rije¢ o svrhovitosti ili u¢incima
supervizije, ispitanici su isticali ucenje iz vlastitih i tudih iskustava, unapredenje vlastitog rada
kroz osvjestavanje i1 rjeSavanje problema, te u¢enje o medusobnim odnosima kroz uvazavanje
tudih potreba i granica. Ispituju¢i koja su bitna obiljezja supervizije, Skelac (2019) je od
supervizanata dobila odgovore da je to redovito odrzavanje, razumijevanje koje dobijaju od
supervizora, rad na temama koje su supervizantima korisne za unapredenje vlastitog rada,
zatvorenost grupe koja supervizantima omogucava da razviju povjerenje u ¢lanove i da se
razvije pozitivna atmosfera. U zakljucku istrazivanja, Skelac (2019) je istakla prepoznatost
supervizije kao specifi¢cnog nacina rada i stru¢nog usavrSavanja. Kao poseban doprinos
supervizije, isti¢e, ucenje i poticanje odgojno-obrazovnih djelatnika na reflektiranje o svom

radu.
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Tablical Pregled rezultata istrazivanja

Rezultati
Autori Uzorak . T.em_a e —— — Doprinos praksi
istrazivanja/ispitivanja Pozitivni Negativni
Pregrad 93 nastavnika Evaluacija supervizije 57,8% ispitanika je 4,6% ispitanika nema | Najvede promjene
(2007) 0Siss provedene u vremenu od izrazito zadovoljno s potrebu za ponovo ispitanici uocavaju u
2003. do 2005. (za 88% iskustvom ukljucivanje u podrudju
ispitanika to je bilo prvo sudjelovanja u superviziju razumijevanja ucenika
supervizijsko iskustvo) superviziji; 78,5% i roditelja, u ve¢em
izrazilo je potrebu samopouzdanju i
buduéeg redovitog boljoj komunikaciji s
sudjelovanja, 4,6% bi ucenicimai
se htjelo povremeno roditeljima, u doZivljaj
ukljuciti, 12,3% bi se sebe kao strucnjaka, u
ukljucilo po potrebi sposobnosti ucenja iz
vlastitog iskustva
Zuzié 822 nastavnika; IstraZzivanje o stavovima 53,2% ispitanika rado 25,8% ispitanika ne Znacdajan dio ispitanika
(2012) 73 pedagoga SS | nastavnika i $kolskih razgovara s kolegama Zeli razgovarati s smatra da supervizija
pedagoga o superviziji 0 svojoj nastavi; 43,5% | kolegama o svojoj pridonosi promjeni
0 svojoj nastavni nastavi; 23,6% o njihovog rada, rastu
najradije razgovara s svojoj nastavni kompetencija i
pedagogom nerado razgovara s moderniziranju
81% slaze se da pedagogom nastave
supervizija doprinosi 4,5% se ne slaZe da
osobnom i supervizija doprinosi
profesionalnom osobnom i
razvoju; 49,2% smatra profesionalnom
da supervizijski nacin razvoju; 27,8% ne
ucenja dovodi do smatra da
promjena u supervizijski nacin
profesionalnom uéenja dovodi do
ponasanju; 80,8% promjena u
smatra da supervizija profesionalnom
utjece na porast ponasanju; 3,4% ne
osobnih i smatra da supervizija
profesionalnih utjece na porast
kompetencija osobnihi
profesionalnih
kompetencija
Pregradi | 248 prosvjetnih IstraZivanje o iskustvima i 95,6% ispitanika 4,4% ispitanika ne Osobnu_korist
Krivici¢ djelatnika stavovima o superviziji smatra superviziju smatra superviziju supervizije ispitanici
Jedrejci¢ | (nastavnici, potrebnom u sustavu potrebnom u sustavu | procjenjuju u podrucju
(2012) strucni odgoja i obrazovanja; odgoja i obrazovanja; | prosirivanjai
suradnici, razlozima za uvodenje | 2,9% smatra daim mijenjanje kutova
ravnatelji, supervizije 48% supervizija ne treba gledanja na problem;
odgajatelji); ispitanika smatra refleksije vlastitih
13 supervizora poboljsanje kvalitete iskustava,
psofesionalnog rada, a sagledavanja
43,1% osobni rast i problema iz
razvoj; 60,8% perspektive drugih.
opredjeljuje se za Najvecu profesionalnu
redovito sudjelovanje dobit vide u
u superviziji; 29,6% bi unapredenju
se ukljucilo svake 2 do komunikacijksih
3 godine; 6,7% bi se vjestina (63,3%),
ukljucilo po potrebi profesionalni rast i
razvoj (58,9%)
Petrovic¢ 12 vjeroucitelja Kvalitativno istrazivanje na PoZeline kompetencije | Nedostatci u vlastitoj | Doprinos supervizije
(2015) 05iss sudionicima supervizije nastavnika kompetentnosti - Opazanje vlastitih

provedene u vremenu od
2011. do 2013. godine;
Ispitivano je Sto ispitanici
podrazumijevaju pod
kompetencijama nastavnika i
procjenu vlastite
kompetentnosti, te doZivljaj
supervizije u razvoju
profesionalnih kompetencija i
kao motivacije za nastavnicki
rad

- Spremnost za
permanentno
usavrsavanje i
educiranje; ucenje iz
iskustva, predmetne i
didakticko-metodicke
kompetencije;

- otvorenost za ucenje
o sebi, fleksibilnost,
razdvajanje privatnog
od profesionalnog,

Poteskoce pri
planiranju i
izvodenju programa,
poteskoce prilikom
ocjenjivanja i
motiviranja ucenika
zarad,
bespomocnost u
problemskim
situacijama,
ignoriranje i

emocija te upravljanje
emocijama i svojim
reakcijama te jacanje
samopouzdanja

- Osnazivanje
nastavnika u
profesionalnoj ulozi, u
osvjescivanu i
preispitivanju vlastitog
rada i postupaka,
suocavanju s
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izgradene moralne
vrijednosti, rad na
duhovnosti

- poznavanje razvojnih
faza djeteta,
razumijevanje potreba
uéenika i uvazavanje
njihove razlicitosti,
uspostavljanje dobre
komunikacije s
uéenicima

potiskivanje
problemskih
situacija, lose
snalaZenje s
uenicima s
posebnim odgojno-
obrazovnim
potrebama, te
ostvarivanje
discipline na satu

problemima, uvid u
drugacdije pristupe i
nove ideje za rad

- Medusobna
razmjena iskustava,
upoznavanje drugih
kolega i razvoj
povjerenja u njih,
osjecaj rasterecenosti
nakon dijeljenja
profesiolanih
problema

- Razumijevanje
ponasanja ucenika,
ostvarivanje bolje
komunikacije s
ucenicima i
uvazavanje njihovih
problema,
razrjeSavanje
konflikata medu
ucenicima,
preuzimanje
odgovornosti za
stvaranje poticajnijeg
okruZenja za rad

Skelac
(2019)

245 djelatnika
sustava odgoja i
obrazovanja
(razredna
nastava,
predmetna
nastava,
edukacijski
rehabilitatori,
strucni
suradhnici,
ravnatelji)

Kvalititativno istraZivanje o
motivaciji, doZivljaju
svrhovitosti supervizije,
potrebama supervizanata u
superviziji, koja su Zeljena
obiljezja supervizije i vlastiti
osjecaji tijekom supervizije

Motivacija za
ukljucivanje ispitanika
je permanentni
profesionalni razvoj,
savladavanje
konfliktnih situacija i
zahtjeva suvremenog
dobau
profesionalnom
okruzenju.

Korisnost supervizije
odnosi se na razvijanje
socijalnih
kompetencija,
podrska supervizora,
smanjivanje
profesionalnog stresa,
profesionali rast i
iskustveno ucenje.
Ucinci se odnose na
ucéenje iz vlastitih i
tudih iskustava,
unapredenje vlastitog
rada osvjeStavanjem i
rjesavanjem
problema, u¢enje o
medusobnim
odnosima.

Bitna obiljezja se
odnose na redovitost,
razumijevanje od
strane supervizora,
rad na bitnim
temama, zatvorenost
grupe

Ucenje i poticanje
odgojno-obrazovnih
djelatnika na
reflektiranje o svom
radu

Prema navedenim istrazivanjima, vecina ispitanika izrazava zadovoljstvo sudjelovanjem u
superviziji, smatraju je korisnom i rado bi se ponovo ukljucili. Medu nastavnicima je prisutna
potreba za razmjenom iskustava, za analiziranjem i reflektiranjem o vlastitom radu, za

dobijanjem misljenja drugih stru¢njaka. Jedan dio je onih koji procjenjuju kako im supervizija
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nije potrebna i koji svoje profesionalne potrebe uspijevaju zadovoljiti na drugi na¢in, medutim

postotak takvih je vrlo mali.

6.1. Kako supervizija pomaze nastavniku

Pojam supervizija potjeCe iz latinskog i znac¢i nadzor, i sve do 20. stolje¢a ona je i imala tu
funkciju u razli¢itim sustavima. Supervizija o kojoj danas govorimo ima potpuno drugu ulogu
nego na svom pocetku, danas 0 njoj govorimo kao o suradnickom odnosu i profesionalnoj
pomoci. Supervizija ima za cilj ,,poboljSanje profesionalne kompetencije, u povecanju
zadovoljstva vezanog za vlastiti posao i u suprotstavljanju razvoju sindroma burn-out te u

razvoju djelotvornosti profesionalnog djelovanja“ (Bokuli¢, 2003; str.444).

Supervizija se bitno razlikuje od savjetovanja kojeg provode stru¢ni suradnici u Skolama koje
je usmjereno isklju¢ivo na rjeSavanje aktualnih problema, za razliku od supervizije koja
osvjeStava procese i odnose koriste¢i iskustvo. Od drugih vidova stru¢nog usavrSavanja
razlikuje je dugotrajnost, jer joj je namjera razvoj profesionalnog identiteta i unapredivanje
rada, a to je proces. Stru¢na usavrSavanja koja su jo$§ uvijek najraSirenija u odgojno-
obrazovnom sustavu sluze prvenstveno za prenoSenje novih spoznaja i instant informiranje
nastavnika (Bokuli¢, 2003). Kada govori o superviziji u kontekstu stru¢nog usavrSavanja
nastavnika, Bokuli¢ (2002a) govori o potpuno drugacijoj kulturi uc¢enja od onoga Sto je

dosadasnja praksa, dinamickom pristupu uc¢enju nasuprot statiCkom.

Zadaca supervizije nastavnika je potaknuti ih na unapredivanje vlastite nastave, na drugacije
pristupanje ucenicima, u smislu pruzanja podr§ke i razumijevanja njihovih mladenackih
problema, zatim razvijanje komunikacijskih i socijalnih vjestina buduc¢i da se pokazalo kako
Cesta tema supervizije su medusobni odnosi u zbornicama. Osim razvoja ove socijalne
komponente, nastavnici u superviziji imaju priliku za sebe dobiti podrsku kolega i smanjiti
osjecaj profesionalne osamljenosti, osvjeStavati Svoja ponaSanja i proraditi vlastita iskustva
(Skelac, 2008).

Iako su malobrojna istrazivanja o iskustvima supervizije u odgojno-obrazovnom sustavu,
dovoljna su da mozemo zakljuciti kako je supervizija dobrodosla medu nastavnike, kako je
prepoznata kao pozitivna i korisna metoda za ucenje i vecina onih koji su je iskusili ponovo bi
se ukljucila kad bi imali priliku. Mnogi autori govore o potrebi uvodenja supervizije u $kole i

¢emu bi ona sve doprinijela. Ta vijest o€ito jo$ nije stigla u potpunosti do onih koji kreiraju
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sadrzaje i nac¢ine stru¢nih usavrSavanja nastavnika. OCito je da im se pridaje poseban znacaj,

medutim on je jo$ uvijek dominantno na razini prenosenja informacija.

Beljanski (2012) govori o odgovornosti nastavnika da preuzmu brigu o sebi i svom
mentalnom zdravlju. Prebacivanjem odgovornosti na nekog drugog za lose odnose medu
kolegama, za ucenike koji ne uce, roditelje koji ne posvecuju dovoljno vremena svojoj djeci,
sustav koji ne brine o svojim djelatnicima, ne rjeSavamo problem. Nastavnici trebaju biti
osvijesteni na koji nacin doprinose takvom stanju i traziti nacine za svoj profesionalni razvoj,

a u tome im moze pomo¢i supervizija.

Ministarstvo znanosti 1 obrazovanja jasno propisuje obvezu struénog usavrSavanja i
osposobljavanja nastavnika, i u tom smislu, u suradnji s nadleznim savjetnicima, osigurava
prostor za to. Jo§ uvijek su u velikoj mjeri struna usavrSavanja nastavnika bazirana na
prenosenje informacija i na razvijanju tehnika ucenja i pouc¢avanja, dok su programi usmjereni
na mentalno osnazivanje nastavnika i prevenciju sagorijevanja na poslu vrlo ograniceni.
Povecanjem udjela supervizije u ponudi stru¢nih usavrSavanja ucinilo bi je dostupnijom
nastavnicima 1 omogucilo izbor supervizije kao metode koja im omogucava osobni i

profesionalni rast i razvoj te brigu o vlastitom mentalnom zdravlju.
6.1.1. Profesionalni stres nastavnika

Briga o mentalnom zdravlju o kojem govori Beljanski (2012), svakako ukljuuje smanjenje
profesionalnog stresa, tj. metode suoCavanja sa stresnim situacijama 1 prevenciju
profesionalnog sagorijevanja. Ajdukovi¢ (1996b) izvore stresa dijeli u dvije skupine,
unutarnje i vanjske. Unutarnji izvori stresa, kako navodi ovise o samoj osobi, njezinoj licnosti,
prethodnim iskustvima, profesionalnom stilu, vrijednostima, i sl. Ajdukovi¢ (1996b, str.29-
30) navodi koji su najces¢i unutarnji izvori stresa kada je rije¢ o pomagackim zanimanjima:
- pretjerana ocekivanja od posla neuskladena s realnosc¢u, koje pomagac ne uspijeva
ispuniti s realitetom niti nakon odredenog vremena prilagodbe
- identificiranje s korisnicima i njihovim problemima
- potreba za potpunom kontrolom situacije
- pretjerana vezanost za posao i osjecaj da snosi svu odgovornost, posao postaje smisao
zivota i jedino mjesto afirmacije
- zamjena privatnog i drustvenog Zivota s poslom

- preuzimanje svih poslova na sebe
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- upornost i rigidnost u ostvarivanju zadanih ciljeva pod svaku cijenu
- neracionalno koristenje radnog vremena
- neodredivanje prioriteta u poslu, sve je jednako vazno

- Osjecaj profesionalne nekompetentnosti.

Vanjski izvori stresa nalaze se izvan osobe pomagaca. Ajdukovi¢ (1996b) ih dijeli na one koji
Su povezani s:

- radnim uvjetima — fizicka nesigurnost od moguéih napada, neprimjeren radni prostor,
neprimjerena mikroklima (buka, neadekvatno grijanje, zagusljivost, neosvijetljenost),
preveliki broj klijenata, nedostatak privatnosti i mjesta za povjerljive razgovore

- organizacijom rada — previse vremena provedeno u radu s klijentima, pritisak zbog
vremenskih rokova, nerazmjernost izmedu odgovornosti i mogucnosti rjeSavanja
problema klijenata, premali broj djelatnika u odnosu na koli¢inu zadataka,
nepostojanje pauze za odmor, nedefinirana struktura, radne uloge i zadaci, nedovoljno
jasna podjela poslova i odgovornosti, izostanak profesionalnog osposobljavanja
pomagaca u skladu potrebama, izostanak radnih kolegija.

- odnosima s drugima djelatnicima — radna klima (medusobno natjecanje, rivalitet,
nepovjerenje), nedostatak jasne opredijeljenosti organizacije u smislu postojanja vizije
I misije, izostanak povratnih informacija o obavljenom poslu, zatvorenost prema
drugim organizacijama, nedovoljna medusobna podrska, nepoticanje timskog duha,
nejasni kriteriji za napredovanje i nagradivanje.

- vrstom posla i osobama kojima se pomaze — konstantno velik broj osoba kojima je
potrebna pomo¢, kompleksnost problema koji se rjeSavaju s nezadovoljavaju¢im ili
neizvjesnim rjeSenjima, emocionalno iscrpljivanje zbog velikih potreba klijenata,
jednoli¢nost problema populacije s kojom se radi, identificiranje s problemima

klijenata.

Brajkovi¢ (2006) razlikuje cetiri skupine pokazatelja stresa. To su somatski pokazatelji,
dozivljajni (anksioznost, strah, beznade,..), promjene u ponasanju, te uspjeSnost u obavljanju
posla, a kako ¢e se netko nositi sa stresnom situacijom 0visi 0 obrambenim mehanizmima
osobe. Autor smatra kako su zanimanja koja u osnovi imaju rad s ljudima stresnija, mada i
medu njima postoji razlika. Zanimanja koju su usmjerena na rad s osobama u nevolji,
traumatiziranim osobama, su visoko na ljestvici stresnih zanimanja, napominje Brajkovi¢
(2006), a Koludrovi¢ 1 sur. (2009) dodaju 1 visoko odgovorna zanimanja u koja ubrajaju i
nastavni¢ko zanimanje.
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Istrazivanjem TALIS 2018 (2020) ispitivan je i dozivljaj stresa na poslu nastavnika. Medu
hrvatskim nastavnicima 7% osnovnoskolskih i 8% srednjoskolskih smatra da je pod velikim
stresom. S druge strane, 16% osnovnoskolskih i 19% srednjoskolskih nastavnika uopée ne
osjeca stres uzorkovan poslom. Najveci je postotak onih koji u odredenoj mjeri nastavnicki
posao dozivljavaju stresnim. Prema karakteristikama nastavnika, zamije¢eno je kako je
znacajno vedi udio Zena koje procjenjuju da su pod velikim stresom, nego muskaraca, dok s
obzirom na dob i radni staz nema statisti¢ki znacajne razlike. U istrazivanju su izvori Stresa
podijeljeni u tri skupine: stres zbog opterecenosti poslom, zbog ponaSanja ucenika, te stres
koji proizlazi iz odnosa s drugim dionicima. Unutar prve skupine, hrvatskim nastavnicima
najstresnija je prevelika koli¢ina administrativnih poslova, i to za 60% osnovnoskolskih i 50%
srednjoskolskih nastavnika. Za nesto vise od treé¢ine nastavnika stres predstavljaju poslovi oko
ispravljanja 1 ocjenjivanja ucenika. Kada je rije¢ o izvorima stresa vezanim za ponaSanja
ucenika, za 56% osnovnoskolskih 1 51% srednjoskolskih nastavnika veliki stres predstavlja
odgovornost za uspjeh ucenika. Po pitanju odnosa s dionicima, 26% osnovnoskolskih
nastavnika je pod stresom zbog promjenjivih zahtjeva lokalnih, regionalnih i drzavnih vlasti, a
36% zbog rjesavanja zabrinutosti roditelja ucenika. Isti indikatori predstavljaju stresne

situacije za oko Cetvrtine srednjoSkolskih nastavnika (TALIS 2018, 2020).

Rezultati pokazuju kako su izvori nastavni¢kog stresa razli€iti, ne dozivljavaju svi nastavnicki
posao na jednak nacin. OpseZna administracija, nastojanje da se ucenike pravedno i
objektivno vrednuje s obzirom na njihovo zalaganje i ostvarenje postavljenih ciljeva,
promjenjivi zahtjevi koji dolaze iz okoline, stresni su za one koji predano i odgovorno
obavljaju nastavni¢ki poziv. Poznato je kako kroni¢no bivanje pod stresom vodi ka
sagorijevanju. Ostaje za vidjeti kakve posljedice na mentalno zdravlje nastavnika ¢e ostaviti
nastala zdravstvena kriza uzrokovana COVID-19 virusom te promjene i neizvjesnost koja je

nastala kao njezin rezultat.

Sindrom sagorijevanja na poslu, posljedica je dugotrajne izlozenosti profesionalnom stresu,
navodi Ajdukovi¢ (1996a). Pokazatelji sagorijevanja su iscrpljenost, bespomoénost, beznade,
gubitak interesa za klijente, niska tolerancija na frustraciju, agresivni ispadi, povlacenje,
izostajanje s posla, osjetljivost na buku, toplinu, mirise, te tjelesni simptomi poput glavobolje,
bolovi u ledima, poteskoce sa spavanjem, gubitak apetita (Ajdukovi¢, 1996a). Najcesce se
javlja u pomagackim zanimanjima i kako navodi Ajdukovi¢ (1996a), ¢ini najnepovoljniju
posljedicu profesionalnog stresa. On ne nastupa odjednom, nego kao posljedica nakupljanja
stresa ima svoje faze koje ako se na vrijeme prepoznaju mogu prevenirati ili umanjiti
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negativne ucinke. Faze nastajanja sindroma profesionalnog sagorijevanja opisala je Ajdukovic¢
(1996a). Prvu fazu karakteriziraju visoka ocekivanja i pretjerana posvecenost poslu, kada se
pocinju javljati prvi znakovi bespomocénosti zbog raskoraka izmedu ulozenog truda i
ostvarenih rezultata. Nakon toga nastupa faza stagnacije. Javlja se osje¢aj nezadovoljstva jer
rezultati rada nisu onakvi kako ih je pomagac zamisljao. Postaje frustriran, razo¢aran i dvoji u
vlastitu kompetentnost. Posljedica toga je faza emocionalnog povlacenja i izoliranja od
klijenata 1 kolega $to pridonosi osje¢aju besmisla, te pocinju i prve fizicke smetnje poput
glavobolja, umor, nesanica i sl. Posljednja faza je izgorenost na poslu, koju karakterizira
potpuna apatija. Vidljiva postaje depresija, a odnos prema Klijentima postaje pun cinizma i
ravnodusnosti. Pomaga¢ je nesposoban ostvariti adekvatnu interakciju s drugima. Zbog
oslabljenog imuniteta organizma fizicki problemi postaju ¢es¢i i dugotrajniji, Sto rezultira
izostajanjem s posla. Posljedice sagorijevanja se reflektiraju i na svakodnevno funkcioniranje
pomagaca, a ne samo na radnu sredinu. Problemi se javljaju i u drugim odnosima, obiteljskim
I prijateljskim. Bezvoljnost i nezainteresiranost ostavlja traga na svakodnevni Zzivot
(Ajdukovi¢, 1996a). Domovic i sur. (2010) upozoravaju na vaznost pravovremenog uocavanja
simptoma profesionalnog sagorijevanja nastavnika kako bi se osigurala pomo¢ i podrska te

odrzala profesionalna efikasnost.

Ajdukovié (1996a) istice kako je stres osobni dozivljaj svakog pojedinca, u smislu da ono §to
je jednoj osobi normalno drugoj moze biti visoko stresno. Prepoznavanje uzroka stresa prvi je
korak ka prevenciji sagorijevanja na poslu. U preporukama za Zastitu mentalnog zdravilja u
krizi (2020) suocavanje sa stresom je definirano kao niz mehanizama, bilo da se radi o
emocionalnim, misaonim ili ponasajnim, kojima osoba nastoji utjecati na stresnu situaciju.
Mehanizmi suocavanja sa stresom 0vise 0 0sobnim resursima osobe i o situaciji. Navode se
sljede¢i mehanizmi suocavanja (Zastita mentalnog zdravlja u krizi, 2020, str.6-7):

- suocavanje usmjereno na problem ukljucuje djelovanje na samu situaciju koja izaziva
stres u vidu rjeSavanja problema, planiranje, pregovaranje, trazenje potpore u okolini i
sl.

- suocavanje usmjereno na emocije odnosi se na mehanizme koji su usmjereni na laksSe
podnoSeje uznemirenosti nastale usljed stresne situacije, poput potiskivanja emocija,
religioznost, isticanje pozitivnih strana, traZenje emocionalne potpore u okolini

- SuoCavanje izbjegavanjem znali pokuSaj udaljavanja od stresne situacije, bilo

kognitivno, emocionalno ili ponaSajno, a to ukljuCuje negiranje problema,
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osamljivanje, potiskivanje emocija, humor, kao i neka destruktivna ponasanja poput
prekomjerne upotrebe alkohola, droge i sl.
- suocavanje trazenjem socijalne podrske ¢ini ucinkovit mehanizam suocavanja sa

stresom, bilo da se radi o obitelji, prijateljima, kolegama, isl.

Nijedan mehanizam nije samo dobar ili loS. Koji ¢e biti upotrijebljen ovisi o situaciji,
osobinama pojedinca, a najucinkovitije je koriStenje vise njih navodi se u priru¢niku za
Zastitu mentalnog zdravlja u krizi (2020). Neki od osnovnih na¢ina nosenja sa svakodnevnim
stresom, koje navodi Vizek Vidovi¢ (1996), je promjena usmjerena na izvor stresa, poput
usredotocenost na rjeSavanje problema, strukturiranje vremena, komunikacija s osobama koje
su izvor stresa i sl. Zatim, povladenjem iz stresne situacija, delegiranjem posla ili
odgovornosti drugima, postavljanjem granica prema drugima, odustajanjem od nekih zadataka
koji tog trena predstavljaju opterecenje i stres. I tre¢i nacin o kojem govori je, prihvacanje
stresne situacije psihickim 1 fizickih osnazivanjem koje omogucava lakSe noSenje sa stresom.
Strategija smanjenja profesionalnog stresa, sastavni je dio mjera organizacija koje vode brigu
0 svojim djelatnicima, napominje Vizek Vidovi¢ (1996). Brajkovi¢ (2006) govori o
antistresorima kao ¢initeljima koji pomazu u stvaranju bolje slike o sebi i suocavanje sa
stresnim situacijama, kao Sto su neke osobine licnosti (poput smisla za humor), socijalna

podrska, te moguénost utjecanja na situaciju.
6.2. Iskustva Slovenije sa supervizijom u obrazovnom sustavu

Neke europske zemlje, odavno su prepoznale pozitivne aspekte supervizije za sustav odgoja i

obrazovanja. Medutim, putevi promjene nisu laki i sa sobom nose otpore i razna iskuSenja.

Kobolt (1999) navodi nalaze nekoliko autora 0 izazovima uvodenja supervizije u podrucje
obrazovanja u Njemackoj. S jedne strane Pallascha (1992; prema Kobolt, 1999) koji je
optimisti¢an u pogledu uvodenja supervizije u Skolski sustav, te Piihla (1994; prema Kobolt,
1999) koji s dosta pesimizma gleda na stvari, iako se obojica slazu oko toga da je najveci
problem to $to Skolsko rukovodstvo nije naklonjeno superviziji. Dosli su i do iste spoznaje da,
iako mali broj nastavnika, oni koji su tada imali iskustvo supervizije, smatrali su je korisnom.
Prvenstveno su spoznaje o grupnoj dinamici mogli primijeniti u radu u razredu. Nastavnici
koji su imali iskustvo supervizije su poceli medusobno razmjenjivati iskustva i hospitirati,
navodi Pihl (1994; prema Kobolt, 1999). Savjetodavno-sistemske koncepcije koje su se

razvijale u Njemackoj, na Skolu su gledale kao na otvoren interaktivni sistem, napominje
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Schley (1992; prema Kobolt, 1999). To je omogucilo da se cijeli Skolski prostor sagledava
kao polje refleksije, polaze¢i od Lewinova koncepta ,,organizacije koja uci“, odnosno
,»identificiranje problema, uvodenje promjena kroz kognitivno restrukturiranje, te integracija
promjena u pedagosku praksu“ (Schley, 1992; prema Kobolt, 1999; str.74). Prema Pallasch
(1992; prema Kobolt, 1999; str.74), supervizija nastavnika bi trebala voditi racuna o:

- Raskoraku izmedu pedagoskih ideala i prakti¢ne stvarnosti. Taj jaz treba biti tema
supervizije. Cilj supervizije je dugorofno osnazivanje nastavnika za preuzimanje
odgovornosti za vlastite postupke i rjeSavanje problema.

- Supervizija nastavnika, prvenstveno se bavi ponavljaju¢im obrascima ponasanja koji
ne daju Zzeljene rezultate. OsvjeStavanje ponavljaju¢ih shema, dovodi do novih
spoznaja i omogucava autonomno djelovanje.

- Postupci i tehnike koje se koriste u superviziji potjecu iz podrucja u kojima se prvo
razvijala (socijalni rad, psihologija, savjetovanje). U superviziji u obrazovnom sustavu
potrebno ih je prilagoditi kontekstu te birati one koje su primjerene za Skolsko

okruzenje.

Uvodenje promjena gotovo uvijek sa sobom nosi razli¢ite izazove i otpore, pa tako ni
implementiranje supervizije u neke obrazovne sustave drugih zemalja nije uvijek teklo bez
problema. Razli¢iti konteksti zahtijevaju prilagodbu metoda supervizije potrebama sustava u

koji se uvodi.

U susjednoj Sloveniji, Regojevi¢ (2014) je istrazivala potrebe Skolskih savjetnika za
supervizijom. Skolski savjetnici u slovenskom obrazovnom sustavu su stru¢njaci koji se bave
rjeSavanjem pedagoskih, psiholoskih i socijalnih problema, provodenjem preventivnih
programa u Skolama, pomazu ucenicima u o0sobnim i $kolskim problemima, pomazu
nastavnicima u rjeSavanju problema kada je to potrebno. Poslove Skolskog savjetnika
obavljaju pedagozi, psiholozi socijalni radnici, socijalni pedagozi i defektolozi (Regojevié,
2014). Istrazivanjem je obuhvaceno 113 Skolskih savjetnika, zaposlenih u slovenskim
osnovnim i srednjim $kolama (od toga 41 pedagog, 19 socijalnih pedagoga, 31 psiholog, 22
socijalna radnika). Anketni upitnik je podijeljen u dva dijela. Prvi dio se odnosio na sve
ispitanike, i prema dobivenim podacima 94,7% ispitanih je izjavilo da vidi potrebu za
supervizijom u radu, 2,7% nema takvu potrebu i isto toliko je ispitanika je bilo neodlu¢no. Od
ukupnog broja ispitanih, njih 47,8% je nekad sudjelovalo u superviziji, a 52,2% nema nikakvo
iskustvo supervizije, Sto je za Regojevi¢ (2014), ocekivani rezultat, jer smatra kako postoji
viSe razloga, a prvenstveno financijskih, zaSto supervizija jo§ uvijek nije dominantan oblik
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podrske profesionalcima. Drugi dio upitnika bio je namijenjen ispitanicima koji su ukljuceni u
superviziju ili su prije sudjelovali u njoj. Na pitanje o obliku supervizije ispitanici su najvise
sudjelovali u grupnoj superviziji, njih 75,4%, zatim na interviziji 31,6%, i samo poneki imaju
iskustvo individualne supervizije, tj. njih 8,8%, te timske supervizije 14,0%. Ne iznenaduje,
navodi Ragojevi¢ (2014), da se ¢eS¢e koristi grupna supervizija nego individualna, jer je
isplativije. Medutim, ono $to smatra neobi¢nim je mali postotak onih koji koriste interviziju
kao nacin stru¢ne podrske, budué¢i da je besplatna, ne zahtijeva stru¢njake izvana. Razlog
tome vidi u nedovoljnoj profesionalnoj povezanosti unutar skolskih kolektiva. O iskustvima
sa supervizijom, ispitanicima su postavljena otvorena pitanja. Odgovore je Ragojevi¢ (2014)
podijelila u Sest kategorija. Jedna kategorija su oni koji su superviziju dozivjeli kao osobni i
profesionalni rast (24,6%), zatim kao poboljsanje vlastitog rada zahvaljujuéi refleksiji
(23,3%), kao podrsku i ideje za daljnji rad (21,9%), kao mjesto razmjene misljenja i iskustava
(11,0%), kao rjesavanje aktualnih problema (9,6%), te kao psihi¢ko rasterecenje i smanjenje
stresa (9,6%). Na pitanja o stavovima o superviziji, je odgovorilo 57 ispitanika (tj. 50,4%).
Ispitanici se u visokom postotku slazu ili u potpunosti slazu s ponudenim tvrdnjama (preko
90%) da supervizija djeluje motivirajue za daljnji rad, da je dobrovoljna ukljucenost,
stimulirajuc¢a atmosfera u grupi i ukljucenost svih ¢lanova vazan dio supervizijskog rada, da
supervizija omogucava iznoSenje profesionalnih problema 1 dobivanje povratnih informacija o
vlastitom djelovanju, omogucava nove spoznaje za daljnje djelovanje, rasvjetljava probleme
koji su profesionalcu djelovali nerjesivo te pruza moguénost refleksije o vlastitom radu,
profesionalni rast i razvoj kompetentnosti, slazu se i da je konfrontacija koristan nacin
suoCavanja a ne supervizorova kritika. Jedino na tvrdnju da supervizija poboljsava
komunikacijske vjeStine, postotak slaganja je 87,8%. Nije zabiljezeno nijedno potpuno
neslaganje s ponudenim tvrdnjama. Slijedom dobivenih rezultata, Ragojevi¢ (2014) zakljucuje
kako Skolski savjetnici imaju pozitivna iskustva sa supervizijom i procjenjuju je kao koristan
nadin rada. Sto se ti¢e namjere za uklju¢ivanje u superviziju u buduénosti, 31,9% od ukupnog
broja ispitanika namjerava se ukljuéiti u superviziju ili interviziju u buduénosti. To su oni koji
smatraju kako im pomaze u poboljsanju kvalitete rada i zivota, te za bolje razumijevanje
problema i emocionalno rastere¢enje. Postotak onih koji nemaju namjeru ukljucivati se u
superviziju je tek 3,5%, i smatraju da im takva vrsta pomo¢i nije potrebna, i jer si financijski

ne mogu priustiti.

Rupar (2014) je provela istrazivanje u dvije skupine osnovnoskolskih ucitelja u Sloveniji.

Jednu grupu je ¢inilo 75 ucitelja koji su bili sudionici u superviziji, i druga usporedna grupa
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od 69 ucitelja koji nisu imali takvo iskustvo. Istrazivanjem je htjela dobiti odgovore na pitanja
dali i kako sudjelovanje u superviziji povecava svijest ucitelja o ulozi I odgovornosti za
postizanje odgojno-obrazovnih ciljeva; doprinosi refleksivnosti u profesionalnom radu;
povecava emocionalne kompetencije ucitelja; te kako utjeCe na suoCavanje sa stresnim
situacijama u profesionalnom radu. Prema rezultatima koje je dobila, oni koji su sudjelovali u
superviziji veéu vaznost pridaju cjelokupnom razvoju ucenika. Zasluge za uspostavljanje
poticajnog radnog okruzenja pripisuju sebi za razliku od onih koji nisu sudjelovali u
superviziji koji u ve¢oj mjeri dobru radnu klimu pripisuju vanjskim faktorima kao Sto je
suradnja s roditeljima, predznanja ucenika. Po tome Rupar (2014) zakljucuje kako oni koji su
sudjelovali u superviziji viSe promisljaju o vlastitoj odgovornosti i odgovornosti drugih u
odgojno-obrazovnom procesu. Istrazivanjem je takoder, potvrdila kako prisustvovanje
superviziji znacajno povecava refleksivnost ucitelja, s tim da pod refleksivnosti
podrazumijeva otvorenost na ucenje o sebi i stjecanje novih iskustava, te spremnost za
spoznavanje vlastitih misli i emocija. U dijelu u kojem je istrazivala emocionalne
kompetencije, pokazalo se da oni koji su sudjelovali na superviziji pokazuju bolje rezultate
samo u dijelu koji se odnosi na sposobnost izraZzavanja emocija, a u dijelovima koji s
obuhvacaju percepciju, poznavanje i razumijevanje emocija, te kontrolu emocija nema
znacajne razlike u odnosu na one koji nisu bili uklju¢eni u procesu supervizije. Hipoteza da
sudionici supervizije u ve¢oj mjeri koriste aktivne i direkte metode suocavanja sa stresom, Se
pokazala netocnom. Pokazalo se kako drugi ¢imbenici utje€u na nacin noSenja sa stresnim
situacijama. Rupar (2014) je istrazivanjem zakljucila kako u nekim dimenzijama je postoji
statistiCki znaCajan pomak ka vecoj profesionalnosti ucitelja koji su bili ukljuceni u

superviziju, te u naCinima razmis$ljanja i reagiranja.

7. PRIJEDLOG SMJERNICA ZA PREDSTAVLJANJE SUPERVIZIJE
NASTAVNICIMA KAO SPECIFICNOG OBLIKA PODRSKE

Ve¢ je bilo rijeci o prednostima i dobrobiti koju nastavnici mogu imati primjenom supervizije
u stru¢nom usavrsavanju, medutim, bitna sastavnica je spremnost i otvorenost za supervizijski
nain rada na sebi 1 svojim kompetencijama. Kusturin (2007) navodi ¢itav niz mogucih
razloga za neprihvacanje i1 otpor prema superviziji kao drugacijem pristupu u stru¢nom
usavrSavanju, od nespremnosti da se pred kolegama razgovara o emocijama, poremecéenih
odnosa u kolektivu, do mis$ljenja da je supervizija nadzor a ne pomo¢. Autorica smatra da u

Republici Hrvatskoj supervizija ima dobro postavljene temelje za razvoj i uvodenje u druge
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sustave, osim sustava socijalne skrbi, ali treba raditi na njezinoj promidzbi i informiranju

profesionalaca.

Supervizija u odgojno-obrazovnom sustavu je prilicno nov pojam. lako neki nastavnici imaju
iskustva, ona su sporadi¢na. Istrazivanja su pokazala kako vecina onih koji su sudjelovali u
superviziji je procjenjuju kao pozeljnu i korisnu metodu, a znacajan je broj i onih koji bi se
rado ponovo ukljucili kada bi imali moguénosti. Medutim, radi se o ogranicenom broju
nastavnika koji su imali to iskustvo, ako usporedimo s ukupnom nastavnickom populacijom.
Kada bi nadlezno ministarstvo ili agencija i osigurali nastavnicima supervizora i omogudili
sudjelovanje u supervizijskim grupama, potrebno ju je prezentirati onima koji nemaju
potpunu informaciju ili nisu uopée upoznati s onim na koji naéin supervizija funkcionira i

é¢emu sluzi.

Jedno od pitanja je i osiguravanje troskova supervizije, tj. supervizora. Ako bi se ugledali na
sustav socijalne skrbi u kojem je Zakonom o socijalnoj skrbi (NN 157/13, ¢1.128) regulirano
kako centar za socijalnu skrb organizira i provodi superviziju svojih stru¢nih radnika, u
sustavu odgoja i obrazovanja troSkove bi omogucilo Ministarstvo znanosti i obrazovanja koje

inace pokriva troSkove stru¢nih usavrSavanja nastavnika.

U nastavku slijede smjernice za prezentiranje supervizije nastavnicima, svrha kojih je
informiranje nastavnika o onome §to supervizija jest i koje su njezini doprinosi za razvoj

kompetencija i profesionalno djelovanje.
1. Sto je supervizija?

Unato¢ pozitivnim povratnim informacijama i velikoj opredijeljenosti za superviziju kao
korisnu i1 pozeljnu metodu u stru¢nom usavrSavanju nastavnika, jo$ uvijek je nedovoljno
prisutna. U sustavu odgoja i obrazovanja, supervizija se pojavljuje tek kao entuzijasti¢ni
pokusaj pojedinaca da je populariziraju medu nastavnicima. Kako nije prepoznata od strane
zakonodavaca tek neki nastavnici imaju tu sreéu da iskuSaju ovakav nacin stru¢nog

usavrSavanja.

Da bi se nastavnici odlu¢ili za superviziju potrebna je dobra informiranost. Informiranje o
tome na koji nacin se organizira, kojim temama se bavi, kako doprinosi profesionalnom radu

bitno je za njezino prihvacanje.
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Osim informiranja nastavnika potrebno je upoznati i pridobiti rukovoditelje odgojno-
obrazovnih ustanova, jer o njima velikim dijelom ovisi usmjerenost nastavnika i moguénost

za ukljucivanje u supervizijski proces.
2. Cemu sluzi supervizija?

Kada je rije¢ o neCem novom, Cesto postavljana pitanja su — ¢emu to sluzi ili Sto ¢e to meni?
Bilo je rijeci o funkcijama supervizije. MozZe li inicijalno obrazovanje pripremiti nastavnika za

sve situacije s kojima se susrece u radu?

Sama cinjenica kako tehnoloske promjene zahtijevaju brzu prilagodbu drustva u kojem
zivimo znaci da se i od odgojno-obrazovnog sustava ocekuje pracenje trendova modernog
vremena. Ta uvremenjenost sustava zahtijeva od nastavnika stalno pracenje zbivanja kako u
mati¢noj znanosti, tako i u razvoju tehnologije, zahtjevima trzista i o¢ekivanjima drustva.
Drugim rijecima, tesko je predvidjeti Sto ¢e se dogadati, ne samo u dalekoj buduénosti, nego
mozda ve¢ sutra. Sposobnost prilagodbe vrlo je bitna osobina nastavnika koja mu je potrebna

kako bi se mogao nositi sa svim izazovima.

Ono S$to najéeSce izostaje jest psihicka podrSska nastavnicima. Supervizija je mjesto gdje
nastavnik moze analizirati svoje dileme, nedoumice i frustracije, dobiti podrsku okoline za
ono Sto radi, razmijeniti iskustva s kolegama, dobiti nove ideje i iznijeti svoja osjecanja

vezana za odredene situacije bez osude okoline.
3. Kome je namijenjena?

Tko moze imati koristi od supervizije i pod kojim uvjetima se moze ukljuciti? Svi struénjaci
¢iji posao ukljucuje neposredan rad s drugim ljudima bi trebali imati omoguéenu superviziju.
Rad s ljudima zahtijeva uspostavljanje odnosa s drugim osobama, prihvacanje i uvazavanje
drugih i ¢esto suocavanje sa frustrirajuom i stresnom situacijom. Supervizija je namijenjena
svima koji svoj profesionalni vijek provode pomazu¢i drugima. Medutim, onaj tko se odluci
usavrSavati na ovakav nacin, mora biti spreman kriticki sagledavati svoje profesionalne
postupke, analizirati ih iz razli¢itih kutova, te ukoliko se ukljucuje u grupnu superviziju, biti
otvoren za povratne komentare drugih supervizanata, spreman na otvoreni dijalog i izlaganje
u grupi. Ukoliko se netko ne osje¢a dovoljno podrzan za izlaganje pred grupom, dostupni su i
drugi oblici supervizije, poput individulane koja omogucuje intimniju razmjenu i rjeSavanje

profesionalnih izazova samo sa supervizorom.
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4. Po ¢emu se razlikuje supervizija od klasi¢nog stru¢nog usavrsavanja?

Supervizija je proces koji zahtijeva vrijeme i kontinuitet, za razliku od stru¢nih usavrSavanja
koja se organiziraju na jednodnevnoj ili dvodnevnoj bazi i koja time zavrSavaju. Klasi¢na
usavrSavanja uglavnom imaju zadanu temu ili podrucje iz kojeg se dovode stru¢njaci koji
informiraju o promjenama i novinama u podru¢ju iz kojeg dolaze i to se prihvaca kao
¢injenica. Supervizija je dijalog, temu donosi nastavnik, tj. supervizant i ona je materijal za
ucenje cijele grupe. Supervizor je na neki nacin moderator koji upravlja procesom, ne daje
gotova rjeSenja, nego pomaze supervizantu da sam dode do novih uvida. Dinamika
supervizijskog rada dio je supervizijskog procesa i dogovara se sa supervizorom ovisno o

problematici i potrebama sudionika.
5. Sto nastavnici dobijaju supervizijom?

Istrazujuéi stavove 1 iskustva sa supervizijom Pregrad i Krivi¢i¢ Jedrej¢i¢ (2012), su kao
vodece odgovore na pitanja o motivaciji za uklju€ivanje u superviziju dobijale prvenstveno
osobni rast i razvoj, te unapredivanje profesionalnih vjestina i razmjena iskustava. Najcesce
teme koje su supervizanti donosili u superviziju, prema ovom istrazivanju, su se odnosile na

medusobne odnose u kolektivu, zatim odnose s roditeljima, i odnose s u¢enicima.

Saznanje da i drugi nastavnici imaju na dileme i probleme u svakodnevnom radu, da nemaju
uvijek najbolje rjeSenje za svaku situaciju, da ponekad donose loSe odluke moze biti vrlo

podrzavajuce i ohrabrujuce.
6. Sto ucimo iz supervizije?

Uljuljanost u svakodnevnu rutinu stvara osjecaj da se stvari dogadaju upravo onako kako se
trebaju dogadati, da je to jedini i najispravniji nacin rada i ¢emu mijenjati nesto $to ide. Ili s
druge strane da sve i onako ide u krivom smjeru i da se tu nista ne moze promijeniti.

Supervizija ,,otvara prozor“ u novu perspektivu. Nastavnici imaju priliku biti u poziciji

ucenika, dozivjeti drugaciji nacin ucenja i koristiti ga u vlastitoj nastavi.

Brajsa (1995) govori o reflektiraju¢em nastavniku, pa onda nabraja kakav bi on trebao biti,
kako izgleda nastava i komunikacija u kojoj nastavnik reflektira. Medutim, postavlja se
pitanje moze li se vjestina refleksije nauciti Citajuci tekst iz udzbenika. U superviziji nastavnik
ima priliku vidjeti i iskusati Sto znaci biti reflektirajuéi prakticar, i u sigurnim uvjetima
vjezbati takav nacin komuniciranja kako bi ga mogao upotrijebiti u svom svakodnevnom
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radu. Cajvert (2001, str.25) je to sazela na nacin da ,,supervizor i supervizijska situacija

postaju modeli za nacin na koji je moguce ostvariti dijalog™.

Osim toga, supervizija zahtijeva od svih sudionika fokusiranost i aktivno slusanje, davanje
povratnih poruka koje su pravovremene i jasne, a to su ujedno i vjestine koje se zahtijevaju od

nastavnika i koje utjeCu na kvalitetu nastave i odnosa opcenito.

Supervizijske grupe su grupe koje imaju svoj Zivot i svoju dinamiku, upravo zbog kontinuiteta
kojeg zahtijeva supervizija, i zato se moze usporediti sa zivotom razreda kao specifi¢ne i
relativno trajne grupe. Iskustvo bivanja u grupi koja podsje¢a na razrednu grupu daje
nastavniku moguénost uenja iz vlastitog iskustva kako upravljati grupnim procesom i

grupom kao takvom.

Sudjelujuéi u procesu stvaranja suradnog odnosa u superviziji, nastavnik uc¢i uspostavljati

kvalitetan odnos i pozitivnu razrednu klimu.
7. Zablude i otpori superviziji?

Nedovoljna informiranost uvijek ostavlja prostor za stvaranje predrasuda i pogresnih
misljenja. Vec je bilo rijeci o tome kako je vazno nastavnike detaljno informirati o tome Sto

supervizija jest, 1 otkloniti eventualne predrasude o tome $to ona nije.

Sam pojam supervizija, upucuje na nadzor i kontrolu. To moze biti prva prepreka koju treba
otkloniti u predstavljanju supervizije kao modela stru¢nog usavrSavanja. U tom kontekstu,
supervizor moze biti dozivljen kao nadredeni, jo$ jedna osoba koja ¢e govoriti Sto 1 kako treba
raditi i procjenjivati uspjesnost obavljenog. Bezi¢ (2007) upozorava kako posao supervizora
nije procjenjivanje ili kritiziranje. Stoga, prilikom odabira supervizora treba voditi ra¢una o
dvostrukim ulogama te da supervizor ne bude netko od savjetnika AZOO, ¢iji redovni posao

je nadzora rada nastavnika koje supervizira.

Supervizija je jednako potrebna i nastavnicima pocetnicima kao i iskusnim profesionalcima.

Razvijanje kompetencija potrebnih za rad s ljudima je cjeloZivotni proces.

Otpor prema superviziji moze biti rezultat naruSenih meduljudskih odnosa, ako su sudionici iz
istog kolektiva, ako se i odluce na sudjelovanje u superviziji to svakako utjeCe na dinamiku
grupe, istice Kusturin (2007). Nadalje navodi, ometaju¢e moze biti i nespremnost na otvoreni

razgovor o emocijama i vlastitim neuspjesima pred kolegama. Stoga, prilikom formiranja
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grupe treba uzeti u obzir homogenost tj. heterogenost grupe s obzirom na dob, radno iskustvo,
iskustvo sa supervizijom, motivaciju, cilj, potrebe i sl. Zatim, voditi ra¢una o sastavu grupe, tj.
postoji li medu clanovima grupe odnos nadredenosti i podredenosti, postoje li rodbinski
odnosi, aktualni prijateljski 1 suradnicki odnosi ili od prije, kao i izmedu c¢lana grupe i

supervizora.
8. Kako nastavnicima pribliziti smjernice?

Prezentiranje smjernica za rad u superviziji izuzetno je vazno kako bi se oni koji nisu imali
iskustvo supevizije odvazili okuSati u ovakvom nacinu rada. Supervizija kao nacin
profesionalnog razvoja moze biti jedna od tema uobicajenih stru¢nih usavrSavanja nastavnika.
Pruzanje informacija o superviziji kao na¢inu rada i motiviraju¢i razgovor o ovoj temi je
pozeljan nac¢in ohrabrivanja nastavnika i sigurno uc¢inkovitije od uvjeravanja i nagovaranja na

sudjelovanje.

8. ZAKLJUCAK

Namjera ovog preglednog rada je bila istraziti oblike stru¢nih usavrSavanja nastavnika,
analiziraju¢i zakone i pravilnike, te strategije i druge referentne dokumente koje se bave tom
problematikom. Posebna paznja posveCena je upravo stru¢nom usavr$avanju nastavnika,
njihovom unapredenju rada kroz razvoj kompetencija za pracenje trendova u obrazovanju.
Nastavnik kao bitan ¢imbenik kvalitetne nastave, svojim radom utjeCe na ucenike 1

podpomaze njihovo postignuce te time posredno utjece na razvoj i napredak drustva u cjelini.

U Republici Hrvatskoj, podrs§ka nastavnicima organizirana je u obliku nadzora struc¢nih
savjetnika iz ASOO i mentorstva u pocetnickoj fazi profesionalnog rada. Kroz razvojne
strategije vidljiva je briga za profesionalno unapredenje nastavnika kao cinitelja kvalitetne
nastave, a osobita je fokusiranost na pracenje trendova u razvoju tehnologije 1 uskladivanja
nastavnog procesa sa tehnoloskim i trziSnim zahtjevima. Prikazana istrazivanja pokazuju,
kako postoji velik interes i potreba nastavnika za razvijanjem i unapredenjem vlastitih
kompetencija. Nadlezno ministarstvo ulaze velike napore u izradu materijala za razvijanje
mreze tehnicke podrske za unapredenje nastave i stru¢nog usavrSavanja nastavnika, 0sobito u
vremenu zdravstvene krize kada je dominantna online nastava. Medutim, ovi promijenjeni
zahtjevi koji se stavljaju pred nastavnike 21. stoljeca, zahtijevaju posebnu brigu o o¢uvanju

njihovog mentalnog zdravlja, kojoj jos uvijek nije posveéeno dovoljno paznje.

81



Nastavnici koji su iskuSali rad u supervizijskim grupama, u visokim postotcima je ocjenjuju
kao korisnu metodu rada i kao pozeljan nafin za razvijanje osobnih i profesionalnih
kompetencija. Procjena nastavnika da im je medu najkorisnijim nac¢inima ucenja i razvijanja
kompetencija, neformalna razmjena iskustava s kolegama, ostavlja prostor za superviziju koja
kao metodu ucenja Koristi vlastito iskustvo na strukturiran i organiziran nacin.
Supervizorovim vodenjem i usmjeravanjem kroz refleksiju, analiziranje, apstraktno
razmis$ljanje 1 osmisljavanje novih strategija, dozivljeno iskustvo postaje materijal za ucenje.
Primjena supervizije uz dosadasnji nacin stru¢nog usavrSavanja, nastavnicima bi donijela
moguénost razmjene iskustava s drugim kolegama, ucenje iz vlastitih i tudih primjera, te
sagledavanje konkretnih problema iz razlicitih pozicija. Osim toga, s obzirom na nacin ucenja
odraslih, za razliku od onog djece i adolescenata, metode koje se koriste u superviziji su

primjerenije i uc¢inkovitije.

Manji je broj nastavnika koji su imali priliku sudjelovati u superviziji i nakon tog iskustva
dosta nisko procjenjuju potrebu za njom. Razlozi tome mogu biti visestruki, od straha i srama

od izlaganja do dozivljenog negativnog iskustva na superviziji.

Ciljanu skupinu ¢ine nastavnici koji nikada nisu bili uklju€eni u proces supervizije i oni koji
su nedovoljno informirani o tome §to to¢no supervizija jest. Smjernicama bi se nastavnicima
detaljnije priblizili nacini rada u superviziji, njezin doprinos za razvoj osobnih i
profesionalnih kompetencija, te uklonile eventualne predrasude i dileme. Uvodenjem u
odgojno-obrazovni sustav od strane nadleznih institucija kao jednom od opcija stru¢nog
usavrSavanja, ucinilo bi je pristupacnijom i ostavilo mogucnost izbora nastavnicima kao

metodu prevencije profesionalnog stresa i sagorijevanja na poslu.
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