ISKUSTVO PRIMJENE
MODELA METODSKE
SUPERVIZIJE ZA MENTORE
UCITELJA PRIPRAVNIKA

SAZETAK

Razdoblje pripravnistva ima klju¢nu ulogu za oblikova-
nje profesionalnog identiteta ucitelja te je vazno da ucitelj
pripravnik tijekom tog razdoblja ima kvalitetnu mentorsku
podrsku. Metodska supervizija moZe biti koristan oblik ra-
zvoja mentorskih vjestina jer ima naglasenu edukativnu
komponentu te omogucuje da supervizanti kroz integraciju
prakti¢nih iskustava i teoretskog znanja izgrade kompeten-
cije potrebne za uspjesan mentorski rad. Stoga je cilj ovog
istraZivanja bio utvrditi mogucénost primjene supervizije u
razvoju kompetencija mentora za rad s uciteljima priprav-
nicima te predloZiti model metodske supervizije za mentore
ucitelja pripravnika. PredloZeni model obuhvaca teme uloge
i odgovornosti mentora i pripravnika, tijeka procesa priprav-
nistva, razvoja suradnickog odnosa, procesa iskustvenog
ucenja, komunikacijskih vjestina te vjestina savjetovanja. U
ovom istraZivanju model metodske supervizije primijenjen
je u radu u radu sa supervizijskom grupom od pet mentori-
ca. Na temelju aktivnosti supervizantica tijekom metodske
supervizije te opaZanja supervizorice, moZe se zakljuciti se
da je tijekom sudjelovanja u metodskoj superviziji pristup
supervizantica radu s uciteljima pripravnicima poprimio
obilieZja edukativnog mentorstva te da su supervizantice
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imale prilike usavrsiti svoje vjestine opaZanja i uspostavljanja suradnickog odnosa
s uciteljima pripravnicima. MoZe se zakljuciti da se predvideni program metodske
supervizije pokazao kao primjenjiv i koristan oblik razvoja kompetencija mentora.

uvoD

Suvremeni pogledi na profesionalni razvoj ucitelja polaze od postavke da je
profesionalno ucenje dugotrajni proces koji se proteZe od inicijalnog obrazovanja
na fakultetu do usavrSavanja na radnom mjestu (Richter i sur., 2014.). Adey i sur.
(2004.) kao klju¢ne uvjete profesionalnog razvoja ucitelja navode neophodno dugo-
trajno razdoblje uvodenja u zanimanje (razdoblje pripravnistva ili indukcije), sredis-
nju ulogu mentoriranog rada u Skolama te interakciju individualnih osobina ucitelja
i Skolskog okruZenja koje potice ili otezava profesionalni razvoj. Stoga nije cudno
da je mentorstvo obvezno ili se preporucuje u gotovo svim odgojno-obrazovnim
sustavima europskih zemalja (Europska komisija/EACEA/ Eurydice, 2018.) u procesu
uvodenja ucitelja u zanimanje.

Zizak (2014.) definira mentorski odnos kao podrzavajuci proces u kojem kom-
petentnija i iskusnija osoba poucava, podupire, ohrabruje, savjetuje i sluZi kao mo-
del manje iskusnoj osobi. Definicija mentorskog odnosa koju navode Hobson i sur.
(2009.) uZe je usmjerena na mentorstvo pri uvodenju u zanimanje. Oni definiraju
mentorstvo kao podrsku jedan-na-jedan koju pruza iskusni prakticar mentor pocet-
niku ili manje iskusnom prakticaru, a koja je primarno osmisljena tako da potpomo-
gne razvoj ekspertnog znanja mentorirane osobe te da se olaksa njegovo uvodenje
u kulturu profesije i u specifi¢ni lokalni kontekst (Skolu ili drugu odgojno-obrazovnu
ustanovu). Prema dokumentu Europske komisije o procesu uvodenja (EK, 2010.),
uloga je mentora potaknuti profesionalno ucenje ucitelja pripravnika, kreirati sigur-
no okruZenje za ucenje i pomodi ucitelju pripravniku pri socijalizaciji u Skolsku zajed-
nicu.

Richter i sur. (2013.) navode kako se pristupi mentorstvu mogu podijeliti u dvi-
je skupine vezano uz razlicite paradigme teorija ucenja koje se nalaze u njihovoj
podlozi. Jedna paradigma zasnovana je na bihevioristickim teorijama ucenja te na
koncepciji ucenja kao akumuliranog znanja koje posreduju eksperti, dok je druga
paradigma vezana uz konstruktivisticke teorije ucenja i prema njoj mentorirana
osoba gradi svoja znanja povezujuci nove sadrzaje s prethodnim znanjima. Dosad
provedena istrazivanja o ucinkovitosti mentorstva ukazuju na prednost konstrukti-
visticki usmjerenog mentorstva (Richter i sur., 2013.).

Kako bi opisali koncepciju mentorstva koja se zasniva na konstruktivistickom
pristupu ucenju, brojni autori (Bradbury, 2010.; Feiman-Nemser, 1998., 2001.; Nor-
man i Feiman-Nemser, 2005.; Schwille, 2008. i drugi) koriste termin »edukativno
mentorstvo«. Klju¢na nacela rada mentora s uciteljem pripravnikom u okviru ovog
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pristupa ukljuuju poticanje sposobnosti propitivanja, usmjeravanje paznje na mi-
Sljenje i razumijevanje ucenika te profesionalni razgovor o problemima u praksi.
Edukativno mentorstvo nadalje ukljuuje sustavno pruzanje prilika za refleksiju o
praksi (Schon, 1983.) koja pripravnicima omogucuje puno dublji uvid u svoju nastav-
nu praksu, nego kad o poucavanju promisljaju izvan konkretnog konteksta. Mentori
koji promisljeno i planski strukturiraju prilike za ucenje ucitelja pripravnika puno
su ucinkovitiji od mentora koji svoju ulogu vide samo kao davanje savjeta i emo-
cionalne podrske (Schwille, 2008.), a sto je karakteristi¢no za tradicionalni pristup
mentorstvu. Takav pristup osigurava tek kratkoroénu pomo¢ ucitelju pripravniku
koja mu pomaZe da se osjeca dobro, dok edukativno mentorstvo teZi istovremeno
zadovoljiti neposredne potrebe ucitelja pripravnika i biti usmjereno na dugoroc¢ne
ciljeve razvoja. Takav »bifokalni« nacin rada (Schwille, 2008.) omogucuje mentori-
ma da reagiraju na trenutne brige i pitanja ucitelja pripravnika bez da izgube iz vida
dugorocne ciljeve profesionalnog razvoja ucitelja pripravnika. U okviru edukativnog
mentorstva, mentori koriste svoje znanje i ekspertizu da bi prepoznali smjer u kojem
ide ucitelj pripravnik i stvorili moguénosti i uvjete koji podrzavaju smisleno uéenje
ucitelja pripravnika koje doprinosi u¢enju ucenika.

Oblici edukacije mentora ucitelja pripravnika

Istrazivanja su pokazala da ucinkoviti ucitelji ne postaju uvijek ucinkoviti men-
tori (Schwille, 2008.; Hobson, 2017.; Zizak, 2014.), ve¢ kvalitetno mentorstvo, iz-
medu ostalog, uvelike ovisi o edukaciji za mentore i podrsci koja im se pruZa te
o promoviranju kriticke refleksije o praksi poucavanja (Cameron, 2007.). Edukacija
mentora navodi se kao neophodan preduvjet za uspjeh procesa uvodenja ucitelja
pripravnika u zanimanje i u preporukama Europske komisije za razvoj obrazovne po-
litike vezane uz proces uvodenja (EK, 2010.). Ucinkoviti programi edukacije mentora
nastoje pomodi mentorima u razvoju njihovih interpersonalnih vjestina i njihove
sposobnosti da potaknu refleksiju ucitelja pripravnika o njihovom radu, kao i da im
pomognu da razumiju vaznost i potencijalni doprinos rasprave o obrazovnim tema-
ma s uciteljem pripravnikom (Hobson, 2017.).

Da bi mogli usmjeravati i podrzavati ucitelje pripravnike, mentori trebaju razvi-
ti odgovarajuce vjestine koje ¢e im omoguciti da upravljaju procesom iskustvenog
ucenja (Schwille, 2008.). U okviru koncepcije edukativnhog mentorstva, podrazumi-
jeva se da mentori trebaju imati bogatu bazu znanja o ucenicima i o uciteljima pri-
pravnicima te sposobnost da se snalaze u razli¢itim kompleksnim situacijama (Brad-
bury, 2010.). Kako bi se to moglo postiéi, program pripreme mentora za edukativno
mentorstvo trebao bi biti usmjeren u prvom redu na razumijevanje uloge mentora
i razjaSnjavanje ocCekivanja od mentorskog odnosa te na razvoj strategija komunika-
cije i poticanja refleksije (davanje povratnih informacija, razmjena iskustava, usmje-
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ravanje ucitelja pripravnika u refleksiji, vjeStine opazanja i biljeZenja podataka dobi-
venih opazanjem).

Edukacijski programi za osposobljavanje mentora za rad s uciteljima pripravni-
cima za sada postoje samo u nekim odgojno obrazovnim sustavima (npr. Australia
- Department of Education and Early Childhood Development, State of Victoria,
2010.; Hong Kong — Tang i Choi, 2005.; Kanada — Alberta Teachers’ Association,
2003.). Svim tim programima zajednicko je upravo to da poti¢u razvoj vjestina re-
fleksije, ali i ostale vjestine koje im omogucuju stvaranje kvalitetnog i podrzavajuceg
odnosa s uciteljem pripravnikom. U programima edukacije takoder je potrebno osi-
gurati dugorocno pracenje i podrsku profesionalnom razvoju mentora, kako profesi-
onalnu tako i emocionalnu, pogotovo vezano uz probleme koji se mogu javiti u radu
s uciteljima pripravnicima (Bradbury, 2010.) te osigurati klimu rada u kojoj refleksija
i propitivanje predstavljaju normu (Langdon i Ward, 2015.). Programima edukacije
mentora koji su usmjereni na integraciju teorije i prakse kod polaznika se moze ra-
zviti dublje razumijevanje koncepta mentorstva te perspektive ucitelja pripravnika
(Tang i Choi, 2005.).

Nadalje, brojna istrazivanja ukazuju da je jedan od najvrednijih aspekata men-
torskog rada opaZanje nastavnih sati mentora i ucitelja pripravnika nakon kojeg sli-
jedi analiza nastavnog procesa (Hobson i sur., 2009.; Shanks i sur., 2020.). OpaZanje
je posebno ucinkovito ukoliko se cilj opazanja utvrdi prije nastavnog sata te ukoliko
rasprava koja slijedi nakon nastavnog sata bude organizirana na podrzavajuci nacin,
usmjerena na specifi¢ne postupke pri poucavanju i otvorena za konstruktivni dijalog
koji ukljuCuje zajednicko preispitivanje snaga i slabosti poucavanja ucitelja priprav-
nika, razmatranje mogudih efekata razli¢itih obrazaca ponasanja i osmisljavanje ide-
ja koje mogu pomaodi ucitelju pripravniku u prevladavanju problema ili nedostataka.
Da bi takva praksa mentorstva bila moguca, sami mentori trebaju biti refleksivni
prakti¢ari (Shanks i sur., 2020.) te trebaju ovladati vjestinom davanja ciljanih po-
vratnih informacija koje se temelje na opazanju (Squires, 2019.). Ucinkoviti mentori
omogucduju uciteljima pripravnicima odgovarajucu razinu izazova, poucavanja i po-
ticanja dubljih razina misljenja i refleksije o u¢enju i poucavanju te da im dopustaju
dovoljno autonomije kako bi mogli samostalno donositi odluke i razvijati vlastiti stil
poucavanja (Hobson i sur., 2009.).

Pri osmisljavanju nacina na koji se mogu organizirati programi edukacije men-
tora, potrebno je uvaZiti nacela obrazovanja odraslih (andragogije) (Bradbury,
2010.; Tang i Choi, 2005.). Naime, odrasle osobe trebaju znati zasto nesto trebaju
nauciti prije nego Sto po¢nu s uéenjem te imaju snaznu potrebu za autonomnim dje-
lovanjem, odnosno za samousmjeravanjem vlastitog ucenja te mogu pruzati otpor
ukoliko im drugi namecu zahtjeve (Knowles, Holton i Swanson, 2015.). Kako odrasle
osobe imaju puno iskustva koje se moze koristiti kao resurs za ucenje, u obrazova-
nju odraslih naglasak je na tehnikama iskustvenog ucenja (npr. grupne rasprave,
simulacije, aktivnosti rjeSavanja problema, rad na slucajevima) te na vrsnjackom
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ucenju koje omogucuje razmjenu iskustava. Spremnost za ucenje odraslih proizlazi
iz toga Sto im nova znanja i vjeStine pomazu u uspjeSnom suocavanju s Zivotnim si-
tuacijama. Odrasli najucinkovitije u€e kad su aktivnosti vezane uz kontekst primjene
u stvarnim Zivotnim situacijama, a najjace su motivirani intrinzi¢cnim motivatorima
kao Sto je to, primjerice, zadovoljstvo poslom ili kvaliteta Zivota.

Metodska supervizija kao oblik edukacije i podrske
mentorima

Jedan od mogucdih oblika podrske u razvoju vjestina potrebnih za uspjesan rad
mentora koji zadovoljava sva prethodno opisana nacela je i supervizija (Vizek Vi-
dovié i Zizak, 2011.b). Naime, supervizija predstavlja specifican oblik savjetovanja
u profesionalnom kontekstu u kojem je naglasak na procesu profesionalnog rasta
i razvoja supervizanta te na razvoju njegove kompetentnosti kroz reflektiranje o
profesionalnim iskustvima. Konkretno, u podrucju odgojno-obrazovnih djelatnosti,
takvim oblikom rada omogucava se ucitelju, odgojitelju i drugim djelatnicima u od-
gojno-obrazovnoj praksi da kroz integraciju prakti¢nih iskustava i teoretskog znanja
dodu do novih osobnih i strucnih spoznaja i tako izgraduju profesionalni identitet i
kompetencije (Ajdukovic¢ i Cajvert, 2004.; Kazija i Listes, 2009.). U ovom slucaju to
su profesionalna uloga i kompetencije mentora. Supervizija za mentore pokazala se
ucinkovitom u ojacavanju i razvoju mentorskih kompetencija u razli¢itim podrudji-
ma djelatnosti (Goodyear, Rousmaniere i Zimmerman, 2017.; Megginson i Stokes,
2004.).

U Hrvatskoj se supervizija najcesc¢e provodi prema razvojno-integrativnom mo-
delu (Ajdukovi¢, 2020.) kojem je cilj razvoj profesionalne kompetentnosti u podr-
Zavajuc¢em okruzenju. Sudjelovanjem u superviziji strucnjaci uz pomo¢ supervizora
imaju priliku integrirati svoje profesionalno iskustvo s teorijskim znanjima i zahtje-
vima svoje profesionalne uloge, ali i sa svojim osobinama i vrijednostima. Takoder,
supervizija podrzava razjasnjavanje i analizu zadataka, funkcija i uloga (Ajdukovic i
sur., 2018.) sto je posebno relevantno u kontekstu primjene supervizije u edukaciji
mentora.

Kad se radi o pocetnicima u nekoj profesiji, a u slucaju edukacije mentora radi
se o mentorima pocetnicima, zbog svoje usmjerenosti na sadrzZaj rada prikladan je
oblik supervizije koji nazivamo metodska supervizija (Ajdukovi¢ i Cajvert, 2001.) i
koji je nedavno uspjesno primijenjen u sustavu socijalne skrbi u svrhu unapredenja
pomoci, podrske i nadzora roditelja u zastiti dobrobiti djece (Ajdukovié, 2020.; Ba-
riSi¢ i Ajdukovi¢, 2021.). Takav oblik supervizijskog rada ima naglasenu edukativnu
komponentu i uravnotezeno pokriva tri dimenzije ucinkovite supervizije — pomoc¢
oko zadataka, socijalnu i emocionalnu podrsku te interpersonalnu interakciju (Sny-
der i Babins-Wagner, 2013.). S obzirom da zada¢e mentora obuhvacaju osobnu, so-
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cijalnu i profesionalnu podrsku (EK, 2010.), moZemo pretpostaviti da bi upravo ova-
kav oblik supervizije mogao biti primjeren u svrhu edukacije i podrske mentorima
ucitelja pripravnika.

Dodatno, u ostvarivanju individualnog pristupa u radu s pripravnikom, mento-
ru moze biti koristan pristup uspostavljanja suradnog odnosa koji je karakteristi¢an
za supervizijski rad (Caginovi¢ Vogringi¢, 2009.; Mati¢, 2011.). Svi elementi suradnog
odnosa koje navode Cacinovi¢ Vogrinci¢ i Mesl (2007.) osim $to doprinose kvaliteti
rada u supervizijskoj grupi, mogu se direktno preslikati na rad mentora s priprav-
nikom: dogovor o sudjelovanju, radna definicija problema i sustvaranje rjesenja te
osobno vodenje. Onako kako supervizor oblikuje i odrzava suradni odnos da bi osi-
gurao otvoreni prostor za razgovor koji donosi promjene u radu i profesionalnom
rastu supervizanta, tako i mentor treba oblikovati i odrzavati suradni odnos s pri-
pravnikom. Stoga moZemo pretpostaviti da bi upravo elementi suradnog odnosa
mogli biti izrazito korisni u pripremi mentora za rad u skladu s nacelima edukativnog
mentorstva.

Nadalje, jedno od sustinskih obiljeZja supervizije je i refleksivnost (Ajdukovic i
sur., 2018.) ¢ija je uloga u procesu mentorskog rada, kao i u profesionalnom razvoju
ucitelja, opcenito, iznimno vazna. U supervizijskom procesu reflektirati se moze o
sadrZaju, o procesu i o samom nacinu refleksije (metarefleksija). Stoga bi upravo
supervizijski oblik rada mogao biti izrazito koristan u poticanju i razvoju refleksiv-
nosti mentora, a time i uditelja pripravnika. Kako refleksija u superviziji ukljucuje
kognitivnu, odnosno metakognitivhu komponentu, emocionalnu komponentu te
analizu ponasanja, odluka i posljedica svog djelovanja u odredenom kontekstu, ona
supervizantu omogucuje donosenje dobro utemeljenih i cjelovitih zaklju¢aka. Takvi
zakljucci predstavljaju dobru osnovu za postavljanje ciljeva u buducnosti ¢ime se
podrzava razvojna perspektiva koja je izrazito vazna za rad mentora s uciteljem pri-
pravnikom.

Konacno, s obzirom da je supervizija vrlo fleksibilan oblik rada, ona omogucuje
razmatranje specifi¢nih situacija s kojima se susre¢e mentor, sto je nemoguce po-
stic¢i klasiénim oblicima edukacije. Supervizija moZze olakSati mentorima da razjasne
ocekivanja od uloge mentora i da osvijeste svoje profesionalne kompetencije kako
bi ih lakSe koristili u radu s uciteljima pripravnicima, omoguciti im da unaprijede
svoje interpersonalne vjestine te pomodi da razjasne nejasnoce i nedoumice s koji-
ma se susrecu. Svaki je odnos mentora s uciteljem pripravnikom kompleksan i jedin-
stven, iako ima isti cilj, jer se svaki ucitelj pripravnik nalazi u drugacijem okruzZenju i
ima drugacije potrebe. Zbog toga se oCekuje da ée se metodska supervizija pokazati
primjenjivom i korisnom u razvoju kompetencija mentora.

Stoga je cilj ovoga rada bio utvrditi mogucnost primjene supervizije u razvoju
kompetencija mentora za rad s uciteljima pripravnicima te predloZiti model metod-
ske supervizije za mentore ucitelja pripravnika. S obzirom da su programi razvo-
ja vjestina mentora ucitelja pripravnika jos uvijek rijetki u svijetu, a u Hrvatskoj se
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mentorima ucitelja pripravnika ne nudi niti jedan, rezultati ovog istrazivanja mogu
posluZiti u svrhu implementacije takvog programa, ali i u svrhu ukazivanja na speci-
ficne potrebe mentora ucitelja pripravnika.

METODA

Postavljeni cilj istraZzivanja usmjeren je na promjenu, odnosno razvoj kompe-
tencija i osnaZivanje zbog Cega je odabran nacrt istrazivanja koji je eksploratorne i
transformacijske prirode (Robson i McCartan, 2016.). Konkretno, provedeno je ak-
cijsko istrazivanje Ciji je cilj razvoj prakticnog znanja kako bi se ostvarili neki drustve-
no vrijedni ciljevi (Reason i Bradbury, 2008.). Akcijsko istraZivanje predstavlja ciklicki
proces koji polazi od planiranja promjene, akcije, opazanja, refleksije o procesima
i posljedicama akcije i zatim ponovnog planiranja i ponavljanja ciklusa. Ovakav na-
¢in provodenja istraZivanja vrlo je blizak modelu iskustvenog ucenja (Kolb, 1984.;
Kolb, Boyatzis i Mainemelis, 2001.) koji dobro objasnjava proces ucenja u superviziji
(Zorga, 2009.), $to je bio dodatan razlog da se primijeni u istraZivanju procesa u
superviziji. Takoder, u akcijskom istraZivanju posebno je naglasena suradnja izmedu
istrazivaca i sudionika u istrazivanju (Robson i McCartan, 2016.) te, stoga, ova vrsta
nacrta omogucuje poseban doprinos unapredenju prakti¢nih znanja i vjestina te
povezivanju teorije i prakse.

Kako bi se ostvario cilj istrazivanja, u prvom koraku je oblikovan model metod-
ske supervizije vodeci raCuna o obiljeZjima procesa pripravniStva, kao i o potreba-
ma mentora za podrskom i usavrSavanjem u razvoju mentorskih kompetencija. U
drugom koraku je taj model primijenjen u provedbi metodske supervizije s jednom
supervizijskom grupom za mentore pripravnika. U tom smislu, ovo istrazivanje mo-
Zemo smatrati studijom slucaja.

Sudionici

Supervizijsku grupu sacinjavalo je pet ¢lanica uz supervizoricu koja je bila u ulo-
zi istraZzivaca-sudionika, kako je to i uobicajeno kod akcijskih istrazivanja (Robson i
McCartan, 2016.). Sve clanice grupe bile su zaposlene kao uciteljice ili nastavnice
matematike (jedna ¢lanica u osnovnoj $koli, a Cetiri u srednjoj Skoli). Sve su ¢lanice
grupe imale iskustva s mentorstvom ucitelja pripravnika, osim jedne koja se upravo
pripremala za tu ulogu. Dvije ¢lanice grupe mentorirale su ucitelje pripravnike u
razdoblju tijekom kojeg se odrzavala metodska supervizija.
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Postupak

Supervizijski susreti odrzani su u razdoblju od cetiri mjeseca prema planu
metodske supervizije. Primijenjena je metoda sudionickog opazanja s obzirom da
je istrazivacica bila u ulozi supervizorice te time u potpunosti uronjena u proces
metodske supervizije. Kako je tijekom sudjelovanja u procesu nemoguce trenutno
biljeZzenje svih relevantnih zapaZanja, biljeske je supervizorica radila neposredno na-
kon susreta. Osim biljeski supervizorice o tijeku supervizijskog procesa, za analizu
sadrzaja i tijeka supervizijskih susreta koristili su se joS i materijali koje je supervi-
zorica pripremila za svaki supervizijski susret te uradci supervizanata u odredenim
aktivnostima.

Pri provodeniju istraZivanja posebna paZnja pridana je uvazavanju prava i do-
stojanstva svih sudionika. Sudionici su bili upoznati sa svrhom provodenja istraZiva-
nja te istrazivackim postupcima u svakoj pojedinoj fazi istrazivanja, kao i s nacinom
koristenja podataka dobivenih istraZivanjem. Bili su upoznati i da je sudjelovanje u
istrazivanju dobrovoljno te da se jamci zastita privatnosti podataka i identiteta svih
sudionika.

Model metodske supervizije za mentore ucitelja
pripravnika

Model metodske supervizije osmisljen je tako da sadrzi aktivnosti usmjerene na
teme koje su se kroz istrazivanja i praksu pokazale klju¢nima za razvoj kompeten-
cija mentora. To su u prvom redu aktivnosti koje potic¢u refleksivnost i iskustveno
ucenje ucitelja pripravnika s obzirom da se upravo refleksivnost smatra obiljeZzjem
koje najvise doprinosi profesionalnom razvoju ucitelja (Korthagen, 2004.) te se vrlo
Cesto izravno povezuje s iskustvenim uc¢enjem (npr. Vermunt, 2014.). Model eduka-
tivnog mentorstva (Feiman-Nemser, 1998., 2001.) takoder se temelji na facilitiranju
iskustvenog ucenja kroz refleksiju. Teme refleksivnosti i iskustvenog ucenja stoga su
od velikog znacaja jer se radi o temeljnim procesima prisutnima u radu mentora s
uciteljem pripravnikom. Kako je ve¢ prethodno objasnjeno, upravo iz toga proizlazi
da bi supervizijski nacin rada mogao biti prikladan za edukaciju mentora.

Model metodske supervizije takoder sadrzi aktivnosti usmjerene na razvoj po-
drZavajuceg pristupa mentora ucitelju pripravniku te suradnog odnosa temeljenog
na povjerenju. Naime, kako bi ucitelji pripravnici mogli uciti na temelju vlastitog
iskustva, neophodne su im povratne informacije od mentora, a njih ih mentori tre-
baju dati na podrZavajuéi nacin s obzirom da je upravo nedostatak podrzavajuéeg
pristupa najc¢esc¢i uzrok nekvalitetnog mentorskog rada (Hobson, 2017.). Jos jedna
kljuéna tema za rad s mentorima su osnove savjetovanja. Naime, mentor ima i sa-
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vjetodavnu ulogu te je vazno omoguciti mentorima pocetnicima da razviju osnovne
vjestine savjetovanja kako bi mogli pomodi ucitelju pripravniku da sto bolje razmotri
problemske situacije s kojima se suocava te da pronade moguca rjeSenja.

Posebnu paznju treba posvetiti i temi opazanja nastavnog procesa koja je izra-
zito vazna s obzirom da opaZanje nastave nakon kojeg slijedi refleksija predstavlja
srznu aktivnost rada mentora s uciteljem pripravnikom (Hobson i sur., 2009.; Shanks
i sur., 2020.). Stoga bi edukacija za mentore trebala osigurati da se mentori upo-
znaju s nacelima i tehnikama opaZanja nastave (npr. Bezinovié¢ i sur., 2012.). Na-
dalje, primjerenost aktivnosti koje mentor provodi s uciteljem pripravnikom ovisi
o tome u kojoj fazi mentorstva se provode te je vazno mentore upoznati s fazama
mentorskog rada (npr. Clutterbuck, 2004.; Vizek Vidovi¢ i Zizak, 2011.a). Dodatno,
upoznavanje mentora pocetnika s fazama mentorskog rada omogucuje »bifokalni«
nacin rada (Schwille, 2008.) u kojemu se istovremeno vodi racuna o proksimalnim i
distalnim ciljevima mentorstva.

Kao $to je ranije objasnjeno, metodska supervizija predstavlja oblik rada u ko-
jem su prisutni elementi edukacije koji se kombiniraju s tehnikama supervizijskog
rada. Metodska supervizija zbog toga ima unaprijed predvidenu opc¢u strukturu s
temama relevantnim za supervizante. Planom metodske supervizije za mentore uci-
telja pripravnika predvideno je da supervizijski ciklus traje 6 ili 7 susreta u trajanju
od 3 Skolska sata koji se odrzavaju svakih 3-4 tjedana. Raspored tema za rad sa
supervizantima unaprijed je predviden, pri cemu su uz svaku temu navedeni i speci-
ficni ciljevi koji se namjeravaju postici u pojedinom susretu (Tablica 1.).
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SadrzZaji putem kojih ¢e se ostvariti navedeni ciljevi nisu unaprijed definirani.
Sadrzaje na poticaj supervizora donose supervizanti ili ih zajednicki kreiraju u super-
vizijskom procesu. Medutim, s obzirom da je, kako je veé ranije navedeno, super-
vizija fleksibilan nacin rada, supervizor ima slobodu prebaciti pojedine aktivnosti iz
jednog susreta u drugi ili ih reorganizirati, ako utvrdi potrebu za time. Takoder, nije
unaprijed predvideno koliko ¢e trajati pojedine aktivnosti, ve¢ to supervizor odre-
duje vodedi raCuna o razvoju procesa grupnog rada.

Na pocetku svakog susreta supervizor sa supervizantima treba provjeriti imaju
li neko otvoreno pitanje vezano uz rad s uciteljima pripravnicima koje bi voljeli sta-
viti u supervizijski fokus. Ukoliko se pojavi pitanje za fokus, supervizor kroz dogovor
sa supervizantima donosi odluku kad i na koji nacin ¢e staviti to pitanje u fokus,
uzimajudi u obzir hitnost i izraZzenost problema koji se stavlja u fokus. Pritom je mo-
guce staviti to pitanje u fokus odmah, kasnije tijekom istog susreta ili na nekom od
buducih susreta.

REZULTATI | RASPRAVA

Da bi se provjerila mogucnost primjene metodske supervizije u razvoju kom-
petencija mentora, proveden je supervizijski ciklus metodske supervizije sa skupi-
nom ucitelja koji su Zeljeli razviti i usavrsiti svoje mentorske kompetencije. Nakon
provedenog supervizijskog ciklusa, uslijedila je analiza tijeka provedbe pojedinih ak-
tivnosti sa supervizantima, uradaka supervizantica koji su nastali u okviru pojedinih
aktivnosti te osvrta supervizorice na odrZane susrete.

Pracenjem odgovora supervizanata na refleksivna pitanja tijekom supervi-
zijskog ciklusa moZe se dobiti slika razvoja njihovog pogleda na ulogu mentora te
obiljezja mentorskog rada pri uvodenju uditelja pripravnika u zanimanje. Mentori
koji su sudjelovali u supervizijskoj skupini na pocetku prvog susreta kao odgovor
na pitanje Sto im je bilo vazno za njihov profesionalni razvoj kako bi od ucitelja pri-
pravnika dosli do kompetentnog ucitelja naveli su da je to drzanje pravila, savjeti
kolega vrsnjaka, razmjena iskustava, podrska kolega iz zbornice te podrska mentora
koji je na raspolaganju i ima odgovore. Ovi odgovori upucéuju da je pocetna kon-
cepcija mentora o potrebama ucitelja pripravnika bila sveobuhvatna jer ukljucuje i
profesionalnu i socijalnu i osobnu podrsku (EK, 2010.), no istovremeno predstavlja
koncepciju koja se vise moZe vezati u tradicionalno nego edukativno mentorstvo
(Bradbury, 2010.). Medutim, kroz rad u supervizijskoj grupi doslo je do promjena u
koncepciji supervizantica o ciljevima i tijeku procesa pripravnistva, odnosno one su
tijekom supervizijskog ciklusa svoju koncepciju pripravnistva dopunjavale i doradi-
vale te je ona naposljetku odraZzavala pristup edukativnog mentorstva. Primjerice,
vec u drugom dijelu prvog susreta, supervizanti prepoznaju da tijekom pripravnistva
ucitelji trebaju razviti sigurnost u radu, moci prilagoditi razinu poucavanja, znati se
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prilagoditi izvanrednim situacijama, upoznati organizaciju Skole i kolektiv te da je
u tom procesu vazno da mentor ucitelju pripravniku pruzi kvalitetne povratne in-
formacije, pomo¢ kod upoznavanja s kolektivom/ $kolom te podrsku (posebno kod
nepredvidenih situacija).

Na drugom susretu, supervizanti su poceli povezivati zadace mentora s fazama
razvoja mentorskog odnosa (Vizek Vidovié¢ i Zizak, 2011.a) te postavili radni model
procesa pripravnistva koji se sastoji od organizacijskog okvira rada i relevantnih sa-
drzaja koji su rasporedeni kroz faze procesa pripravnistva, da bi na treCcem susretu
supervizantice dodatno reflektirale o ovom modelu i povezivale pojedine dijelove
modela sa svojim iskustvima i promisljanjima. Nakon refleksije koja je uslijedila na
trecem susretu, cjeloviti pogled na proces pripravnistva nije bio u fokusu sve do
posljednjeg susreta i aktivnosti izrade »podsjetnika za mentorstvo« putem koje su
supervizantice trebale integrirati ste¢ene spoznaje. lako njihov podsjetnik za men-
torstvo nije bio toliko detaljno razraden kao radni model procesa pripravnistva, iz
njega se iscitava da mentori sada imaju dublje razumijevanje svrhe pojedinih faza
rada te da imaju jasniju sliku uloge mentora u poticanju profesionalnog razvoja uci-
telja pripravnika. Kroz refleksiju koja je potom uslijedila, supervizantice su naglasile
vaznost poznavanja strukture i nacela mentorskog rada te dale poseban naglasak
dvjema velikim temama relevantnim za kvalitetan mentorski rad, a to su vjestine
opazanja te uspostavljanja kvalitetnog mentorskog odnosa.

Tema opazanja nastavnog procesa tijekom provedbe supervizijskog ciklusa
prepoznata je kao jedna od kljuénih tema te je edukativni dio treéeg susreta bio
usmjeren upravo na nacela opaZanja nastavnog procesa (Bezinovi¢, Marusic i Risti¢
Dedi¢, 2012.). Ova su nacela svi supervizanti iskusali u prakti¢noj primjeni prilikom
opazanja nastave ucitelja pripravnika ili drugih kolega te su im ta iskustva bila su
osnova za daljnju refleksiju na petom i, posljednjem, Sestom susretu. Nakon prove-
dene refleksije o iskustvima opaZanja nastavnog procesa u kojem su supervizantice
uz podrsku supervizorice svoja zapaZanja povezivale s nacelima opaZzanja nastavnog
procesa, supervizantice su dosle do smjernica za buduéa opaZzanja nastave. Time
je pri radu na razvoju vjestina opazanja u potpunosti zaokruzen ciklus iskustvenog
ucenja (Kolb, 1984.) koji kreé¢e od prakticnog iskustva preko reflektivnog opazanja
i apstraktne konceptualizacije do novog plana aktivnosti. Na zavrSnom susretu, u
okviru evaluacije, supervizantice su bas ovu temu istaknule kao izrazito vaznu uz
prijedlog da se poveca dio metodske supervizije usmjeren na opazanje.

Uspostavljanje kvalitetnog mentorskog odnosa u prvom redu je vezano uz
uspostavljanje suradnog odnosa, ali ukljucuje i druge interpersonalne vjestine (npr.
aktivno slusanje, davanje povratnih informacija, savjetovanje). Rad na temi surad-
nog odnosa zapoceo je na drugom susretu definiranjem elemenata suradnog od-
nosa koji su s prakti¢nim iskustvima povezana kroz refleksiju o sluéaju koji je bio u
supervizijskom fokusu na treéem susretu. Cijeli Cetvrti susret bio je posveéen aktiv-
nostima vezanim uz razvoj komunikacijskih vjestina (ukljucujuci i davanje povratnih
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informacija), dok je primjena osnovnih vjestina savjetovanja pri ojacavanju strate-
gija suocavanja sa stresnim dogadajima odradena kroz fokus petog susreta. lako su
u aktivnostima usmjerenim na razvoj interpersonalnih vjestina supervizantice vrlo
spremno sudjelovale i procijenile ih korisnima, ostalo im je u odredenoj mjeri neja-
sno kad i kako se koja od tih vjestina primjenjuje u radu s uciteljem pripravnikom.
MoZemo zakljuciti da je supervizijski ciklus trebao obuhvadéati vise iskustvenog uce-
nja kroz refleksiju o konkretnim situacijama mentorskog rada, odnosno da je trebalo
biti viSe stavljanja iskustava rada s uciteljima pripravnicima u supervizijski fokus. S
tim moZemo povezati jos jedno zapazanje koje su supervizantice dale na zavrSnom
susretu, a to je da im se Cini najbolje da u metodsku superviziju budu ukljuceni
mentori tijekom njihovog rada s uciteljem pripravnikom. U ovoj grupi to nije bio
slu¢aj jer su samo dvije supervizantice tijekom sudjelovanja u grupi radile s ucitelji-
ma pripravnicima te iz toga vjerojatno proizlazi mali broj pitanja vezanih uz ucitelje
pripravnike koji su bili u fokusu rada tijekom supervizijskog ciklusa.

Za opis rezultata provedenog ciklusa metodske supervizije posebno su znacaj-
na iskustva sa Sestog, zavrSnog supervizijskog susreta s obzirom da je cilj zavrSnog
susreta bio objediniti sva dosadasnja iskustva i spoznaje. U svom su osvrtu supervi-
zantice vrlo korisnom procijenile dobivenu strukturu rada mentora s uciteljem pri-
pravnikom te su zakljucile kako bi bilo korisno da svi mentori, barem na razini infor-
macija, budu upoznati s o¢ekivanom strukturom i oblikom rada mentora s uciteljem
pripravnikom. Sve teme koje su bile dio programa metodske supervizije smatraju
korisnim i relevantnim za rad s uciteljem pripravnikom, iako smatraju da za pojedi-
ne elemente treba procijeniti kad ih je primjereno koristiti (npr. aktivno slusanje).
Naglasile su kako bi viSe paZnje trebalo posvetiti temi opazanja nastave i temeljitije
napraviti edukativni dio te detaljnije analizirati iskustva s opazanja nastave. Jedna
od supervizantica dosad nije imala iskustvo mentorstva i ona je navela da se sada
osjeéa spremnom za takvu zadaéu u smislu jasnih ocekivanja kako proces rada s
uciteljem pripravnikom treba izgledati, ali da bi joj trebala podrska kada bi krenula u
proces mentorstva ucitelja pripravnika. Sve supervizantice smatraju da bi bilo dobro
da edukacija za mentore bude u malim grupama kao $to je bila njihova, jer u ve¢im
grupama nije moguce uspostaviti tu razinu otvorenosti i povjerenja. Smatraju da bi
bilo idealno da se u ovakav oblik edukacije i podrske uklju¢e mentori nakon sto do-
biju prvo mentorsko zaduzenje te da nema osobitog smisla da se ucitelji/nastavnici
unaprijed educiraju za mentore.

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

Razmisljajuci o daljnjoj implementaciji metodske supervizije, supervizorici se
nametnulo pitanje sastava supervizijske grupe i njegovog utjecaja na kvalitetu rada.
Naime, u opisanom slucaju primjene metodske supervizije ispostavilo se da samo
supervizanti s iskustvom rada s pripravnicima donose dovoljno relevantnog sadrza-
ja u superviziju. Dodatno, za ostvarivanje nekih predvidenih ciljeva supervizijskih
susreta nije dovoljno samo prethodno iskustvo mentora, veé je vazno da upravo u
tom trenutku budu ukljuéeni u rad s pripravnikom. Takoder, mentori koji sudjeluju u
supervizijskoj grupi mogu biti ucitelji razli¢itih struka, razli¢itog radnog staza i razli-
Cite vrste radnog iskustva Sto sve moZe utjecati i na njihova ocekivanja i na njihove
potrebe. Dodatno, postoji mogucnost da se neki mentori u metodsku superviziju ne
ukljuée u potpunosti dobrovoljno, veé zbog nekih vanjskih pritisaka ili koristi. Zbog
toga je vaino da program metodske supervizije bude dovoljno fleksibilan kako bi
supervizor imao prostora pobrinuti se da se u Sto veéoj mjeri uvaze sve razlicitosti.

ZAKLJUCAK

Na temelju provedenog akcijskog istrazivanja, moZzemo zakljuciti da predlo-
Zeni model metodske supervizije za mentora ucitelja pripravnika doprinosi razvo-
ju kompetencija mentora neophodnih za uspjesan mentorski rad. Odabrane teme
susreta u okviru metodske supervizije pokazale su se vrlo prikladnim u smislu da
su bile uskladene sa zapazanjima i potrebama koje su mentori dali na pocetku su-
pervizijskog ciklusa te da su omogucile rad na razvoju relevantnih kompetencija
kroz sudjelovanje u supervizijskom procesu. Kako se moZe vidjeti iz opisa provedbe
metodske supervizije, teorijski koncepti uklju¢eni u program metodske supervizije
(npr. iskustveno ucéenje, suradni odnos) vrlo su se lako mogli povezivati s razli¢itim
zapazanjima, misljenjima i zaklju¢cima koje su supervizanti iskazivali tijekom rada u
supervizijskoj grupi i pomogli su im u razvoju vlastitog pristupa mentorskom radu s
uciteljima pripravnicima.

lako su kroz sudjelovanje u metodskoj superviziji supervizanti uspjeli razviti
koherentan model mentorskog rada pri uvodenju ucitelja pripravnika u zanimanje,
iskustva supervizantica i supervizorice ukazuju i na odredene dvojbe i nedostatke
koje bi trebalo razjasnitii otkloniti u nastavku razvoja modela pri cemu bi osobito do-
brodosla bila temeljita evaluacija modela s razli¢itim skupinama mentora pocetnika.
Edukativni dio metodske supervizije sadrZi primjerene teme koje su i sami sudionici
supervizijske grupe prepoznali kao kljucne, ali supervizantima kroz sudjelovanje u
metodskoj superviziji nije u jednakoj mjeri bio omogucen razvoj svih mentorskih
kompetencija. Najvec¢i pomak napravljen u razvoju pristupa mentorstvu u skladu s
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modelom edukativhog mentorstva te uz strukturu rada s uciteljem pripravnikom,
dok nije bilo dovoljno aktivnosti usmjerenih na opazanje nastave te na prakti¢nu
primjenu interpersonalnih vjestina u oblikovanju suradnog odnosa s pripravnikom.
Pogotovo bi bilo korisno dodati temu davanja povratnih informacija nakon opazanja
nastave te staviti iskustva mentora s davanjem povratnih informacija u supervizij-
ski fokus. Nadalje, da bi tijekom supervizijskog ciklusa bilo dovoljno supervizijskih
fokusa da se osigura razvoj interpersonalnih vjestina, trebalo bi osigurati da svi su-
pervizanti tijekom sudjelovanja u metodskoj superviziji budu u mentorskom odnosu
s uciteljem pripravnikom. Takoder, moguce je uvesti obvezu da tijekom supervizij-
skog ciklusa svaki supervizant ima obvezu jedno svoje profesionalno pitanje staviti
u supervizijski fokus. Kako nam rezultati ovog istrazivanja ukazuju, supervizijski na-
¢in rada posebno je primjeren za poticanje razvoja mentorskih kompetencija zbog
zasnovanosti na nacelima iskustvenog ucenja, refleksivne prakse i podrzavajuceg
odnosa te vece fleksibilnosti pristupa u odnosu na druge oblike edukacije, a sto je
sve izrazito vazno za ucinkovito obrazovanje odraslih (Knowles i sur., 2015.).
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Daria Rovan

APPLYING THE MODEL OF METHOD-ORIENTED SUPERVISION
FOR BEGINNING TEACHERS’ MENTORS

ABSTRACT

The induction phase plays a key role in shaping the professional identity of the
teacher, so it is important that the beginning teacher has good mentoring support.
Method-oriented supervision can be useful for the development of mentoring ski-
Ils because it enables mentors to build their competencies through the integrati-
on of their practical experience and theoretical knowledge. Therefore, the aim of
this research was to explore the possibility of applying supervision in the develop-
ment of competencies of beginning teachers’ mentors and to develop a model of
method-oriented supervision. Proposed model was organized around the following
topics: roles and responsibilities of mentors and beginning teachers, induction pro-
cess, working alliance, experiential learning, communication skills and counselling
skills. This model was applied with a supervision group consisting of five beginning
teachers’ mentors. Based on the activity of supervisees during the process of met-
hod-oriented supervision and the reflections of the supervisor, it can be concluded
that beginner teachers’ mentors developed educational mentoring approach. They
also improved their observational skills and skills needed for establishing a working
alliance. It can be concluded that the proposed model of method-oriented super-
vision has proven to be useful for the development of the competencies of the be-
ginning teachers’ mentors.

Key words: method-oriented supervision; experiential learning; mentorship;
beginning teachers; professional development.
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