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Predgovor

Vrijednost jasnog identiteta jest u tome Sto s njim dolazi i svrha.

R. Grant

Obrazovanje utitelja klju¢na je karika obrazovnoga sustava jer se ni jedna obra-
zovna politika, ni najbolje osmisljeni kurikuli!, ne mogu ostvariti bez u¢itelja koji po-
sjeduju odgovarajuce kompetencije, motivacijsku orijentaciju, uvjerenja i profesionalne
vrijednosti. Danas uciteljske studije upisuju studenti za koje mozZemo pretpostaviti da
su osnovne ideje o uciteljskoj ulozi stekli u obrazovnom okruZenju koje jo3 uvijek u
velikoj mjeri pociva na tradicionalnome pristupu udenju i pou¢avanju. Stoga prilikom
planiranja sustava obrazovanja ucitelja kljuéno postaje pitanje kako ué¢inkovito djelova-
ti tijekom inicijalnog obrazovanja za u¢iteljski poziv na uvjerenja i predodzbe koja, kao
Sto su pokazala mnoga istraZivanja, u praksi odreduju ponasanje ucitelja u ucionici.

Ova je knjiga nastala u okviru znanstveno-istrazivatkoga projekta ,Profesionalni
razvoj uitelja tijekom inicijalnog obrazovanja” ¢ija je glavna svrha bila: 1. doprinijeti u
fundamentalno-teorijskome smislu razumijevanju profesionalnoga razvoja u podrugju
inicijalnog obrazovanja utitelja i nastavnika i 2. doprinijeti u razvojno-primijenjenome
smislu provjeri pojedinih aspekata novoga kurikula u podru&ju pedagosko-psiholos-
ke izobrazbe uitelja te utvrditi u kojoj je mjeri izvedba studijskoga programa u skla-
du s temeljnim odrednicama pristupa socijalnoga konstruktivizma, odnosno pristupa
“usmjerenoga na studenta”, posebno u dijelu koji se odnosi na provedbu kolske prakse
te u razdoblju uvodenja u zanimanje preko pripravnistva. Pritom je polazna hipoteza
istraZivanja bila da sustav inicijalnog obrazovanja utitelja neée dovesti do ucinkovito-
ga stjecanja uciteljskih kompetencija potrebnih za realizaciju obrazovnih ciljeva usmje-
renih na osposobljavanje uéenika za cjeloZivotno u&enje ako se tijekom studija primjere-
nim nastavnim metodama i kreiranjem prostora za raspravu i refleksivno promisljanje
ne potakne studente na to da preispitaju svoje intuitivne predodzbe i uvjerenja o udi-
teljskome zanimanju i zadacima te ih kriticki preispitaju u svjetlu suvremenih teorija i
empirijskih nalaza edukacijskih znanosti. Druga je polazna pretpostavka bila kako uz
inicijalno obrazovanje kljutnu ulogu za oblikovanje profesionalnog identiteta ucitelja

! S obzirom na poznavanje prijepora oko upotrebe latinske rijedi cnrriculum u hrvatskom, u ovom tekstu priklonili
smo se prijedlogu nade Icktorice T. Gazdié Alerié te rabimo termin kurikul. Uporiste za to nalazimo u njezinom
tumatenju koje glasi: ,,Nazwv kurikul, i iz njega izvedeni pridjevi kunkului ili kurikulski, morfoloski se i slovopisno
prilagodio hrvatskome jeziku poput mnogih latinskih rijeéi u hrvatskome jeziku (npr. rije&y metallum, elementum,
kriterium, pactim izgubile su latinski nastavak -um i postale u hrvatskome jeziku metal, element, kriterij, pakt). Prema
tome s obzirom na strukturu hrvatskoga jezika najbolja bi varijanta bio naziv nputnik (uputnicki), zatim morfoloski
i slovopisno prilagoden naziv kurikul, a neprilagedena tudica curriculin i nepravilno prilagodena tudica kurikultm
nikako ne bi bile poZeljne u hrvatskome struénom 1 znanstvenom nazivlju.” (osobna komunikadija). Kako drzimo da
prijevod upntnik jod nije safivio u javnoj uporabi priklonile smo se inatic kurikul.(prin ant.)
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ima razdoblje pripravnistva u kojem se postupno preuzima odgovornost za nastavni¢-
ko djelovanje. U cilju uspjesnoga transfera i integracije spoznaja i vjestina steZenih tije-
kom inicijalnog obrazovanja s prakti¢nim djelovanjem smatramo da je potrebno ojacati
veze izmedu sustava inicijalnog obrazovanja i sustava pripravnistva.

Na temelju analiza literature u podrugju profesionalnog razvoja utitelja te uvida u
empirijske rezultate nasih istraZivanja prepoznali smo potrebu za cjelovitim prikazom
profesionalnog razvoja ufitelja s naglaskom na ulozi mentora u oblikovanju profesio-
.nal‘nog identiteta. Tako je nastala ova knjiga koja u pet poglavlja otvara sljedece teme
i pitanja: o utiteljskome zanimanju i dimenzijama profesionalnog identiteta ugitelja (1.
poglavje), o fazama i giniteljima profesionalnoga razvoja utitelja (2. poglavlje), o ulozi
mentora tijekom Skolske prakse i pripravniitva u stvaranju profesionalnog identiteta
uitelja te kompetencijama potrebnim za uéinkovito mentoriranje (3poglavlje), o kljué-
nim akterima, studentima, uciteljima pripravnicima i njihovim mentori te o tome kako
wdg mentorski proces u hrvatskom okruzZenju (4. poglavlje), te o tome na kojim sve
razinama i kojim pristupom osigurati uviete za uspjesno odvijanje mentorskoga pro-
cesa (5. pf)glavlje). Piduéi o pojedinim temama, namjera nam je bila integrirati teorijske
pristupe i recentna istraZivanja u pojedinom podrugju s nadim zamislima o tome kako
pristupiti planiranju, provedbi i stvaranju uvjeta za u¢inkovito mentoriranje studenata
uditeljstva i ucitelja na pragu njihove nastavnieke karijere.

I.’re.mda su u fokusu knjige ucitelji razredne nastave, treba napomenuti da su spo-
znaje izloZene u teorijskim poglavljima ve¢inom primjenjive i na predmetne nastavni-
ke. U tom pogledu iznimka je 4. poglavlje u kojem se rezultati empirijskog istraZivanja
odno.se samo na studente utiteljskog studija i ucitelje pocetnike u razrednoj nastavi.
Nam)gra nam je u nastavku projekta novim istraZivanjem obuhvatiti i predmetne na-
stavnike i njihove mentore.

. F‘z t? u pogledu upotrijebljene terminologije valja napomenuti da se u knjizi kljuéni ter-
muni ucielj, mentor i student rabe kao genericki pojmovi koji se odnose na osobe oba roda.
. U planiranju projekta napisali smo da ¢e se rezultati rada na projektu modi primi-
;gmt? Za unapredenje obrazovnoga sustava utitelja i nastavnika te za uvodenje inova-
twmh' postupaka usmijerenih na poticanje promjena na svim razinama profesionalnoga
razvoja. IstraZivanje ce rezultirati skupom provjerenih psihodijagnosti¢kih instrumena-
ta Ifop ¢e omoguciti utvrdivanje razine razvijenosti dimenzija klju¢nih za stjecanje pro-
fesmqalne zrelosti u utiteljskome/ nastavnitkome pozivu. Uz odredenu prilagodbu ti
e se Instrumenti moci primjenjivati i na ostalim razinama obrazovnoga sustava. Uz to
dobnfeni ¢e rezultati omoguciti osmigljavanje sustava izobrazbe na razini GjeloZivotnog
uéer.ua vezanog uz razvoj mentorske uloge i mentorskih kompetencija potrebnih za vo-
denje 3kolske prakse studenata i utitelja/ nastavnika poetnika tijekom pripravnitkoga
:it;ig].'Ostavljamo Citateljstvu da prosudi u kojoj mjeri ova knjiga pridonosi ispunjenju

ciljeva.

Na kraju, kao urednica Zelim zahvaliti svim suradnicima na projektu i autorima po-
glavlja koji su predano istraZivali ovo za nas novo podrugje te su ste¢ene spoznaje vrlo
uspjesno ugradili u svoje tekstove, predstavnicima Agencije za odgoj i obrazovanje na
podrsci u organizaciji i provedbi istraZivanja, recenzentima na njihovu kriti¢ckom i kon-
struktivnom ¢itanju rukopisa, suradnicima na tehnitkom uredenju knjige, a prije svega
studentima ugiteljskih fakulteta, utiteljima pripravnicima te njihovim mentorima, koji
su sudjelovanjem u istraZivanju obogatili knjigu svojim autenti¢nim doZivljajem.

U Zagrebu, 24. kolovoza 2011.

Urednica
Vlasta Vizek Vidovi¢
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1. POGLAVLIJE

UCITELJSKA PROFESIJA | PROFESIONALNI
IDENTITET UCITELJA

Vlatka Domovié

Sazetak

U uvodnom dijelu poglavlja otvara se teorijska rasprava o odredenju profesije i
klju¢nim elementima koji jedno zanimanje ¢ine profesijom. Na temelju op¢ih spoznaja
o prirodi profesije u nastavku se analiziraju pretpostavke i argumenti u prilog tezi o
uiteljstvu kao profesiji. Kao okvir za razmatranje evolucije uciteljske profesije opisan
je Hargreavesov model (2000, 2003) koji prepoznaje razvoj utiteljstva kao profesije kroz
4 razdoblja: predprofesionalno razdoblje, razdoblje autonomnog profesionalizma, raz-
doblje kolegijalnog profesionalizma te postprofesionalno ili postmoderno razdoblje. U
svakom se razdoblju nudi razli¢ito shvaéanje uiteljske uloge i profesionalnog razvo-
ja uitelja. U drugom dijelu poglavlja izloZen je ,psiholoski profil” uliteljske uloge s
pomocu analize pojma profesionalnog identiteta. Polaziste za analizu komponenata
uciteljskoga profesionalnog identiteta jest Krothagenov model luka koji na identitet
gleda kao na dinami¢ni odnos dubokih i povrinskih slojeva li¢nosti u dodiru s profesi-
onalnim okruZenjem. Poglavlje zavrsava prikazom dva tipa profesionalnog identiteta:
poduzetni¢kog i aktivistitkog, koji su smjesteni na dimenziji omedenoj menedZerskim
i njemu suprotnim demokratskim $kolskim ozra¢jem. U zakljuénome se razmatranju
nudi okvir za promisljanje i unapredivanje uditeljske profesije i razvoj njezina profesio-
nalnog identiteta (Sachs, 2004) koji se sastoji od sljede¢ih elemenata: uenja, uklju¢eno-
sti, partnerstva, suradnje i aktivizma.

Utitelji i njihovi mentori _ 11



Neprekidna potraga za standardima i za najboljom mogucom praksom jest temelj
profesionalizia 1 nastavi.

H. Sockett

1.1. Sto je profesija

Mnogi radovi koji se bave pitanjem opisa poslova u¢itelja, razvojem njihovih kom-
petencija, izazovima i zahtjevima na koje utitelji danas moraju odgovoriti, naslovljeni
su ili zapoginju re¢enicom ,je li pou¢avanje profesija? (npr. Shon, 2006, Runte, 1995).
Nadalje, u nekim se radovima opisuje paradoks uiteljskoga profesionalizma (npr. Har-
greaves i Lo, 2000), u nekima se govori o uéiteljima kao pripadnicima semiprofesije ili
kvaziprofesije (npr. Etzioni, 1969, Collay, 2006, Hoyle, 1995, Shon, 2006, Runte, 1995),
neki raspravljaju o ,novom” i ,starom” profesionalizmu uditelja (npr. Sachs, 2004).
Drugim rije¢ima, u znanstvenoj se literaturi na razlicite nacine pokusava odgovoriti na
pitanja kao 3to su: Je li biti ucitelj profesija?, Koje su karakteristike uciteljske profesije?,
Sto &ini profesionalni identitet pojedinca koji se bavi utiteljskom profesijom?, Kako se
razvija profesionalizam uditelja?, Koje je povijesne etape u razvoju uditeljske profesije
moguce identificirati?, Je li moguce jednozna¢no odrediti profesionalne standarde za
uditelje?, Kakav legitimitet u javnosti ima utiteljska profesija i zasto?

Da bi se na ta pitanja moglo odgovoriti, vazno je razmotriti definicije i teorijske kon-
strukte vezane uz pojam profesije, profesionalizma i profesionalizacije op¢enito i potom
ih promotriti u kontekstu uciteljskoga poziva i njegova razvoja. Odgovori na ta pitanja
imaju i znatajne prakti¢ne implikacije jer je kvaliteta obrazovanja ,temeljno u ruka-
ma ucitelja i stoga je profesionalizacija i profesionalni razvoj utitelja centralno pitanje
unapredivanja obrazovanja“ (Hoyle, 2008, 286). Drugim rije¢ima, poimanje poZeljnih
karakteristika profesionalaca koji poucavaju i njihova profesionalnoga razvoja direktno
utjede na organizaciju inicijalnog i trajnog obrazovanja ucitelja, $to pak u velikoj mje-
ri determinira razvoj profesionalnog identiteta ucitelja. Krajnji su rezultati tih procesa
konkretni natini pou¢avanja u $kolama i konkretno djelovanje ugitelja unutar skolsko-
ga sustava.

Dugo se smatralo da su samo medicina i pravo profesije. Definiranje profesije i pro-
fesionalizma zapoZelo je stoga upravo analizom djelokruga rada i funkcioniranja ljudi
koji djeluju u pravnoj i medicinskoj struci, pa je na temelju tih analiza definirana profe-
sija i njezine karakteristike. Naravno, u novije se vrijeme ta diskusija progirila i na broj-
ne druge profesije. U posljednjih se pedeset godina u znanstvenoj literaturi pojavljuje
velik broj definicija profesije koje se primjenjuju kao okvir za analizu razlicitih struka,
pri ¢emu valja ista¢i da jedne, opéeprihvacene, jednoznatne definicije ili teorijskoga
konstrukta nema.

12

Hoyle (2008, 286 — 287) isti¢e da unato? &injenici da je profesija ,,temeljno prijeporan
koncept”, postoje barem tri razloga za kontinuirano znanstveno bavljenje tim koncep-
tom — semanticki, heuristicki i normativni. Prvi je razlog jako semantitko znaenje rijeti
‘profesija’, koje proizlazi iz njezine dugotrajne i Siroke upotrebe u javnosti. Rije¢ ‘profe-
sija’ €esto reprezentira stremljenje i teZnju mnogih zanimanja i njihovih ¢lanova zato jer
se profesija percipira preko odredenih beneficija, kao 3to su dobra primanja i primjereni
radni uvjeti. Na taj na¢in termin ima simboli¢ku i ideolo3ku funkciju jer upucuje na zna-
¢aj zanimanja i pojedinca koji se njime bavi, odnosno sugerira visoki status i pozitivnu
percepciju javnosti. Drugi razlog za bavljenje konceptom profesionalizma jest njegova
heuristi¢ka vrijednost. Naime, koncept profesije osigurava utiteljima i jedan od okvira
za bavljenje specifitnim obrazovnim problemima koji se odnose na znanje, vjestine,
mo¢, status, etiku, kontrolu, praksu, te tako doprinosi njihovu boljem razumijevanju,
potice diskusiju o buduénosti uéiteljske profesije i utje¢e na obrazovnu politiku. Trece
opravdanje za bavljenje konceptom profesije je normativne naravi. Unato¢ nemoguc-
nosti potpuno nedvosmislenoga definiranja koncepta, on ostaje ideal prema kojemu
uditeljska i druge javne profesije teZe kroz zadovoljavanje odredenih, zahtjevnih stan-
darda i kriterija.

Sistemati¢na analiza karakteristika profesije zapotinje potetkom dvadesetoga sto-
lieéa (Hoyle, 1995, Runte, 1995). Ipak, unato¢ velikom broju pokusaja definiranja ovoga
koncepta, nema slaganja oko jedne definicije, odnosno profesije nisu jednozna¢no defi-
nirane. Profesije koje imaju najvie utjecaja i mo¢i, kao Sto su pravo ili medicina, obi¢no
se percipiraju kao ,idealni tipovi®, , prave profesije” (Eraut, 1994, 1) ili , paradigmatske
profesije” (Strike i Ternasky, 1993, Raymond, 2006). Mnogi su autori definiranju kon-
strukta profesije pristupili preko analize obiljeZja pravnoga i medicinskoga poziva, te
su na temelju te analize razvili popise karakteristika koje sluze za procjenu svih ostalih
profesija. Taj je pristup podloZan kritikama, medu kojima je i ona da je profesionalizam
ideologija koja je temelj za razumijevanje procesa profesionalizacije kao nastojanja da
zanimanja teZe pridobivanju statusa i privilegija koje su u suglasju s tom ideologijom
(Jonhson, 1972, prema Eraut, 1994). Takva interpretacija podrazumijeva socijalnu kon-
trolu ekspertnosti, to jest eksperti osiguravaju usluge koje njihovi primatelji nisu u sta-
nju evaluirati. Drugim rije¢ima, profesije imaju relativnu slobodu od lai¢ke supervizije
i visok socijalni status. Unato¢ tim kritikama shvacanja profesije kao ideologije, defini-
ranje profesije na temelju analize njenih karakteristika prisutno je i danas. Stoga su u
nastavku navedene razlidite definicije u kojima se naglasavaju pojedine karakteristike
te su sumirani zajednic¢ki elementi koji se u njima javljaju.

Pratte i Rury (1991, prema Shon, 2006) definiraju profesionalizam kao ideal prema
kojem pripadnici odredenih zanimanja teZe da bi se razlikovali od drugih kategorija
radnika. PrestiZni status koji profesionalci uZivaju temelji se na sljede¢im karakteristi-
kama profesije: specifi¢noj bazi znanja, kontroli ¢lanova profesije i predanosti dobrobiti
klijenata. Eraut (1994) sli¢no isti¢e da se sloboda i autonomija profesionalaca u njihovu
djelovanju temelje na znanju i moralnom integritetu. Shon (2006) isti¢e da se od pro-
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fesionalaca otekuje ekspertnost u obavljanju posla i da je status profesije djelomi¢no
odreden percepcijom specifi¢ne baze znanja koju profesionalci posjeduju, jer je njiho-
vo znanje, uz postivanje potreba klijenata, temelj za donosenje odluka pri obavljanju
posla. Ekspertnost na temelju znanja i vjedtina temelj je za profesionalnu autonomiju
koja se zasniva na profesionalnim standardima. Autonomija je povezana i s kontrolom
natina i sadrZaja obrazovanja i procesa licenciranja &lanova profesije. Kontrola obrazo-
vanja obi¢no zapotinje uspostavljanjem kriterija selekcije pri upisu na visoka utilista
te zahtjevnim studiranjem koje zavriava rigoroznom provjerom ekspertnoga znanja
na kraju 3kolovanja, nakon kojega slijedi daljnja provijera i evaluacija tijekom perioda
staZiranja, odnosno uvodenja u profesiju. Kroz taj proces certifikacije ne samo da se
kontrolira uvodenje pojedinaca u profesiju nego se promovira i stjecanje standardizira-
nih, formaliziranih znanja i vjestina koje su potrebne za interakciju medu ekspertima
unutar profesije. Nadalje, na temelju ekspertnih znanja i vjedtina, profesionalci djeluju
za dobrobit svojih klijenata. Njihovo djelovanje regulirano je eti¢kim kodeksom koji do-
nose profesionalne asocijacije, a njegovo provodenje kontroliraju sami ¢lanovi profesije.
Profesionalno djelovanje u skladu s eti¢kim kodeksom predmetom je analize brojnih
autora. Wise (prema Raymond, 2006, 4) definira profesiju kao “zanimanje koje nastoji
regulirati samo sebe na nain da: a) razvija konsenzus medu svojim &lanovima o tome
$to oni moraju znati i sposobni su &initi i b) razvija sustav akreditacije i licenciranja koji
osigurava primjenu tih znanja i vjestina”. Strike i Ternasky (1993) u svojoj knjizi Etika
2a profesionalce 11 obrazovanju (Ethics for Professionals in Education: Perspectives for Prepara-
tion and Practice) isti€u da je temeljni dio svake organizirane profesije natin na koji ona
propisuje eti¢ke standarde koji se primjenjuju u profesionalnoj praksi. Paradigmatske
profesije, kao 3to su medicina i pravo, imaju profesionalne asocijacije koje kontroliraju
standarde pripreme za profesiju (inicijalno obrazovanje) i djelovanje u praksi. Sockett
takoder tvrdi da su (1990, 238) “sve potpuno razvijene profesije vodene etickim kodek-
som”. Nadalje, isti autor isti¢e dvije glavne karakteristike profesionalizma — ovisnost
profesionalne prakse i statusa o intelektualno respektabilnoj bazi znanja i pretpostav-
lienoj autonomiji profesije i njenih &lanova koja podrazumijeva slobodu u dono3enju
profesionalnih odluka bez upletanja ljudi koji nisu ¢lanovi profesije ili viadinih tijela.
Naglasavanje autonomije, etike i baze znanja je temelj za razumijevanje profesije.
Autonomija koju profesionalci uZivaju povezana je s visokim stupnjem odgovorno-
sti koja se s jedne strane temelji na djelovanju u skladu s, od &lanova profesije prihva-
¢enim i rigorozno primjenjivanim, eti¢kim kodeksom, s druge je strane, ona povezana
sa zahtjevom da ¢lanovi profesije budu obrazovani na naéin koji dopusta stupanj au-
tonomije potreban u profesiji i koji je dovoljno kompleksan da izazove podtovanje jav-
nosti. To znati da su etablirane profesije razvile specifiénu bazu znanja koja se prenosi
kroz profesionalno obrazovanje i trajno usavriavanje. U vezi s tim Engvall (1997, prema
Raymond, 2006) kaZe da profesionalci posjeduju znanja i vjestine koje laici ne posjedu-
ju, imaju autonomiju u obavljanju djelatnosti i autonomiju u postavljanju standarda za
svoje podrutje djelovanja. Autonomija se o€ituje i u donoZenju odluka i djelovanju u
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specifi¢nim, nerutinskim situacijama u kojima postoji diskrecijsko pravo odlutivanja,
koje ne moZe biti narudeno od klijenata ili grupa izvan profesije. Ekspertnost na kojoj se
temelji autonomija razvija se tijekom cijele profesionalne karijere, to jest profesionalno
ponasanje podrazumijeva i stalno usavr3avanje tijekom ¢itavoga radnoga Zivota. Sve
navedene karakteristike profesije doprinose stvaranju ,tradicije grupnog identiteta”
medu njezinim ¢lanovima (Schein, 1972, prema Raymond, 2006).

Sljedec¢e karakteristike koje se ¢esto spominju pri analizi profesija jesu socijalna i
polititka mo¢ profesija, te odgovornost za razvoj profesije, prije svega za razvoj baze
znanja i razvoj novih tehnika, metoda i procedura. S tim u vezi Kerr (2000) naglasava
da profesija ima sposobnost koristenja socijalne i politicke moé¢i u podupiranju svojih
¢lanova i ciljeva, pa &ak i svojevrsnu obvezu da se ona koristi za zastitu ¢lanova profe-
sije i profesije same. Nadalje, biti profesionalcem puno je 3ire od posjedovanja znanja i
vjestina koje drugi nemaju ili ne razumiju. Profesionalci ne samo da se moraju nauditi
ponasati u skladu s profesijom nego moraju razviti i ono to Kerr (2000) naziva ,briga,
koju zajednicki dijele svi €lanovi profesije, za unapredivanje i razvoj prakse, za dopri-
nos poboljsavanju tehnika i za informiranje drugih ¢lanova profesije o novim perspek-
tivama”. Drugim rije¢ima, profesija podrazumijeva postojanje kulture profesionalnoga
razvoja koja naglasava odgovornost pojedinca za razmjenu vaZnih novih informacija s
drugima, to jest profesionalci neprekidno vode ratuna o tome da budu informirani o
novim trendovima. i

Na temelju izloZenih definicija moguce je izdvojiti tipi¢ne karakteristike profesija
(prema Hoyle, 1995 i John, 2008):

¢ Profesija je posao koji se percipira kao drustveno vrijedan i bitan za razvoj kljué-
nih socijalnih i ljudskih vrijednosti.

* Ostvarivanje te funkcije zahtijeva ovladanost visokom razinom specifi¢nih zna-
nja i vjedtina. Profesionalno znanje utemeljeno je u empirijskim metodama pri-
kupljanja podataka i kompleksnim teorijama.

e Znanije i vjedtine primjenjuju se ne samo u svakodnevnoj, ustaljenoj praksi ve¢
sluZe i za rjeSavanje razli¢itih problemskih situacija.

¢ Ovladavanje profesionalnim znanjem i vjestinama zahtijeva dug period 3kolova-
nja i usvajanja prakti¢nih vjestina 3to se obi¢no odvija na sveudilistu.

* Programi obrazovanja sastavljeni su na na¢in da omogucuju socijalizaciju, odno-
sno prihvacanje profesionalnih vrijednosti, kulture i simbola kojima se kultura
komunicira.

* Te se vrijednosti koncentriraju oko djelovanja &lanova profesije na dobrobit nji-
hovih klijenata.

* Profesija se rukovodi etickim kodeksom koji odreduje profesionalnu praksu i de-
finira profesionalne vrijednosti.

* Buduci da se vjestine temeljene na znanju prakticiraju i u nerutinskim situacija-
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ma, neophodno je da profesionalci imaju slobodu u dono3enju vlastitih procjena
u skladu s odgovarajuéom praksom.

* Zbog toga 3to je profesionalna praksa vrlo specifitna, organizirane profesije tre-
baju imati utjecaj na kreiranje relevantne politike, odnosno visok stupanj kon-
trole nad izvriavanjem svoje djelatnosti i visok stupanj autonomije u odnosu na
drzavu.

* Clanovi profesije iskazuju dugoroénu predanost profesiji i kontinuiranom, cjelo-
#ivotnom usavriavanju svojih znanja i vjestina.

* Dug period 3kolovanja, odgovornost u radu i djelovanje za dobrobit klijenata

trebaju biti nagradeni visokim statusom i plaéom.

1.2. Uciteljska profesija - razvoj, nedoumice i izazovi

Utiteljski poziv ima dugu povijest profesionalizacije koja se bitno razlikuje od ra-
zvoja paradigmatskih profesija. U odnosu na njih, uiteljska profesija znacajnije se su-
ofava s problemima definiranja posebne i jedinstvene baze znanja te je podloZna vecoj
vanjskoj, politi¢koj kontroli, Sto rezultira pomanjkanjem samoregulacije unutar profe-
sije (Eraut, 1994). To kao posljedicu ima, prije svega, prijepore oko opsega autonomije
koju ucitelji imaju u svom radu.

Promisljanje o razvoju uciteljske profesije vodi do brojnih pitanja. Neka su od njih: Je

li utiteljska profesija dovoljno razvijena da sama definira &to ¢ini korpus njenih temelj-
nih profesionalnih znanja? Kada i pod kojim okolnostima uitelji djeluju autonomno?
Vide li utitelji sebe kao tehnitke izvodate unaprijed i izvana zadanih procedura? Kako
utitelji poimaju profesionalnu odgovornost? U kojim se okolnostima u¢itelji organizi-
raju kao profesija na natin da sami, unutar svoje profesionalne zajednice, definiraju pra-
vila ponasanja? Na koji natin preuzimaju odgovornost o primanju novih ¢lanova? Jesu
li ucitelji razvili jasan eticki kodeks? Ekskomuniciranju li sami one koji se ne pridrza-
vaju profesionalnih normi? U kojim okolnostima su sami kadri definirati profesionalne
standarde, sustav licenciranja i relicenciranja? Do koje mjere preuzimaju odgovornost
za uvodenje novih ¢lanova u profesiju i kako sami propisuju trajno usavrsavanje? Koli-
ko i kako su uklju¢eni u kreiranje sustava napredovanja, odnosno definiranja karijerne
ljestvice? Mogu li sami odrediti kriterije za napredovanie i odabrati tijela za njihovu
procjenu? Koliko sudjeluju u razvoju profesionalne baze znanja? Kolika je stvarna ra-
zina modi utiteljske profesije u ostvarivanju ciljeva i podrici svojim ¢lanovima? Mogu
li ucitelji utjecati na obrazovni sustav i njegove ciljeve i u kojoj mjeri? Kakav status ima
utiteljska profesija u javnosti i za3to? Mogu Ii u¢itelji kao profesija utjecati na diskusiju i
rjesavanje $irih drustvenih problema? Kakav legitimitet ima ugiteljska profesija i zasto?
Na koji natin se formira i razvija profesionalna kultura utitelja?
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Da bi se na ta pitanja moglo odgovoriti, razvoj uéiteljske profesije treba locirati u
odnosu na promjenjiv povijesni, politi¢ki i socijalni kontekst. Jedan od takvih pristupa
objasnjavanju razvoja utiteljske profesije primjenjuje Hargreaves (2000) koji je utvrdio
da je moguce pratiti nekoliko razdoblja u evoluciji ideje uéiteljskoga profesionalizma, u
kojem je svako od njih imalo i neke osobine prethodnih. Ta su razdoblja: predprofesio-
nalno razdoblje, razdoblje autonomnog profesionalizma, razdoblje kolegijalnog profe-
sionalizma i postprofesionalno razdoblje ili postmoderno razdoblje. U svojoj se analizi
Hargreaves (2003, 2000, 1994) oslanja na promjene koje su se dogadale u anglofonim
kulturama, ali se njegov analiticki okvir moZe primijeniti univerzalno. Drugim rijetima,
u razlicitim zemljama dogadaju se promjene uditeljske profesije koje je moguce podvesti
pod navedene kategorije, samo $to se razvoj profesionalizacije uitelja ne dogada nuzno
istim redoslijedom. Takoder je mogude i da se u nekim zemljama dogada i izostajanje ili
preskakanje pojedinih razvojnih etapa. Ti procesi ovise o ukupnim ekonomskim, drug-
tvenim i politickim promjenama u pojedinim zemljama koje utjetu i na promjene u
obrazovnim sustavima, pa tako posredno i na poimanje i razvoj uciteljske profesije.

U nastavku su kratko objadnjene povijesne faze u promjeni prirode uditeljskog pro-
fesionalizma.

Predprofesionalno razdoblje Hargreaves smjesta u prvu polovicu 20. stolje¢a. To je
vrijeme razvoja i omasovljenja javnog obrazovanja. Temeljna je metoda poutavanja u to
vrijeme bila predavanje popraceno biljeZenjem ugenika, pitanjima i odgovorima te tzv.
tihim radom uéenika na mjestu. Tradicionalno, predavacka, frontalna nastava omoguca-
va utiteljima da rade s velikim grupama udenika, malo resursa i s u¢enicima s upitnom
motivacijom da zadovolje ¢etiri osnovna zahtjeva u razredu — odrZavanje paZnje, razumi-
jevanje sadrZaja, pozitivinu motivaciju, postizanje nekog stupnja ovladavanja znanjem i
vjestinama. Komunikacija u razredu te¢e tako da pojedini odabrani u¢enici nastupaju kao
zastupnici cijelog razreda, u kojem uditelj definira Sto ¢e se ispitivati i u¢enici odgovaraju.
Utitelj procjenjuje to¢nost, kvalitetu i adekvatnost ueni¢kih odgovora, ali ne i obrnuto.
Podizanje ruku kao uzorak uéeni¢kog sudjelovanja utitelj paZljivo orkestrira, potice se
natjecanje medu uenicima, stvara se privid uklju¢enosti u proces ostvarivanja unaprijed
zadanog. Na taj se natin izbjegavaju izgredi zbog dosade i nepaZnje koja bi se mogla
dogoditi ako se samo predaje. Nastava se uglavnom shvacala kao transmisija sadrZaja. S
takvom strukturom nastavnog sata u¢itelji nisu orijentirani na potrebe u¢enika, nego po-
kusavaju tretirati cijeli razred kao “kolektivnog u¢enika” (Bromme, 1987, prema: Hargre-
aves, 2000). U takvoj se situaciji u¢enici s najboljim rezultatima uzimaju kao mjera onoga
$to se dogada u razredu. Najveéa briga ucitelja nije iskustvo uenja za pojedinog u¢enika
nego nesmetano odvijanje sata koje vodi unaprijed definiranom zaklju¢ku i odrZavanju
discipline. U sredistu tradicionalnog pou¢avanja u tom razdoblju jesu odrZavanje reda
i kontrola. Tradicionalno poudavanje veZe se uz prvih est desetlje¢a dvadesetog stoljeca.

Vige od jednog stoljeca ideja o transmisiji sadrZaja bila je prihvaéena kao neupitno
shvacanje o tome 3to poudavanje zapravo jest. U tom predprofesionalnom periodu
poudavanje je tehni¢ki jednostavno. Kad se s njim jednom ovlada, ne postoji daljnja
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potreba za usavrSavanjem. Skole u kojima se taj pristup njeguje i dalje, gdje je i dalje
na snazi predprofesionalni pristup, jesu one u kojima dolazi do, kako kaZe Rosenholtz
(1989, prema Hargreaves, 2000), “osiromasivanja u¢enja”. U kontekstu takve pedagoske
i metodicke sigurnosti profesionalno ucenje novih utitelja smatrano je Segrtovanjem u
kojem se netko tko je vjezbenik razvija u onog tko je vjest i iskusan zanatlija. Dakle, uce-
nje poucavanja temeljilo se na ponavljanju metoditkoga modela, odnosno ponavljanju
metodickog uzora koji je ucitelj sam iskusio u ulozi u¢enika.

Situacija se ponesto promijenila pojavom prvih specijaliziranih ustanova za inici-
jalno obrazovanje uitelja - visokih 3kola i poslije drugog svjetskog rata fakulteta za
obrazovanje utitelja. Te su institucije davale diplome, 3to je jedan od koraka k profesi-
onalizaciji prema prethodno opisanim karakteristikama profesije. Institucije za obrazo-
vanje utitelja potele su nuditi i nove teorijske sadrZaje vezane uz poucavanje. NaZalost,
predavacka nastava u $kolama bila je toliko ukorijenjena da nove filozofije poutavanja
u praksi nisu zaZivjele.

U predprofesionalnom razdoblju pouavanje se doZivljavalo kao tehniki jednostav-
no, njegovi principi su bili neupitni. Trening ucitelja po¢etnika obuhvacao je prakti¢no
naukovanje te su uitelji kasnije unapredivali svoj rad na osnovi pokusaja i pogredaka u
praksi. To je vrijeme u kojem su u¢itelji, zapravo, bili amateri.

Takav predprofesionalni diskurs i dalje opstaje u nekim zemljama, osobito ako pro-
svjetne vlasti ne prihvacaju novije znanstvene spoznaje i ne zahtijevaju njihovu imple-
mentaciju u sustav obrazovanja ucitelja i $kolsku praksu.

Predprofesionalni koncept nije do kraja is¢ezao. Tamo gdje i dalje egzistira, ucitelji su
u najboljem slu¢aju entuzijasti¢ni ljudi, koji poznaju sadrzaj svog predmeta, znaju kako
ga ispredavati i mogu odrZavati disciplinu u razredu. Oni dominantno ue poucavati
gledajuci druge, prvo kao utenici potom kao studenti. Nakon toga, uvodeci neke pro-
mjene u vlastiti rad, testiraju¢i na osnovi poku3aja i pogresaka nove metode, oni sma-
traju da znaju poudavati. Ako je takvo razumijevanje uciteljske profesije dominantno,
nije potrebno mnogo inicijalnog obrazovanja i kasnijeg usavriavanja kao ni kontakata
s kolegama — drugim utiteljima. Naprosto se podrazumijeva da ugitelji kontroliraju sve
u svojim razredima i da im je to jedini posao. Uz takvo shvacanije nije potrebno ulagati
puno u trajni profesionalni razvoj.

Uz rastu€u razli¢itost u razredima i potrebe u¢enika vaZno je konfrontirati se takvoj
predodZbi profesionalizma koja porice slozenost pouavanja. To je na neki nacin i su-
protstavljanje uvrijeZenoj nostalgi¢noj predodzbi koju mnogi tvorci obrazovnih politi-
ka, predstavnici javnog Zivota i sami ucitelji imaju o tome 3to je “pravo poudavanje”i
“prava 3kola”!

Razdoblje autonomnog profesionalizma zapotinje dezdesetih godina proslog sto-
lieca. Nakon 3ezdesetih godina status i ugled ucitelja se bitno promijenio u odnosu na
prethodno predprofesionalno razdoblje. U mnogim zemljama inicijalno obrazovanje
u¢itelja-uvedeno je na sveucilista i ucitelji malo-pomalo postaju profesija utemeljena na
visokom obrazovanju.
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U mnogim se zemljama uvode kurikularne promjene i nova obrazovna filozofija,
tzv. pristup usmjeren na uenika. To je, takoder, vrijeme uvodenja inovacija u kurikul' te
se kroz razlicite projekte poti¢e individualna inicijativa ucitelja kao nositelja promjena
u obrazovanju. Ipak, brojni projekti koji su prihvaceni u tom vremenu nisu bili imple-
mentirani u praksu i nisu postali dio rutine u pou¢avanju.

U tom poslijeratnom periodu rijeci profesionalno i autonomija postaju nedjeljive
medu onima koji pou¢avaju. Utitelji su imali zajame&eno povjerenje, sigurnost na poslu
i profesionalni dignitet u zamjenu za ispunjavanje zahtjeva koje je drZava postavila
pred njih. U¢itelji su imali neku vrstu “licencirane autonomije” (Dale 1988, prema Har-
greaves, 2000). To je vrijeme u kojem je obrazovanje tretirano kao investicija u ljudski
kapital, to je posredno vodilo k podizanju povjerenja u profesionalnost u¢itelja (Har-
greaves, 2003, Hargreaves i Lo, 2000).

U meduvremenu, uz dobre drustvene okolnosti, metode pou¢avanja vise nisu bile
jedinstvene i nalini poucavanja su se poceli propitivati. Od 1960-ih nadalje pocinje
konfrontacija izmedu pristupa usmjerenog na dijete i pristupa usmjerenog na pred-
met, otvorenih i zatvorenih razreda, tradicionalnih i progresivnih metoda. Pojavljuju
se brojne eksperimentalne i alternativne $kole. Na institucijama za obrazovanje utitelja
poutavaju se nove teorije, a metoditka znanja se vise ne shvacaju kao nesto $to se moze
jednostavno prenositi s generacije na generaciju. Neupitna rutina i tradicija zamijenjena
je ideolodkim konfliktom izmedu dva koncepta — tradicionalizma i progresivizma.

To je vrijeme velikog zamaha i razvoja trajnog usavr3avanja uditelja, iako s malo
uspjcha zbog nacina na koji je bilo organizirano. Dogadalo se izvan 8kola, bilo je organi-
zirano od struénjaka, a sudjelovali su samo pojedini ucitelji koji ono 3to su nauili, nisu
mogli integrirati u svoju svakodnevnu praksu jer nisu imali podrsku $kole u cjelini.

Jedna od glavnih karakteristika pou¢avanja toga vremena jest individualizam, to jest
“poudavanje u kutiji” (Hargreaves, 1980). Drugim rije¢ima, uditelji su poucavali svoje ra-
zrede u izolaciji, odvojeni od svojih kolega. To je kultura poucavanja 70-ih i 80-ih godina
prosloga stolje¢a. Ona se moZe razumijeti iz opisa/izjave jednog utitelja koji je sudjelo-
vao u istraZivackoj studiji o pou¢avanju: “Ugitelji su izolirani ljudi. Oni ne znaju 3to rade
drugi. Postupke koji im daju rezultate zadrZavaju kroz godine. Nemate vremena sjesti i
diskutirati s onima iz drugih podruga. lako je ova 3kola zapravo mala, ne poznajem sve
ljude koji rade ovdje.” (Johnson, 1990, 151, prema Hargreaves, 2000). U to su vrijeme udi-
telji suradivali u vezi s materijalima, disciplinom i problemima pojedinih u¢enika, a ne u
vezi s ciljevima kurikula, ponadanjima nastavnika ili natinima pouc¢avanja i u¢enja.

' U ovoj smo knjizi prihvatili prijedlog na3e Icktorice dr. sc. T. Gazdi¢-Aleri¢ te upotrebljavamo termin kurikul. Upori-
Ste nalazimo u njezinu tumadenju: ., Naziv kurikul, i iz njega izvedeni pridjevi kurikulni ili kurikulski, morfoloski su se
i slovopisno prlagodili hrvatskome jeziku, poput, npr. latinskih rije& aquaritm, collegim, elementum, metallum koje
su izgubile latinski nastavak -t i u hrvatskome jeziku postale akvarij, kolegij, element, metal. S obzirom na strukturu
i semantiku hrvatskoga jezika kao zamjena za latinsku rijeé curriculum najbolja bi bila hrvatska rije¢ uputnik i pridjev
uputnicki, a zatim morfoloski i slovopisno prilagoden naziv kurikul. Neprilagodena tudica airricnlum i nepravilno
prilagodena tudica knrikulum nisu pozeline u hrvatskome struénom i znanstvenom nazivlju.” Kako smatramo da
prevedenica npntnik jo nije zaZivjela u javnoj upotrebi, priklonile smo se inadici kurkul (prim. aut.).
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Posljedice individualizma u razredu i programa stru¢nog usavr$avanja na koje udi-
telji odlaze individualno mogu se sazeti na (prilagodeno prema Hargreaves, 2000):

* nedostatak sigurnosti u vlastitu u¢inkovitost zbog nedostatka povratnih infor-
macija o vlastitom radu

* oslabljen vlastiti razvoj zbog nedostatka prilika da se ugi od kolega

* ograniceni osjecaj djelotvornosti i vierovanja u vlastite snage da mogu promijeniti
Zivote i budu¢nost svojih u¢enika, jer nemaju podrsku i povratnu informaciju

* tendenciju fokusiranja na kratkoro&na pobolj$anja u pojedinaénom razredu, a ne
na dugoro¢ne promjene cijele 3kole

* sklonost osjecaju krivnje i frustracije, osobito kod vrlo predanih uditelja

* nedostatak koherentnosti medu ugiteljima s obzirom na ocekivanja i programe
koje izraduju za u&enike

. ngdostatak profesionalnog dijaloga koji bi mogao voditi promisljanju o/i promje-
ni prakse na natin koji bi bio prikladniji za u¢enike

U iro.niju koja se ogleda u tome da izolacija ne stvara kaleidoskop individualizma i
Pojavu raznolikosti u razredima, nego dosadnu rutinu i homogenost

* stvaranje atmosfere nebrige i ravnodusnosti prema potrebama ucenika u velikim
$kolama.

Uzroci uciteljskog individualizma su razligiti i mogu ukljuéivati: fizitko okruZenje
u §1$olama koje potite odvojenost, navike i rutinu - mnogi ne mogu zamisliti drugadiji
natin rada, nevoljkost da se u&ini napor i uvedu promjene (ekonomiziranje napora u
suocavanju s neZeljenim inovacijama i obrazovnim reformama), anksioznost i sumnja
u vlastite kompetencije.

Razdoblje autonomnoga profesionalizma bilo je obiljeZeno izazovom singularnosti
u pguéavanju i neupitnom tradicijom na kojoj se temeljilo. Uctitelji su se poceli koristiti
razln{itim metodama i ostvarili su pravo na to. Kad su se te mogucénosti otvorile, auto-
nomija i zadtita postale su vaznije no ikad. Sirenje poletnog obrazovanja na sveudili-
Shma.l razvoj programa trajnog usavréavanja dodao je teZinu zahtjevu za ekspertnosti
na kojem se temelji pravo na autonomiju. Ipak, prema Hargreavesu (2000) taj model
pljofesionalizacije ima vaZne nedostatke. Prema njemu, profesionalna autonomija mozZe
stimulirati razvoj mnogih inovacija, ali ako izostaju podupiruée strukture za uitelje,
nlx.alen broj inovacija pocinje Zivjeti u cijelom sustavu. Koristi od usavriavanja takoder
rijetko budu integrirane u praksu, jer se pojedinci koji se usavrsavaju vra¢aju medu
kolege koji ne pokazuju entuzijazam. Razdoblje profesionalne autonomije nije u pot-
pgnosti osiguralo u¢iteljima pripremu za sufeljavanje s dramati¢nim drustvenim pro-
mjenama.

Razdoblje kolegijalnog profesionalizina razvilo se krajem dvadesetog stolje¢a. Od
sredine pa do kraja 80-ih godina autonomija pojedinaca je postala neodrZiva kao na¢in
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da se odgovori na povecanu kompleksnost skolovanja. Mnogi su uditelji morali pou-
¢avati na natine na koje oni nisu bili pou¢avani. Ustrajanje na individualizmu znatilo
je da se na izazove odgovara ad ioc, nekoordinirano s naporima kolega, te na temelju
vlastita napredovanja u znanju i vjeStinama, $to nije bilo dovoljno.

U razdoblju rastue nesigurnosti, nastavne metode nisu mogle biti samo jednostav-
no dijeljene na tradicionalne i one usmjerene na dijete. Administrativne odluke da se
poucava na ovaj ili onaj natin nisu zaZivjele. Do3lo je do erozije znanstvenih autoriteta
nametnutih izvan 3kole, kao 3to je u pitanje dovedeno i profesionalno usavrsavanje koje
su provodili stru¢njaci izvan Skole. Stoga su se mnogi uditelji okrenuli jedni drugima i
medusobno traZili podrsku. Utitelji su se po¢eli dogovarati, zajednic¢ki planirati, razvi-
jati nastavna sredstva te prakticirati i druge oblike zajedni¢koga rada, to jest razvijali su
sudjelujucu skolsku kulturu. Skole postaju «zajednice koje u&e».

Postojali su i oni koji su tome pruzali otpor. Razlozi otporu proizlaze iz tumaenja
uditeljskog posla, odnosno to je pitanje percepcije vlastite uloge i odgovora na pitanje —
koja je moja odgovornost? Drugim rije¢ima, vidi li ulitelj sebe kao onog koji pou¢ava
predmet ili je dio skole kao organizacije i odgovoran je za ostvarivanje 3irih ciljeva?

Razvoj kolegijalnog profesionalizma, to jest pojava suradnic¢ke kulture medu uéite-
ljima, javlja se osamdesetih godina proslog stolje¢a zbog (prilagodeno prema Hargrea-
ves, 2000):

* promjena u sadrZajima poucavanja - razvoj disciplina koje se pou¢avaju bitno se
ubrzao generirajudi velike koli¢ine novih spoznaja i informacija

* razvoja znanja i razumijevanja o stilovima poucavanja te metodama poucavanja

* povecanja opsega “socijalnog rada” u $koli (problemi, kao 3to su nasilje, promje-
ne u obitelji, disciplina, zahtijevaju suradnju s kolegama u 8koli, ali i stru¢njacima
izvan nje)

* integracije djece s posebnim potrebama u redovite $kolske programe

¢ rastucih kulturalnih razlika medu u¢enicima

* strukturalnih ogranicenja u organizaciji nastave

* novih struktura i procedura upravljanja $kolom

* brojnih nalaza da kultura suradnje dovodi do Sirokog pobolj3anja u poucavanju
i u€enju

* uspjedne implementacije promjena.

Kolegijalni profesionalizam, odnosno suradni¢ka kultura, ima pozitivan utjecaj na
nastavnikov osje€aj u¢inkovitosti, preuzimanje rizika, predanost stalnom usavr3avanju,
uvodenje novih strategija pou¢avanja. Profesionalno usavrsavanje je takoder mnogo
efikasnije kada je dio rada u skoli, kada uklju¢uje podrsku ravnatelja i kada se oslanja
na zajedni¢ke diskusije i akcije. U tom razdoblju usavrsavanje uitelja vide se temeljilo
na potrebama kole i interdisciplinarnoj suradnji. Forme suradnje nastale u tom razdo-
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blju razlikuju se od onih koje se javljaju u kasnijoj, postmodernisti¢koj fazi, u kojoj se
javljaju kao epizode i odgovori na nametnute kurikularne reforme.

Razdoblje kolegijalnog profesionalizma i dalje je prisutno, a njegova temeljna obi-
lieZja mozemo opisati kao: napor za stvaranjem jake profesionalne suradnicke kulture s
ciliem razvijanja osjecaja zajednicke svrhe te suteljavanja s nesigurnos¢u i kompleksno-
$¢u te utinkovitim odgovorom na brze promijene i reforme. Suradni¢ka kultura podra-
zumijeva stvaranje Skolske klime koju karakteriziraju vrijednosti kao $to su preuzima-
nje rizika, stalno unapredivanje rada, jatanje osjecaja samoefikasnosti ucitelja i stvara-
nje stalne kulture profesionalnog uéenja i razvoja cijele $kole, a ne samo individualnog
usavrSavanja (prema Hargreaves, 2000).

Profesionalizam je ovdje nov, kolegijalan i kolektivan, a ne autonoman i individu-
alan. Ipak i u vezi s tim tipom profesionalizma, postoje opasnosti. Ako je kolegijalnost
nametnuta izvana, utitelji ¢e se odupirati, a kad nestane pritisak izvana, moZe nestati i
suradnika kultura. Kolegijalni profesionalizam stoga treba razvijati ve¢ u inicijalnom
obrazovanju utitelja i svjesno nastojati kod buducih utitelja razviti svijest o potrebi
surad}'\je kao i tomu pripadajuée kompetencije. Nadalje, razvoj suradnicke kulture i
kolegnialnog profesionalizma mogu¢ je samo uz potporu onih koji upravljaju $kolom,
dakle i kultura upravljanja se treba temeljiti na participaciji svih djelatnika u 3koli u
procesima dono3enja odluka.

Pa'st;'xro/esionaluo razdoblje ili postmoderno razdoblje zapoZelo je u posljednjem
desetl.}ecu.dvadesetog stoljeca pod utjecajem globalizacije i informati¢ke revolucije.
Prom;r..‘ne 1.razvoj u obrazovanju i drustvu na kraju dvadesetog stolje¢a sugeriraju da
proff.fsxonahzam utitelja i njihov profesionalni razvoj ulazi u novo doba - eru postmo-
demt?n'\a. To znati da se dogadaju i dogadat ¢e se razliciti, pa &ak i kontradiktorni
razvojni procesi. Jedan od mogucih rezultata novih procesa jest postmodernisti¢ki pro-
fesionalizam koji je Siri, fleksibilniji i koji na demokrati¢niji nacin ukljucuje grupe izvan
Skole (Hargreaves, 2003, Hargreaves, 2000, Hargreaves i Lo, 2000, Hargreaves, 1994).
To se ne(‘e' dogoditi sluéajno. Postmoderni profesionalizam koji je otvoren, inkluzivan i
de.mo.kr.‘mfan.pojavit €e se samo u svjesnom i namijernom socijalnom pokretu predanih
ué?e!)a i drugih koji ¢e raditi zajedno na njegovoj realizaciji, jer su snage koje su protiv
daljnjeg razvoja profesije znatajne i jake.
- Sto' su tq postmf)derni socijalni uvjeti koji su istovremeno izazov i prepreka profe-

sxonah;mu i profesionalizaciji pouavanja? Korijeni su im u 70-im godinama dvadese-
tog stol;.e'Ca kad se pojavljuju dva nova drugtvena fenomena. Prvi je stvaranje globalne
ekonomije, a drugi elektronicka ili digitalna revolucija u komunikaciji koja je stvorila
.globalm'x mogucnost razmjene informacija, kontakte medu razlicitim kulturama i vri-
;ednqsn.lm.st.xstavima. Posljedica tih razvoja je sveopéa primjena trzignih principa koji
Se primjenjuju svuda, pa i u $kolskom sustavu. Ulaganja u obrazovanje se smanjuju, a
Skol.e Istovremeno moraju biti ekonomski utinkovitije uz istovremeno manje optere¢i-
vanje proratuna. Takoder, skole, kao i sve druge organizacije, moraju biti u kompeticiji
jedne s drugima i natjecati se za Klijente — uzenike. Utitelji, koji su za dr2avu skupi, po-
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staju ekonomsko pitanje i optereéenje. U vezi s tim, Hargreaves i Lo (2000, 1) govore o
paradoksu profesionalizma - , pou¢avanje je paradoksalna (proturje¢na) profesija. Zai-
sta, poutavanje je danas osobito proturje¢na profesija. Od svih poslova koji su profesije
ili onih koje tome teZe, poudavanije je jedina kojoj se danas povjerava opasna, velika
duZnost (zadatak) razvijanja ljudskih vjestina i sposobnosti koje ée omoguciti drustvi-
ma da preZive i uspiju u vremenu informati¢kog drustva. Cak, i osobito, u zemljama
u razvoju, od utitelja se vide od svih ostalih, oZekuje razvoj zajednica koje u&e, stvara-
nje drustva znanja i razvoj potencijala za inovacije, fleksibilnost i predanost promjeni,
koje su temelj ekonomskog razvoja u 21. stoljeéu.” Istovremeno, javno obrazovanije je
medu prvim Zrtvama javnih financija. U vremenu u kojem se ogekuje mnogo od uéi-
telja, izgleda da uéitelji dobivaju manje potpore, manje uvaZavanja, i manje prilika da
budu kreativni, fleksibilni i inovativni nego ranije. Drugim rije¢ima, uZitelji su uhvaceni
u kripac. Od njih se ofekuje da budu vodeéi katalizator informatitkog drustva, dok
su istovremeno jedna od njegovih prvih Zrtava. To je dnevni izazov za same ucitelje i
izazov za politiku koja Zeli reformirati i unaprijediti pou¢avanje (Hargreaves i Lo, 2000,
Hargreaves, 2000, Hargreaves, 1994).

U danasnje se vrijeme uéitelji suofavaju sa sve ve€om kontrolom izvana, Sto vodi
gubitku autonomije u donogenju odluka u radu u razredu i 3koli. Sve ¢e3¢i su cen-
tralizirano propisani kurikuli, vanjska testiranja i vrednovanja, iscrpni standardi, nad-
zor nad 3kolama, sustav napredovanja uéitelja po to¢no odredenim propisima, itd. Od
osamdesetih godina dogada se kontinuirana erozija autonomije ucitelja. Naglasak na
vanjskoj evaluaciji i testiranju samo su najuodljiviji simptomi generalnog trenda k ve-
¢em ,,0dozgo - dolje” hijerarhijskom upravljanju obrazovanjem (Runte, 1995). Ve¢ 1988.
Ozga (prema Runte, 1995) primjecuje da poudavanje prolazi kroz krizu i bitno se razli-
kuje od pougavanja u 60-im godinama, koje se mogu smatrati vrhuncem profesionalne
autonomije ucitelja. Priroda poudavanja bitno se promijenila pod utjecajem razlititih
politi¢kih inicijativa, ¢ji kumulativni u¢inak u velikoj mjeri povecava sredi3nju kon-
trolu vlasti (politike) nad uéiteljima. Zanimljivo je da se ti razvojni procesi dogadaju u
proturjedju s paralelnim povecéanjem retorike o profesionalizmu i osnaZivanju ucitelja.
Sveop¢a centralizacija implicira pomak od pou¢avanja orijentiranog na dijete k pouta-
vanju orijentiranom na kurikul. Nedostatak autonomije zna¢i nemoguénost da se od-
govori na jedinstvene potrebe pojedinog uenika. Zbog standardiziranih testova uitelji
se osjecaju prisiljenima poucavati za testove, a ne odgovoriti na potrebe ucenika. Ako ti
procesi odu predaleko, ucitelji ¢e se morati braniti od snaga koje ih deprofesionaliziraju
na sljedece nacine (prema Hargreaves, 2000):

* bore¢i se za svoja primanja, jer ¢e samo tako sposobni pojedinci odabirati udi-
teljsku profesiju i u njoj ostajati

* zalagajui se i preuzimajudi odgovornost za visoku razinu kvalitete pou¢avanja

* zajednicki braneéi svoje zvanje i obrazovanje koji se temelje na bazi znanja koja
brani njihov profesionalizam

Uéitelji i njihovi mentori _ 23



¢ time da trajni profesionalni razvoj mora postati obveza i pravo svakog utitelja
* osposobljeno3¢u utitelja za istrazivanja

* povezivanjem njihovih zajednitkih napora s poboljsanjem nastave, uZenja i brige
za ugenike, 3to mora biti jasno predstavljeno ne samo uciteljima ve¢ i roditeljima
i udenicima

* tako da se uvjerljivo objasni javnosti zasto uitelji trebaju vrijeme za suradnju s
drugim ugiteljima tijekom radnoga vremena

* tako da ugitelji usmjere svoje zajednitke napore prema pozitivnoj promjeni ne samo
u vlastitim Skolama nego i prema ostalim kolegama, to jest profesiji u cijelosti

* time 3to ¢e utitelji sami definirati i zadovoljiti tofno odredene profesionalne stan-
darde, 3to je jedna od Kljunih inicijativa za razvoj profesionalne uginkovitosti i
javni kredibilitet

* suradujuci s uZom i Sirom zajednicom respektirajuéi multikulturalizam i utjecaj
promjena u obiteljskoj strukturi

* blisko suradujui s roditeljima.

Suvremeni razvoj utiteljske profesije moguée je opisati kao ,profesionalizam u tran-
ziciji” ili , transformacijski profesionalizam” koji se javlja kao odgovor na socijalne, eko-
nomske i politicke promjene. On je svojevrsna kombinacija tzv. #starog”i,novog"” profe-
sionalizma (Sachs, 2004). Stari profesionalizam u¢itelja karakterizira: zatvoreno &lanstvo,
konzervativna praksa, obrana vlastitih interesa, vanjska regulacija, spora promjena i re-
aktivnost. Profesija s takvim karakteristikama vige ne moze odgovoriti na izazove koji
su 'dfanas postavljeni pred obrazovni sustav. Utitelji danas rade u uvjetima koje karak-
terizira povecani interes i javna kontrola te razvoj sofisticiranih tehnika kojima se utvr-
duJuA .po§tignuta ucenika. Njihove zadace se multipliciraju, potrebe uZenika i zajednice
se mijenjaju. Drugim rije¢ima, utiteljska se profesija mora prilagoditi novim izazovima.
Iéko su ekspertnost i autonomija i dalje temeljne karakteristike na kojima potiva profe-
annahzam, u novije vrijeme naglaava se vaznost altruizma kao vaznog obiljezja udi-
Fel;ske profesije. Sachs (2004) smatra da je upravo altruizam kao eticki imperativ ono $to

je glavno obiljeZje novog, transformacijskog profesionalizma. Ona kao obiljeZja novoga
profesionalizma preuzima pet etitkih principa koje je definirao Bottery (1996). To su:

* etika iznosenja istine bez obzira na osobnu Korist

* etika subjektivnosti koja znati da svaki
stite percepcije i vlastitih vrijednosti
* etika refleksivnog integriteta, koja znai da uz sposobnost svakog profesionalca

da prepozna ogranicenja vlastite percepcije, on/ona prepoznaje potrebu povezi-
vanja razlicitih razumijevanja situacija

pojedinac treba priznati ogranitenja vla-

* etika poniznosti podrazumijeva da profesionalci priznaju da subjektivnost znati
da su osobne pogreske nesto 3to se dogada ljudima
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* etika humanisti¢kog obrazovanja podrazumijeva da pomazuéi klijentima poma-
Zu sebi samima.

Prema Sachs (2004) prihvacanje tih etitkih principa i njihova primjena u praksi osi-
gurava konceptualnu i polititku podlogu na kojoj uitelji mogu pokazati kompleksnost
svoga posla. To zahtijeva ponovno promisljanje njihove uloge i prakse u koli. Da bi
ucitelji izgradili novi profesionalizam, trebaju stvarati prilike za profesionalni dijalog,
smanyjiti profesionalnu izolaciju, povezati svoje trajno usavrsavanje s naporima za pro-
mjenom u obrazovanju, kreirati radnu okolinu koja je sigurna i podupiruca te osigu-
rati vrijeme za suradnju u 3koli. Ti napori zahtijevaju, za neke uéitelje, bitan zaokret u
poimanju vlastite profesionalne uloge i promjenu profesionalnih vrijednosti. Sredisnje
mjesto u kreiranju novog profesionalizma zauzima potreba za boljim razumijevanjem
sebe, to jest uciteljske uloge, ali i Sirih socijalnih okolnosti.

Transformacijski profesionalizam uklju¢uje ne samo promjene na individualnoj ra-
zini ve¢ i zajedni¢ku strategiju svih ucitelja. Prije svega, to zna&i napustanje ideje o
poucavaniju kao poslu koji se dogada odvojeno od drugih, $to se moZe opisati kao ,,moj
predmet, moji ucenici i ja”. Identiffkacija s novim profesionalizmom podrazumijeva
zajedni¢ki rad i suradnju, ne samo s drugim utiteljima nego i sa svim nositeljima in-
teresa koji su zainteresirani za obrazovanje u¢enika i poboljsavanje njihovih rezultata.
Transformacijski ili novi profesionalizam sukladan je po sadrZaju postmodernom pro-
fesionalizmu, a glavne karakteristike su mu (prilagodeno prema Sachs, 2004, 16):

* angaZirano ¢lanstvo

* javno objavljeni eti¢ki kodeks koji regulira praksu
* suradnja i kolegijalnost

e aktivisti¢ka orijentacija

* fleksibilnost i progresivnost

* prijemljivost za promjene

* samoregulacija

* aktivnost u donosenju polititkih odluka

* orijentiranost na istraZivanja

* razvoj baze znanja.
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Svjesno, mi poucavamo ono $to znamo; nesvjesno, ni poucavamo ono to jesimo.

Hamachek

1.3. Profesionalni identitet ucitelja

Analiza obiljezja uiteljske profesije, njezina povijesnoga razvoja i suvremenih iza-
zova koji su pred uciteljskom profesijom, pokazuje da utitelji uz znanja i vjestine tre-
baju posjedovati i odredene vrijednosti koje usmjeravaju njihovo djelovanje. Drugim
rijetima, profesionalizam ima tehniki i moralni aspekt (Sachs, 2004), odnosno, dobro
pouavanje ne moZe biti svedeno na tehniku, dobro pou¢avanje proizlazi iz identiteta i
integriteta uitelja (Palmer, 1997). Razumijevanje profesionalnih uloga od samih ucitelja
u znadajnoj mjeri ovisi o njihovu profesionalnom identitetu. Stoga je vaZno razmotriti
$to &ini profesionalni identitet utitelja i na koji nacin se on formira, te $to su dominantni
diskursi u suvremenoj diskusiji o poZeljnom profesionalnom identitetu uitelja.

U posljednjih dvadeset godina sve je vise istraZivanja o profesionalnom identitetu
uditelja i njegovu formiranju u kojima se analiziraju uvjerenja i stavovi ucitelja o pouca-
vanju i njihovim profesionalnim ulogama, te vaZnost emocija u pou¢avanju. Naglasava
se i potreba da utitelji promisljaju svoj identitet i u¢ine napore za razumijevanjem po-
litickih, povijesnih i socijalnih snaga koje utjetu na formiranje njihova profesionalnog
identiteta te aktivno sudjeluju u stvaranju vlastitog profesionalnog identiteta kao i ko-
lektivnog identiteta svih utitelja, odnosno cijele profesije.

Postoje brojne definicije profesionalnog identiteta koje naglasavaju njegova pojedina
obiljeZja. Radi ilustracije bit ¢e navedene neke od njih.

Pod identitetom se misli na to kako ucitelji vide sami sebe profesionalno, 3to uklju-
tuje njihov osjecaj za vlastite ciljeve, odgovornosti, stil rada i pougavanja, uginkovitost,
stupanj zadovoljstva i vlastito planiranje razvoja karijere (Kosnik i Beck, 2009). Sli¢no
tomu, Korthagn (2004) smatra da profesionalni identitet &ine nesvjesne potrebe, osje¢aji,
vrijednosti, modeli uloga, prethodna iskustva i ponasanja, koji zajedno stvaraju osje¢aj
identiteta. Profesionalni identitet jest percepcija uloga ili relevantnih obiljezja profesije
ili samopercepcija u profesionalnoj grupi (Beijaard, Meijer i Verloop, 2004).

Za razumijevanje profesionalnog identiteta vaZno je ista¢i da on nije stalan i stabilan
fenomen, da uz osobne karakteristike pojedinca bitno ovisi o radnom i Zivotnom kon-
tekstu i odnosima s drugima, te da pojedinci &esto nisu u potpunosti svjesni vlastitog
i kolektivnog profesionalnog identiteta, U vezi s tim Korthagen (2004) naglagava da
je identitet uitelja rezultat privremenog razumijevanja koje se odnosi na njih same i
njihovu profesiju te da se razvija na osnovi interakcija utitelja s njihovom okolinom.
Nadalje, Beijaard, Meijer i Verloop (2004) upozoravaju da se identitet razvija cijeli Zi-
vot te da nastaje u socijalnom okruZju kroz socijalnu komunikaciju. Drugim rije¢ima,
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identitet nije stalna, zadana osobina osobe, nego je fenomen koji se razvija u odnosima
s drugima. Kontekst i odnosi objadnjavaju eksterne, vanjske aspekte formiranja iden-
titeta, a emocije unutarnje aspekte, to jest na temelju njih pojedinac pridaje znagenje i
interpretira vanjske utjecaje.

Na temelju prethodnih definicija moguce je izdvojiti temeljna obiljeZja vaZna za ana-
lizu profesionalnog identiteta u¢itelja (prilagodeno prema Rodgers i Scott, 2008):

1.identitet ovisi i razvija se unutar visestrukog konteksta, odnosno na njega utje¢u
kulturalne, povijesne, socijalne i polititke promjene

2.identitet se formira u odnosu s drugima i uklju¢uje emocije
3.identitet je promjenjiv, nestabilan i visestruk
4.identitet uklju¢uje konstrukciju i rekonstrukciju znagenja kroz vrijeme.

Profesionalni identitet ovisi o kontekstima u kojima uitelji djeluju i razvijaju se -
programima inicijalnog obrazovanja, skoli u kojoj rade, obrazovnoj politici, na¢inima
upravljanja Skolom, programima struénog usavrsavanja utitelja, odnosu javnosti pre-
ma obrazovanju. Kontekst, uz sada3njost u kojoj u¢itelj djeluje, ukljuéuje i njegova isku-
stva iz proslosti, kao 3to je na primjer iskustvo vlastitog Skolovanja, odnosno percepcija
sebe kao u¢enika.

U viSestrukom kontekstu ljudi imaju razli¢ite odnose s drugima. Kao 3to pojedinac
vidi druge na odredeni natin, tako je i on uvijek percipiran kao , odredeni tip osobe”
od drugih. Komplicirani odnosi izmedu ucitelja, u€enika, kolega, savjetnika, mentora,
8kole, zajednice i drZave izazivaju razli¢ite emocije. Upravo su te emocije kriti¢ni aspekt
u formiranju identiteta. Osjecaji se stvaraju kroz socijalne odnose. Suprotnosti mogu
nastati izmedu institucionalnih struktura i njihovih o¢ekivanja o tome kako se uditelji
trebaju ponasati i osjecati i stvarne strukture osjecaja koje ucitelji imaju zbog onog 3to
jesu. Drugim rije¢ima, emocije uitelja se oblikuju kroz uvjete u kojima rade i potom se
manifestiraju u odnosima s uéenicima, roditeljima, ravnateljima i drugima.

Budu¢i da na oblikovanje identiteta utjetu medusobno povezani vanjski €initelji,
on neophodno postaje viSestruk i promjenjiv. Rodgers i Scott (2008, 736) s tim u vezi
zaklju¢uju: , Identitet je u stalnom nastajanju radije nego stati¢ni fenomen, mijenja se s
obzirom na kontekste i odnose i zato je visestruk i razli¢it.”

Budu¢i da se identitet mijenja kroz vrijeme, to znati i da su njegove interpretacije
podloZne promjeni. Ista iskustva koja su utjecala na formiranje identiteta u jednom tre-
nutku mogu biti kasnije reinterpretirana na nov nadin.

Sazimanje temeljnih determinanti profesionalnog identiteta, sli¢no prethodnom,
daju i Beijaard, Meijer i Verloop (2004), s tim da ti autori vi3e nagla3avaju razvoj identi-
teta iz perspektive cjeloZivotnog profesionalnog razvoja, znacajnije isti¢u ulogu li¢nosti
u formiranju identiteta te vlastitog i kolektivnog (samo)djelovanja ucitelja u razvoju
profesionalnog identiteta. Njihova analiza se moZe prikazati na sljede¢i natin:
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* Profesionalni identitet je stalan proces interpretacije i reinterpretacije iskustava, '

3to je u skladu s idejom da profesionalni razvoj nikada ne prestaje, odnosno da je
geloZivotni proces. To drugim rije¢ima znati da iz perspektive profesionalnog ra-
zvoja, formiranje profesionalnog identiteta nije samo traZenje odgovora na pitanje
-Tko sam ja sada? - ve¢ je i odgovor na pitanje — Tko Zelim postati? To je poveza-
nos tzv. funkcijom anticipatorne refleksije. Razumijevanje nastanka identiteta kao
neprekidnog, trajnog procesa upucuje na to da je on dinami2an konstrukt.

* Profesionalni identitet ukljucuje i osobu i kontekst. Od utitelja se oZekuje pro-
fesionalno ponasanje kroz prisvajanje profesionalnih karakteristika, kao 3to su
znanje i vjestine koje su propisane. Medutim, uditelji se razlikuju na nacin na
koji interpretiraju profesionalne karakteristike s obzirom na vlastite vrijednosti
i uvjerenja. U vezi s tim valja upozoriti na to da ne postoji jedinstvena kultura
poutavanja svih utitelja unutar iste skole, odnosno svaki utitelj, iako limitiran
radnim kontekstom, moZe do neke mjere razviti vlastitu kulturu pouéavanja.

* Profesionalni identitet w?itelja sastoji se od subidentiteta koji su manje ili vise
harmonizirani. Vazno je da oni nisu u medusobnom neskladu ili dak konfliktu,
ve¢ da su dobro izbalansirani. Konflikti u subdimenzijama identiteta moguéi su
u situacijama obrazovnih reformi ili u promjenama radne okoline.

* Djelovanje je vazan element profesionalnog identiteta uitelja, $to znati da su
ucitelji aktivni u procesu vlastitog profesionalnog razvoja. Za djelovanje na vla-
stiti identitet vazna je sposobnost refleksije, odnosno samorefleksije. S pomocu
samorefleksije uditelji dovode u odnos iskustva sa svojim znanjem i osjecajima,

i mogu integrirati ono 3to je socijalno relevantno u sliku o sebi kao ucitelju, ali i
planirati vlastiti razvoj.

J.ed.an oq preduvjeta profesionalnog razvoja uditelja jest i njihovo vlastito istraZi-
vanje i razvijanje profesionalnog identiteta. Kosnik i Beck (2009) navode tri razloga za
bayljenje identitetom od strane uitelja samih. Prvi razlog proizlazi iz Einjenice da udi-
telji ponekad imaju preusko razumijevanje svoje uloge. Stoga, oni trebaju postati svjesni
kompleksnosti svoga posla, ukljuiti elemente kao &to su upoznavanje uéenika, prilago-
davanje sadrZaja razli¢itim potrebama ugenika, njegovati razumijevanje kompleksnih
koncepata, poutavati stavove prema svijetu, stvarati razrednu kulturu koja podupire
akademski, osobni i socijalni razvoj uenika. Razviju li takvu sliku o sebi uditelji ¢e ne
samo biti utinkovitiji veé ¢e biti ponosni i motivirani za obavljanje svoga posla. Dru-
gi razlog za promiSljanje identiteta jest optimizacija odnosa izmedu profesionalnog i
osobnog Zivota. Utitelji moraju odlutiti koliki dio sebe unose u profesiju i na koji natin.
Pojam ,biti profesionalan” &esto podrazumijeva odvojenost profesionalnih akcija od

osobne motivacije, ali njihovo povezivanje moze imati prednosti i za uditelje i za njthove
ucenike. Na osobnoj razini ta konvergencija moZe za uitelje znaciti iskustvo vlastite
dobrobiti uz pretpostavku da dode do ostvarivanja njihovih Klju¢nih Zivotnih ciljeva
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u radnoj okolini. Sljedeci razlog za bavljenje profesionalnim identitetom jest planiranje
profesionalne karijere. U¢itelji ne trebaju analizirati sebe samo s obzirom na trenutnu si-
tuaciju, ve¢ mogu predvidati svoje profesionalne potrebe u budu¢nosti. Takoder, mogu
planirati i promjene karijernog puta i osposobljavati se za preuzimanje mentorskih, sa-
vjetni&kih ili rukovoditeljskih uloga u obrazovanju.

U razumijevanju kompleksnosti profesionalnog identiteta moZe pomo¢i Korthage-
nov model (Korthagen, 2004, Meijer, Korthagen i Vasalos, 2004), koji ne samo da nastoji
integrirati osobnost ucitelja i njegove snage u pou¢avanju ve¢ model ukljutuje i opti-
malnu integraciju zahtjeva specifi¢ne situacije, &ime se uvodi profesionalni aspekt (slika
1). To znadi da se potpuna svijest o ovdje i sada povezuje i obuhvaca uditelja samog,
njegove karakteristike i okolinu. Poetna totka u ovom modeluy, koji se temelji na tzv.
refleksivnom pristupu, jest pretpostavka da profesionalno ponasanje postaje ucinkovi-
tije i takoder dovodi do osjecaja veéeg ispunjenja ako je povezano s dubljim razinama
unutar osobe. U modelu, koji Korthagen naziva model luka, razlikuje se Sest slojeva/
razina - okolina, ponaanje, kompetencije, uvjerenja, identitet i osobna misija. Ako se
model analizira na naéin da se krene od unutarnjih razina, on implicira da ponasanje
neke osobe u profesionalnoj situaciji ovisi o njenoj svijesti o sebi (identitetu) i osjecaju
misije (ideali, poziv) te o svijesti o mogu¢nostima djelovanja i zahtjevima u odredenoj
situaciji. Cilj takva modela je poravnanje, to jest harmonizacija svih elemenata/razina
u luku, $to znaéi da profesionalno ponasanje u idealtipskoj situaciji zna¢i harmoni¢nu
vezu izmedu razina unutar osobe i okoline. Drugim rije¢ima, ponadanje je u¢inkoviti
odgovor na zahtjeve situacije, ali vodi i osobnom zadovoljstvu i aktualizaciji.

S ¢ime se moram suotiti/nositi?
(Sto utjete na mene?)

U 3to vjerujem?

Stika 1: Model huka (The onton model)
(adaptirano prema: Korthagen, 2004) m

Tko samja?
(Kako vickm svoju ulogu w)

Zasto sam ovdje?
(Cemusa predarva?)
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Diskusija 0 svakoj od ovih razina moZe pomoci u traZenju odgovora na pitanje kako
uditelji profesionalno funkcioniraju i djeluju. Samo razine na vanjskom rubu su izravno
dostupne promatranju drugih osoba. Vanjske razine su okolina - uklju¢uje razred, uce-
nike, kolu, lokalnu zajednicu itd. - i ponasanje. Na ponasanje znatajno utjece sljedeca
razina shvacena kao kompetencije. Kompetencije se najces¢e definiraju kao integrirano
znanje, viestine i stavovi. Kao takve, one su potencijal za ponasanje, ali ne i ponasanje
po sebi. O uvjetima i okolini ovisi hoée li kompetencije biti primijenjene, to jest vidljive
kroz ponadanje. Drugim rije¢ima, netko moZe imati razvijene kompetencije, ali ih ne
primjenjuje jer, na primjer, procjeni da u danim uvjetima njihova primjena iziskuje pre-
veliki napor ili iz nekog razloga odredene kompetencije nisu prihvacene od okoline.

Ono &to je iz ove diskusije vidljivo, prije objasnjavanja dubljih, unutarnjih razina, jest
da vanjske razine utjetu na unutarnje - okolina moZe utjecati na ponasanje, a kroz po-
nadanje koje se ponavlja razvijaju se kompetencije koje se primjenjuju i u drugim okol-
nostima. Postoji i obrnuti utjecaj, iz dubljih razina na vanjske. Netije ponasanje moZe
utjecati na okolinu, a netije kompetencije mogu odrediti pona3anje koje netko pokazuije.
S druge strane, uiteljske kompetencije su odredene uvjerenjima, odnosno razvoj kom-
petencija u odredenoj mjeri ovisi o uvjerenjima. Na primjer, ako uditelji smatraju da uce-
nikove emocije nisu vaZne za proces poutavanja, nece razvijati kompetencije potrebne
za razumijevanje emocija u procesu udenja.

Sljedeca razina u modelu luka odnosi se na ugiteljska uvjerenja. IstraZivanja o uvje-
renjima seZu u osamdesete godine proslog stolje¢a. Nalazi istraZivanja u posljednjih
trideset godina pokazuju da uvjerenja koja uitelji imaju o uéenju i pouavanju odredu-
ju njihove akcije, ponekad znaajno vise nego njihovo inicijalno obrazovanje ili kasniji
strucni razvoj. Na primjer, uvjerenje da je pou¢avanje transmisija znanja prisutno je
unatot inicijalnom obrazovanju koje se ne temelji na toj ideji (Korthagen, 2004). I druga
istraZivanja pokazuju da bez obzira na ste¢ena akademska znanja i nastavnicke vjestine,
uvjerenja o tome Sto i kako treba poucavati imaju odluujucu ulogu u ponasanju utitelja
u razredu. Pajares (1992) isti¢e kako se vecim dijelom ta uvjerenja stje¢u vrlo rano, jo3 u
razdoblju dok je buduéi ucitelj i sam ugenik, a kako se velikim dijelom temelje na osob-
nom iskustvu i emocionalno su obojena, vrlo su trajna i duboko ukorijenjena te tijekom
inicijalnog utiteljskog obrazovanja odolijevaju racionalnim argumentima i znanstvenim
dokazima koji im mogu proturjetiti. Ta se uvjerenja odnose na Sirok spektar fenomena
s kojima se uitelj sre¢e u svakodnevnom radu i mogu se svrstati u nekoliko kategorija.
Obrazovna uvjerenja nazivaju se i implicitnim teorijama o svrsi obrazovanja te se Cesto
smjestaju uzduZ kontinuuma «obrazovanja kao procesa socijalne prilagodbe» nasuprot
«obrazovanju kao procesu individualne samoaktualizacije. Ujerenja u uciteljskoj ulozi
odnose se na percepciju uitelja kao prenositelja znanja ili u¢itelja kao poticatelja u¢enja.
Upravo ta uvjerenja leZe u podlozi dvaju pristupa pou¢avanju - onom usmjerenom na
uitelja i znanstvenu disciplinu nasuprot pristupu usmjerenom na uéenika. Ugjerenja
0 ucentkn i ucenju odnose se na shvacanje o prirodi sposobnosti i kapacitetu za uéenje.
Naposljetku uwjerenja o samodjelotvornosti odnose se na dozZivljaj vlastite kompetentnosti
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u nekom konkretnom podrutju djelovanja, a razvijaju se ovisno o nizu osobnih i oko-
linskih ¢initelja od kojih su se najvaZnijima pokazala: tumacenja vlastitih postignuéa,
opaZanje ponasanje cijenjenih uzora, komunikacija o&ekivanja i uvjeravanja drugih te
opaZene emocionalne i fizioloske reakcije tijekom i nakon izvedbe zadatka (npr. Bandu-
ra, 1997, Eccles i Wigfield, 2002).

Nalazi istraZivanja pokazuju da je u programima inicijalnog obrazovanja, kao i
struénog usavrdavanja ucitelja, vaZno stvoriti uvjete za osvje3¢ivanje i preispitivanje
uvjerenja, osobito u situacijama kad bi ona mogla onemoguciti razvoj znanja i vjedtina
(Anderson, 1995). U pregledu istraZivanja o moguénostima promjene «predznanstve-
nih» uvjerenja o prirodi udenja, poudavanja, sposobnostima i u¢iteljskoj ulozi Tattom i
Coupland (2003) navode 4 klju¢na €initelja obrazovnih programa za uéitelje koja poti-
¢u promjenu uvjerenja: a) strukturiranu 3kolsku praksu u razredu; b) prema studentu
usmjerenu nastavu iz akademskih predmeta i podruéja edukacijskih znanosti; ¢) mo-
gucénost samostalne refleksije o vlastitom iskustvu u nastavi ili u okruZenju vr3njaka;
d) moguénost za preispitivanje samoga sebe i svojih granica u suo¢avanju s izazovima
i problemima uditeljskoga zanimanja.

Peta razina u modelu luka odnosi se na ,uvjerenja i misljenja koja ljudi imaju o sebi”,
odnosno kako osoba vidi svoj profesionalni identitet (Korthagen, 2004). Ono $to je u
tom modelu vaZno istaéi jest da je profesionalni identitet jedna od karakteristika osobe
koja je u interakciji sa svim drugim osobnim karakteristikama, ali je jasno vidljivo da
je u interakciji i s okolinom. Na neki nacin taj model predlaZe da promjena u bilo kojoj
razini utje¢e na promjene u svim ostalim razinama, $to kao posljedicu ima i promjenu u
nacinu profesionalnoga djelovanja.

Za razvoj profesionalnog identiteta vaZni su odgovori na pitanja: Tko sam ja?, Ka-
kav ucitelj Zelim biti?, Kako vidim svoju ulogu kao utitelja? Ta su pitanja, odnosno od-
govori na njih, osobito vaZna otkad se promijenio pogled na ulogu ugitelja od onog koji
prenosi znanje na onog koji vodi uéenike i stvara poticajnu okolinu koja poti¢e u¢enike
na uenje. To pretpostavlja da se od ugitelja o¢ekuje da usvoje nov pogled na vlastitu
ulogu i drugatiji odgovor na pitanje — Tko sam ja? S tim u vezi Korthagen zakljucuje
da je ponasanje funkcija slike o sebi, a identitet daje strukturu i sadrZaj toj slici, te na
temelju njega pojedinac traZi mjesto u socijalnoj okolini u kojoj djeluje. Stoga je vaZno,
osobito u inicijalnom obrazovanju uéitelja, stvarati uvjete za promisljanje, analizu, ali i
promjenu koncepta o sebi i profesionalni identitet od nesvjesnoga udiniti svjesnim, od-
nosno omoguditi u&iteljima da u njegovu nastajanju namjerno i svjesno sudjeluju. Jedan
od nacdina da se to postigne jest da se ve¢ studente, buduée ucitelje, dovodi u situacije
u kojima razmisljaju o pozitivnim i negativnim modelima iz svoje pro3losti, odnosno
uditeljima koji su na njih utjecali u pozitivnom ili negativnom smislu u vrijeme njihova
Skolovanja u osnovnoj i srednjoj 3koli. To im moZe pomo¢i da implicitni utjecaji posta-
nu eksplicitni, odnosno da svjesno izaberu kakvom tipu uéitelja Zele pripadati. Kroz
aktivnosti koje vode tome da neosvijestene potrebe, osjecaji, vrijednosti, modeli uloga,
prijadnja iskustva i tendencije pona3anja postanu svjesni, stvara se osje¢aj samorazumi-

Ugitelji i njihovi mentori _ 31



jevanja. Na osnovi samorazumijevanja utitelji mogu vriiti svjesne izbore koji se odnose
na njihov profesionalni razvoj.

Sesta razina - razina misije — odnosi se na osobno razumijevanje o tome &emu biti ugi-
teljem sluZi, kojoj svrsi. Ta se razina odnosi na tumadenje vlastite prakse iz Sire perspekti-
ve, te se takoder odnosi na percepciju vlastite uloge u odnosu na druge ljude. Dok se iden-
titet prije svega odnosi na osobitost pojedinca, misija se veZe uz iskustvo sudjelovanja u
&iroj cjelini i u harmoniji sa supraindividualnim zajednicama kao $to su obitelj, radna
zajednica, kultura itd. Tu se radi o dubokim osobnim vrijednostima koje daju smisao Zi-
votu pojedinca. Kad se promiglja misija u okviru uiteljske profesije, mogude ju je shvatiti
kao ideale kojima uditelji teZe, kao 3to su na primjer: stvaranje osje¢aja prihvacanja medu
razli¢itim kulturama i ljudima, poticanje osje¢aja samopo3tovanja kod u¢enika i sli¢no.

Misija se dakle povezuje s najdubljim osobnim vrijednostima vezanima uz vlastito posto-
janje. Osjecaj misije moZe, stoga, imati veliku vaZnost za profesionalan razvoj ucitelja.
Teorijska promisljanja i empirijska istraZivanja profesionalnog identiteta ucitelja po-
kazuju da se radi o konstruktu koji nije stalan i koji je podloZan promjenama. To znadi
da je na formiranje profesionalnog identiteta moguce, barem dijelom, utjecati inicijalnim
obrazovanjem ugitelja, ali i njihovim trajnim profesionalnim razvojem. Takoder, to po-
drazumijeva i da postojanje jasnog konstrukta o poZeljnom profesionalnom identitetu
moZe pomo¢i tvorcima obrazovnih politika, institucijama za inicijalno obrazovanie uite-
lja, institucijama koje razvijaju programe trajnoga profesionalnoga razvoja, rukovoditelji-
ma $kola te utiteljima samima u kreiranju svjesnih napora za razvojem odredenoga tipa
identiteta. Stoga je interesantno razmotriti suvremene diskurse koji se veZu uz formiranje
profesionalnog identiteta uitelja. Kao okvir za ovu analizu izabrani su opre¢ni modeli -
poduzetni¢ki i aktivisticki profesionalni identitet - za koje se ne moze utvrditi pojavnost
ili uporaba u,,,¢istom obliku*. Pritom se poduzetniéki identitet povezuje s menadzerskim
diskursom, a aktivistitki s demokratskim. Dakle, te je modele moguée prihvatiti kao kra-
jeve kontinuuma. Ipak, oni mogu posluZiti u kreiranju strategija osmisljenog razvoja pro-
fesionalnog identiteta ucitelja kojima se u odredenom obrazovnom kontekstu tei.
Menadzerski profesionalizam zasniva se na dvije pretpostavke. Prva pretpostavka
jest ideja da uinkovito upravljanje moZe rijesiti sve probleme unutar organizacija, a
druga je da praksa koja je odgovarajuéa za vodenje privatnoga poduzeca moZe biti
primijenjena u institucijama koje pripadaju javnom sektoru, &to znadi i u &kolama. Taj
se tip profesionalizma takoder temelji na ideji odgovornosti prema mjerljivom. Drugim
rijecima, menadZerski profesionalizam jaa paralelno s naglasavanjem vanjske regula-
cije obrazovanja i mjerenjem uginkovitosti 3kola. U takvoj situaciji uitelji postaju od-
govorni za postizanje odgovarajucih rezultata utenika, koji se procjenjuju na temelju
vanjske evaluacije, naj¢es¢e standardiziranim testovima. To podrazumijeva da je uspje-
$an ucitelj - profesionalac, prema tom modelu, onaj ugitelj koji u¢inkovito zadovoljava
standardizirane kriterije uspjenosti i tako doprinosi formalnoj djelotvornosti 2kole.

Kao odgovor na menadZerski diskurs formira se poduzetnicki identitet utitelja (Sa-

chs, 2004). To podrazumijeva identitet prema kojem se utitelj identificira s uginkovito-
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$¢u, odgovornoséu i mjerljivom verzijom sluZbe koju trenutno nameée obrazovna po-
litika. Drugim rije¢ima, utitelji udovoljavaju imperativima obrazovne politike i prema
tim zahtjevima nametnutima izvana ostvaruju dobre rezultate. Buduéi da teZnja k toj
vrsti uinkovitosti podrazumijeva kompeticiju medu uéiteljima, moguce je da kult in-
dividualizma, a ne suradnje i kolegijalnosti, determinira razvoj profesionalne kulture
i identiteta. Individualizam vodi radu u izolaciji i nepovezanosti s kolegama unutar
Skole i s profesijom u cijelosti. Poduzetni¢ki je identitet (prema Sachs, 2004):

¢ individualisti¢ki

* natjecateljski

* kontroliran i reguliran
¢ definiran izvana

¢ voden standardima.

Srz demokratskoga profesionalizma jest nagladavanje zajednistva i suradnje medu
uciteljima, kao i uéitelja i drugih nositelja interesa u obrazovanju. To podrazumijeva, ta-
koder, da ugitelji imaju mnogo iru odgovornost od rada u razredu, odnosno da njihov
rad treba doprinositi razvoju $kole, obrazovnoga sustava i ire zajednice te da uditelji
kao skupina preuzimaju odgovornost za sebe i svoju profesiju. Demokratski profesio-
nalizam proizlazi prema Judith Sachs (2004) iz profesije po sebi.

Demokratski diskurs pojavljuje se kao okvir za razvoj tzv. aktivistitkog identiteta
koji ima emancipacijske ciljeve (Sachs, 1999, 2004). Njegov razvoj mogué je jedino u sko-
lama u kojima je razvijena demokratska kultura koju karakterizira: slobodni tijek ideja
koji omogucéuije da svi unutar kole budu u potpunosti informirani, vjera u individualne
i kolektivne sposobnosti ljudi pri stvaraju moguénosti za rje3avanje problema, korite-
nje kriti¢ke refleksije i analize za evaluaciju ideja, problema i obrazovne politike, briga
za dobrobit drugih i opée dobro, briga o dignitetu i pravima pojedinaca i manjina, or-
ganizacija aktivnosti koje promoviraju i unapreduju demokratski na¢in Zivota. Iz toga
proizlazi da je srZ aktivistitkog identiteta u principima jednakosti i socijalne pravde.

Razvoj aktivistitkog identiteta mogué je samo uz svjesne individualne i kolektivne
napore uditelja, ali i uz podrku sire obrazovne zajednice i politike. To prije svega zna¢i
potrebu za suradnjom i pregovaranjem medu uéiteljima, ali i izmedu ugiteljai svih dru-
gih sudionika. Ukratko, aktivisti¢ki identitet moZe se opisati kao (prema Sachs, 2004):

¢ utemeljen na demokratskim principima
* pregovaracki

* suradnicki

¢ socijalno kriti¢an

* orijentiran na buduénost

e strateski.
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3.Partnerstvo
Kolaboracija ima dvije vazne dimenzije: unutarnju i vanjsku. Unutarnja dimen-
zija odnosi se na zajednistvo, suradnju i dijalog unutar kole koji osiguravaju
profesionalno udenje i razvoj. Zajednicki, timski rad doprinosi profesionalnom
razvoju i promjeni pojedinaca i skupina.
Vanjska dimenzija uklju¢uje partnerstvo i zajedni¢ki rad sa zainteresiranima
izvan $kole. To moZe uklju¢ivati lokalnu zajednicu, ali i sveudilidta i druge orga-

1.4. Unutrasnji cinitelji uciteljskog profesionalizma

Za promisljanje i unapredivanje uditeljske profesije i razvoj uciteljeva profesional-
nog identiteta moZe posluZiti okvir koji se sastoji od sljedecih elemenata: u¢enja, uklju-
Zenosti, partnerstva, suradnje i aktivizma (prema Sachs, 2004, 31 - 35). Ti elementi, ako
se promatraju zajedno i u interakciji, &ine temelj za proaktivni i odgovorni pristup udi-
teljskom profesionalizmu.

1.U&enje
Utenie je srZ novoga promisljanja uciteljskoga profesionalizma. Kaoindividualni
i kolektivni cilj, utitelji trebaju prakticirati vrijednost u¢enja zajedno sa svojim
kolegama i sa svojim uéenicima. Ako ugitelji razumiju sebe kao cjeloZivotne ude-
nike, socijalni odnosi medu $kolama, medusobni odnosi uéitelja, odnosi uitelja
i utenika, utitelja i lokalne zajednice, temeljito ¢e se promijeniti. UZenje radije
nego poutavanje treba postati temeljna aktivnost u Zivotu ugitelja i uZenika u
8koli. Za neke uitelje to znati veliku promjenu u organizaciji njihova rada i u
vlastitom profesionalnom samopoimanju. Za neke, to ¢e podrazumijevati pro-
mjenu ritualiziranog i rutiniziranog ponasanja u razredu. Uéenje utitelja se mora
poticati i njegovati unutar $kole. Utitelji ¢e moci ispuniti svoje obrazovne svrhe
samo ako su dobro pripremljeni za profesiju i ako unapreduju svoje kompetenci-
je kroz cjeloZivotno ugenje. Unapredivanjem vlastitog znanja i vjestina ucitelji se
mijenjaju, to jest transformira se ono $to jesu i ono 3to su u stanju &niti. Drugim
rije¢ima, ucenje utjeZe na identitet.
Utenje za ucitelje ima osobnu, profesionalnu i politicku dimenziju. Osobna di-
menzija podrazumijeva vlastiti razvoj i novo razumijevanje svijeta koji ih okru-
Zuje. Profesionalna dimenzija zahtijeva stalan razvoj vjestina, sadrZaja i kompe-
tencija koje se odnose na podrugje poutavanja, a politicka dimenzija znati da
informirani i obrazovani uéitelji mogu argumentirano zastupati implementaciju
nekih obrazovnih ciljeva ili se boriti protiv njih, ako mozda u danom trenutku
nisu u najboljem interesu udenika i drugih nositelja interesa.
2.Ukljucenost
Novi sodijalni odnosi u obrazovanju zahtijevaju aktivno sudjelovanje utitelja, udeni-
ka te lokalne i Sire drustvene zajednice. To zahtijeva pomak u organizaciji institucija,
$to determinira razlicite odnose medu ljudima. Na organizacijskoj razini treba uvesti
nove strukture koje omogucuju da svi dlanovi obrazovne zajednice imaju mogucno-
sti doprinijeti raspravi o obrazovnoj politici i praksi. Takva strategija se moZe temeljiti
jedino na povjerenju medu svim sudionicima. To znadi i prihvacanje rizika u traZenju
novih rjeSenja. Razvoj profesionalizma ugitelja kroz participaciju zahtijeva da ucitelji
vide sebe same kao aktivne nositelje vlastite profesie. Participativni pristup ucitelj-
skom profesionalizmu ne moZe zaZivjeti ako nije prihvacen kao temeljna vrijednost
ako nije podrZan od strategije koju su izradili svi odgovorni za obrazovanje.

nizacije. Takvo partnerstvo pruZa moguénost za razvoj novih vrsta ekspertnosti
svih sudionika u nekom procesu.

4.Suradnja
Povijesno gledano, ucitelji su rijetko imali priliku suradivati sa svojim kolegama.
Kao profesija, ucitelji nisu razvili zajedni¢ke na¢ine dokumentiranja i diskutira-
nja prakse i vlastitih postignuéa. To je dijelom odredeno prirodom pou&avanja po
sebi, uvjetima u kojima uc¢itelji djeluju te nedostatkom refleksije o praksi. Surad-
nja s drugima i zajednicka refleksija o praksi pomaZu napustanju individualizma
i izolacije u¢itelja.

5. Aktivizam
Biti aktivan znati baviti se problemima koji se izravno i neizravno odnose na
obrazovanje. Aktivizam ukljutuje participaciju, zajednitvo i suradnju unutar i
izvan profesije. To podrazumijeva ono 3to Fullan (1993, prema Sachs, 2004) nazi-
va moralnom svrhom poucavanja. Uitelji na taj nacin postaju nositelji promjena,
to znati da su spremni preuzeti rizik i boriti se za ideale koji vode k boljem
obrazovanju.
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Il. POGLAVLJE

PROFESIONALNI RAZVOJ UCITELJA

Vlasta Vizek Vidovié

Sazetak

U ovom poglavlju izloZena su tri pristupa u prou¢avanju profesionalnog razvoja
uditelja. Prva perspektiva usmjerena je na praenje razvoja kompetencija i emocional-
nih reakcija ugitelja u razli¢itim fazama njihove karijere u svrhu prepoznavanja tipi¢nih
obrazaca ponasanja i doZivljavanja. Glavni metodologki pristupi u tom podrugju su
kvalitativna longitudinalna istraZivanja uditelja od pocetka karijere do razdoblja pro-
fesionalne zrelosti, te komparativne studije pona3anja ugitelja pogetnika i ucitelja ek-
sperata. Kao najznacajniji primjeri tih razvojnih modela opisani su Berlinerov model
i Hubermanov model. Druga perspektiva bavi se istraZivanjem unutrasnjih i vanjskih
Cinitelja koji pridonose razvoju nastavni¢kih kompetencija i formiranju profesionalnog
identiteta u pojedinim fazama razvoja. Ovdje je naj¢e3¢e rije¢ o kvalitativnim istraZiva-
njima s transverzalnim pristupom koji omoguéuje paralelnu usporedbu iskustava vise
skupina u&itelja u razliitim fazama karijere. Tre¢a perspektiva odnosi se na utvrdiva-
nje glavnih razvojnih zadataka i njima primjerenim strategijama djelotvorne podrske
uditeljima u pojedinim fazama njihovog profesionalnog razvoja. Uz svako razdoblje
opisani su teorijski pristupi u€enju i pou¢avanju najfunkcionalniji na pojedinoj razini
profesionalnog razvoja. U inicijalnom obrazovanju polaziste je socijalno-konstruktivi-
sticka paradigma koja se o&ituje kao pristup usmjeren na studenta, u drugoj razvojnoj
fazi (uvodenju) teZiste je na konceptima situiranog udenja i kognitivnog naukovanja,
a u razdoblju rane stabilizacije u sreditu su modeli iskustvenog uéenja i refleksivne
prakse.
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Polirani li dovjek novac u vlastitu glavn, nitko mu ga nece mo¢i oduzeti. Ulaganje u znanje
donosi najvecu dobit,

B. Franklin

Priroda utiteljske profesije je takva da zahtijeva intenzivan cjeloZivotni profesi-
onalni razvoj. No, njegov tempo, potreba za specifi¢nim oblicima uZenja, izloZenost ra-
zlititim vrstama iskustava i stjecanje pojedinih kompetencija ovisit ¢e o okolnostima u
kojima se taj razvoj odvija, kao i 0 osobnim Zivotnim povijestima pojedinaca i njihovim
specifitnim predispozicijama. IstraZivanja profesionalnog razvoja uitelja potaknuta su
krajem 20. stoljeca rezultatima novijih medunarodnih studija o kvaliteti obrazovanja
koji su pokazali da su utitelji najvazniji vanjski Cinitelj u¢eniekih postignuca (EC, 2010).
Primjerice, Hattie (2008) je u jednoj od najobuhvatnijih sinteza provedenoj na vise od

800 metaanaliza koje su obuhvatile oko 500.000 istraZivanja ustanovio da objasnjenju
utenitkog postignuéa 50% doprinose ¢initelji vezani uz samog udenika, dok Cinitelji
vezani uz utitelja i njegovo ponasanje objasnjavaju dodatnih 30% varijance. Op¢i je
zakljutak tih studija kako profesionalni razvoj utitelja zahtijeva sustavno ulaganje Zeli
li se pobolj3ati kvaliteta cjelokupnog obrazovanja. Svijest o vaznosti sustavnog una-
predenja obrazovanja uéitelja dovelaje u svijetu do intenzivnijeg prou¢avanja razvoja
uditeljske karijere kako bi se jasnije prepoznale potrebe i zahtjevi uditeljske uloge te
se mogla planirati adekvatna podr$ka u pojedinim razvojnim fazama (npr. Collinson
i sur, 2009). Kod nas su empirijska istraZivanja u ovom podrudju razmjerno rijetka i
usmjerena na specificne aspekte i faze profesionalnog razvoja uéitelja (npr. Cindrié,
1998, Cudina-Obradovi¢, 2008).

Pristupi prou¢avanju uditeljskog profesionalnog razvoja, &ji poteci datiraju iz 70-ih
godina proslog stoljeta, mogu se svrstati u tri skupine:

* istraZivanja u kojima se nastoje prepoznati prototipske faze ili stupnjevi razvoja

uiteljske karijere i njihova obiljezja,
* analize unutrasnjih i vanjskih &nitelja profesionalnog razvoja uditelja,
¢ istraZivanja usmjerena na identificiranje oblika uenja svojstvenih procesu stje-

canja uciteljskih kompetencija te oblicima podrske vaZnim za pojedine faze tog
procesa.

U ovom Poglavlju bit ¢e predstavljena glavna istraZivanja i teorijski modeli u sva-
kom od ta tri podrucja profesionalnog razvoja uditelja.

2.1. Modeli stupnjevitog razvoja

Razvojni modeli temelje se najées¢e na empirijskim kvalitativnim istraZivanjima u
kojima se longitudinalnim ili transverzalnim pristupom utvrduju promjene u profesi-
onalnim kompetencijama, razmisljanjima i ponadanju ucitelja tijekom nastavni¢ke ka-
rijere. IstraZivadi su uodili da se profesionalni razvoj u¢itelja odvija stupnjevito, da se
stupnjevi medusobno kvalitativno razlikuju te da su hijerarhijski organizirani. Ve¢ina
modela govori o pet ili dest razvojnih faza, a medusobno se razlikuju s obzirom na
klju¢ne teorijske koncepte kojima se objasnjava profesionalni razvoj. U tom se smislu
modeli profesionalnog razvoja ucitelja mogu svrstati u dvije Sire skupine. Prva skupi-
na usmjerena je na subjektivni doZivljaj profesionalnog sazrijevanja. Sredisnji koncepti
koje nalazimo u tim modelima su unutrasnji doZivljaji koji se smjestaju na kontinuumu
od osjecaja podetne nesigurnosti i ovisnosti do doZivljaja samopouzdanja i autonomije.
Ti modeli povezani su s konceptima humanisti¢ke psihologije o razvoju li¢nosti prema
kojima se razvoj li¢nosti odvija kroz faze obiljeZene posebnim razvojnim krizama ili za-
dacima koji, uspjesno rije3eni, dovode do stvaranja jasnog identiteta te osjecaja osobne
autonomije i integriteta (Erikson, 1980). U toj se skupini nalaze modeli Frances Fuller
(1969, 1975) koja u srediste postavlja koncept nastavni¢kih izazova ili briga, Lilian Katz
(1975) koja u srediste postavlja na¢ine suofavanja s pojedinim nastavnickim situacija-
ma, te model Michaela Hubermana (1993) koji u srediste promatranja stavlja razvoj au-
tonomije i ukljuivanja u profesionalnu zajednicu. Drugu skupinu ¢ine modeli koji su
usmjereni na promjene u nastavni¢kim kompetencijama koje se ocituju u nastavni¢kom
ponadanju i u¢eni¢kim postignuéima. Ti modeli pocivaju na spoznajama kognitivne psi-
hologije o stjecanju kognitivnih vjestina te njihovoj manifestaciji u razli¢itim podrugjima
ekspertnosti. U toj se skupini nalazi model Paula Burdena (1979, 1990) u kojem je klju-
¢an pojam profesionalnog sazrijevanja, model Davida Berlinera (1987, 1995) kojem je u
sredistu pojam uéiteljske ekspertnosti, te model Huberta i Stuarta Dreyfusa (Dreyfus i
Dreyfus, 1986) koji u svom opéem modelu profesionalnog razvoja u srediste stavljaju
pojam sloZenih konceptualnih vje3tina utemeljenih na iskustvenom udenju.

Svim spomenutim modelima zajedni¢ka je pretpostavka kako profesionalni razvoj
nije jedinstven i linearan za sve osobe u istom zanimanju. Autori naglasavaju kako opi-
sane faze nisu ¢vrsto zadani stupnjevi kroz koje pojedinci obvezno prolaze tijekom ka-
rijere, ve¢ da je rije¢ o glavnim razvojnim pravcima opaZenim i potvrdenim u razligitim
istrazivanjima. Pritom napominju kako prijelaz iz jedne faze u sljede¢u ne podrazumi-
jeva kontinuirani rast motivacije i kompetencija, ve¢ ozna¢ava kvalitativne promjene u
vrijednostima, stavovima, emocijama i vjestinama koje usmjeravaju uciteljsku praksu.
Te se promjene u pravilu dogadaju samo onda ako ucitelji kao sudionici obrazovnog
procesa osjecaju da imaju moguénost izbora i sudjelovanja u donogenju odluka vaznih
za svoju praksu (Day, 1999).
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Uz navedene pristupe proizadle iz humanistitke i kognitivistitke tradicije u posljed-

nje vrijeme pojavljuju se i istrazivacki pokusaji njihove sinteze. Tako najnovije opsezno
britansko VITAE istraZivanje o varijacijama u radu i Zivotu uditelja te njihovim uginci-
ma na udenike (Day i sur,, 2007), iako utemeljeno na Hubermanovu modelu, primje-
njuje «sinergijski pristup» u analizi varijacija nastavniekih motivacijsko-emocionalnih i
kompetencijskih obiljeZja tijekom $est stupnjeva profesionalnog razvoja.

U nastavku ¢emo detaljnije opisati modele M. Hubermana i D. Berlinera kao naj-

znalajnijih predstavnika tih dviju dominantnih skupina modela profesionalnog razvoja
utitelja, buduci da su oba oblikovana na temelju rezultata metodoloski kvalitetnih em-
pirijskih istraZivanja provedenih u utiteljskom/nastavni¢kom kontekstu te se u znan-
stvenoj literaturi vrlo Zesto navode kao polazista za daljnja istraZivanja. Glavne nalaze
VITAE projekta opisat ¢emo u dijelu koji se bavi okolinskim uvjetima profesionalnog
razvoja uitelja i nastavnika budu¢i da se profesionalni razvoj tu promatra u svjetlu
osobnog, Skolskog i Sireg drustvenog konteksta nastavnitkog djelovanja.

Hubermanov model razvoja karijere

Hubermanov model (1989) nastao je kao rezultat opseznog kvalitativnog istrazi-

vanja u kojem je sudjelovalo 160 dvicarskih nastavnika osnovnih i srednjih skola koji
su visekratno dubinski intervjuirani u trajanju od 5 i vide sati. Premda je istraZivanje
ogranifeno na iskustva nastavnika iz Geneve, njegovi su rezultati imali snazan odjek u
mnogim zapadnim zemljama. Jedan od glavnih nalaza jest da su nastavnici u razli¢itim
fazama svog profesionalnog Zivota suoeni s razliditim izazovima i dilemama te da, u
skladu s njihovim razvojnim potrebama, varirai njihov pristup traZenju novih informa-
cija, eksperimentiranju u praksi i stjecanju novih vjestina. Huberman je medu prvima
istaknuo kako se profesionalni razvoj ucitelja ne odvija prema jasno zacrtanoj shemi,
ve¢ se unutar svakog razdoblja u karijeri javljaju oscilacije u napredovanju te razvojni

pravci razlicitih smjerova, ovisno o interakeiji unutragnjih i vanjskih &nitelja svakog
pojedinca.

Na temelju rezultata tog istraZivanja Huberman je predlozio petostupanjski model

profesionalnog razvoja pri ¢emu u ve¢ini faza nalazimo dvije dominantne orijentacije.
Te su faze: 1. Potetak: prezivljavanje ili otkrivanje, 2. Stabilizacija 3. Sazrijevanje: har-
monicnost ili kriza, 4. Zrelost; spokojnost ili konzervativizam, 5. Iskljucivanje (Slika
21).

U potetnoj fazi, koja obi¢no traje tri godine, mije3aju se orijentacije prezivljavanja i

otkrivanja. U toj fazi neki se utitelji ne snalaze dobro u novoj situaciji i &esto se osje¢aju
iscrpljeno i preplavljeno zahtjevima novog posla. Posebno im tesko pada nosenje s pro-
blemima pona3anja i vodenja razreda. Pritom najvige ude metodom vlastite koZe, pu-
tem pokusaja i pogresaka. Drugim uiteljima to je faza u kojoj im moral podiZu osjeéaj
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uspjesno odradenih zadataka i nove spoznaje i otkri€a vezani uz vlastite moguénosti i
razredni realitet. Ta razvojna faza vjerojatno je najvie prou¢avano razdoblje profesio-
nalnog razvoja, jer se pokazalo da je to za mnoge vrlo stresan period te da uspje3no
preZivljavanje te faze jam¢i i ostanak u profesiji.

Sljedeca je faza stabilizacije ili konsolidacije koja traje otprilike izmedu 4 i 8 godine
utiteljskog rada. To je razdoblje u kojem nastavnici stjetu i formalnu sigurnost nakon
pripravni¢kog staZa te se ¢vr3¢e povezuju sa svojom profesionalnom zajednicom. U
tom razdoblju 3iri se repertoar profesionalnih vjestina, u¢itelji postaju vise usmjereni na
ucenike i njihovo ucenje, a manje na sebe i svoje strahove oko neuspjeha, te im opéenito
raste samopouzdanje i osjecaj autonomije u radu.

Treca je faza razmjerno dug period sazrijevanja izmedu 7. i 18. godine zaposlenja u
kojem se izdvajaju dvije glavne orijentacije. Jedna je <harmoni¢na karijera» tijekom koje
se produbljuje predmetno znanje, $iri repertoar metoda i tehnika poucavanja te preuzi-
maju nove duZnosti. Ta orijentacija ukljuuje eksperimentiranje kojim ucitelji sire svoje
nastavnitke kompetencije i unose inovacije u svoj rad, te angaZiranost koja se odnosi na
vecu posvecenost radu za Skolsku zajednicu, $to nosi nove profesionalne odgovornosti,
ali i formalno napredovanje u karijeri. Op¢enito se pokazalo da su uditelji te orijenta-
cije fleksibilniji, tolerantniji na stres i lake se prilagoduju novim zahtjevima i promi-
jenjenim uvjetima rada. Ti su u&itelji u¢inkovitiji u zadovoljavanju potreba razli¢itih
udenika, a isto su tako uspje3niji u radu kao mentori buduéim u¢iteljima (studentima) i
uditeljima podetnicima (Burden, 1990).

Neki uéitelji koji u ovoj fazi zapadaju u rutinu ili se nakon poéetnog uspjeha susre¢u
s «teZim» razredima, po¢inju gubiti samopouzdanje. To se osobito odnosi na one koji su
dozZivjeli ponovljeni neuspjeh ili su bili izloZeni kriznim situacijama (3kolskom nasilju,
zlostavljanju nadredenih). Oni proZivljavaju krizu profesionalnog identiteta, ispunjeni
su sumnjama u svoje mogu¢nosti te razmisljaju o napustanju struke.

U Cetvrtoj fazi zrelog funkcioniranja, koja traje otprilike izmedu 19. i 30. godine
rada u 3koli, najéesce se javljaju orijentacije spokojnosti i konzervativizma. Spokojnost
u kombinaciji s vedrinom o¢ituju se u samoprihvacanju, svjesnosti svojih ograni¢enja,
smanjenju ambicija za napredovanjem u karijeri, ali i u «postenom odradivanju svojih
zadataka», otvoreno3¢u za promjene i spremno3¢u na novo uéenje, te nespremno$¢u da
se preuzme vodec¢a uloga u promjenama. Konzervativni nastavnici postaju ogoréeni na
sustav, rigidni su u svojim uvjerenjima i ponadanju te su skepti¢ni i kritizerski nastrojeni
prema obrazovnim inovacijama i novim obrazovnim politikama.

U posljednjoj fazi isklju¢ivanja, koja nastupa otprilike nakon 30. godine radnog sta-
Za, ucitelji pokazuju maniji interes za profesionalnim razvojem, 3to se kod nekih o¢ituje
i u smanjenom angaZmanu u 3kolskoj zajednici. U prvi plan dolaze osobne potrebe i
priprema za izlazak iz zanimanja.
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Slika 2.1. Hubermanov petostupanjski model profesionalnog razvoja uditelja
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Berlinerov model razvoja ekspertnosti

Za razliku od Hubermanova modela koji se temelji na promatranju razvoja uitelj-
ske autonomije i uklju¢ivanja u profesionalnu zajednicu, Berlinerov model (1995, 2001)
potiva na pracenju promjena u nastavnickim kompetencijama koje se promatraju na
kontinuumu omedenom na jednom polu pojmom pocetnika (110vice), a na drugom poj-
mom eksperta (expert). Model obuhvaca pet kompetencijskih razina: 1. razina istog
potetnistva, 2. razina naprednog pocetnistva, 3. razina temeljne kompetentnosti, 4. ra-
zina djelotvornosti, 5. razina ekspertnosti. Prve dvije razine, &ista potetni¢ka i napredna
pocetnicka, u vremenskom se slijedu poklapaju s Hubermanovim potetnim fazama.
No, Berliner u potetnitku razinu ukljuéuje jo$ i studente na vigim godinama studija
koji ve¢ imaju prilike sudjelovati u izvodenju nastave tijekom $kolske prakse. Berliner
opisuje te razine na sljede¢i nacin (Slika 2.2.):

1. Razina ¢istog pocetnidtva. U Cistoj poletnickoj fazi, tijekom inicijalnog obrazovanja i
pripravnidtva, teorijski pojmovi i op¢a pravila pou¢avanja poput «formuliranja pitanja
viSeg redan ili «davanja pozitivne povratne informacije» po&inju se primjenjivati u real-
noj razrednoj situaciji. Ta se faza naziva i kognitivnom fazom u stjecanju nastavnickih
vjedtina u kojoj se nautene, verbalno formulirane procedure prevode u ponadanja i
uvjezbavaju uz striktno pridrZavanje pravilima .

2. Razina napreduog pocetniston. U toj fazi dolazi do stapanja akademskog znanja i
osobnog iskustva te potinje gradenje epizodi¢noga prakti¢nog znanja utemeljnog na
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spoznajama o djelotvornosti primjene odredenih akademskih znanja i pravila u kon-
kretnim sluéajevima. To je razdoblje u kojem se gradi tzv. stratesko znanje. Na temelju
uvida u prosla iskustva, posebno ona vezana uz kriti¢ne dogadaje kao 3to su razredna
nedisciplina, kompeticija medu uéenicima ili prkosno ponasanje, ucitelj podetnik po¢i-
nje prepoznavati situacije u kojima se nau¢ena pravila trebaju prilagodavati konkretnoj
situaciji. U toj fazi uditelji nisu u potpunosti razvili osje¢aje samodjelotvornosti i sigur-
nosti u svoje postupke.

3. Razina temeljne kompetentnosti. Uz odredenu dozu upornosti i motivacije za uspje-
hom vecéina pocetnika nakon odredenog vremena prelazi u sljede¢u fazu u kojoj postaju
razmjerno kompetentni ucitelji. Znacajke te faze su racionalno, samostalno i svrhovito
planiranje aktivnosti, autonomno odlucivanje u problemskim situacijama, kao i pre-
uzimanje pune odgovornosti za svoje postupke. Uditelj filtrira informacije iz okoline
usporedujuéi ih sa svojim iskustvom, te se oslanja na svjesno odabran skup podataka,
primjerice na podatke o u¢enitkom predznanju, koji mu sluZe kao smjernica pri po-
stavljanju obrazovnih ciljeva i planiranju razrednih aktivnosti u odredenom trenutku.
Budu¢i da imaju snaZniji osjecaj kontrole nad situacijom, kompetentni uditelji nisu to-
liko usmjereni na svoja unutra3nja emocionalna stanja i ovladavanje njima, ve¢ mogu
sustavno promatrati svoje postupke te kriti¢ki analizirati svoje uspjehe i neuspjehe i iz
toga izvlaciti pouke za buduce aktivnosti.

4. Razina djelotvornosti. Istrazivanja pokazuju da svi uditelji ne dosegnu ovu, kao ni
sljedeéu razinu. Razina djelotvornosti prepoznaje se po glatkom odvijanju aktivnosti i
intuitivnom, fleksibilnom pona3anju koje ne zahtijeva paZljivo i analiti¢cko promisljanje.
Berliner usporeduje uéitelja u toj fazi s iskusnim plesatem koji na prve taktove glazbe
pocinje spontano reagirati ne razmisljajuéi kako ¢e izvesti odredenu plesnu figuru i
ne brojeéi korake. Na toj razini uéitelj spontano i brzo povezuje iskustvo iz razlicitih
situacija i uoava obrasce u njihovoj pozadini. Primjerice, prepoznaje u¢enike koji ne
razumiju gradivo iz fizike jer im nisu sasvim jasni neki matemati¢ki pojmovi ili uo¢ava
kako neki njegovi zahtjevi izazivaju nepovoljne reakcije kod ucenika bez obzira na to o
kojem se gradivu radi. To holisti¢ko, intuitivno prepoznavanje zajednickih obrazaca u
razli¢itim kontekstima omogucuje ucitelju jasnije predvidanje dogadanja u razredu i u
skladu s tim uspjesniji prijenos djelotvornih postupaka iz jedne situacije u drugu.

5. Razina ekspertiosti. Berliner opisuje uéitelja eksperta kao osobu koja je dosegla
najvisi stupanj razvoja kompetencije uz visoku razinu automatizma, te se njegovo pou-
¢avanje odvija glatko i bez zastoja, kao i vjezba vrhunskih sportasa. Rije¢ je o primjeni
tzv. presutnog znanja bez uklju¢ivanja svjesnog napora u predvidanje sljedeceg koraka
tako da se kod uitelja eksperta ne uocava refleksivni napor pri glatkom odvijanju po-
udavanja. Ucitelj ekspert ima razvijen «precizan radarski sustav» koji rano prepoznaje
odstupanja od normalnog tijeka aktivnosti, 3to mu omogucuje brzu analizu situacije i
fleksibilnost u postupanju, kako bi se uodena prepreka uspjesno otklonila.
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Slika 2.2. Berlinerov model 5 razina u&teljske kompetentnosti
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Berliner (1995, 2001) se u svojim istraZivanjima o prirodi ekspertnosti posebno
usmjerio na usporedbu pona3anja pocetnika i manje iskusnih u¢itelja s ponadanjem uéi-
telja eksperta. Na temelju rezultata vlastitih, ali i tudih srodnih istraZivanja, utvrdio
je da se uitelji eksperti razlikuju od po&etnika i manje iskusnih uéitelja u tri dimenzi-
je ekspertnosti: dubini podru¢nog znanja i natinu prikupljanja informacija iz okoline,
ucinkovitosti u procesiranju informacija, te pristupu rjesavanja problema.

U vezi prve dimenzije nazvane dubina podruciiog znanja, Berliner se poziva na au-
tore (Chi et al., 1988 i Glaser, 1987, u Berliner, 1995) koji su u svojim istraZivanjima
u razli¢itim podrugjima (3ahu, sportu, glazbi, medicini) pokazali da se eksperti isti¢u
svojim kompetencijama u razmjerno uskom podrugju djelovanja u kojem imaju najvige
iskustva. U uditeljskom se zanimanju utvrdilo da se uz izraZenu motivaciju za pouca-
vanje razina ekspertnosti dostiZe tek nakon osam do deset godina rada u neposrednoj
nastavi. Zamije€eno je da je za manifestaciju ekspertnosti osim poznavanja odredenog

predmetnog podruéja vaZno i dobro poznavanje konteksta. Primjerice, Berliner je (1988,
u Berliner, 1995) ustanovio da je poznavanje osobina u&enika vaZan preduvjet za poka-
zivanje ekspertnog ponasanja. Pritom se pokazalo kako je akademsko i kontekstualno
znanje ucitelja eksperata dobro integrirano i lako se doziva iz dugoro¢nog paméenja te
funkcionira kao «presutno» ili intuitivno znanje koje omogucava fleksibilno postupa-
nje u konkretnim situacijama. Kompetentni ucitelji znagajno se razlikuju od neiskusnih
ucitelja u tome $to vige pozornosti pridaju analizi prirode zadatka i kontekstu pou¢a-
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vanja. Pri planiranju poutavanja u novom okruZenju iskusni u&itelji ulazu veéi trud od
poéetnika u prikupljanje informacija o osobinama uéenika, njihovu predznanju i intere-
sima, materijalima koji su im na raspolaganju te o fizitkom okruZenju. Tijekom nastave
lakse odustaju od planiranog tijeka pou¢avanja kada ustanove da u¢enici imaju te3koce
u pracenju nastave ili pokazuju znakove nemotiviranosti. Isto tako, iskusni su utitelji
znatno osjetljiviji na neverbalne povratne informacije u€enika i brZe na njih reagiraju
(Housner i Griffey, 1985, u Berliner, 1995).

U pogledu dimenzije ucinkovitost u procesuiranju informacija iz okoline kod eksper-
tnih uéitelja razvijena je visoka uvjezbanost kljuénih vjestina koja dovodi do automatiz-
ma u postupcima u uobicajenim situacijama. Tako se oslobadaju misaoni kapaciteti za
analizu sloZenijih aspekata situacije i za istodobno obraanje paZnje na informacije iz
vise izvora. Zahvaljujuéi fleksibilnosti u misaonom funkcioniranju utemeljenoj na brzoj
obradi informacija iz okoline ugitelji eksperti ne moraju se kruto pridrzavati zadanog
plana, ve¢ se usuduju improvizirati u skladu s prepoznatim u&eni¢kim potrebama.

Trea dimenzija odnosi se na podrugje rjeSavanja problema. Ucitel;ji eksperti analizira-

ju problem na dubljoj razini od poéetnika ili manje iskusnih u¢itelja i brZe od njih pre-
poznaju kljuéna obiljeja situacija na koja se trebaju usmjeriti pri rjeSavanju problema.
Oni se lakse pozivaju na sli¢ne sludajeve, lakse se prisjeaju u¢inaka svog ponadanja i
brze zaklju€uju o moguéim ishodima svojih reakcija. Tako je Carter (1988, u Berliner,
1995) u eksperimentu s uiteljima pogetnicima, manje iskusnim uditeljima i u¢iteljima
ekspertima promatrao njihove reakcije na niz snimaka koji su prikazivali nastavu fizike.
Ugitelji eksperti bili su znatno vige medusobno usugladeni u tome koje su slike rele-
vantnije za prosudbu kvalitete nastave od druge dvije skupine te su ih komentirali na
sli¢an nadin. Te su razlike protumacene time 3to su informacije koje nastavnici primaju
tijekom nastave sloZene, obiluju razli¢itim sadrZajima i brzo se izmjenjuju. Poletnici i
manje iskusni uéitelji teze mogu prebacivati pozornost s jedne informacije na drugu i
pritom izdvojiti one kljuéne za razumijevanje ucinkovitosti svoje izvedbe. Eksperti pak
uspjednije izdvajaju vaZne od nevaznih informacija, lakse uo¢avaju smislene obrasce u
mnostvu isprepletenih pojedinosti na temelju kojih donose kvalitetnije odluke, a u pro-
blemskim situacijama vige vremena posvecuju analizi problema. U drugom dijelu istog
eksperimenta s uditeljima poZetnicima i utiteljima ekspertima, ekspertima je trebalo
tri puta vise vremena nego uéiteljima podetnicima za ¢itanje prikaza sluaja o kojem
su trebali ponuditi rje3enje, ali nakon duljeg, dubinskog Citanja rjesenje su formulirali
preciznije i brZe od podetnika. Pri &tanju ti su uditelji eksperti aktivirali bogato znanje
pohranjeno u dugoroénom paméenju u kojem su pronalazili relevantne slucajeve za
rjeSavanje postavljenog zadatka.

U prilog ovim Berlinerovim nalazima govore i rezultati novije Hattijeve usporedbe
obiljezja prosje¢nih i ekspertnih ucitelja (Hattie, 2003) u kojoj se kao faktori drugog reda
izdvajaju tri klju¢ne dimenzije koje zna¢ajno razlikuju te dvije skupine ugitelja: intelek-
tualno izazovna nastava, dubinska prezentacija gradiva te pracenje u¢enitkog rada i
kvaliteta povratnih informacija.
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S druge strane, neki istrazivati isticu kako se u razredu situacije dogadaju brzo i si-
multano tako da iskusni ugitelji Zesto reagiraju automatski prije nego 3to imaju vremena
za «refleksiju u akciji» (npr. Eraut, 1995). Takvo je ponasanje sli¢no reakcijama iskusnog
vozata u voznji kada mu dijete istr¢i pred auto. Voza? reagira pritiskom na kocnicu
automatski, pri &emu je njegova reakcija izazvana podraajima koji dolaze iz subkorti-
kalnih struktura i autonomnog Zivianog sustava (tzv. vruce, intuitivne reakcije), a tek
kad izbjegne nalet na dijete, uspijeva do kraja shvatiti &to se zapravo dogodilo (tzv.
hladne, promiljene reakcije). Tiechlaager i Korthageen (2004) nazivaju tu vrstu intuitiv-

nog reagiranja “ponasanjem prema Gestaltu” ili prema opéem dojmu o situaciji bez ula-

Zenja u rad¢lambu okolnosti za koju u razrednoj situaciji ¢esto nema dovoljno vremena.

Izvor takva ponasanja je Zesto sklop osje¢aja, vrijednosti, potreba i rutina koje dovodi

do stvaranja opce slike o situaciji i brzog reagiranja bez «refleksije u akiji». Ekspertni
uditelji formiraju na taj natin korpus «pre3utnog znanja» koje je podloga za automatske
reakcije. S druge strane, uitelji poetnici nemaju tako strukturirane dojmove na razini
predutnog, intuitivnog znanja, ve¢ se u kriti¢nim trenucima blokiraju ili neprimjereno
reagiraju bududi da nemaju dovoljno vremena za racionalnu analizu problemske situa-
cije. U retrospektivi ili fazi refleksije o dogadaju utitelji eksperti mogu poput iskusnog
vozata «odvrtjeti film unatrag» i prepoznati elemente tog opceg dojma koji su ih naveli
da reagiraju na odreden nadin. S druge strane, uditeljima potetnicima njihove vlastite
reakcije i dalje ostaju nejasne i tesko mogu odrediti na temelju kojih znakova u okolini
su reagirali na odreden natin.

Schwartz i sur. (2005) uvode pojam adaptivne ekspertiosti koji je odreden s dvije di-
menzije: stupnjem udinkovitosti u rjeSavanju standardnih problema (rutiniranost) i
stupnjem inovativnosti. Osobe koje imaju izraZenu dimenziju ucinkovitosti mogu lako
i brzo primijeniti ste¢eno znanje, ali ne istrazuju nove moguc¢nosti. Osobe koje ima-
ju izrazenu dimenziju inovativnosti mogu biti poletnici u podruju, mogu imati neke
nove ideje ba$ zato jer nisu optereceni rutinom, ali im nedostaju specifitne vjestine za

njihovu realizaciju i provjeru. Adaptivni eksperti su osobe koje imaju visoko izraZene
obje dimenzije. Te su osobe fleksibilne u smislu da brzo i uspjesno rjesavaju standardne
probleme, ali istodobno su i otvorene za eksperimentiranje s novim pristupima (Bran-
sford i Schwartz, 2006). Tako moZemo re¢i da se ucitelji koji se ponasaju kao adaptivni
eksperti razlikuju od ostalih ucitelja po kontinuiranoj samorefleksiji koja omogucuje
pracenje utinaka vlastitog pou¢avanja te po nastojanju da se ono prilagodi uenitkim
potrebama kako bi se pospjesilo uéenje i postigli Zeljeni ishodi.

U Tablici 2.1. saZeto su prikazane razlike u funkcioniranju pocetnika i eksperata koje
se temelje na Berlinerovu modelu uz nadopunu nekih elemenata i nalazima istrazivanja
drugih autora u podru¢ju, posebno kad je rije¢ 0 osobnim obiljeZjima eksperata i pocet-
nika (npr. Hattie, 2003, Rovan i Vizek Vidovié, 2006).

Tablica 2.1. Razlike u kognitivnim i osobnim obiljezjima pocetnika i ekspe rata

Obiljezje Potetnici Eksperti

Razlike u * Analiza situadije unatrag: korak po ¢ Strategija rje3avanja unaprijed: prepozna-
procg'-dural.nom korak od dilja do pocetnog problema  vanje obrazaca u postavljenom problemu
znanju (primjena * Spora primjena postupka i rjeSavanje po odabranom algoritmu

pravila) * Jednostavne procedure uz svjestan ¢ Brza primjena postupka
napor * Jednostavne procedure automatizirane

- reagiranje na podraZaje ispod razine
svijesti

Razlike u kolidini i * Manja kolitina deklarativnog znanja  ® Veca kolitina deklarativnog znanja

strukturi informadija ¢ Nestrukturirana mehani¢ka pohrana ¢ Strukturirana funkdonalna pohrana

u dugorotnom pam- informadija informadija

cenju ¢ Povrinsko povezivanje informadja  ® Dubinsko povezivanje informadja

Razlike u samoregu-  » Te2e uotavaju vrstu i teZinu problema ¢ Brzc uotavaju vrstu i teZinu problema

ladiji (nadgledanjei * Ne odabiru dobre strategije * Odabiru adekvatne strategije
reguliranje misaonih ¢ Ne provjeravaju udinak * Provjeravaju u&inak postupka
procesa) * Losije raspodicljuju vrijeme ¢ Djelotvorno raspodjeljuju vrijeme

* Te2e se koncentriraju ¢ Bolje se mogu koncentrirati

Razlike u osobnim * Nisko samopouzdanje ¢ Visoko samopouzdanje

obiljezjima * Lo3e komunikadijske vijestine ¢ Dobre komunikacijske vjestine
* Nefleksibilnost u novim situacijama e Visoka fleksibilnost u novim situadijama
* Anksioznost 1 strah od neuspjeha * Visoka odgovomost i osjecaj kompetendije

* Neadekvatno noenje sa stresom e Uspje3no suotavanije sa stresnim situagjama

Modeli razvojnih faza dozivjeli su i odredene prigovore. Ve¢i broj kritiZki nastroje-
nih autora smatra da profesionalni razvoj u nekom podru&ju nije jedinstven i vremenski
raspodijeljen kako to navode autori modela, te da se ne mozZe prikazati kao linearan
kontinuirani rast kompetencija u funkciji godina radnog iskustva u struci. Oni smatraju
kako postoje mnogi &initelji od individualnih varijacija u motivacijskim i kognitivnim
osobinama do razli¢ite izloZenosti obrazovnim i radnim iskustvima koji uvjetuju ra-
zli¢ite smjerove i oblike razvojnih putanja u odredenom profesionalnom podrugju te
dovode do ranijeg napustanja zanimanja ili zastajanja na niZim razinama kompetencije.
No, kao sto je veé¢ spomenuto, tih varijacija posebno je svjestan Huberman koji napomi-
nje da te faze nisu strogo zadani okviri profesionalnog razvoja, veé je rije¢ o empirijski
uodenim glavnim razvojnim tendencijama. Dall’Alba i Sandberg (2006) vide ogranice-
nost tih modela i u tome 3to se uglavnom zadrZavaju samo na vanjskom opisu pona-
$anja pojedinca u pojedinoj fazi. Na taj na¢in moguce je prepoznati razinu razvijenosti
pojedine osobine, ali to ne govori mnogo o tome kako se ona stjede i koji su uvjeti po-
ticajni za njezin razvoj i primjenu. Oni smatraju da je za razvoj profesionalnih vjestina
klju€an na¢in na koji profesionalci shvaéaju prirodu svog zadatka i analiziraju proble-
me s kojima se u praksi suodavaju. Richter i sur. (2009) posebno istiu vaZnost razumije-
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vanja kvalitativnih razlika u pojedinim razvojnim fazama i smatraju da dosegnutu fazu
razvoja valja promatrati s obzirom na otvorenost prema novom udenju. Hoce li ucitelji
dosegnuti najvide razvojne faze kompetentnosti ovisi o njihovoj spremnosti i mogu¢no-
stima ukljucivanja u proces cjeloZivotnog u¢enja.

Sami ugitelji u narativnim izvjes¢ima (Day, 1999, str. 66) govore o potrebi za promje-
nom i profesionalnim rastom na sljede¢i natin: «...nakon duzeg vremena provedenog kao
ucitelj, sve cesce osjecam potrebu za predahom, time-ont-om od skole, potrebu za promiijanjem,
dodatnim osposobljavanjem ... Imam strasnu potrebu za promjenont... a tesko se moZes mijenja-
ti dok obavljag posao... i nemas vremena razmisljati o Siroj slici.»

2.2, Cinitelji profesionalnog razvoja uéitelja

Vec¢ina autora u ovom podrugju slaZe se da je profesionalni razvoj pogodno razma-
trati u svjetlu socijalno-konstruktivisti¢ke teorije kao rezultat samoaktivnosti pojedinca
na koju djeluju osobni i profesionalni okolinski €initelji. Odnos tih ¢initelja prikazan
je na Slici 2.3, a temelji se na sintezi vide izvora: dinami¢kom modelu profesionalnog
razvoja Fessler i Christensena (1992, u Fessler, 1995), modelu profesionalnog razvoja
Daya i sur. (2007), modelu razine kompetencija Berlinera (2005) te sistemskom modelu
kontekstualnih ¢initelja McLaughlina i Talberta (1993).

Slika 2.3. Cinitelji osobne i profesionalne okoline kao odrednice profesionalnog razvoja uditelja

Cinitclji osobne Razine profesionalne Cinitelji profesionalne
okoline kompetendije i okoline

: : faze razvoja karijere : :

* S Ll

poryel * predfaza: b Ina promjena od uéenika prema | @ Drustvens sustav: drustvena
¢ Obrazovno iskustvo utitelju - sty ljnih znanja (faza i Inog kivanja prema uditeljima i
« Urodene dispozicije obrazovanja) pereepeija uloge Skole

« Obatel) ® (aza 0 -3 g. vjesine preivijavanja i otkrivanje

 Obrazovni sustav: 2akonska
znatenja (faza uvodenja)

regulativa, nadin obrazovanja
* Poziivru kntieni

dosidan ¢ faza4-7 g.izgradnjaidentiteta i temeljnih utitelja
0gada) ¢kih kompetencija (napredna p ik * Profesionalna podr$ha:
* Knzni dogadaj faza) sindikati | profesionalna
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® Mre2adrudtvene
podréhe

* [zvanprofesonalne
aktivnost

* [aza 8- 15 g. chspenmentiranye, tranzicija,
rjeSavane napetosti (konsolidacije slozenih kom-
petencipa)

* faza16-23 g presspitivanje identiteta, reflek-
sivnost 1 fleksibilnost u radu (faza predanostis
zrele kompetentnosti/ ckspertnosti)

* faza 23 do 30 g. stjecanje novih kompetencija,

Sirenje uloga i interesa 1h zapadanie u rutinu (faza

napredovanjaili faza odustajanija)
* faza 30i vise g. priprema za izlazak iz kamjere

udruenja

* Skola kao organizacija:
ugled Skole u zajednici,
kolska Klima 1 hultura, radni
uvjeli u $koly, stil upravijanja
3kolom

* Razredno okrulenjc: razvojne
iobrazovne potrebe ueenika,
razredne razhéitosli, suradnja
s roditeljima, razredna klima

Uvjeti osobne i profesionalne okoline, ovisno o nainu na koji ih osoba doZivljava
i tumadi, u svakoj razvojnoj fazi mogu djelovati ograni¢avajuce ili poticajno. Primjeri-
ce, krizno iskustvo s maloljetni¢kim nasiljem u 3koli moZe na jednog ucitelja djelovati
tako da odustane od nastavnicke karijere, na drugog da preispita svoj odnos s uéeni-
cima te da promijeni svoje metode poudavanja i pristup vodenju razreda, a na treCeg
tako da progiri svoju profesionalnu ulogu veéim angaZmanom u lokalnoj zajednici. Isto
tako, tesko je izolirati djelovanje samo jednog ¢initelja na profesionalni razvoj buduéi
da se i Cinitelji nalaze u interakciji. Nacin na koji ¢e nastavnik postupiti u opisanom
hipotetskom slu¢aju moZe biti uvjetovan i podrskom obitelji i socijalne mreZe, ulogom
profesionalnih udruZenja te skolskom kulturom i stavom uprave 3kole. Odludi li na-
stavnik prosiriti svoju ulogu i pokrenuti iru drustvenu akciju za spre¢avanje nasilja u
zajednici, njegov angazman moZe imati znatan utjecaj na profesionalnu okolinu u smi-
slu promjene zakonske regulative, djelovanja na profesionalne udruge te na povecanje
ugleda 3kole.

Interakcija tih &initelja vrloje detaljno dokumentirana u kvalitativnoj analizi razvoj-
nih putanja Hubermanovih u¢itelja (1995). U analizi faze uvodenja u posao Huberman
je utvrdio da ¢e snalaZenje pripravnika u velikoj mjeri ovisiti i 0 optere¢enju drugim Zi-
votnim ulogama i istaknutosti drugih Zivotnih dogadaja (npr. osnivanije obitelji), kaoi o
obiljeZjima razreda koji su mu dodijeljeni za poutavanje («tedki ucenici» ili «motivirani
udenici»). Jednako tako, hoée li se u fazi konsolidacije osoba odluéiti na eksperimenti-
ranje i uvodenje inovacija, ovisit ¢e o stilu upravljanja $kolom (autoritarnom ili partici-
pativnom) te skolskoj kulturi (tradicionalnoj ili otvorenoj/inovativnoj). Faza konzer-
vativizma i razoCaranja moZe biti rezultat Sire drustvene situacije u kojoj su drustvena
ocekivanja prema skoli i nastavnicima niska i negativnaili $kolske klime u kojoj izostaju
podrska uprave i timski duh, ne potie se profesionalni i osobni razvoj, postavljaju se
niska oc¢ekivanja prema u€enicima ili ne postoji partnerski odnos s roditeljima.

Znatajan doprinos razumijevanju dinamike ¢initelja profesionalnog razvoja dao
je VITAE projekt koji u svakoj od 6 faza profesionalnog razvoja promatra varijacije u
motivaciji i djelotvornosti podskupina utitelja i nastavnika te uvjete koji su pridonijeli
tim razlikama. Model se temelji na podacima dobivenim intervjuiranjem ucitelja koji
su zatim dopunjeni iskazima njihovih u¢enika i ravnatelja o percepciji utiteljske djelo-
tvornosti te podacima o u¢enitkom postignuéu na nacionalnim ispitima iz engleskog i
matematike (Day i sur., 2007).

Razvojne faze koje su empirijski utvrdene u ovom projektu prikazane su na Slici 2.4.
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Slika 2.4. Razvojne faze opisane u VITAE projektu
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Prvi vaZan nalaz tog istraZivanja odnosio se na znatajne razlike u obiljeZjima i isku-

stvima u¢itelja osnovnih 3kola i nastavnika srednjih 3kola. Utvrdeno je da su osnovnos-
kolski utitelji zadovoljniji suradnjom s roditeljima, upravljanjem uZeni¢kim ponasanjem,
suradnjom s kolegama i mogucnoséu individualizacije rada s uZenicima. Srednjoskolski
nastavnici bili su zadovoljniji mogu¢no3¢u temeljite pripreme i planiranja nastave. Oni
su takoder ve¢i znataj pridavali socioekonomskim obiljeZjima svojih uéenika. Osnov-
noskolski ucitelji ve¢u su vaZnost pridavali poticanju ugeni¢kog samopostovanja, odno-
sudomai $kole i prijelazu u vide razrede. Takoder su iskazivali opéenito visu motivaciju
u poslu te su €eSce sudjelovali u razlicitim oblicima profesionalnog usavrsavanja. Uz to
osnovnoskolski su wtitelji ve¢u vaZnost pridavali sljede¢im vanjskim Einiteljima profe-
sionalnog razvoja: kolskoj klimi i moralu osoblja, u¢inkovitosti i motiviranosti kolega,
podrici ravnatelja i prosvjetnih vlasti. Srednjoskolski su ucitelji pak vecu vazZnost pri-
davali podrici svoga nastavnitkog aktiva. U pogledu 3kolske politike osnovnoskolski
su utitelji u prvi plan stavljali profesionalno usavrsavanje, a srednjoskolski nastavnici
sustav reguliranja udeni¢kog ponasanja. Osnovnoskolski su uditelji imali i pozitivniji
stav prema medijima i njihovoj ulozi u gradenju skolskog imidza u zajednici.

Podaci analizirani na razini pojedinih razvojnih faza pokazuju znagajne razlike u
percepciji vanjskih dinitelja izmedu vi$e i manje motiviranih i djelotvornih uitelja i na-
stavnika u razlicitim razdobljima njihove karijere. Kvalitativna analiza intervjua omo-
gucila je svrstavanje vanjskih initelja u sljedece kategorije: podrska Skolske uprave,
podrska kolega, odnos s ucenicima, uéenitko ponaanje, osobni Zivotni dogadaji, rav-
noteZa rada/Zivota, profesionalno usavriavanje, $kolska kultura, obrazovna politika,
odnos s roditeljima ugenika.

U potetnickoj fazi (0 - 3 godine rada) nastavnici u kategoriji uspjedan pocetak kari-
jere najées¢e kao vaZan Cinitelj navode motivirane uéenike i podr3ku 3kolske uprave
te mogucnost strunog usavrsavanja, dok uitelji u kategoriji tezak pocetak karijere kao
oteZavajuce okolnosti navode izostanak brige kolega i $kolske uprave te nejasnu poli-
tiku skole. Najveci izazov ili problem obje skupine vide u neprimjerenom ugenitkom
ponasanju.
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U fazi izgradnje identiteta i temeljnih kompetencija (4 - 7 godina rada) ustanovlje-
na su tri razvojna pravca: 1. jatanje profesionalnog identiteta i samodjelotvornosti, 2.
odrZavanje profesionalnog identiteta i samodjelotvornosti, 3. ugroZenost identiteta pra-
¢ena opadanjem samopouzdanja i osobnom ranjivoséu. U skupini uditelja u kategoriji
“jacanje profesionalnog identiteta i samodjelotvornosti” glavni &initelj profesionalnog
rasta povezan je s percepcijom kolegijalne $kolske klime, podrskom uprave u smislu
vanjskih priznanja, napredovanjem i povjeravanjem drugih duZnosti, te s moguénoséu
stru¢nog usavriavanja. Kao glavne ograni¢avajuce ¢initelje vide odredene aspekte 3kol-
ske politike koju doZivljavaju kao rigidnu. U grupi s umjerenom razinom samodjelo-
tvornosti uitelji osjecaju pritisak radnog opterecenja te nastoje izbje¢i dodatne duznosti
kako bi se usredototili na unapredenje rada s uenicima. Kao glavne povoljne ¢initelje
navode podrsku kolega i Zivotne dogadaje (zasnivanje obitelji), a kao glavne nepovolj-
ne Cinitelje isti¢u u¢enicko ponasanje te 3kolsku politiku, nedovoljno struéno usavrda-
vanje i te3koce u suradniji s roditeljima. U¢itelji u skupini s niskom samodjelotvorno3éu
i ugroZenim identitetom u prvi plan stavljaju preveliko optere¢enje i nepovoljne Zivotne
dogadaje te teskoce u nosenju s ueni&kim ponadanjem. [zvore zadovoljstva ipak vide u
odnosu s kolegama i u moguénosti profesionalnog usavrsavanja.

U fazi tranzicije i rjeSavanja napetosti (8 — 15 godina) uotene su dvije glavne ori-
jentacije. Prvu obiljeZava rast predanosti i samodjelotvornosti, obogacivanje repertoara
nastavnih vjestina i formalno napredovanje u karijeri, te razvoj liderskih kompetencija.
Druga je obiljezena padom motivacije, osjecajem neuspjeha i razmisljanjem o napustanju
uditeljske karijere. U¢itelji u skupini povoljnog profesionalnog razvoja najve¢i znacaj vide
u prepoznavanju njihovih kapaciteta za vodstvom i napredovanjem, u dobrim odnosima
s kolegama i u&enicima. Kao ograni¢avajuce ¢initelje vide osobne dogadaje i obrazovnu
politiku. Utitelji iz skupine rizi¢nih za nastavak Karijere glavne prepreke vide u slaboj
podrsci uprave, nepovoljnim osobnim dogadajima, tesko¢i uskladivanja privatne i rad-
ne uloge, te u u¢enitkom ponasanju i slaboj suradniji s roditeljima. Umjereno poticajni su
im odnosi s kolegama i u¢enicima te mogucnosti profesionalnog usavrsavanja.

U fazi zrele kompetentnosti i refleksivnosti (16 - 23 godina rada) uo¢ena su dva
razvojna pravca. S jedne strane daljnji rast predanosti i motivacije za posao, a s druge
teskoce s uskladivanjem radnog i privatnog Zivota, pad motivacije i gubitak predano-
sti poslu. U prvoj skupini svi su ugitelji prosirili svoju ulogu i nekom vrstom liderske
aktivnosti, a kao povoljne ¢initelje navode podr3ku kolega i uprave, dobre odnose s
udenicima i mogucnost profesionalnog usavrsavanja. Umjereni nepovoljan ucinak vide
jedino u obrazovnoj politici i djelomice u uskladivanju radnih i Zivotnih obveza. Udi-
telji koji se osje¢aju demotivirano i razo¢arano svoje stanje pripisuju visokoj razini ne-
povoljnih Zivotnih dogadaja, u€eni¢kom negativnom ponasanju, prevelikom radnom
opterecenju, te neprimjerenoj obrazovnu politici. U odnosima s kolegama nalaze tek

umjereno zadovoljstvo.

U fazi $irenja uloge / ili stagnacije (24 - 30 godina rada) uoene su dvije orijentacije:
zadrZavanje visoke motivacije i visoke efikasnosti te orijentacija na gubitak zanimanja
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i usmjerenost prema ranoj mirovini. Ugitelji iz prve skupine navode da su im glavni
poticaji u radu odnosi s kolegama i uZenicima te posebno isti¢u vaZnost stalnog stru¢-
nog usavriavanja za odr2avanje «dobre profesionalne kondicije». Kao umjereno ogra-
ni¢avajuce {initelje navode obrazovnu politiku i nepovoljne Zivotne okolnosti. Ucitelji
iz druge skupine kao najjate nepovoljne Cinitelje navode obrazovnu politiku, radno
opterecenje i probleme s uZeni¢kim ponasanjem. Umjerene izvore zadovoljstva vide u
odnosima s u¢enicima i kolegama te u moguénosti profesionalnog usavriavanja.

U fazi pripreme za izlazak iz karijere ponovno se prepoznaju dvije orijentacije. U

jednoj su skupini uitelji koji su i dalje visoko motivirani za posao i koji su zadovoljni
svojim ukupnim profesionalnim postignu¢em, vjeruju da su ostvarili svoju zadacu i
profesionalne ciljeve. Ti u¢itelji i dalje crpe motivaciju iz odnosa s kolegama, upravom
i ufenicima, iz pozitivnih Zivotnih dogadaja (mnogi su bake i djedovi), iz odnosa s
roditeljima u€enika i iz moguénosti za struZno usavr3avanje. Najvide su nezadovoljni
obrazovnom politikom. U drugoj skupini nalaze se ugitelji koji osjeéaju povecani za-
mor, gubitak motivacije i razotaranje u sebe i struku. Oni djeluju na niskoj energetskoj
razini te ne pridaju visok znaaj ni nepovoljnim &niteljima, ali i dalje naj¢e3¢e navode
ucenicko ponasanje, obrazovnu politiku, radno opterecenje. Donekle su im poticajni
meduljudski odnosi u 3koli.

Analiziraju¢i svoje nalaze, autori navode kako su za sve uitelje uklju¢ene u istraZi-
vanje klju¢ni ¢initelji koji su pridonosili odrzavanju motivacije za rad bili: podrzavajuée
vodstvo za 76%; ucitelja, podr3ka kolega za 63 % uéitelja, podrika obitelji i bliskih osoba
za 957 utitelja. S druge strane, najces¢e navodeni &initelji koji su smanjivali entuzijazam
i radni moral bili su: preveliko radno opterecenje za 68% uéitelja, neprimjereno u¢enig-

ko ponasanje za 67% ucitelja te neodgovarajuca podrska vodstva za 58% ucitelja.

Na temelju glavnih nalaza svog istraZivanja autori donose odredene smjernice za
novu obrazovnu politiku, ali kao konkretne preporuke za pobolj3anje rada skola (Day i

sur., 2007) koje se mogu saZeti u nekoliko glavnih poruka:

1.Kvaliteta upravljanja $kolom, te odnosi s kolegama i osobna podrska, glavni su
Cinitelji koji podrzavaju visoku motiviranost u radu i smanjuju rizik od «sagori-
jevanja» u poslu i napustanja uéiteljske karijere.
2.Stru¢no usavriavanje ima trajni povoljan uginak na uéitelje u svim fazama pro-
fesionalnog razvoja te pridonosi psihofizitkoj dobrobiti i razvoju intelektualnih
kapaciteta.
3.Utitelji u svim razvojnim fazama prepoznaju kao posebno oteZavajuée okolnosti
preveliko radno opterecenje, vremenski pritisak i loge materijalne uvjete rada.
Pritom utitelji srednjih 3kola u deprivirajuéim socioekonomskim okruZenjima
dozivljavaju i znatajno vise razine stresa i zdravstvenih problema.
4.U istraZivanju je utvrdena jasna veza izmedu u&eni¢kih postignuéa te nastav-

nicke predanosti, osjecaja dobrobiti i samodjelotvornosti. Otpornost na stres je
vazan ¢initelj odrZavanja motivacije i predanosti u radu.

5.0brazovne vlasti i $kolska uprava trebali bi posebnu podrsku dati onim skupina-
ma uditelja kojima prijeti ve¢i rizik od «sagorijevanja~ ili stagnacije: po¢etnicima
koji «imaju tezak potetak», uciteljima u zavrinim fazama karijere, kao i uditelji-
ma koji rade u $kolama u nepovoljnom socioekonomskom okruZenju.

6.Skole trebaju razviti strategije podréke ugiteljima i uéenicima koji se nalaze u
ranjivim Zivotnim okolnostima.

7.Ugiteljima treba omoguditi redovito i Siroko profesionalno usavr3avanje primje-
reno kontekstu u kojem rade i uskladeno s potrebama svojstvenim razvojnoj fazi
u kojoj se nalaze.

8.0Obrazovne vlasti i organizacije koje se bave planiranjem i izvedbom obrazov-
nih programa za ucitelje trebaju pratiti promjene u obrazovnim okruZenjima i
prilagodavati ponudene programe nastavni¢kim potrebama. To podrazumijeva
razvijanje diferenciranih programa struénog usavriavanja za ucitelje osnovnih i
srednjih 3kola, kao i za ugitelje u razli¢itim razvojnim fazama i razlicitim profesi-
onalnim pravcima razvoja.

2.3, Pristupi uéenju i djelotvorni oblici podrske profesionalnom razvoju

Treca tema koja se razmatra u okviru prou¢avanja profesionalnog razvoja utitelja je
nadin stjecanja i unapredivanja njihovih profesionalnih kompetencija. Polazi3no pitanje
jest kakvi pristupi u&enju u pojedinim fazama profesionalnog razvoja najvise pogodu-
ju postizanju razine kompetentnosti svojstvene «adaptivnom ekspertu» tj. utitelju koji
ima podjednako visoko razvijene obje dimenzije adaptivne ekspertize: u¢inkovitost i
inovativnost u pouavanju (npr. Day i sur., 2007; Hattie, 2003). Odgovor na to pitanje
vazan je zbog vise razloga. Predmetna znanja zastarijevaju i potrebno ih je kontinuirano
obnavljati i dopunjavati, a sloZenost uiteljske uloge zahtijeva stalno 3irenje i dogradi-
vanje stefenih kompetencija, u skladu s uvijek novim spoznajama obrazovnih znanosti
i potrebom za uspjesnijim funkcioniranjem u brzomijenjajuéoj socijalnoj okolini u kojoj
skole djeluju (Javornik Krei¢, 2008). Klju¢ni koncept na kojem potiva profesionalni ra-
zvoj jest profesionalno u¢enje kao dugoroéni proces koji se proteZe od inicijalnog obra-
zovanja tijekom sveutilignih studija do razli¢itih oblika struénog usavrdavanja tijekom
rada u skoli. U pojedinoj fazi razvoja uéiteljske ekspertnosti potrebe za novim u¢enjem
mijenjaju se ovisno o ste¢enim kompetencijama i razvojnoj usmjerenosti (Tablica 2.2.).
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Tablica 22. Faze profesionalnog razvoja usitelja, obiljezja postupanja, kognitivna usmjerenost i pristupi
ulenju (prema Scheckley i Allen, 1991, u Valen&i¢ Zuljan i sur,, 2007)

Razvoi Obiljezja postupanja i Kognitivna S —
o odlugvanja usmijerenost Pristupi ucenju

Gisto Strogo pridr2avanje pravila, neo- | Razumijevanje osnovnih 90%. preuzimanje
podetnistvo sjetljivost na znakove iz okoline | pravilai postupaka 107.. preoblikovanje

Napredno Prepoznaje znakoveiz okoline | Usmjerenost na kontekst, |70« preuzimanje
[omniswo i prilagodava nautena pravila | Sirenje repertoara postupaka | 305 preoblikovanje

situadiji

Temeljnakompe- | Planira svoje diclovanje vode6 | Razvijanje op6h obrazaca za |50 5 preuzimanie
tentnost ratuna o spedifitnostima situadije | ponadanje 501« preoblikovanje

Djclotvomnost P?m je podloga za fleksibilno Povezivanje iskustva u jedin- | 305 preuzimanje
djclovanje stvene scenarije za akdiju 70/, preoblikovanje

Ekspertnast Akdi-{jt‘ intuitivnai uronjenau | Razvijanje dubinske intuidie |10 ‘/wpreuzimanje
situadiju 907 preoblikovanje

U skladu s razlititim pristupima ugenje i profesionalno obrazovane uitelja uklju-

tuje formalni i neformalni oblik koji su u razlicitim omjerima zastupljeni tijekom profe-
sionalnog razvoja. Formalno obrazovanje odvija se na dvije razine: tijekom inicijalnog
obrazovanja i tijekom kontinuiranog struénog usavrsavanja. Stanje i trendovi u formal-
nom obrazovanju i usavr3avanju uitelja i nastavnika u europskim zemljama (EU, EFTA,
Turska, Hrvatska) redovito se prate od 2003 g. u okviru EU projekta Eurydice (2009).
Neformalno stru¢no usavrsavanje je neobvezno i nije regulirano vanjskim propisima, a
njegov opseg ovisi o inicijativi samih nastavnika. Ono obuhvaca sljedeée individualne
aktivnosti: pracenje struéne literature, suradnju s kolegama, interakcije s roditeljima i
u¢enicima, mentorske aktivnosti, angazman u profesionalnim udruZenjima i mrezama
te refleksije o vlastitoj praksi, evaluaciju rezultata i provedbu akcijskih istraZivanja. U
nastavku poglavlja bit ée prikazana glavna obiljeZja pojedinih razina formalnoga profe-
sionalnog obrazovanja utitelja i nastavnika u Europi.

Profesionalno formalno obrazovanje uéitelja i nastavnika u Europi

Inicijalno obrazovanje

Novi statistitki podaci (Eurydice, 2009) pokazuju da se danas u svim promatranim
zemljama osim u Rumunjskoj inicijalno obrazovanje ucitelja i nastavnika odvija na ter-
cijarnoj razini, pri ¢emu je duZina obrazovanja izmedu 4 i 6 godina. Utitelji razredne
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nastave najve¢im dijelom koluju se u okviru sveuciliZnih programa, osim u Austriji i
Belgiji gdje se skolovanje odvija na profesionalnim visokim $kolama. Za ugitelje razred-
ne nastave naj¢e¢i je simultani model prema kojem se istodobno stje¢u i predmetna
znanja te znanja iz obrazovnih znanosti i nastavni¢kih vjestina. U obrazovanju uéitelja
predmetne nastave za vise razrede osnovne $kole javljaju se oba modela — simultani i
konsekutivni, dok je u obrazovanju nastavnika za srednju $kolu dominantan konseku-
tivni model u kojem nastavnici tijekom tri ili €etiri godine stje¢u sveudilino predmetno
obrazovanje na preddiplomskoj razini, a zatim na diplomskoj razini u trajanju od jedne
ili dvije godine stje¢u znanja iz obrazovnih znanosti i nastavni¢kih vjestina. Iznimka
su nastavnici stru¢nih predmeta u strukovnim kolama koji nastavnitke kompetencije
stjeCu «uz rad» kombiniranjem organiziranog formalnog obrazovanja i neformalnog
uenja preko neposrednoga rada u $koli. U svim zemljama $kolska praksa u suradni¢-
kim $kolama sastavni je dio inicijalnog obrazovanja u¢itelja i nastavnika.
Na razini programa za utitelje razredne nastave profesionalni dio izobrazbe obi¢no
se krece izmedu 25% i 60% vremena ukupne satnice, a najvise je vremena, i do 90%,
predvideno u programima inicijalnog obrazovanja u Sloveniji, Malti i Finskoj. Za pred-
metne nastavnike u osnovnoj koli predvideno vrijeme za taj dio izobrazbe krece se iz-
medu 30% i 50% ukupne satnice, s tim 3to je broj sati u pravilu ve¢i od 40% u simultanim
modelima. U programima za predmetne nastavnike, bez obzira na model inicijalnog
obrazovanja, taj dio izobrazbe prelazi 30% ukupne satnice samo u Italiji, Luksemburgu,
Madarskoj, Malti i Svedskoj. U veéini ostalih zemalja EU taj se postotak kreée izmedu
11% i 30%, dok je manje od 10% vremena posveéeno prakti¢noj nastavi u Danskoj i Spa-
njolskoj. Glavni zahtjev Odbora Europskog sindikata za obrazovanje (ETUCE, 2008) u
vezi s inicijalnim obrazovanjem uditelja odnosi se na razinu organiziranja te vrste pro-
grama, pri ¢emu se zastupa stav da svi takvi programi (za uéitelje osnovne ili srednje
$kole) trebaju zavrsiti diplomom magisterija struke (MA) na diplomskoj sveu¢ilidnoj ra-
zini. Pritom se navode i neki okvirni kriteriji za izradu takvih programa koji bi trebali:
* Osigurati dubinsko znanje i razumijevanje pojedinih predmetnih sadrZaja, uklju-
¢ujudi i predmete vezane uz pedagosku praksu, kao i poutavanje transverzalnih
kompetencija
* Biti istraZiva¢ki orijentirani te poticati razvoj bududih uéitelja kao refleksivnih
prakti¢ara
* Omoguéiti buduéim uditeljima stjecanje vjestina potrebnih za postizanje visoke
autonomije i toénosti u prosudbi obrazovnog konteksta, kako bi mogli prilagodi-
ti svoje poucavanje potrebama u¢enika
e Pruziti primjerenu kombinaciju teorijskih sadrZaja i prakti¢nog pedagodkog
iskustva'te poticati partnerstvo izmedu visokoskolskih institucija i suradni¢kih
Skola
* Poticati mobilnost utitelja unutar razli¢itih razina i sektora obrazovnog sustava
te prema potrebi osigurati dodatno obrazovanje ili prekvalifikaciju
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Uvodenje u zanimanje

Uvodenje u nastavni¢ko zanimanje faza je profesionalnog razvoja koja je formalizirana
samo u nekim zemljama EU. U ve¢ini slu¢ajeva na kraju tog razdoblja ugitelji priprav-
nici prolaze postupak formalne evaluacije te, udovolje li postavljenim kriterijima, stje-
&u punu radnu kvalifikaciju. S obzirom na sarolikost prakse u zemljama ¢lanicama EU
u tijeku su projekti kojima je svrha oblikovanje preporuka o zajedni¢kim minimalnim
kriterijima uvodenja uitelja podetnika u nastavni¢ko zanimanje (npr. Valengi¢ Zuljan i
Vogrinc sur., 2007; ETUCE, 2008; Eurydice, 2009; EC, 2010).

Prema novijim podacima (Eurydice, 2009 i EC, 2010) u deset zemalja EU uvodenje
u nastavni¢ko zanimanje organizirano je na formalnoj razini (Cipar, Austrija, Danska,
Estonija, Francuska, Luksemburg, Portugal, Slovenija, Turska,Vel. Britanija), dok je u tri
zemlje u fazi pilot-projekta (Irska, Nizozemska, Norveska). U ostalim zemljama uvode-
nje nije formalizirano i njegova izvedba ovisi 0 samoj instituciji u kojoj ucitelj pocetnik
potinje raditi. Program uvodenja u pravilu traje godinu dana, osim Danske, Luksem-
burga i Turske gdje traje maksimalno do 2 godine.

Ciljne skupine koje su uklju¢ene u sustav formalnog obrazovanja nisu iste u svim
zemljama. U nekim zemljama to su svi uitelji poZetnici koji su stekli odgovarajucu
kvalifikaciju s dopusnicom za pou¢avanje. U drugim zemljama uvodenje je izjedna¢eno
s probnim rokom nakon kojeg ucitelji pocetnici s odgovaraju¢im inicijalnim obrazova-
njem prolaze postupak vanjske evaluacije i tada dobivaju dopusnicu za samostalan rad
u 3koli, a u nekim zemljama program uvodenja namijenjen je onim osobama s visokim
obrazovanjem koje u inicijalnom obrazovanju nisu stekle nastavni¢ke kvalifikacije te
ih stje¢u tijekom razdoblja pripravnistva, pri ¢emu su obi¢no ukljucene i u program
obvezne dodatne izobrazbe u pedagoskoj instituciji. U zemljama s programom formal-
nog uvodenja ucitelju pocetniku dodjeljuje se ucitelj mentor koji ga prati i savjetuje
tijekom cijelog tog razdoblja, a samo u manjem broju zemalja ulitelji pocetnici obvezni

su pohadati i dodatni program izobrazbe izvan $kole (Cipar, Gréka, Francuska, Italija,
Lihtenstajn, Spanjolska i Turska).

Sama organizacija programa uvodenja provodi se najce3¢e prema jednom od sljede-
€a Cetiri modela (premda su mogucée i kombinacije): model 3kole kao zajednice koja ugi
(8kola je u potpunosti odgovorna za kvalitetu programa uvodenja), suradni¢ki model
$kole i visokoobrazovne institucije koja osigurava izobrazbu mentora i njihovu supervi-
ziju te provodi grupno mentoriranje pocetnika iz razlicitih skola ili vanjske individual-
ne konzultacije, model utemeljen na uslugama profesionalnih asocijacija (sindikat udi-
telja, udruga nastavnika), model utemeljen na podrsci lokalne zajednice &ije prosvjetne

vlasti organiziraju programe uvodenja. U zemljama koje imaju razvijen formalni sustav
uvodenja uéitelja po¢etnika najtedce se razlikuju dvije faze tog procesa: orijentacijska i
razvojna. Orijentacijska faza, koja traje tjedan do dva, obi¢no ukljuuje inicijalni posjet
3koli, upoznavanje s mentorom, upoznavanje s ravnateljem i nastavnicima, prou¢avanje
informacijskog paketa kole (3kolske dokumentacije) te prou¢avanje 3kolskog kurikula.
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Razvojni dio zapocinje utvrdivanjem jakih i slabih strana uéitelja poZetnika, njegove
slike o sebi kao uditelju, a nakon toga slijedi stvaranje individualnoga razvojnog plana
u suradnji s mentorom. Tijekom toga razdoblja uditelj poetnik ukljutuje se u nastavni
rad i Zivot Skole te u skladu s vlastitim razvojnim planom uz mentorsku podrsku $iri i
utvrduje repertoar svojih nastavni¢kih kompetencija.

U zemljama koje nemaju formalni sustav uvodenja, utiteljima poetnicima najéesée
pomazu iskusniji kolege individualnim savjetovanjem u planiranju nastave, primjeni
pojedinih metoda poucavanja i procjenjivanju u€enitkih postignuéa. Uz to je moguce i
redovito odrZavanje grupnih sastanaka potetnika s kolegama iz istog podrugja, savje-
tovanje s vanjskim ekspertima, dodatno usavr3avanje izvan $kole na vanjskim semi-
narima, posjet drugim 3kolama ili obrazovnim institucijama (Eurydice, 2009; Valenti&
Zuljan i Vogrinc, 2007).

Odbor Europskog sindikata za obrazovanje (ETUCE, 2008) preporu¢uje da se u svim
zemljama EU uvedu formalni programi uvodenja sa sljede¢im zajedni¢kim elementi-
ma: smanjeno radno optere¢enje u nastavi bez smanjenja naknada, obvezno dodatno
stru¢no usavravanje izvan gkole, dostupnost razlicitih izvora informacija i materijalnih
resursa za izvodenje nastave, podrska mentora i kolega, mogu¢nost da se na sustavan
nacin povezuju teorija i praksa.

Kontinuirano profesionalno usavrsavanje

Kada je rije¢ o kontinuiranom profesionalnom usavr3avanju koje se provodi nakon
faze uvodenja, praksa u europskim zemljama relativno je 3arolika (ETUCE, 2008; Eu-
rydice, 2009; OECD, 2009; OECD/EC, 2010). U vide od 20 zemalja EU ili regija konti-
nuirano stru¢no usavriavanje smatra se profesionalnom duzno3¢u. No unato tome u
nekima od njih nije i obvezno (Francuskoj, Nizozemskoj, Islandu, Svedskoj). Iznimka
su jedino sadrzaji koji se odnose na uvodenje obrazovnih reformi na nacionalnoj razini
koji su u svim zemljama obvezna tema za sve utitelje i nastavnike. U nekim zemljama,
premda nije obvezno, kontinuirano stru¢no usavrsavanje izravno je povezano s moguc¢-
no3¢u napredovanja ili poveéanjem placa (Luksemburg, Poljska, Portugal, Slovenija,
Slovaéka i Spanjolska).

U onim zemljama koje su postavile neke minimalne kriterije u pogledu vremena
provedenog na struénom usavravanju (Austrija, Belgija /francuski dio/, Finska, Ma-
darska, Nizozemska, Skotska, Svedska, Svicarska) prosjeno se zahtijeva 5 radnih dana
provedenih na struénom usavriavanju, ali raspon se krece od 15 sati godisnje (Austrija)
do 104 sata (Svedska). U tim zemljama, ali i u nekima bez obveznog godi3njeg mini-
muma struénog usavriavanja, nastavnicima se osigurava odreden broj placenih radnih
dana godi3nje (Belgija, Ce3ka, Finska, Italija, Litva, Luksemburg, Portugal, Rumunjska,
Slovenija i Vel. Britanija) i to u rasponu od 5 do 12 dana. U nekim zemljama sudjelovanje
u struénom usavriavanju povezano je s moguéno3¢u napredovanja, odnosno s poveca-
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njem place na vidoj poziciji (Austrija, Estonija, Litva, Madarska, Spanjolska, Svicarska
i Vel. Britanija). Uz to, prosvjetne vlasti u nekim zemljama stimuliraju nastavnike i u¢i-
telje da se ukljue u strugno usavrsavanje povremenim javnim kampanjama (Danska,
Norveska, Svedska i Velika Britanija).
U pogledu planiranja kontinuiranog struénog usavravanja, u Sest zemalja EU ono
se provodi na sredi3njoj razini (Austrija, Cipar, Greka, Francuska Njemacka, Spanjol-
ska), a u dvanaest zemalja na Zkolskoj ili lokalnoj razini (Danska, Ceska, Estonija, Irska,
Island, Litva, Madarska, Poljska, Svedska, Norveska, Nizozemska, Velika Britanija), dok
je u ostalim zemljama sustav mje3ovit. Posebno valja istaknuti novu praksu Velike Bri-
tanije, opisanu u  Shemi ranog profesionaliog razvoja u okviru koje se posebna paznja
posvecuje daljnjoj podrici profesionalnom razvoju u pogetnim godinama nakon stje-
canja pune dopusnice u drugoj i trecoj godini poutavanja (u Valengi¢ Zuljan i Vogrinc,
2007). U pogledu financiranja kontinuiranog profesionalnog usavr3avanja praksa je ta-
koder razli¢ita. U Bugarskoj, Francuskoj, Irskoj, Madarskoj, Malti, Njema¢koj, Portuga-
lu i Spanjolskoj proratunom se upravlja na sredidnjoj razini, dok se u nekim zemljama
proratun dodjeljuje 3koli koja onda njime samostalno raspolaZe (npr. Estonija, Finska,
Italija), a u drugim zemljama postoji mje3ovit sustav financiranja.
Odbor Europskog sindikata za obrazovanje (ETUCE, 2008) daje sljedece smjernice
za postizanje visoke kvalitete sustava trajnog profesionalnog usavr3avanja:

* Kontinuirano profesionalno usavriavanje treba biti integralan dio profesional-
nog Zivota svakog utitelja, kojem to mora biti i obveza i pravo

¢ Utiteljima i nastavnicima treba zajam¢iti dovoljno vremena godisnje za struno
usavr3avanje koje ulazi u fond placenih radnih sati

* Svaka strana, davatelji usluga (3kola i prosvjetne vlasti), kao i primatelji usluga
(uditelji i nastavnici) trebaju prihvatiti svoju odgovornost

* Za vrijeme provedeno u stru¢nom usavrsavanju $kole trebaju organizirati za-
mjenske nastavnike

* Kompetencije steZene tijekom stru¢nog usavrsavanja treba formalno priznati
(certificirati) prema sadrZaju i razini

* Sustav evaluacije stetenih kompetencija treba se temeljiti na povjerenju i medu-
sobnoj suradnji

* U planiranju i provedbi stru¢nog usavrsavanja vaZna je suradnja svih sudionika

(sveucilisnih nastavnika i istraZivada, struénjaka u javnim institucijama, drzav-

nim agencijama i civilnom sektoru te skolama), kao i poticanje partnerskih od-
nosa

* Stru¢no usavrsavanje treba biti povezano s moguéno3éu horizontalne i vertikalne
mobilnosti

* Utiteljski sindikati trebali bi imati istaknutiju ulogu u sustavu profesionalnog
usavriavanja

Temeljni zadaci i izazovi formalnog obrazovanja uéitelja i nastavnika

Nakon razmatranja teorijskih modela i rezultata istrazivanja o &initeljima koji poti¢u
ili ograni¢avaju profesionalni razvoj uditelja sljedeée pitanje koje valja otvoriti jest kako
potaknuti studente i/ili ulitelje na primjenu ucinkovitih pristupa uéenju u razli¢itim
razvojnim fazama odnosno kako kreirati obrazovnu okolinu poticajnu za profesionalni
razvoj. U tu svrhu potrebno je izdvojiti primjerene pristupe udenju te temeljne za-
datke koje se postavljaju pred nositelje obrazovnog procesa na pojedinim obrazovnim
razinamai pretoéiti ih u kurikularne ciljeve i oekivane ishode obrazovnih programa.
U Tablici 2.3. prikazani su glavni teorijski pristupi u¢enju za koje se moZe pretpostaviti
da ¢e biti najdjelotvorniji u stjecanju profesionalnih kompetencija u pojedinim fazama

profesionalnog razvoja te temeljni zadaci nositelja obrazovnih procesa na pojedinoj
obrazovnoj razini.

Tablici 2.3. Pristupi uéenju i obrazovni zadaci u pojedinoj fazi profesionalnog obrazovanja/razvoja

Obrazovnarazina | Teorijski pristupi udenju Obrazovni zadad

i primjena koncepata
kognilivnog naukovanje
i zajednice koja ud

(. Lavei E. Wenger, P.
Senge, A. Collins)

Inidjalno Sodjalno kognitivistitka | * SuoZavanjc studenata s njihovim slikama i uvjerenjima
obrazovanje paradigma i primjena o udenju i poucavanju
koncepta aktivnog ue- | © Razvijanje dubinskog razumijevanja o prirodi pojedinih
njai kritickog misljenja predmeta ) o
(. Piaget, L. Vigotski, F. ¢ Razvijanje dubinskog razumijcvanj‘a procesa ulenjai
Perry) dinamic¢kih razvojnih obilje2ja samih udenika
* Stjecanje temeljnih nastavnigkih vjestina
¢ Stjecanje kompetendija za proucavanje procesa pouda-
vanja
Uvodenje u posao | Teorija situiranog ucenja | * Stjecanje znanja o u¢enidma, kurikulu i kontekstu kole

» Razvijanje mogucnosti prilagodbe kurikula prema
razvojnim potrebama ucenika

* Stjecanje sposobnosti za izbor i primjenu prikladnih
strategija i metoda poutavanja

* Stjecanje kompetendija za upravljanje razredom i kreira-
nje razredne klime u duhu zajednice koja uéi

« Poticanje razvoj profesionalnog identiteta

* [zostravanje refleksivnih sposobnosti o sebi, okruZenju i
ishodima svojih aktivnosti

Kontinuirano
usavriavanje

Model iskustvenog uce-
nja i primjena koncepta
reflcksivne praksa

(D. Kolb, D. Schon)

¢ Prusirenjc i usavrSavanje repertoara nastavni¢kih postu-
paka usmjerenih prema ueniku

* Poticanje jadanja viastith kapadteta i vjestina za dalje
udenje,

« Sirenje odgovornosti i poticanje preuzimanja liderske
uloge u kolektivu
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Temeljni zadaci inicijalnog obrazovanja

Novija istraZivanja profesionalnog razvoja uditelja jasno upucuju na to da spremnost

na cjelozivotno profesionalno uenje ovisi velikim dijelom o poetnoj pripremi za zani-
manje i podrci u prvim godinama rada. Djelotvornost inicijalnog obrazovanja uitelja
i nastavnika ovisi i 0 tome koliko se pri njegovu kreiranju uzimaju u obzir shvacanja o
prirodi uZenja i poutavanja koja su primjerena potrebama i mogu¢nostima studenata.
U drugoj polovici 20. stoljeca, s intenzivnim razvojem kognitivnih i obrazovnih zna-
nosti, zapotelo je i razdoblje pune profesionalizacije ugiteljskog zanimanja utemeljeno
na strukturiranom i prepoznatljivom skupu spoznaja o prirodi ugenja i poutavanja. U
nastojanju da te nove spoznaje brzo i na koherentan natin dopru do buducih utitelja,
veéim dijelom 20. stolje¢a u inicijalnom obrazovanju dominirao je deduktivan pristup
«od teorije prema praksi». Implicitna teorija veéine sveutilinih nastavnika ukljuéenih
u proces obrazovanja uitelja bio je model transmisije znanja ili model tehnicke raci-
onalnosti koji pretpostavlja da je najekonominiji put prema stjecanju profesionalnih
kompetencija onaj u kojem sveudilidte osigurava stjecanje teorijskih znanja o ucenju
i poutavanju, dok $kole osiguravaju prostor za uvjezbavanje steZenih vjestina (Kort-
hagen i sur,, 2001; Tigchelaar i Korthagen, 2004). No, mnoga istraZivanja u kojima je
provjeravan taj racionalan model transmisije psiholosko-pedagoskih spoznaja u uéi-
teljsku praksu pokazala su da neiskusni uéitelji ulaskom u kolu esto doZivljavaju
«tranzicijski $ok» koji rezultira vrlo slabim transferom naucenih teorijskih spoznaja u
Skolsku praksu. Buduéi uéitelji, zateteni $kolskom stvarnodéu, potinju poudavati kako
su njih poucavali u skoli, a ne kako su na fakultetu uéili da treba poutavati. Zeichner
i Gore (1990, u Korthagen, 2001) zamje¢uju kako su istraZivanja na institucijskoj razini
pokazala da su utjecaji $kolske kulture (3kolskih normi i ponasanja ostalih nastavnika)
toliko snazni da brzo dovode do prilagodbe uvrijeZenim na¢inima postupanja u kol
unato¢ njihovoj «neznanstvenoj podlozi». Tranzicijskom $oku koji je velikim dijelom
uvjetovan pritiscima za prilagodbu konkretnom $kolskom okruZenju doprinosi i ne-
lagoda ucitelja pocetnika koji osjeca kako je iznevjerio otekivanja svojih sveutilisnih
nastavnika.

U meduvremenu, kao protuteZu tom pristupu, koji je doveo do jaza izmedu teorije i
prakse, neke su zemlje poZele uvoditi alternativni induktivni model inicijalnog obrazo-
vanja utemeljen na neposrednoj praksi u $kolama s minimalnim teorijskim sadrZajima.
Taj model potiva na natelu zanatskog naukovanja u kojem dominira u¢enje oponada-
njem majstorovog ponasanja (npr. SAD i Vel. Britanija). No, evaluacija tog pristupa
pokazala je da ni on ne predstavlja najbolje rjeSenje za razvoj utitelja kao adaptivnog
eksperta, jer se pokazalo da uronjenost u konkretno okruZenje dovodi do stvaranja vrlo
uske perspektive i ¢esto neproduktivne socijalizacije koja oteZava moguénost generali-
zacije iskustva na nove situacije i probleme, kao i spremnost na uvodenje inovacija (Ti-

gchelaar i Korthagen, 2004). John Dewey je jos 1938. g. upozorio na to kako shvacanje
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da svako pravo obrazovanje potiva na osobnom iskustvu, ne znai i da su sva iskustva
podjednako edukativna. Stovige, Dewey isti¢e kako neka iskustva mogu biti needuka-
tivna i to onda kada postanu prepreka razumijevanju i traZenju novih iskustava. Elli-
ot (1991) u raspravi o teskocama s primjenom teorijskih spoznaja u praksi isti¢e kako
je problem znatnim dijelom u suprotstavljenim pozicijama teoretiara i prakti¢ara koji
medusobno prebacuju krivnju u pogledu neispunjenih oekivanja u primjeni ste¢enih
spoznaja u praksi. Neki autori smatraju kako takva medusobna nepovijerljivost dovodi
do lazne dihotomije «ili teorija prva ili praksa prva» 3to rezultira «iluzijom o iskljudi-
vosti alternative» (Watzlawik i sur,, 1974, u Korthagen i sur,, 2001) i spre¢ava traZenje
drugih rje3enja. Zanimljivo je napomenuti da se nova integrativna paradigma u plani-
ranju inicijalnog obrazovanja ucitelja i nastavnika pojavila tek vise desetlje¢a nakon sto
su uditelji i nastavnici bili teorijski usmjeravani na primjenu pristupa usmjerenog na
udenika u 3kolama.

Pregledom razli¢itih izvora u podruju obrazovnih znanosti i politika (npr. Vizek
Vidovi¢, 2005) stjeée se dojam da je danas socijalno-konstruktivisticki pristup ucenju
ipak postao dominantan okvir za planiranje pou¢avanja na razli¢itim obrazovnim razi-
nama u kojima ucenici bez obzira na dob imaju status po¢etnika. Zamisao o uéenju kao
konstrukciji smisla razvio je tridesetih godina proslog stolje¢a $vicarski psiholog Jean
Piaget (Piaget i Inhelder, 1969). Njegova je temeljna postavka da se u dodiru s novim
okruZenjem, kada neku nepoznatu pojavu ne moZemo objasniti na temelju prethodnog
iskustva, javlja misaona neravnoteza koja izaziva unutranju nelagodu, a ona nas pak
potice na aktivnost traZzenja «rjeSenja». Pritom su nade misaone strukture tako ugodene
da automatski usporeduju nove informacije s ve¢ postoje¢ima u dugoronom paméenju
kako bi pronasle obja3njenje za ono $to je novo i zbunjujude. Taj proces traZenja smisla
pociva na dvije vrste misaonih mehanizama: asimilaciji novih informacija u sklop ve¢
postojecih ili akomodaciji ve¢ postojeéih informacija novim spoznajama. Glavna svr-
ha tih procesa jest ponovna uspostava kognitivne uravnoteZenosti ili ,dobre struktu-
re” koja je bila narusena suotavanjem s novim nekongruentnim informacijama. Dobra
struktura znanja podrazumijeva shvaéanje o znanju oblikovanom kao skup apstraktnih
pojmovaili misaonil shema integriranih u 3ire misaone sklopove, tzv. kognitivne mreZe.
Sirenje i integracija kognitivnih shema odvija se u dodiru s pojavnim svijetom, uz upo-
trebu najvise razine formalno-logitkog funkcioniranja.

Takvo u&enje koje se ne sastoji u mehani¢kom pohranjivanju izoliranih informacija
u paméenju, ve¢ pociva na aktivnosti u¢enika koji samostalno i postupno traZi smisao i
gradi razumijevanje pojava oko sebe, obuhvaceno je pojmom aktiviog ncenja. U podlozi
djelotvornog aktivnog uéenja nalazi se kljuéna kompetencija «biti sposoban u¢iti kako
uditi» koja podrazumijeva visoku razinu samostalnosti i samoregulacije u uenju te spo-
sobnost primjene raznovrsnih misaonih strategija i specifi¢nih kognitivnih vjestina koje
omogucuju uotavanje bitnog u gradivu, rastlanjivanje i usporedbu informacija, njihovo
povezivanje s veé postoje¢im znanjima te kriti¢ku prosudbu njihova znaZenja. Premda
se Piaget gotovo iskljutivo bavio istraZivanjem dje¢jeg misaonog razvoja, njegove su se
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spoznaje pokazale primjenjive na svim obrazovnim razinama, posebno u situacijama u
kojima ugenik potinje uditi kao laik, bez specijaliziranog predznanja. IstraZivanja pro-
vedena sa sveudilidnim studentima razlicitih profila pokazala su da se i kod njih moze
pratiti tijek misaonog razvoja kroz nekoliko stupnjeva: “od potetnika do eksperta” koji
je usporediv s Piagetovim kvalitativno razliditim fazama misaonog razvoja djeteta.
Tako je jo3 Sezdesetih godina proslog stoljeca Perry (1970, u Temple i sur, 2001.)
proveo istraZivanje u kojem je za vrijeme studija pratio homogenu skupinu harvard-
skih studenata u razmjerno dobro kontroliranim uvjetima. Utvrdio je da se u razlicitim
fazama napredovanija kroz studij mogu prepoznati &etiri kvalitativno razlicite razine
njihova misaona funkcioniranja. Prvi stupanj nazvao je fazom dualizima u kojoj student
prihvaca odredene ideje na temelju odlugivanja tipa to&no/ neto¢no. U toj fazi studenti
vijeruju da na svako pitanje postoje tozni odgovori te daje profesor onaj koji im je duZan
reci taj odgovor. Drugu je fazu nazvao fazom multipliciteta u kojoj studenti uvidaju da
o istoj stvari mogu postojati razlitita tumagenja, ali ipak jo3 vjeruju kako ih nastavnik u
raspravi navodi na otkrivanje “pravog” odgovora. Perry je ustanovio da odredeni broj
studenata tijekom studija zastane u toj fazi i ne razvija se do visih razina. Tre¢a je faza
opeg relativizima. Studenti koji stignu do te faze potinju sumnjati u postojanje to¢nog
ili konatnog odgovor na bilo koje pitanje. Mnogi postaju krajnje skepti¢ni i prestaju
vjerovati da je objektivna spoznaja moguca. Neki od njih u toj fazi pokazuju i dubo-
ko razotaranje znano3¢u i gubitak interesa za studij. U Cetvrtoj fazi, koju Perry naziva
fazom predanog relativizma, najzreliji studenti prihvacaju postojanje razliitih pristupa
u rje3avanju znanstvenih problema, ali su istodobno svjesni kako su neki pristupi u
odredenom trenutku valjaniji od drugih, prema usuglasenim kriterijima podru¢nih ek-
sperata.
Drugi pristup vaZan za primjenu koncepta aktivnog ucenja u obrazovanju jest teo-
rija ruskog psihologa Lava Vigotskog (1962), takoder nastala poetkom 20. stolje¢a, u
kojoj se isti¢e vaZnost socijalnog okruZenja za intelektualni razvoj. Vigotskog se smatra
zatetnikom socijalinog konstruktivizma u razvojnoj psihologiji budu¢i da smatra kako su
ovjeku, kao socijalnom biéu, potrebni primjereni socijalni poticaji za optimalan razvoj.
Primjerenost socijalnih poticaja obuhvatio je pojmom podrucja bliskog razvoja. Vigotski
smatra da je najuspje3nija poduka ona koja polazi od zadataka postavljenih na nesto
vi$oj razini od one na kojoj se ucenik trenutno nalazi, kako bi se potakla kognitivna 2i-
vost, a da se pritom kod uéenika ne stvori osje¢aj bespomoénosti. Prakti¢no to znai da
poucavanje treba zapogeti utvrdivanjem ucenikove dosegnute razine misaonog funk-
cioniranja i predznanja te zadavanjem takvih zadataka kojima je u¢enik/student dora-
stao uz minimalnu pomo¢ i podrsku utitelja ili mentora. Konstruktivistitko shvacanje
ucenja mijenja i poziciju nastavnika. Umjesto da bude glavni izvor i prenositelj znanja
uditelj postaje konstruktor podupiraju¢ih “misaonih ljestvi” kojima se u¢enik penje do
novih razina spoznaje. No, ako su pre¢ke na ljestvama previde razmaknute, uenik nece
moci dohvatiti sljedecu te za takvo poucavanje kaZemo da se nalazi izvan podrugja pri-
bliznog razvoja. Glavni pokazatelj primjerenosti pou¢avanja jest koli¢ina poticaja koja
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je potrebna da bi utenik shvatio odredeno gradivo. Ako se nove informacije ne uspi-
jevaju smisleno obuhvatiti ni uz videkratno nastavnikovo poticanje, tada novo gradi-
vo nadilazi u¢enikove trenutne potencijale za u¢enje. Ideje o0 ulozi socijalno poticajnog
okruzenja za ucenje bile su vaZne i za redefiniranje uloge visokoskolskog nastavnika
kao facilitatora u¢enja u okviru paradigme poucavanja usmjerenog na studenta, kao i
za prepoznavanje vaznosti nastavnickih interpersonalnih kompetencija za djelotvorno
poutavanje (npr. Ramsden, 1992; Biggs, 1999; Prosser i Trigwell, 1999; Weimar, 2002;
Struyven i sur., 2010).

Teorijski pojmovi koji su upotpunili socijalno-konstruktivistitku paradigmu u profe-
sionalnom razvoju uitelja su koncept refleksivne prakse (Schon, 1987) i koncept skole
kao zajednice ucenja (Wenger, 1998; Lave i Wenger, 1991). Novija istraZivanja potvrdila
su pretpostavku kako su kapacitet za kriti¢ki odnos prema vlastitoj praksi te kultura
Zkole kao ucece zajednice ujedno i kljuéni &initelji profesionalnog razvoja uéitelja tijekom
njihove nastavnicke karijere. Iz perspektive inicijalnog obrazovanja ti koncepti imaju po-
sebno vaznu ulogu u prakti¢nom dijelu programa budu¢i da se tu izgraduju temelji dalj-
njeg samostalnog profesionalnog razvoja (Jay i Johnson, 2002; Senge i sur., 2000).

Polaze¢i od socijalno-konstruktivisti¢kih shvacanja o prirodi uéenja i poutavanja, Fe-
iman-Nemser (2001) prepoznaje u inicijalnom obrazovanju pet klju¢nih zadatka o ¢ijem
ostvarenju ovisi uspjesna transformacija uloge studenta u ulogu utitelja potetnika.

1. Prvi je zadatak suocavanje studenata s njihovim slikama i uvjerenjima o u¢enju i
poucavanju koje su stekli u svom prethodnom obrazovanju. Ta uvjerenja mogu s jedne
strane posluZiti kao podloga za razumijevanje uloge utitelja, ali isto tako mogu kod
studenta stvoriti pogre3an dojam da veé¢ dovoljno zna o poucavanju i da vide nema
mnogo toga za nauciti. Prethodno dvanaestogodisnje skolsko iskustvo, nazvano i raz-
dobljem «naukovanja promatranjem» (Lortie, 1975, u Darling-Hammond i Bransford,
2005), ¢vrsto je uporiste za stvaranje predodzbi o u¢enju i poucavanju koje se poslije
vrlo te3ko mijenjaju tijekom inicijalnog obrazovanja u kojem sadrZaji vezani uz psiho-
losko-pedagoske kompetencije zauzimaju najvide do 50% ukupnog vremena petogodis-
njeg studija. IstraZivanja pokazuju da se ta rana uvjerenja oblikuju ve¢ u dobi od osam
godina i ostaju razmjerno stabilna sve do ulaska u inicijalno obrazovanje (npr. Murphy,
Deli, Edwards, 2004). VaZan dio tih ranih uvjerenja o prirodi ucenja i poutavanja jesu
predodZbe o dominantnim ugiteljskim obiljeZjima, te akademska slika o sebi kao ute-
nikuy, ali i emocije vezane uz $kolsko iskustvo. Stovige, ta uvjerenja mogu predstavljati
prepreku u prihvaéanju novih spoznaja kao i u primjeni novih pristupa poutavanju
razli¢itih od njihova iskustva kao u&enika. Primjerice, mnoga su istraZivanja pokazala
da studenti — bududi ucitelji Cesto vide utitelja kao osobu koja prenosi znanje u€enicima
koji ga pasivno preuzimaju i memoriraju (npr. Kagan, 1992; Doyle, 1997). Ta su shvaca-
nja proturje¢na konstruktivistickim spoznajama o u¢enju kao gradenju razumijevanja
i otkrivanju smisla. U inicijalnom obrazovanju studentima treba omoguc¢iti otvoreno
izrazavanje takvih uvjerenja kako bi se ona mogla osvijestiti i kriticki preispitati u svje-
tlu drugadijih spoznaja. U protivnom, djelovat ¢e kao nevidljivi filtar za nove spoznaje
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koje ¢ée se prihvacati samo deklarativno, dok ée te dubinski ukorijenjene ideje i dalje
usmjeravati poucavanje i odnos prema ugenicima u razredu.
2. Drugi je zadatak inicijalnog obrazovanja prema Feiman-Nemser (2001) razvijanje
razumijevanja o prirodi pojedinih predmeta. Uz dobro poznavanje sadrzaja pojedinih
predmeta, uditelji trebaju razumjeti i natin organizacije znanja, istrazivatke pristupe
otkrivanju novih spoznaja u pojedinom podrugju, kao i povezanost tema medu pojedi-
nim predmetima. Temeljno razumijevanje predmeta takoder uklju¢uje mogucnost pro-
matranja predmeta iz pedagoske perspektive. To znati da uditelji trebaju biti sposobni u
odredenom gradivu prepoznati ono 3to kod ugenika moZe izazvati zbunjenost i teskoce
u razumijevanju te moci dodatnim primjerima, analogijama i obja3njenjima prispodobi-
ti sloZene i apstrakine pojmove i nafela. Pedagoska perspektiva ukljutuje i sposobnost
prikazivanja svrhe uZenja pojedinog gradiva na nain koji je u€enicima smislen i blizak
te povezan s njihovim potrebama i Zivotnim iskustvima.

3. Trei je zadatak tijesno povezan s prethodno opisanom pedagoskom ili razvoj-
nom perspektivom. Preduvjet za postizanje te perspektive jest stjecanje dubinskog ra-
zumijevanja procesa ucenja i dinamickih razvojnih obiljeZja samih ugenika. Spoznaje
iz razvojne i kognitivne psihologije, ali i one iz socijalne psihologije i kulturne antro-
pologije, neophodne su za razumijevanje toga kako ugenici ue i vide svijet oko sebe
u pojedinom Zivotnom razdoblju, kakva je uloga vrinjaka i grupe u njihovu uéenju, te
kako su njihove misli, govor i ponadanje povezani s njihovim kulturnim porijeklom
socijalnim okruZenjem. Nastavnici koji raspolazu 3irokim znanjem o nekom predmet-
nom podrucju ne moraju biti i uspje3ni u poucavanju tog predmeta jer &esto ne uvidaju
da ucenici ne prepoznaju i ne shvacaju na istoj spoznajnoj razini ono $to je njima oéito
i samorazumljivo.

4. Cetvrti zadatak prema Feiman-Nemser (2001) odnosi se na stjecanje temeljnih na-
stavnickih vjestina kojima se ucenike poti¢e na ugenje. S obzirom na veliku varijabilnost
u¢enickih obiljezja i potreba te specifitnost pojedinih podrugja uitelji trebaju imati na
raspolaganju irok izbor metoda i tehnika koje ¢e rabiti pri planiranju poutavanja, nje-

govoj izvedbi i provjeri nau¢enog. No, u fazi inicijalnog obrazovanja jos je, uz tehnitko
uvje2bavanje pojedinih nastavni¢kih vjestina, vaznije razumieti kada, gdje, kako i zasto
ih primjenijivati u nastavi. To je pak moguce ako se pojedine nastavni¢ke metode i tehni-
ke razmotre u svjetlu pedagoske perspektive predmeta i spoznaja o uenju i uéeniku.

5. Peti zadatak odnosi se na razvoj kompetencija za prougavanje samog procesa
poucavanja. Inicijalno je obrazovanje razdoblje u kojem treba stvoriti naviku i usvojiti
glavne metode za pracenje i vrednovanje vlastitog poucavanja, ali i poutavanja svojih
kolega, kao podlogu za unapredenje vlastite prakse i poboljsanje djelotvornosti cijele
$kole. Primjerice, finski autori smatraju kako je medunarodno potvrdena kvaliteta nji-
hova obrazovnog sustava velikim dijelom posljedica inicijalnog obrazovanja utitelja
utemeljenog na obrazovnim istraZivanjima i razvoju refleksivnog pristupa u pou¢ava-
nju (Tryggvason, M., 2009).
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Premda na deklarativnoj razini pri planiranju kurikula u inicijalnom obrazovanju
mnogi edukatori uditelja istiCu vaZnost postavki konstruktivizma i refleksivne prakse,
istraZivanja o provedbi tih postavki u akademsku praksu pokazuju da se visokoskolska
nastava jo3 uvijek pretezno priklanja tradicionalnoj paradigmi u pou¢avanju. Mnogi su
autori (npr. Darling-Hammond i Bransford, 2005; Buchberger, 2005; Feiman-Nemser,
2001; Tom, 1997) kriti¢ki usmjereni prema realizaciji programa inicijalnog obrazovanja
nagladavajuéi kako se navedeni zadaci ne provode dosljedno i na zadovoljavajuéoj ra-
zini. Neki od najces¢e navodenih prigovora jesu nekoherentnost samih programa koja
se ogleda u nejasnoj formulaciji ciljeva inicijalnog obrazovanja iz ¢ega proizlaze i ne-
jasna organizacija tema, nepovezanost akademskog (predmetnog) i pedagoskog obra-
zovanja, kao i nejasni kriteriji vrednovanja studentskoga postignuéa. Feiman-Nemser
(2005) zamjecuje kako je sveuciligno okruZenje usmjereno vide na razvoj istraZivackih
kapaciteta nego na kvalitetu poucavanja sveuéilidnih nastavnika i na klini¢ki pristup u
nastavi. Sveuc¢iliSnom se nastavom tako demonstrira obrazovni pristup koji je ¢esto u
koliziji s pristupom poucavanju koji je primjereniji obrazovnim potrebama i moguéno-
stima udenika u skolama.

Uocava se i nedostatak suradnje, a ponekad i rivalitet izmedu nastavnika koji preda-
ju akademske predmete i onih koji se bave obrazovnim znanostima i metodologijama.
Kao poseban nedostatak sustava inicijalnog obrazovanja isti¢e se i nedovoljna mogu-
¢nost za prakticiranje onog $to se u¢i u akademskom programu te slaba veza izmedu
sveudilidne nastave i prakti¢nog rada u $kolama. Kriti¢ari zamjecuju kako uvijeti za in-
tegraciju teorije i prakse, razvoj vjestina i strategija pou¢avanja te poticanje analitickog
i refleksivnog pristupa pou&avanju nisu jasno osmisljeni niti se dosljedno provode. Ne-
dovoljna je suradnja skola vjezbaonica i sveudilista pa ugitelji, mentori Skolske prakse,
ostaju bez stru¢ne podrske sveu¢ilidnih nastavnika koji provode studijski program. Isto
tako, uoteno je da se tijekom studija nedovoljno brige posve¢uje ulozi vrinjatkih so-
cijalizacijskih procesa. Neki autori (Stones, 1987, u Buchberger, 2005) upozoravaju na
to kako su iskustva kojima su izloZeni studenti nasumi¢na i usputna, te su studenti
prepusteni najjednostavnijem tipu socijalnog ugenja koji po¢iva na mehani¢koj imitaciji
iskusnijeg nastavnika. Znatan broj tih autora prepoznaje kao poseban problem nedo-
voljnu pripremljenost samih edukatora buduéih uditelja za uspje3nu primjenu pristupa
usmjerenog na studenta u sveutilisnom obrazovanju, ¢ime se otvara posebna tema o
tome tko i kako educira edukatore, koja su obiljeZja uspjesnih edukatora i treba li i nji-
ma samima dodatna pedagoska edukacija i podrska (npr. Zeichner, 1999; Lunenberg i
Korthagen, 2003; Korthagen, Loughran i Lunenberg, 2005).

SloZenost uloge edukatora buducih ugitelja koji prihvacéaju pristup usmjeren na stu-
denta moZe se uotiti i iz Tablice 2.4. u kojoj se razvojne etape u stjecanju autonomije u
uéenju tijekom inicijalnog obrazovanja prikazuju u svjetlu zahtjeva koje pojedina etapa
postavlja pred nastavnika.
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Tablica 2.4. Etape razvoja studentove samostalnosti u ufenju i uloga sveudilisnog nastavnika
(prilagodeno prema Grow, 1991, u Knowles, 1998)

Etapa Student Nastavnik Primijer nastavnog rada
Etapal. | Ovisan Trener, pracenje razvoja viestine s neposrednom povratnom
instruktor informadjom (feedbackom); uvjezbavanje; informativno
predavanje; rad na prevladavanju nedostatakai otpora;
modeliranje ponadanja
Etapa2 | Zainteresiran Motivator, inspirativno predavanje i vodena rasprava; poticanje
voditelj slobodnog iznosenja ideja; postavijanje dljeva i pouca-
vanje u strategijama udenja
Etapa3. | Ukljuden Fadilitator olaksavanje grupne rasprave; poticanje iznosenja vlasﬁ-
tog iskustva; ravnopravnost nastavnika i uéenika; poti-
canje krititkog razmisljanja i samostalnog istraZivanja
putem seminara; grupni projekti
Eupa4. | Samoreguliran Mentor, poticanje refleksivnog odnosa prema praksi/staZiranju;
supervizor podrika u povezivanju teorije s rjesavanjem praktinih
problema; podrka u planiranju i pradenje provedbe
individualnih i grupnih projekata

1z pozicije kreatora kurikula za inicijalno obrazovanje uéitelja i nastavnika vierojatno
najveci izazov predstavlja zadatak stvaranja partnerstva izmedu fakulteta i suradni¢kih
$kola kako bi se stvorili poticajni uvjeti za integraciju teorijskih spoznaja s uvidima ste-
¢enim prakti¢nim iskustvom (npr. Zeichner, 1992, Le Cornu i Ewing, 2008, Hutchinson,
2011). Cetiri primjera dobre prakse u dodatku ovoj cjelini posluZit ¢e kao ilustracija
primjene integrativnog pristupa u provedbi prakti¢ne nastave u medunarodnom kon-
tekstu.

Dodatak: Primjeri dobre prakse u provedbi prakticie nastave

Primjer 1. Prvi je primjer model prakti¢ne nastave na Sveudili&tu u Linzu (Buchbre-
ger, 2005). Na tom sveutilistu program obrazovanja uéitelja temelji se na simultanom
modelu koji podrazumijeva paralelno studiranje akademskih i pedagogkih predmeta,
a 207% nastave posveceno je praktitnom radu, 4to znati da studenti provode 300 sati
u 3koli ~ vjeZbaonici koja je sveutilidna nastavna baza. U tim &kolama studente pra-
te dodatno educirani $kolski nastavnici koji imaju i poseban status «uitelja koji ude
poucavati». Ti su se nastavnici, uz redovnu superviziju sveucilignog savjetnika, obvezni
stru¢no usavravati u tom podrugju najmanie 6 sati godisnje te sudjelovati u 3kolskim
razvojnim projektima. Prakti¢ni rad sadrZi sljedeée komponente: a) promatranje i anali-

ziranje procesa pou¢avanja, b) poutavanje konkretnih nastavnih jedinica u suradnitkoj
$koli, c) trotjedni praktikum u razliitim 3kolama u zemlji d) obrazovni praktikum s
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djecom u podrudju izvanskolskih aktivnosti u trajanju od 60 sati. Odvija se u malim
timovima koji metodom suradni¢kog u¢enja analiziraju iskustvo iz 3kolskog okruZe-
nja pod vodstvom sveutilidnog mentora - savjetnika i $kolskog nastavnika suradnika.
Prakti¢na nastava po¢iva na sljede¢im odrednicama: aktivnom uéenju, pra¢enju razvoj-
nih procesa studenata, kreiranju poticajnog okruZenja za uéenje, ciklickom planiranju
iskustvenog u¢enja, suradnickom rjesavanju problema, integraciji teorijskih i prakti¢nih
elemenata u inicijalnom obrazovanju uéitelja. Studenti svoj prakti¢ni rad dokumentira-
ju u radnoj mapi (portfoliju), kao glavnom elementu za evaluaciju ishoda ucenja tije-
kom prakti¢nog rada.

Organizacija prakti¢ne nastave prema tzv. 4k modelu potiva na &etiri nacela: a) koo-
peraciji u rje3avanju problema upotrebom suradni¢kih metoda uenja u kojima studen-
ti u suradnji s nastavnikom suradnikom biraju teme za dalje proucavanje na temelju
svoga neposrednog iskustva kojem su bili izloZeni u razredu, b) kontinuitet u obradi
odredene teme budu¢i da stjecanje sloZenih kognitivnih vjestina zahtijeva duZe vrijeme
koje uklju¢uje analizu problema, primjenu rjeSenja u praksi i provjeru u¢inaka odre-
denog pristupa poucavanju, c) kriferijima za svako prioritetno podruéje rada, koje su
zajednicki odredili sveu¢ilidni mentori, nastavnici suradnici i studenti, definiraju se kri-
teriji/ elementi koje obrada tog podrudja treba obuhvatiti: obrazovne teorije, predmetno
znanje, metodicke strategije, prakti¢ne vjetine nastavnika suradnika i vrste specifi¢nih
iskustava studenata, kao kriterijima koji sluZe kao smjernice za planiranje, pracenje i
evaluaciju obrazovnog procesa d) kontekstu u kojem se uzimaju u obzir specifi¢nosti
odredenog razreda, kurikul inicijalnog obrazovanja, oekivanja i predznanja studenata
te odekivanja i uvjerenja sveucilisnih mentora i nastavnika.

Primjer 2. Drugi primjer dobre prakse jest program prakti¢ne nastave na Sveudili-
$tu u Utrechtu utemeljen na Korthagenovu modelu realistiénog obrazovanja utitelja
u kojem su kljuéna tri pristupa razvoju uiteljske ekspertnosti (Korthagen i sur, 2001).
U okviru prvog pristupa Korthagen polazi od pretpostavke o vaZnosti osvjeS¢ivanja
sklopa prethodnih uvjerenja, vrijednosti osjeaja (tzv. Gestalta) vezanih uz prethodna
obrazovna iskustva kod studenata koji u kriti¢nim situacijama pou¢avanja djeluju na
njihove postupke kao presutno, intuitivno znanje. Za studente je vaZzno uspiju li te doj-
move svjesno prepoznati jer ih tek tada mogu zamijeniti novim uvidima u djelotvornije
nacine ponasanja. Taj proces Korthagen naziva obogacivanjem postoje¢ih dojmova (Ge-
stalta), Sto se postiZe stvaranjem osvijestenih veza izmedu iskustva, prakse i teorije. U
drugom se pristupu paZnja usmjerava na misaonu analizu novih dojmova koji se postu-
pno oblikuju u neposrednom dodiru s konkretnim situacijama skolske prakse kao dio
«vruéih reakcija» — uvjerenja, osjecaja, vrijednosti koje su bile u podlozi studentova po-
nasanja u razredu. U toj fazi refleksije posebno su poticajne izjave vrinjaka kojima oni
priznaju svoje strahove, zbunjenost i napetost u konkretnim situacijama. Suo¢avanje s
tom unutrasnjom napeto$¢éu omogucuje postupno preuzimanje racionalne kontrole i
otvara prostor za integriranje znanstvenih (hladnih) spoznaja primjenjivih na odredenu
situaciju s afektivno obojenim (vruéim) dojmovima. U longitudinalnoj studiji profesi-
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onalnog razvoja tijekom inicijalnog obrazovanja autori istitu da se festo zanemaruje
&injenica kako je to razdoblje prozeto jakim emocionalnim doZivljajima, posebno uoti
i tijekom prakti¢ne nastave (Maldarez i sur,, 2007). Tre¢i pristup u okviru modela reali-
stitnog obrazovanja utitelja jest ciljano izlaganje novim iskustvima, buduéi da iskustva
koja se doZivljavaju u konkretnoj prakti¢noj nastavi ne pokrivaju uvijek $irok raspon
situacija na koje bi student, buduéi uitelj, trebao biti pripremljen tijekom inicijalnog
obrazovanja. Tigchelaar i Korthagen (2004) navode dvije metode koje izvan 3kolskog
okruZenja mogu doprinijeti stvaranju teorijskog iskustva. Jednaje metoda «igranja ulo-
ga» u kojem nastavnik pred studentima modelira rje3avanje zadane problemske situa-
cije. Primjerice, drZei klasitno predavanje, nastavnik neko vrijeme ignorira studentska
pitanja i napominje da ¢e odgovoriti poslije. Nakon odredenog vremena zamjecuje d.a
grupica studenata medusobno potinje razgovarati ne obracajuéi paZnju na nastavni-
ka. U tom trenutku nastavnik zastaje s predavanjem i zapoginje refleksivni razgovor o
vlastitom i studentskom iskustvu u tom dijelu nastave. Druga metoda u tom modali-
tetu jest promatranje primjera dobre prakse, najtes¢e u obliku videomaterijala u kojem
studenti naizmjeni¢no usporeduju i analiziraju ponasanje nastavnika i uéenika. Autori
smatraju da sva tri pristupa imaju podjednak znataj za stjecanje adaptivne ekspertnosti
te da se tijekom cijelog inicijalnog obrazovanja trebaju koristiti kao komplementarni
pristupi.

IstraZujuci djelotvorno ponasanje nastavnika u tim situacijama upotrebom razligitih
indikatora, od subjektivnog doZivljaja studenata tijekom sudjelovanja u pojedinim obli-
cima nastave do ocjene primjerenosti i fleksibilnosti njihova ponasanja u realnoj skol-
skoj situaciji i procjene njihovih refleksivnih kapaciteta, autori su zakljudili da se ciljevi
realisti¢nog pristupa najbolje ostvaruju ako nastavnici buducih utitelja tijekom procesa
poucavanja svaki od tri opisana modaliteta temelje na ciklusu od pet koraka: 1. uvode-
nje u odredenu temu, 2. analiza primjera konkretnog iskustva, 3. analiza i strukturiranje
iskustva, 4. izdvajanje obrazaca i prepoznavanie bitnih elemenata u tom iskustvu, 5. obli-

kovanje nekih teorijskih pretpostavki i opéenitijih nacela na razini «teorije s malim t». U
posljednjem koraku dolazi do prestrukturiranja neposrednog iskustva na novoj razini na
kojoj je moguce i uvodenje nekih irih teorija sa, kako kaZu autori, «velikim T».

Na preddiplomskoj razini nastavnitko zanimanje se pribliZava studentima u okviru
dvomjese¢noga orijentacijskog kolegija kako bi mogli donijeti «informiranu odlukus»
o izboru uciteljske karijere. Prakti¢na nastava, koja se provodi prema konsekutivnom
modelu i traje godinu dana na razini diplomskog programa, provodi se u pet faza koje
ukljuuju opisane oblike refleksivnih aktivnosti uz vrinjatku potporu. Uvodna faza tra-

je dva tjedna, a odvija se na sveugilistu u malim grupama. U toj fazi studenti pripremaju
kratke prezentacije (5 do 10 minuta) koje izvode i o kojima raspravljaju u svojim malim
grupama. Tijekom te faze studenti u¢e povezivati nastavno iskustvo s nekim pojmovi-
ma i tehnikama refleksije koji ¢e poslije biti temelj za strukturiranje $kolskog iskustva,
Druga faza neposrednog iskustva traje otprilike 14 tjedana u kojima se jedna polovina
ucenja odvija u $koli, a druga u raspravljackim grupama na fakultetu. Studenti u ma-
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lim grupama od tri ¢lana rade zajedno uz strogi nadzor sveu¢ili¥nog mentora i uditelja
suradnika u 3koli. U toj fazi studenti najprije po¢inju poucavati dio nastavne jedinice, a
zatim na fakultetu nastavljaju s analizom iskustva. Nakon tog dvotjednog razdoblja sli-
jedi pet tjiedana tijekom kojih studenti pocinju samostalno poucavati pojedine nastavn'e
qgjeline. Na fakultetu, uz refleksiju o doZivljenom iskustvu, fokus se $iri i na razmatranje
$kole kao organizacije, na pravnu legislativu te na profesionalnu ulogu uitelja. Raspra-
ve i razmjena iskustava odvijaju se u trijadama koje se redovito sastaju, a na kraju tog
razdoblja nastavnik mentor i uitelj suradnik procjenjuju je li student spreman za fa.zg
8kolske prakse u kojoj preuzima ulogu autonomnog uéitelja. Nakon faze pouéavan]a.l
rada u trijadama slijedi faza strukturiranja ili reorijentacije u trajanju od 10 tjedana, koja
se odvija na fakultetu. Tijekom te faze koje studenti povezuju svoja skolska iskustva.s
teorijskim pojmovima vezanim uz prirodu uéenja i pristupe poucavanju te se upoznaju
s istraZiva¢kim metodama koje im omoguéuju samostalno provodenje projekata i pro-
vjeru nekih pretpostavki na temelju neposrednog iskustva. Rezultate svojih projekata
prezentiraju i raspravljaju u malim grupama. Pritom ih se poti¢e na to da pfobleme pro-
matraju u Sirem socijalnom i profesionalnom kontekstu, a ne samo na razini konkrgtqog
razrednog iskustva u jednoj 3koli. U &etvrtoj fazi student dolazi u novu skolu u k.OJOJ se
uklju¢uje u tromjese¢ni ciklus nastave izjedna¢en u svojim obvezama s.regulamlr'n na-
stavnicima u opsegu do 40% redovnih obveza. U toj fazi podrdku mu daje nasFavmk su-
pervizor koji radi u istoj skoli, prateci kvalitetu njegova rada. Osim poucavanja stud.er}t
se ukljucuje i u druge skolske aktivnosti, susre¢e se s roditeljima, vodi razrednu admini-
straciju, sudjeluje na sastancima nastavnika. Pretpostavka je da ¢e nakon zavrsetka tog
razdoblja ste¢i pocetne kompetencije za nastavni¢ki rad. Jednom tjedno stude'nt se na
fakultetu susrece sa svojom vrinjackom skupinom u kojoj razmjenjuje tjedna lSkUSt.Vﬁ
u 3koli te ima susret sa sveu¢ilidnim nastavnikom mentorom koji prati njegov pr?fesm-
nalni razvoj. Zavrina faza traje tri tjedna i u njoj student saZima svoja iskustvg tijekom
faze samostalnog poucavanja u samoevaluacijskom izvje3¢u (obi¢no prezenhranqm u
obliku portfolija) na temelju kojeg nastavnik mentor i utitelj suradnik donose procjenu
stecenih kompetencija (Korthagen i sur., 2001).

Primjer 3. Tre¢i primjer odnosi se na dva australska sveudilita (SveudiliSte u Si.d-
neyju i Sveudiliste JuZne Australije) koja inicijalno obrazovanje uitelja provo.d.e primje-
njujuéi koncept profesionalne udece zajednice kako bi svoje studente pripremili na toda
preuzmu odgovornost za vlastiti profesionalni razvoj, ali i za razvoj §k.ola u ko;nm.a ée
se zaposliti (LeCornu i Ewing, 2008). Uvodenje tog pristupa pretpostavljalo je promjenu
na vide razina. Promjena uloga edukatora, $kolskih uitelja - suradnika, kao i studena-
ta, bududih uéitelja, ukljucivala je isticanje nacela kolegijalnosti i reciprociteta u men-
torskom odnosu. Stovie termin studenti uciteljstvn (teacher students) zamijenjen je termi-
nom ucitelji na pocetku karijere ili pred karijerom (early career teachers ili preservice .Ieachers).
Druga razina promjene o¢itovala se u naé¢inu strukturiranja profesionalngg iskustva.
Svi kolegiji usmjereni na razvoj nastavni¢kih kompetencija prestrukturirani su tako da
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se postigne ¢vrsta povezanost izmedu uenja na fakultetu, u 8koli i elektronikog on-line
utenja. Primjerice, u jednom kolegiju seminari na fakultetu ukljutivali su tjednu on-line
raspravu izmedu studenata i njihovih skolskih mentora koji su komentirali pro¢itanu
seminarsku literaturu u svjetlu vlastitog iskustva. Na taj su natin studenti mogli progi-
tanu literaturu razumieti iz razliditih perspektiva i prepoznati vaZnost uzimanja u obzir
kontekstualnih razlika u pojedinim $kolama. U drugom sluaju voditelj praktikuma
vodio je kolegij tako 3to je sa svojom skupinom studenata izvodio nastavu na fakul-
tetu, ali ih je pratio i u njihovim aktivnostima u 3koli kako bi stekao realistian dojam
o njihovim 3kolskim iskustvima. Kolegiji su bili tako strukturirani da su omogucavali
suradnju medu samim studentima koji su u manjim grupama kontinuirano provodili
Skolsku praksu, sluzeci jedni drugima kao kritiki prijatelji ili vrénjacki mentori. U za-
vrinoj godini studija buduéi uditelji uklju€uju se u istrazivaki projekt u kojem na su-
stavan natin opaZaju fenomene u stvarnom okruzZenju te prate uginke svog pougavanja.
Jedna od novina bilo je i uvodenje «KruZoka za uenje» u kojima su studenti na praksi
u istoj Skoli nakon nastave izmijenjivali dnevna iskustva i o njima kriti¢ki raspravljali.
O svojim zakljutcima ili shvacanjima mogli su dalje raspravljati na seminarima ili pri
susretima sa Skolskim ugiteljima mentorima. Tre¢a promjena odnosila se na zamjenji-
vanje hijerarhijskog modela odnosa izmedu $kola i fakulteta modelom partnerstva
ciliem maksimalizacije moguénosti za utenje. Kako bi se uspostavilo partnerstvo na
institucijskoj razini, fakultetski nastavnici mentori vige godina kontinuirano suraduju
s pojedinim Skolama u kojima se organizira prakti¢na nastava. Na taj natin nastavnik
postaje ukljuen u Zivot 3kole te se uz pracenje studentske prakse uklju¢uje i u $kolske
razvojne projekte. Vrijeme koje fakultetski nastavnik provodi u 3koli uklju¢uje ne samo
syperviziju individualnog studenta ve¢ i vrijeme provedeno u razmjeni iskustava i sa-
vjetovanju skole kao zajednice. Cetvrta promjena ukljucivala je kontinuirano usavr3a-
vanje i fakultetskih nastavnika i Skolskih uitelja mentora koje se na jednom sveugilistu
odvijalo redovito tijekom akademske godine u «nastavnitkom praktikumun,

Primjer 4. Po§ljednji primjer odnosi se na program inicijalnog obrazovanja uéitelja
prema konsekutivnom modelu, tj. nakon prve diplome u nekom akademskom podrug-
ju na West Oregon University, School of Education. U Vodici za mentoriranje studenata
navodi se 14 kompetencija koje buduéi uitelj treba steci tijekom dvogodisnjeg progra-
ma. Qd studenata se otekuje da ¢e po uspjesnom zavrietku programa: 1. znati kako
planirati razvojno primjerenu nastavu i kako biti podrska ugenicima u udenju, 2. mo¢i
uspostaviti razrednu klimu poticajnu za uenje, 3. znati ukljuiti u¢enike u planirane

a.ktivnosh', moci provijeriti, reagirati i izvjeStavati o utenikovu napredovanju, 4. pokaza-
ti profesionalno ponasanje, eti¢nost i postovanje profesionalnih vrijednosti, 5. pokazati
liderske vjestine i spremnost na profesionalni razvoj, 6. razviti razumijevanje i sposob-
nosf primj.ene znanja iz razvojne psihologije, 7. pokazati znanje u predmetnom podrudju
svoje specijalizacije i osigurati u¢enitko razumijevanje tih sadrZaja, 8. moci artikulirati
i primijeniti filozofiju obrazovanja primjerenu ugenicima s kojima rade. Program obra-
zovanja ucitelja organiziran je modularno u Zetiri semestra s teistem na prakti¢nom
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radu u $kolama. U prvom semestru buduéi uditelji uvode se u obrazovni kontekst po-
sje¢ujuéi vide suradnickih 3kola i promatrajuéi njihovu klimu, kulturu te ulogu uditelja
i u¢enika, provodedi po jedan dan u svakoj od njih. U drugom semestru buduéi ucitelji
provode dva tjedna u jednoj $koli te pocinju poucavati u malim skupinamaiili rade indi-
vidualno s jednim u¢enikom. U tom razdoblju moraju pripremiti i provesti prou¢avanje
na razini tri mikro jedinice (svaka u trajanju od 20 minuta). U tre¢em semestru budu¢i
ucitelji vracaju se u istu $kolu u kojoj provode Zetiri tjedna te pocinju poucavati cijele
nastavne jedinice. U ¢etvrtom semestru buduéi uitelji su u svojoj skoli cijeli dan (osim
trodnevnog seminara na sveutilistu), stje¢u puni repertoar opisanih kompetencija te u
tom polugodistu preuzimaju odgovornost za poucavanje jednog razreda ili predme-
ta. Budu¢im ufiteljima u radu podrsku daju certificirani iskusni ucitelji mentori koji
ih savjetuju, sluze kao modeli poudavanja te ih poti¢u na refleksivnu praksu (Western
Oregon University, 2010).

Unato¢ razlikama u modelima organizacije programa svi ti primjeri jasno svjedo&e o
preustroju inicijalnog obrazovanja utitelja s teZidtem na partnerskim odnosima izmedu
fakulteta i Skola, poticanju studenta: na istraZivacki odnos prema vlastitom iskustvu,
kriticko promisljanje odnosa prema sebi i drugima i preuzimanje odgovornosti za vla-
stito udenje i profesionalni razvoj. U opisanim programima nagladena je promijenjena
uloga sveucilisnih nastavnika te potreba za njihovim kontinuiranim usavrsavanjem u
metodama nastave usmjerene na studenta, a uz to je posebno istaknuta i uloga mentora
Skolske prakse koji su osim uc¢iteljskog iskustva i dodatno osposobljeni za svoju men-
torsku zadadu.

Temeljni zadaci uvodenja u uciteljsko zanimanje

Tijekom 80-ih godina proslog stolje¢a u veéini razvijenih zemalja artikulira se po-
treba za sustavnom podrdkom uéiteljima poZetnicima tijekom prve godine rada u skoli
bududi da je tada dominantni tradicionalni pristup »od teorije prema praksi» u inicijal-
nom obrazovanju ucitelja pokazao da je uiteljima podetnicima potrebna dodatna po-
drska kako bi se potaknulo integriranje teorije i prakti¢nog iskustva, kako bi se progirio
repertoar pocetnih nastavni¢kih kompetencija te kako bi se podrZao razvoj refleksivnog
prakticara (Cooper i Alvarado, 2006; Strong, 2009). Valja napomenuti da s prihvacanjem
socijalno-konstruktivistitke paradigme u inicijalnom obrazovanju utitelja, vaZnost su-
stavnog uvodenja u uditeljsko zanimanje na poetku karijere dobiva sve viSe zagovorni-
ka i iz redova znanstvenika, prakti¢ara i samih uditelja podetnika buduci da se inicijalno
obrazovanje podelo shvaéati tek kao podloga za razvoj sloZenih kompetencija. Pregled
dokumenata koji se bave prougavanjem rane socijalizacije uéitelja, odnosno razdobljem
uvodenja u nastavnitko zanimanje, pokazao je da se u tom podrudju razmatra pet 3i-
rih tema: mentorski rad s uiteljima poZetnicima, pitanje optimalnog opterecenja za
pocetnike, planirane skolske aktivnosti podr3ke uditeljima pogetnicima, oblici vanjske

Utitelji i njihovi mentori _73



podrike uditeljima pogetnicima te oblici administrativne podr3ke (npr. Eurydice, 2009).
Istrazivanja o organizaciji formalnog uvodenja ugitelja poZetnika pokazala su da ciljevi
tih programa mogu biti raznovrsni: osiguravanje glatkog prijelaza iz uloge u¢enika u
ulogu iskusnog praktitara, ublazavanje , $oka pri suoZavanju s realitetom”, zadrZavanje
ulitelja pogetnika u struci, poboljfanje njihovih kompetencija, olakSavanje adaptacije
pruZanjem osobne, socijalne i emocionalne podr3ke, razvijanje potrebe za cjeloZivotnim
udenjem i trajnim usavriavanjem, gradenje kulture uenja (Tablica 2.5.). U ve€ini zema-
lja tijekom faze uvodenja utitelju poetniku «uronjenom» u 3kolsko okruzenje dodije-
ljuje se mentor s iste ili druge 3kole, koji mu pruZa podr3ku u stjecanju sloZenih nastav-
nigkih kompetencija i koji ga uvodi u Zivot 3kole. Tek u pojedinim slu¢ajevima utitelji
nastavnici pohadaju i formalnu nastavu organiziranu na sveudilistima (EC, 2010).

Tablica 2.5. 1zvori «3oka pri suoZavanju s realitetom» i njihove posljedice (prema Tasmanian Educatio
nal Leaders Institute, 2002)

\ Izvori Mogu¢e posljedice

dekontekstualizirano znanje i vjestine. Pojam situiranog uenja (Lave i Wenger, 1991)
podrazumijeva smjestanje u¢enja u konkretnu situaciju u kojoj su osobe koje ude ne-
posredno izloZene realnim uvjetima odvijanja aktivnosti te mogu iskusiti sloZenost za-
htjeva koji se pred njih postavljaju. Glavna obiljezja situiranog ucenja jesu (npr. Brown
i sur., 1996; Wilson, 1993):
1. utemeljeno je na antenticinim nktivnostima koje se odvijaju u svakodnevnim situa-
cijama,
2.rezultat je aktivnosti i neposrednog iskustva tako da se znanja lako prenose u sli¢ne
situacije,
3.posljedica je psiliosocijalnil procesa koji obuhvacaju promatranje, refleksiju, rjesa-
vanje problema te povezivanje s prethodno ste¢enim deklarativnim i procedural-
nim znanjima
4.smijesteno je u kompleksiom socijalnom okruZenju u kojem se ispreple¢u razligiti
akteri, aktivnosti i situacije,
5.ostvaruje se prakticiranjem, refleksijom, uvidanjem i pregovaranjem u interakciji
s okruZenjem te doprinosi socijalizaciji pojedinca u specifi¢nu organizacijsku kul-

Zahtjevi nove profesionalne uloge - preuzimanje pune odgovor-
nosti za razred

Anksioznost oko udovoljavanja oce-
kivanja, profesionalne uinkovitost i
prihvacanja od kolega

Preplavljenost zadadma — posebno suotavanije s razrednom disdi-
plinom i administrabvnim poslovima

Psihitkai fizitka iscrplienost, osjecaj
bespomotnosti

Fizitka i profesionalna izoliranast - izvodenje nastave u razredu
je osamljerucki posao, a potetnidma je to teko podnijeti zato 3to
dobivaju malo neposrednih povratnih informadija o kvaliteti svog
rada od iskusnijih kolega

Sumnja u sebe, kriza profesionalnog
identiteta, nisko samopo3tovanje

Sukob izmedu stvamosti i o&ckivanja -pocetnid ulaze u $kolu
puni idealistickih predod2bi 0 uenidma i kolegama, a desto
zatjetu buéne i nemotivirane ucenike, apatiéne kolege i admini-
strativnu ravnoduénost

Razotaranjei osjecaj postidenosti zbog
pristajanja na kompromise

Preteski pocetnicki zadaci - u mnogim 3kolama vlada filozofija
«prezivljavanja najsposobnijih» pa potutniama dodicljuju «teske
razrede» ili im se zadaju dodatni zadadi za koje nisu odgovarajuée
pripremljeni lijekom inicijalnog obrazovanja

Usmierenost na prezivljavanje umijesto
na kvalitety, gubitak samopouzdania,
obeshrabrenost

Nepnkladno uvodenje - povr$no podetno upoznavanje, nedovolj-
na podrgka kolega i ravnatelja, formalni mentor nezainteresiran ili
nedovoljno osposobljen

Nezadovoljstvo, razotaranje, stres, rizik
od napustanja zanimanja

turu.
Prema Collinsu i sur. (1989) situirano uéenje sastoji se od 5 komponenti:

® Kontekst — situacije, vrijednosti, norme koje sluZe kao podraZaji za usmjeravanje
paznje i poticaj za misaono funkcioniranje na visim razinama (analiza, sinteza,
evaluacija, kreativnost). Zelimo li razumjeti 3to neka osoba €ini i zasto to &ni,
moramo upoznati okruZenje u kojem djeluje;

® Sadrzaj - specifi¢ne teme koje se name¢u i prepoznaju kao kontekstualizirani pro-
blemi &ijim se rjeSavanjem stje¢u nova znanja, vjestine i uvjerenja;

* Participacija - osoba koja je uronjena u situaciju u¢i djelovanjem i refleksijom na
vlastito iskustvo u suradnji s drugima;

* Zajednica - uenje se odvija u dijalogu s drugima (mentorom, ravnateljem, ko-
legama, udenicima) 3to omogucuje sagledavanje i analizu problema iz razlicitih
perspektiva;

o Distribuirana spoznaja - informacije se prema antropoloskim shva¢anjima ne nala-
ze samo u glavama pojedinaca ve¢ i u kulturnim artefaktima s kojima dolazimo u
doticaj te su situirane i prepoznatljive u odredenom vremenu i prostoru.

S obzirom na okolnosti u kojima se usavr$avaju profesionalne kompetencije tijekom
faze ulaska u karijeru kao prikladan model u¢enja u novije se vrijeme isti¢e model si-
tuirane spoznaje koji se oslanja na socijalno-kognitivisticku paradigmu. Prema teoriji
situirane spoznaje u¢enje se shvaca kao sociokulturni fenomen koji se razlikuje od ue-
nja u formalnom obrazovanju u kojem ucenik izoliran od neposrednog iskustva stje¢e
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Za opisivanje tog poticajnog konteksta za uéenje autori najéesée upotrebljavaju dva
termina: “zajednica prakse” (Wenger, 1998) ili “zajednica ucenja” (Senge i sur., 2000), koji
su se razvili iz antropolo3kog pristupa u€enju te se prakti¢ki rabe kao sinonimi. Ta vr-
sta zajednice razlikuje se primjerice od susjedstva kao zajednice u tome 3to predstavlja
skupinu ljudi koji dijele zajednika uvjerenja i potrebe za stjecanjem novih spoznaja u
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podrugju svog djelovanja kako bi u neposrednoj i kontinuiranoj interakciji unaprijedili
svoje aktivnosti i samo okruzenje u kojem djeluju. Valja napomenuti da zajednice koje
ute mogu djelovati u neformalnom i formalnom okruZenju. Redovita okupljanja umje-
tnika u neijem ateljeu kako bi se izmjenjivale ideje ili redovita okupljanja studenata i
profesora u nekom klubu kako bi se raspravljalo o aktualnim temama iz drustvenog Zi-
vota primjeri su neformalnih zajednica koje ute. Koncept zajednice prakse ili zajednice
utenja primjenjuje se i u formalnim organizacijama, kako onima iz poslovnog sektora
tako i onima iz javnog sektora. Stoll i Fink (2000) navode sljede¢a glavna obiljezja skola
kao zajednica udenja:

+ U takvim $kolama uditelji djeluju kao profesionalci koji posjeduju izgraden i $i-
rok repertoar profesionalnih kompetencija. Na taj natin u stanju su autonomno
i odgovorno donositi odluke koje pogoduju razvoju i obrazovnim postignuc¢ima
njihovih uZenika.

* To su 3kole u kojima je izgradena kultura obrazovanja, u kojima se svi uklju¢eni u
obrazovni proces doZivljavaju kao partneri u ugenju koji ue jedni od drugih. To
su sredine u kojima se udi s veseljem i u kojima se daje puna podr3ka uciteljima
u njihovu kontinuiranom usavr3avanju.

* To su 3kole u kojima se poti¢e nastavnitko vodstvo. Nastavnici bez formalnih
funkcija preuzimaju inicijativu za provedbu inovacija u 3kolskom okruZenju, po-
ti¢u kolege da im se pridruZe u provedbi 3kolskih projekata te koristei se pristu-
pom «odozdo», poboljSavaju svoje skole.

* U takvim skolama naglasak je na strateskom promisljanju razvojnih ciljeva i dogo-
vornom definiranju normi kvalitete u svim podrugjima skolskog funkcioniranja.

* U takvim se kolama velika paZnja posvecuje procesu uvodenja i ukljucivanja
novih &anova u skolsku zajednicu.

* Takve $kole djeluju kao otvoreni sustavi koji stalno razmjenjuju informacije s
okolinom, prate pozitivna iskustva drugih organizacija i koriste se primjerima
dobre prakse kako bi unaprijedili svoj rad.

* To su 3kole koje se proaktivno odnose prema Sirem drustvenom kontekstu te
imaju razvijene mehanizme za suo¢avanje s novim zahtjevima, a ujedno su i
same pokretaci promjena u okruZenju.

* To su zajednice koje vode brigu i o malim stvarima - vode ratuna o dobrobiti
svakog ucenika, roditelja ili nastavnika te imaju razvijene mehanizme i za suota-
vanje s dubljim krizama.

U okviru tog pristupa posebno je elaboriran koncept «kognitivnog naukovanja»
(Brown i sur,, 1989) kojem je ishodiste tradicionalan model zanatskog uenja u kojem
nau¢nik radi uz majstora i u realnoj situaciji stjefe znanja i vjedtine. Kao $to navodi Ghe-
faili (2003), taj koncept potiva na antropoloskim teorijama spoznaje o situiranom uenju,
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sociokulturnom konceptu zajednice koja udi, konstruktivisti¢kom pristupu vezanom uz
koncept podrudja pribliZznog razvoja te modelu klasi¢nog zanatskog naukovanja. Us-
poredivsi ucenje u procesu tradicionalnog naukovanja i uenje u procesu kognitivnog
naukovanja, Collins i sur. (1989) uo¢ili su kao glavno zajedni¢ko obiljeZje situiranost
u okruZenju kao i vaznu ulogu modela i mentora u obje situacije. No, zamijetili su i
neke bitne razlike izmedu ta dva pristupa iskustvenog uenja. Tako se tradicionalno
naukovanje u zanatskoj radionici temelji na savladavanju jednostavnih zadataka koji
se postupno ulancavaju u sloZenije obrasce. Ono je usmjereno prema stjecanju psiho-
motorickih vjestina i odvija se uz superviziju majstora - jedan prema jedan. Izvodenje
pretezno psihomotori¢kih zadataka temelji se na promatranju modela, a kognitivno na-
ukovanje temelji se na analizi sloZenih problemskih zadataka. Usmjereno je na stjecanje
vidih kognitivnih i metakognitivnih vjetina, u¢enje se odvija u sredini koja uklju¢uje i
druge osobe (kolege, sustru¢njake) koji osim mentora takoder podupiru ucenje, u¢enje
se odvija kroz dijalog sa samim sobom, ali i s drugima u okolini koji poti¢u na uvidanje
kompleksnosti problema.

U okviru modela kognitivnog naukovanja kao dominantne metode poutavanja rabe se:

* demonstracija i objasijavanje poZeljnog ponasanja,

* savjetovanje oko prevladavanja tesko¢a uz upotrebu konstruktivnih povratnih in-
formacija, poticanje na svladavanje sloZenijih zadataka postavljanjem realisti¢nih
ciljeva i jasnih o¢ekivanja,

e artikulacija ideja i njihova provjera u dijalogu s drugima,

* refleksija putem dekonstrukcije vlastite aktivnosti kako bi se uodili izvori te3ko¢a
i nadini poboljsanja,

e akcijsko istraZivanje koje polazi od formulacije problema i postavljanja hipoteza te
iza kojeg slijedi sustavno opazanje u kojem je ucitelj ujedno i opaZaé i sudionik
aktivnosti ¢ije ishode provjerava.

Prve tri metode usmijerene su na stjecanje sloZenih kognitivnih vjestina potrebnih za
rjesavanje konkretnih problema i za autonomno djelovanje, metoda artikulacije ideja i
refleksija usmjerene su na razvoj metakognitivnih vjestina planiranja, pracenjai evalua-
cije vlastite aktivnosti, dok je metoda istraZivanja usmjerena na poticanje generalizacije
spoznaja i sposobnost transfera u razlicite situacije (Collins i sur., 1989).

Na kraju valja napomenuti da je model zajednice ucenja, kao i koncept kognitiv-
nog naukovanja, moguce uspje3no primijeniti na razli¢itim obrazovnim razinama, ali
je njegova prednost najizrazitija u fazi uvodenja u nastavni¢ku profesiju koja u vecini
zemalja pretpostavlja blizak odnos pocetnika i mentora (Collins i sur., 1989).

Glavni izazovi s kojima se suodavaju uditelji po€etnici mogu se svrstati u Sest 3irih
kategorija (Feiman-Nemser, 2001).

1. U prvu skupinu izazova ulaze oni vezani uz stjecanje znanja o u¢enicima, kuri-
kulu i kontekstu skole u kojoj uditelji po&etnici rade. Izazov predstavlja situacija u kojoj
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uditelji potetnici imaju prakti¢no istu odgovornost za uenje i poutavanje kao i iskusniji

kolege, premda su im uvjeti u kojima trebaju posti¢i priblizno istu razinu djelotvornosti

relativno nepoznati i novi. Pritom jednokratna poetna objasnjenja pomazu otprilike
kao i titanje uputa nepoznate drutvene igre novom igratu prije nego 3to se aktivno
ukljudi u igru. Za utitelja potetnika vazno je da osim eksplicitnih informacija osvijesti
i presutne norme, uvjerenja i oekivanja vezana uz ciljeve i ishode uZenja za pojedine
skupine uZenika. Implicitna znanja odnose se i na to kakva je pozicija $kole u odnosu
na lokalnu zajednicu, odnosno kakvu mu podrku mogu pruZiti roditelji ili kakva je
podrska potrebna obiteljima. Jo$ je vaZno da moZe prepoznati resurse i potencijalnu
podr3ku lokalne zajednice, kao i poloZaj $kole u odnosu na cijeli obrazovni sustav, po-
sebno s obzirom na rezultate vanjskog vrednovanja.

2. Drugi se izazov odnosi na zahtjev za prilagodbom kurikula, kako bi natin pre-
zentacije gradiva koje predaje bio razvojno primjeren uZenicima pojedinoga razreda. U
tom pogledu posebno je vaZno da utitelj poetnik svlada vjestine aktivnoga slusanja i
sustavnog opaZanja kako bi na temelju informacija prikupljenih «odozdo» mogao pri-
mjereno planirati poutavanje.

3. Treéi se izazov odnosi na izbor i primjenu prikladnih strategija i metoda poucava-
nja. Tu je posebno vaZna sposobnost primjene koncepta «konstruktivnog poravnanja»
(Biggs, 1999) prema kojem nastavnik pri planiranju poutavanja treba krenuti od obli-
kovanja ciljeva poucavanja u odredenoj nastavnoj jedinici u terminima ishoda u¢enja
vezanim uz konkretno gradivo, a zatim paZljivo odabrati metode poutavanja i na¢ine
ucenja koji ga mogu dovesti do Zeljenih ishoda, kao i odgovarajuce natine provjere ste-
¢enih znanja i vjestina. Pri oblikovanju ciljeva poudavanja jedno od kljuénih pitanja jest
kako ucenicima objasniti svrhu ucenja nekog gradiva na na¢in koji ¢e im biti smislen iz
perspektive njihovih osobnih potreba i ciljeva.

4. Cetvrtiizazov odnosi se na upravljanje razredom i kreiranje razredne klime u duhu

zajednice koja uti. To je ujedno zadatak koji im donosi najvise napetosti, zabrinutosti pa i
doZivljaja stresa i nemoci. Utiteljima je glavni zadatak pretvoriti razred u zajednicu koja
je sigurna i poticajna za ostvarenje visokih postignuca. Zadatak vodenja razreda prema
demokratskom, participativnom obrascu, posebno je teZak za pocetnike koji su esto u
iskuSenju da uspostave kontrolu primjenom autokratskog natina vodenja (npr. Day i
sur, 2007; Watkins, 2005). No, ako su pretjerano usmijereni na tiinu i dobro ponasanje
u razredu, izlaZu se riziku pasiviziranja uéenika i izbjegavanju slozenih oblika uZenja
koje nisu u stanju uspjesno primijeniti. Izazov koji nastavnicima predstavlja to podrugje
ogleda se i u tome 3to u¢itelji i nastavnici tu temu redovito navode kao visok prioritet u
svojim potrebama za stru¢nim usavr$avanjem (npr. Vizek Vidovi¢i sur.,, 2005).

5. Peti izazov predstavlja razvoj profesionalnog identiteta. Pripravnidtvo je faza
kada se krhki identitet izgraden tijekom inicijalnog obrazovanja, a posebno za vrijeme
Skolske prakse, treba uévrstiti i izgraditi do kraja. U toj fazi uloga ugitelja prepuna je
unutrasnjih proturje¢nosti. Tako se na unutrasnjem planu sukobljavaju potreba za us-
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postavom autoriteta pred u¢enicima s potrebom za prijateljskim odnosom, potreba za
tim da se u¢enike suoti s rizicima i opasnostima realnog svijeta s potrebom da se razred
i 8kola dozZivljavaju kao sigurno mjesto za razvoj njihove osobnosti. To je razdoblje u
kojem se napustaju neka profesionalna uvjerenja kako bi se zamijenila novima, u kojem
se ponekad idealizirana slika sebe kao utitelja zamjenjuje realisti¢nom.

6. Sesti izazov odnosi se na izo3travanje refleksivnih sposobnosti o sebi, okruZenju i
ishodima svojih aktivnosti. To znaé&i moguénost stjecanja uvida i preispitivanja vlastite
prakse, traZenje novih rjeSenja i putova za poboljanje pou¢avanja i uenja. Za razvoj
tih kompleksnih kognitivnih i metakognitivnih vjestina klju¢na je poticajna i otvorena
organizacijska klima u kojoj dominira kultura zajednice koja uéi.

Autori vise preglednih istraZivanja u tom podrugju (npr. Feiman-Nemser, 2001; EC,

2010) isti¢u kako mnogi programi uvodenja u nastavnicki poziv nisu jasno artikulirani
i svode se naj¢e3ce na informiranje o $kolskim resursima i procedurama ili na prakti¢ne
savjete vezane uz pojedina¢ne situacije. U veini slu¢ajeva nije rije¢ o planiranim aktiv-
nostima situiranog uéenja, ve¢ se uéenje odvija sporadi¢no, a mentorstvo &esto pociva
na tradicionalnom shvacanju u¢enja, umjesto da poti¢e pou¢avanje usmjereno na uéeni-
ka. U zemljama u kojima se na kraju razdoblja formalnog uvodenja polaZe i stru¢ni ispit,
cijeli proces ¢esto zanemaruje potrebe pocetnika i njegovo ucenje te se svodi na trening
koji e osigurati zadovoljavanje uvjeta formalnog ispita. Kao poseban problem uotena
je i nedostatna edukacija samih mentora koji se za tu ulogu najéesée kvalificiraju na
temelju dugogodisnjeg iskustva u nastavi. Takvi mentori svoju ulogu vide ponajprije u
pruZanju socijalno-emocionalne podrske i povremenoj tehni¢koj pomoci. Feiman-Nem-
ser (2001) ih usporeduje s lokalnim turisti¢kim vodi¢ima. Stovige, metaanaliza nekoliko
desetaka kvalitativnih istraZivanja o kvaliteti u¢enja tijekom pripravnistva pokazala je
da se ni u toj fazi profesionalnog razvoja ne smije zanemariti utjecaj prethodnih rano
formiranih uvjerenja i stavova prema ugenju i pou¢avanju. Njihov utjecaj moze biti po-
ticajan, ali jo3 ¢esce ogranitavajudi, i to posebno u slu¢ajevima kada dominira u&enje
seminarskog tipa ili u¢enje razmjenom iskustava u grupama vr3njacke podrske, te ne-
$to rjede kad je rije¢ o mentorima koji nisu posebno uskladeni s razinom i predmetom
koje poletnik poucava (Wang i sur., 2008). Ograni¢enje produktivnom uéenju tijekom
razdoblja pripravnidtva moZe biti vezano uz $kolske uvjete, politiku i klimu. Primjeri-
ce, u ameri¢kim urbanim skolama s manjkom nastavnika uditelj pogetnik esto dobiva
punu satnicu ili «najteZe» razrede (npr. Fideler i Haselkorn, 1999). U mnogim $kolama
nije razvijen kolegijalni duh zajednice koja ud&, pa se poudavanje shvaca kao strogo
individualni pothvat kako bi se postovale norme autonomije i nemije3anja. U takvu
okruZenju pocetnici mogu osje¢ati nelagodu u prilaZenju kolegama i raspravljanju o
svojim dilemama i teSkoéama.

U posljednje vrijeme Sirom svijeta (npr. SAD, 1996; Kanada, 2010; EU, 2010; Austra-
lija, 2010) potinju se oblikovati neki zajednicki principi i standardi kojima je glavni cilj
osigurati kvalitetu programa uvodenja ucitelja po¢etnika u zanimanje. Tako se u au-
stralskom istraZivanju o kvaliteti programa uvodenja (Tasmanian Educational Leaders
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Institute, 2002) navode sljedece karakteristike uspje3nih programa:

* Vigestruki ciljevi — uspjesni programi sveobuhvatni su i ukljuéuju vide ciljeva: ori-
jentaciju, osobnu i profesionalnu podrsku, osnaZivanje kompetencija te procjenu
kapaciteta uéitelja potetnika;

* Multidimenzonalna usmjerenost — uspjesni programi vode rafuna o potetni-
kovim potrebama na profesionalnoj i osobnoj razini: jataju kompetencije, ali su
usmjereni i na razvoj profesionalnog identiteta i stvaranje pozitivne slike o sebi;

* Usmijerenost na pocetnikove jake strane uz odavanje priznanja njegovim dobrim
postupcima;

* Sadrzaji uvodenja prilagodeni su individualnim potrebama - u uspjesnim pro-
gramima klju¢ne teme nisu standardizirane, ve¢ se dogovaraju s poZetnikom na
temelju pocetnog utvrdivanja kompetencija;

* Podr3ka je fleksibilna i prati razvojne promjene;
* Strategije provedbe programa su raznovrsne (radionice, mentorski rad, grupe
vrinjaka, posjeti drugim 3kolama) kako bi se realizirali videstruki ciljevi;
* Uvjeti provedbe programa formalno su ugovoreni izmedu 3kole i prosvjetnih
vlasti;
* Primjereno optereenje — nastavno opterecenje i druge obveze prilagodeni su ra-
zvojnoj fazi i razini kompetencija;
* Procjena napretka provodi se tako da ne izazove osjecaj ugroZenosti ili tako da
ne blokira razvoj;

¢ Djelotvorni programi uvodenja ovise i o 3kolskoj kulturi &ija su obiljeZja otvore-
nost, suradnistvo i uzajamnost u pruZanju podrske.

U dokumentu EU (2010) navode se sljede¢a obiljeZja djelotvorne podrske tijekom uvo-
denja pocetnika u 3kolski Zivot koja su prikazana u Tablici 2.6. (prema EC, 2010, str. 19).

Tablica 2.6. Vrste podr3ke potrebne ugteljima podetnicima (prema EC, 2010)

Vrsta
rSke Osobna Sodijalna Profesionalna
Obiljezja
Ciljevi podrske * Razvoj uditeljskog iden- | ¢ Sodijalizadija u * Povezivanje inidjalnog
titeta okruZenju i zani- obrazovanja s trajnim
» OsnaZivanje kompe- manju profesionalnim ra-
tendja ¢ Poticanje kolegijal- zvojem
* Jatanje samopostovanja | ne suradnje ¢ Stjecanje novih kompe-
* Smanjenje stresa i anksi- | ¢ Paticanje kolabora- tendija
oznosti tivnog udenja * Razvoj profesionalizma
* Jatanje motivadije za * Poticanjc stvaranja kod bududh udtelja
poucavanjem zajednice koja ud
* Razvoj metakognidije
¢ Ostanak u zanimanju
Kljuéni zahtjevi * Sigurna, podrZavajuéa | ¢ Poutavanjeutimu | ® Dostupnost informadija
okolina * Asistiranje u pou- (pisanih ili koristenjem
* Smanjeno radno opte- Cavanju ICT)
reéenje * Suradni¢ko plani- * Razmijena iskustva s
¢ Izrada individualnog ranje kolegama
plana uvodenja * Projekine grupe * Moguénost daljnjeg
* Opazanje u&inkovi- usavriavanja
tih modela * Moguénost konzultadja
s vanjskim struénjadma
Klju¢ni akteri u pruzanju | ¢ Mentor * Mentor * Mentor
podrike * Kolege ¢ Kolege * Kolege
¢ Samorcfleksija * Ravnatelj o Vanjski cksperti
* Roditelji ¢ Samoreflcksija
* Lokalna zajednica ¢ Ravnatclj
¢ Profesionalne udruge

Autori ovog dokumenta isti¢u kako osiguravanje potrebne podrske ovisi o kvali-
teti &etiri podsustava podrke: kvaliteti mentorskog sustava, kvaliteti ekspertuih skupina u
okolini, kvaliteti $kole kao zajednice koja 1ci te razvijenosti sposobnosti samorefleksije. U vezi
kvalitete mentorskog sustava istraZivanja pokazuju kako i iskusni utitelji koji preuzi-
maju ulogu mentora trebaju dodatno obrazovanje kako bi stekli specifitne mentorske
vjestine te trebaju imati i jasan uvid u ciljeve i zadatke formalnog programa uvodenja
(Boice, 1992; Wong, 2004, u EC, 2010). Uz to valja voditi rauna i o osiguravanju odgo-
varajuce koligine vremena koje mentor provodi s uéiteljem poZetnikom te mu u skla-
du s tim valja smanijiti redovno radno opterecenje. Dobar mentorski sustav isto tako
ukljuduje i redovitu supervizijsku podrku samim mentorima koja moZe imati oblik
sustru¢njatke supervizije ili je moZe voditi vanjski ekspert. Poseban izazov za mentore
jest &esta dvojnost njihove uloge: asistiranje i prosudivanje potetnika. Feiman-Nemser
(2001) smatra kako ta dva aspekta nisu nespojiva, osobito ako se izmedu utitelja i men-
tora razvije partnerski odnos te ako postoje jasni ciljevi programa uvodenja. Jedan od
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pristupa moZe biti da mentor i ugitelj pofetnik zajedniZki utvrduju poZetnikove jake i
slabe strane te na temelju toga osmisljavaju individualni razvojni plan koji im sluZi kao
smjernica za program uvodenja. Neki programi rjeSavaju dilemu tako to mentor ostaje
u ulozi onoga koji pruza podriku profesionalnom razvoju, dok druge osobe provode
postupak prosudbe kvalitete rada na kraju programa uvodenja. Ponekad se u postupak
prosudbe mogu ukljuditi i kolege i ostali akteri (ravnatelj, uéenici, roditelji).

Ekspertni sustav podrke pretpostavlja da je u kvalitetni program uvodenja potreb-
no ukljuditi i stru¢njake izvan kole, odnosno iz akademske zajednice ili drugih javnih
institucija koje se bave razvojem obrazovanja. Ti se stru¢njaci mogu ukljutiti kao krea-
tori i evaluatori programa uvodenja, ali i tijekom procesa uvodenja mogu djelovati kao
vanjski savjetnici, supervizori podetnicima, razmijeniti iskustva te mogu provoditi do-.
datne edukacije kako bi potetnici mogli dopuniti i proiriti znanja koja su na osnovnoj
razini svladali tijekom inicijalnog obrazovanja.

Tre¢i podsustav podrike odnosi se na vrinjatku podriku koja se realizira kroz us-
postavu vr3njacke mreZe. Tu vrstu podrike najée$ce organiziraju agencije ili druge
obrazovne institucije kako bi se istoj skupini uditelja poZetnika omogucila slobodna
razmjena iskustava, upoznavanje s drugim 3kolskim kulturama, pozitivna povratna in-
formacija. Vr3njatka podrska mozZe se odvijati na povremenim susretima, ali i s pomoc¢u
virtualnih drustvenih mreza.

Cetvrti podsustav je sustav samopodrke, odnosno samorefleksije koji se u fazi uvo-
denja nadovezuje na poletna iskustva sa samorefleksijom tijekom inicijalnog obrazova-
nja. Samorefleksija osigurava nastavak cjeloZivotnog ucenja i profesionalnog razvoja.

Uloga samorefleksije jest pracenje i evaluiranje vlastitih rezultata, pri Zemu je poZeljno
idokumentiranje promjena. Pritom valja voditi ra¢una o tome kako kvalitetna samoreflek-
sija zahtijeva znatan trud i vrijeme te je zato vaZno otvoriti prostor za tu aktivnost u okviru
redovnog opterecenja, a ne postaviti je kao dodatan zahtjev pred utitelja potetnika.

Autori studije isti¢u kako je za uspjeSnu implementaciju dobro razradenog progra-

ma uvodenja ucitelja podetnika potrebno osigurati i nekoliko vaznih preduvjeta (EC,
2010). To su:

* odgovarajuca financijska potpora ~ posebno za uspostavu kvalitetnoga mentor-
skog sustava,

¢ jasno¢a uloga svih kljuénih aktera (uéitelja poetnika, mentora, &kolskih ravnate-

lja, obrazovnih eksperata, nadleznog ministarstva i lokalnih prosvjetnih vlasti, te
uiteljskih sindikata i udruga);

* suradnja medu pojedinim akterima provedbe programa uvodenja utemeljena na
zajednickoj viziji i povjerenju;

* prosvjetna politika koja se zalaZe i potiZe Skolsku kulturu kvalitete i zajednistva
u ucenju;

* razraden sustav pracenja i evaluiranja utinaka programa uvodenja.
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Te se preporuke oslanjaju na Wongove navode (2004, u EC, 2010) o tome kako su
nalazi vide istraZivanja pokazali da uginkoviti programi uvodenja imaju tri posebne
znatajke: sveobuhvatnost, 3to uklju¢uje dobro definirane uloge, dobro strukturiran
program i razraden strog sustav pracenja; usmjerenost na profesionalno uéenje, ja¢anje
profesionalizma kod pocetnika te stvaranje potrebe za cjeloZivotnim u¢enjem; suradnja
i timski rad u malim podrZavajuéim grupama u kojima se slobodno mogu razmjenjivati
ideje, emocije, misljenja, zapaZanja, savjeti te informacije i materijali u svrhu unaprede-
nja nastave i osobnog rasta i razvoja.

Na kraju valja napomenuti kako autori toga razvojnog dokumenta posebno isti¢u
provjerene pozitivne ucinke primjene koherentnog programa uvodenja u kojem po-
djednaku osobnu korist ne nalaze samo ugitelji poetnici i njihovi u€enici ve¢ i njihovi
mentori i cijela skolska zajednica (Ashby i sur., 2008, u EC, 2010).

Temeljni zadaci trajnog profesionalnog usavrsavanja

Prema Feiman-Nemser (2001) nakon zavrdetka faze uvodenja u zanimanje i stjecanja

pune kvalifikacije utiteljima jos uvijek nedostaje irina i samopuzdanje u autonomnom
obavljanju posla. Tako se u skupini uéitelja u razdoblju od dvije do sedam godina rad-
nog staZa u $koli nalazi i znatan broj onih koji se i dalje povremeno osje¢aju vrlo ranjivo
i anksiozno, te bez odgovarajuce podrike u suotavanju sa skolskim uvjetima i zadaci-
ma mogu napustiti skolu. Njima je potrebno osigurati primjerenu podrku i tijekom
tog razdoblja, dok se posve ne stabiliziraju u zanimanju, te dok kao dio svoga pro-
fesionalnog identiteta ne prihvate vrijednost cjeloZivotnog ugenja i obvezu da svojim
inicijativama doprinose razvoju skole kao zajednice u¢enja. U tom razdoblju podrska
uciteljima moZe se pruZiti i preko sustava kraéih formalnih edukacija izvan skole koje
se u literaturi prepoznaju kao «organizirane epizode cilju usmjerenog ucenja» (Jarvis,
2006) ili unutar kole (redovita grupna supervizija ili individualno savjetovanje s vanj-
skim stru¢njacima), a mogué je i nastavak sustavnog obrazovanja preko razli¢itih oblika
poslijediplomskih studija. Drugi vid podrske jest neformalnog tipa, a odnosi se na kole-
gijalnu razmjenu iskustava i savjetovanje s kolegama, ali i na spremnost na samostalno
ucenje iz razli¢itih izvora. Intrinzi¢nu motivaciju utitelja za samostalno uenje i usavr-
$avanje poti¢e okruZenje u kojem se naglasava vaZnost cjeloZivotnog u¢enja i koje ima
razvijene znacajke zajednice ucenja.

U istraZivanjima koja se bave obrazovnim potrebama uéitelja u ovoj razvojnoj fazi

i dalje se na istaknutom mjestu nalaze socijalne i komunikacijske vjestine, posebno one
koje se odnose na upravljanje razredom i suradnju s roditeljima te pedagoske vjestine
rada s djecom s posebnim potrebama (npr. Vizek Vidovi¢ i sur., 2005), a od procedural-
nih vjestina najdesce se navodi nedostatno poznavanje primjene informati¢ke tehno-
logije u nastavi. IstraZivanja te vrste ujedno potvrduju da uéitelji i nastavnici najveéu
korist vide u seminarima i radionicama koje se odvijaju u manjim skupinama, odnosno
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u onim oblicima poucavanja koji se temelje na modelima iskustvenog uéenja u grupi.
Djelotvornost takvih edukacija ovisi o tri klju¢na procesna ¢initelja:

* u kojoj mjeri kreatori programa poznaju znagajke utenja odraslih
* jesu li sposobni osmisliti program edukacije prema nacelima iskustvenog ucenja

* mogu li osigurati visekratno praenje i evaluaciju (follow-up) primjene stetenih
znanja i vjestina kako se poZetni entuzijazam ne bi ugasio povratkom u nezainte-
resiranu i slabo prijemeivu sredinu te kako bi se odrala motivacija za promjena-
ma i usmjerenost na dugoroZne ishode.

Ako ti uvjeti nisu osigurani, velik dio takvih edukacija moZe se svrstati u kategoriju
«akademskog turizman.

Kad je rije¢ o obiljejima ugenja odraslih, Knowles i sur. (1998) izdvojili su sljede¢ih
sedam kljuénih komponenti (ili zadataka za edukatore) vaZnih za uspjesnu primjenu
iskustvenog udenja u «organiziranim epizodama obrazovanja odraslih»:

1. Stvaranje fizi¢kih i psihologkih uvjeta koji poti¢u iskustveno ugenje. U fizickom smi-
slu to zna¢i rad s malim skupinama (do 15 osoba) koje se smjestaju u polukruZni ras-
pored sjedenja, a ako je rije¢ o veéoj skupini, onda je potrebno prostorno organizirati
rad u manjim skupinama od 5 do 6 sudionika. Psiholoski povoljna klima stvara se
isticanjem vaZnosti uzajamnog povjerenja i poticanjem na suradnitke oblike u¢enja
te izbjegavanjem natjecanja medu skupinama, kao i medusobnog predbacivanja ili
omalovaZavanja. Voditelj edukacije treba se prema svakom sudioniku odnositi s uva-
Zavanjem i pokazati mu da je spreman saslusati njegove osjecaje i ideje.

2. Ukljutivanje samih sudionika programa u proces planiranja sadrzaja i metoda u&e-
nja i poucavanja. U tu svrhu korisno je unaprijed s naruciteljima edukacije, odnosno
s potencijalnim sudionicima, provjeriti kakve su potrebe ciljne skupine. Takve zajed-
nicke odluke navode sudionike na preuzimanje odgovornosti za vlastito ucenje.

3. Poticanje sudionika na to da analiziraju i izloZe svoja obrazovna postignuéa i obra-

zovne potrebe. Razmjena iskustava o tim temama pomaze edukatoru da odredi jake
i slabe strane sudionika u nekom podruju te da prepozna moguce socioemocionalne
prepreke suradni¢kom ucenju, a samim sudionicima omogucuje da prevladaju osje-
¢aj nelagode vezan uz povratak u ulogu uéenika.

4. Poticanje sudionika na odredivanje vlastitih ciljeva i ishoda uenja koji ¢e za njih
imati osobnu vrijednost. U potetnom razgovoru o ogekivanim ishodima edukacije
korisno je ako nastavnik podijeli sa sudionicima i vlastita oZekivanja u pogledu is-
hoda programa naglasavajuci pritom kako jedino aktivno sudjelovanje u programu
moZe dovesti do profesionalnog i osobnog rasta sudionika.

5. Poticanje sudionika na preispitivanje svojih potencijala, kao i na odabir prikladnih stra-
tegija za iskoriStavanja vlastitih resursa kako bi ostvarili Zeljene ciljeve. Nastavnik im
pomaZe da se organiziraju (u projektne grupe, timove za suradnitko ugenije ili da ue

samostalno) kako bi se mogli uzajamno podrZavati u preispitivanju vlastitog iskustva,
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6. Spremnost i osposobljenost edukatora na davanje stru¢ne i emocionalne podr3ke
sudionicima u realizaciji njihovih obrazovnih ciljeva. Nalazi brojnih istraZivanja
pokazuju da sudionici obrazovnog procesa bez obzira na profil, razinu ili dob, kao
osobito motivirajuée za ucenje prepoznaju sljedece osobine nastavnika: stru¢nost,
vjerodostojnost, entuzijazam i stimuliranje interesa, empatiju, dobru strukturiranost
i jasno¢u izlaganja (npr. Weimar, 1993; Day i sur., 2007).

7. Ukljuc¢ivanje sudionika u refleksivan odnos prema procesu ucenja, te poticanje na
upotrebu kvalitativnih metoda samoevaluacije. Pritom nastavnik poti¢e u¢enike da
razviju prihvatljive kriterije i metode kojima ¢e mjeriti vlastiti napredak.

U teorijskom smislu kljuéni koncepti koji se ponavljaju kao leit-notivi u razli¢itim
tekstovima koji se bave djelotvornoséu poucavanja odraslih jesu koncept «iskustvenog
ucenja» i koncept «refleksivnog uenja» (npr. Brookfield, 1986; Knowles i sur., 1998;
Jarvis, 2006).

Najutjecajniji autor u podrugju iskustvenog uéenja i njegove uloge u obrazovanju
odraslih je David Kolb (1984, str. 3) koji na sljede¢i na¢in govori o temeljnim pretpostav-
kama teorije iskustvenog uéenja: «Teorija iskustvenog uéenja nudi pristup obrazovanju
i cjeloZivotnom uéenju koji je utemeljen na intelektualnoj tradiciji socijalne psihologije,
filozofije i kognitivne psihologije. Model iskustvenog u¢enja nudi okvir za ispitivanje
i jatanje veza izmedu obrazovanja, rada i osobnog razvoja», a samo ucenje definira
kao «...proces u kojem se spoznaja stvara kroz transformaciju iskustva» (str. 38). Nje-
gov model potiva na est temeljnih pretpostavki koje predstavljaju supstrat relevantnih
spoznaja socijalno-konstruktivistitkog pristupa uéenju i poucavanju:

e Ucenje je proces kontinuirane transformacije iskustva;

e Svako udenje ukljuduje i preispitivanje ve¢ naucenog;

* Utenje je stalno osciliranje izmedu polova dimenzija: doZivljaja i razmisljanja,
refleksije i akcije;

* Ucenje je holisti¢ki adaptivni proces koji uklju¢uje cijelu osobu;

e Uéenje je transakcijski proces izmedu osobe i okoline;

¢ Ishodi u&enja su konstrukcije osobne spoznaje o svijetu.

Kolb (1984) je razvio svoj model iskustvenog uenja definiranjem dvije klju¢ne di-
menzije o kojima ovisi proces uenja: nacina pristupa informacijama te nacina transformaci-
je informacija. Kod prve dimenzije kao krajnje totka kontinuuma nalazi se s jedne strane
pristup informacijama preko konkretiog iskustva, a s druge pristup informacijama preko
simboli¢ke reprezentacije ili apstraktiog razmisljanja. Druga dimenzija, koja opisuje naci-
ne transformiranja iskustva, omedena je na krajevima kontinuuma s dva nacina obrade
informacija: obrada informacija preko refleksivnoga promatranja ili obrada informacija
preko aktivnog eksperimentiranja/istraZivanja. Te Cetiri tocke ujedno predstavljaju i
etape ciklusa iskustvenog u¢enja. Prema tome modelu ishodiste ciklusa iskustvenog
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udenja jest konkretno iskustvo koje se analizira putem procesa refleksije. U sliede¢em

koraku uvidi steeni refleksijom se protis¢avaju, usporeduju s teorijskim obrascima

pretvaraju u apstraktne pojmove i naela. Ti su pak prepoznati obrasci podloga za empi-

rijsku provjeru izvedenih pretpostavki u realnoj situaciji. Rezultati empirijske provjere
(npr. eksperimenta ili akcijskog istraZivanja) sluZe kao podloga za osmisljavanje novog
konkretnog iskustva na vioj razini slozenosti. Zatvaranjem jednog ciklusa ostvaruje se
novi smisao koji potize na otvaranje novog kruga. U tablici 2.7. prikazane su glavne na-
stavne tehnike i metode koje poti¢u sudionike u programima profesionalnog usavrsa-
vanja na uenje u pojedinim fazama modela iskustvenog uZenja (Kolb, 1998). Iz Tablice
2.7. je vidljivo kako je Kolb u razradi modela uveo i dodatni korak «prepoznavanje
suotavanje s emocijama» koji se u procesu uéenja moze pojaviti kao facilitator procesa,
ali i kao ogranitavaju¢i &initelj, posebno kad je polazi&no konkretno iskustvo praceno
neugodnim emocionalnim dozZivljajem.

Tablica 2.7. Faze iskustvenog ugenja i metode i tehnike koje pospjesuju iskustveno udenje u pojedinim
fazama dklusa: iskustvenog ugenja.

Faze iskustvenog utenja Nastavne metode i tehnike

1. Iskustveni do2ivljaj, percepdija
situadije, uotavanije tedkoca,
problema, prepreke u situadiji

Simulacija, stimuliranje osjetila, analiza slutaja (vlastitog ili
tudeg), igranje uloga, terenske viezbe, aktivnosti u prirodi ili
zajednid, demonstradije (u Zivo li projekdije)

2 Interpretadija prikupljenih IznoSenje zapaZanja u grupi, usporedivanje, selekdioniranje
informadija i organiziranje prikupljenih podataka (tehnike kognitivnog
mapiranja), prezentacija strukturiranog materijala i razmjena

misljenja
3. Prepoznavanje i suotavanje Analiza raspoloZenja, prepoznavanje emodia (tehnike
s emodijama izazvanih mapiranja emodija u tijelu, upotreba metafora za utvrdivanje
prozivljavanjem i/ili evociranjem | emodija, pracenje toka/valova emodija), konfrontadija izjava
iskustva i ponasanja, primjena strategija za suotavanje s neugodnim
emodijama (tchnike relaksadije, smirivanja i kontrole intenziteta,
vizualizadije, upotreba humora)

4. Generaliziranje i apstrahiranje

Zadad pretraZivanja razli&itih dodatnih izvora, grupna rasprava
informadija

o nejasnim i kontroverznim pitanjima, poticanje predvidanja

i izvodenja zakljutaka, poticanje generalizadijc i predvidanja i
izvodenja zakljutaka, poticanje krititkog razmidljanja: zadaci
s moralnim dilemama, pisanje escja o kontroverznim temama,
prezentadija

5. Testiranje hipoteza i provjera

Laboratorijsko eksperimentiranje, projektni rad (individualan
moguénosti primjene

ili u grupi), radna praksa/staZiranje, rjesavanje problema,
poticanje kreativnog i inovativnog pristupa u primjeni rezultata,

razvijanje scenarija za buduée dogadaje

Valja napomenuti kako su provjere uéinkovitosti tog modela u raznovrsnim okru-
Zenjima pokazale da su sudionici edukacija u kojima je pou¢avanje na razini nastavnog
sata, tematske cjeline ili Gjelovitog programa bilo organizirano u skladu s tim fazama
ostvarivali znadajno kvalitetnije ishode uenja od sudionika tradicionalnih edukaci-
ja utemeljenih na klasi¢nim izlaganjima ili demonstracijama vjestina (npr. Kolb i sur,,
2000).

Drugi koncept «refleksivno uenje» ima vaZnu ulogu u ciklusu iskustvenog u&enja
i poucavanja, ali je od jo3 veéeg znataja u procesu samoreguliranog ucenja. Koncept
refleksije u obrazovanju opisuje medu prvima John Dewey (1933, u Jay i Johnson, 2002)
kao «aktivno ustrajno i pazljivo razmatranje bilo kojeg uvjerenja ili oblika spoznaje u
svjetlu podataka koji ih podupiru i vode prema novim zaklju¢cima« (str. 9). U podrugje
organizacijskog u&enja refleksiju je uveo Donald Schon (1987) u svom klju¢nom djelu
znakovitog naslova «Obrazovanje refleksivnog prakti¢ara». U svojim razmatranjima o
uéenju u organizacijskom kontekstu Schon polazi od shvaéanja da samoaktivnost dovo-
di do zna¢ajnog uéenja samo ako ukljuéuje dubinsko razmisljanje o proZivljenom isku-
stvu, njegovim uzrocima, okolinskim uvjetima i ishodima. Pritom se pod refleksivnim
udenjem naj¢es¢e podrazumijeva misaoni proces koji uklju¢uje svjestan i svrhovit napor
razumijevanja vlastite aktivnosti ili vlastitog iskustva u odredenoj situaciji, osobito ako
se u njoj prepoznaju pogresno ili neprikladno djelovanje ili nepovoljni ishodi, a u svrhu
razjasnjenja novog ucenja ili nove akcije (Moon, 2005). Refleksija uz metakognitivnu
komponentu (razmisljanje o vlastitim misaonim procesima), uklju¢uje i emocionalnu
komponentu, tj. razmatranje osobnih emocionalnih stanja, kao i bihevioralnu kompo-
nentu, analizu vlastitog ponadanja i posljedica te aktivnosti za sebe i druge u okruZenju,
te izvlagenju pouke o potrebnim promjenama za pobolj3anje ishoda u budué¢nosti.

Poseban aspekt refleksije &ini dubina refleksije kojoj je svojstvena visoka sposobnost
kriti¢nosti, otvorenosti i fleksibilnosti u analizi vlastitog unutrasnjeg doZivljaja i vanj-
skog iskustva. Moon (2005) smatra kako se dubina refleksivnog ugenja o¢ituje u: jasno
izraZenoj namjeri za udenjem iz vlastitog iskustva, mogucénosti zahvadanja sloZenosti
iskustva okolnosti i ishoda, sposobnosti za prepoznavanije i izdvajanje klju¢nih eleme-
nata iskustva, moguénosti povezivanja sa stedenim znanjima i proslim iskustvima, spo-
sobnosti da se izraze osjecaji vezani uz iskustvo, kao i da se prepozna njihova uloga u
procesu uenja, jasnoéa ciljeva usmjerenih na unapredenje aktivnosti i ishoda.

Dubina refleksije ne promatra se kao isklju&iva kategorija koju pojedinac postiZe ili
ne postiZe, ve¢é se pojavljuje kao dimenzija koja povezuje nekoliko razina refleksije. Prva
razina, koju neki nazivaju i «refleksija unaprijed», odnosi se na planiranje neke aktivno-
sti koja se zatim izvodi uz upotrebu odgovarajuéih znanja i vjestina. Kao primjer mo-
Zemo uzeti uditelja koji najprije planira odredenu nastavnu jedinicu, a zatim je izvodi
oslanjajuéi se na svoja znanja o gradivu te na svoje nastavni¢ke vjestine. Tijekom samog
izvodenja nastave ucitelj istodobno prati u kojoj ga mjeri ucenici razumiju te reagiraju
li u skladu s njegovim o¢ekivanjima (refleksija prve razine). Neposredno nakon nastav-
nog sata ugitelj razmislja je li izveo planirani sat kako je zamislio ili je bilo odstupanja,
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u &emu su se sastojala i je li postigao Zeljene ishode kod ugenika. U toj fazi razmisljai o

tome treba li i kako poboljsati izvedbu (refleksija druge razine). Pri susretu s kolegama
ili Skolskim savjetnikom moze izvijestiti o rezultatima svoje refleksije o akciji kako bi
provjerio jesu li njegove zamisli o unapredenju sata moguce provesti u djelo (refleksija
trece razine). Ako mu kolege daju podrdku, nastavnik otvara novi ciklus planiranja, od-
nosno refleksije prije akcije (Vizek Vidovié i Vlahovié Steti¢, 2007). U slici 2.5. prikazan
je odnos tih razina, pri &emu je vidljivo da treéa razina obuhvaca prethodne razine te je
time i «najdublja».

Slika 2.5. ggokgz razina refleksivnog utenja (prema Cowan, 1998, u Vizek Vidovi¢ i Vlahovié Stetié,

4

4

znanje
u akciji

refleksija o

refleksija
refleksiji

prije akcije

. Uz te tri razine refleksije Zeichner i Liston (1996) prepoznaju tri vrste refleksije: teh-
mi‘lfu, prakti¢nu i socijalno-pedagosku. Svrha tehni¢ke refleksije jest osiguranje uéin-
kovitog prijenosa teorije u praksu te pracenje primjene razlicitih strategija i tehnika
poucavanja i njihove ucinke. Prakti¢na refleksija odnosi se promisljanje Sireg konteksta
poucavanja: ucenickih uvjerenja i motiva, vlastitih vrijednosti i samoefikasnosti. Ta vr-
sta refleksije nadilazi razmisljanje o primjeni konkretnih tehnika i strategija pou¢avanja
i vodi ra¢una o irem osobnom i organizacijskom kontekstu nastavni¢kih aktivnosti.
?‘reéa vrsta refleksije odnosi se na socijalno-pedagosku razinu promisljanja o opéim vri-
!ednostima, nacelima i pretpostavkama na kojima pociva obrazovni sustav te reperkusi-
jama tog sustava za individualno poucavanje. U novije vrijeme Jay i Johnson (2002) gire
tu tipologiju navodeci Cetiri vrste refleksije: deskriptionn - koja opisuje sadrzaj iskustva
u fokusu, komparativnu —koja usporeduje iskustvo ili nove ideje u svjetlu tudeg iskustva
.ili alternativnih shvacanja, kriticku - koja se bavi implikacijama, ishodima aktivnosti
i vodi k novim zakljuécima, te holisticku — koja sintetizira aspekte svih ostalih tipova
refleksije.

Autori koji se bave tim podrugjem smatraju da je refleksivno misljenje sloZena ko-
gnitivna vjestina koja se mozZe sustavno unapredivati tijekom profesionalnog razvoja. U
tu svrhu preporuéuju sljede¢e metode i tehnike kao pogodne za poticanje refleksivnog
ucenja (Cowan, 1998; Moon, 2005):

. Sustavno biljeZenje i procjenjivanje iskustva (dnevnici, pisma, biljeske i komentari

o vlastitom u€enju, upitnici i skale samoprocjene u razligitim aspektima funkcio-
niranja);

. Mape (portfoliji) - zbirke radnih materijala kojima se dokumentira vlastita akti-

vnost;

. Grupe podrske u uéenju i profesionalnom razvoju koje mogu funkcionirati na dva

nacina: kao skupina osoba koje se medusobno podrZavaju u provedbi individual-
nih projekata ili radnih zadataka (sustru¢njatka supervizija) ili kao skupina osoba
kojima podrsku daje vanjski stru¢njak (supervizija) sa svrhom razvijanja stru¢nih
kompetencija poticanjem osobnog uvida i kriti¢kog razmisljanja o profesionalnom
iskustvu;

. Akcijsko istraZivanje: proces kojim se potie organizacijska promjena, a sastoji se

u povezivanju iskustva (npr. utvrdivanje potreba) s analizom mogu¢ih pravaca
razvoja ili promjene;

. Problemsko uéenje: osobno iskustvo je zamijenjeno opisom konkretnih problema

(ili prikazom sluaja) najcesce povezanih s profesionalnim kontekstom, a od sudi-
onika se o¢ekuje da koristenjem razlicitih izvora ponude moguca rjedenja i vred-
nuju ih u skladu s postavljenim kriterijima

. Vr3njatko vrednovanje i samovrednovanje - proces kojim se u obrazovnom i ra-

dnom okruZenju zahtijeva periodi¢ka sustavna analiza vlastitih postignuéa i uvje-
ta u kojima su ona ostvarena

. Osobni razvojni planovi - najte3¢e se primjenjuje nakon provedenog postupka

vrednovanja i samovrednovanja pri ¢emu osoba na temelju uvida u rezultate vre-
dnovanja izraduje operativni plan unapredenja u onim podrugjima funkcioniranja
za koja procjenjuje da zahtijevaju poboljdanje za odredeno razdoblje.

1z uciteljske perspektive glavni zadaci uditelja i nastavnika u fazi stabilizacije trebali
bi biti (prema Feiman-Nemser, 2001):
1. Prosirenje i usavrsavanje repertoara nastavnickih postupaka usmjerenih prema ute-

niku bilo da je rije¢ o planiranju kurikula, izvedbi pou¢avanja ili utvrdivanju i pro-
cjenjivanju u&enickih postignuca. Dobro pripremljeni mladi ucitelji imaju zna¢ajne
kapacitete za primjenu inovativnih strategija koje ciljanim pristupom mogu preispi-
tivati i prilagodavati potrebama individualnih u¢enika i konkretnih razreda.

Jac¢anje vlastitih kapaciteta i vjedtina za dalje u¢enje, posebno za istraZiva&ki ori-

jentirano traZenje odgovora na prakti¢na pitanja, sto ¢e im omoguéiti da se uspjes-

no nose s problemskim situacijama.

Sirenje odgovornosti i preuzimanje liderske uloge u kolektivu ulaskom u razlitite
radne grupe i odbore, aktivnim sudjelovanjem u dono3enju 3kolskih odluka. Na
kraju te faze neki od ucitelja bit ¢e spremni preuzeti mentorsku ulogu studentima
na $kolskoj praksi.
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Ve¢ina autora napominje da su najsnaZniji poticaji profesionalnom razvoju u tom
razdoblju slobodni ili tematski strukturirani razgovori medu kolegama koji poti¢u na
dubinsku refleksiju osobnog iskustva te sudjelovanje u Zivotu 3kole koja djeluje kao
zajednica ugenja. U ovom razdoblju nositelji obrazovnih programa mogu poticati isku-
sne u?itelje da preuzmu inicijativu u prenosenju svojih pozitivnih iskustva i inovacija u
nastavi tako da se i sami ukljuZe u planiranje i izvedbu radionica i seminara za kolege
u kojima ¢e zajednieki utiti i razvijati svoju praksu.
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lll. POGLAVLIJE

ULOGA MENTORA U PROFESIONALNOM RAZVOJU UCITELJA
Vlasta Vizek Vidovié i Antonija ZiZak

Sazetak

Poglavlje zapofinje pregledom istraZivanja koja dokumentiraju pozitivan udinak
mentorske podrske na razvoj uditeljskih kompetencija. Rezultati istraZivanja pokazuju
da u¢inkovitost mentorskog procesa ovisi o razvijenosti mentorskih vjestina koje se svr-
stavaju u Cetiri Sire skupine: profesionalne kompetencije vezane uz nastavnicke aktivno-
sti, interpersonalne kompetencije, komunikacijske vjedtine te osobine li¢nosti i osobna
uvjerenja. Upotreba pojedinih kompetencija odredena je mentorskim funkcijama u Clu-
tterbuckovu modelu u kojem se ¢etiri glavne mentorske uloge (trener, vodi¢, facilitator
i savjetovatelj') smjestaju u dvodimenzionalan prostor definiran dimenzijom potreba i
dimenzijom utjecaja (Clutterbuck i Lane, 2004). Iza prikaza mentorskih uloga i kompe-
tencija slijedi prikaz specifi¢nih zadataka s kojima se mentori suo¢avaju prilikom men-
toriranja studenata na 3kolskoj praksi. Sredi3nji dio poglavlja posveéen je razmatranju
sli¢nosti i razlika izmedu prirodnih i profesionalnih interpersonalnih odnosa te prikazu
razvojnih faza mentorskog odnosa i njima svojstvenih mentorskih zadataka (dogovaranje
pravila 1 odnosima, priltacanje druge osobe, modeliranje i empatiziranje). U sklopu te cjeline
opisane su i komunikacijske vjestine vaZne za vodenje procesa mentoriranja: aktivno
sludanje, postavljanje pitanja i davanje povratnih informacija. U zavrsnom dijelu poglav-
lja teZi3te je na smjernicama vezanim uz sadrZajne aspekte procesa mentoriranja koje su
svrstane u 3est 3irih podrugja/tema prepoznatih kao prioritetnih u prethodnim istraziva-
njima nastavni¢kih potreba za struénim usavrdavanjem (Vizek Vidovi¢, 2005). Te su teme:
podrska u primjeni pristupa usmjerenog na ucenika u nastavi, podrska u razvoju i pri-
mjeni alternativnih pristupa utvrdivanju studentskog postignuca, podrska u otvorenoj
komunikaciji i uspostavi suradnje s uéenicima, podrska u upravljanju razredom i uspo-
stavi razredne discipline, podrdka u primjeni strategija za pomo¢ ucenicima s posebnim
potrebama i za uvaZavanje razli¢itosti u razredu, podrska razvoju pozitivnih odnosa s
roditeljima i lokalnom zajednicom te podrka u primjeni novih tehnologija u nastavi.

! Engleskog termin counsellor preveden je kao smjetovatelj, kako bi se razlikovao od engleskog termina advisor koji se
u hrvatskom prevodi kao savjetnik. Te dvije uloge razlikuju se upravo na dimenziji utjecaja, Savjctovateljev utjecaj
je pretezno nedircktivan dok je savjetnikov utjecaj pretezno direktivan.
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Postupaj s ljudima kao da su onakvi kakuvi bi trebali biti i pomoci ¢eS im da ostvare ono za
$to su sposobni biti.

J. W. Goethe

U literaturi o ranim fazama profesionalnog razvoja uitelja koje obuhvaéaju inicijal-

no obrazovanje i razdoblje uvodenja u nastavni rad pridaje se znatna pozo.rnost kva-
liteti mentorske podrske u razvoju profesionalnog identiteta i profesionalnih komge-
tencija buduéih utitelja i ucitelja poZetnika. U empirijskim istraZivanjima pr‘ove.den'm
u posljednjih dvadesetak godina, koja najées¢e potivaju na kombinaciji kvahta.hvno.g
kvantitativnog pristupa, mahom su potvrdene pretpostavke o pozitivnom udinku in-
terakcije s mentorom na osjecaj djelotvornosti buducih i novih utitelja, n]lhOVO' zado-
voljstvo pozivom, smanjen osjecaj izoliranosti, laksu prilagodbu skolskoj kulturi, te na
smanjen rizik od napustanja zanimanja. Utvrdeno je takoder da bolje rezultate. u .§ko|l.
postizu ulenici onih utitelja koji su tijekom ranih faza profesionalnog razvoja imali
kvalitetniju podr3ku svojih mentora.

Analiza osobina uspje$nih mentora pokazala je kako nastavno iskustvo jest nuZan,

ali ne i dovoljan uviet za kvalitetno mentoriranje. Pokazalo se da neki mentori, unato&
tome $to su iskusni ucitelji, nemaju razvijene interpersonalne viestine potrebne za fa-
cilitaciju refleksivne prakse niti dovoljno poznaju znatajke ugenja odraslih te da po-
sjeduju tradicionalna uvjerenja o prirodi udenja i poutavanja. Neki autori upozoravaju
i na potencijalne rizike vezane uz mentorovu slabu motivaciju za sustavno pracenje
savjetovanje svog kandidata uslijed nedostatka potrebnih kompetencija. Takvi mentori
svoju ulogu dozZivljavaju tek kao formalno imenovanje bez namjere da doista provode
neposrednu superviziju u¢itelja po€etnika. Mnoga istraZivanja upucuju na to da ova
mentorska ogranicenja mogu nepovoljno djelovati na razvoj potencijala uitelja po&et-
nika (npr. McIntyre i Hagger, 1996; Carter i Francis, 2001; Fletcher i Barret, 2004; O’Brien
i Christie, 2005; Lindgren, 2007; Hobson i sur., 2008; Kardos i Moore-Johnson, 2010).

Uz analizu u¢inaka mentorske podrike na profesionalni razvoj uitelja, dio istraZi-
vanja takoder ispituje kako taj odnos utje¢e na same mentore. U kvalitativnim istra-
Zivanjima, temeljenim na dubinskim intervjuima, mentori istitu kako su zahvaljujuéi
mentoriranju razvili vjestine samorefleksije, unaprijedili komunikacijske vjestine, pro-
$irili vastiti repertoar strategija pou¢avanja, unaprijedili vjestine uporabe informatizkih
tehnologija, stekli vise samopouzdanja u odnosima s uéenicima i kolegama i osnazili
svoj profesionalni identitet. Naravno, neke studije upozorile su i na potencijalne rizike

za mentore koji proizlaze iz mentorske uloge kao 3to su: osjeaj prevelikog opterecenja
poslom, osjecaj neuspjeha, nesigurnosti, anksioznosti u suotavanju sa zahtjevima men-
toriranja i napokon, neki od njih izjavili su kako se u ovoj ulozi osjecaju izolirano bez
dovoljno podrske njima samima (npr. Bullogh, 2005; Hagger i MacIntyre, 2006; Lee
Fang, 2007; Valenci¢ Zuljan i Bizjak, 2007).
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Unatot sloZenosti Cinitelja i utinaka mentorskog procesa, danas zemlje Sirom svijeta
(EC, 2010) ulaZu u razvoj mentorskih programa jer kvalitetno mentorstvo prepoznaju
kao vazan instrument za osiguranje kvalitete obrazovnog procesa i razvoj nastavnickih
potencijala. Hargreaves i Fullan (2000) kao glavni zadatak i izazov mentorstvu u danas-
njim Skolama vide zahtjev za poticanjem u¢itelja pocetnika na dubinsko razmisljanje
o prirodi ucenja i poucavanja. Oni drZe kako takvo razmisljanje treba biti podloga za
napustanje tradicionalnog pristupa u¢enju utemeljenom na ciljevima izvan samog pro-
cesa ulenja, kvantiteti informacija, orijentaciji prema to¢nim odgovorima, brzini u¢enja,
slijedenju zadanih pravila. Ujedno, ono treba voditi prema uspostavi novih shvacanja
o znacenju udenja i poucavanja primjerenih kompleksnosti okoline u kojoj Zivimo i u
kojoj ¢e kao zreli ljudi Zivjeti danagnji uenici.

Prema Veillu (1996, u Zarkovi¢-Adlesi¢, 2008) sloZenost, meduovisnost i nestabilnost
suvremenih drustvenih sustava dovodi do neoZekivanih, neuobigajenih, medusobno
povezanih, nepredvidivih promjena i problema koji zahtijevaju fleksibilnu prilagodbu
ili primjenu sloZenih rjesenja, skupih u pogledu ljudskih i materijalnih resursa. Djelova-
nje u takvim okolnostima zahtijeva sposobnost i motivaciju za djelotvorno cjelozivotno
u€enje svih ljudi bez obzira na dob ili zanimanje. Skole mogu pripremiti uZenike na
geloZivotno ucenje tek ako njihovi utitelji postanu inicijatori promjena u pristupima
ucenju koje bi trebalo poprimiti sljede¢a obiljeZja: samousmjerenost, kreativnost, ek-
spresivnost, smislenost, oslonjenost na visestruke izvore informacija, kontinuiranost i
refleksivnost. Poseban drustveni izazov predstavlja &injenica da je ve¢ina aktivnih udi-
telja jo§ uvijek i sama obrazovana u tradicionalnom duhu. O tome posredno sviedoi i
podatak kako ugitelji Sirom Europe, pai u nas, kao glavno podrugje u kojem nemaju do-
voljno znanja i vjestina navode primjenu informacijskih tehnologija u nastavi, a zatim
kompetencije za rad s razlititostima te interpersonalne kompetencije. Takvi €e uditelji
tek uz podrsku djelotvornog mentorskog programa moci realizirati kompetencije po-
trebne za suocavanje s obrazovnim potrebama svojih uZenika koji ¢e jo3 vise nego danas
djelovati u globalnim okvirima. Pri tom se u literaturi najée3¢e navode sljedece ucitelj-
ske osobine: samodjelotvornost utemeljena na autenti¢nosti poucavanja, sposobnost
gradenja odnosa koji daju podriku samousmjerenom ugenju, sposobnost povezivanja
predmeta, disciplina i Zivota, kapacitet za samorefleksiju, kontinuirani osobni razvoj i
moguénost prilagodbe brzo mijenjajuéoj okolini (Heargraves, 1994; Caine i Caine, 1997).
Heargraves i Fullan (2000) zaklju¢uju kako u takvim okolnostima utinkovito mentor-
stvo postaje kljuéni mehanizam za poticanje novog profesionalizma i transformacije
$kola u zajednice ugenja.

Na Slici 3.1. prikazan je op¢i model uginkovitog mentoriranja s naznatenom ulogom
kognitivnih i emocionalnih procesa u ostvarenju poZeljnih ishoda mentoriranja (Baird,
1993, prema Clutterbuck i Lane, 2004).
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Slika 3.1. Model uginkovitog mentoriranja (Baird, 1993, prema Clutterbuck i Lane, 2004).

refleksiju suradnjus
"""""""" mentorom
/ uklju¢eniu dovode do \
kognicija utinkovite osobnei
! profesionalne promjene
emocije
\ dovedene u potreban za /
ravnotelu izazov

Model prikazuje samo op¢u dinamiku mentorskog procesa koja potiva na refleksiji
potpomognutoj mentorskim usmjeravanjem, pri &emu se ishodi u¢inkovitog mento-
riranja prepoznaju kao osobne i profesionalne promjene. U elaboraciji modela autor
navodi kako se i ishodi o&ituju na Zetiri razine: razini kompetencija, razini emocional-
nih obilje2ja, motivacijskih obiljeZja te razini razvoja karijere. Uz Tablicu 3.1. u kojoj
prikazani pozZeljni ishodi, odnosno potencijalni dobici uspjesnog mentoriranja, valja

napomenuti da je rije¢ ne samo o dobicima za mentoriranu osobu ve¢ i za mentora.

Tablica 3.1. PoZeljni ishodi mentoriranja potetnika (prema Clutterbuck i Lane, 2004)

Kompetendijski ishodi

Motivadijski ishodi

Emodonalni ishodi

Ishodi vezani uz razvoj
karijere

* stjecanje znanja

¢ unapredenje opéh
profesionalnih vije-
Stina

¢ unapredenje prak-
tienih profesionalnih
vjestina

* stjecanje novih sta-
vova i uvjerenja o
zanimanju

* razumijevanje orga-
nizadjske kulture

* jasnije samopoimanje

¢ osjecaj samodijelotvor-
nosti

* jasnoda profesionalnih
cljevai vrijednosti

¢ intrinzitna motivadja
zarad

¢ prihvacanje novih
izazova

* preuzimanje odgovor-
nosti i inidjative

o prihvacanje novih
izazova

® povedano samoposto-
vanje

* zadovoljstvo poslom

* osjecaj vece autonomije
uradu

* osjecaj pripadnosti

® smanjeni rizik od stre-
sa i sagorijevanja

¢ ostvarenje karijernih
dljeva

* osjecaj bolje kontrole
nad karijerom

* sigurnost u mo-
gucnost postizanja
karijernih dljeva

* povecana vidljivost
u okolini
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U svrhu boljeg razumijevanja mehanizama koji dovode do tih pozeljnih ishoda po-
trebno je pobliZe razmotriti prirodu mentorske uloge i mentorskih kompetencija, obi-
ljezja interakcijskih procesa mentora i kandidata, kao i oblike podrske koja je mentori-
ma potrebna za unapredenje njihove djelotvornosti. Premda smo svjesne kako se udite-
lji tijekom svog profesionalnog razvoja susreéu s mentorima u dva kljuéna formativna
razdoblja: kao budui uditelji tijekom 3kolske prakse na studiju i kao uditelji pocetnici
tijekom uvodenja u zanimanje, na temelju uvida u literaturu smatramo da glavni zada-
ci vezani uz mentorsku ulogu u te dvije situacije imaju mnogo toga zajednitkog. Stoga
¢emo glavne teme vezane uz mentorstvo i mentorsku ulogu, razmatrati na op¢oj razini,

a u posebnom odjeljku izdvojit ¢emo neke specifiénosti mentoriranja studenata uditelj-
skih studija tijekom $kolske prakse.

3.1. Uloga mentora i mentorske kompetencije

Rije¢ mentor grekog je porijekla, a spominje se u Homerovoj Odiseji kao osobno
ime odanog Odisejeva prijatelja koji vodi i savjetuje njegova sina Telemaha za vrijeme
Odisejevih lutanja (Klai¢, 1958). Prema anti¢kom mitu boZica Atena podarila je Mentoru
sljedece karakteristike: pragmatiZnost, stratesko razmisljanje, mudrost i dobronamijer-
nost (Zalec, 2007, u Jedud i Usti¢, 2009). Usporedimo li suvremene definicije mentorstva
s tim anti¢kim opisom, vidimo da se ona u velikoj mjeri preklapaju. Tako Taylor (1992,
u Jedud i Usti¢, 2009) definira mentoriranje kao odnos u kojem mentor, obi¢no iskusnija
osoba, blisko radi s osobom koju mentorira da bi je poutio, podrZao i potaknuo njezin
profesionalni razvoj. Sinclair (2003) 3kolskog mentora vidi kao iskusnog i uspjesnog
stru¢njaka koji svojevoljno preuzima odgovornost za podrsku i poticanje profesional-
nog rasta i razvoja neiskusnijeg kolege, grade¢i odnos uzajamne dobrobiti. Portner
(2008) isti¢e kako je glavna mentorova zadaca poticati razvoj profesionalnost ucitelja
pocetnika usmjeravajuci ga na stjecanje sposobnosti za donosenje kvalitetnih odluka
vezanih uz udenje, pou¢avanije i interpersonalne odnose u obrazovnom okruZenju.

Wang i Odell (2002, 2007) u pregledu pristupa mentorstvu utvrdili su kako se oni
prema teorijskoj orijentaciji mogu svrstati u tri Sire skupine. Jedno je humanistitka ori-
jentacija koja u prvi plan stavlja emocionalnu podrdku mentoriranom potetniku kako
bi lakse prebrodio «%ok stvarnosti». Programi za usavravanje mentora proistekli iz
ove orijentacije usmjereni su na razvoj komunikacijskih vjedtina, posebice davanje kon-
struktivne povratne informacije te na supervizijske tehnike. Osnovni je cilj tog pristupa
mentoriranju olaksavanje prilagodbe na 3kolsku kultury, a manje se paZnje posvecuje
razvoju nastavni¢kih kompetencija i kapaciteta za poticanje promjena u obrazovnom
kontekstu. Mentor tako postaje savjetovatelj koji podetniku pomaZe u prepoznavanju
i rjesavanju unutragnjih sukoba, prepoznavanju vlastitih potreba i gradenju samopo-
uzdanja. U tom pristupu uspje3an mentor nastoji razviti skladan odnos s poZetnikom
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kako bi mu osigurao emocionalnu i socijalnu podréku, dok je odgovornost za planira-
nje sadraja i procesa poucavanja prepudtena ve¢im dijelom pocetniku. Stoga je vazno
da mentor ima dobro razvijene interpersonalne i komunikacijske vjestine.

Druga orijentacija ima znacajke zanatskog naukovanja te je ponajprije usmjerena na
podrsku vezanu uz tehnitka pitanja izvedbe nastave. Glavne metode ucenja su proma-
tranje, modeliranje, demonstracije i refleksije vlastite izvedbe. Mentor je stru&ni .Vodlé
ili trener koji pomaze uditelju poZetniku u razvoju prakti¢nih vjestina i primjent kon-
tekstualiziranih znanja potrebnih za postizanje oZekivanih ishoda utenja kod ucenika
odredene razine i profila. .

Tre¢a orijentacija polazi od temeljnih postavki kriticke konstruktivistitke teorije pre=
ma kojoj je nuzno konstantno kriti¢ko preispitivanje postoje¢e prakse i graden)e.nOVlh
pristupa utemeljenih na usporedbi vlastitog iskustva i novih spoznaja iz ok<?1¥ne. _

tom pristupu naglasak je na kriti¢kom razmisljanju, analizi problema te preis].:nhval"lu
i objadnjavanju uginaka pojedinih nastavnih postupaka. Mentor pomaze uditelju po.‘fet"
niku u preispitivanju njegova ponadanja te ga poti¢e na razmisljanje o moguénostl‘ma
pobolj3anja postojeée prakse. Valja istaknuti da se u praksi opisani pristupi mentorira=
nju rijetko nalaze u &istom obliku. Na te se orijentacije ¢esto gleda kao na komponente
mentorske uloge koja se mijenja ovisno o razvojnoj fazi samog poetnika. ]
U literaturi o mentorstvu (npr. Boreen i sur., 2009; Portner, 2008; Fischer, 2008; Tomil-
son, 1995) autori najcesée navode tri do pet mentorskih funkcija i uloga. Cjelovit mo-
del mentorskih funkcija u profesionalnom razvoju izloZio je Clutterbuck (Clutterbuck
Lane, 2004) koji etiri kljuéne mentorske uloge smjestau dvodimenzionalni prostor de-
finiran dimenzijom potreba i dimenzijom uljecaja. Dimenzija potreba omedena je kao
krajnjim to¢kama potrebom za emocionalnom podrskom i potrebom za kognitivninmn
rastom odnosno razvojem kompetencija. Dimenzija utjecaja omedena je tockama izrav-
nog ili direktivnog i neizravnog ili nedirektivnog utjecaja. Povezivanjem tih dimenzija
dolazi se do ¢etiri mentorske uloge koje su odredene nacinom utjecaja i vrstom potreba
koje zadovoljavaju.
Na Slici 3.2. grafi¢ki je prikaz tih dimenzija i pripadaju¢ih mentorskih uloga. U za-

gradama su ostavljeni engleski nazivi buduéi da na3a terminologija u tom podrugju nije
sasvim ustaljena niti opcenito prihvacena.

Slika 3.2. Dimenzioniranje mentorskih funkdija (prema Clutterbacku, 2004)

Izravan utjecaj
trener (coach) zadtitnik/vodi¢ (guardian, guide)
potreba za potreba za
kongitivnim rastom &

») emocionalnom podrikom

povezivaé/facilitator (networker)

savjetovatelj (counsellor)
}

neizravan utjecaj

Mentor koji svoju glavnu zadacu vidi u izravnom utjecaju na kognitivni rast poZet-
nika i razvoj njegovih kompetencija naziva se trenerom. U ulozi trenera mentor potice
pocetnika da isku3a nove vjedtine, promatra njegovu izvedbu, daje mu povratnu infor-
maciju i djeluje kao kriticki prijatelj. U obrazovnom kontekstu ta se uloga ponekad nazi-
va i ulogom refleksiviog tutora koji poCetniku daje podrsku u Sirenju repertoara vjestina
poucavanja, produbljivanju razumijevanja gradiva, upu¢ivanju na razli¢ite izvore in-
formacija o nastavnim materijalima te u razvoju ostalih profesionalnih vjestina vezanih
uz upravljanje razredom, suradnju s kolegama i organizacijskim procesima u 3koli. U
ovoj ulozi mentor &esto preuzima funkciju modela koji demonstrira primjenu razlicitih
strategija i tehnika, dijeli s po&etnikom svoja iskustava, analizira s njim konkretne pri-
mjere iz radnog okruZenja te ga poti¢e na refleksiju, kao najbolji natin za preuzimanje
odgovornosti za unapredenje vlastite prakse. Glavna mentorska zada¢a u toj ulozi jest
postupno smanjenje poetnikove ovisnosti o mentorskim savjetima razvojem refleksiv-
nih vjestina te poticanje na preuzimanje pune odgovornosti za vlastite profesionalne
odluke i postupke.

Izravan utjecaj u davanju emocionalne podrike vezan je uz ulogu zastitnika koji vodi
brigu da pocetnik ne poini ozbiljnu pogresku koja bi mogla narusiti njegov osobni
integritet i osje¢aj vlastite vrijednosti. U obrazovnom kontekstu ta se uloga naziva i
ulogom vodica, &ija je glavna zadaca poticanje definiranja profesionalnih ciljeva, upuéi-
vanje na potencijalne profesionalne rizike i naine suotavanja s njima, te upoznavanje
s organizacijskim pravilima i normama, administrativnim procedurama i nadinom do-
nosenja odluka.

Neizravan utjecaj u davanju emocionalne podrske ostvaruje se u ulozi savjetovatelja,
koja se u obrazovnom kontekstu ponekad naziva i ulogom davatelja socijalne podrske.
Kljuéni zadaci u toj ulozi jesu: uspostava medusobnog povjerenje i poStovanja, razumi-
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jevanje potreba i stavova mentorirane osobe, gradenje njezina samopouzdanja, potica-
nje na otvoreno iznosenje ideja i istraZivanje osobnih promjena te ublazavanje radnog
stresa i omogucavanje emocionalnog rasterecenja. o
Neizravno poticanje kognitivnog rasta stavlja mentora u ulogu povezivaca ili jnqllfﬂlom
koji pomaZe podetniku u gradenju kontakata s drugim klju¢nim osobama u okolini te u
razumijevanju vaznosti neformalnih mreZa za kolegijalnu podr3ku i profesionala\.n razvoj.
U obrazovnom kontekstu spominje se i peta mentorova funkcija llMdivﬂlI]n.llnPrkaﬂ
koja pretpostavlja mentorski kapacitet za sustavno analiti¢ko opaZanje i prikupl].anle po-
dataka o poetnikovim potrebama i stilovima ugenja, o napredovanju u stjecanju spect-
fitnih profesionalnih vjestina, o razvoju nastavnitkih kompetencija, 0 natinu suotavanja
i razini samopouzdanja u rjeSavanju pojedinih problema, o uginkovitosti u 'ostvaren]u
postavljenih ciljeva poutavanja, o snalaZenju u specifi¢noj $kolskoj formalnoj |.nfa.forma|-
noj kulturi te o poZetnikovoj osjetljivosti na obiljeja drustvene zajednice u kojoj je gk?la
smjedtena. Ta se uloga u literaturi Zesto spominije i kao potencijalni izvor unutrasnjeg
konflikta za mentora buduéi da od njega zahtijeva prijelaz iz pozicije pomagata u ulogu
ocjenjivata. Autori smatraju kako se tenzija izmedu tih dvaju aspekata mentorske uloge
ne moZe u potpunosti ukloniti, ali se primjerenom edukacijom moZe ublaZiti, i to usmje-
ravanjem mentora na preuzimanje odgovornosti u podrugju formativnog utvrdivanja
pracenja napretka uditelja poZetnika, dok glavnu odgovornost za sumativnu procjenu
treba vezati uz vanjske neovisne evaluatore, sveugilisne nastavnike ili predstavnike pro-
svjetnih vlasti (npr. Fransson, 2010; Tillema, 2010; Tillema i sur, 2011).

U svakom sludaju, vaZno je naglasiti kako mentora valja razlikovati od drugih srod-
nih profila stru¢njaka s kojima se u¢itelji susreéu u cijelom rasponu svoje profesionalne
karijere. Rije¢ je 0 obrazovnim ekspertima koji se mogu pojavljivati u ulozi evaluatora,

supervizora i savjetnika. Glavna zadaca evaluatora jest procijeniti uéiteljev kapacitet za
samostalno obavljanje nastavni¢kog poziva, a u pravilu je provode obrazovni eksper-
ti koje imenuju prosvjetne vlasti. Portner (2008) navodi sljedece razlike izmedu uloge
mentora i uloge evaluatora:

* mentorstvo je kolegijalno, a evaluacija formalna i hijerarhijska

* mentoriranje je kontinuirani proces, a evaluacija jednokratan dogadaj nakon una-
prijed propisanog razdoblja uvodenja

¢ mentor je usmjeren na razvoj autonomnosti i poboljsanje vjestina utitelja, a eva-
luacija se bavi progjenjivanjem kompetencija

* mentorovi su podaci povjerljivi, a evaluacija se sastoji u davanju javne ocgjene, uz
izdavanje dopusnice

* mentorima podaci sluZe za refleksiju, a evaluatorima za prosudbu
* tijekom mentoriranja procjena uspjesnosti je formativna, a evaluacija je sumativna

* u procesu mentoriranja procjene o vlastitom napredovanju donosi sam uditelj

pocetnik uz podrsku mentora, a u postupku evaluacije prosudbu donose vanjski
evaluatori.

Supervizor je osoba osposobljena u davanju individualne ili grupne podrike udi-
teliima u rje3avanju profesionalnih dilema i prepreka, kako bi se ostvarili odredeni
profesionalni, osobni i organizacijski ciljevi supervizirane osobe. Supervizija je proces
specifitnog u¢enja i razvoja koja omogucuje struénjacima prakti¢arima da steknu nove
profesionalne uvide preko vlastitog iskustva. Pritom sam supervizor najées¢e dolazi
iz druge ustanove sli¢nog profila i uspostavlja supervizijski odnos s osobama istog ili
sli¢nog profesionalnog iskustva, u pravilu u vi§im fazama profesionalnog razvoja. Mo-
Zemo ga promatrati i kao sliednika mentora (Ajdukovié i Cajvert, 2004).

Savjetnik je pak ekspert iz istog ili srodnog podrugja, koji u $koli djeluje kao strueni
suradnik (psiholog, pedagog, socijalni radnik, logoped, socijalni pedagog, rehabilita-
tor, knjiZnicar) ili dolazi iz neke referentne specijalizirane ustanove (centar za socijalnu
skrb, savjetovaliste za mentalno zdravlja djece), kojem se uitelj prakticar obraéa za
pomo¢ u rjesavanju nekog konkretnog problema s kojim se suotava u skolskoj praksi
(problemi u dje¢jem ponasanju, specifi¢ne teskoée u ucenju, obrazovni podbataj, ra-
zvojne smetnje).

U literaturi o kompetencijama uspjesnih mentora nema uskladene taksonomije, ali
se navode sljedece Cetiri skupine klju¢nih osobina: profesionalne kompetencije i isku-
stvo, interpersonalne kompetencije, komunikacijske vjestine te osobine li¢nosti i uvje-
renja (npr. Brajkovi¢, 2007; Valengi¢-Zuljan i sur., 2007; Field, 2005; Clutterbuck i Lane,
2004). Te su kompetencije saZeto prikazane u Tablici 3.2.

Tablica 3.2. Kompetendije uspjesnih mentora

Kategorija Spedfitna znanja, viedtine i osobine

* iskustvoi cijenjenost praktitara s dobrim poznavanjem teorijskih osnova utenja i pouca-
Profesionalne vanja, znanjem o planiranju kurikula, dubinskim razumijevanjem predmetnoga gradiva,
kompetendije s Sirokim repertoarom strategija poutavanja i provjere uleni¢kog postignuéa
i iskustvo * sposobnost dubinske analize razrednih i organizadjskih procesa
* uspjesno primjenjivanje vjestine upravljanja razredom
* utemeljenost prakse na vrijednosnom pristupu usmjerenom na utenika o
* motiviranost za uvodenje inovadia u 8kolsku praksu utemeljenih na akdjskim istraZiva-
njima i refleksivnoj praksi
e spremnost na suradnju i povezivanje s kolegama i ostalim sudionicima obrazovnog
procesa (upravom, roditeljima, vanjskim struénjacima)
* poznavanic obiljezja i dinamike profesionalnog razvoja uditelja
* sposobnost kriticke refleksije o vlastitoj praksi

* jasno¢a diljeva, organizadijske vie3tine i u&nkovito upravljanje vremenom
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+ sposobnost uspostave poticajne, dinamitke i suradnicke atmosfere
Interpersonalne | ¢ sposobnost prepoznavanja i primjerenog odgovaranja na uotena emodionalna stanja i
kompetend rofesionalne potrebe uditelja po2etnika o
i . Sﬁhvatan]e razliditosti u misljenjima, osjetljivost za sociokulturne razliditosti te sposob-
nost za konstruktivno rjesavanje konfliktnih situacija .
* moguénost progjene dosegnute razvojne razine poZetnika i moguénost prilagodbe na
pojedine faze mentorskog procesa . . Kvi
* moguénost razgraniZenja uloge mentora i drugih srodnih uloga koje nadilaze okvir
mentorskog odnosa (terapeuta, roditelja) .
« spreminost na suradnju i povezivanje s kolegama i ostalim sudionicdima obrazovnog
procesa (upravom, roditeljima

* viedtine uspostave i odrZavanja medusobnog povjerenja i otvorenosti
Komunikadiske | * vjestine davanja konstruktivnih povratnih informadija
vjedtine * viedtine aktivnog slusanja
¢ vjestine postavljanja poticajnih pitanja
* jasnoéa i dobra strukturiranost izlaganja
* pokazivanje predanosti i entuzijazma za mentorski rad
* ckspertnost u svom podrudju
* osobni integritet
* predanost radu i posveéenost zanimanju

lignosti i

¢ empatiZnost

* pouzdanost

* diskretnost

* strpljivost i upornost

* tolerantnost

* duhovitost

* spremnost na geloZivotno udenje

* flcksibilnost, otvorenost za inovadije
* interes za mentoriranje

uvjerenja

Uz glavne mentorske kompetencije Boreen i sur. (2009) daju i neke prakti¢ne prepo-
ruke o obiljeZjima mentora u odnosu na obiljeZja pocetnika, za koja smatraju da mogu
osigurati ve¢u ucinkovitost mentorskog procesa. Prema njima, poZeljno je da:

* ucitelj mentor ima barem Cetiri do pet godina uéiteljskog iskustva. Naime, prije
tog vremena potencijalni je mentor jo$ uvijek u fazi naprednog poletnistva i ne
moZe se lako usmjeriti na mentorske zadace.

* uditelj mentor pouc¢ava isti predmet i na istoj razrednoj razini kao i po¢etnik. Na
taj nacin lak$e ce djelovati kao tutor za pou¢avanje odredenog predmeta i bolje
poznaje razvojna obiljeZja u¢enika odredenog uzrasta.

¢ razred uditelja mentora bude smjesten u blizini pogetnikova. Fizi¢ka blizina men-
tora i pocetnika vaZna je jer je tako mentor lakse dostupan po&etniku i neposred-
no nakon svakog nastavnog sata mogu izmijeniti zapaZanja i ideje.

e ucitelj mentor bude najmanje osam godina stariji od po¢etnika. Ta se dobna ra-
zlika preporucuje zato $to je dobro da potetnik percipira mentora kao iskusnijeg

stru¢njaka na kojeg se moZe osloniti. Razlika u godinama ne smije biti ni preveli-
ka, kako se mentorski odnos ne bi pretvorio u roditeljski.

* postoji razmjerna kompatibilnost izmedu individualnih osobina kao to su rod i
kulturno porijeklo.

No, drugi autori navode kako su od tih obiljeja za kvalitetno mentorstvo vaznije
opce mentorske osobine poput dobrih komunikacijskih vjestina, ugled i vierodostojnost
medu kolegama i sluZbenicima, dobri rezultati u nastavi te entuzijazam i spremnost na
cjeloZivotno ucenje.

Na kraju valja napomenuti da mentorova uginkovitost ne ovisi samo o njegovim oso-
binama i kompetencijama, odnosno o uskladenosti njegovih osobina s nekim obiljeZjima
pocetnika ve¢ da uspje3no mentoriranje ovisi i o osobinama lignosti i kompetencijama
mentorirane osobe. Clutterbuck (Clutterbuck i Lane, 2004) u metaanalizi istraZivanja koja
se bave obiljeZjima mentoriranih osoba kao ¢initeljima uinkovitog mentoriranja, navode
daje prije rasprave o specifitnim kompetencijama vaZno prepoznati polozaj mentorirane
osobe u psiholoskom prostoru odredenom s dvije dimenzije: prethodnim iskustvom s
mentorima uklju¢ujuci i inicijalno obrazovanije te sa spremno3¢u za daljnje ucenje. Ako
mentorirana osoba ima potrebu i motivaciju za kontinuiranim usavravanjem, te je u
prethodnim fazama profesionalnog razvoja imala povoljna iskustva s mentorima, takav
sklop ¢initelja bit ¢e dobra podloga za razvoj uspje$noga mentorskog odnosa.

Clutterbuck poZeljne osobine i kompetencije mentorirane osobe grupira u tri skupi-
ne s obzirom na pojedine faze procesa mentoriranja: fazu prvog kontakta, fazu odrava-
nja odnosa, fazu profesionalnog sazrijevanja i izlaZenja iz mentorskog odnosa.

Tako u fazi prvog kontakta isti¢e kako je za mentoriranu osobu poZeljno da:

* ima razvijeno samopo3tovanje, ali i postovanje prema drugima

¢ prepoznaje podrugja rada na koja se Zeli usmijeriti te da se ponasa proaktivno i
inicira teme s mentorom

* ima razvijene komunikacijske vjedtine aktivnog sluanja i jasnog artikuliranja

svojih ideja i o&ekivanja.
U fazi razvijanja i odrZavanja odnosa za mentoriranu osobu poZeljno je da:

* bude motivirana za ulenje i spremna prihvatiti pouku iskusnijeg od sebe

* zahtijeva od svog mentora krititko preispitivanje dostupnih informacija u svje-
tlu neposrednog iskustva, ali isto tako i da zna kako prije¢i preko osjetljivih pita-
nja koja bude osjecaje nelagode i nesigurnosti

« pazljivo priprema teme koje Zeli otvoriti tijekom razgovora s mentorom te da na-
kon susreta dubinski razmislja o stefenim spoznajama, kao i da preispituje svoje
motive, uvjerenja, vrijednosti i postupke

» pridonosi otvorenosti komunikacije, jasno izraZavaju¢i svoje strahove, sumnje,
iznose¢i svoja misljenja te postavljaju¢i pitanja o nejasnocama.
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U fazi stjecanja profesionalne zrelosti i napudtanja mentorskog odnosa za mentori-
ranu osobu poZeljno je da:

« sazrijevajudi shvati koji su mentorovi ciljevi i motivi te da postupno preuzme

aktivnu ulogu u pomaganju mentoru u mentoriranju

* naudi prihvacati vanjske povratne informacije ne kao kritiku, ve¢ kao sredstvo za

unapredenje vlastitih kompetencija, te da razvije vjestine davanja .konstrukhv-
nih povratnih informacija samom sebi, poput: 3to sam naucio iz viastite pogrcéke'

* razvije samopouzdanje, profesionalnu dogovornost i neovisnost u odlutivanju,

alii prepozna vaznost koristenja razlicitih izvora informacija i podrike u okolini
« odaje priznanje i zahvalnost mentoru za dobru podrsku, ali i bude spremna na
to da se oduzi tako 3to ¢e jednom i sama postati mentor.

Dakle, govoreci o pretpostavkama za realizaciju ucinkovitog mentoriranja,
je prepoznati i razvijati mentorov kapacitet za mentoriranje, ali je podjcdngko vaZn_c'
osvijestiti i prepoznati kakvi su u tom pogledu motivi, potrebe i mogu¢nosti mentori-
rane osobe.

nuZno

3.2. Specifi¢ni zadaci mentora u mentoriranju studenata na 3kolskoj
praksi

Mentoriranje studenata tijekom $kolske prakse postavlja pred mentora neke speci-
fi¢ne zadatke u odnosu na mentoriranje uéitelja po&etnika. Skolska praksa odvija se u
kraéim razdobljima tijekom inicijalnog razdoblja, tako da $kolski mentor ne prati stu-
denta kontinuirano tijekom cijelog inicijalnog obrazovanja, ve¢ radi s njim nekoliko
tjedana, nakon ¢ega se student ponovno vraca u nastavu. Okvir za djelovanje mentora
tijekom Skolske prakse su ciljevi kurikula i o&ekivani ishodi definirani programom ini-
cijalnog obrazovanja. Za razliku od mentora ucitelja po¢etnika koji razmjerno samostal-
no planira proces uvodenja potetnika u nastavni¢ki posao, od mentora skolske prakse
ofekuje se da suraduje sa sveudilisnim nastavnicima zaduZenim za organizaciju te na-
stave. Sveucilisni nastavnik koji je uklju¢en u odvijanje sveucilisne prakse predstavlja
poveznicu izmedu studentovih aktivnosti u skoli i akademskih aktivnosti na fakultetu.
Mentor stoga treba od samog pocetka mentoriranja studenta biti u dodiru s voditeljem
Skolske prakse te s njim usuglasiti okvirni plan za provedbu prakse, upoznati se s glav-
nim podrudjima o kojima je student stekao odredena znanja tijekom slu3anja metodi¢-
kih kolegija. Tijekom provedbe prakse mentor obavjestava voditelja prakse o provedbi
plana te naj¢eS¢e na kraju same prakse organizira posjet voditelja Skoli, kako bi mogao
provjeriti studentovo ponasanje u realnoj situaciji pougavanja te zajedno s mentorom
evaluirati studentovo postignuce i provjeriti mentorsku radnu mapu s evidencijom o
provedbi planiranih aktivnosti.
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Mentoriranje studenata na Skolskoj praksi obuhvaca pripremu za mentorski rad te
tri faze procesa mentoriranja tijekom kojih mentor na pocetku vodi studenta pruZajuéi
mu zna&ajnu podrsku kako bi ga u kasnijim fazama postupno potaknuo na samostal-
nost i preuzimanje odgovornosti za poucavanije (npr. Tomilson, 1995; Boreen i sur., 2009;
Open University).

Mentoriranjg stud.enata zapotinje pripremnim susretom s ciljem prepoznavanja stu-
dentovih kapaciteta i potreba. Tijekom tog susreta mentor utvrduje prethodno studen-
tovo iskustvo u ob'razo.vnom okruZenju, te njegove individualne potrebe i oekivanja,
na temelju ng.a %a]edméki planiraju individualni program rada i glavne teme na koje
¢e se usmijeriti tijekom predvidenog razdoblja $kolske prakse. Primjerice teme mogu
biti odredene kao: planiranje i provedba specifi¢nih nastavnih metoda i tehnika kao &to
je suradni¢ko udenje ili projektna nastava, poticanje samoreguliranog uéenja te dava-
nje povratnih informacija na domace zadace ili tehnike formuliranja razrednih pravila.
Individualni program rada ukljuuje i definiranje specifi¢nih ciljeva za svaki mentorov
susret sa studentom te dokumentiranje realiziranim ishodima susreta i studentovim na-
predovanjem. Pri planiranju rada sa studentom valja voditi ratuna o njegovu podrudju
pribliZnog razvoja, tako da se planirane aktivnosti percipiraju kao izazovne i motivira-
jude, ali i ostvarive uz mentorovu podrsku. Na tom susretu sa studentom mentor treba
provjeriti i upute koje je student dobio od voditelja studentske prakse o vodenju dnev-
nika kolske prakse i dokumentaciju koju student treba prikupiti i priloZiti kao dokaz
o svojim aktivnostima.

1. Faza opscrvacijskog ucenja prema modelu. Prva faza rada sa studentom u koli jest
razdoblje upoznavanja studenta sa Skolskim okruZenjem i u njoj mentor preuzima ulo-
gu vodita kroz nastavni proces, pri ¢emu je glavni zadatak usmjeravanje studentskog
opaZanja nastavnih aktivnosti koje mentor demonstrira. Student treba biti upoznat s
ciljem svakog susreta s mentorom kako bi se mogao usmijeriti na specifi¢ne elemente
izvedbe odredenih aktivnosti te analizirati postignute utinke. Najée3ce teme na koje
se student usmjerava u toj fazi $kolske prakse jesu pracenje primjene pravila i obita-
ja razredne zajednice i $kole kao organizacije, strategije za pridobivanje paznje cijelog
razreda te opaZanje uZenickih postignucéa. Od potetka skolske prakse mentor treba, uz
davanje struéne podréke studentu u primjeni strategija i tehnika pou¢avanja i evalua-
ciji ishoda uéenja, upoznavati ga i s organizacijskom kulturom kole te profesionalnim
etickim nacelima i vrijednostima, kao 3to su predanost i entuzijazam za nastavni¢ki
rad, postovanje i gradenje povjerenja s udenicima i kolegama, profesionalna osjetljivost
za potrebe ugenika, obitelji i zajednice te spremnost za zastupanje djetetovih najboljih
interesa.

Bez obzira na temu svaka sekvenca opaZanja treba unaprijed biti pazljivo planirana
tako da studentu bude sasvim jasno koga treba opaZati (pojedinog utenika ili grupu)
i kada treba opazati (na pocetku ili na kraju nastavnog sata, fazama prijelaza s teme
na temu, udenike za vrijeme grupne rasprave ili tijekom provjeravanja razumijevanja).
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Napokon, mentor treba uputiti studenta kako da opaza dogovorenu sekvencu ne ome-
tajuéi pritom poudavanje te kako da s pomo¢u unaprijed strukturiranog predlo§|.<a blt
ljezi Zestotnost i vrstu odredenog ponasanja uz zapisivanje komentara o uzrocima 1
posljedicama opaZanih postupaka uditelja i u€enika. . )
Opazanje iskusnog uditelja moZe kod neiskusne osobe stvoriti pogresan .dolam o
tome da je rije¢ o aktivnosti koja se odvija glatko i ne zahtijeva visok napor i sloZene
vijestine. Stoga je u toj fazi posebno vazno planirati dovoljno vremena za razgovor sa
studentom, koji se obi&no provodi u dva koraka. U prvom koraku studgnt obavjestava
o tome koje je planirane elemente nastavnog procesa tijekom opaia{\]a prepoznao, a
u drugom koraku mentor ga upoznaje sa svojom perspektivom i svojim nacinom raz;
misljanja, o tome kakve je zahtjeve pred njega postavila odredena nastavna aktivnos
te jesu li njegova olekivanja o ishodima te aktivnosti bila ispunjena, po éerf\u se to
moZe prepoznati, te kako bi se sljede¢i put izvedba mogla poboljsati. Pritom je vazno
da student bude izloZen i onim situacijama u kojima se mentor susrece s teSko¢ama u
prezentaciji gradiva ili s u¢eni¢kim ponasanjem koje ometa nastavu te da otvoreno sa
studentom analizira svoje pogreske u planiranju poucavanja ili neprikladne reakcije.
Na taj natin student se senzibilizira za svrhu i znaZenje evaluacije vlastite pra'kse, te
moZe promatrati kako se provodi samoevaluacija i refleksivni pristup pou¢avanju.

2. Faza iskustvenog uéenja posredstvom zajednickog poucavanja. To je prijelazna faza u
kojoj se student ukljuuje u nastavni proces te neposredno uz mentora sudjeluje u po-
uéavanju. U toj fazi zajednikog rada mentor treba paznju usmieriti na zajedni¢ko pla-
niranje i evaluaciju ishoda pou¢avanja budu¢i da su to za opazata skrivene aktivnosti.
Njihovu vaznost i sloZenost student kao promatraé nastavnog procesa u razredu nije
mogao izravno uotiti u mentorovu pouavanju. Tijekom zajedni¢kog planiranja men-
tor i student dogovaraju se o tome tko ¢e biti odgovoran za izvedbu pojedine nastavne

aktivnosti, pri emu student odabire specifi¢ne aktivnosti koje Zeli uvjeZbati (primjerice
voditi grupnu raspravu s u¢enicima), dok mentor vodi rafuna o tome da ostali aspek-

ti nastave funkcioniraju prema planu (pocetak nastavnog sata, preuzimanje nastave
nakon sekvence u kojoj poucava student). U slu¢aju da student treba pomo¢ tijekom
izvedbe planirane aktivnosti (npr. u¢enici okreéu raspravu u neplaniranom smjeru),
mentor diskretno intervenira kako bi se planirani ciljevi te sekvence uéinkovito ispu-
nili. Naj¢e3¢e teme na kojima student i mentor rade u ovoj fazi su: specifi¢ne strategi-
je i tehnike poucavanja, razredna dinamika i tehnike postavljanja pitanja za provjeru
razumijevanja te prema potrebi dodatno razjasnjavanje gradiva uéenicima. Mentorovi
su zadaci u toj fazi: poticanje studenta na aktivno ukljucivanje u sve tri faze procesa
poucavanja - planiranje, izvedbu i evaluaciju, raspravljanje o razlozima za primjenu
odredenih nastavnih metoda u svrhu ostvarivanja specifi¢nih ciljeva poutavanja, po-
dupiranje studenta u izno3enju ideja o izvedbi nastave, fleksibilno prilagodavanje svoje
razine ukljuenosti u izvedbu poucavanja ovisno o procjeni studentove u¢inkovitosti,
postupno poticanje studenta u preuzimanju sve sloZenijih zadataka tijekom zajednié&-
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kog poutavanja te predvidanje dovoljnoga vremena neposredno nakon zajednitkog
poutavanja za zajednitku refleksiju o provedbi nastavne aktivnosti s naglaskom na
studentovu iskustvu sudjelovanja u nastavi. Hagger i McIntire (2006) predlazu da se
zajednicka refleksija nakon nastavnog sata provede u tri koraka.
* Prvi korak treba biti posvecen analizi odvijanja procesa zajednikog poudavanja
pri temu je polaziSte za refleksiju studentov dozivljaj vezan uz nastavno iskustvo
i percepcija vlastite utinkovitosti. Mentor najprije postavlja pitanje o tome kako
se student osjecao tijekom poucavanie te je li zadovoljan postignutim odnosno
¢ime nije zadovoljan. Nakon toga mentor zajedno sa studentom razmatra svoje
biljeske napisane uz izvedbe nastave koje se odnose na plan, materijale, ueni¢ke
uratke, koje studentu pomazu u razja$njavaju njegove ucinkovitosti. Na kraju na
temelju studentovog subjektivnog doZivljaja i vlastitih zapaZanja mentor komen-
tira studentovo pou¢avanje na naéin da najprije isti¢e one elemente studentova
poucavanja koji su bili uspjesno izvedeni, a tek zatim daje primjedbe vezane uz
postupke koji su se mogli izvesti drugaéije.

U drugom dijelu zajedni¢ke refleksije mentor i student zajedni¢ki sinteticki eva-
luiraju nastavni sat te definiraju opce preporuke za promjenu. U tom dijelu re-
fleksije vaZno je otvoriti i raspravu o studentovim mogu¢im pogresnim predodz-
bama o vlastitoj ulozi uéitelja i ulozi uéenika.

U trecem koraku refleksije student i mentor dogovaraju plan daljnje aktivnosti
i biljeZe konkretne mjere koje ¢e studentu pomoci da postigne napredak u po-
ucavanju. Pritom se definiraju kratkoro¢ni realisti¢ni koraci u postizanju cilja te
pokazatelji i kriteriji uéinkovitosti.

3. Faza refleksiviog ucenja putem prenzimanja odgovornosti. U trecoj fazi mentorskog
rada sa studentom mentor prepusta studentu samostalno planiranje i izvedbu odrede-
nih sekvenci pouavanja, najprije na razini provedbe specifi¢ne aktivnosti u trajanju od
desctak minuta pa sve do samostalne izvedbe nastavnog sata. U toj fazi otvaraju se teme
vezane uz udinkovitost i svrsishodnost pojedinih tehnika poutavanja za poticanje moti-
vacije za uenje, prepoznavanije razlititih u€eni¢kih stilova uenja i individualnih potre-
ba ucenika, te upotreba strategije za otkrivanje prepreka u u¢enju, kao 3to su nedovoljno
predznanje, nedostatak djelotvornih strategija uenja ili pogresne naivne u¢enitke pre-
dodzbe o predmetnom gradivu. Na kraju te faze u pravilu se organizira posjet sveudilis-
nog nastavnika koji izravno moZe promatrati studenta «na djelu» te razgovarati s njim i
njegovim mentorom o uspjesnosti realizacije postavljenog plana 3kolske prakse.

Nakon zavr3etka $kolske prakse mentor i student pripremaju se za zavréni razgo-
vor koji se najée3ée provodi desetak dana nakon posljednjeg susreta. U pripremi za taj
razgovor mentor proudava svoju dokumentaciju o studentu, njegov dnevnik s prakse,
razgovara s kolegama koji su dolazili u doticaj sa studentom tijekom boravka u koli te
se prema potrebi konzultira s voditeljem Skolske prakse o sljede¢im koracima u profe-
sionalnom razvoju studenta u nastavku inicijalnog obrazovanja. Student se priprema
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za razgovor analizirajuéi dnevnik s prakse, pregledavajuéi i organizirajui pri}(up!jenu
dodatnu dokumentaciju te pidu¢i zavrénu sumativnu krititku refleksiju o svojem isku-
stvu i ostvarenim ciljevima pocetnog plana skolske prakse. )
Tijekom zavrinog razgovora mentor i student razgovaraju o razini ostvarenih Stl.l-
dentovih postignuca tijekom prakse, prepoznaju podrugja u kojima je student ostvario
najveéi napredak i postigao dobre rezultate, ali podrugja u kojima s'tu.dent treba upot-
puniti svoja teorijska znanja i dodatno razviti nastavnitke vjestine. ﬁ).e.kom .tog. razkg(;:
vora mentor upoznaje studenta i s nacrtom svog izvje3¢a koje ¢e uputiti vodlt'el]u sko
ske prakse s konkretnim preporukama za planiranje daljnjeg rada na profesionalnom
razvoju studenta (prema Open University, Openlearning resource, 2011).

3.3. Proces mentoriranja i mentorske vjestine

Kada se u nekoj djelatnosti ima u vidu da je za ostvarenje odredenog cilja pp“eb‘
no vrijeme, koristi se pojam proces kako bi se opisala promjenljivost fenomena h]ek?m
ostvarenja tog cilja. Promjenljivost se najees¢e odnosi na interakeije i aktivnosti te nacine
njihove izvedbe u razli¢itim razdobljima. Stoga se uz pojam proces vezuju faze kako bi
se mogla opisati razlititost u pojedinim razdobljima te logika njihova slijeda. Isto razu-
mijevanje procesa moZe se primijeniti i kod mentoriranja uitelja poetnika. Tu se radi
o razvojnom procesu u koji su uklju¢ene dvije osobe, dva struénjaka ~jedan na poéctk'u
svoje profesionalne karijere, a drugi s visegodignjim iskustvom. Svrha tog povezivanja
jest razvoj mentorskog odnosa, podrska profesionalnom razvoju uéitelja pocetnika te
razvoj mentora u podrudju mentoriranja. Promjene koje se dogadaju u mentorskom
odnosu najbolje to oslikavaju. Dobar mentorski odnos predstavlja sigurno i povjerljivo

okruZenje u kojem se oba stru¢njaka mogu izlagati riziku otvaranja, pokazivanja ne-
znanja, iskusavanja novih nacina rada te uzajamnog uenja. Kako bi odnos dostigao tu
razinu, i mentor i mentorirani moraju u njega ulagati.

Proces mentoriranja uklju¢uje nekoliko faza u kojima mentor svoj na¢in vodenja
stru¢njaka pocetnika uskladuje s njegovim potrebama i moguénostima. Pregled li-
terature pokazuje kako se na proces mentoriranja gleda uglavnom kroz tri do &etiri
faze (O'Mahony i Matthew, 2005; Zachary, 2000). Opsirnije e biti predstavljen model
razvoja mentorskog odnosa koji su ponudili O'Mahony i Matthew (2005). Taj model
naglasava da mentorski odnos prolazi kroz tri faze, a odabran je stoga $to povezuje
razvoj mentorskog odnosa s vjestinama mentora. U prvoj fazi mentor pomaze ulitelju

pocetniku u vezi s njegovim mjestom i zadacima u modeliranju profesionalnih vjestina,
stjecanju vlastitih iskustava i na¢ina rada te promatranje uditelja po¢etnika u radu i da-
vanje povratne informacije. U drugoj se fazi ucitelj pocetnik poéinje razvijati kao reflek-
sivni prakti¢ar. ViSe se oslanja na vlastite vjestine i kompetencije, a umjesto konkretnih
savjeta, povratna informacija od mentora je usmjeravana na razvoj vjestina refleksije i
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samoevaluacije. U trecoj fazi ucitelj poetnik moze samostalno pronalaziti rjesenja za
probleme i izazove s kojima se susrece u svojoj svakodnevnoj praksi, a mentor je par-
tner u raspravi te izvor socijalne i emocionalne podrske, U toj fazi zapocinje redefinira-
nje njihova odnosa iz odnosa mentor - mentorirani u odnos kolega — kolega. SaZeto je
to prikazano u Tablici 3.3.

Tablica 3.3. Prikaz dinamike odnosa mentor - mentorirani i n ihova ponasanja (prilagoden:
: po 1
Department of Education and Early Childhood Deuclrllpmml, 2010). o prilagoien pres

Prva faza Druga faza Treda faza

Mentor pomaze uditelju potetniku [ Uditelj potetnik je donekle samosta- | Mentorirani manje-vide samostalno
u obavljanju zadataka lzgrafin]om lan u razvoju vicstina. Povratna in- | pronalazi rjedenje za svakodnevne
odnosa, postavljanjem otekivanja | formadija mentora mu je potrebna. - [izazove i probleme.

i dljeva. Mentorirani je djelomitno neovisan. | Mentorirani i mentor su meduo-
Mentorirani je ovisan o mentoru. visni.
» izgraduje povjerenje i povjer- * modelira kompetentnost * vode dijalog koji ukljuéuje:
ljivost * pomaze u razvoju ulinkovite * suradni¢ko u¢enje, donogenje
e poma2e i demonstrira prakse odluka i njesavanje problema

* postavlja pitanja * zajednitko progenjivanje i

e prihvaca i odaje priznanje * nudi ideje planiranje

* daje profesionalnu podriku * potite samostalnost * naizmjeni&no vodenje

* modclira kompetentnu praksu | ¢ potice refleksiju * refleksiju o praksi

 objasnjava i dijeli iskustvo * odaje priznanje * razmjenu povratnih informadija
* redefiniranje odnosa u smjeru

M rani:

kolegijalne podrike
® otvara se Mentorirani;
* prihvaca savjete i upute * samopouzdan i kreativan
* promatra i analizira mentorovu | e koristi se refleksijom
praksu
e primjenjuje nova znanja i metode
e postavlja pitanja J

* savjetuje i vodi

mentor proaktivan mentorirani proaktivan

mentorirani responsivan mentor responsivan

Vidljivo je da se u razligitim fazama mentorskog odnosa mentor i mentorirani ko-
riste razli¢itim ponasanjima te da, saZeto gledajuéi, mentorova aktivnost i doprinos s
vremenom opadaju, a ukljuenost i doprinos uéitelja potetnika rastu. Kako ¢emo se u
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nastavku ovog poglavlja baviti mentorovim vjetinama, posebno je .znaéajno ppvezah
navedena mentorova ponasanja u skupine ponasanja ili vjestine, ali lSlOdO.bn(.) i n.agl:'a-
siti da se jedno ponadanje moze javljati u vide vjestina. Primjerice, postavljanje pltan]a
temeljna je vjestina koja sudjeluje u izgradnji drugih vjestina, a ne samo komum!caj
cijskih. U slutaju predstavljenog modela radi se o vjestinama razvijanja, odriayan}a i
zavrdavanja mentorskog odnosa (mentor izgraduje povjerenje i Pov;erl]wos't, prihvaca
i odaje priznanje, daje profesionalnu podrsku, pomaZe, modelira, .redeﬁrTxra odnos),
komunikacijskim vjestinama (postavlja pitanja, vodi dijalog, reﬂek_hra{ daje EOY{aL““
informaciju) te viestinama savjetovanja i vodenja (savjetuje, vodi, ob]aSnJaya, @l]??l 1sku-
stvo, nudi ideje, demonstrira, poti¢e samostalnost i refleksiju). Kao Stq je vidljivo, za
razvoj mentorskog odnosa mentoru su potrebne specifiéne vjestine koje Zesto ne pri-
padaju u skupinu njegovih profesionalnih nastavnikih vjestina, odnosrTo kon?pete.n-
cija, nego se ¢ed¢e i vise povezuju s kompetencijama stru¢njaka pomaigélh. z.am'!ﬁanla-
Upravo o tome govori Tomlinson (1995) kad pokusava procese koji se.]a.vl]a)u tl)ekqm
razvoja mentorskog odnosa izmedu mentora i ucitelja poZetnika razumjeti sagl.edava]l'l-
& slignosti i razlike izmedu savjetovanja i mentoriranja. Naglasava kako je savjetovanje
usmjereno na poticanje osobnog razvoja osobe koja dolazi s odredenim prf)ble.n’lol'!.\:
postavljanjem osobnih ciljeva i oZekivanja. Za razliku od savjetovanja mentorlranjf? 'ufl-
telja pocetnika usmjereno je na poticanje profesionalnog razvoja prihvaéan]enl c||)e.va
koji su ve¢ postavljeni od specifinog obrazovnog sustava u koji se novi utitelji uk.l]u-
&uju, te na postavljanje ciljeva vlastitog profesionalnog razvoja vezanih uz te van)slfe
cilieve. U pravilu, pocetnici u bilo kojem zanimanju, u bilo kojem podru¢ju, nemaju
potpuno razumijevanje ciljeva zanimanja, odnosno podrugja djelovanja te u skladu
tim ne mogu jasno postavljati ni ciljeve osobnoga profesionalnog razvoja. Nadalje, sa-
vjetovanje je usmjereno na postizanje klijentova zadovoljstva, a mentoriranje vide na
podrku u uvjezbavanju i primjeni odredenih profesionalnih kompetencija te procjenu
kvalitete prakti¢nog djelovanja poetnika. Stoga treba imati na umu da iako se u pro-
cesu razvoja mentorskog odnosa mentor moZe koristiti istim vjestinama i metodama
rada usmjerenim na pomo¢, podrsku, vodenje i razvoj odnosa s mentoriranim, kao
savjetnik tijekom savjetovanja, to ipak nisu ni pribliZno sli¢ni procesi.
Imaju¢i sve navedeno u vidu, u nastavku ovog poglavlja bit ée opisana ona
polazista, znanja i vjestine koji su vaZni za:
* razvijanje, odrZavanje i zavrsavanje mentorskog odnosa

* komunikaciju s mentoriranom osobom te njezino vodenje tijekom mentoriranja.

Razvijanje, odrzavanje i zavrSavanje mentorskog odnosa

Odnos izmedu dviju ili viSe osoba obi¢no se definira kao ,redovito susretanje kroz
odredeno vrijeme s perspektivom trajanja” (Argayle i Henderson, 1985,, str. 4). Svaki
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pojedinac tijekom Zivota participira u brojnim odnosima koji se u pravilu dijele u dvije
skupine: prirodne i profesionalne. U skupinu prirodnih odnosa pripadaju, primjerice,
odnos pojedinca s roditeljem, djetetom, prijateljem, rodakom, Zivotnim partnerom, su-
sjedom i sl. U skupinu profesionalnih odnosa pripadaju odnosi pojedinca s osobama
koje obavljaju neku profesionalnu ulogy, primjerice odgojiteljem, uciteljem, lije¢nikom,
kolegama, pa i mentorom.

Svrha uspostavljanja i odrZavanja meduljudskih odnosa povezana je sa zadovolje-
njem razli¢itih potreba medu kojima su biologke j psihosocijalne potrebe, nekad pre-
poznatljive izravno, nekad posredstvom mehanizama socijalnih ponasanja, kao sto su
pripadanje i povezanost s drugima, udruzivan

’ : . n je, dominacija, spolnost, samopostova-
nje, slika o sebi. Odnos grade dvije osobe, pritom svaka od njih u odnos unosi svoje,
vrlo specifi¢ne biologke, psiholoske, komunikacijske, sociokulturne i druge odrednice i

potencijale. Zajedno, ustrajuéi u interakciji, osobe grade zajednicki pogled na svijet koji
postaje okvirom njihova medusobnog ponasanja, to jest njihova odnosa u cjelini (Duck,
1994). Samo neki odnosi koje ljudi ostvaruju tijekom Zivota potivaju na biolozkim dis-
pozicijama. Radi se o odnosu roditelji - djeca, te o rodbinskim odnosima. Za vedinu
meduljudskih odnosa vaZan je proces socijalizacije tijekom kojeg se nauge individual-
ne, socijalne i kulturoloske odrednice i pravila osnovnih tipova meduljudskih odnosa

(prijateljstvo, partnerstvo i sl.). Iskustva socijalizacije za prirodne meduljudske odnose

u pravilu se koriste tijekom ukljucivanja i razvijanja profesionalnih odnosa, a pogotovo

je u tom smislu podatna socijalizacija za prijateljske odnose.

Kao 3to je to prikazano u Tablici 3.4, obje skupine odnosa moguée je promatrati kroz
iste funkcije. To su medusobna pomo¢ i podrske osoba u odnosu te zajedni&ki intere-
si. lako se koriste razlicitim sadrZajima i zadovoljavaju razliite interese, u prirodnim
odnosima pomazuca funkcija odnosa lako je uogljiva. U svim promatranim odnosima
pojedinac moZe ostvariti neke dobitke, zadovoljiti neke svoje potrebe.

Mentorski odnos pripada u skupinu profesionaluili odnosa. Prva argumentacija za to
proizlazi iz ¢injenice da se u tom odnosu susreéu dvije osobe koje imaju vrlo specifi¢ne
uloge i upravo zahvaljujuéi specifi¢nosti tih uloga, koje proizlaze iz njihova profesio-
nalnog habitusa (bez obzira na to poznaju li se od prije, jesu li se medusobno odabrale
ili su jedna drugoj ~dodijeljene”). U znadenju u kojem se o njemu ovdje govori, mentor
nije netko koga se susrece u privatnom krugu, nego osoba koju se susreée u novom
profesionalnom okruzenju. Drugi vaZan element svakoga profesionalnog odnosa jest
da je to odnos u kojem treba ostvariti neki cilj, posti¢i neki rezultat, za razliku od pri-
rodnih odnosa (prijateljima je dovoljno da se druZe, da budu zajedno, a ako pritom i
nesto zajedno rade ili ostvare, to je dodana vrijednost). U mentorskom odnosu mentori
mentorirani, iz razli¢itih uloga i s razli¢itih pozicija, teZe ostvarenju istog cilja — razvoju
profesionalnih kompetencija mentoriranog do razine koja je u skladu s oZekivanjima
za prve godine razvoja profesionalnog identiteta. Profesionalni odnos je strukturirani
odnos, 3to znati da su uloge osoba u odnosu jasne, da se zna koja uloga ima vide utjecaja
i odgovornosti za odnos te da se zna kad je odnos zapoZeo i kad ¢e zavrsiti. U mentor-
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skom odnosu mentor je taj koji ima vide utjecaja na odnos i stoga je i viSe odgovoran za
razvoj i kvalitetu odnosa.

Tablica 3.4. SadrZaji u razli&itim odnosima (prilagodeno prema Zizak, 2010)

L Badrkap \ Rodbinski odnosi Prijateliski odnosi Mentorski odnosi
odnosa
im Jivotni i fani ’ fesionalni
Pomo¢ * na svim Zivotnim podrugjima | * nagradivanje * vezanauz proiesio
« pri visenju izbora i donoSe- |« pozitivna povratnainfor- | razvoji ukljugivanje u
nju odluka madija svijet rada
¢ identifikadja

o kroz definiranc uloge
* jedna osoba prete2no pru-
7a, a druga prima podrsku

Podrika * uzajamnost primanja i dava- | » laitko savjctovanje
nja u obitelji i izvan nje e razmjena iskustva
* spontana odgovomost za « izgradnja zajednitkog

drugoga i odnos pogleda na svijet « dogovorena odgovornost
« zajednitka odgovornost za odnos
za odnos
Zajedni&i | vezani uz raznolike sadrzaje | ¢ biti zajedno s zajednidid @l
interesi svakodnevnog Zivota ¢ izlasd, zabava * usmjerenost na‘pomlvap
* aktivnosti slobodnog ishod u podrugju profesio-
vremena nalnog razvoja
VRSTA
PROFESIONALNI
ODNOSA PRIRODNI

Razvoj odnosa u velikoj mjeri u svim tipovima meduljudskih odnosa slijedi sli¢an
put. S namjerom da se to ugini $to jasnijim, u Tablici 3.5. usporedno su prikazane faze
razvoja meduljudskih odnosa uopée i faze u razvoju mentorskog odnosa.

Tablica 3.5. Usporedni prikaz faza u razvoju prirodnih odnosa i mentorskog odnosa

Faze u razvoju meduljudskih odnosa
(prilagodeno prema
Argyle i Henderson, 1985)

Faze u razvoju mentorskog odnosa
(prilagodeno prema Zachary, 2000)

1. Faza prvog kontakta 1. Pripremna faza

To je vrlo stresan dio odnosa. Znadajnoje da pri- | Mentor propitkuje svoju motivadiju i kompetendije za

je susreta postoje medusobna odekivanja. U toj mentorsku ulogu, mentorirani propitkuje svoju moti-

se fazi potinje modelirati uloga osobe u odnosu. | vadiju za profesionalni razvoj i odekivanja od mentora i
odnosa. Dogovaraju prvi kontakt, susreéu se, razmjenjuju
osobne informadie i zapodinju mentorski proces.

Sve vrste meduljudskih odnosa, kao vrlo specifi¢ni natini medusobnog susretanja
ljudi u socijalnim situacijama, po¢ivaju na interpersonalnoj komunikaciji koja, izmedu
ostalog, podrazumijeva medusobno utjecanje koje je prepoznatljivo u tri aspekta odno-
sa. Ti su aspekti:
1. Uklju¢enost u odnos. Kolika je ta uklju¢enost najbolje se saznaje kad se odgovori
na pitanje — Jesam Ii s tom osobom 1t odnosu ili nisam?

2.Kontrola. Odgovor na pitanje - Koliki utjecaj imam na drugu osobu i nag odios?

3.Naklonost prema osobi u odnosu. Odnosi se na osjecaje koji se razvijaju prema
drugoj osobi te nase potrebe i Zelje u vezi s tim osje¢ajima. Naklonost se moZe
upoznati preko odgovora na pitanja: Sto osjecam? (zadovoljstvo, postovanje, za-
interesiranost...) i Zelim li biti jo$ blize ili jo3 dalje od ove osobe?

Svaki od navedenih aspekata odnosa moguce je promatrati kao kontinuum unu-
tar kojega se na vrlo specifitnom mjestu smjesta svaki specifi¢ni odnos. Naime, svaki
meduljudski odnos, pa tako i svaki mentorski odnos, ima svoje posebnosti. O tome ¢e
mentori re¢i da im je iskustvo mentorskog odnosa s razli¢itim uiteljima poetnicima
potpuno razli¢ito iako su oni u te odnose ulazili kao ista osoba. To je zato 3to odnos gra-
de dvije, a ne jedna osoba, iako jedna od njih ima vise odgovornosti za njega.
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2. Faza testiranja / diferendjadije 2 Faza dogovaranja

Dolazi do testiranja granica, tkoima vecumo¢i | Toje radna faza odnosa. Dogovara se okvir i pravila
kontrolu nad odnosom. Stoga su medusobni su- | zajednitkog rada, prepoznaju se potrebe mentoriranog,
kobi i iritadja, pa ¢ak i agresija, mogud. U ovoj otekivanja i dljevi koje kroz mentorski proces treba ostva-
fazi moZe dod do prekida odnosa, odnosno, ako | riti. Da bi se to moglo, treba puno razgovarat, dogovarati
je atmosfera stimulativna, do nastavkaodnosa. | sei medusobno s uskladivati. Rezultat je razumljiv i
prihvatljiv dogovor, koji moze imati i pismenu formu. To
je faza , detalja” o kojima poslije ovisi kvaliteta odnosa i
ishod procesa.

3. Faza stabilizadije / bliskosti 3. Faza rada uz podrsku

Odnos se razvija, uloge se razjadnjavaju, aktivi- | To je najdu2a faza. Sadr2aj odnosa u toj fazi vezan je uz

tet osoba u odnosu povecava, dolazi dorazvoja | usvajanje profesionalnih kompetendia udtelja podetnika.
stila vezivanja, to jest do bliskosti i povezanosti | S odnosnog aspektatojei ,najosjetljivija” faza jer se
medu osobama. progenjuju ne samo potrebe nego i rad uditelja pocetnika,
pa i sam odnos. Stoga je kvalitetna komunikadia klju&na
u ovoj fazi za obostranu otvorenost i zadovoljstvo te kako
bi mentor mogao podr2ati poZetnika, preko priznanja i
pohvale, ali i korektivne povratne informadije, usmijerava-
nje i preusmjeravanje.

4. Faza zavrSetka odnosa / separadje 4. Faza zavr$avanja odnosa

To je takoder vrlo stresna faza. Odnos zavrsava | Zavr$avanje odnosa ima obiljeZja evaluadijskog procesa
ili prerasta u ncki drugi tip odnosa. Taje faza koii se sastoji od tri dijela: progene jeli dogovor fugm{or)
posvedena Zalovanju za odnosom i pripremi postovan kako je planirano, progiene jenli i dokoje razine
separadije. Ako se to ne u&ni, odnos ostaje ne- dlj mentoriranja ostvaren te procjene tijeka mentoriranja i
zavrien. odnosa tako da se prepozna ono 3to je pomagalo i ono Sto
je otezavalo podrsku profesionalnom razvoju.
Zavriavanje mentorskog odnosa treba ukljudti progenu,
priznanie i proslavljanje postignutog dlja te dogovor
redefiniranja odnosa.
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1z usporednog prikaza vidljivo je da s neto temeljitijom proradom poje.dinih faza
mentorski odnos u svom razvoju slijedi uobiZajenu odnosno-razvojnu paradigmu: 050-
be se susretnu, medusobno odmjeravaju, prilagodavaju i uskladuju da bi se mogle za-
jedno druZiti, raditi ili Zivjeti, a kad iz nekog razloga dode vrijeme za zayr§etak‘ tog
odnosa, onda se i s tim suoavaju i nose na neki od bezbroj mogucih r.xlaéma. Pritom
se zapotinjanje i zavrSavanje meduljudskih odnosa ubrajaju u najstresnije dogadaje
ljudskim Zivotima. Cak i u onim lijepim situacijama (zaljubljenost, do!z?zak novog ma-
log bi¢a na svijet — porod), to je zapotinjanje stresno, odnosno donosi n‘eka potpuno
nova iskustva i traZi neka potpuno nova ponasanja. Tako je i s mentorskim pdnosom-
Taj izazov u razli¢itim oblicima osje¢aju i s njim se na razlitite natine nose i mer}For i
mentorirani. Sto vide mentor zna i §to je vjedtiji u izgradnji odnosa, to ¢e vise sr.nan)lvatl
stres (i kod sebe i kod druge osobe), odnosno stvarati moguénost da odpos .zalste.\ bude
siguran i poticajan kontekst u kojem se uitelj poetnik razvija na planirani nacin. Po-

sebno su znaajna ona znanja i vjedtine koji su vezani uz dogovaranje pravila 1 odnosima,
prilvacanje druge osobe, modeliranje i empatiziranje.

Dogovaranje pravila u odnosu

Univerzalna pravila u svim kulturama s poznatim osobama relativno su malobrojna
(Argyle, 1985). Neka su od njih primjerice:

* oslovljavati drugu osobu imenom

* gledati drugu osobu u o¢i tijekom razgovora
* zauzeti se za drugu osobu kad nije prisutna
* uzvratiti kompliment, uslugu, poklon...

Puno su brojnija pravila koja se susre¢u u specifi¢nim skupinama meduljudskih od-
nosa. Kako bi se to ilustriralo u Tablici 3.6., usporedno su prikazana pravila u prijatelj-
skom i pravila u mentorskom odnosu. Pravila koja vrijede u prijateljskim odnosima
smatraju se fer-play pravilima te se stoga esto prenose u profesionalne odnose. Tako

i's mentorskim odnosom koji moZe biti i prijateljski, ali nije samo to - mora biti vige od
toga.
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Tablica 3.6. Usporedni prikaz pravila u prijateljskom i mentorskom odnosu

Pravilau odnosu prijatelja Pravila u mentorskom odnosu

e dragovoljno pruziti pomo¢ kad je potrebno
¢ postovati privatnost

e redeno u povjerenju Suvati kao tajnu

e ne kritizirati jedno drugo u javnosti

e pruZiti emocionalnu podrsku

o gledati u odi tijekom razgovora

¢ poku3ati usreéiti osobu tijckom druZenja

* ne biti ljubomoran na druge odnose/ prijatelje
o tolcrirati druge prijatelje

e podijeliti “dobre vijesti”

¢ otkriti osjecaje, osobne probleme

e traZiti savjet o osobnim stvarima/teskotama
® ne prigovarati

o Zaliti sc, smijati se zajedno

* vslovljavati drugu osobu na dogovoreni naéin

¢ dogovoriti granice i sadr2aj odnosa

* govoriti otvoreno, iskreno i izravno

* biti potpuno ukljuden u odnos, zajednitke aktiv-
nosti

* postovati dogovore sadr2ajno i vremenski

* odwjiti vrijeme za zajedniéki dlj i rad

* pokazati iskreni intervs za drugu osobu

* biti spreman pruZiti podriku

* reéeno u povjerenju ¢uvati kao tajnu

* padijeliti “dobre vijesti” s drugom osobom

* razmjenjivati konstruktivnu kritiku/pohvalu

* razgovarati 0 odnosu

Svako od navedenih pravila treba biti predmet razgovora i dogovora izmedu men-
tora i mentoriranog jer se jedino na taj na¢in odnos moZe razumieti kao sigurno okru-
Zenje u kojem utitelj pocetnik moZe uiti. Razgovor o pravilima u odnosu mentor e
potaknuti u pocetnim susretima, odnosno na samom poZetku mentorskog odnosa.

Prihvacanje druge osobe

Prihvacanije druge osobe preduviet je da bi se bilo koji odnos mogao razvijati. Ukljutu-
je zainteresiranost za drugoga, ljubaznost u komunikaciji i ,neutralnu toplinu” te is}cazi-
vanje spremnosti za ostajanje u odnosu. Polazi se od ideje da ¢e mentor, pﬁ}}vaéa;uél.ul?-
gu mentora, prihvatiti i obveze koje tu ulogu prate, a jedna je od njih da prihvati ucitelja
pocetnika kao Eovjeka i kao osobu u ulozi mentoriranog. U tom se dijelu odnosa p\entor
vise oslanja na svoje osobne potencijale, vrijednosti i sposobnosti nego na profefxona.l.ne
kompetencije. Upravo stoga ta razina odnosa nije uvijek lagana.i 0 njoj mentor nije uv1).ek
spreman govoriti jer to moZe smatrati zadiranjem u svoj osobni i.IVOt. Ne posto.]r?x pravila
i logika koji kazu da su svi uitelji podetnici s kojima ¢e u glozn mgntc?ra raditi mento—.
ru jednako prihvatljivi. Mentor se za to treba pripremati s jasnom idejom dg su razvoj
povjerenja, otvorenosti i zadovoljstvo mentoriranog odnosom quazatglp prihvacenosti
od mentora. Povjerenje i prihvacanje mentorirane osobe mfmtor 1skazu)e“kad se ponada
tako da: pokazuje da Zeli uti $to osoba ima re¢i, doZivljava ]ulka'o drugaéqq'od set.>e,. k.ao'
osobu koja drugagije vidi svijet oko sebe od njega, prihvaca njezine drugaéqg df)iw\]a!e i
osjecaje, iskazuje povjerenje u kompetencije i sposobnosti osobe k9]u mentoriraiu natine
na koje ona pokusava rjesavati probleme (DoDDS-Pacific Mentoring Guide, 1997).
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Okvir 3.1.
Zachary (2000, str. 55) navodi sljedeéi primjer:

..U prvom susretu Dani me totalno zbunila. Izgledala je lepriavo i rasprseno, a
naéinom oblacenja kao da je slala poruku ,,nemaj me uzeti ozbiljno . Onda smo [{ot'el.l
razgovarati i ja sam bio iznenaden ozbiljnoséu i dubinom njezinih analiza o stvarima i
iskustvima o kojima smo razgovarali. Znala je i iskusila puno viSe nego Sto sam na prvi
pogled mogao pretpostaviti. Sada s nestrpljenjem i rados¢u oekujem kako nastavak rada
s njom tako i uéenje iz razlicitosti koju ée ona unijeti u na$ odnos. "

Modeliranje

Kad mentorirani slijedi mentora kao model u radu (primjerice u odnosu prema
u€enicima, komunikaciji s kolegama, nainu pripremanja nastavnog sata), on ne samo
da se profesionalno razvija u dogovorenom smjeru nego osnazuje mentorski odnos u
aspektu naklonosti. To se temelji na ideji da ljudi oponaaju druge osobe samo .POd
odredenim okolnostima. Primjerice pod uvjetom da se s njima mogu identificirati, da
smatraju da ponaanje koje opona3aju vodi k njihovu boljitku, razvoju ili kompgtencul-

Raznoliki su natini na koje se oponasanje modela moZe poticati, a za mentorski odnos
promatranije je sigurno najprikladnije. Takvo promatranje treba biti strukturirano, sto

znati da ¢e se mentor i mentorirani o tome dogovarati, odnosno da se mentor svjesno

i namjerno koristi modeliranjem s dvostrukom svrhom. Primjerice, mentor moZe re€i

uditelju po€etniku: Danas imam sat razredne zajednice sa svejim razredom. Sto mislite o tonfe
da tijekont tog sata promatrate moj nacin komunikacije s ucenicima, da tijekom tog promatraiyja
vodite biljeske o tome kako oslovljavam ucenike, kako uspostavijam kontakt s povucenim ucenici-
ma, a kako s onima koji su nametljioi u komunikaciji? Nakon sata cemo o tome razgovarati tako
da i vi kaZete $to ste vidjeli i to, po mogucosti, dokumentirate primjerima i protumacite, a ja
¢u se ukljuciti preko samoevaluacije.

Okvir 32,

U priru¢niku za mentore (DoDDS-Pacific, 1997) navode se tri promatranja u procesu mentorira-
nja. od kojih dva mogu posluZiti kao dobri nacini modeliranja:

Mentor promatra ucitelja pocemika ~ svrha tog promatranja je naknadno davanje povratne infor-
macije mentoriranom o nekom specifiénom aspektu njegova rada (primjerice odrZavanju discipli-
ne u razredu)

Uéitelj pocemik promatra mentora - svrha je modeliranje natina rada mentora u onom podruéju
u kojem je on ekspert
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Ukratko, u procesu mentoriranja mentor si ne moZe priustiti luksuz da se modelira-
nje dogodi spontano, nego ga svjesno i namjerno koristi kako bi usmijerio profesionalni
razvoj ulitelja pocetnika te istovremeno osnaZio mentorski odnos.

Empatija

To je ona komponenta bilo kojeg meduljudskog odnosa koja nam omogucuje da
drugoj osobi s kojom smo u odnosu pruzimo neku vrstu pomo¢i i podrske. Empatija je
eksplicitna poruka o tome da osoba potpuno razumije drugu osobu s kojom je u odno-
su. Empatizirati s drugom osobom znagi «Zivjeti» s njom kao s glavnim junakom nekog
dragog romana. To znati «upoznati osobu kroz njen osobni unutrasnji svijet, dobivajuci
osjecaj za ‘okus’ njenih pojedinagnih iskustava. Znaéi vidjeti znacajne osobe iz njenog
Zivota onako kako ih ona vidi, a ne kako ih mi ‘objektivno’ procjenjujemo. Tako pocinje-
mo percipirati dogadaje i iskustva njezinog Zivota ‘kao da’ su dio nadeg osobnog Zivota.
Kroz taj proces osoba kojoj pomaZemo potinje nam se svidati i osjeéamo toplinu i posto-
vanje prema njoj» (Goldstein i Higginbotham, 1991, str. 41). Takva eksplicitna komuni-
kacija stvara kontekst u kojem druga osoba (u nasem slu¢aju mentorirani) poinje vige
vjerovati samoj sebi, rezultat Zega je i ve¢a sklonost k samoistraZivanju i samoevaluaciji.
Upravo to se smatra preduvjetom za rast i pozitivnu promjenu. Goldstein i Higginbot-
ham (1991) daju brojne upute o tome kako se vjesto koristiti empatijom u radu s drugim
ljudima, od kojih izdvajamo sljedece:

* biti intenzivno usmjeren na verbalnu i neverbalnu ekspresiju osobe
« svoje misljenje iskazati jezikom koji se uklapa u sugovornikov natin govora

* svoj odgovor sugovorniku formulirati u onom emocionalnom tonu koji je najsli¢-
niji sugovornikovu

« osjecati i ponasanjem pokazati razumijevanje sugovornikovih osje¢aja

* sugovornika polagano i pazljivo voditi k vi$oj razini razumijevanja vlastitog
iskustva

« koncentrirati se na one sadrZaje koje sugovornik jo§ nije iskazao nastoje¢i pronaci
3to nedostaje tome da poruka bude cjelovita i ne baviti se pukim ponavljanjem
onoga 3to sugovornik nudi

« sugovornikove rijedi povezivati s njegovim pona3anjem i aktivnostima kako bi
dobio poruku da ga stvarno razumijemo kao cjelovitu osobu.

U pomagackim je zanimanjima poznato da se empatiziranje ne povezuje s.nekgm
profesionalnom vjestinom ili tehnikom, nego ga se primarno dozivljava sastavnim dije-
lom odnosa. Nema razloga da drugatije bude ni s mentorskim odnosom.
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Temeljne komunikacijske vjestine u procesu mentoriranja

Kvalitetna komunikacija tijekom mentorskog procesa ukljutuje cijeli niz iqterpersq-
nalnih viedtina od kojih ¢e ovdje biti pobliZe opisane samo one koje se smatraju temc_l]-
nima za poticanje i usmjeravanje krititke refleksije ucitelja poZetnika: aktivno slusanje,
postavljanje pitanja i davanje povratnih informacija.2

Aktiono sluanje

Sluganje se odnosi na prihvaéanje i razumijevanje poruka koje osoba §.al)e bez obz;ra
na to jesu li te poruke verbalne ili neverbalne, jasne ili nejasne (Hill i O'?nen, .199_9)- Slu-
Sanje ukljuZuje mentorovo nastojanje da slusa to druga osoba govori i nastojanje da :(0
u potpunosti razumije. To se moZe raditi na puno razlititih natina paje uhodnosu. na ak-
tivno slusanje mozda ispravnije govoriti o stilu slusanja ili &ak umjetnosti slusanja nego

o tehnici aktivnog slu3anja. Slusanje od mentora trazi da slusa pazljivo ne samo ono 5}0
mentorirani govori nego i da otkriva znaZenje onoga $to mu on govori. Na taj _“aé‘_“'
sludanjem, mentor dobiva «sirovi materijal» koji mu sluzi kao podloga za mentoriranje,
pri &emu je vrlo vazno da sugovornik osje¢a da ga se sluda i razumije. Puno moZe ¢uti
i «sludajuéi neverbalna ponadanja». Jedan od klju¢eva za slusanje neverbalnog pona-
3anja jest kontekst u kojem se ono odvija (privatnost prostora, odsustvo drugih, nadin
sjedenja, tjelesna i psihi¢ka usmjerenost mentora na mentoriranog, dovoljno vremena,
slijedenje tempa koji nudi mentorirana osoba i sl.). Umjesto obra¢anja paZnje samo na
jedno ponasanje i interpretiranje njegova znaZenja prema nekim vanjskim standardima
(po principu prekriZene ruke znade zatvorenost), mentor koji aktivno sluda obrac¢a pa-
Znju na cjelinu - rijedi, neverbalne znakove, na¢in na koji osoba prezentira svoju temu,
kontekst, kulturu iz koje osoba dolazi.
Pokusamo li aktivno slusanje, odnosno umjetnost sludanja, pretvoriti u tehniku,
onda bi se koraci te tehnike mogli prikazati kao na Slici 3.3.

* Citatelji se s cijelim nizom drugih slozenih vjestina kao $to su: ja poruke, vodenje razgovora, prezentacijske vjedtine,
mogu upoznati proradujuéi literaturu koja je dostupna na hrvatskom jeziku. Primjerice:

Basi¢, J, Hudina, B., Koller Trbovi¢, N. i ZiZak, A. (2005). Integralua metoda: Priruénik za odgajatelje i strucne surduike
predskolskalt ustanova. Zagreb: Alinca

2i3ak, A., Vizek Vidovié, V. i Ajdukovié, M. Interpersonalna k ikcijn 1 profesionall kontekstu. Zagreb: Eduka-
djsko-rehabilitacijski fakultet (u tisku)
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Slika 3.3. Koradi aktivnog slusanja
MENTOR SLUSA
MENTOR CUJE
MENTOR RAZUMUE
MENTOR PROVJERAVA SVOJE RAZUMUEVANJE

MENTOR POTICE NA DAUINJI RAZGOVOR

Prvi korak aktivnog slusanja odnosi se uglavnom na otvorenost i spremnost za slu-
Sanje upotrebom znakova na neverbalnoj razini (preko kontakta oima, izraza lica, polo-
Zaja tijela). Kad mentor slusa i ¢uje Sto druga osoba govori, on to 3to je &uo povezuje sa
sugovornikovom situacijom, ulogom, poloZajem, a ne sa svojim osobnim pogledima na
tu stvar. Moglo bi se re¢i da sludaju¢i hvata i propusta sugovornikov svijet u svoj svijet i
tamo ga zadrZava. Na sljedecoj razini sluanja iskazani dio sugovornikova svijeta postaje
jasan i razumljiv mentoru. Takvo slusanje ukljuuje odrZavanje kontakta o&ima, koncen-
triranje i pracenje onoga 3to osoba govori i pritom koristenje neverbalnog govora kako
bi se osobi pokazalo da ju se slu3a - pracenje pogledom, kimanje glavom, uskladivanje
izraza vlastitog lica sa sadrZajem koji osoba iznosi te &ekanje prilike za ukljucivanje u
razgovor. Sastavni je dio aktivnog slusanja i faza u kojoj mentor provjerava svoje razumi-
jevanje onoga 3to je ¢uo. U tome mu najvide pomaZu parafraziranje i reflektiranje. U najsi-
rem smislu parafrazirati znadi , vratiti natrag” (ponoviti) drugoj osobi poruku (u cjelini ili
djelomi¢no) koju smo od nje upravo dobili. To znadi izre¢i isti sadrZaj na drugadiji, mozda
jasniji i razumljiviji nadin. Pritom je cilj naglasavanje nekog dijela izjave, provjera smisla
izjave, prosirivanje smisla izjave, pojasnjavanje, te u krajnjem slucaju provjeravanje jesmo
li dobro razumijeli sugovornika. Reflektiranje (zrcaljenje) najceSce se povezuje s dobrim
(empati¢kim) razumijevanjem druge osobe. Uklju¢uje verbalna i neverbalna obiljeja koja
se odnose kako na sadrZajnu tako i na afektivnu dimenziju poruke koja se reflektira, s
ciliem pokazivanja razumijevanja, pojadnjavanjali provjeravanja smisla poruke.

Okvir 3.3.
Primjer reflektiranja:

Poruka: .
wCijeli sam Zivot éekao na tu priliku i sad kad se napokon pojavila, ja sam je
propustio.* (osoba to kaze kombinacijom tuinog i ljutitog glasa)

Reflektiranje:
Dok govorite da ste propustili priliku koju ste cekali cijeli Zivot, zvucite mi
istoviremeno i iino i ljutito. "
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Ako je mentor stvarno razumio sugovornika i uspio to jasno pokazati, mentorirana
osoba ¢e time biti snazno motivirana da i dalje razgovara, odnosno sudjeluje u intex;ak-
ciji u kojoj ju se sluda i razumije. Za kvalitetno aktivno slusanje nije vaZno da se slgilmo
sa sugovornikom kojeg slufamo nego da osobu emocionalno i sadrZajno razumijemo.
To je posebno vaZzno onda kad je razgovor emocionalno obojen, kad je pov;ere.r.\)e.n.\edu
sugovornicima nisko ili poljuljano, kad sugovornici nisu sigurni da se razumiju ili kad
su sadrZaji o kojima se govori sami po sebi sloZeni ili za sugovornike zahtjevni.

Najtes¢i problemi pri sludanju jesu:
* bavljenje vlastitim mislima dok druga osoba govori
« fokusiranje samo na sadrZaj koji sugovornik iznosi i ne obracanje paZnje na ne-
verbalna ponasanja sugovornika
* neosjetljivost za razlike koje su povezane s ulogama, kulturama, dobi, spolom

* nepoznavanje vlastitog neverbalnog ponasanja, odnosno neosvijestenost poruka
koje 3aljemo pogledom, poloZajem tijela, izrazom lica.

Postavljanje pitanja

Razgovor je osnovni nadin povezivanja mentora i mentoriranog. Tijekom razgovora
sugovornici razmjenjuju (primaju i daju) informacije, identificiraju pozitivne i negativ-
ne procese, pojadnjavaju jedan drugom svoje razumijevanje specifiénih tema, pruzaju
podriku te postavljaju nove izazove. Kao i u svakodnevnom Zivotu, da bi razgovor bio
u funkciji izgradnje i stalnog rasta medusobnog razumijevanja, iznimno je vaZno da se
sugovornici dobro sludaju te se koriste prikladnim i funkcionalnim nacinima verbalnog

izraZavanja. Postavljanje pitanja drugom sugovorniku tijekom razgovora jedan je od
najcesc¢ih elemenata razgovora. Kako u svakodnevnom, tako i u razgovoru koji se vodi
u profesionalnom okruZenju, svrha postavljanja pitanja odnosi se na:

* dobivanje informacija od sugovornika, odnosno “ucenje o sugovorniku”

¢ bolje razumijevanje sugovornika
* pruZanje pomo¢i sugovorniku da jasnije i/ili cjelovitije razmislja o sebi i svojoj
situaciji
¢ pruZanje pomo¢ sugovorniku da izrazi osje¢aje, doZivljaje, iskustva
» iskazivanje zainteresiranosti za sugovornika
* usmjeravanje razgovora u Zeljenom smjeru
e odrZavanje razgovora , na Zivotu”.

Drugim rije¢ima, postavljajuéi pitanja moZemo utjecati na tijek, sadrZaj i ishod raz-
govora. Stoga u razgovorima tijekom kojih treba ostvariti neki cilj, a koji se vode u pro-
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fesionalnim situacijama, nije svejedno kako i kad se postavlja neko specifi¢no pitanje.
U sadrZajnom smislu pitanja treba povezati s ciliem razgovora, a postupak oblikovanja
pitanja i njihove verbalizacije s ciljem i kontekstom u kojem se razgovor odvija (ukljucu-
juci i medusobni odnos sugovornika). Mentoru, kao onome koji vodi razgovor i koji je
odgovorniji ne samo za ishod razgovora nego i za kvalitetu i ishod odnosa, od pomo¢i
moZe biti informacija da se pitanja sastoje od tri elementa (tablica 3.7.). Pretpostavke
su onaj dio pitanja koji se ne izgovara, koji ostaje u glavi onog sugovornika koji pita-
nje postavlja. U profesionalnim razgovorima to je najee3ée neka teorijska ili iskustvena
logika koja omogucuje da se pitanje povezuje s ciliem razgovora. To je razlog zasto se
pitanje postavlja. Ponckad voditelj profesionalnog razgovora taj dio i verbalizira nakon
Sto postavi pitanje (primjerice: Reci & vam zasto vas to pitan... ili To vas pitam zato $to...) ili
na taj natin najavi da ¢e postaviti neko specifi¢no, drugatije pitanje (primjerice: Postavit
¢u vam jedno, moZda neobicno pitanje, ali prije toga cu vam reci zadto vas to pitam...). Drugi
element je verbalizacija pitanja i to je ono sto sugovornik ¢uje i §to se najées¢e smatra pi-
tanjem. Za razgovor mentora i ucitelja podetnika znacajne su tri vrste pitanja prikazane
u Tablici 3.7. Otvorena pitanja stvaraju okvir kroz koji sugovornik mozZe iznositi vlastita
misljenja, stavove, iskustva bez previse usmjeravanja. Alternativna pitanja su pitanja
izbora pa je stoga u takva pitanja jedan od mogucih odgovora ve¢ ugraden. Koriste se
kad do informacije treba do¢i brzo i bez previde elaboriranja drugih sadrZaja koji se uz
tu informaciju mogu vezivati. Specifi¢nim pitanjima razgovor se nastoji produbiti i/ili
fokusirati na neki specifi¢an dio teme koja se obraduje. O odgovorima najéesce ne raz-
misljamo kao o dijelovima pitanja. Budu¢i da o svakom doprinosu sugovornika tijekom
razgovora ovisi daljnji tijek i ishod tog razgovora, treba imati na umu da pitanjima poti-
¢emo odredeni tip odgovora i time usmjeravamo razgovor. Kad se to dogada, odgovore
dozivljavamo dobrima, uskladenima s razgovorom i ofekivanima. Kad se to ne dogodi,
govorimo o neo&ekivanim odgovorima te nakon njih paznju vide treba usmjeriti na vr-
stu komunikacije i okolnosti u kojima se razgovor odvija (uklju¢ujuci i odnos) nego na
sam sadrZajni dio i cilj razgovora.

Tablica 3.7. Elementi i vrste pitanja

PRETPOSTAVKE PITANJA ODGOVORI
SADRZA]J skriveni - neizgovoreni | 1. otvorena / eksplorativna o
dio pitanja koji o{‘ckwa.m '
predstavlja strutnu 2. alternativna neodekivani
podlogu (razlog) za
postavijanje pitanja 3.izravna / spedfitna
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PRIMJER analiza prakse uZitelja
potetnika po modelu
iskustvenog udenja

1. Sto vi mislite o tome kako
mentor treba pristupiti udtelju

pocetniku?

2. Jeli va3 odnos s vadim
mentorom na pogetku ili pri
zavrsetku?

3. Recite mi vrlo

specifitno s Gme ste sve
zadovoljni u vaem mentorskom
odnosu?

o&kivani, dobri odgovori su
oni koji donose nove (traZene)
informadije

neotekivani odgovori se
najtedce javljaju u formi
protupitanja (Zasto me to
pitate? Kakve to sad ima
veze s nadim razgovorom?)

i pokazuju da sugovornik
nije spreman u danim .
okolnostima dati informadiju

do koje se pitanjem nastoji

dod

Svrha razgovora koji se vodi izmedu mentora i mentoriranog jest razvoj i uvjeZbava-
nje novih profesionalnih vjedtina te razvoj uitelja pocetnika kao refleksiviiog prakticara. To
znati da razumije ono $to radi, da moZe nakon svoje profesionalne aktivnosti u pocetku
uz pomo¢ mentora, a poslije samostalno, analizirati svoju praksu, povezati svoje znanje
i svoja ponadanja u praksi pa na temelju te refleksije planirati iste ili sli¢ne aktivnosti u
buducéoj praksi. Za vodenje takva razgovora posebno su znatajna refleksivna pitanja kao

specifitna podvrsta otvorenih pitanja. Refleksivna pitanja koja postavlja mentor usmje-
rena su na dobivanje odgovora koji ée omogu¢iti upoznavanje i razumijevanje osobnog
pristupa i vrijednosnog okvira na kojem se temelje postupci (ponasanja) uéitelja pocetni-
ka. Na takav nadin generirano znanje o praksi u¢itelja poetnika primarno je namijenjeno
samo pocetniku kao mehanizam osnaZivanja i kao podloga za buduéi rad, a tek potom
mentoru. Okvir za postavljanje refleksivnih pitanja moguce je ovako opisati:

* boja glasa kojim se pitanja postavljaju odaje postovanje i zainteresiranost za su-

govornika

* pitanja imaju pluralnu formu koja sugerira da postoji vide od jedne moguénosti

(Koji bi mogli biti razlozi...? Koji od vasih ciljeva...?)

* upotrebljavaju eksplorativni / istraZujuéi, otvoren jezik (Sto bi moglo...?)

* upotrebljavaju pozitivne ili otvorene pretpostavke (Sto ste vi pretpostavljali...?
Kad ste to usporedili, koje su se sli¢nosti pojavile?)

Slijede¢i logiku Kolbova modela iskustvenog u¢enja O’ Mahony i Matthews (2005)
sugeriraju mentorima cijeli niz refleksivnih pitanja koja mogu pomo¢i da se uéitelj po-
¢etnik pocne razvijati u smjeru refleksivnog prakti¢ara. Evo nekoliko pitanja razvrsta-
nih prema fazama iskustvenog uéenja:

Konkretno iskustvo: O ¢emu Zelite prodiskutirati? Sto se pokazalo djelotvornim, a 8to nije?
Recite mi vige o tome? O demu razmisljate? Kako je progao va$ sat? Sto mislite o tome?
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Refleksivno promatranje: Sto se odvijalo po planu? Navedite mi jo# neke detalje o
tome? Sto se sve promijenilo od naseg posljednjeg susreta? Koji je dio sata bio najbolji?
Kako se osjecate u vezi s tim iskustvom? MozZete li mi re¢i §to su u€enici nauéili na tom
satu?

Apstraktno rezoniranje: Po vaSem misljenju, Sto je doprinijelo da sat prode tako dobro?
Sto ste nauili iz tog iskustva? Po kojim ste znakovima zakljuéili da se sat ne odvija
dobro? Kakvu vrstu pomo¢i trebate da bi promijenili situaciju? Sto ste iz toga naucili o
sebi, a 3to o svojim u&enicima? Sto ¢ete od toga ponoviti, a §to necete?

Aktivno eksperimentiranje: Koji je vas sljede¢i korak? Sto oZekujete da ¢e se dogoditi
ako tako postupite? Kakve rezultate nastojite posti¢i? Po ¢emu ¢ete znati da vag plan
djeluje? Kako moZete iskoristiti neSto od onoga sto ste prije nauéili? Kako vam ja ili
drugi moZemo pomoc¢i u postizanju tog cilja?

Povratna informacija (feedback)

Povratna informacija ili feedback uéitelju pocetniku je informacija o tome kako men-
tor vidi i procjenjuje njegov rad. Da bi bila utinkovita, povratna informacija treba:
* nabrojati i opisati kompetencije koje je potetnik demonstrirao u svom radu, a
mentor opazio
* biti fokusirana na prioritetne dijelove prakti¢nog djelovanja ili one aspekte koji
su prethodno dogovoreni da ¢e biti opservirani od mentora

e popuniti praznine u znanju vezane uz opaZani rad

* omoguciti razumijevanje akcija koje potrebno poduzeti kako bi se ispravili pro-
pusti i pogreske

* umanjiti strah od nepoznate prakse, neiskustva, susreta s ekspertom

* biti dana na prikladan naéin i na prikladnom mjestu, neposredno po opaZanju
uditelja potetnika ili zajednitkog rada.

Odnos mentora i mentoriranog je dinamican i ponekad ¢e mentor traZiti po-
vratnu informaciju od uditelja potetnika, bilo za neki aspekt svog praktinog rada bilo
za mentorski odnos. I tada je njegov utjecaj na taj tip interakije velik jer je ranijim mo-
deliranjem o tome kako se daje povratna informacija, vise ili manje izravno utjecao na
poetnikov nacin formuliranja i davanja povratne informacije te ¢e sada mo¢i modelira-
ti na&in primanja povratne informacije. U procesu primanja povratne informacije vazno
je dobro slugati, biti otvoren za drugatiju perspektivu, ne braniti ili opravdavati svoje
postupke koji se u povratnoj informaciji opisuju, postavljati otvorena pitanja u svrhu
boljeg razumijevanja miljenja druge osobe, prihvatiti informaciju i naglasiti Sto je od
toga posebno korisno za buduéi rad i praksu te na kraju zahvaliti sugovorniku.
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Okvir 3.4.

Mclanijina prita (prema Deparment of Education and Early Childhood Development,
2010, str 31-32)

~..Mentorica i ja smo puno razgovarale, otvarale razlicite teme i redm'ilq na kraju dfma
sazimale $to se u tom danu dogodilo. Jako sam cijenila &mjenicu da u vezi s odmdgnt(n
temama dobivam pogled cksperta i da se prema tome mogu ravaati. Puno puta moja je
mentorica predlagala stvari i rjesenja koja mi nikad ne bi pala na pamet. Jgdma svar
koju sam pri2eljkivala u puno veéem obimu bila je konstruktivna povraina .llg/vrmacya..
Ponekad sam osjecala da je moja mentorica ..suvise fina" i da ne 2eli upucivati na nigje
nedostatke. Tad sam. kao i sada, bila u procesu rasta i razvoja i 2eljela sam da mi se kaze
kako stvari mogu raditi kvalitetnije i uspjesnije. Sada znam da davanje konxlnll'ulvye
povratne informacije zahtijeva hrabrost, povjerenje, uvatavanje i sigurmo oknicenje, ida
tek uz zadovoljenye 1ih injeta ima smisla....”

Lacey (1999; prema Department of Education and Early Childhood Development, 2910)
navodi cijeli niz naina davanja povratne informacije od kojih izdvajamo one koji se
po na3oj progjeni javljaju najée3ée u profesionalnim razgovorima i odnosima osoba s
razli¢itim profesionalnim iskustvima i pozicijama: o

Povratna informacija dana uz podrsku — povratna informacija koju daje osoba koja je
osvijestila svoje motive za davanje povratne informacije i koja Zeli svojom porukom
podrzati sugovornika. )

Povratna informacija zatraZena od sugovornika — kad sugovornik, najéed¢e onaj s manje
iskustva (menotrirani), sam zatraZi povratnu informaciju, tada je njezin utjecaj na nje-
gov kasniji razvoj najve¢i. To mentoriranom daje prostor da otvori i dublje istraZi neka
podrudja svog profesionalnog rasta i razvoja.

Povratna informacija koja ukljucuje moguciost mijenjanja - to je povratna informacija
kojom se jasno naznatava u kojem podruéju pogetnik treba unaprijediti svoju praksu,
ali se ne vrsi pritisak na njega kad i kako da to napravi.

Lzravna i vremenski uskladena povratia informacija - dobra povratna informacija uvijek
je izravna i specifi¢na, s jasnom naznakom na 3to (na koje ponasanje, izjavu, dio sata...)

se odnosi te je dana neposredno (u najprikladnijem prvom trenutku) nakon to se prak-
sa na koju se odnosi odvijala.
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Okvir 3.5.

Uputc mentoru za davanje povratne informacije (prema DoDDS-Pacific, 1997).

Mentor treba biti svjestan viastitih motiva za day:

je kad je motivacijo povezana s

* Mentor treba biti fokusiran na p
mentoriranoga.

* Govoriti u svoje ime, u ja formi.

Fokusirati s¢ na opise onoga 3to je vidio, a ne na kritiziranje.

Treba davali jasnu i specifitnu povratnu informaciju, po moguénosti dokumentiranu

primjerima.

Mentor treba upugivati otvorena pitanja kako bi dobio odgovore za ongj dio koji nije

vidio, ruzumio, koji je ole¢kivao, a nije se dogodio, a ne pretpostavljati ili

procjenjivati bez argumenata,

Mentor treba provjeriti - razumije li mentorirani povratnu informaciju, je li mu

prihvatljiva i korisna, odnosno moze li nesto s njom utiniti u buduénosti.

Povratnu informaciju zavrditi povezujuéi njczin sadr2aj s buduéim aktivnostima

utitelja. potetnika

. anjc povratne informacije. Najbolje
pomaganjcm po¢etniku u profesionalnom razvoju.
onaSanje (3to radi, govori), a ne na osobu

Kad se povratna informacija o radu utitelja poZetnika daje samo iz mentorove per-
spektive, moZe cijeli proces analize rada ugitelja podetnika previde vezati uz oekivanja
samog mentora i onoga na $to je mentor usmjeren. Zato je vaZno u interakciju mentora
i mentoriranog uvesti i samorefleksiju ucitelja po¢etnika.

Samorefleksija je specifiéna vrsta povratne informacije, odnosno povratna informacija
samom sebi dana u prisustvu druge osobe (mentora). Uklju¢uje osvrt na vlastito isku-
stvo kako bi ga se istraZilo i vrednovalo s ciljem unapredenja buducih aktivnosti, odno-
sno prakse. Samorefleksija je vje3tina koja se udi, pa se moZe uditi i tijekom mentorskg;
procesa. Jedan od natina je da mentor modelira njezinu primjenu pri osvrtu na vlasht:
rad. O’ Mahony i Matthews (2005) navode sljedece dobitke za w¢itelje koji se razvijaju u
smjeru refleksivnog prakti¢ara:

* razvijanje profesionalnog pristupa u promisljanju vlastitog ucenja i pou¢avanja

* organiziranje misli o svojoj praksi

* postavljanje pitanja u vezi sa svojim radom

* planiranje buducih postupka i aktivnosti na temelju analize sada3njih

* potvrdivanje da je poucavanje proces kontinuirane izgradnje znanja i razmjene
ideja

* promoviranje kvalitetne interakcije i kolegijalne suradnje.

Samorefleksija je sloZena interpersonalna vjestina koja ‘u.kljuéuje Posjed?van)e cije-
log niza temeljnih komunikacijskih vjestina. Odvija se u €etiri koraka i temel].l se na zna-
nju o sebi. Poznavanje sebe uklju¢uje poznavanje svojih potreba, vrijednosti, kvaliteta,
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snaga i granica. Odredena doza samopoznavanja neophodna je da bi. se osoba upusti!a
u samorefleksiju. Opisivanje je potetna faza samorefleksije na svoje pos.ttfpke.. To je
potetno usmjeravanje na propitkivanje svojih postupaka koje uk'ljuéu)e opisivanje (be'z
vrednovanja) svojih ponasanja, misli, osjecaja prisutnih i iskazanih u .odr.eder.mJ situaci-
ji. To znati rekonstruirati situaciju kako bi je se moglo ponovno propxtatx. Kl]ufqa pita-
nja na koja opisivanjem treba odgovoriti jesu: tko, Sto, gdje, kada, zasto 1 knk?? Dl‘l..lg'l kor.a'k
odnosi se na kriticko promisljanje i analizu sebe, svojih postupaka u opisanoj situacii.
Analizirati nedto znati ,razlomiti” to u dijelove i ispitati svaki od tih dije19va zasebgo.
U procesu refleksije to obi¢no znati pozabaviti se svojim mislima, ppna§an]em, emocija-
ma te udincimaili posljedicama svog ponasanja na druge osobe uk.I).uEf:‘ne u tu situaciju.
Potom slijedi evaluacija, odnosno pridavanje vrijednosti opisima ili njihova uspﬂoredba.
s nekim standardima zadanim za tu praksu. Primjerice u procesu samorefleksije u t'o!
fazi moZemo svoje ponadanje u nekoj situaciji evaluirati iz perspektive nt?ke teorije ili
iz perspektive standarda dobre prakse, ili Sto od analiziranih elemenata jesu snage, a
8to slabosti. Na kraju samorefleksije dolazi sinteza. Sintetizirati znati graditi gelinu iz
pojedinaénih elemenata. To znadi integrirati nove spoznaje do kojih se doélo's?more-
fleksijom u postojece znanje. Preko te integracije mogu se javiti nove ideje, uvidi, nove
odluke ili pogledi na vlastiti rast i razvoj.
Na kraju ovog dijela teksta u Tablici 3.7. saZeto su prikazane najvaZnije komunika-
cijske tehnike kojima mentor usmjerava poetnikovo kriticko razmisljanje i refleksiju o
prozivljenom iskustvu.

Tablica 3.7. Pregled tehnika tijekom mentorskog razgovora (prema Fischer i sur., 2008)

Komunikadijska tehnika Primjer

* aktivno slusanje * kontakt ofima, glasovi «ahan, «da»

* salimanje * «znag viste vidjeli daje...»

e reflektiranje osjecaja

* «&ni se da vas je to uplasilo...»

* rangiranje po vaZnosti * «&ini se da vam je pritom najvaznije bilo...»

e dublje propitkivanje
e davanje podrske

¢ «nastavite, redte nedto vise o tome...»

* «i jos uvijek se dobro drzite..»

¢ dodatno ispitivanje * «a $to se dogodilo nakon toga?»

e tumadenje * «vi zapravo Zelite redi kako je to bilo...»

* informiranje * «Zelim vam red kako...»

* predlaganje * djeste li ikad pomislili na to da biste mogli...»

* savjetovanje * «ja bih na vaSem mjestu pokusala...»

e utvrdivanje ¢ «to ste dobro napravili, a ovo je bilo pogre3no...»
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3.4. Mentorske teme i strategije

Proces mentoriranja odvija se u $kolskom kontekstu, a mentor svoje kompetencije
primjenjuje u radu s uciteljima po¢etnicima na temama koje se odnose na razli¢ita po-
drugja obrazovnog procesa, od planiranja kurikula, preko strategija pou¢avanja i utvr-
divanja uleni¢kih postignuca, do organizacijske strukture i funkcioniranja $kole kao
organizacije. Hicks i sur. (2004), kombinirajuéi nalaze istraZivanja s vlastitim iskustvom
mentoriranja, izdvojili su skup strate3kih pitanja za koja su ustanovili da ih mentori kao
iskusni uditelji esto ne dotaknu u radu s utiteljima poZetnicima, jer ih oni sami rjesa-
vaju s lako¢om eksperta i gube iz vida perspektivu pocetnika koji se suodava sa «3okom
stvarnosti». U ovom dijelu izdvojit ¢emo i opisati neke od tih strategija vezane uz one
teme koje se u na3oj literaturi pojavljuju kao glavna podruéja za koja ucitelji i nastavnici
isti¢u da nisu stekli dovoljno kompetencija tijekom inicijalnog obrazovanja ni profesio-
nalnog usavr3avanja (npr. Vizek Vidovi¢, 2005). Ta su podrugja:

e podrska u primjeni pristupa usmjerenog na u¢enika u nastavi
e podr3ka u razvoju i primjeni alternativnih pristupa u utvrdivanju studentskog
postignuéa

* podr3ka u otvorenoj komunikaciji i uspostavi suradnje s u¢enicima

e podrika u upravljanju razredom i uspostavi razredne discipline

* podrdka u primjeni strategija za pomo¢ uéenicima s posebnim potrebama i za
uvaZavanje razli¢itosti u razredu

e podrska razvoju pozitivnih odnosa s roditeljima i lokalnom zajednicom

* podrska u primjeni novih tehnologija u nastavi.

U okviru svakog podrugja obradit e se nekoliko klju¢nih pitanja, odnosno strategi-
ja, koje zahtijevaju posebnu pozornost mentora i mentoriranih.

Tema 1. Podrska primjeni pristupa usmjerenog na ucenika u nastavi

1. Ekspertnost u poucavanju. Medu istraZivatima koji se bave s fenomgnom eksper-
tnosti u poudavanju visoka je suglasnost u tome kako dobro poznavan}e neke znan-
stvene discipline nije dovoljno da netko bude uspjesan uditel] (F\pr. Berhner,.1995). Ta
istrazivanja pokazuju kako uspjesan uéitelj treba integrirati pojmovna znanja vezana
uz odredeni predmet ili disciplinu, epistemoloka znanja o natinu stjecanja spoznaje i
metodama istraZivanja u odredenom podrugju, pedago3ka znanja o proc.esu 1'shjatgg1-
jama udenja i poudavanja te imati izgraden vrijednosni sustav vezan uz etiku discipline,
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ali i etiku nastavnitkog poziva. Stoga se mentorima preporucuje da poticu ué.i.tglje.pq-
etnike da svoj profesionalni identitet ne ograni¢e samo na predmetni sadrZaj 1‘11 disci-
plinu ve¢ da u njega ugrade i ostale razine znanja. Drugim rijeC}mé, fnentor bi .t.rel.)ao
poZetniku pomoci da se transformira iz specijalista za sadrZaj discipline u specijalista
za poucavanje.

2. Gradenje mentalnih ljestvi. Uspje&no poudavanje velikim dijelom (?ViSl o njegovoj
primjerenosti razvojnim moguénostima uZenika, odnosno o uvaZavanju spoznaja ve-
zanim uz Vigotskijev koncept mentalnih ljestvi (Vigotsky, 1962). Ako su precke n.a.lje-
stvama previde razmaknute, uenik ne¢e moéi ni uz pridrzavanje uéite.ha. zakoraditi na
vidi stupanj razumijevanja. Stoga je potrebno uenje prilagoditi razvc?]n!r‘n potreban.\a
i predznanju uZenika te mu zadavati zadatke u podrugju njegova pribliznog razvoja,
koje uz odreden napor i neznatnu podrsku nastavnika moZe rijesiti. Tako ¢e se's ).efine
strane nova znanja uspjesno integrirati s prethodnima, a u¢enicima ¢e ZadaCl.bltl iza-
zovni i njihovim rjedavanjem stjecat ¢e samopouzdanje u vlastite mogucénosti uéen)a.l.
Mentori bi modeliranjem odgovarajuéih postupaka trebali pomo¢i uciteljima pocetni-
cima da naue graditi mentalne ljestve pri poucavanju sloZenih kognitivnih pojmova
i vjestina. Kao 3to se nakon dovr3etka gradnje skele skidaju s gradevine, tako se i ta
strategija pokazala izvrsnom za razvoj visih razina misljenja postupnim prebacivanjem
odgovornosti i kontrole nad u¢enjem s uéitelja na u¢enika. Podizanje mentalnih ljestvi
jest proces koji zapotinje uditeljevim demonstracijama i obja3njenjima, a zavr3ava ude-
nikovim pracenjem vlastitog ucenja i preispitivanjem nau&enog. Uitelje poZetnike valja
upozoriti na to kako im u gradenju mentalnih ljestvi mogu pomoéi i sami uéenici tako
$to ce ih uéitelj uputiti u to kako da metodom suradnic¢kog uenja jedni drugima objas-
njavaju dio gradiva, ili se medusobno preispituju. Primjerice, metoda ucenja u paru, u
kojoj napredniji u¢enik pomaze slabijem, pokazala se osobito djelotvornom u udenju
matematike u srednjoj skoli u okviru projekta vezanog uz poticanje nastavni¢kog lider-
stva koji je nedavno provoden u hrvatskim skolama (Marusié i Vizek Vidovi¢, 2011).

3. Raznovrsnost metoda poucavanja. Treca strategija u tom podru&ju temelji se na istra-
Zivanjima koja govore o tome kako je za pobudivanje uéeni¢kog interesa vazno primje-
njivati razli¢ite metode i tehnike poucavanja, a posebno one koje se temelje na idejama
konstruktivistitkog pristupa, odnosno metodama ucenja otkrivanjem i iskustvenim

ucenjem. Pokazalo se da utitelji pocetnici nisu skloni eksperimentiranju te se najesce
drZe one strategije koja se odmah u pocetku prakse pokazala uspjesnom. Autori isti¢u
kako je podrzavaju¢i razgovor s mentorom nakon izvedbe nastavne jedinice u kojoj
nova strategija nije dala o¢ekivane rezultate vaZan poticaj pocetnicima da ne odusta-
nu od zahtjevnijih strategija i tehnika koje zahtijevaju duze uvjezbavanje (Hicks i sur.
2004). Uz to poseban mentorov zadatak jest upucivanje ucitelja pocetnika na razliite
metodicke izvore i nastavne materijale koji e im pomo¢i u Sirenju repertoara strategija
poucavanja. Autori takoder isti¢u kako unato¢ preopsirnom gradivu, uditelja pogetnika
treba upozoriti da vise vrijedi jednu sloZenu temu proraditi dubinski, koriste¢i se razli-
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&itim pristupima (samostalno ¢itanje, razredna rasprava, kriti¢ki esej) koji ¢e uéenicima
pomoci da razumiju klju¢ne pojmove i njihove odnose, nego izlaganjem preopteretiti
ucenike mnodtvom ¢injenica i podataka u kojima ¢e se izgubiti smisao.

4. Vrijeme cekanja na odgovor. Kad je rije¢ o usmenoj provjeri znanja, istraZivanja su
nedvojbeno pokazala kako kvaliteta uZeni¢kog odgovora ovisi o nastavnickoj sposobno-
sti samokontrole u &ekanju na u¢eni¢ki odgovor (Rowe, 1986). Promatranjem uciteljskog
ponasanja tijekom usmenog ispitivanja ustanovilo se da uéitelji ostavljaju vrlo malo vre-
mena udenicima za razmisljanje prije nego 3to odgovore (u prosjeku jednu do dvije se-
kunde). Tako zapravo podrZavaju mehani¢ko udenje koje omoguéuje da se «nabubana»
informacija izravno povute iz dugorotnog paméenja u obliku u kojem je pohranjena.
Produzavanje vremena ¢ekanja na odgovor osobito je vaZno kad je rije¢ o pitanjima koja
zahtijevaju misljenje viseg reda (predvidanje, zakljucivanje, prosudbu). Pokazalo se da
se s produZavanjem vremena &ekanja s dvije li tri na pet ili Sest sekundi znaéajno po-
boljsava kvaliteta odgovora. Pritom ugitelje poZetnike valja upozoriti na to kako izbje¢i
zamku pogodovanja boljim uZenicima koja se o&ituje u spremnosti nastavnika da boljim
ulenicima koji ne znaju neposredno odgovoriti spontano produzuju vrijeme odgovara-
nja, dok ga slabijim u¢enicima ne ostavljaju, «jer to njima i tako ne bi pomoglo».

5. U¢enicki stilovi ucenja. Peta strategija odnosi se na vaZznost prepoznavanja razlititih
stilova uéenja kod ucenika. Stilovi u¢enja definiraju se kao razmjerno ustaljeni nacini
unosa i obrade informacije, pa tako razlikujemo ucenike koji su pretezno vizualni, au-
ditivni ili motori¢ki tipovi (npr. Sims i Sims, 1995). Poznavanje i prilagoda\"anje prezen-
tacije gradiva uéeni¢kim stilovima posebno je vazno kod sloZenih tema koje zabtljeva]u
znatan mentalni napor. Tada moguénost koristenja preferiranog stila u ucenju moze.
znatno unaprijediti ueni¢ko postignuce. Premda je nastavu nemoggée u potpgnosh
individualizirati, ono &to se predlaZe u okviru te teme jest da se gl-'a.leO prgzentlra na
nadin koji ukljutuje razlicite stilove uenja (i vizualno, i zw'/uéno, ali ina naé.m da zahti-
jeva neku motori¢ku aktivnost). UvaZavanju razli¢itih stilova uE.er.ua osobito pomaZu

tehnike suradnitkog ucenja ili projektna nastava te k.ad.a se uéefluma dopusta da ute
posredstvom onoga medija koji sami odaberu kao najprimjereniji.

6. Uspostava individualnog kontakta s ucenikom. Ta se stratggija odr'lo.si na ohrat.mva.n]e
uditelja pocetnika na gradenje izravnog kontakta s pojedinim ulenicima pgkazwan]’em
interesa za njihove hobije, obitelj, openito njihove jake strane. lf'émak.takwh kn.)ntakaté
osobito je vaZan za jatanje uZenikova samopostovanja i pozmyn.c.z sl'lke o sebi buduci
da mu obracanjem uitelj poru¢uje da ga zamjecuje kao osc.)bu i cijeni. Izravan kontakt
moZe se odnositi i na konkretne savjete u vezi s unapredenjem kolskog rada,.posebno
u situacijama kada postaju vidljive negativne promjene u l-léenikovu ponaSIan)u, raspo-
loZenju ili postignuéu. Mentor valja uputiti uditelja potetnika u neke tf.mel;nei komuni-
kacijske vjedtine vodenja razgovora s uznemirenim djetetom te mu dati sav]et} podrsku
kome se obratiti za pomo¢ ako vidi da je rije¢ o slozenom problemu u odnosima s vrs-
njacima ili u obitelji.
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7. Izvanucionicki izvori za ucenje. Utitelje poZetnike vaZno je uputiti na povezivanje
i iskoristavanje i drugih okruZenja za poticanje ucenja izvan 3kolske uéiqnice. Nefor—
malno ugenje ima vaZnu ulogu u razvoju govornih kompetencija, &itanja, shvaéfuya
matematickih odnosa. Pritom ¢e iskusni ugitelj poticati u¢enike da ono 3to su llOfl'l'l u
izvandkolskom okruZenju, smisleno povezu sa skolskim gradivom. ]o§ ]:e prepgruél]wo
da wtitelj organizira posjet nekoj ustanovi (muzeju, kazalistu, trZnici) .111 lokaciji (§um?,
polje, more) na kojoj ¢e se mo¢i provesti pougavanje utemeljeno na |§kuSWenom pri-
stupu ugenju. Podr3ka uditelju pocetniku u tom segmentu pouéavan).a zapravo Zt.‘laél
poticanje njegove kreativnosti u pribliZavanju nastavnih sadrZaja u¢enicima budu¢i da
su mogu¢nosti neiscrpne.

Tema 2. Podrska u razvoju i primjeni pristupa utvrdivanju studentskog
postignuca

1. Raznovrsnost nacina utvrdivanja ishoda ucenja. Mnoga istraZivanja, ali i osobno isku-
stvo autorica, svjedoe o tome da mnogi uéenici u tradicionalnom razrednom okruZe-
nju ne postiZu rezultate koje bismo mogli oZekivati s obzirom na njihove mogucénosti ili
s obzirom na postignuéa u izvankolskim aktivnostima ili neformalnom okruZenju za
ueenje (npr. Walker Tilteston, 2004). Premda je individualno procjenjivanje postignuc¢a
standardnim ispitnim materijalom valjano u psihometrijskom smislu, pitanje je 3to je
svrha provjere: utvrditi samo ono $to je moguce valjano i pouzdano izmjeriti ili poku-
Sati provjeriti kakvi su doista uenikovi kapaciteti u¢enja. Stoga je vazno da mentori
potaknu ucitelje pocetnike na provjeru uéenickih znanja i vjedtina razlicitim pristupima
kako bi dobili $to jasniju predodzbu o njihovu stvarnom postignu¢u u kompleksnim
znanjima i vjestinama, unato¢ tesko¢i zahvacanja svih aspekatajedinstvenim instrumen-
tima. Takvi nacini provjere postignuca zahtijevaju ukljucivanje i drugih indikatora osim
zbroja to¢nih odgovora na testu. Prvi izazov s kojim se ucitelji poetnici susreéu moze
biti ojenjivanje pisanog eseja. Kako bi ocjenjivanje takvog kompleksnog proizvoda bilo
valjano i pouzdano (tj. da ocjenjivadi znaju 3to progjenjuju te da dva ili vi3e ocjenjivada
daju istu ocjenu), valja unaprijed odrediti koje su to sve komponente (kriteriji) koje ¢e se
procjenjivati te odrediti razinu izvedbe za svaku komponentu. Primjerice, komponente
koje se progjenjuju pri ocjenjivanju pisanog eseja na zadanu temu mogu biti: gramati¢ka
pravilnost, bogatstvo vokabulara, jasna struktura teksta, kvaliteta argumentacije, po-
znavanje relevantnih ¢injenica, primjerenost odabranih primjera i logi¢nost izvodenja
zaklju¢aka. U drugom koraku valja za svaku komponentu opisati $to podrazumijeva,
kako ¢e se prepoznati, npr. slaba, osrednja i dobra strukturiranost eseja. Taj pristup
Procjeni sloZenih uradaka u anglosaksonskoj literaturi naziva se konstrukcijom rubrika
(rubrics) (npr. Burke, 2010). Isto tako u&enici koji imaju teskoca pri javnom usmenom
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ispitivanju ili pisanju testova mogu pokazati izvanredne vjedtine i moguénost primjene
znanja u projektnom radu u grupi. Tu se postavlja problem kako procijeniti doprinos
svakog pojedinca u grupi. Za procjenjivanje postignuca u projektnom zadatku prepo-
rutuje se procjena ucenikovih radnih mapa (portfolija) koji pokazuju njegov doprinos
u razli¢itim fazama provedbe projekta. U tom podrugju postoji mnogo korisnih izvora
koji mogu posluZiti kao vodi¢ i mentoru i ugitelju pocetniku kako procijeniti razlicite
aspekte uceni¢kog postignuca u ucenju sloZenih vjestina i u autenti¢nom, izvangkol-
skom okruZenju.

2. Konstruktivne povratue informacije. Druga strategija u okviru tog podruéja odnosi se
na to da mentor treba ucitelja pocetnika upozoriti na potrebu za pruZanjem jasnih i de-
taljnih povratnih informacija, umjesto ocjenjivanja uratka jednom brojéanom ocjenom.
Provjera znanja i ocjena ne bi se smijeli smatrati pe¢atom kojim se potvrduje koli¢ina
ste¢enog znanja spremljenog u dugorono paméenje. Naprotiv, trebali bi ponajprije slu-
Ziti kao smjernice za unapredenje uenja. U tom smislu uéeniku mnogo vige u usmjera-
vanju udenja pomazu jasne povratne informacije od jedinstvene brojéane ocjene. Ana-
lititka povratna informacija, usmena ili pisana, osim $to upuéuje na ono $to je uéenik
dobro savladao, ali i na podruéja koja se trebaju poboljsati, pomaZe uenicima u izboru
djelotvornijih strategija uenja i misljenja, upucuje ih na nove izvore informacija, kao i
na nove oblike podrike u ucenju, te im pomaZe da razumiju vezu izmedu svojih rezu'l-
tata i ocjene. Ucitelja potetnika vaZno je upozoriti na to da vjeib_a davanje povrat'ml.x
informacija prema modelu koji se sastoji od tri koraka: 1. priznanje za dobro obavljeni
dio zadatka, 2. upozoravanje na konkretnu pogresku ili manjkavost, odn(.>sno na ono
3to bi trebalo unaprijediti, 3. predlaganje primjene odredene strategije u¢enja kako bi se
ucenje unaprijedilo (npr. Brookhart, 2008).

3. Povezanost ciljeva poucavanja i ishoda ncenja. Treca strategij.a g.ovo.r? o tome da men-
tor treba upozoriti utitelja pocetnika na vezu izmedu pos.tavl]c.emh c.lljev.a pouéa\lran]?,
provedbe poucavanjai metoda utvrdivanja postignuéej\..Nanme, lstrﬂlvan]a su pokéza.:x\
da ucitelji usmjereni na sadrZaj poudavaju bez jasnih cnl;'evg.n bgz unapr};ec% posta\.ll)elr(u .
o&ekivanih ishoda poucavania. Ili se pak dogada da su ti ciljevi postavljeni ‘vrlo.vxso c; i
odnose se na vrlo sloZene kognitivne procese rjeSavanja problefna, zakl.)u.é.wan]a,.pred-
vidanja. No, praéenje poudavanja samih nastavnika p(?kazalo je da. oni h']ekom izved-
be nastavne jedince daju primjere i uvjezbavaju gradivo na razmjerno jednostavnim
zadacima dok na ispitu doista oZekuju da udenici rje3avaju ;adatke puno vece razine
sloZenosti. U tom smislu korisno je podsijetiti utitelja poéetmka~na pojam anstrgkhv-
nog poravnavanja koji povezuije ciljeve pouéavan.ja,uoéekivane 1sh9de utex?]a, pnkl.ad-
ne strategije udenja, primjerene nastavne metode i njima o.d.g‘ov.ara)uée na;me px(’)c())\;))ere
usmjerene na utvrdivanje jesu li otekivani ishodi ostvareni ili nisu (npr. Biggs, 2001).

4. Pracenje ucenja. IstraZivadi su zamijetili da utitelji koji‘ primjenjgju tehnike kon-
tinuiranog pracenja ueni¢kog rada, posebno slabijih uZenika i lfé.emka s .tegkoéama
u uenju, imaju jasniju predodzbu o tome koliko su dobro uZenici usvojili odredene
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pojmove, kakve teskoée imaju u rjeSavanju pojedinih vrsta zadataka te kakve strategije

ucenja upotrebljavaju (Alexandrin, 2003, u Hicks i sur, 2004). U tom su istraZivanju
navedena i ponadanja nastavnika koja omoguéuju neposredno pracenje uZenja: kretanje
kroz utionicu, desto promatranje uenikova rada i biljeZnica, razredne rasprave vezane
uz razumijevanje kljuénih pojmova, uotavanje u&enikih neverbalnih znakova frus'tra-
cije, zbunjenosti, razo¢aranja neuspjehom, iskazivanje visokih oekivanja i povjeren)? u
uZenitke moguénosti uZenja i napredovanja postavljanjem pitanja koja u€enike poti¢u
na razmisljanje o primjeni znanja.

5. Cinitelji $kolskog neuspjela. U okviru te strategije mentori bi trebali ucitelje poé'et-
nike senzibilizirati za razli¢ite psihosocijalne &initelje koji dovode do 3kolskog neuspje-
ha. U tom smislu za sve ugitelje poseban izazov predstavljaju u€enici koji pokazu;l.{
obrazovni podbataj (West i Pennell, 2003). Rije¢ je o uZenicima slabog postignuca koji
dozivljavaju skolski neuspjeh unato¢ dobro razvijenim sposobnostima. S obzirom na to
da je sam ugitelj pogetnik najvjerojatnije tijekom $kolovanja bio obrazovno uspjesan, $to
dokazuje i svojim statusom, te3ko se moZe uZivjeti u uzroke i &initelje obrazovnog pod-

bataja, te takav ucenik, kojeg vidi kao onog koji «moZe, a nee», u njemu moZe izazvati
ljutnju, frustraciju i izbjegavanje suoZavanja. IstraZivanja su pokazala da skola moZe
izravno utjecati na neke initelje obrazovnog podbagaja, dok su druge povezane sa soci-
jalnim i ekonomskim prilikama u obitelji i zajednici. Primjerice, $kola moZe na kroni¢an
Skolski podbataj djelovati nastavni¢kim ponaganjima, jasnim iskazivanjem o&ekivanja
i povjerenja, stvaranjem kole kao sigurnog mjesta, uklju¢ivanjem izoliranih u&enika u
socijalizacijske skupine, individualnim razgovorima sa struénim suradnicima. S druge
strane, premda $kola ne moZe djelovati na ekonomske prilike ili socijalno okruzenje

izravno, jedna od strategija jest utinkovitije povezivanje s roditeljima i njihovo ukljudi-
vanje u Zivot Skole.

Tema 3. Podrska u uspostavi suradnje i motiviranju uéenika

1. Humor kao motivator. Jedna od najistaknutijih osobina koje se uéenici sjecaju kod
ucitelja, a koje su cijenil, jest osjecaj za humor. Pretpostavka je da ako se uéitelji i u¢enici
mogu zajedno smijati, vjerojatno mogu zajedno i ugiti. IstraZivanja dugoroénog pamde-
nja pokazala su da se ucenici, ali istudenti sjecaju vige onog gradiva koje im je bilo pre-

zentirano u ugodnoj i zanimljivoj okolini (Ziv, 1988). Stoga je vazno da mentori objasne
uiteljima pocetnicima vaZnost prijateljske i zabavne atmosfere koja djeluje poticajno
na ucenje, ali i da svojim primjerom pokazu kako se kreira ugodno razredno ozragje i
kako se rabi humor u poucavanju. Pritom valja napomenuti kako humor nisu samo vi-
cevi, ve¢ i anegdote o znamenitim ljudima, $aljive izreke, duhoviti tekstovi i aktivnosti
s elementima zabave te dobronamjerne 3ale. No, nedostatkom humora u poucavanju
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i interakciji s u€enicima, izlaZemo se riziku od pretjerane ozbiljnosti i suhoparnosti.
Mnogo pogubnije utinke za razrednu atmosferu i u€eni¢ko samopostovanje imaju ci-
nizam, sarkazam i ironija na ratun ucenika. Op¢enito pravilo koje vrijedi za upotrebu
Sala jest da ako ucitelj nije siguran kako ¢e ugenici prihvatiti 3alu, tada je najbolje saliti
se na svoj ra¢un i smijati se sebi i s u¢enicima, a nikako ne smije dopustiti ismijavanje
drugih u razredu.

2. Uloga domace zadace n ncenju. Jo3 jedna od osobina koja je podjednako vaZna za
dobrog mentora, ali i za dobrog ucitelja jest empati¢nost, odnosno moguénost da se si-
tuacija sagledava iz perspektive druge osobe. Jedna od situacija u kojoj ucenici oéekuju
uvidavnost od uitelja jesu domace zadace. Premda bi domace zadace trebale prido-
nijeti ispunjenju obrazovnih ciljeva, danas sve ¢esée postaju problem. Autori navode
(npr. Cooper, 1989) kako uz pozitivne ucinke za samoregulaciju uéenja pisanje domacih
zadaca kod kuée moZe biti i jedan od znadajnih diskriminirajuéih ¢initelja medu uéeni-
cima. Djeca su izvan $kole izloZena razlicitim pozitivnim i negativnim utjecajima pri
¢emu obiteljska okolina ima presudan znacaj u tome kako ¢e dijete pristupati pisanju
zadaca: hoce i dati djetetu podréku u pisanju domace zadace ili ¢e mu postaviti druge
prioritete poput ¢uvanja mlade brace, obavljanja kucanskih zadataka, uklju¢ivanja u
druge aktivnosti. Mentor bi uditeljima poetnicima trebao pomoc¢i da uvide razlike u
udenickim moguénostima da samostalno rijede domace zadace, kao i nejednake mo-
gucénosti dobivanja podrike iz okoline. Stoga autori predlaZu da ugitelji pocetnici Prije
zadavanja zadace razmisle o odgovorima na sljedeca pitanja: Sto je domaca zac‘la'c'a i SFO_
je to primjerena zadaca? Koja je svrha domace zadace? Mogu li razliciti uéemcx.dobm
razli¢ite domace zadatke? Imaju li svi uenici podjednake izvore informacija za 1zrac'lu.
domace zadace? Tko je odgovoran za zadacu: ugenici ili roditelji? Imaju li svi ucenici
odgovarajuce radne navike i uvjete za uenje kod kuée? Treba li domace zadace dogo-
vorno uskladiti medu uditeljima?

3. Trazenje podrske za ucenje. U mnogim razredima vlada takva socijalna kl.ima u kop;
se uenici ne usude potraziti pomo¢ uéitelja ili suutenika ako.nesm.ne znaju napravi-
ti. Takvo se ponaanje naziva «izbjegavanjem traZenja pomoé.h». Nayfeé)fx uz'rc?k tak\fu
ponadanju u razredima jest strah u¢enika od negativne reakci)e,. Podsmljeha ili ppdqe-
njivanja od ostalih u razredu. Uéenicima je posebno tesko tr§2|t1 pomeé ako m'lsle da
vecina ostalih u¢enika zna rijesiti zadatak, jer se u tom slu¢aju trazenle. Pomoén moZe
protumacditi kao nedostatak sposobnosti i priznavanje nekompet'e.nlnosh i nesamostal-
nosti. Upravo su ta dva koncepta: autonomija i osjetaj kompetgncqe, g!;vne l&omponenj
te ljudskog samopostovanja. Stoga ¢e ugenici koji ne uspijevzflu nauditi, radije odustati
od traZenja pomo¢i i tako ne ugroziti vlastito samopostovanje. I’f)trel?a z(? sam.oppéFo-
vanjem je ponekad toliko jaka da uenici pribjegavaju i samobendlkepu_'anlu, primjerice
namjerno izabiru preteske aktivnosti ili zadatke, jer ¢e neuspjeh u takv1.m aktlvnos.tm}a.
biti za njih manje tetan od izlaganja podsmijehu zbog neznanja u umjereno teskim 1!1
lak3im zadacima( Deppe i Harackiewicz, 1996). Mentor valja naglasiti utitelju poZetni-
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ku da u razredu treba uspostaviti takve odnose u kojima se svakom priznaje pravo na
pogresku i pravo na traZenje pomodi, u kojem se naglasava vaznost medus.obnog uva-
Zavanja i suradnje, a smanjuje napetost zbog kompeticije ili strah od neuspjeha.

4. Aktivno ucenje i intrinzicia motivacija. IstraZivanja o uvjerenjima u(‘iteljfx poéetni!<a

pokazala su da oni najée$¢e u razmisljanju o motiviranju u¢enika ne vide jasnu korist
od pristupa pou&avanju kojim se uenike raspravom ukljuuju u aktivno uf‘.‘en)e, u k.o?
jem se ucenicima omogucuje interakcija tijekom rjesavanja problema, u kojem ué’emm
imaju autonomiju u pristupu koncipiranju projekta ili zadace te im se prgza moguf{\ost
izbora zadataka dok pritom nastavnik pokazuje visoka oekivanja, objadnjava c1l)e.ve
uenja nekog gradiva zadto bi ono uZenicima moglo biti vazno te im daje. po.vratne in-
formacije koje isti¢u znagenje zalaganja za uspjeh u u¢enju i u¢eni¢ke intrinzi¢ne, unu-
tradnje motiviranosti za ugenje. Nasuprot tome, istraZivanja su pokazala kako‘ uflt‘e];l
poletnici smatraju da su u&inkoviti ekstrinzi¢ni motivatori, nagrade poput nal;epmc.af
bombona, zvjezdica, ocjene ili pak isticanje pobjednika u razrednom natjecanju. Utlemq
koji rijetko imaju $ansu za dobivanije takve vanjske nagrade brzo odustaju od uéen]'a, ali
isto se tako pokazalo da i uspjeniji u¢enici smanjuju razinu postignuéa i ustrajnosti ako
otekivana nagrada izostane.

S druge strane, ginitelji poput osjeéaja autonomije i kompetentnosti, pripadnistva i
uvaZavanja, moguénosti izbora, tumacenja uzroka neuspjeha nedostatnim zalaganjem,
ane nedostatkom sposobnosti, rje3avanja intelektualno izazovnih i smislenih zadataka,
doprinose jadanju intrinzi¢ne motivacije za uZenje i ovladavanje gradivom. U mnogim
istraZivanjima pokazalo se da u odnosu na ekstrinzi¢no motivirane uZenike oni intrin-
zi¢no motivirani (npr. Sansone i Harackiewicz, 2000):

* u prosjeku postizu bolje rezultate na standardiziranim provjerama znanja
* pojmove i informacije duZe pamte i lakSe ih mogu primijeniti u novim situacija-
ma

* pri uenju rabe sloZenije strategije uenja kojima dublje obraduju informacije

* kada mogu, radije odabiru zadatke umjerene teZine, ali sa sansom za uspjeh, dok
ekstrinzi¢no motivirani uenici u pravilu izabiru lake zadatke i tako se ne poti¢u
na razvoj punih kapaciteta

* ustrajniji su i ne odustaju dok ne dovr3e zadatke

* Cedce postaju uspjesni cjeloZivotni ugenici i nastavljaju sa samostalnim u&enjem

i kad nemaju pred sobom ekstrinzi¢ne ciljeve kao 3to su ocjene, diplome ili sti-
pendije.

Ti nalazi o prednostima intrinzi¢ne motivacije za uéinkovito uéenje sugeriraju i men-

torima da utitelje po¢etnike poti¢u pri planiranju nastave na ukljuéivanje 3to vige spo-

menutih ¢initelja koji su do sada ve¢ opisani i u nasim istrazivanjima i literaturi iz tog
podrugja (npr. Vizek Vidovi¢ i sur., 2003).
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Tema 4. Podrska u upravljanju razredom i uspostavi razredne discipline

1. Uspostava discipline iz ucenicke perspektive. IstraZivanja spomenuta i u prethodnom
poglavlju govore o tome kako je upravljanje razredom i suoZavanje s disciplinskim pro-
blemima najvece iskusenje i najvei izazov za uditelje poZetnike. No, malobrojnija su
istraZivanja koja se bave uceni¢kom perspektivom, o tome 3to su prema njima klju¢na
nastavni¢ka ponasanja koja pridonose uspjesnom vodenju razreda i uspostavi razredne
discipline (Hicks i sur,, 2004). Ta istraZivanja pokazuju kako uéenici prepoznaju priklad-
nost pojedinih ponasanja i mogu objasniti zato se javlja nedisciplina. Isto tako imaju
jasnu predodZbu o tome Sto je to dobar utitelj i na koji natin takav ugitelj postiZe primije-
reno ponasanje svojih u€enika. Pritom uenici na prvo mjesto stavljaju pozitivan odnos
utitelja s ucenicima, otvorenu komunikaciju te jasno oblikovana pravila ponadanja i
dosljednost u njihovoj primjeni. U istraZivanjima se takoder ustanovilo da nakon pocet-
nog «medenog mjeseca» u kojem se dogovaraju pravila ponasanja, uenici u drugoj fazi
pokusavaju testirati uitelja krdenjem pravila, da vide koliko onima energije i motivaci-
je u njihovu provodenju. UnatoZ povremenom krdenju pravila u¢enici &esto naglagavaju
kako Zele uitelje koji se pridrZavaju dogovorenih pravila ponasanja. U tom razdoblju
medusobnog «preispitivanja snaga» mnogi ucitelji odustaju od pravila koje su postavili
zajedno s uéenicima, jer drZe da ih ucenici zbog strogosti nece voljeti ili se uplade i misle
da ne mogu biti u¢inkoviti te se distanciraju od ucenika. Nasuprot tome, istraZivanja
govore o tome kako se uéenici u koli Zesto osje¢aju nevidljivima i neuvaZavanima te
Zele da ih se ozbiljno sluga, s njima otvoreno razgovara o problemimai pokaZe daim je
do njih stalo kao do osoba. Jedan od @initelja koji takoder doprinosi stvaranju o@nos‘a
povjerenja izmedu uéenika i uditelja jest utiteljeva spremnost na ucenje i poka.zwar'\;e
zanimanja za kulturu mladih, njihove vrijednosti, idole, Zargon, modu, un}jemléke in-
terese. Mentori svojim ponasanjem i savjetima trebaju osvijestiti kod uitelja pocetnika
sve te &initelje koji doprinose uginkovitom upravljanju razredom.

2. Ovladavanje bukom u razredu. Mnogi uitelji pokusavaju uspostaviti raznredr‘\u dxs.-
ciplinu nadglasavajuéi u¢enicki Zamor. Hicks i sur. (2004) navode rezulta.te vide 1str§z\-
vanja koji pokazuju da ugitelji imaju vise zdravstvenih problem'a‘. vezamb uz glasmcg,
promuklost, od ostatka populacije iste razine obrazovanja. Utitel}.l poéetmsl, na temelju
svoga obrazovnog iskustva, ¢esto misle da je intenzitet glasa. njihovo nana'ée orude u
privlagenju ugenitke paznje i uspostavi tigine u razredu. Valja napomenup d.a napre-
zanju glasnica pridonosi i razvoj tehnologkih ¢initelja kao 5to su .butﬂn vanjski prome't,
slaba zvuéna izolacija zgrada i u novije vrijeme sustav za klimatizaciju. Tu tom‘ slgéa)u
se pokazalo da uvjerenje o korisnosti nadglasavanja nije to¢no. Jedna .od na).uémko-
vitijih tehnika za umirivanje bu¢nih i nemirnih utenika jest zapravo sh§av.ar'1)e glasa,
tako da uZenici moraju utihnuti Zele li Euti dto uditelj govori. Uitelji poZetnici takode.r
Zesto misle da ako stalno ne govore, onda nisu dobri utitelji. Umjes.to nfidglasavan)a
djelotvorno je potpuno zasutjeti dok se razred ne smiri. Premda se ¢ini da je to predugo
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prazno vrijeme, ono je obi¢no znatno krace od visekratnog ponavl!'a_n.ja dije!ova gradiva
koje ugenici zbog buke nisu mogli pratiti. Razred moZe do;ovontn i pra.wla neverbal-
nog komuniciranja za sti3avanje, primjerice dizanjem ruku 1I|.pokz’1.21vame p!akata' Slo;‘:
pricanju. Vazno je da mentor potakne ucitelja pocetnika na |str.azwq.n)e UélnkOYltOStf
razlicitih tehnika za stisavanje buke i privladenja u¢enike paznje koji nece zahtijevati
prenaprezanje glasa.

3. Razredno okruzenje kao element razredne klime. Jedan od r.méipa na ko]x. uéltel]! po-
Zetnici mogu uinkovito uspostaviti razrednu disciplinu jest.x neizravno djelovanje na
uredenje razrednog okruZenja. No prije izbora natina reakcije menk.)n mogu prep:ort.x-
&ti uditeljima da ponovno zauzmu udenicku perspektivu i pogledaju samo okruzenje
u smislu sigurnosti kretanja u razredu (u prolazima izmedu klupa)., ureden.]a. pro§tora
i brige za razredni okoli3, rasporeda klupa koji moZe oteZati nekim ucenicima izra-
van kontakt s uéiteljem. Na putu do ploe ne smiju se nalaziti prepreke. Prepv?zna;u'l!
udenici da je nastavniku stalo do toga kako se oni osje¢aju u razredu, te da Zeli s‘tvorl.h
ugodno okruZenje uzimajuéi u obzir njihove ideje, i oni ¢e se spremnije odflz\{atl pozi-

vu na pridrzavanje razrednih pravila. Ako se neZeljeno ponaanje ipak pojavi, tada se

preporutuje primjena pravila minimalue intervencije. To pravilo podrazumijeva' da U_fl-
telj treba nastojati prekinuti nepozeljno ponasanje birajuéi najprije postupak najmanjeg
intenziteta za koji vjeruje da ¢e pridonijeti smirivanju neprimjerenog ponasanja a da
pritom nece jate narusiti odvijanje nastave. Mentor moZe pokazati uéitelju pocetniku
sljedeci popis postupaka poredanih po intenzitetu te objasniti na vige primjera kako to
nacelo djeluje. Prve su ¢etiri metode neizravne, dok su druge &etiri izravne, zahtijevaju
prekidanje pou¢avanja i paZnja je usmjerena na ucenika (Slavin, 1995). Ti su postupci:
1. Prevencija nepoZeljnog ponasanja poticanjem poZeljnih aktivnosti (npr. rad u
grupama)

2. Neverbalni znakovi upozorenja (kontakt o&ima ili pribliZavanje u&eniku)

3. Hvaljenje ispravnog ponasanja (ponekad je dobro ignorirati manje ometanje, a

umjesto toga pohvaliti u¢enika ¢im se poéne ponasati primjereno)

4. Hvaljenje ispravnog ponasanja drugih ucenika koji ne ometaju nastavu.

5. lzravan zahtjev za promjenu ponasanja. Zahtjev mora biti izreden jasno i odno-
siti se na konkretno nepoZeljno ponasanje u obliku izri¢aja: Zelim da vise ne
2ato Sto takvim ponaSanjent..........

6. Ponavljanje zahtjeva za promjenom ponasanja

7. Podsjecanje na posljedice nepoZeljnog ponaanja (ako nakon ponovljenog za-
htjeva za prestankom neZeljenog ponasanja ono nije prestalo, slijedi upozorenje
kakve ce biti posljedice - unaprijed poznate svima u razredu)

8. Primjena posljedica uz mogucnost izbora (kod zadavanja sankcija vazno je jo3
uvijek pokazati uvaZavanje ucenikove osobnosti, §to se moze posti¢i davanjem
na izbor kako ¢e nadoknaditi stetu koju je izazvao neprimjerenim pona3anjem —
npr. ispricati se razredu, napisati dodatnu zadacu o temi neprimjernog ponasanja).
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Primjeni tog natela znaajno ¢e pomoci analiza nastavnog sata pri Zemu ¢e se ucitelj
pocetnik zajedno s mentorom prisjetiti svojih reakcija na ometajuca ponasanja. Procije-
nit ¢e njihovu ucinkovitost te provjeriti jesu li postupci provedeni u skladu s nagelom
najmanje intervencije bili ucinkovitiji od, primijerice, naglih i burnih reakcija koje uéeni-
ci &esto dozZivljavaju kao nepravedne.

4. Ucitelj kao organizator i upravljad vremena. IstraZivanja su pokazala da uéitelji koji
dobro upravljaju svojim razredima takoder pokazuju i dobre organizacijske sposobno-
sti u ostalim podrucjima svog Zivota, posebno kad je rije¢ o dobroj organizaciji vremena
za razli¢ite Zivotne aktivnosti. Ti ugitelji ucinkovitije su iskoristavali i vrijeme koje su
imali na raspolaganju za poutavanje, njihovi uéenici provedili su vie vremena u aktiv-
nostima usmjerenim na uéenje, te je u razredu opcenito bilo manje praznog hoda (pro-
zivanja, ¢ekanja da drugi dovr3e, stanki izmedu prijelaza s jedne aktivnosti na drugu)
(npr. Marzano i sur,, 2003) . Uitelji pocetnici osobito mogu biti preplavljeni dozZivljajem
razreda u kojem iskusni uitelj provodi poucavanje metodom ucenja otkrivanjem ili
suradni¢kim ucenjem. To znati da, gledano izvana, ugenici medusobno razgovaraju,
Cine razli¢ite stvari, krecu se slobodno po uionici te se moZe ste¢i dojam da se razred
posve oteo kontroli. U takvim situacijama preporuéijivo je da mentor osigura ucitelju
pocetniku razgovor s iskusnim utiteliem u &jem je razredu pratio primjenu metoda
aktivnog ucenja i bit ¢e vjerojatno iznenaden kako se svaka aktivnost odvijala u funkciji
odredenog cilja i imala svoju svrhu i opravdanje, te u kojoj mjeri je svaka minuta bila
pazljivo unaprijed isplanirana i iskoristena tako da je uZenike maksimalno poticala na
smisleno uéenje. Utitelj podetnik najbrZe ¢e uoéiti vaznost brizljive organizacije nastav-
nog sata i pozitivne ucinke takva pristupa na uenje ako mu prethodno mentor pomo-
gne u primjeni tehnika sustavnog opaZanja razli¢itih aspekata nastave, vodeci opaZanje
posebno konstruiranim predloscima koji olaksavaju pracenje razrednih interakcija i
prepoznavanje unutarnje logike i strukture primijenjenih tehnika i materijala za pou-
¢avanje. Rezultati takva sustavnog opaZanja trebaju posluZiti kao podloga za raspravu
s mentorom o tome koliko su razligiti pristupi nastavi i nain organizacije nastavn?g
procesa pridonijeli ostvarenju planiranih ciljeva poutavanja i oZekivanih ishoda ucenja.
Utitelju pogetniku ¢e razumijevanje veze izmedu planiranja nasta.vr}og procesa i pru.ir-
Zavanja plana tijekom provedbe, uz pracenje realizacije predv?d.emh 1shod§ u pojedinim
fazama nastavnog procesa, biti temelj za uéinkovito planiranje i orga.mz.acu.u vlas'htog.g
nastavnog sata, te ¢e ga osposobiti za analiticko razmi§ljanje.o. vlflshtol uémlfox.ntosh 1
mogucnostima za poboljanje svog rada. Jasno postavljeni ciljevi poucavanja i dobr‘o
strukturiran nastavni plan mogu se usporediti s osnovnom temom dzez-skladbe koja
glazbeniku daje dovoljno prostora da oko te okosnice improvizira u‘s.kladu s prepo-
znavanjem vlastitih osje¢aja te potreba i mogucnosti publike.‘Tako ég i 1skusan‘na's\:fv-
nik, zahvaljujudi razvijenoj sposobnosti pracenja reakcija svojih uenika, gxko primjerice
ustanovi da je neki pojam teZi za razumijevanje nego Sto je to pretpostavio, gdustah od
strogog slijedenja plana i posvetiti dodatno vrijeme za provjeru razumijevanja sloZenog
pojma. Stoga je vaZno upozoriti uéitelja po€etnika da je za preZivljavanje u razredu i
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postizanje dobrih nastavnih rezultata vaZnije razumijevanje i ovlfd?v.anj'e natelima df”
brog upravljanja razredom nego usmjeravanje na stjecanje specijalisti¢kih predmetnih
znanja (Hicks i sur. 2004).

Tema 5. Podrska u primjeni strategija za pomoc ucenicima s posebnim
potrebama i za uvazavanje razlicitosti u razredu

1. Upoznavanje s moguciostima uenika s posebnim potrebama. S'obzirom na to da pro-
grami inicijalnog obrazovanja sadrZe nedovoljno tema povezanih s pou.favan)em uée-
nika s posebnim potrebama, potrebno je da mentor uputi uéitelja potetnika na ‘r‘jlz‘hélte
izvore (literaturu, Internet, referentne ustanove i struénjake) koji ¢e mu pruZiti vmfor-
macije o obiljeZjima pojedinih vrsta teskoca te prikazati prikladne strategije i tehnike za

facilitiranje u€enja ovisno o vrsti teskoce. Te ¢e informacije biti polaziste za upoznavanje
s moguénostima i potrebama konkretnog udenika te kreiranje individualiziranog pro-
grama napredovanja, planiranje strategija pou¢avanija i pratenja realizacije ishoda u.t‘e-
nja. Pri kreiranju individualiziranog programa mentor treba poticati u¢itelja pocetnika
na suradnju sa stru¢nim suradnicima (psihologom, logopedom, socijalnim pedagogom,
rehabilitatorom) koji ¢e dati podrsku dodatno opserviraju¢i ucenika i predlazuci uéi-
telju oblike intervencijskih mjera. U novije vrijeme u Hrvatskoj se nudi i mogu¢nost
angaZiranja educiranog asistenta u nastavi koji u razredu pomaze u¢eniku s posebnim
potrebama u pracenju nastave (primjerice za slabo ¢ujuceg ucenika to moZe biti osoba
koja se sluzi znakovnim jezikom). Mentor bi trebao osigurati da uitelj pocetnik moZe
opaZati i takvo timsko odvijanje nastave te promatrati rad glavnog uitelja i interakciju
asistenta s ufenikom s posebnim potrebama. Tako vodenje ra¢una o specifiénim potre-
bama jednog u¢enika mozZe pozitivno djelovati i na cijeli razred. Kad je rije¢ o u¢eniku
s razvojnim teSko¢ama, glasno ponavljanje i dodatno razjasnjavanje pisanih uputa za
izvedbu neke aktivnosti moZe se pokazati korisnim i za cijeli razred koji ¢e kvalitetnije
obaviti zadatak, buduci da se Cesto dogada da i medu ostalim uéenicima ima onih koji
letimice procitaju uputu ili je shvate na drugadiji nacin, ali ne Zele pred razredom traziti
dodatna objasnjenja.

2. Ukljucivanje ucentka s posebnim potrebama u suradnicko uéenje. IstraZivanja su poka-
zala da sudjelovanje uenika s posebnim potrebama (primjerice s poremecajem paznje)
u suradni¢kim grupama moZe imati povoljan uginak na ublaZavanje njihove smetnje
(u ovom slucaju to bi znaéilo produljeno usmjeravanje paznje). Uvjet za to je da uditel]
isplanira aktivnosti za rad u grupi koje ¢e ueniku omogu¢iti da sudjeluje kao punopra-
van ¢lan grupe, a da pritom ostali uéenici uz davanje potpore ueniku s posebnim po-
trebama imaju moguénosti iskoristiti suradni¢ko uenje za vlastito uéenje. U tom sluca-

ju ucenici u grupi trebaju biti dodatno upoznati s planom grupnog rada i na¢inom inte-
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rakcije s u¢enikom s posebnim potrebama ( npr. Udvari-Solner i Kluth, 2007). Za ucitelja
pocetnika vazno je da opaZa takve primjere dobre prakse te da ih analizira s mentorom
s obzirom na realizaciju obrazovnih ciljeva za sve ucenike u grupi. Kao primjer dobre
prakse moZemo navesti jedan nastavni sat s uéenicima treceg razreda iz jedne hrvatske
Skole u kojem su ugenici u manjim grupama ugili rijeti s glasovima ¢, ¢ §i 7. Aktivnost
je bila osmisljena kao dolazak u trgovinu i kupovanje rije¢; s tim glasovima prema ucite-
lji¢inoj uputi (npr. dio odjece koji potinje s glasom ¢ alat koji sadrzi glasove ¢i ¢ vocka
koja potinje glasom $), a kao novac sluZili su im etoni. Sliice odgovaraju¢ih predmeta
bile su sloZene na polici kao roba. Ugenici su dolazili u trgovinu sa zadatkom na kartica-
ma koje bi izvlacili od uciteljice i na polici trazili sliku odgovarajuceg predmeta i glasno
izgovarali rije¢. Na kraju aktivnosti zajednicki su usporedivali uputu i kupljenu robu te
analizirali jesu li uspjesno obavili zadatke. Uéenica s Downovim sindromom glumila je
prodavaticu koja im je dodavala traZeni artikl i tako zauzimala sredi3nje mjesto u aktiv-
nosti, dok su ostali uenici uspjesno svladavali postavljeni obrazovni cilj.

3. Prilwacanje razlicitosti u razredu. U razredima se razlicitost od prosjeka ne o¢ituje
samo u izraZenosti razvojnih smetnji i teskoca u ulenju ve€ i kao razlika u kulturnom i
etni¢ckom porijeklu u¢enika. Mentor treba uputiti ugitelja poetnika da prije ukljuciva-
nja u¢enika koji se prema nekim obiljezjima razlikuje od ve¢ine ostalih uenika ito bolje
upozna njihov natin zivota, obi¢aje i vrijednosti kako ih, zbog nepoznavanja socio-kul-
turnog konteksta iz kojeg dolaze, ne bi izloZio neprimjerenim zahtjevima, podsmijehu
ostalih uéenika ili pridonio osjecaju izoliranosti. Jedno od glavnih pitanja koje si pri pla-
niranju nastavnih aktivnosti treba postaviti svaki u¢itelj odnosi se na to moze li njegov
postupak ili neki zadatak izazvati kod ugenika uznemirenost ili neugodu s obzirom na
njegovu rasuy, religiju te etni¢ko i kulturno porijeklo. Primjerice, na naizgled neutralnom
terenu, u raspravi o godidnjim dobima s uenicima drugog razreda, uliteljica je smet-
nula s uma da novi uenik iz sredi$nje Afrike ima ozbiljnih teskoc¢a u razumijevanju ra-
zlika izmedu &etiri godisnja doba, s obzirom na to da je do3ao iz drugatijeg klimatskog
podneblja. Isto tako valja voditi ra¢unai o tome da kineski u¢enik slavi u obitelji Novu
godinu mjesec dana nakon hrvatskih uenika. Mentor treba potaknuti utitelja potetni-
ka da razmislja i primjenjuje strategije kojima ¢e se razlicitosti ne samo tolerirati ve¢i
prepoznati kao osobno obogacenje. Tako ako je u razredu u¢enik kineskog porijekla, uz
europsku Novu godinu razred mozZe proslaviti i kinesku.

4. Prepoznavanje vlastitih predrasuda, pristranosti i stereotipa o razlicitostima. IstraZivanja
uciteljskih uvjerenja o uZenicima pokazala su kako takva uvjerenja utje¢u na njihova
razli¢ita olekivanja i postupanja prema ugenicima razli¢itog socijalnog i kulturnog po-
rijekla. Hicks i sur. (2004) preporuéuju mentorima da u razgovoru s u¢iteljima poetni-
cima otvore teme vezane uz njihova uvjerenja o razlititostima i porijeklu tih uvjerenja.
Utitelje pocetnike valja potaknuti na refleksiju o vlastitim uvjerenjima o osobama s po-
sebnim potrebama te o vlastitim rodnim, rasnim, etni¢kim, klasnim stereotipima. Uz
mentorovu podrdku svoja uvjerenja trebaju sagledati iz perspektive vlastite socijalizaci-
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je u specifinom socijalnom i kulturnom okruZenju kako bi prep.oznali prirgdu vlastitih
pristranosti i predrasuda i usmjerili se na njihovo preoblikovanje na terT}elJu nep'osrec'l-
nog iskustva s osobama iz drugagijih socijalnih sredina i kultux."nog pon]ckla..l"rltor.n je
najbolji put ako mentor osigura ucitelju pocetniku autentiénq iskustvo s r.a?hélt(.)shma
u razredima u kojima iskusni uitelji pristupaju multikulturalizmu na pozitivan i otvo-
ren natin, kao vaznoj kurikulskoj temi koja se mozZe obradivali iz perspektl.ve razli¢itih
predmeta. Vazno je da se nakon izlaganja takvim iskustvima osigura dovoljno vremena
za refleksiju i dubinsku analizu emocionalnih i kognitivnih aspekata ?dnosa prema ra-
zli¢itostima, kao i za raspravu o potencijalnim prednostima i izazovima postupanja s

razlicitostima.

Tema 6. Podrska razvoju pozitivnih odnosa s roditeljima

1. Upoznavanje s podrudjem suradnje s roditeljima. Jedno od podrucja uEiteljSkog.I‘aC{a
koje gotovo uopée nije obuhvaceno inicijalnim obrazovanjem jest suradnja s rodltel)}-
ma. Stoga je vrlo vazno da mentor pripremi utitelja po¢etnika za poticanje suradn]g
s roditeljima i posebno za roditeljske sastanke i individualne razgovore, koje i mnogi
iskusni uditelji smatraju vrlo zahtjevnim zadatkom. Usporedba rezultata roditeljske an-
kete u medunarodnom istraZivanju koje je obuhvatilo desetak zemalja jugoisto¢ne Eu-

rope, ukljucujuéi i Hrvatsku (Kova&-Cerovié, Vizek Vidovi¢i Powell, u tisku), pokazalo

je kako roditelji u ovom dijelu Europe razmjerno slabo participiraju u svim oblicima su-
radnje sa $kolom osim sudjelovanja na grupnim roditeljskim sastancima i rjedih dolaza-

ka na individualne razgovore. Tako najveéim dijelom izostaju ostali oblici suradnje koji

su znatno &es¢i u drugim zapadnim zemljama: komunikacija u pisanom obliku (3kolske
novine, letci, pisma roditeljima), edukacijska podrska roditeljima u kvalitetnom rodi-
teljstvu (3kola za roditelje), savjetovanje roditelja o pruzanju pomo¢i u uéenju kod kuce,
ukljucivanje roditelja u nastavne aktivnosti (pomo¢ u nekim oblicima nastave, posebno

u izvanucioni¢kim aktivnostima), roditeljsko volontiranje (u uredivanju zgrade, terena
oko skole, pripremi skolskih sve¢anosti) te povezivanje skole s lokalnom zajednicom uz
pomo¢ roditelja koji su aktivni ¢lanovi u zajednici. S ciljem upoznavanja i razumijevanja
pristupa uklju¢ivanju roditelja u Zivot $kole, uz izlaganje primjerima dobre prakse, gdje
oni postoje, mentor moZe uputiti u¢itelja po&etnika na stru¢nu literaturu iz koje ¢e nau-
¢iti koji ¢initelji povoljno utje¢u na uklju¢ivanje roditelja u $kolu, a koji &initelji predstav-
ljaju prepreku u realizaciji suradnje i kako se te prepreke mogu ukloniti. Opéi zaklju¢ak
iz pregleda literature u tom podrudju govori o tome da se suradnja uspje3no ostvaruje
u onim $kolama u kojima roditelji imaju aktivne predstavnike u 3kolskim upravnim
tijelima, koji im prenose relevantne informacije i omogucuju da sudjeluju u odlucivanju
i nekim kljuénim stvarima, primjerice skolskom kurikulu, 3kolskim dogadanjima, pa i
u investicijama vezanim uz pobolj3anje sigurnosti u $koli i stvaranje ugodnijeg okruZe-
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nja. Isto je tako vrlo vaZno da $kola njeguje kulturu otvorenosti prema zajednici, da ima
razvijen sustava predstavljanja Skole i informiranje roditelja o svojim uspjesima, ali i da
ih redovito informira i traZi njihovu podrsku u vezi s mogu¢im podbacajima u uéenju i
riziénim pona3anjima, te da provodi aktivnosti kojima se prenosi poruka da su roditelji
partneri $kole u obrazovanju njihove djece (otvoreni dani 3kole, prigodne svedanosti,
skolske izlozbe u¢eni¢kih radova, zajednitki izleti, sportska natjecanja).

2. Razgovori s roditeljima. Mentori mogu odigrati znadajnu ulogu u tom podru&ju
poucavajuci utitelja potetnika o temeljnim komunikacijskim vjestinama vaznim za vo-
denje konstruktivnog razgovora te mu mogu ponuditi niz konkretnih savjeta kako se
pripremiti za uspje$nu komunikaciju s roditeljima (npr. Juul, 2002, Hicks i sur. 2004).
Neki od njih navedeni su i ovdje:

* Vazno je Sto prije pokazati u¢enicima da je ucitelju komunikacija s roditeljima
vazna te ih obavijestiti o tome da ¢e osim roditeljskih sastanka odrediti vrijeme
i za individualne razgovore s roditeljima, ali da ¢e, ako to bude smatrao potreb-
nim, roditelje kontaktirati telefonom.

* Roditelje treba obavijestiti o tome kako uéitelj namjerava s njima komunicirati te
ih zamoliti da se redovito odazivaju na roditeljske sastanke i individualne kon-
zultacije, ali isto tako ih treba pozvati da mu se sami obrate &im opaze da dijete
ima tedkoda u skoli.

* Ako procijeni potrebnim, utitelj moZe nazvati roditelja tijekom odmora uz pri-
sustvo udenika te razgovarati o problemu koji se pojavio, posebno kad je rije¢ o
problemima s pona3anjem. Roditelji obi¢no Zele odmah razgovarati s djetetom.
Kako ugenici, posebno oni stariji, nastoje izbje¢i takve situacije, ta intervencija
moze povoljno djelovati na gadenje nepoZeljnog ponasanja, a s druge strane pre-
nosi udeniku poruku kako je ucitelju vazna komunikacija s roditeljima.

« Poziv roditeljima na prve znakove moguce neprilike u kojoj se uZenik moZe nai,
Zesto moZe pomo¢i da se neprilika ukloni u ranoj fazi, te da se nakon otvorenog
razgovora s roditeljima i u¢enikom stvari radtiste i izbjegnu dal.ekoseimje Posl)e-
dice neprimjerenog ponasanja u¢enika prema drugima ili drugih prema njemu.

o Utitelj treba biti svjestan toga da mu roditelji dolaze s pitanjima koja su rezultat
njihova razgovora s ugenikom te se mora pripremiti za to da r<.>d1te1}1.ma prikaZe
i svoju perspektivu pokazujuéi pritom postovanje roditeljskog i uéer.\lélio.g tu'mal-.
Zenja situacije i zabrinutosti. Vazno je pritom naglasiti kako su rodxkel» i uditelji
suradnici u djetetovu obrazovanju i poticanju razvoja njegovih potencijala.

* Ako je uitelj pogetnik zabrinut za ishod razgovora s nekim od‘roditeljz{uéenikzjx,
dobro je da se prije razgovora posavjetuje sa stru¢nim suradnikom koji poznaje
roditelja ili da ga zamoli da prisustvuje i pomogne mu u takvom potencijalno
«teskom» razgovoru ili &ak da razgovor provede umijesto njega. Utitelj po2etnik
ne treba si predbacivati neuspjeh, ve¢ to ponekad moZe biti najbolja strategija,
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dok ne stekne dovoljno uvida u natine rjefavanja pojedinih situacija i sigurnost
u socijalnim i komunikacijskim vjestinama.

* Tijekom razgovora ugitelj treba najprije pazljivo saslugati roditelja i njegova pi-
tanja rabe¢i pritom tehnike aktivnog slusanja. Dobro je dasa sol?om na razgovor
donese i biljeske vezane uz pojedine aspekte ulenikova rad'a i pona3anja, pa i
primjerke ugenikovih uradaka (zadace, ispite, eseje. Dobrz} priprema za sastaTak
ostavit ¢e povoljan dojam na roditelja koji e u utitelju vidjeti osobu koja paZljivo

prati i brine se o njihovu djetetu i kojoj moZe vjerovati.

« Za uitelja potetnika vaZno je da nakon razgovora zabiljeZi svoj‘e reﬂek§1]e o su-
sretu te da izvijesti mentora i s njim analizira &injenicu u kakvu je ozra‘é]u razgo-
vor protekao, je li zadovoljan natinom i sadrZajem komunikacije s rgd.l.t‘elpma te
$to bi mogao promijeniti kako bi sljede¢i put razgovor bio jo3 sadrZajniji.

Tema 7. Podrska u primjeni novih tehnologija u nastavi

U istraZivanjima koja se u $kolama provode u Hrvatskoj u posljednjih desetak go-
dina u vezi s nastavniekim potrebama za strunim usavravanjem pokazalo se da su
nedovoljne kompetencije za rad s informacijskim tehnologijama ili pak njihova ne-
dostupnost na prvom mijestu rang-ljestvice potreba (npr. Vizek Vidovi¢ i sur., 2005).
Unato€ vigem stupnju informati¢ke pismenosti u zapadnim zemljama mnogi autori toj
temi posvecuju znadajnu paZnju jer smatraju da se potencijali informacijskih tehnologi-
ja premalo koriste kao podrska skolskom u¢enju. Stoga nude niz preporuka mentorima,
ali i upozorenja vezanih uz upotrebu novih tehnologija u $kolskom okruZenju. Te su
preporuke sljedece:

1. Utitelje potetnike valja upozoriti na to da ih zaokupljenost tehnologijom i njezi-
nim mogucnosti ne odvrati od postavljenih kurikulskih ciljeva vezanih uz specifiéne

predmetne sadrZaje. Uitelji pocetnici trebaju biti 3to bolje informirani o novim tehno-
logijama, ali istodobno i svjesni ¢injenice da njihova primjena zahtijeva stjecanje novih
informati¢kih vjestina koje kod svih u¢enika nisu podjednako razvijene.

2. Potrebno je ulaganje novih napora u stjecanje informatikih vjestina te osiguranje
prostora i vremena za dodatno usavriavanje uitelja, ako je to potrebno, ali i u¢enika
kojima te kompetencije nisu dovoljno razvijene. Valja napomenuti da neki u&enici bolje
vladaju informati¢kim tehnologijama i od ve¢ine nastavnika, tako da i njihove kompe-
tencije predstavljaju potencijal za podrdku drugim uenicima i nastavnicima u informa-
tickom opismenjavanju.

3. Utitelje pocetnike treba upucivati na internetske izvore koji nude razlicite obra-
zovne alate za ucenje pojedinih predmeta na samoj nastavi, ali i kao pomo¢ u samostal-
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nom ulenju kod kuce te u svrhu pracenja udenitkog napredovania i provjere ishoda
u¢enja. Hicks i sur. (2004) posebno istitu vaZnost poznavanja nekih globalnih mreza
kao 3to je ona Medunarodnog udruZenja za tehnologiju u obrazovanju (International
society for teclinology in education —ISTE) koja je razvila skup pokazatelja ishoda izvedbe
u Sest podrugja primjene informatitke tehnologije u obrazovanju u¢enika u dobi od 5
do 18 godina. Ta su podrudja sljedeca:

* poznavanje temeljnih pojmova i procedura u primjeni radunala u uZenju

* sposobnost planiranja i oblikovanja programa za poticajno obrazovno okruZenje
i podrsku ucenju

* primjena informacijskih sustava kao podrska u u€enju i poutavanju u razlititim
kurikulskim podruéjima

* primjena informacijskih alata u pra¢enju i provjeri ishoda uéenja

* moguénost upotreba internetskih izvora za usavr3avanje nastavni¢kih kompe-
tencija

* poznavanje socijalnih, eti¢kih i zakonskih pitanja vezanih uz upotrebu informa-
cijskih tehnologija.

4. Iskustva s primjenom informacijske tehnologije pokazuju da ona moZe znatno
unaprijediti primjenu suradni¢kog i istraZivatkog ucenja koje se provodi preko pro-
jektne nastave. No pritom je vaZno da utitelj posebno pripremi ucenike za samostalno
istraZivanje koje ¢e ukljucivati i pretraZivanje izvora na Internetu, dajuci im upute o
tome kako se kriti¢ki odnositi prema sadrZajima na koje ¢e naiéi u svojim pretraZiva-
njima. Klju¢ne toke na koje ih valja upozoriti jesu: 1. relevantnost sadrZaja i natin nje-
gove prezentacije za postavljene projektne ciljeve, 2. vierodostojnost izvora - tko je au-
tor sadrZaja, na koliko relevantnih referenci se autor poziva, znanstvenost izvora (n;ir.
navodenje znanstvenog Zasopisa ili knjige iz koje su podaci preuzeti), 3. organ:\iz.acqa
sadrZaja — postoji li op¢i pregled teme, linkovi prema specifiénim pitanjima, ko!a jera-
zina tehni&kog Zargona, 4. oblikovanje stranice - je li internetska stranic.a“ profesionalno
oblikovana, u kojoj mjeri poti¢e na uéenje, je li graficki materijal u funkciji teksta, poma-
Ze li objadnjenju sadrzaja.

5. Posljednje vrlo vaZno pitanje na koje ugitel; valja upozoriti uéenikg jest pitanie'ne-
krititkog prisvajanja materijala s Interneta u svoj projektni materijal. Pritom .gé.e‘mcxma.
treba iscrpno objasniti $to se podrazumijeva pod plagiranjemi kako se podaci ili izvorni
citati iz sadrZaja na Internetu mogu koristiti u vlastitom radu uz korekmo .navoder'\]e
referentnog izvora. Uenike valja upozoriti na neprihvatljivost plagiranja koje s.e treh.ra
kao ozbiljan prekr3aj koji moze imati ozbiljnih disciplinskih posljedica fe nepovol).no utje-
cati na njihov obrazovni uspjeh. U¢enike valja upozoriti i na koji natin nastavnik mgie
razmjerno lako provijeriti je li neki tekst izravno kopiran s internetske stranice sluze(i se
kljuZnim rije€ima ili drugim odgovaraju¢im programima za suzbijanje plagiranja.
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IV.POGLAVLJE

MENTORSTVO U HRVATSKOJ: RAZLICITE PERSPEKTIVE

Iris Marusi¢, Tea Pavin Ivanec, Karin Doolan

Sazetak

Ovo je poglavlje posveceno studentskoj praksi i pripravnitkom stazu kao vaznim
aspektima pripreme bududéih uéitelja za rad u skoli. Rije¢ je o razdoblju njihova profesi-
onalnoga razvoja u kojem dolazi do proZimanja teorijskih znanja i prakti¢nih vjestina te
postavljanja temelja buducega profesionalnoga identiteta. Prvi dio poglavlja odnosi se
na prakti¢na iskustva s mentoriranjem tijekom skolske prakse za vrijeme studija. Sadrzi
opis organizacije $kolske prakse na hrvatskim sveugilistima na kojima se provodi uéi-
teljski studij te prikaz studentske procjene mentorskoga procesa, kao i prikaz iskustva
mentora 3kolske prakse u mentoriranju studenata. Drugi dio poglavlja sadrZi prikaz
organizacije pripravni¢koga staZa, procjene mentorskoga procesa koje su dali uitelji
pripravnici i iskustva mentora uéitelja pripravnika u procesu mentoriranja. Poglavlje
zavrsava prikazom savjeta utiteljima potetnicima koje su dali mentori uitelja priprav-
nika i savjeta uditelja pripravnika u vezi s onim $to bi trebali nastojati ostvariti, a Sto
izbje¢i na potetku svoje karijere kako bi postali uspje3ni utitelji.
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Ne mogu nijednog covjeka nedemu pouditi, samo ga mogu potaknuti na razmisljanje.

Sokrat

U okviru projekta ,Profesionalni razvoj utitelja tijekom inicijalnog obraonan]a. i
pripravnidtva” provedeno je posebno istraZivanje kojim su obthaéem. studen:\h Peh'h
godina uditeljskih studija Sveutilista u Rijeci, Zadru, Zagreb.u te pngo.dm uzorci uél't.el]a
pripravnika, koji su iste godine trebali polagati stru¢ni ispit, ka.ko‘ bi se ispitalo .r.mho-
vo zadovoljstvo provedbom 3kolske prakse, odnosno pripravnitkoga staZa te njihova

percepcija mentorske podrske. Uz to, istraZivanjem je ispitan prigodan uzora1'< mentora

Zkolske prakse i mentora uitelja pripravnika kako bi se i iz njihove persRektlv.e stekap
uvid u to kako izgleda njihova mentorska uloga, kako se u njoj osjecaju te jesu h.opéemj
to zadovoljni podrdkom okoline u obavljanju toga zahtjevnoga posla. Rezultati vezani
uz mentorstvo tijekom kolske prakse i mentorstvo tijekom pripravni¢koga staza dopu-
njeni su opisima temeljnih dokumenata koji reguliraju to podrudje.

4.1. Mentorstvo tijekom skolske prakse

4.1.1. Organizacija skolske prakse na sveucilistima u Hrvatskoj

Skolska praksa odvija se u osnovnim $kolama — vjezbaonicama. Prema Pravilniku
o vjezbaonicama (Narodne novine, br. 20/1991) pod vjezbaonicom se smatra ,,osnovna
Skola ili druga organizacija u kojoj se ostvaruje stru¢no-metoditko, pedagosko-psiho-
lodko i defektolosko prakti¢no obrazovanje i osposobljavanje studenata za odgojno-
obrazovnu i rehabilitacijsku djelatnost” (¢1.1). Pravilnik navodi kako osnovna gkola ili
druga organizacija moZe biti vjeZbaonica u cjelini, za dio nastaveili za pojedini nastavni
predmet, a mora se nalaziti u mjestu gdje je fakultet.

Clanak 12. Pravilnika navodi kako se u vjezbaonicama ostvaruju sljede¢i ciljevi: hos-
pitiranje studenata, individualni nastavni sati studenata, javni nastavni sati studenata,
uzorna predavanja mentora, analiza provedenog rada, upoznavanje organizacije rada
i razvojno-pedagoske djelatnosti skole, te permanentno obrazovanje mentora i rehabi-
litacijsko-nastavni rad. Radi se dakle o iznimno vaZznom aspektu u¢iteljskoga studija u
kojem studenti dolaze u kontakt sa svojim budu¢im zanimanjem. Primjeri dobre prakse
navodenja vjeZbaonica s kojima suraduje sveuiliste mogu se zamijetiti u programima
uciteljskih studija na Sveucilistu u Splitu, Sveuilidtu u Zadru i Sveuilistu u Rijeci. U
izvedbenom planu nastave Sveutilista u Osijeku za akademsku godinu 2010./2011. na-
vodi se kako studenti ,sami pronalaze $kolu” (str. 123).
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Komparativni pregled organizacije sadrZaja $kolske prakse na sveudilistima u Hr-
vatskoj temelji se na programima/redu predavanja njihovih uéiteljskih studija. Pregled
se sastoji od sljedecih jedinica analize: naziv i status kolegija kojim se obuhvacaju sadr-
Zaji Skolske prakse, godine studija na kojima se on provodi te broj sati/ tjedana posve-
¢enih 3kolskoj praksi.

Nazivi kolegija kojima se obuhvataju sadrZaji $kolske prakse razlikuju se medu hr-
vatskim sveugilistima. Na Sveuilitu u Zagrebu (Uciteljski fakultet u Zagrebu i njegove
podruznice u Cakovcu i Petrinji) i Sveuciligtu u Osijeku (Utiteljski fakultet) kolegij se
zove Strucno-pedagoska praksa, na Sveudilistu u Puli (Odjel za obrazovanje ucitelja i od-
gojitelja) Strucia praksa, a na Sveudilidtu u Rijeci (Utiteljski fakultet) Skolska praksa. Na
Sveudilidtu u Zadru (Odjel za izobrazbu uditelja i odgojitelja predskolske djece) radi se
o kolegiju Metodika nastave, a na Sveudiligtu u Splitu (Filozofski fakultet) o kolegijima
Didakticka praksa, Metodicka praksn i Praktikum i $kolska praksa (za studente engleskoga je-
zika). Svi navedeni kolegiji obvezni su kolegiji uciteljskih studija. Uz navedene kolegije,

sva sveutilista imaju i metodiku pojedinih predmeta u sklopu koje se obraduju sadrzaji
Skolske prakse.

Osim po nazivu kolegija kojima se obuhvacaju sadrZaji 3kolske prakse, sveu-
Cilista se razlikuju i prema godinama studija na kejima se organizira 3kolska praksa.
Na Sveucilistu u Zagrebu i na Sveudilidtu u Puli sadrZaji kolske prakse provode se od
prve do pete godine studija, na Sveu¢ilidtu u Osijeku od druge do pete godine studija,
na Sveutilistu u Splitu od druge do &etvrte godine, a na Sveudilistu u Zadru i Sveudili-
Stu u Rijeci na trecoj i Zetvrtoj godini studija. Te informacije upucuju na to da ne postoji
standardiziran nacin organizacije skolske prakse na hrvatskim sveucilidtima. Broj sati/
tjiedana posvecenih $kolskoj praksi prikazani su u tablici 4.1.

Tablica 4.1. Broj sati/ tiedana za sadr2aje &kolske prakse u programima uditeljskih studija

Sveudilidte u

Sveudliste u Splitu  Sveudiliste uZadru  Sveudiliste u Rijed
Zagrebu

Sveudilidte u Puli

I. godina: 2 tjedna
1L godina: 1 tjedan
1IL. godina: 2 tjedna

L. godina: 1 tjedan
II. godina: 2 tjedna
IIL. godina: 3 tjedna

1L godina: 1 tiedan |I1I. godina: 4 tiedna | Ill. i IV. godina: 30

111 godina: 1
tiedan, hospitirati
minimalno 10 sati

IV. godina: 3 tjedna

sati po semestru

IV. godina: 2 tjedna |IV.i V. godina:

V. godina: 2 tjedna 4 tjedna IV. godina: 2 .
tiedna, odrZati min.

6 sati nastave

Kao 3to se moze vidjeti iz tablice 4.1., postoje razlike izmedu sveuéiﬁsta u pogleé}x
broja sati/ tjedana predvidenih za skolsku praksu tijekom cijelogz'x §md\]a: na Svel.mh-
$tu u Puli 10 tjedana, na Sveutilidtu u Zagrebu 9 tjedana, na Sveutilidtu u Zadru 7 tjeda-
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na, na Sveudilistu u Splitu 4 iedna, a na Sveudilitu u Rijeci 120 s.?ﬁ. (oko 4 tjedna), la.ko
postoji mogu¢nost da se na tim sveutilidtima &kolska praksa odvijaiu sklopu metodike
odredenih predmeta. _ o ‘ .
S obzirom na razliitu satnicu posvecenu Skolskoj praksi postoje 1 r.azl.xke u broju
ECTS bodova dodijeljenih praksi u $kolama: na Sveutilistu u Spllt}:\, na primjer, studsenh
za uspjesno poloZenu $kolsku praksu dobivaju 2,5 ECTS boda u cijelom studuu,.na ve-
udilistu u Rijeci 8 ECTS bodova, a na Sveutilidtu u Puli 13 ECTS bodova. S obzirom na
ginjenicu da studenti tijekom ugiteljskoga studija akumuliraju 309 ECTS bodova,ﬂbodovn
dodijeljeni za 3kolsku praksu &ne samo manji dio ukupnoga broja bodova studija. .

4.1.2. Rezultati istrazivanja provedenoga sa studentima pete godine
uciteljskih studija

U ovom dijelu istraZivanja sudjelovalo je 109 studenata 5. godine utiteljskih stud}]a
sa Sveutilidta u Zagrebu, Zadru i Rijeci. Studenti su zamoljeni da na skali od 5 stupnje-
va (od 1 - nopée nije tocto za mene do 5 - vrlo je toéo za mene) procijene pojedine aspekFe
znanja i vjedtina koje su mentori 8kolske prakse pokazali u svome radu te podr3ke koju
su im davali tijekom prakse. Njihove procjene tih aspekata prikazane su u tablici 4.2.

Tablicn 4.2. Studentske progiene pojedinih aspekata rada mentora Skolske prakse

10. Moji su me mentori uitelji svojim komentarima motivirali za unapredcenje mojih 3 117
nastavni¢kih kompetendija 57 1.

11. Mentori ucitelji su mi bili dobri modeli koje u slijediti u vlastitoj nastavnikoj praksi 352 116
12. Mentori uditelji poticali su me na kriti¢ko razmisljanje o vastitim postupcima urazredu 350 113

13. Mentori uditelji su mi davali jasne povratne informadije o mojim prednostima i
nedostacima 348 127
14. Mentori uditelji upudvali su me kako da u&im iz vlastitih pogresaka. 337 117

15. Mentori uditelii su me poticali da vodim dnevnik prakse kako bih mogla/mogao pratiti
svoj napredak u radu s uéenidma 2% 129

Tvrdnja M SD

1. Moji mentori pokazali su dobre vjestine vodenja razreda i uspostave razredne 403 093
discipline

2. Moji mentori u $koli pokazali su dobro poznavanje skolskih predmeta koje poutavaju 396  1.06

3. Moji mentori pokazali su dobro poznavanje pristupa planiranju nastavne jedinice/sata 3.96  0.95

4. Ponasanje mojih mentora u skoli poticalo me na uéenje i osobni razvoj 381 123

5. Mentori uditelji sa mnom su otvoreno komunidirali i pomagali su mi razjasniti 379 117
nedoumice vezane uz $kolski rad . :

6. Moji mentori u skoli uvijek su imali strpljenja u radu samnom i pruzali mi podrsku u
. 375 11
savladavaniju teskocéa

7. Moji mentori pokazali su dobro poznavanje razliditih na&ina pracenja i vrednovanja
psg . 371 104
uleni¢kih postignuéa

8. Moji mentori uspjesno su u razredu primjenjivali razlidite strategije poutavanja i 371 1.06

Legenda: M - aritmeti¢ka sredina; SD - standardna devijacija

Kao $to se vidi iz tablice 4.2, sve procjene, osim one koja se odnosi na podréku u
vodenju dnevnika, vece su od tri na ljestvici od 1 do 5, &to zna¢i da studenti progje-
njuju kako su im mentori razmjerno dobro tijekom 3kolske prakse pokazali pojedine
aspekte nastavnitkoga rada i dali im podrku u razligitim vidovima njihova profesio-
nalnoga razvoja. Studenti najbolje procjenjuju mentorsko poznavanje vodenja razreda
te $kolskoga predmeta i planiranje nastave, dok su one vrste podrgke koje se odnose na
poticanje kriticke refleksije o vlastitom radu kroz vodenije vlastitog dnevnika, u2enje iz
pogresaka, davanje povratnih informacija i kriti¢ko razmigljanje o vlastitim postupcima
procijenjene najslabijima. To zna&i da studenti razmjerno dobro procjenjuju demonstra-
ciju uéiteljskih vjestina svojih mentora, ali slabije one aspekte koji se odnose na njihov
mentorski rad u podru¢ju razvoja refleksivnih vjestina studenata.

Tablica 4.3. Studentske progiene kvalitete i organizacije $kolske prakse

Tvrdnja M SD
1. Koliko ste o svom iskustvu s prakse mogli tijekom nastave raspravljati s kolegama sa 197 104
studija?
2. Koliko ste opéenito zadovoljni kvalitetom suradnje s vasim mentorima u Skoli? 363 104
3. Koliko ste opéenito zadovoljni natinom organizadije Skolske prakse? 310 099
292 118

4. Koliko ste zadovoljni na&inom na koji su nastavnid na fakultetu pratili vase aktivnosti?

Legenda: M - aritmeti¢ka sredina; SD - standardna devijadja

prilagodavali ih u¢eni¢kim potrebama

9. U svoje sam mentore u skoli imala/imao povjerenje i uz njih sam se osjecala/ osje¢ao 366 111
sigurmno u razredu ’ ’
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Procjenjujuéi vlastitu skolsku praksu ocjenama od 1 (slabo) do 5 (izvrsno), studenti

pete godine opcenito daju pozitivnu ocjenu svoje prakse (tablica 4.3.). Najslabije procje-
njuju nadin na koji njihovi nastavnici s fakulteta prate njihov prakti¢ni rad u Skoli, a to
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i najvige variraju. Prosjeénom su ocjenom
o organizacijom $kolske prakse. Najbolje
kolegama sa studija. Procjene studena-
kse postoji puno prostora za poboljsa-

je ujedno i pitanje u kojem procjene studenata
studenti ocijenili i svoje opéenito zadovoljstv
progienjuju priliku da svoja iskustva podijele s
ta pokazuju da u samoj organizaciji $kolske pra i ,
nja, naroito u pracenju prakse koje je vezano uz fakultet. Dobro Pyaégnje prakhé.n'oga
rada studenata moZe ponuditi vaZne povratne informacije sveuél!|§n.1m“nastavr.\1c1rna
o kvaliteti rada studenata i podrugjima u kojima je potrebno poboljsati njihove vjestine

i znanja.
4.1.3. Rezultati istrazivanja provedenoga s mentorima skolske prakse

Op¢i podaci

U ovom dijelu istraZivanja sudjelovala su 33 mentora Skolske prakse studenata iz
osnovnih $kola koje suraduju s Ugiteljskim fakultetom Sveucilista u Zagrebu. Uzorak
&ne 31 uditeljica i 2 uditelja, a upitnik su ispunjavali anonimno. Kao i u slu¢aju mento-
ra pripravnika, i ovdje vise od polovice mentora (54.5%) ima vise od 20 godina staZa,

«asssmm "o iduca skupina prema zastupljenosti su utitelji koji imaju izmedu 15 godina staZa

(18%), dakle i sami su jo$ uvijek na poZetku karijere i s malo iskustva. Nedostatno isku-
stvo mozZe predstavljati tesko¢u u njihovu radu sa studentima, jer, kao $to je izloZzeno
u prethodnom poglavlju, upravo je Siroko nastavnitko iskustvo u raznovrsnim nastav-
nim situacijama jedan od klju¢nih preduvjeta uspje$nog mentoriranja. Izmedu 6 i 10
godina staza ima 12% u¢itelja mentora, a izmedu 11i 20 godina njih 15%. U prosjeku su
mentorirali 45 studenata. Za razliku od mentora pripravnika koji u velikoj ve¢ini nisu
zadovoljni naknadama i priznanjima za svoj rad, ve¢ina mentora studenata te naknade,
odnosno priznanja smatraju zadovoljavaju¢ima (70%).

Tek su tri mentorice studenata (9.1%) do sada bila uklju¢ene u neki od pro-
grama stru¢nog usavrsavanja koji su namijenjeni razvoju njihovih mentorskih vjestina.
One su iskazale relativno zadovoljstvo tim programima (M = 3,7 na skali od 1 do 5).
Dvije izjavljuju da su te programe organizirale same skole, a jedna da su to bili progra-
mi koje su organizirali Ministarstvo, Agencija za odgoj i obrazovanje te stru¢na vijeca.
Sadrzaji tih usavr3avanja odnosili su se na metodicke aspekte rada s u¢enicima, ali ni
jedna mentorica nije navela teme usavrsavanja koje bi se odnosile na sam rad sa studen-

tima.

Sadrzaji i izvor podrSke u obavljanju mentorskoga rada

Gotovo dvije tre¢ine mentora studenata izjavljuje da ne dobivaju podrku u obavlja-
nju svoga mentorskoga rada od fakulteta koji im studente upuéuje na praksu (64%), a
tek njih 21% izjavljuje da takvu podriku dobivaju (15% nije odgovorilo ili je odgovor ne-
odreden). Prema tek nekoliko odgovora sadrzanih u tablici 4.4. ta se podrska uglavnom
sastoji od savjetovanja, stru¢ne podrske i dogovora s profesorima voditeljima vjeZbi.

Tablica 4.4. Odgovori na pitanje U éemn sc sastoji podrska uciteljskil fakulteta u obavljanju mentorskogn

rada?
Kategorija f Primjeri odgovora
Savjetovanje i dogovaranije sa 3 ,Savjetiprofesoraivoditeljavjezbi, struénapomocisavjetovanje,

stru&nim suradnicima, upravom razgovori i dogovori u vezi s metodi¢kim pristupom”

$kole i iskusnijim kolegama

Nabava potrebnih nastavnih 1 ,Struénaliteratura
materijala

Podrgka mentorima uglavnom stiZe iz njihove $kole, jer 70% njih potvrdno odgova-
ra na pitanje podrzava li ih kola u njihovu mentorskom radu. Ta se podrska podjed-
nako sastoji u prilagodbi organizacije rada, osiguranju prostorai materijalnih sredstava
za izvodenje nastave, te u savjetodavnoj podrici koju nastavnici dobivaju od kolega i
struénoga tima $kole (tablica 4.5.).

Tablica 4.5. Odgovori na pitanje U Zemn se sastoji podrska $kole obmvljanju mentorskog rada?

Kategorija f Primjeri odgovora

Nabava potrebnih 7 . Potreban pribor” . L.
nastavnih materijala i .Uglavnom tehnicka potpora (upotreba prijenosnog ratunala, ispis u

prilagodba organizadije boji, prilagodba rasporeda sati)”

rada Moralna, materijalna i prostoma podr$ka” )
,Skola osigurava prostor, nastavna sredstva i pomagala o
Prostor, ufenid, nastavna sredstva, literatura, pedagogki savjet”

,Materijalni uvjeti”

Savjetovanje i dogovaranje 6 ,,SavjetovanjeipodrSkasu-uénogtimairavnalelia"

sa stru¢nim suradnicima, .Savjetovanje uditelja” -
upravom 3kole i iskusnijim Savieti drugih kolega, odlasci na usavr3avanje, suradnja’

kolegama .Informadije, savjet, literatura” .
,Dogovaranje o vrsti nastavnog sata za uzomo predavanje’

Ostalo 1 . Pohvaleizahvale”
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Mentori su navodili i primjere podrke koja bi im bila potrebna u njihovu raduy, te
moguce izvore te podrke (tablica 4.6.).

Tablica 4.6. Odgovori mentora studenata na pitanje Kakva vam je sve vrsta podrske potrebna u_ mentorskom
radu i tko vam je moZe pruziti?

Kategorija f Primjeri odgoveora
Podr3ka od 12 Udteljski fakultet”
fakulteta LFilozofski fakultet”

,Savjetodavna podrika od fakulteta - suradnja pmffsora i uditelja”
. Potrebna je bolja suradnja s uditeljskim fakultetom

,Savjet 3to je studentima potrebno pokazati” .

, Utiteliski fakultet - ges¢e sastajanje s uputama za rad

Edukadija za 6  .Edukadja”
mentore
Materijalna i 3 ., Organizadja, priprema, finandje”
organizadjska ,Tehnitka podrska”
podréka
Podrska prosvietnih 2 ,.Smatram da nakon tolikog rada sa studentima, mentor mora biti
vlasti i ostalih unaprijeden u svom zvanju” .
sudionika .Podréka u smislu reorganizadije sustava napredovanja uditelja, veca
podrska okoline, smanjenje satnice, priznanje za rad”
Strutna 1 .Podréka stru¢ne sluzbe”
savjetodavna
podrska u $koli

Kolegijalnapodrska 1 ,Biv3i utitelji mentori, stru¢no osoblje u Skoli”

Ostalo 1 .Suradnjai dogovor sa studentima i profesorima”

Analiza otvorenih odgovora mentora studentske prakse ponajprije upuéuje na potrebu
osnaZivanja komunikacije i suradnje izmedu mentora i fakulteta koji studente upucuju na
praksu. Odgovori mentora time su u skladu s progenama samih studenata, koji upravo
pracenje koje organizira fakultet progienjuju najslabijim elementom skolske prakse. Kvali-
tetnija suradnja fakultetskih nastavnika i mentora svakako bi pridonijela da o&ekivanja koja

mentori imaju od studenata budu realisti¢nija, a time i u ve¢oj mijeri ispunjena nego 3to je to
sada sludaj. Bolja priprema i mentora i studenata za prakti¢ni dio njihova obrazovanja mogla
bi djelovati i na bolju motivaciju studenata za prakti¢ni dio njihova rada u skoli. Otprilike
Cetvrtina odgovora odnosi se na potrebu za edukacijama koje bi bile posebno namijenjene
mentorima. Kao $to je ve¢ spomenuto, tek je vrlo malen broj mentora spomenuo edukacije
za mentore, ali ni u njima nije bilo sadr2aja vezanih specifitno za rad sa studentima, tako
da ti podaci upuéuju na potrebu za organizacijom posebno osmisljenih edukacija i podrske
koju bi mentorima pruZili ponajprije fakulteti koji im studente upuc¢uju na praksu.
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Mentorske kompetencije i potrebe za struénim usavrsavanjem

Mentori studenata procijenili su koliko odredene aktivnosti smatraju vaZnima za
uspjesan mentorski rad kao i vlastiti stupanj samopouzdanja pri izvodenju tih aktivno-
sti. Procjene su davali na skali od 1 do 4 (za vaZnost od nevazio do vrlo vazno, a za samo-
pouzdanje od vrlo nisko do vrlo visoko). Dobiveni rezultati prikazani su u tablici 4.7.

Tablica 4.7. Prosjetne procjene vaZnosti pojedinih aktivnosti te samoprogene mentorskog samopouzda
nja pri izvodenju tih aktivnosti

Vaznost Samopouzdanje
Aktivnosti :
M SD M SD
1. gen?or}straola pristupa vodenju razreda i razredne 373 045 341 0.62
isdpline
2. Savjetovanje studenata u vezi s planiranjem nastave 3.67 0.60 353 0.62
3. Upudivanje studenata u raznovrsne strategije
poutavanja primjerene uteni¢kim potrebama i 358 056 328 0.63
moguénostima

4. Pokazivanje entuzijazma i osobnih vrijednosti

s o 358 0.61 347 0.72
vezanih uz nastavnitki poziv

o

Savjetovanje i upud@vanje studenata u vezi s

4 : ) " 356 056 334 0.60
nastavnim gradivom koje treba pouavati

6. Djclovanije kao «kritigki prijatelj» - davanje
konstruktivnih povratnih informacija, promicanje 352 051 331 059
samorefleksije i samoprocjene

7. Demonstracija metoda poutavanja i vrednovanja

348 0.67 32 0.79
postignuda u razredu
8. Kreiranje uvjeta u razredu koji pospjeSuju
studentovo ucenje i rjesavanije problemskih situacija s 339 0.66 331 059
ulenicima
9. Motiviranje studenata i pruzanje emodionalne 339 0.70 338 0.91
podrke za uditeljski poziv
10. Praéenje studentova napredovanja, prepoznavanje 331 0.82 313 0.67
jakih i slabih studentovih strana
11. Upué&vanje studenata u primjenu raznovrsnih 327 0.67 3.09 0.78
metoda i tehnika za pracenje utenitkih postignuca
12. Vrednovanije i progena studentovih kompetendija i 327 076 3.09 0.69
motiviranosti za ugiteljski posao
13. Upoznavanije pripravnika s organizadjom i 28 0.88 3.03 0.78

funkdoniranjem gkole

Legenda: M - aritmetitka sredina; SD - standardna devijadja
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Mentori prodienjuju da je studentima tijekom Skolske prakse najvaZni.je prikfxzati ng-
&tine vodenja razreda i odrzavanja razredne discipline, te ih savje.tqva.h u vezi s 'plam-
ranjem nastave (tablica 4.7.). Razmjerno visoko (M > 3.5) progjenjuju i upllél\{an]e stu-
denata u strategije poudavanja primjerene uceni¢kim potrebama, te saV)etov?n].e vezano
uz nastavno gradivo. Uz te aktivnosti, koje su uglavnom vezane uz znanja 1 vjestine
nastavnika, mentori studenata razmjerno su visoko procijenili i potrebu da se studef\-
tima pokaZe entuzijazam i osobne vrijednosti vezane uz nastavniuéki poziv., a s.maf‘ra;u
vaZnim i pruzanje podrike studentima preko povratnih informacija, tg poticanje njiho-
ve samorefleksije i samoprocjene. Najmanje vaZnom aktivnos¢u u svojem mentorslfom

radu smatraju upoznavanje studenta s organizacijom i funkcioniranjem §k(?le. Procjene

koje mentori daju vezano uz vlastito samopouzdanje u pojedinim asPekth\a .re.lda sa
studentima razmjerno su visoke, te prosje¢na vrijednost procjena na svih l;i l.spltlva.mh
aspekata prelazi 3 na skali od 1 do 4. Pritom mentori najvece samopouzd.an)e nskazu]u.u
savjetovanju studenata u vezi s planiranjem nastave i prikazivanjem pnstup§ vpden;u
razreda, te u iskazivanju entuzijazma i osobnih vrijednosti vezanih uz nastavnicki poziv.
To su upravo one aktivnosti koje mentori procjenjuju i najvaznijima u radu sa studenti-
ma.

Tablica 4.8. Procjene mentora o prioritetnosti pojedinih kompetendija u njihovu daljnjem usavrsavanju

- visoki niski nije
Podruje kompetendja prioritet  prioritet  potrebno
1. Komunikadijske vjestine (savjetovanje, usmene i pisane povratne
: s 2 7 2
informacije studentu o radu)
2. Meduljudske vjestine (uspostava dobrog odnosa sa studentom,
Sy 17 1 4
pokazivanje interesa za studenta)
3. Kriti¢ka analiza studentove prakse i vrednovanje njegovih
B 15 14 2
postignuca
4. Poznavanje metoda i tehnika opservadije 14 14 2
5. Primjena na¢ela sodijalnog utenja (modeliranja) u demonstradiji 14 14 3
dobre nastavne prakse
6. Organizadijske vjestine (planiranje i koordinadija razrednih aktivnosti
poticajnih za studentovo udenje, rje3avanje problema vezanih uz 14 15 2
studentov rad)
7. Izvjedtavanje o studentovu postignu¢u i napredovanju 13 13
8. Utvrdivanje razine nastavnickih kompetendja 12 16

Pri progjeni prioriteta usavrsavanja u pojedinim podru¢jima rada mentori su pri-
li¢no podijeljeni, pa za ve¢inu navedenih kompetencija podjednak postotak mentora
progjenjuje da imaju visok, odnosno nizak prioritet u njihovim potrebama za stru¢nim
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usavrdavanjem. Iznimka su komunikacijske vjedtine kojima 70% mentora daje visoki
prioritet, te meduljudske vjestine za koje 53% mentora smatra da su podruéje visokoga
prioriteta u usavrsavanju. Najmanji postotak mentora (40%) prioritetnim je procijenio
podrugje utvrdivanja razine nastavni¢kih kompetencija. Iz tih je podataka vidljivo da
mentori ponajprije imaju potrebu usavr3avati se u interpersonalnim vjestinama, dok su
podijeljeni oko profesionalnih kompetencija poput organizacijskih vjestina, a narocito
analize i procjene studentova rada tijekom prakse. Takvi rezultati mogu znatiti da po-
lovina mentora koja ih ne navodi ili osje¢a da su u tim profesionalnim vjestinama do-

voljno kompetentni ili ne prepoznaje te aspekte svoga mentorskoga rada kao vazne. U

svakom sludaju, moduli za stru¢no usavr3avanje mentora svakako bi trebali ukljucivati

i te sadrZaje kao vaZan dio njihovih mentorskih kompetencija.

Tablica 4.9. Procjene vaZnosti usavrSavanja u pojedinim oblicima mentorskoga rada

Oblik usavriavanja vfso.k‘ niski prioritet nije potrebno
prioritet
1. Programi stru¢nog usavrsavanja u podrudju mentorskoga
A Forcns 27 4 2

rada (radionice, seminari)
2.Osigurani uvjeti za samoobrazovanje (dostupna literatura, 2 6 4

predavanja, skupovi)
3.Individualno savjetovanje sa sveudili3nim nastavnidmai 13 13 5

drugim obrazovnim struénjacima (supervizija)

U procjenama oblika usavriavanja ve¢ina mentora prioritet daje programima usavr-
Savanja u podrugju mentorskoga rada te stvaranju uvjeta za samoobrazovanje, dok ma-
nji postotak prioritetnim vidi individualno savjetovanje sa sveutilisnim nastavnicima1i
drugim obrazovnim stru¢njacima.

Mentorska uloga i iskustvo

Fokus ovoga dijela poglavlja &ne pitanja o tome kako su uditelji postali.mentori, Sto
otekuju od svojih studenata, koliko su njihova otekivanja ispunjena te koje su teskoce
u njihovu mentorskome radu. )

Tablica 4.10. prikazuje odgovore mentora studenata na otvorena pitanja: Kal'co ste
postali mentor? i Koje okolnosti ili osobe su Vas poticale u tom smjeru?. OdgoYoq upu-
¢uju na zaklju&ak da su mentori studenata uglavnom preuzeli tu ulogu na poticaj svoje
skole ili Utiteljskoga fakulteta (66% svih odgovora), a tek u manjem postotku navode
da su motivi bili ponajprije intrinzi¢ni. Takvi odgovori upucuju na to da se mentorska
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uloga ve¢inom preuzima kao neka vrsta obveze prema $koli, a znatno manje iz vlastito-

gainteresa i Zelje za podr3kom studentima u njihovu profesionalnom razvoju.

Tablicn 4.10. Odgovor na pitanje Kako ste postali inentor? Koje okolnosti ili asobe su Vas poticale 1 tome smjern?

Kategorija f

Primjeri odgovora

Prijedlog/inicijativa 23

ravnateljai/ili
strudnoga suradnika
Skole, profesora
Uéiteljskoga fakulteta

Intrinzi¢na motivadja

Ostalo

,Prelaskom u ovu $kolu, poticala me pedagoginja”

.Zamoljen sam od 3kole i Utiteljskog fakulteta”

.Na prijedlog profesora fakulteta ili strutne sluzbe Skole” .
Skola je godinama vjezbaonica, veGina uditelja radi sa studentima”

Vlastitom izvrsno3¢u tijekom poslijediplomskoga studija”

~Cesta strugna usavravanja, prihvacanje promjena, interes za
napredovanje”

»OdrZavala sam ogledna, javna i individualna predavanja, ali nisam
uéitelj mentor”

Vodenje nastavnih aktivnosti me zainteresiralo za mentorstvo”

.Sludajno”

.Dolaskom u $kolu”

«+Tako je odlu¢eno bez moje privole”

«To je bio uvjet za dobivanje posla u ovaj skoli”

«Bio je uvjet za dolazak u sredisnju Skolu iz podruéne”

Ostalo DA 6 .Dobar uditelj potrudit ée se pomoi studentima jer Zeli da i oni budu
dobri uéitelji”
~Kvalitetan rad u nastavi preduviet je za dobrog mentora”
«#Tko voli zvanjei djecu, ima razumijevanie i za studente”

NE: Ugitelji nisu 6  ,Uditclji su osposobljeni za rad s odredenom dobnom skupinom, a
edudirani za studenti su druga kategorija”
mentorstvo ~Mentorstvo zahtijeva nadgradniju, strutno usavrsavanje i trud”

»Mentorstvo zahtijeva potpuno razligit pristup”

~Mentorstvo je viestina koja se mora dodatno stjecati bez obzira na
kvalitetu uitelja”

.Skolovani smo da u&mo djecy, a ne studente”

Ostalo NE 2 ,Pojedine osobe moZda imaju prepreku u prenosenju znanja i iskustva
(zbog lose komunikacije i sl.)*
»Dvije razlidite stvari”

Pri procjeni kompetencija potrebnih za ulogu mentora i uitelja misljenja mentora su
podijeljena. Vecina mentora smatra da je dobar ucitelj ujedno i dobar mentor studenti-
ma (597%), no ipak se znagajan broj njih ne slaZe s tom tvrdnjom (41%), prepoznajuéi da
su za mentoriranje studenata potrebne i neke druge kompetencije koje treba dodatno

stjecati i usavrsavati. Primjeri njihovih odgovora dani su u tablici 4.11.

Tablicn 4.11. Primjeri odgovora na pitanje Je li 21 Vas dobar ucitelj njedno i dobar mentor?

Kategorija f

Primjeri odgovora

DA: Poucavanje 4
u¢enika i studenata -
sliéna vjestina

DA: Dobar ugitelj 4
kao dobar model
studenata
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w»Dobar utitelj ima odlienu podlogu za dobrog mentora; dobar ucitelj znat
¢e prenijeli znanje i na studente, znat ée savjetovati i upucivati studente”

~Ako pomaze uZenicima, pomod ¢e i studentima”

~Ako je uditelj dobar u svom poslu, lako ée i uspjesno poutavati studente”

~Od dobrog ucitelja se moze utiti kako poutavati, on je dobar primjer

- ako se kvalitete ugitelja ne odituju u njegovu svakodnevnom radu, ne

mogu se ni prigodno pokazati studentima”
»Utitelj kao primjer drugima”
«Iskustvo dobrog uitelja lako se prenosi na studente”

Mentori su iznijeli i svoja oZekivanja od studenata koji dolaze na praksu, a njiho-
vi su odgovori saZeti u tablici 4.12. Mentori studenata od njih u prvom redu o&ekuju
da pokaZu odgovornost i profesionalnost, te da razvijaju svoje struéne kompetencije.
Znatajan broj odgovora odnosi se i na motiviranost i interes za uéiteljski posao koje
mentori oekuju od studenata, a tek nekoliko odgovora spominje o¢ekivanja vezana uz
suradnju s mentorom.

Tablica 4.12. Primijeri odgovora na pitanje Sto ocekujete od studenata koje mentorinite?

Kategorija f Primjeri odgavora
Profesionalnost 20 ,Ozbiljnost, tonost, temeljitu pripremu za izvodenje nastave”
i strugne ,Odgovornost, aktivnost i kulturno ponasanje” .
kompetendije Poznavanje struke, suradnju, otvorenost, odgovornost, altruizam

.Da se dobro pripreme za sat, da pitaju za pomac, da ne kasne, da se
primjereno odijevaju, govore jasno i razgoviiemp"

Odgovornost, savjesnost, dobru podlogu znanja” ) ) )
.Da opravdaju rad koji im prikazemo, a ne da ‘zabuSavanjem’ unitavaju
mlade generadije”

,,Stjccagjc iskusltva uradu s ufenicdma, uoZavanje i spre¢avanije najte3Gh
gredaka u radu”

»Da nauZe metodiZki ispravno raditi u razredu” ) o

Da barem znaju neke osnovne stvari o metodici i artikuladiji sa.ti
,Odgovorno ponaanje, osnovnu pismenost i kulturu ophodenja

Motivacijaiinteres 11 ,Da su zainteresirani i vrijedni” o . »

2a uditeljski posao .Strast za uditeljskim pozivom i Zelju za sn.ecan)em novx_h z?an]a
.Volju i Zelju za poutavanjem, za znanjem i usavrSran;em
.Po3tovanje, volju za uZenjem i radom te upornost o
.Pozitivan odnos prema radu, odgovornost prema djeci”
»Zainteresiranost”
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Suradnja s 3 ,Dase pridr2avaju unaprijed dogovorenih pravila, da se informiraju te da, po
mentorom potrebi, pomognu uditelju”
~Da uvazavaju moje iskustvo i da traze pomo¢ ako im je potrebna
.Sveukupnu suradnju, motiviranost za nju”

Ostala o&ckivanja 3 .Uljudno ophodenje”
.Dobar odnos s u¢enidma“”

Sude¢i prema odgovorima u tablici 4.13,, &ini se da su oZekivanja koja mentori imaju
od studenata (tablica 4.12.) tek dijelom ispunjena. Odgovori mentora razmjerno su po-
djednako zastupljeni u tri kategorije koje opisuju slabo ispunjena, donekle ispunjena
te prili¢no ispunjena otekivanja.

Tablica 4.13. Primjeri odgovora na pitanje Koliko sut ispunjena vasa ocekivanja od studenata koje mentorirate?

Kategorija f Primjeri odgovora

Prilitnoispunjena 9, Volim suradivati sa studentima i prenijeti im dio moga znanja iz prakse”
olekivanja ~Vedina studenata uspjeno izvriava veéinu zadataka”

»Uglavnom su ispunjena”

Najve€i dio studenata se trudi i prihva¢a izazove toga poziva”

Donekle 12 ,DjelomiZno su ispunjena, jer neki studenti nemaju osnovnu kulturu -
ispunjena zadovoljna sam $to se tide pripreme za sat”
olckivanja »Osrednje”

Do sada je samo polovica studenata ispunila moja ofckivanja te nije bag
motivirajuée poutavati nekog tko nema interesa za ono $to radi”

Slabo ispunjena/ 10 .Slabo”

neispunjena «Studenti sve manje znaju, od hrvatskoga jezika nadalje, 0 metodici pojedinog
olekivanja predmeta ne treba ni govoriti
~Studenti praksu uglavnom doZivljavaju kao formalnu aktivnost, uglavnom
su neaktivni”

«Nisu ispunjena, studenti samo pasivno sludaju nastavu”
.Vie nisu nego jesu”
»Nisu uopée”

Ostalo 2 ,Ovisi o studentu”
«Kako-kada”

Prema podacima iz tablice 4.14,, osobine, ponasanje i znanje studenata buduéih ugi-
telja ujedno su i najes¢i izazov mentorima u njihovu radu, a tek ih manji broj najveéi
izazov vidi u organizacijskim poteskoéama ili u razvoju vlastitih kompetencija. Ti po-
daci upucuju na znatajan raskorak u o&ekivanjima koja mentori imaju od buduéih stu-
denata i razine do koje su ta oZekivanja stvarno ispunjena tijekom studentske prakse.
Taj je raskorak vjerojatno dijelom uzrokovan i ve¢ spominjanom nedovoljnom podr3-
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kom i komunikacijom izmedu mentora i fakulteta koji studenta upuéuje na praksu, pri
¢emu bi kvalitetnija suradnja zasigurno bolje pripremila mentore na susret s buduéim
studentima.

Tablica 4.14. Primjeri odgovora na pitanje Na koje ste sve teSkoce ili izazove nailazili u mentorskom radn?

Kategorija f Primjeri odgovora
Osobine, 14 ,Nepristojno ponadanje studenata”
ponasanje i znanje »Nepripremljeni i neozbiljni studenti”
studenata ~Povrsni studenti koje ne zanima kvaliteta rada, nego samo prolazna ogjena”

»Bezvoljan i nezainteresiran student”

~Nedovoljna autoritativnost, nepreciznost i nejasnoca u poucavaniju, ponekad
neodgovornost”

«NajteZe je raditi sa studentima koji nisu rodeni za taj posao”

»Nespremnost na suradnju mentora i studenata”

»Nedovoljna pripremljenost studenata za predavanja”

»Najvise me smetaju nemarni studenti koji kasne ili ne naprave dogovoreno”*

Organizacijske 6 ,Tehnicki problemi”

teskoce »Nedostatak vremena za detaljne pojedinatne razgovore sa studentima,
prevelike skupine studenata na uzomim predavanjima”
.Nerazumijevanje, finandije, prohtjevi onih koji ne znaju to se dogada u
razredu”
»Nedovoljno vremena”
..Nikakva suradnja sa studentima i njihovim profesorima”

Razvoj vlastitih 3 ,Nedovoljna komputendja‘za biti mentor”

kompetendja kao . Uvijek je izazov pokazati nesto dobro i korisno studentu” . )

izazov Najveé je izazov prenijeti osobni Zar i Zelju studentima koji nisu za to previse
zainteresirani”

Ostalo 2 ,Razmiljanje treba li studentu prirediti predstavu u nastavi ili svakodnevni,

obicni sat ispunjen te3kocama i problemima na koje se nailazi”
JIzazov je svaki student”

Bez teskoéa 1 ,Nisam nailazila na tekoe u radu”

Istodobno, rad sa studentima je i najve¢i izvor zadovoljstva mentorima (tablica
4.15.), pa se tako vecina odgovora odnosi na kompetencije, motiviranost i usp!eh stude-
nata kao primarni izvor zadovoljstva u mentorskom radu, a neSto manji broj na zad.o-
voljstvo koje mentorima pruza moguénost da svoje znanje i iskustvo prenesu buduéim
uditeljima.
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Tablica 4.15. Primieri odgovora na pitanje Sto Vam pricinja najmanje, a $to najvise zadovoljstva u mentorskoj
ulozi?

Kategorije f Primjeri odgovora

Izvori zadovoljstva

Kompetendije, 16  .Kada student sve odradi kako treba i kad su djecai on, pa onda i ja
motiviranost i zadovoljni” ey
uspjeh studenta .Izvrsno izvedeni ogledni sati uvijek su zadovoljstvo

~Prepoznavanje predanog/ nadarenog studenta”
nZainteresiranost i volja studenta za suradnju”

Mogutnostizravnog 5 ,Prenosenje moga skromnoga znanja i razmjena informadija sa studentima®

prenodenje znanja i ~Zadovoljstvo $to mogu pridonijeti znanju buduceg utitelja”
iskustva
Zadovoljstvo s 1 .Zadovoljstvo mi je &to moji ufenid pokazuju svoju vrijednost i znanje”
radom ugenika
Ostalo 1 ,lzazov”
Izvori
nezadovoljstva
Nemotiviranost 7 .Najmanije zadovoljstva mi donosi &njenica 3to studenti smatraju da je to
studenata/lo3e samo jo3 jedan dosadan zadatak koji moraju odraditi”
izvedena nastava »Mnogi lo$i i promaseni satovi”
Organizadijsko- 4  .Guzva zbog promjene rasporeda”
tehnigki uvjeti »Svakodnevno izmjenjivanje vide studenata”

~Neadekvatan prostor i pomagala koje ima $kola”
«Previ3e administriranja”

Neadekvatno 1 .Na3 drustveno koristan rad”
Ppriznanje za
mentorski rad

Izostanak podrskeu 1, Osjecaj da se u toj aktivnosti moram snalaziti sama, bez dovoljno podrske”
mentoriranju

Ostalo 5 .Taulogami ne priinjava zadovoljstvo jer je nisam sama birala”
~Odenjivanje studentskih postignuéa”

Mentori su najées¢e nezadovoljni nedovoljnom motivirano¢u studenata te razlidi-
tim potesko¢ama uglavnom organizacijske prirode u kategoriji ,ostalo”. Zanimljivo je

dasetek pojedan odgovor odnosi na neadekvatno priznanje za mentorski rad i izosta-
nak podrske (tablica 4.15.).
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4.2. Mentorstvo tijekom pripravnistva

4.2.1. Pripravnicki staz

Prema Pravilniku o polaganju struénog ispita utitelja i struénih suradnika u osnov-
nom $kolstvu i nastavnika u srednjem $kolstvu (Narodne novine, br. 88/2003), svrha
je pripravnitkog staZa ,osposobiti uitelje, stru¢ne suradnike i nastavnike bez radnog
iskustva za uspjesno, struno i samostalno obavljanje poslova u osnovnoj odnosno
srednjoj skoli” (¢1. 3). Osnovni sadrZaji koje bi pripravnici trebali savladati tijekom sta-
Ziranja navedeni su u &l. 4 Pravilnika. Oni uklju¢uju poznavanje odredenih relevan-
tnih nacionalnih i medunarodnih dokumenata kao 3to su to Ustay Republike Hrvatske,
Op¢a deklaracija o ljudskim pravima, Konvencija protiv diskriminacije u obrazovanju,
Konvencija o pravima djeteta. Ukljutuju jos i zakonske i podzakonske akte iz podrudja
Skolstva; poznavanje relevantne pedagoske dokumentacije i organizacijskih aspekata
Skolstva kao to su to djelatnost i ustroj odgojno-obrazovne ustanove te rad struénih
tijela kole; izvedbu pedagoskih poslova, koji ukljuéuju planiranje i programiranje od-
gojno-obrazovnih sadrZaja kao i izvodenje odgojno-obrazovnih procesa, funkcionalnu
uporabu suvremenih nastavnih sredstva i pomagala te komunikaciju s u¢enicima i ro-
diteljima. Jedan od osnovnih sadrZaja programa pripravni¢koga staza jesu i odgovara-
juci oblici stru¢nog usavriavanja. L

U pogledu vremenskog opterecenja pripravnitkoga staZa, Pravilnik razlikuje dvije
skupine pripravnika: (1) uéitelje bez poloZenoga stru¢nog ispita koji su u radqom od.-
nosu na neodredeno ili odredeno vrijeme, i (2) osobe koje volontiraju na poslovng\a udi-
telja. Profesionalno osposobljavanje tih dviju skupina se, izmedt.x ostzfloga, od.\n)’e-x kroz
nazo&nost pripravnika nastavnim satovima svojih mentora (na;m.an]e 30 sati tijekom
staZiranja za prvu skupinu pripravnika, te 70 sati za drugu skupinu), dok je mentor
obvezan opazati 10 nastavnih sati pripravnika u radnom odnosu na (r?e)odredeno vrije-
me i 35 sati pripravnika volontera. Sveukupno, pripravnici zaposleni na (ne)odredeno
vrijeme trebali bi suradivati s mentorom na poslovima iz mentorova djelokruga 60 sati
tijekom staziranja, a pripravnici volonteri 140 sati (¢.10). . ' o

Prema Pravilniku povjerenstvo za staZiranje pripravglka koje prati njegov rad te
podnosi Izvjedée o rezultatima njegova staZiranja sastoji se od r'avn?llella Skole kao
predsjednika povjerenstva, mentora pripravnika i stru¢nog suradnika (€l. 6).
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4.2.2. Rezultati istrazivanja provedenoga s uciteljima pripravnicima
Opéi podaci

U istraZivanju je sudjelovalo ukupno 93 uditelja pripravnika iz cijele Hrvatske, f’d
kojih je 85 utiteljica (92.4%), a 7 utitelja (7.6%) s kojima smo stupili u ko.nta}d. zahv.al]u—
juéi suradnji s Agencijom za odgoj i obrazovanje. U ve€ini slu¢ajeva sudlon}CI su diplo-
mirali 2009. godine (njih 38.7%) ili 2010. godine (njih 28%). Ostali su diplomlra}ll 1zm.¢‘3du
1998. i 2008. godine. Svi ispitanici su u statusu zaposlenika-pripravnika, a m.tko nije u
statusu volontera-pripravnika, te je u vecini slu¢ajeva (84.8%) mentor ujedno i zaposlen

u 3koli u kojoj uéitelj pripravnik obavlja pripravnicki staz. )
Kada je rije¢ o programima struénog usavrsavanja tijekom pripravni§tva', veéina
(89%) ugitelja pripravnika navodi kako su tijekom pripravnistva bili ukljuéem.u neke
programe struénog usavriavanja, dok ih maniji dio (11%) nije sudjelovao u takvim pro-
gramima. Ve¢ina programa usavriavanja (57%) u kojima su pripravnici sudjelovali od-
nosila se na temu pripravnidtva, tj. pripravnitkog staza i polaganja struénog ispita, te na
koridtenje informacijsko-komunikacijske tehnologije u nastavi (24%). Ostali programi
usavriavanja u kojima su pripravnici u znatno manjoj mjeri sudjelovali uklju¢ivali su
titav niz razlicitih tema poput novih pristupa u nastavi pojedinih predmeta, pracenja
i vrednovanja ugeni¢kih postignuéa te suradnje s roditeljima. Usavriavanje je u vecini
sluajeva organizirala Agencija za odgoj i obrazovanje.
Kvalitetom ponudenih programa strunog usavriavanja sudionici su u prosjeku bili
uglavnom zadovoljni (prosje¢na procjena njihova zadovoljstva na skali od 1 (vrlo neza-
dovoljan/na) do 5 (vrlo zadovoljan/na) iznosi 4.2.

Podrska 3kole uciteljima pripravnicima

Gotovo svi utitelji pripravnici (99/%) navode kako im skola u kojoj obavljaju priprav-
ni¢ki staZ pruZa podrku u radu. Na otvoreno pitanje o vrsti podrske koju im pruza
$kola u kojoj odraduju pripravnicki staZ, odnosno ako podrske nema, $to im posebno
nedostaje, odgovorilo je 67 utitelja pripravnika. Osim jednog primjera navodenja nedo-
statka podrske: , Nedostaju sve potrebne informacije vezane uz polaganje struénog ispi-
ta, nedostaju pojasnjenja kako voditi dokumentaciju, nije mi dostupna literatura (zakoni,
propisi)”, ostali uitelji pripravnici navodili su pozitivne primjere podrske. Ve¢ina odgo-
vora ucitelja pripravnika moZe se klasificirati u dvije skupine. Jedno su odgovori u koji-
ma se na opcenitoj razini izraZava zadovoljstvo podrskom mentora, stru¢nih suradnika
i ravnatelja, a drugo su odgovori u kojima se navode specifi¢ni oblici podrske. Primjeri
odgovora i detaljnija klasifikacija specifi¢nih oblika podr3ke prikazani su u tablici 4.16.
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Tablica 4.16. Prikaz primjera odgovora utitelja pripravnika na pitanje o vrsti podr$ke koju im pruZa
$kola u kojoj odraduju pripravnitki staz

Zadovoljstvo podrikom mentora, struénih
suradnika i ravnatelja (31 uditelj pripravnik)

Spedifitni oblici podrske (33 uditelja pripravnika —
moguce vise odgovora)

~Pedagoska sluzba i mentorica su mi stalno na

raspolaganju, imaju puno strpljenja i razumijevanja”

~Utiteljica mentorica, a i ostale uditeljice voljne su
pomodi i olaksati prilagodbu te pomoé u nastavi
iradu s djecom. Pedagoginja jo takoder uvijek
spremna pomodi i ostvariti potrebnu suradnju”
.Uvijek se mogu obratiti kolegama i struénim
suradnicima, ravnatelju, svojoj mentorici...”
~Mentorica mi je uvijek na raspolaganju, stru¢ni
suradnid su vrlo edudirani i suraduju; ravnatelj
obilazi razred i slu3a nastavu”

»Pristupacnost i susrctljivost stru¢ne sluzbe,
prijedlozi i savjeti ravnateljice i starijih kolega i
kolegica”

Pomo¢ u ispunjavanju dokumentadije (11 uditelja
pripravruka):

«-takoder su mi pomogli u pisanju dokumentadije,
imenika”

»Pomo¢ u ispunjavanju dokumentadije”

Pomo¢ u pripremi nastave (10 uditelja pripravnika):
»Podrska u pripremanju za sate”

»QOdr2avaniju, tj. kreiranju odredenih sati*
»Mentorica mi pruza podr$ku savjetovanjem u vezi
s pisanjem pripreme i organizacijom nastavnoga
sata”

Dostupnost literature i materijala (7 u&telja
pripravnika):

,»Dobio sam uvid u $kolsku dokumentadiju”
.Dostupnost literature (posudivanjem od kolega,
strutne sluzbe)”

»Pedagoginja mi je pribavila literaturu (pravilnike,
statut 3kole, $kolski plan i program)”

Savjetovanje u vezi s ulenicima i razliGtim
aspektima nastave (5 uditelja pripravnika):

. Takoder mi pomaze pri davanju savjeta uradus
udenicima”

.Savjetovanje u radu s utenicdima s teskocama i
darovitima”

,Upuivanja u nove na&ine rada i pristupa”

Osim pomo¢i pri ispunjavanju potrebne dokumentacije, podrske u pripremi nastave,
pribavljanju literature i ostalih materijala te savjetovanju u vezi s razliéit?m .aspe.ktxma
provodenja nastave, manji broj odgovora uitelja pripravnika (ispod 5 utitelja priprav-
nika) odnosio se i na sljedeée vidove podrske: pozitivno ozracje u Skoli }<ao i'ndlrek'tan
aspekt podr3ke u radu, pruzanje povratnih informacija o nastavi ulitelja pn;?ra\"mkz.x,
osiguranje slobode u radu, pruzanje obavijesti o mogu¢im edukacijama za ucitelja pri-
pravnika te 3kolskim aktivnostima.
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Odnos s mentorom i preporuke za unapredivanje pripravnickog staza

Kako bismo dobili uvid u odnos uditelja pripravnika i njihovih mentora, pripravnicj
su na skali od 1 (uopce nije toéno za mene) do 5 (vrlo je tocho za mene) treb_ali krf>z 17 tvrc.injx
procijeniti odredene aspekte tog odnosa. Sve tvrdnje kao i njihove pripadajuce prosjec-
ne procjene navedene su sljede¢oj tablici (tablica 4.17)).

Tablica 4.17. Prosjetne progienc pojedinih aspekata odnosa s mentorom uditelja pripravnika

Tvrdnja M SD

1. Moj mentor je pokazao dobro poznavanije Skolskih predmeta koje poucava 485 042

2. Mentor je sa mnom otvoreno komunidrao i pomagao mi razjasniti nedoumice vezane 480 0.70

uz Skolski rad
3. Mentor je imao mnogo strpljenja u radu sa mnom i pruZao mi je podrsku u 469 081
savladavanju tesko¢a
4. U svoga sam mentora imao povjerenje i uz njega sam se osje¢ao sigurno u razredu 463 0.66
5. Moj mentor mi je dobro pokazao kako treba planirati nastavnu  jedinicu/sat 461 088
6. Mentor mi je bio dobar uzor koji ¢u slijediti u vlastitoj nastavnitkoj praksi 457 0.78

7. Mentor mi je davao jasne povratne informadije o mojim prednostima i nedostacima 457 115

8. Ponasanje moga mentora znacajno me potaknulo na samostalno ucenje i osobni 455 1.08
razvoj :

9. Mentor me redovito upudvao kako da u&m iz vlastitih pogresaka 453 104

10. Mentor me svojim komentarima motivirao za unapredenje mojih nastavnitkih 451 085
kompetendja i :

11. Moj mentor me uspje$no uputio u primjenu razli&Gtih strategija ~ pouZavanja i

njihovu prilagodbu uéenickim potrebama e 03

12. Moj mentor mi je dobro pokazao kako da razvijam djelotvorne vjestine vodenja 445 086
razreda i uspostave razredne disdipline : :

13. Mentor me temeljito upoznao s ostalim aspektima Zivota i rada u 3koli (npr. 438 1.06
organizadjom $kole, skolskim pravilima, vodenjem 3kolske dokumentadije) - .

14. Mentor me poticao da redovito vodim dnevnik rada kako bih mogao/la pratiti svoj 430 124

napredak u radu s uéenicima
15. Mentor me &esto poticao na kriticko razmisljanje o vlastitim postupcima u razredu 429 1.00

16. Moj mentor mi je dobro pokazao razlidite natine pracenja i vrednovanja ugenitkih
postignuéa

17. Mentor me uputio na dodatne materijale i izvore za unapredivanje pouZavanja 413 123

414 090

Legenda: M — aritmetitka sredina; SD - standardna devijadija
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Na temelju rezultata prikazanih u tablici 4.17. opéenito moZemo re¢i kako su uitelji
pripravnici zadovoljni odnosom koji su ostvarili sa svojim mentorom. Naime, vidimo
kako su (na spomenutoj skali od 1 do 5) svi aspekti procijenjeni vrijednostima ve¢ima
od 4. Dakle moZemo zaklju¢iti kako utitelji pripravnici smatraju da njihovi mentori do-
bro obavljaju svoju sloZenu i zahtjevnu ulogu - i kada je rije¢ o onim aspektima koji se
odnose na sam sadrZaj predmeta te na rad u $koli opéenito, i kada je rije¢ o onim aspek-
tima koji se odnose na meduljudske vjestine poput komunikacije, strpljenja, podrske i
odnosa utemeljenog na povjerenju.

Utitelji pripravnici takoder su procijenili i svoje opée zadovoljstvo suradnjom s
mentorom i organizacijom pripravnistva kroz tvrdnje koje su, s pripadaju¢im prosje¢-
nim vrijednostima, navedene u tablici 4.18.

Tablica 4.18. Prosjetne procjene zadovoljstva uditelja pripravnika s pojedinim tvrdnjama

Tvrdnja M SD
1. Koliko ste op¢enito zadovoljni kvalitetom suradnje sa svojim mentorom? 456 0.689
2. Sto mislite u kojoj je mjeri Vae dosadasnie iskustvo u radu s mentorom pridonijelo
. il . 420 0737
uspjednom ovladavanju uditeljskim kompetendjama?
3. Koliko ste opéenito zadovoljni natinom organizadije pripravnitkog staza? 317 1041

Legenda: M - aritmetitka sredina; SD - standardna devijadja

I ti rezultati, u skladu s onima navedenima u tablici 4.17., upucuju na opéenito zado-
voljstvo ugitelja pripravnika suradnjom s mentorom, te kako utitelji pripravnici sma-
traju da je ta suradnja znatno unaprijedila razvoj njihovih uditeljskih kompetencija. Dio
s kojim su nesto manje zadovoljni odnosi se na natin organizacije pripravni¢koga stm_ia,
3to je vrlo sli¢no procjenama organizacije $kolske prakse koje su dali studenti (tablea
4.3.). U tom pogledu uitelji pripravnici dali su i savjete za unapredivanje pripra‘{m§-
koga staZa, a ti su savjeti prikazani u tablici 4.19. (na pitanje je odgovorilo 47 ucitelja
pripravnika).
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Tablica 4.19. Odgovori pripravnika na pitanje $to mislite kako bi se mogla unaprijediti organizacija priprav-
nickoga razdoblja i mentorskoga rada u $koli?

Kategorija f  Primjeri odgovora

Suradnja s 9 ,Suradnja mentor-ravnatelj-utitelj-pripravnik, ali ne samo ,,na papiru” ve¢
mentorom i struénim iu praksi” N ) )
suradnidma Smatram da bi struni suradnid u 3koli trebali biti vise ukljudeni u

organizaaju i provedbu pripravnickoga slaza” L
,Zaposliti u svakoj 3koli jednoga pedagoga, tako da ima vremena pr.-qavm
pripravnike za staZiranje i polaganje struénog ispita. Cesto pedagozi rade
na dvije &kole i ne stizu sve to”
Organizirana 8 . Trebalo bi puno prije biti pripravnigkih modula. Glupo je dasve u”hodu
usavravanja u&imo, pa nam je zbog toga papirologija nenamjerno puna gredaka
,Vide predavanja jer sam najvide nautila na pripravnitkom modul\..x" )
.Vide struénih skupova u svrhu medusobne komunikacije i informiranja”

Povecanje broja sati 4 .Mozdabi pripravni&ki rad trebao trajati duze od godine dana”
pripravnitkoga staZa

Dostupnost 3, Konkreliziranjem literature za pripreme pripravnitkog ispita”
informadija i .Da pripravnid znaju neka svoja prava i mogu¢nosti”
materijala .Pedagaska dokumentacija bi trebala biti dostupnija i netko bi trebao
pokazati pripravniku kako da sve to vodi i ispisuje”
Informiranost 3 ,Bolja kemunikadia s ravnateljem koji ne zna o ¢emu se radi, odnosno $to
strutnih suradnika je smisao pripravni¢koga razdoblja”

.Bolja informiranost pedagoga o pripravnitkom stazu”

.Moj se prijedlog odnosi na tajnike i ravnatelje u skolama kaiji ili nisu
upuceni u pripravnistvo ili nevoljko prijavljuju mlade uditelje ako su na
kraém zamjenama”

Ostalo (finandjski 14, Mentora bolje platiti za mentorstvo kako bi imali vise volje, Zelje i osjeéaj
poticaji mentorima, duznosti prema sebi kao mentoru i prema pripravniku”
sta2 u jednoj $koli) .Da moZemo bili u jednoj skoli bez prekida”
»Moja je mentorica bila u podru¢noj skoli, pa smo tesko mogle uskladiti
raspored”

U tablici 4.19. prikazani su samo odabrani odgovori utitelja pripravnika koji su naveli

neki prijedlog o tome kako poboljsati pripravnicki staz. Naime, 5 je pripravnika na to pi-
tanje odgovorilo tako da su izrazili zadovoljstvo trenutnim nacinom organizacije priprav-
ni¢kog staza. Prijedlozi su saZeti pod sljede¢im kategorijama: uspjesnija suradnja s men-
torima i stru¢nim suradnicima te bolja informiranost stru¢nih suradnika o pripravni¢kom
stazu, povecanje broja struénih usavrsavanja i revidiranje vremena kada se ona izvode
(neka se ¢ine primjerenija prije potetka rada u koli), poveéanje duljine trajanja priprav-
ni¢kog staZa, poboljsanje dostupnosti informacija i relevantnih materijala, kao i prijedlozi
pojedinih uéitelja pripravnika koji uklju¢uju bolju financijsku naknadu za mentore, konti-
nuirano odradivanje pripravnitkog staZa u istoj $koli i pristup mentoru u toj 3koli.
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4.2.3. Rezultati istrazivanja provedenog s mentorima ucitelja
pripravnika

Op¢i podaci

U istraZivanju je sudjelovalo 47 utitelja koji su mentori u¢iteljima pripravnicima
ukljuenim u istraZivanje, od toga 43 u¢iteljice i jedan uitelj (troje ih se nije izjasnilo o
spolu). Ve¢ina mentora koji su sudjelovali u ovom istraZivanju (njih 57.8%) ima vige od
20 godina nastavnitkoga staza. Onih s nastavnitkim staZem izmedu 11 i 20 godina je
31.1%, onih sa est do deset godina staZa je 8,9%, a o¢ekivano najmanje (2.2%) mentora
ima od jedne do pet godina staza.

Vecina mentora (52.2%) ima od jedne do pet godina mentorskog iskustva. Njih 32.6%
ima izmedu Sest i deset godina iskustva, 10.9% ima vide od dvadeset, a 4.3% izmedu
jedanaest i dvadeset godina iskustva u mentoriranju uitelja pripravnika. Mentori koji
su sudjelovali u ovom istraZivanju su u prosjeku mentorirali izmedu jednog i tri pri-
pravnika.

Kada je rije¢ o sudjelovanju u programima struénog usavravanja koji su namijenje-
ni mentorima, ¢ak 78.7% sudionika navodi kako u takvim programima nisu sudjelovali.
Ovdje valja naglasiti i kako su neki od sudionika u sklopu ovog pitanja imali potrebu
dopisati da do sada nisu &uli za takve programe koji obuhvacaju temu mentorstva.

Od onih deset ugitelja mentora (21.3%) koji jesu sudjelovali u stru¢nom usavr$avanju
na temu mentorstva, njih 7 navodi kako su sudjelovali u jednoj edukaciji u trajanju od 5
do 6 sati te da je tu edukaciju organizirala Agencija za odgoj i obrazovanje. Ostalih neko-
liko ispitanika navodi da su sudjelovali u «nekoliko» programa, tako daza njih zapravo
nemamo konkretne podatke o tome u &emu su to¢no sudjelovali. Oni koji su sudjelovali
u struénom usavrsavanju na temu mentorstva navode kako su uglavnom zadovoljni
kvalitetom ponudenih programa (prosje¢na procjena naskali od 1 do 5je 3.9).

Podrska $kole mentorima pripravnika

Kada je rije¢ o podrici $kole u obavljanju mentorskog rada, ve¢ina mentora (87%)
istite da im njihova skola pruza podrsku u tom pogledu. Nadalje, zamoljeni su da
ukratko opiu u éemu se ta podréka sastoji. Na to su pitanje odgovorila 33 sudionika,
pri &emu je svaki ispitanik mogao dati i vide od jednog odgovora. Analiza njihovih
opisa podrske koju dobivaju od 3kole pokazala je da se njihovi odgovori mogu svrstati
u nekoliko kategorija koje su, zajedno s frekvencijama odgovora (f) i primjerima odgo-
vora, prikazane u tablici 4.20.
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Tablica 4.20. Odgovori mentora na pitanje U demu se sastoji podréka gkole u obavljanju mentorskog rada?

Kategorija f Primjeri odgovora
Savjetovanje 24 ,Zajedno sa stru&nom sluzbom izradujemo Program staziranja, medusob-
i dogovaranje no se dopunjujemo u pripremi uitelja” . )
sa strulnim . Ravnateljica i struéna slu2ba zajedno s pripravnikom i sa mnom kom,:n:
suradnidma, tiraju prijedloge, saviete, kritike i sloZni smo u medusobnom pomaganju i
upravom 3kole i usavr$avanju u radu” . ) .
iskusnijim kolegama ,.Podr3ka se sastoji u timskom pristupu struéne sluzbe i ravnateljice pri

dogovaranju natina i strukture rada, te upoznavanja sa pravilnicima, zako-
nima i sli¢no”

. Podrska se sastoji u kolegicama koje uvijek svoju djecu pripreme za rad‘s.
pripravnikom; one same su mi spremne uvijek pomodi svojim stru¢nim (ili
praktitnim) savjetima”

Nabava potrebnih 10 .3kola mi je nabavila strutnu literaturu i potreban pribor i materijal za
nastavnih materijala organizaciju $to uspjesnijeg rada u nastavi” )
U osiguranju potrebnih nastavnih sredstava i pomagala koja su dostupna
u gkoli”
,Imam na raspolaganju svu didakti¢ku opremu koju posjeduje skola”
.Dostupnost stru¢nih knjiga”

Prilagodba 7  .Pomoéu organizadiji rada”
organizadije rada ..Pomo¢ u prilagodbi rasporeda sati”

..Organizirane su strufne zamjene ako moram biti odsutna”
Edukadja 3 .Poti¢e (me) na usavriavanje”

, Uklju&ena sam (koliko je moguée) u programe stru¢nog usavrsavanja“

Ostalo 6 .lako do sada nisam bila mentor, 3kola nam je puna podrska u svemu*
.U lijepoj zamolbi da budem mentor”
»Podr3ka u tome da pripravnid budu uspjesni”

Analiza odgovora pokazuje kako najve¢i broj mentora kao glavnu podrsku skole na-
vodi dobru komunikaciju, tj. suradnju i dogovaranje sa stru¢nim sluzbama i kolegama.
Druge dvije najzastupljenije kategorije odgovora odnose se na prakti¢ne aspekte podrs-
ke poput nabave potrebnih materijala i izlaZenja u susret pri samoj organizaciji rada.

U kontekstu prethodno spomenute podrske mentorskome radu, mentori su takoder
naveli i kakva im je sve vrsta podr3ke op¢enito potrebna u njihovu radu i tko im je mozZe
pruziti. Na to je pitanje odgovorilo 45 ispitanika, a svatko je mogao dati i vise od jednog
odgovora. Kao i u prethodnom pitanju, njihovi su odgovori svrstani u nekoliko kate-
gorija, te su, zajedno s pripadaju¢im frekvencijama i primjerima odgovora, prikazani u

tablici 4.21.
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Tablica 4.21. Odgovori mentora na pitanje Kakva Vam je sve vrsta podrike potrebna u mentorskont radu i tko
Vam je moZe pruziti?

Kategorija f Primjeri odgovora

Sm_:(na 23 ,Savieti t}ma‘ koji provodi struéne ispite (njihova iskustva, prijedlozi, uoeni
savjetodavna nedostaci pri polaganju stru¢nog ispita, tj. povratne informacije)”

podrska u skoli ,,B.ilo bi dobro da sam imala pedagoga i psihologa u skoli koji bi mi mogli obja-
sniti 3to se konkretno od mene otekuje te pripomod ... u staZiranju”
,,Skolski pedagog, ravnatelj i kolege mi mogu pomodi gotovo u svemu (priku-
pljanju informadia, pristupu literaturi...)*

Edukadija za 11, Najvise bih voljela da se provede sustavna edukadja za utitelje mentore;

mentore edukaciju mogu pruziti svi oni koji 0 tome dosta znaju”
~Poscbna strutna usavriavanja u vezi s mentorstvom; mislim da mi taj vid
usavrSavanja nedostaje; podrsku moZe pruziti Agendija”
«~Voljcla bih da u&teljski fakultet organizira radionice i strutna predavanja
kako bismo upoznali (najnovije) natine rada na fakultetu danas te nedostatke i
moguéosti pomo¢i kad tek zavrSeni uditelj dode prvi put u skolu”
»Mislim da bismo trebali biti edudirani za mentoriranje”

Podrska 10 ,Malo vi3c priznanja s obzirom na zahtjevnost posla (mo2da vie bodova za
prosvjetnih napredovanje nego $to je sada)”

vlasti i ostalih .Podrika postoji - savjetnicama u AZOO sam se elektronickom postom obrati-
sudionika lai dobila odgovore...”

,Smatram da bi trebala postojati suradnja izmedu uditeljskog fakulteta i ug-
telja mentora, kako ne bi bilo tolikoga raskoraka izmedu onog $to poutavaju i
stvarne nastave”

.Voljela bih kad bi se taj rad vi3e dijenio i podupirao i od nadle2nog ministar-
stva”

Mislim da bi bilo dobro ugitelju mentoru u satnici priznati bar sat-dva iedno
za mentorske aktivnosti...”

Materijalna 5 ,Podrika je uvijek potrebna u materijalu (hameru za plakate, kolazu, flomaste-
podrika rima, fotokopirnome papiru...)” o

, Literatura koja se bavi tom problematikom, priruZnik
Kolegijalna 4 ,Ostale se nejasnoce rjesavaju s kolegama na aktivima” ;
podrska ..Pokaji savjet ostalih udtelja koji su e3¢e mentori pripravniama...

Naj¢e3¢e navodeni odgovori o vrstama podrske mentorskome ra'du. su oni k.oii seod-
nose na podrsku kola u kojima mentori rade. Dakle, moZemo zakl!uém kako je \}prav‘o
podrska od strane vlastitoga radnoga okruZenja mentorima od na)veé.e vainos.ht Sto je
ujedno i vrsta podrske za koju, ako se prisjetimo odgovora navedenih u tablici 4.20.,
mentori navode kako je u veéini slutajevai dobivaju. - '

Sljedece dvije kategorije odgovora koji su fesce navodeni jesu one lfole se odngse na
podrsku putem edukacija osmigljenih za mentore te na podr3ku pl’f)SV)ekmh vlasti. Akf)
se prisjetimo rezultata koji pokazuju kako ve¢ina mentora nije sudjelovala u programi-
ma struénog usavréavanja na tu temu, i ti odgovori, vezani uz podrku, upucuju na to
kako bi svakako trebalo poraditi na osmisljavanju veceg broja programa koje bi valjalo
ponuditi mentorima, jer potreba za time otito postoji.
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U kontekstu podrdke mentorima mozemo spomenuti i k.ako na pitgnje o zaglovolj-
stvu naknadama, odnosno priznanjima koja dobivaju za svoj ment'(?rskl rad, \{ehka ve-
€ina sudionika (njih 72%) odgovara da tim aspektom mentorstva nije zadovoljna.

Mentorske kompetencije i potrebe za struéiim usavrsavanjem

Mentori su takoder trebali procijeniti koliko smatraju dasu oc?redene aktivn.osh v.a.z-
ne za uspjesan mentorski rad. Takoder su, usporedno s tim procjenama, tr.eball procije-
niti i vlastiti stupanj samopouzdanja pri izvodenju svake od tih aktivnosti. Proc]er.\e su
davali na skali od 1 do 4 (za vaZnost od nevazno do vrlo vazito, a za samopouzdanje od
vrlo nisko do vrlo visoko). Dobiveni rezultati prikazani su u tablici 4.22.

Tablica 4.22. Prosjedne progjene vaznosti pojedinih mentorskih aktivnosti te samoprocjene mentorskoga
samopouzdanja pri njihovu izvodenju

VaZnost Samopouzdanje

Torwdigs M_ SO M SD

1. Savjetovanje pripravnika u vezi s planiranjem nastave 38 0416 3.63 0488

2. Pokazivanije pristupa vodenju razreda i razredne disdpline 38 0416 376 0431

3. Motiviranje pripravnika i pruzanje emocionalne podr3ke za uditelj- 384 0424 383 0383
ski poziv

4. Upucivanje pripravnika u primjenu raznovrsnih metoda i tehnika za 383 0433 343 0544
pracenje u¢eni¢kih postignuéa : l 4

5. Upudivanje pripravnika u raznovrsne strategije poutavanja primje-
rene udeni¢kim potrebama i moguénostima 381 049 2367 0519

6. Pokazivanje entuzijazma i osobnih vrijednosti vezanih uz nastavnidi 377 0428 374 0444
poziv . ; i X
7. Pokazivanje metoda poudavanja i vrednovanja postignuéa urazredu 374 0441 352 0547

8. Djelovanje kao «kriticki prijatelj» - davanje konstruktivnih povratnih
informadija, promicanje samorefleksije i samoprogjene 374 0488 363 0488

9. Pracenje pripravnikova napredovanja, prepoznavanije jakihi slabih
pripravnjkovih strana 3.70 0.462 352 0.505

10. Kreiranje uvjeta u razredu koji pospjesuju pripravnikovo ulenje i
rjeSavanje problemskih situadija s utenidima 368 0515 354 05M

11. Vrednovanje i progena pripravnikovih kompetendija i motiviranosti
za uéiteljski posao 363 0488 340 0580

12. Savjetovanije i upudivanje pripravnika u vezi s nastavnim gradivom
koje treba pouavati 343 0.720 333 0519

13. Upoznavanje pripravnika s organizadijom i funkcioniranjem skole 328 0615 324 0565

Legenda: M - aritmeti¢ka sredina; SD - standardna devijacija
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Na temelju prethodne tablice mozZe se zakljugiti kako mentori gotovo sve navedene
aktivnosti smatraju vrlo vaznima za uspjean mentorski rad. Pritom se najvise isticu:
Savjetovanje pripravnika u vezi s nastavnim gradivom koje treba poucavati, Demonstra-
cija pristupa vodenju razreda i razredne discipline, Motiviranje pripravnika i pruZanje
emocionalne podrske za uditeljski poziv, Upucivanje pripravnika u primjenu raznovr-
snih metoda za praéenje uenickih postignuca te Upucivanje u raznovrsne strategije po-
ucavanja primjerene potrebama i moguénostima ucenika. Svega dvije aktivnosti nisu
procijenjene kao vrlo vazne, veé¢ kao vazne, a to su one koje se odnose na upoznavanje
pripravnika s organizacijom i funkcioniranjem $kole te na savjetovanje u vezi s nastav-
nim gradivom koje treba poudavati. Kada je rije¢ 0 samom gradivu koje se poucava,
moguce je da mentori taj aspekt procjenjuju nesto manje bitnim u odnosu na ostale jer
smatraju kako su pripravnici u sklopu fakultetskog obrazovanja stekli potrebna znanja
iz predmetnoga podrugja. Kada je rije¢ o upoznavanju pripravnika s organizacijom i
funkcioniranjem 3kole, moguce je kako se taj aspekt smatra manje bitnim zbog toga 3to
se ne radi o neemu 3to je dio izravne interakcije s u€enicima. Zanimljivo je istaknuti
kako su te dvije aktivnosti i u sluaju mentorskih procjena samopouzdanja pri njihovu
izvodenju dobile nesto niZe vrijednosti nego ostale, tj. za njih su mentori procijenili da
imaju donekle visoko samopouzdanje, a za ve¢inu ostalih aktivnosti su samopouzdanje
procijenili vrlo visokim.

Mentori su, nadalje, takoder trebali procijeniti koja podruéja mentorskoga rada sma-
traju prioritetnima za vlastito daljnje usavrsavanje.

Tablica 4.23. Procjene mentora o prioritetnosti pojedinih kompetendija u njihovu daljnjem usavravanju

. i visoki niski nije
Fodouge kampeiencis prioritet  prioritet  potrebno
1. Primjena nadela sodijalnog ugenja (modeliranja) u demonstradii B 13 1

dobre nastavne prakse

2. Organizadijske vjestine (planiranje i koordinadija razrednih

aktivnosti poticajnih za pripravnikovo utenje, fje3avanje problema 31 13 1
vezanih uz pripravnikov rad)

3. Poznavanje metoda i tehnika opservadie 3 14 0

4. Utvrdivanje razine nastavnitkih kompetendja 30 15 0

5. Kriti¢ka analiza pripravnitke prakse i vrednovanje pripravnikovih 2 13 3
postignuca

6. Komunikacijske vjestine (savjetovanje, usmene i pisane povratne 27 15 4
informacije pripravniku o radu)

7. Mcduljudske viestine (uspostava dobrog odnosa s pripravnikom, 24 10 1
pokazivanje interesa za pripravnika)

2 21 1

8. Izvjestavanje o pripravnikovu postignuéu i napredovanju
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Iz prethodnih rezultata vidljivo je kako su prioritetna podrugja u kojima bi se men-
tori Zeljeli usavr3avati: Primjena nacela socijalnog ncenja (modeliranja) u demonstraciji do.bre
nastavne prakse, Poznavanje metoda i tehnika opservacije, Organizacijske vjestine te Utvrdiva-
nje razine nastavnickih kompetencija. No &ini se da su mentori podijeljeni o.ko potrgbc za
usavriavanjem u podru&ju Meduljudskilt vjestina i u podrugju Izvjestavanja o poshgn.udl
i napretku pripravnika. Naime, podjednako je onih kojima su to prioritetna podrucja u
kojima bi se usavriavali i onih kojima nisu. )

Rezultati vezani uz natine na koje bi se mentori Zeljeli profesionalno usavrSavati,
odnosno koje oblike usavriavanja smatraju prioritetnima i primjerenima njihovim po-
trebama, prikazani su u tablici 4.24.

Tablica 4.24. Procjene mentora o prioritetnosti pojedinih oblika usavrSavanja

visoki niski nije

Oblik usaveSavanya prioritet  prioritet  potrebno

Tablica 4.25. Mcnto;ska obrazlozenja odgovora na pitanje Smatrate li da je dobar ucitelj ujedno i dobar
menltor

1. Programi strugnog usavrsavanja u podrugju mentorskoga rada

. Pl 41 5 0
(radionice, seminari)

2. Osigurani uvjeti za samoobrazovanje (dostupna literatura, 3 9 1
predavanja, skupovi)

3. Individualno savjetovanje sveudlignih nastavnika ili drugih 8 2% 3

obrazovnih stru¢njaka (supervizija)

Navedeni rezultati upucuju na to kako bi se mentori u najvecoj mjeri Zeljeli usavr-
Savati u sklopu radionica i seminara te samostalnim prou¢avanjem literature i upozna-

vanjem s novim spoznajama u podrudju putem sudjelovanja na predavanjima i skupo-
vima.

Mentorska uloga i iskustvo

Ovim smo istraZivanjem Zeljeli dobiti i uvid u razmisljanja mentora o usporedbi ulo-
ge ucitelja i uloge mentora, odnosno Zeljeli smo ispitati smatraju li mentori da je dobar
uitelj ujedno i dobar mentor. Ve¢ina (70%) mentora je odgovorila kako smatraju daje to
to¢no, dok ostalih 30% smatra da to ne mora biti tako. U ovoj skupini mentora priprav-
nika vise je onih koji se slaZu s takvom konstatacijom u odnosu na mentore studenata,
gdje je takvih bilo 59%. Mentori su zamoljeni i za obrazloZenje svojih odgovora, a ana-
liza je pokazala da se ti odgovori mogu svrstati u nekoliko kategorija koje su, zajedno

s frekvencijama i primjerima odgovora, navedene u tablici 4.25. Svoje odgovore dalo

je 46 ispitanika, a i ovdje valja napomenuti kako je svatko mogao dati i vide od jednog
obrazloZenja.
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Kategorija f Primjeri odgovora

DA: Poucavanje 20 .Posao uitelja i mentora se u svojoj osnovi preklapa te vjerujem da je

ucenika i pripravnika dobar ugtelj ujedno i dobar mentor”

sli¢na vjestina »Ako zna uenike poutiti odredenim znanjima i vjeStinama, onda bi i
utitelja pripravnika trebao znati poudti $to boljem i kvalitetnijem radu s
ulenicima”
~Svaki uditelj mora znati svoje znanje i struénost i prenijeti na nove
generadie, bez obzira da li se to odnosi na uditelje ili u¢enike.”
»Ako je uditelj radna, odgovorna, struéna i kreativna liénost, onda ée takav
biti i kao mentor”

DA: Dobar ugitelj 4 . Pripravnid sludajué nastavu mentora mogu nauditi neke postupke i

kao dobar model natine rjeSavanja situadija u razredu”

pripravnicima «Mentor mora biti primjer, nauditi nas ‘finesama’ poziva, ali i uditi s nama*“

Dobar utitelj primjerom, pristupom i stavom je u pravilu i dobar mentor;
vaZno je da razvija stav o vaZnosli GeloZivotnog ucenja, napredovanja i
prihvacanja novih nastavnih metoda i natina rada”

NE: Mentoriranjekao 15, Utitelj koji je izvrstan prakticar ne mora ujedno biti i dobar mentor.

spedifitna vjestina Mladim uéiteljima poetnicima vazno je razumijevanje, susretljivost i
dobronamijerna kritika te pomo¢ u svakom trenutku pripravnitkog sta2a”
.Ako rad udtelja nije reprezentativan te ako nema kontinuiranoga
strunog usavrsavanja, primjene znanja novih istrazivanja i promjena u
radu u skladu s njima, mentoriranje nece biti uspjesno”
Za mentorstvo se treba stalno usavr$avati u Sirem smislu, ne samo Sto se
tite rada u nastavi (npr. informatika, djeca s posebnim potrebama...)”

NE: PoZeljne osobine 5 ,Dobar mentor mora otvoreno, javno, dobmn.amjemo_ i kriticki l;{d}h H
mentora mladim kolegom, biti stalno na raspolaganju i poticai ga u razli&itim
2kolskim aktivnostima kaje nisu vezane samo uz nastavu”
Osim &to treba biti dobar metodigar, treba imati i pozitivan stav prema
Gielozivotnom udenju i prihvacati nove nastavne mclodc.i na.bnc rada..
Mora pokazivati entuzijazam i2cljuza unaPmdeF\iem uh(clysk(:%a poziva.
Mora biti sposoban motivirati pripravnika i pruZitimu podrsku

Ostalo 3 ,Svojim radom i uspjesima znamo kako treba pomodi drugima”

Rezultati navedeni u prethodnoj tablici pokazuju kako s.e ve.éina'osigoyo'ra'kako }e
dobar ucitelj ujedno i dobar mentor obrazlaZe time da se radi o sli¢noj V]eS‘t}rTl —iugenik
i pripravnik se poudavaju, a ako se zna poutiti jednog, znat e se poutiti i drug?g. S
druge strane, oni koji smatraju da dobar uditelj ne mora bl.tl i dobér n.\entor to veéinom
obrazlaZu time da mentorstvo zahtijeva i neke druge specifi¢ne vjestine.
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Ocekivanja mentora od ucitelja pripravnika

Mentori su naveli i §to oZekuju od uditelja pripravnika koje mentoriraju. Na to je
pitanje odgovore dalo 46 sudionika, a odgovori su svrstani u nekoliko kategorija na-
vedenih u tablici 4.26. (jedan ispitanik mogao je dati vie odgovora). Kao 3to se moZe
vidjeti u tablici, najve¢i broj mentora od uitelja pripravnika oZekuje motivaciju i interes
za uliteljski posao, te profesionalnost i struéne kompetencije.

Tablica 4.26. Odgovori mentora na pitanje $to odekujete od ncitclja priprmonika koje mentorirate?

Kategorija f Primjeri odgovora
Motivadija 23 ,Potpuni angaZzman i motiviranost” ) .
iinteres za ,Puno pitanja, pokazivanja interesa i ulaganje truda u svim segmentima
utiteljski posao pripravnickog staza”

“Otckujem inicijativu, dinamignost, radni polet...”
“Pitanja u kojima sc vidi da je zainteresiran za budué posao”

Profesionalnost 18 ,Oekujem da se dolitno odnosi prema udenicima i svima u 3koli...”
i stru¢ne ..Da su stru¢ni u svom znanju i da znanje znaju na zanimljiv na&in prenijeti
kompetendije udenicima”
~Redovitost i saviesnost u pridrzavanju dogovorenoga i pripremanju za nastavu”
~Oekujem visoki stupanj strutnog znanja, op¢u kulturu, poznavanje gradiva”
..Vrijedno, ozbiljno i marljivo pra¢enje nastave, redovit dolazak na dogovorene
satove, ozbiljan pristup svakoj pripremi za nastavu”
~Odgovornost prema izabranom zanimanju, prema sebi, ugenicima, kolegama*

Usmjerenostna 16 ,,Da vole djecu”

ucenike «Interes za dijete, uklju&ivanje u Zivot i rad razreda”
«Od pripravnika odckujem da “slusa” djecu jer medusobnim razumijevanjem
dolazi do dobre komunikacije”
..Da bude topao u radu s djecom”

Suradnja s 15 ,Dasve probleme na koje nailaze u svojem pocetnitkom radu rjeSavamo
mentorom zajedno...”
~Nastavak suradnje i nakon polaganja struznog ispita”
»Otekujem da puno pitaju, da razrijesimo sve nedoumice i da prihvacaju savjete”
~Da prihvati konstruktivnu kritiku i ispravi svoje podetnitke pogreske”

.Kmati.vnost/ 14, Da svojim idejama pridonese uspjehu nadeg razreda”
inovativnost Da bude kreativan u svom radu”
~OCekujem da svaki dan naudi i pruzi nesto novo u svom radu®
»Da bude kreativan, otvoren, fleksibilan”
.Da se razviju u kreativnog uditelja koji ¢e pratiti promjene u drustvu i koji ée biti
u stanju mijenjati metode i nadine rada ovisno o ucenicima”

Spmmnqs.t 7 ,Otekujem puno dobre volje i istinske Zelje za ugenjem”

narazvoji «Da ¢e pokazati mentoru nova dostignuca i znanja iz metodike i didaktike”
usavravanje «»Da se redovito struéno usavriava na svim razinama”

Ostala 7  .Dasteknu samopouzdanje”

olekivanja ~Da postignu uspjeh na struénom ispitu”

»Da postanu dobri uditelji”
«Ne volim one koji o¢ekuju gotova rjesenja”
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Povezano s prethodnim otekivanjima od uéitelja pripravnika, mentori su naveli i
koliko su ta njihova oZekivanja ispunjena. Kategorije i primjeri odgovora navedeni su u
tablici 4.27. koja pokazuje kako su oekivanja mentora od ucitelja pripravnika potpuno
ili vrlo visoko ispunjena kod vec¢ine mentora.

Tablica 4.27. Odgovori mentora na pitanje Koliko su ispunjena Vasa oéekivanja od ncitelja pripravnika koje

mentorirate?
Kategorija f Primjer odgovora
Potpuno/vrlo 21 U oba mentorstva pripravnice su opravdale moja ofekivanja, $to je
visoko ispunjena rezultiralo i dobrim uspjehom na ispitu”
olckivanja »Za sada su ispunjena jer kolegica pokazuje iznimno zanimanje za predmet
kao i svu problematiku nastavni¢kog posla”
.Kolegicama kojima sam bila mentor dala sam do znanja $to od njih ofekujem,
pa su se moja oekivanja i ispunila”
.»Za sada imam vrlo dobra iskustva, znatiZeljne uditclje pripravnike koji Zele
napredovati, vole djecu i trude se prenijeti im znanje na zanimljiv na&n”
Prilitnoispunjena 11 U vedini sluajeva moja ofckivanja su ispunjena”
oZekivanja . Uglavnom su ispunjena, suradnja je ostvarena” ] )
Najtes¢e su mi oekivanja ispunjena jer se svi trudei Zele nauditi Sto vide”
Donekle ispunjena 10 ,Ponckad vide, ponekad manje” )
olekivanja .Djclomizno (posljednjih godina sve manje)”
,Neki su ih ispunili, a poneki nisu” L
,Svaki pripravnik ponekad iznenadi, a ponekad postupi rutinski i po
odredenoj ustaljenoj Sabloni”
Ostalo 5 ,Moja pripravnica je zavrSila staziranje, ali jos nije polagala ispit. pa ne bih

mogla u potpunosti i tono odgovoriti na pitanje” N )
,,Vigjcla Eampi one kojima je to bila samo formalnost, a ne prilika za uenje,
nadogradnju i koritenje tudeg iskustva...”

,Sada su jo3 samo o&ckivanja”

.Vrijeme ¢e pokazati”

Teskoce i izvori zadovoljstva u radu mentora

Mentori su takoder zamoljeni da uk
ilazili u mentorskome radu. Na to su pitanje 0 _ .
dati vige od jednog odgovora), a njihovi odgovori, s prip

ratko opidu na koje su sve tedkoce i izazove na-
dgovorila 43 ispitanika (svatko je mogao
adajuéim frekvencijama i pri-

mjerima odgovora, prikazani su u tablici 4.28.
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Tablica 4.28. Odgovori mentora na pitanje Na koje ste sve teskoce ili izazave nailazili u mentorskome radu?

Kategorija

f

Primjeri odgovora

Tablica 4.29. Odgovori mentora na pitanje Sto Vam pricinja najmanje, a 3to najvise zado
voljstva u mentorskoj ulozi?

Organizadijske
teskoce

Nedovoljna
vlastita
osposobljenost

Osobine
pripravnika

Razvoj vlastitih
kompetendija kao
izazov

Bez teskoca/

1zazova

15

~N

5

10

.Veliki problem je usuglasiti rasporede sati, posebno ako radimo u istoj smjeni,
zatim pomanjkanje vremena za temeljitije analize odrZanih satova, velik broj
uenika u razredu”

.Pomanjkanje nekih edukativnih sredstava i pomagala te njihova zastarjelost”
.Tedko postizanje dogovora o prisustvu na mentorovoj ili pripravnikovoj
nastavi (ako je nakon nastave jednog ili drugog, osjeca se zasi¢enost i
premorenost pri radu), stoga je idealan rad u smistu volontiranja pripravnika”

~Radila sam prema svom osjeéaju 3to i kako treba raditi s uiteljem
pripravnikom; bilo bi mi lak3e da sam s nekim mogla razmijeniti iskustvo o
mentoriranju”

»Premalo literature za mentore, zajednitki seminar s pripravnikom organiziran
od AZOO kako bismo znali to se to&no od njih i nas o&ckuje”

~Naisla sam na tekoce u smislu artikulacije sata; pripravnidi su na fakultetu
radili na novi nadin o kojem nismo informirani, pa je koji put teze dati

prijedlog 1li savjet”

~Nedovolino poznavanje uloge mentora i procesa mentorstva”

«Neki su ljudi zalutali u prosvjetu i udteljsko zanimanje”

~Nesavijesna priprema utitelja pripravnika, teskoce uditelja pripravnika koji su
npr. zavrdili razrednu nastavu s pojatanim predmetom koji i predaju, a struéni
ispit polaZu u razrednoj nastavi”

~Pripravnik nije ozbiljno shvatio pripravnitko staziranje i obveze koje ono
donosi”

~Mislim da je udteljima pripravnidma najveé problem uspostaviti radnu
di:dplinu i dobru komunikaciju. Treba privudi dje§ju paznju i motivirati ih za
rad”

«Vrlo je izazovno promatrati s druge strane reakdije djece i kolega u raznim
situadjama, ponckad se tesko suzdr2ati kad stvari ne krenu u
ali i isekivati kakvo ¢e rjeSenje pronaéi kolegica”

~Veseli me 3to u&im i $to me takav rad motivira da istrazujem novosti, u&m i
od pripravnika 3to i kako mu pomagati, &emu teZiti i na éemu inzistirati”

dobrom smijeru,

~Zahvaljuju& dobrom povjerenstvu za pripravnicki staz, odgovornoj i
kvalitetnoj pripravnidi, teskoéa nije bilo”
~Nije bilo veéih teskoca, svi su redovito izvrsavali zadane zadatke,

h teskaca, 4 pripremali
se za nastavy, izradivali potreban pribor i materijale za nastavu”

Kategorije f

Primjeri odgovora
Izvori zadovoljstva
Moguénost 19 Moguénost korigiranja i usmjeravanja rada pripravnika i prenosenije svoga
izravnog dugogodisnjega praktiénoga iskustva”
prenosenje wZajednicko pripremanje oglednog sata; veselje kad im mogu pokazati idealan
znanja i iskustva sat; zajednitka analiza tog sata”
~Zadovoljstvo je raditi i suradivati s mladim ljudima i prenositi im svoja
iskustva, jer tako i iza nas ostaju nasa djela”
U toj ulozi vidim zadovoljstvo jer volim svoj posao i nastojim to prenijeti na
uditelje pripravnike”
»Zadovoljstvo mi pruza rad s mladim ljudima koji donose nove ideje i ponovno
vracaju entuzijazam koji se pomalo izgubio kroz godine rada (ali ne zbog djece i
rada s njima, ve¢ zbog drugih okolnosti)”
Kompetendije 15 ,Najvece zadovoljstvo mi pri€inja uspjeh udteljica u daljnjem radu kao i njihova
i uspjeh predanost poslu”
pripravnika .Najvide me vescli kad pripravnik postane moj suradnik s kojim je zadovoljstvo
raditi, planirati i suradivati* .
. Uspje3no poloZen pripravnicki ispit i pitanje ispitivata ‘Kolegice, tko Vam je bio
mentor’?” .
.Kad vidim uradak pripravnika i formiranje zainteresiranog pripravnika u
dobrog utitelja” . o
..Kada dobar uditelj pripravnik poloZi strutni ispit i kad vidim da je doista
struénjak u svom poslu”
Zadovoljstvo 7 .Osmijesi djece i vidljivi napredak u smanjenju treme prip'ra\.’.mce". -
udenika ..Najvise zadovoljstva priinja mi reakdija uZenika na satu i njihov interes,

obzira na sposobnosti” ) ] )
,.Veseli me kad su ugenic zadovoljni svojim postignuéima

Izvori nezadovoljstva

.Na temelju prethodnih rezultata mozemo zakljuiti kako se mentori u svom radu
najcesce susre€u s organizacijskim poteskocama, dok su poteskoce vezane uz vlastite

kompetencije ili osobine pripravnika rjede. Dio mentora navodi i kako u svom radu ne
nailazi ni na kakve poteskoce.

Mentori su naveli i $to im u njihovoj mentorsk

0j ulozi opéenito pritinja najmanije, a

$to najvece zadovoljstva (odgovore je dalo ukupno 44 ispitanika, a ispitanici su mogli
dati i viSe od jednog odgovora). Njihovi odgovori prikazani su u tablici 4.29,
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Radno 8 ,Potrcba za uzasno puno dodaln'ih pripremania da pripravniku pokaZem 3to

opterstenie jn'rg: §(ts: ien‘:::\‘:)c;:r:’afs‘:x:\ae‘:\)a za razvoj osobnih vrijednosti koje su bitne za
:;S:;?r:‘?;ep:: ‘\‘/,odenie brige o razredu jos voditi brigui o pripravnikui
Tﬁ\?::\?:fg:l;p::\:orswo obaveza koja &esto moZe i stresno djelovati na

mentora”
Administracijski 5 ,Najmanje zadovoljstva s papimlogiiorf\"A o
poslovi .Najmanje zadovoljstva (donosi) pisani, t}. administrativni dio mentorskog
rada”
Nemotiviranost 4 ,Najmanje zadovoljstva osjecam kada smatram da se uditelj nije u dovoljnoj
pripravnika mjeri ukljudio u sam rad”

.Najmanje kad spoznam da su pripravnid slabo motivirani*
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Neostvareni 4 ,Problem je Sto neki satovi ne uspiju, nije ostvaren cilj, pa bi se morali ponoviti,
dljevi planiranja anema vremena” )
nastave ..Potreba za krititkim osvrtom na rad pripravnika”
.Najmanje sam zadovoljna kada ugenid ne reagiraju u skladu s mojim
otekivanjima”
Neadekvatno 3 ,Nedovoljno priznanje mentorskog rada”
pniznanje za .Necu dobiti naknadu za mentorski rad”

mentorski rad

Na temelju rezultata prikazanih u prethodnoj tablici moZemo reci ka}<o mentorima
najvide zadovoljstva donosi prilika da prenesu svoje znanje i iskustvo pripravnicima te
uspjeh mladih kolega u daljnjem radu. S druge strane, nezadovoljstvo najces¢e pripisu-
ju dodatnom opterecenju koje mentorska uloga nosi sa sobom.

U vezi s izvorima nezadovoljstva mentori su imali priliku dati i dodatne komentare,
tj. preporuke ili prijedloge 0 moguéim nacinima na koje bi se njihov mentorski rad u
3koli mogao unaprijediti. To je ucinilo 20 sudionika (pri ¢emu je svatko mogao dati i
vide od jedne preporuke/ prijedloga), a njihovi odgovori, zajedno s frekvencijama i pri-
mjerima odgovora, prikazani su u tablici 4.30.

Tablica 4.30. Dodatni komentari i prijedlozi mentora za unapredivanje sustava mentorskog rada u $koli

Kategorija £ Primjeri odgovora
Edukadija 12 ,Odr2avanje strutnih seminara za mentore na kojima bi oni bili upoznati sa
za mentore svim novinama u podrugju 8kolstva (barem jednom u godini)”
(predavanja, ~Organizacija seminara za mentore i konkretne upute za rad (opSirnije,
seminari i stru¢ni slojevitije, temeljitije)”
skupovi) te struéna »Nabaviti stru¢nu literaturu za mentore i time im olak3ati rad”
literatura ~Brodura s uputama za mentore mogla bi biti brzo i jednostavno rjesenje kao

pomoc¢ u radu”
«Izdavanje publikadije za uéitelje mentore koja bi predstavljala obvezu i
saZetak obveznog rada uditelja mentora s pripravnikom*

Poboljsanje 7 .Povratne informadije od timova koji provode struéne ispite”

suradnje s »Ce3¢a suradnja sa struénim sluzbama”

relevantnim »Razmjena iskustava s ostalim mentorima”

osobama .Korisno bi bilo da pripravnike obilaze i savjetnic“

Bolji sustav 2 ,Vi3e bi u&telja preuzelo mentorski rad kada bi sustav nagradivanja bio
nagradivanja bolji”
mentorskog rada ~Mjesetne naknade za mentore jer ako pripravnik ne dovrsi sta2 u istoj 3koli

i kod istog mentora, mentor nece primiti nikakvu naknadu, a kvalitetno ¢e
obaviti posao”

Ostalo 3 .Skratiti pripravnitki staz”

»Najbolja organizadija rada s pripravnikom moZe se organizirati kad
pripravnik volontira u razredu mentora”
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Prethodno prikazani c?dgovori sugeriraju da bi se sustav mentorskog rada u kol
mogao prije svega unaprijediti dodatnim edukacijama za mentore i dostupnos$éu stru¢-
ne literature.

4.3. Savjeti uciteljima pocetnicima

4.3.1. Savjeti ucitelja mentora

Pored savjeta o mogu¢nostima unapredivanja mentorskoga rada, mentori priprav-
nika su zamoljeni i da promisle 3to bi oni savjetovali uciteljima pocetnicima u pogledu
toga 3to bi trebali nastojati ostvariti, a Sto izbjeci na pogetku svoje karijere kako bi posta-
li uspje3ni ucitelji. Na pitanje o savjetu to ostvariti u radu odgovorilo je 45 sudionika, a
na pitanje to izbje¢i 43 sudionika (svatko je mogao dati vise od jednog savjeta). Savjeti
o tome 3to valja ostvariti na potetku svoje karijere svrstani su u nekoliko kategorija koje
su, zajedno s pripadaju¢im frekvencijama i primjerima odgovora, prikazani u tablici
4.31.

Tablica 4.31. Odgovori mentora na pitanje Sto biste uciteljima pocetnicima savjetovali da soakako nastoje
ostvariti u radue kako bi postali uspjesni nastavnici?

Kategorija f Primjeri odgovora

Kontinuirano 33, Obavezno je redovito se usavriavati”
samoobrazovanje i ~Konstantno usavrsavanje u strud”

stru¢no usavrsavanje .Permanentan rad na sebi” ) .
Samoobrazovati se redovito putem stru¢ne literature

Njegovanje pozelinih 19, Da budu pravedni i 3to objektiviji u vrednovanju znanja ulenika
osobina .Vazno je htjeti dati sebe u svojem radu”
.Zadrzali poetni entuzijazam” . . .
.Imati puno strpljenja i samokontrole te u teskim trenucima gledati
prednosti posla” . )
. Kreativnost - ne robovati #ablonama u radu jer one nastavu &ine
dosadnom i monotonom*
Duhovitost”
JStrugnost”
,Organiziranost” . L
..Rcrgovitim pripremama i 3to kreativnijim idejama pomod u ostvarivanju
nastavnog sata i svih predmetnih dljeva”

Suradni&ki odnosi 17 ,Ostvariti dobru komunikaciju s roditeljima” o
s kolegama, Uspostava dobre komunikadije i suradnje s roditeljima
roditeljima i ..Dobra komunikacija s kolegama”

udenicima ,,Da ostvare dobru komunikaciju s ufenidma”

.Toplu i uljudnu komunikadiju s djecom, roditeljima, kolegama”
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Prilagodba 11, Prilagodavati se ufenicima, a ne udenike sebi” )
udenicima i .Metode i oblike rada prilagoditi moguénostima i interesima udenika”
postivanje razli&itosti .Uvazavanje osobnosti i individualnih sposobnosti u(x'ni'ka" .Dobro
medu njima upoznati svakog ugenika u razredu i njegove sposobnosti”

Ljubav prema 10 ,Ljubav prema uditeljskom zvanju”

uditeljskom zvanju .Voljeti taj posao”

Svaki ugitelj je ve¢ u vrlo ranoj dobi osjetio svoj poziv i to ne treba nikad
zaboraviti, to je najvaznije 3to ¢e ga kroz godine rada pratiti”
Ostalo 5  .Disdplina”
»Prenijeli znanje” )
L Uvjezbavati vieStinu asertivnog komuniciranja”

Odgovori na pitanje to bi ugitelji poZetnici trebali ostvariti u svom radu kako bi
postali uspjesni nastavnici su raznoliki. [pak, mogu se uoiti neke dominantne- teme u
odgovorima: kontinuirano usavrsavanje, njegovanje odredenih poZeljnih osobina uti-
telja, suradnicki odnosi s kolegama, roditeljima i ugenicima, prilagodba uenicima i
postivanje razlicitosti medu njima, te ljubav prema zvanju.

Najveci broj sudionika naveo je nuZnost kontinuiranog usavr3avanja kao do-
prinos uspjednom radu uditelja. U odgovorima se radilo kako o isticanju vaZnosti or-
ganiziranog stru¢nog usavr3avanja tako i 0 samoobrazovanju. U tom je kontekstu vise
sudionika naglasilo vaZnost redovitoga pracenja struéne literature.

Vise je sudionika u svojim odgovorima navelo i odredene poZeljne osobine
uspjesnog ucitelja koje bi u¢itelji potetnici morali njegovati: duhovitost, pravednost u
ocjenjivanju, predanost, entuzijazam, strpljenje/staloZenost, savjesnost pripreme, orga-

niziranost, kreativnost i stru¢nost. A pored poZeljnih osobina, ucitelji i u¢iteljice istaknuli
su i vaznost pozitivnih odnosa s kolegama, roditeljima i u¢enicima. Zajedni¢ki nazivnik
odgovorima sudionika vezanim uz spomenute suradni¢ke odnose jest ,, komunikacija”:
~toplinu i uljudnu komunikaciju s djecom, roditeljima, kolegama”. Ne €udi stoga &to je
jedan od sudionika naveo vaZnost uvjezbavanja vjestine asertivnog komuniciranja kao
doprinos uspjesnosti rada uéitelja. Uz uspje3nu komunikaciju u pogledu rada s ueni-
cima vise je nastavnika kao indikatore uspje$nosti navelo prilagodbu uéenicima (npr.
wprilagodavati se uenicima, a ne ucenike sebi”) koja ukljuuje i postovanje razlicito-
sti medu ucenicima (npr. ,uvaZavanje osobnosti i individualnih sposobnosti u¢enika®,
~dobro upoznati svakog uéenika u razredu i njegove sposobnosti”).
Ljubav prema zvanju kao nesto 3to doprinosi uspjesnosti rada u¢itelja navelo je
10 u¢itelja i u¢iteljica mentora. Kao ilustraciju, radi se o sljede¢im odabranim odgovori-
ma: ,ljubav prema ugiteljskom zvanju”, ,voljeti taj posao” i ,svaki utitelj je ve¢ u vrlo
ranoj dobi osjetio svoj poziv i to ne treba nikad zaboraviti, to je najvaZnije sto ¢e ga kroz
godine rada pratiti”.
Preporuke o tome 3to njegovati, a 3to izbjeéi u radu ako se Zeli biti uspjesan uditelj
prikazani su u tablici 4.32.

Tablica 4.32. Savjeti mentora pripravnika o tome ito valja njegovati, a 8to izbjegavati u radu.

Sto uditelji pocetnici trebaju njegovati? Sto uditelji podetnici trebaju izbjegavati?

Ljubav prema zvanju Gubitak entuzijazma prema zanimanju
SuradniZki odnosi s kolegama, roditeljima, Konfliktni odnosi s kolegama, roditeljima,
ulenicima (pozitivni komunikacijski obrasd) udenicima (negativni komunikadijski obrasci)

Postivanje heterogenosti uzenitkog tijela NeuvaZavanje heterogenosti udenizkog tijela

Stru¢no usavrsavanje (organizirano i

Negativan stav prema struénom usavr$avanju
samoobrazovanje)

Pozitivne osobine: duhovitost, pravednost, Negativne osobine: ljutnja, netolerantnost,

entuzijazam, staloZenost, savjesnost, organiziranost, pretjcrana samouvjerenost, nedostatak entuzijazma,

kreativnost, stru¢nost nefleksibilnost u provodenju nastavnog plana i
programa

Kao 3to se moZe vidjeti iz tablice 4.32, preporuke mentora pripravnika utiteljima
pocetnicima vezane uz to 3to trebaju izbje¢i u radu kako ne bi doZivjeli neuspjeh i razo-
&aranje na podetku karijere, mogu se saZeti kao suprotnosti preporukama 3to da utitelji
podetnici njeguju u svojoj karijeri. Te suprotnosti ukljuéuju konfliktne odnose s kolega-
ma, roditeljima i uenicima, izbjegavanje struénog usavrsavanja te njegovanje odrede-
nih nepoZeljnih osobina. .

U pogledu negativne komunikacije s kolegama, roditeljima i u¢enicima, sud.l-
onici istraZivanja koji su odgovorili na to pitanje navode sljedece preporuke.: ,,Mora))}
izbjegavati sve vrste socijalnih sukoba (s u¢enicima, kolegama, a osobito's rodltelpma.) .
izbjegavati sukobe sa starijim kolegama®, ,ne postavljati se superiorno prema rclaldnte-
liima*, ,izbjegavati sukobe s roditeljima“, ,izbjegavati nesporazume s ucenicima®, ,ne
biti nekorektni i nepravedni u odnosu prema uZenicima”. Kao suprotnos} vaznosti nje-
govanja razliditosti u¢enika, jedan sudionik navodi problem ,,da. sesvu d)ecu. svgde po.d
zajednicki nazivnik”. Sto se ti¢e struénog usavrsavanja, savjet je dase wne 1zb]eg.ava.]u
struéna usavriavanja”, a uitelji mentori preporu¢uju uéitel]irpa poéetm.mma da \zb]e-‘
gavaju ljutnju, da ne budu netolerantni, previde samouvijereni, te Qa ne izgube poéeh.\x
entuzijazam. Uz navedene savjete vise je utitelja mentora naglasilo i .vainost realnih
oZekivanja od uditeljskog poziva te vaznost fleksibilnosti u od.riavaf\)'u nastave (np:
»da se ne drze striktno plana i programa (treba ga prilagodavati uégnm}ma 1.5\tuacm)" y
»nastavni plan i program je okvirni, razred je Zivo bice koje odreduje dinamiku rada”.
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4.3.2. Savjeti ucitelja pripravnika

Osim mentora i sami pripravnici su zamoljeni da daju svoje preporuke i savjeh‘z u
pogledu onog za 3to smatraju da bi buduéi ucitelji poZetnici svakako trebali nfnst(?]ah
ostvariti, a 3to izbje¢i u radu na samom poZetku svoje karijere. Njihovi odgovori pnkaj
zani su u tablici 4.33. (na pitanje je odgovorio 71 u&itelj pripravnik, a bilo je moguce dati

vide odgovora na pitanje).

Tablica 4.33. Odgovori pripravnika na pitanje Sto biste kolegama uciteljima pocetnicima savjetovali da svakako
nastoje ostoariti u radu kako bi postali uspjesni nastavnici?

Kategorija

f

Primijeri odgovora

Suradnicki odnosi s
mentorom, kolegama,
roditeljima, uéenidma

Njegovanje pozeljnih
osobina i vjedtina

Kontinuirano
samoobrazovanje i
stru&no usavriavanje

Slusanje savjeta

Prilagodba udenicima
i postivanje razli&itosti
medu njima

Pripremljenost za sat i
ostale aktivnosti

Stvaranje pozitivne
razredne klime
Upoznavanje s
organizadijom skole i
dokumentadjom

Ostalo

4

14

10

,.Suradnja s mentorom”

..Dobru komunikadiju s roditeljima i kolegama”
.Nastojite ostvanti dobru komunikadiju s u¢enidma®”
..Suradnja s roditeljima, sa stru¢nim suradnicima”

“Biti Sto kreativniji. Biti tolerantan. Biti fleksibilan i otvoren”
,Puno strpljenja i ljubavi prema djedi i poutavanju”
Samokriti¢nost, strpljenje”

,.Biti veseo 1 nasmijeSen”

Uvjezbati asertivnu komunikaciju”

.Samostalno se dodatno educirati”

..Odlaziti na sve ponudene aktive, sudjelovati u radionicama i ulagati u
sebe (s pomocu literature ili nekih udruga)”

Koristiti se strunom literaturom i stalno usavriavati”

«»Da slusaju mentore i savjete pedagoske sluzbe”
.Iskoristiti znanje mentora i starijih kolega; traziti savjet”

»~Uzimati u obzir sposobnosti, Eotmbc i interese djece”
»Da postuju individualne razlike medu uéenicima”

Dobro i kvalitetno se pripremiti za svaki nastavni sat. Povremeno
napraviti samokritiku analizu sata”
. Dobro pripremanje roditeljskih sastanaka”

»Da rade na stvaranju pozitivnoga ozragja u razredu”
Pozitivnu razrednu klimu”

»Upoznati organizadju $kole; upoznati dokumentaciju (propise, zakone)*

,Odraditi 3to prije program pripravnitkog staZa”
~Disciplinu u razredu”

Kao 3to se moZe vidjeti u tablici 4.33., najve¢i broj ulitelja pripravnika smatra da bi,
kao prioritet, na samom po&etku karijere uéitelji trebali raditi na ostvarivanju suradnié-
kih odnosa s razli¢itim sudionicima u obrazovanju (mentorima, kolegama, roditeljima,
ucenicima) te njegovati poZeljne osobine i vjestine ucitelja kao 3to su to kreativnost,
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tolerancija, samokriti¢nost i entuzijazam. Vige ucitelja pripravnika prepoznaje i vaznost
stru¢nog usavrsavanja (samostalnog i organiziranog), a neki su naveli i vrijednost slu-
$anja savjeta od iskusnijih kolega. Kao $to je bio slucaj i s mentorima uitelja pripravni-
ka, nekoliko pripravnika prepoznaje vaznost prilagodbe u&enicima, a ¢etvero je ucitelja
pripravnika istaknulo i kvalitetnu pripremu za nastavu kao savjet za ulitelje poletnike.
Ostali savjeti ukljutuju stvaranje pozitivne razredne klime, dobro poznavanje organiza-
cije Skole i relevantne dokumentacije te vjedtinu odrZavanja discipline u razredu.
Na pitanje Sto biste kolegama uciteljima pocetnicima savjetovali da svakako nastoje izbjegavati
1 radu kako bi postali uspjesii nastavnici? odgovorilo je 64 ucitelja pocetnika. Vecina njihovih
odgovora mogu se klasificirati kao suprotnosti odgovorima na pitanje sto bi uditelji pocet-
nici trebali svakako nastojati ostvariti u svom radu. Ti su odgovori klasificirani pod sljede-
¢e kategorije: nepoZeljne osobine, sukobi s kolegama, roditeljima i u¢enicima, izbjegavanje
stru¢nog usavr3avanja i nedovoljna prilagodba ugenicima. Odabrani odgovori prikazani
su u tablici 4.34. (radi se isklju¢ivo o odgovorima koji su upuéivali na to sto valja izbjega-
vati jer su neki od ispitanika na to pitanje odgovarali savjetima to treba poticati, npr. ,,Biti
otvoren i spreman za nove izazove, biti hrabar i bez panike pri novom zaposlenju*).

Tablica 4.34. Odgovori pripravnika na pitanje Sto biste kolegama uditeljima pocetnicinia savjetovali da svakako
nastoje izbjeci u radu kako e bi doZivjeli neuspjelt i razocaranje na pocetku karijere?

Kategorija f Primjeri odgovora

~Povrinost u radu, ncodgovornost na poslu”

Ne smiju biti brzopleti”

Nepravedno odjenjivanje”

#Indiferentnost, apatija, halo-efekt”

9 ,lzbjegavati sukobe, imati na umu da ste potetnik i da tek na
pripravni¢kom podinjete uditi”

Izbjegavati konflikte s roditeljima, kolegama, uZenicima”

NepozZeljne osobine 15

Sukobi s kolegama,
roditeljima, udenicima

zbjegavati improvizadiju na nastavnom satu”
.Nepripremljenost”
»Da ne dolaze nespremni na sat”

.Ne izbjegavati strutna usavrsavanja”

Nepripremljenost zasati 6
ostale aktivnosti

Izbjegavanje struénog 4
usavriavanja

Ne suditi uenike po izgledu, odje§ - nemaju svi iedna!u: uvijete za zi\.!ot"
.Nemoijte odckivati da ée vas udenid odmah postovati. To postovanje

trebate zasluziti”

Nedovoljna prilagodba 4
udenicima i nepostivanje
razli&itosti medu njima

Ostalo 9 ,Prisan odnos s roditeljima”

Nt dopustiti roditeljima mijeSanje u rad”
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4.4, Zakljucna razmisljanja

Ovoje istraZivanje imalo za cilj ispitati kako mentori studenatai uéiteljfx pripravnika,
ali i sami studenti i pripravnici vide bitne aspekte mentorskoga procesa tiyfk.om SkqlSke
prakse, odnosno pripravnitkoga staZa. I studenti i pripravnici dali su Pozmvnu ogjenu
svojoj praksi, odnosno pripravnitkom staZu, te su relativno zadm'.ql;m.od.r?osgm i k\(aj
litetom suradnje s mentorom. Nesto manje zadovoljstva i studenti i uitelji pripravnici
iskazuju samom organizacijom $kolske prakse, odnosno pripravnifkqgg staZa, a sami

studenti su najmanje zadovoljni na¢inom na koji fakultetski nastavnici prate njihove
aktivnosti tijekom 3kolske prakse.

Kada je rije& o pojedinim aspektima odnosa studenata s mentorima §kolskg ;-).rakse,
na temelju studentskih procjena moze se zakljuiti da studenti smatraju kako bi tijekom
prakse mogli biti u vecoj mijeri poticani na kriticko promiljanje vlastitih postupaka u
razredu, te da bi im koristilo vi¢e povratnih informacija o njihovu radu s uZenicima.
Tako su sami mentori procijenili kako su te aktivnosti vrlo vaZne, &ini se da studenti
svoje mentore u vecoj mjeri vide kao modele koji ih upucuju na konkretna ponasanja u
razredu, a u manjoj ih mjeri vide kao one koji ih poti¢u na krititko promisljanje vlastita
rada i na refleksivnost koja bi trebala biti osnova za daljnje uZenje i unapredenje rada

s ugenicima. Stoga se u ovom sludaju moZe preporutiti mentorima da tijekom mentor-

skoga rada veéu vaZnost pridaju davanju povratnih informacija studentima i priprav-

nicima o njihovim prednostima i nedostacima u radu, poticanju krititkoga promisljanja
vlastitih postupaka te vodenju dnevnika prakse koji zna¢ajno moZe pomo¢i studentima
u pracenju vlastita napretka u radu s ucenicima. S druge strane ono 3to takoder valja
istaknuti jest da se pokazalo kako su tim aspektima odnosa s mentorom (koji se ti¢u ko-
licine povratnih informacija i poticanja na krititko promisljanje vlastita rada) priprav-
nici zadovoljniji od studenata. Cini se kako tijekom studentske prakse (primarno zbog
njezine organizacije) ipak nema dovoljno prilika za poticanje vaznih aspekata mentor-
skoga rada sa studentima poput razvoja vjestina refleksivne prakse. Prema rezultatima
naseg istraZivanja Cini se da se tim aspektima veca paZnja moZe pridati tek tijekom
pripravnistva, pa i to moZe doprinijeti opéenito ve¢em zadovoljstvu pripravnikasa svo-
jim mentorima, ali i ve¢em zadovoljstvu mentora s pripravnicima nego sa studentima.
Naime, rezultati pokazuju kako mentori naj¢e¢e navode da su njihova o¢ekivanja koja
su imali od pripravnika ispunjena, dok je to zadovoljstvo manje izraZeno medu mento-
rima studentske prakse.

Usto $to su mentori procjenjivali razli¢ite elemente vlastitoga mentorskoga rada, oni
su ocijenili i podréku koju pritom dobivaju od razliitih sudionika u procesu, te su iska-
zali i svoje potrebe za podrskom i struénim usavrsavanjem. Ni mentori $kolske prakse,
kao ni studenti, nisu zadovoljni podrékom koju dobivaju od uditeljskih fakulteta, pa se
veéina njihovih iskazanih potreba u mentorskom radu odnosi na pobolj$anje komuni-
kacije izmedu mentora i fakulteta koji studente upucuje na praksu. S druge strane valja
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istaknuti da su i mentori studenata i mentori pripravnika prili¢no zadovoljni podrs-
kom koju dobivaju od $kole u kojoj rade, 3to je svakako vazna podrika u mentorskome
radu. Medutim, za kvalitetan mentorski rad nuZno je osnaZiti komunikaciju mentora i
fakulteta koji bi trebali kontinuirano pratiti napredak svojih studenata tijekom $kolske
prakse, ali i aktivno sudjelovati u pruzanju stru¢ne podrke mentorima.

Kada je rije¢ o stru¢nom usavrSavanju, u obje skupine mentora vrlo je malen posto-
tak onih koji su sudjelovali u nekom obliku stru¢nih usavravanja namijenjenih speci-
fitno mentorima, a neki su imali potrebu takoder navesti i kako do sada nisu ¢uli za
programe koiji bi se nudili specifiéno mentorima. Upravo je dodatna mentorska eduka-
cija i naj¢es¢e navoden prijedlog za poboljSanje sustava mentorskoga rada u 3koli te iz
tih rezultata proizlazi jasna preporuka kako je svakako potrebno ponuditi vise progra-
ma struénog usavrsavanja koji bi bili osmisljeni za mentore.

Nadalje, mentori studenata iskazali su najve¢u potrebu za usavr3avanjem u podru¢-
ju komunikacijskih i interpersonalnih kompetencija, a specifitne programe stru¢nog
usavr3avanja smatraju prioritetnim oblikom usavr3avanja u svome mentorskom radu.
Za razliku od njih, mentori pripravnika manji prioritet u svome usavravanju pridaju
komunikacijskim i interpersonalnim vjestinama, a vaZnije bi im bilo usavr3avanje u
podrugju primjene nacela socijalnog uenja u demonstraciji dobre nastavne prakse, u
poznavanju metoda i tehnika opservacije, organizacijskim vjestinama, te utvrdivanju
razine nastavni¢kih kompetencija pripravnika. I oni istitu vaZnost programa stru¢nog
usavr$avanja u podru&u mentorstva i pripravnistva, ali u podjednakoj mieri pridaju
vaZnost i osiguranim uvjetima za samoobrazovanje.

Valja istaknuti i kako ve¢ina mentora pripravnika (za razliku od mentora studentske
prakse) isti¢e kako nisu zadovoljni nagradama, odnosno priznanjima koja dobivaju 2
mentorski rad. No, s druge strane, medu prijedlozima koji su usmjereni na poboljgan]_e
mentorskoga rada ne navode moguéa rjeSenja tog izvora nezadovoljstva. Mogude je

da bi dodatno istraZivanje na tu temu moglo pokazati Sto mentori smatraju najboljim i
najpravednijim rjedenjem problema naknade za svoj mentorski rad.

Na ovom mijestu trenutak je da zamolimo svakoga refleksivnoga C.it:atelja s nastav-
ni¢kim iskustvom da razmisli i ponudi svoje savjete uéiteliimt1 [.)otetmcnme?, te da na.m
posalje svoje prijedloge na adresu elektronicke poste: cerd@idi.hr kako bismo novim
prilozima obogatili buduca izdanja knjige.

Literatura:

Pravilnik o vjezbaonicama (Narodne novine, br.20/1991)

Pravilnik o polaganju struciog ispita ucitelja i strucnih suradnika u osnovnom 3kolstou i
nastavnika u srednjem Skolstvu (Narodne novine, br. 88/2003)
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POGLAVLJE 5.

PODRSKA MENTORIMA U RADU | PROFESIONALNOM
RAZVOJU

Vlasta Vizek Vidovi¢ i Antonija Zizak

Sazetak

U ovom su poglavlju opisani glavni pristupi i oblici podrike mentorskom radu na
temelju uvida u rezultate istraZivanja opisanih u prethodnom poglavlju te na temelju
pregleda suvremene literature u ovom podrugju. Razli¢iti oblici podrike mentorima
mogu se svrstati u dva Sira podrugja: podrsku profesionalnom razvoju mentora i podr3-
ku u osiguravanju povoljnih uvjeta za mentorski rad u 3kolskom okruZenju. U tekstu ¢e
ti oblici podrske biti prikazani s obzirom na to tko je glavni akter ili izvor pojedine vrste
podrake u obrazovnom sustavu: obrazovne vlasti i prosvjetne sluzbe, visoko obrazova-
nje, skola i lokalna zajednica, obrazovni eksperti te izvori za samostalno ucenje.
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Uditelj otvara vrata kroz koja prolazis sam.

(Kineska poslovica)

Kao 3to se moZe zakljuditi iz prethodnog poglavlja, dvije su temeljne p{et}?ostavlfg
na kojima pogiva sustavan pristup pruZanja podrike mentorima. Prva od njih je da blt!
dobar utitelj ne znati biti i dobar mentor, a druga govori o tome da kao 3to se c%obn
ucitelji ne radaju, tako se ne radaju ni dobri mentori, ve¢ih je potrebno sustavr.m pnprg-
mati za tu ulogu. S obzirom na sloZenost i zahtjevnost mentorske uloge neracionalno je
prepustiti novim mentorima da se metodom «pokusaja i pogre3aka» snadu u mentc?r—
skim zadacima, bas kao 3to je i utitelje pocetnike neprimjereno izloZiti prvim nastavni¢-

kim iskustvima bez primjerenog uvodenja u posao. Podrdka mentorima uklju¢uje dva
medusobno povezana i komplementarna vida podrske: podrsku profesionalnom ra-
zvoju mentora i podrku u osiguravanju povoljnih uvjeta mentorskog rada u skolskom
okruzenju. Kad je rije¢ o izvorima podrske, nju mogu pruZati razli¢iti dionici unapredi-
vanja kvalitete obrazovanja uéitelja na razli¢itim drustvenim pozicijama, no njihovo je
djelovanje esto tijesno povezano i sinergi¢no. To mogu biti kolege u skoli ili u lokalnoj
zajednici, $kolska uprava, prosvjetne vlasti na svim razinama, strukovne udruge i jav-
ne ustanove koje se bave unapredivanjem i istraZivanjem obrazovanja, visokoskolske
obrazovne institucije te ustanove civilnog drudtva koje promidu kvalitetu obrazovanja.
U ovom poglavlju oblike podr3ke mentorima opisat ¢emo s obzirom na glavne izvo-
re i to kao: obrazovnu podrskuy, legislativno-institucijsku podraku, kolegijalnu podrsku
i supervizijsku podrsku. Uz prikaze dobre prakse u tim podrugjima, na kraju éemo po-
nuditi neke konkretne «alate» za koje mislimo da mogu pomoc¢i mentorima u planira-
nju, poticanju i pracenju razvoja ucitelja poetnika, ali i u pracenju i evaluaciji vlastitog
profesionalnog razvoja i postignuda.

5.1. Obrazovna podrska

Pregledom literature o programima namijenjenim mentorima uitelja, koriste¢i se
kao klju¢nim rije¢ima za pretraZivanje internetskih stranica sintagmom «teaclier mentor
prograni», moZe se lako utvrditi da se vecina takvih programa odvija na dvije razine.
Premda je takvo pretraZivanje ogranieno na one programe koji se referiraju na engle-
skom jeziku, unato¢ nepotpunosti takve vrste pretrage, opaZaju se ipak neke glavne
tendencije u obrazovanju mentora. Jedno su kra¢i programi stru¢nog usavr3avanja koji
se odvijaju na razini lokalne zajednice gdje prosvjetne vlasti organiziraju seminare za
ucitelje koji Zele ste¢i mentorske kompetencije. Takve programe nude i javne agencije

koje se bave kontinuiranim struénim usavriavanjem uitelja i nastavnika ili profesio-
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nalne uditeljske udruge, &esto u suradnji sa sveu¢ilisnim i obrazovnim struénjacima. Ti
su programi obi¢no kraceg trajanja, do tiedan dana. Drugu vrstu programa predstavlja-
ju cjeloviti moduli koje sveuéilidta, odnosno nastavnieki fakulteti, izvode kao samostal-
ne gjeline ili su uklopljeni u akreditirane specijalisticke programe koji traju od nekoliko
tiedna do dvije godine te rezultiraju odgovarajuéim certifikatom ili diplomom. Takvi
se programi na razini sveuilinih poslijediplomskih studija izvode najéesée u SAD-u,
Kanadi, Velikoj Britaniji i Australiji, a informacije o njima mogu se naci na internetskim
stranicama od kojih ¢emo neke navesti na kraju ovog poglavlja.

Noviji dokumenti EU pokazuju da u veéini europskih zemalja u kojima se provodi
postupak uvodenja uditelja potetnika jo3 uvijek ne postoji sustavna obrazovna podrska
mentorima, ve¢ se oni biraju na temelju svoje nastavni¢ke izvrsnosti i motivacije za
mentoriranjem (npr. EC, 2010). Sli¢an pristup primjenjuje se i kod izbora ucitelja men-
tora u okviru Skolske prakse u 3kolama koje su sveucili&ne nastavne baze. Stoga je u
sklopu napora za poboljsanjem i ujedna¢avanjem kvalitete Skolskog sustava u Europi
u proteklih desetak godina Europska unija financirala nekoliko znatajnih projekta koji
su okupili medunarodne ckspertne timove na razvoju teorijske osnove profesionalnog
razvoja mentorstva, uspostavi modela za programe struénog usavr3avanja za mentore,
te pripremi alata za neposrednu primjenu u gkolskoj praksi (Tool-kit ili Suitcase), kao
podriku mentorima u vodenju uitelja poetnika. Tu valja posebno izdvajiti dva ta-
kva projekta: MINT projekt (Mentoring in teacher education, 2003 - 2007, ukljuceno pet
zemalja), TSSINTE projekt (Teacher induction: supporting the supporters of novice teachers
in Europe, 2007 - 2009, ukljugeno 12 zemalja). Uz to valja spomenuti i slovenski projekt
financiran od Europske unije «Partierstvo fakulteta in $ol» (2006 - 2007, koordinator Sve-
udiliste u Ljubljani) ¢iji je rezultat sveuilisni udzbenik namijenjen izobrazbi mentora
«Izazivi mentorstva» (Valen¢ié-Zuljan i sur, 2007).

S obzirom na to da se autori tih projekata uglavnom slazu oko kljuénih mentorskih
kompetencija te da na sli¢an naéin definiraju i namjeravane ishode u¢enja u programu,
onda su i nasli¢an nagin definirane i teme, odnosno sadrZaji pojedinih Tf)dula. §toga
¢emo kao ilustraciju iscrpnije prikazati jedan od tih programa - onaj koji je razvio ek-
spertni tim MINT projekta (Fischer i sur., 2008). . _

MINT program za edukaciju buduéih mentora sastoji se od vise poludnerh mo-
dula koji se mogu kombinirati kao cjeloviti jednotjedni program ili odrzayatl k_ao qe-
lodnevni ili poludnevni seminari. Svaki modul opisan je s obzirom na o<.‘.ek1vane 1shode.
udenja u terminima znanja, razumijevanja, stavova i vje§tir.1a, .te s ob.zxrfam na sadrz_a]
i specifi¢ne aktivnosti. Moduli se izvode u obliku interakhvr.uh rad\omca.} utfemel)e-
ni su na nacelima iskustvenog i suradni¢kog uenja. Uz svaki mo@ul razvijen je skup
materijala koji podupiru ucenje, a poslije se mogu upotrijebiti ke}o instrumenti za xjad s
bududim utiteljima poZetnicima te za refleksiju o mentorskon'\ iskustvu. U T'abha 5.1.
prikazani su moduli te je dan saZet prikaz ciljeva, otekivanih ishoda te glavnih tema u
okviru svakog modula.
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Tablica 5.1. Moduli MINT programa za edukadiju buducih mentora (Fischer i sur, 2008)

Modul 1. Uvodenje mentorstva kao okruZenja za udenje
Gi)j Upoznati sudionike s glavnim oblicima i pristupima mentoriranju u obrazovn?m okruzenju.
Potaknuti razumijevanje uloge mentoriranja u poticanju uZenja tijckom profesionalnog
razvoja.
Ishodi *» Moguénost definiranja kljuénih aspekata mentorske glog“ci ydataka o o
ulenja * Sposabnost prepoznavanja relevantnih uvjeta, organizadijskih struktura i aktivnosti koje
pridonose uginkovitom mentoriranju ) o )
* Moguénost objasnjavanja uloge mentoriranja u poticanju uenja tijekom profesionalnog
razvoja
Teme/ * Upoznavanje sudionika i predstavljanje programa (upotreba ice-breaker aktivnosti)

aktivnosti | » Aktiviranjei iznoenje spoznaja i stavova sudionika o mentoriranju (grupna rasprava)

» Uloga mentora i mentorski procesi (strukturirano izlaganje voditelja)

* Mentoriranje u razliditim institudijskim okruZenjima (samostalan rad na materijalima i ple-
narna rasprava)

* Nova paradigma o mentoriranju (grupna aktivnost)

* Osobni dljevi (samostalan rad na materijalima i rad u paru)

Modul 2.

Analiza mentorskih razgovora

il

* Omogudti razumijevanje razli&itih uloga i perspektiva mentora i mentorirane osobe, te ospo-
sobiti sudionike za planiranje i provedbu strukturiranog razgovora s mentoriranom osobom.

Ishodi * Sposobnost razlikovanja razliditih vrsta mentorskih razgovora
ulenja * Moguénost prepoznavanja razli&itih odekivanja mentora i mentorirane osobe i njezinih
potreba
1 * Mogu¢nost predvidanja utinaka razli&tih vrsta mentorskih razgovora
Teme/ * Stilovi mentonranja (samostalan rad na materijalima, plenama rasprava, izlaganje)
Aktivnosti | * Analiza mentorskih razgovora (opservadija videomaterijala, refleksija i rasprava)
. Obckjv‘lnja od mentorskih susreta (demonstradija, igranje uloga)
* Refleksija o vlastitim mentorskim kompetencijama nakon pokusaja mentoriranja (samostalan
rad na materijalima)
L Modul 3. Refleksija o mentorskim razgovorima
Cilj * Upoznavanje razliditih interpersonalnih strategija te komunikadijskih vietina i tehnika za
vodcn]g n.mnlorskf)g razgovora. Stjecanje uvida u uginke primjene razli&itih interpersonalnih
strategija i komunikadijskih vjestina u vodenju razgovora.
lshot'ii * Moguénost primjene praktiénih viestina slusanja i postavljanja pitanja
ulenja * Moguénost objaSnjcnja uloge refleksije u uenju iz iskustva
* Sposobnost primjenc tehnika za poticanje refleksije kod mentorirane osobe
Teme/ * Obiljezja dobrog mentoriranja (samostalan rad na materijalima, grupna aktivnost)
aktivnosti

¢ Uloga reflektiranja u mentorskim razgovorima (promatranje videodemonstradije e grupna
rasprava o videnom)

* Praktitno uvjezbavanje temeljnih viestina sluganja (igranje uloga i reflcksija)

* Praktitno uvjezbavanje sloZenih vjetina sluganja (igranje uloga i refleksija)

* Reflcksija o vlastitim komunikadjskim kompetendjama
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Modul 4. Davanje povratnih informadija (feedback) u procesu mentoriranja
Cilj * Postié razumijevanje uloge povratnih informadija u ugenju i osobnom razvoju u mentor-
skom odnosu te osposobljavanje za davanje u&nkovitih povratnih informadia tijekom men-
torskog razgovora.
Ishodi * Mogudnost razlikovanja utinkovitog i neutinkovitog pristupa u davanju povratnih informa-
udenja cija tijekom pojedinih faza mentorskog razgovora
* Sposobnost davanja udinkovitih povratnih informadija ovisno o fazi mentorskog razgovora
P P j {1
¢ Sposobnost suotavanja s otporima u razgovoru s mentoriranom osobom
Teme/ e Obiljezja primjerenosti povratnih informadja u mentorskom razgovoru (analiza sluéaja -
aktivnosti vinjeta ili videomaterijal)
* Sastavljanje udinkovite ,ja poruke” (samostalan rad na materijalima i plenama rasprava)
 Suotavanie s otporima mentorirane osobe (samostalan rad na materijalima i grupna
rasprava)
* Davanije pozitivne povratne informadie (igranje uloga)
» Pisana refleksija o iskustvu s davanjem pozitivne povratne informadije
Modul 5. Kolegijalno savjetovanje — mentoriranje u grupi J
Gilj * Upoznati sudionike s moguénoscu ucenja tijekom vodenog razgovoras kolegama mento'ri-
ma, uvidanje uloge kolegijalne podrske u profesionalnom razvoju i poboljsanju mentorskih
kompetendia.
Ishodi * Moguénost uvazavanja razlicitih perspektiva u mentorskom radu. o )
udenja « Sposobnost fokusiranog slusanja drugih i jasnog izrazavanja vlastitog misljenja
* Sposobnost vodenja grupne rasprave
* Sposobnost organiziranja vremena i zadataka
* Sposobnust refleksije o viastitom iskustvu
Teme/ * Uloga kolegijalnog savjetovanja u mentorskom radu (rasprava u malim grupama)
aktivnosti | » Prepreke i tedkoée u profesionalnom Zivotu (samostalan rad na materijalima i grupna
rasprava) . .
* Kolegijalna podrska u rjeSavanju profesionalnih problema (grupna analiza sluéaja i igranje
uloga u davanju pozitivne povratne informadije)
Modul 6. Evaluadja mentorskog procesa i evaluadija programa J
Cilj « Potaknuti razumijevanje uloge evaluadje mentorskog procesa i njegovih ;\s:(‘):la“ ?gl;“e::n‘lj:l.
zama osiguravanja kvalitete, upoznavanje s cvaluadijskim metodama i tehnikama,
uvida u kvalitetu izvedbe i ishoda samog obrazovnog programa.
i P i i ju kvalitete mentoriranja
Ishodi * Mogu¢nost objasnjenja uloge evaluadieu osiguravanju i
udenja * Sposobnost planiranja jasnih dljeva, poslugf\kfx i metoda cval\lnfolskog',a]:a!::esa
* Mogucnost primjene odgovarajuéh strategija i tehruka za analizu po
* Moguénost prikazivanja dobivenih rezultata .mz\_u‘.\um pristupima
+ Sposobnost planiranja promjena u svrhu poboljsanja procesa/programa
Teme/ + Samocvaluadja kao proces uéenja (izlaganje voditelja) "
aktivnosti | * Evaluadijski modeli i planiranje evaluadije (grupni zadatak)

o Primjena razlicitih evaluacijskih tehnika u evaluadiji obrazovnog programa (samostalan rad
na materijalima i grupna rasprava) ' ) ) )

* Planiranjc i izlaganje rezultata evaluadije programa (grupni zadatak i pleqamo \zlagta!r\?;) )

o Analititka kvanfitativna evaluadija programa (samostalan rad na evaluacijskom upitniku
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5.2. Legislativna i institucijska podrska

Legislativna podrska

Kada govorimo o legislativnoj podrici mentorskom radu, u prvom se redu to odnosi
na zakonske dokumente vezane uz reguliranje odnosa unutar obrazovnog scktora, koji
definiraju op¢u obrazovnu politiku i praksu. Uz te opée dokumente, usporedive primje-
rice s hrvatskim Zakonom o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj Skoli (NN, 87 /2008)
ili DrZavnim pedagokim standardima (MZOS, 2008), u tu kategoriju ulaze i zakonski pro-
pisi vezani uz reguliranje uiteljskog zanimanja. Kao 3to je objasnjeno u prvom po.g.]av-

lju, profesionalizacija pojedine struke zahtijeva i definiranje klju¢nih kompetencija te

uvjeta pod kojima se one provjeravaju s ciljem stjecanja dopusnica za rad. Ta kategorija
dokumenata obuhvacéa nacionalne kvalifikacijske okvire, nacionalne standarde uéitelj-
skih kompetencdija, ali i propise kojima se regulira pripravnistvo te sustav licenciranja i
napredovanja ucitelja i nastavnika. Na toj razini zakonskih propisa moze se kao primjer
navesti Pravilnik o polaganju strucnog ispita ucitelja i strucuth suradnika 1 osnoviom Skolstou
i nastavnika 1 sredujem skolston (NN, 88/2003) kojim se reguliraju pripravnicki staZ i po-
laganje stru¢nog ispita. Na razini obrazovnog sustava to su akreditirani studijski pro-
grami koji se takoder trebaju referirati na nacionalne standarde pri definiranju izlaznih
utiteljskih i nastavni¢kih kompetencija. Upravo ti dokumenti predstavljaju okosnicu za
planiranje mentorskog rada kako mentora skolske prakse tako i mentora pripravnika
s obzirom na glavnu mentorsku zadaéu koja se sastoji i pruzanju podrike studentu/
pripravniku u razvoju profesionalnih kompetencija za samostalan rad.

Uz te zakonske dokumente mogu se spomenuti i tzv. razvojni (policy) dokumenti na
razini preporuka koji nude okvir za profesionalizaciju uiteljskog poziva ili smjernice
za unapredivanje uciteljske prakse. Jedan od takvih klju¢nih dokumenata na razini EU
jest dokument Common European Principles for Teacher] Competences and Qualifications
Introduction (EC, 2005).

U tom podru¢ju u Hrvatskoj valja spomenuti napore civilnog sektora u obrazovanju
koji su zahvaljujuéi svojim medunarodnim mrezama ponudili prilagodene prijevode
nekih takvih dokumenata koji mogu posluZiti kao korisne smjernice $kolama, ucitelji-
ma, ali i njihovim mentorima. Primjerice, tu se mogu spomenuti ISSA (International step
by step association) pedagoski standard;® Putkog udilista «Korak po korak» utemeljeni na
pristupu pou¢avanja usmjerenom na dijete koji opisuju kompetentnu izvedbu uditelja
u sedam podrudja profesionalnog rada: individualizaciji nastave, kreiranju okruZenja
poticajnog za ucenje, uspostavi suradnje s obiteljima, primjeni strategija za poticanje
smislenog ucenja, primjeni sustavnih metoda za planiranje i procjenjivanje, ulaganju u
vlastiti profesionalni razvoj, ostvarenju socijalne inkluzije.

> http'/www korakpokorak hr/dokumenti/issa _pedagoski_standardi.pdf
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Na kraju valja spomenuti i skup dokumenata ili smjernica koji se odnose na profe-
sionalizaciju mentorske uloge. U zemljama koje mentorstvo vide kao specifi¢an oblik
profesionalnog djelovanja postavljaju se i opé¢i standardi za obavljanje mentorske funk-
cije, koji se naj¢esce opisuju u priruénicima za mentorski rad ili u etickim kodeksima
vezanim uz praksu uvodenja uitelja poetnika. Na temelju analize razlicitih izvora u
tom podrugju Portner (2008) predlaze Sest klju¢nih standarda mentorskog rada:

* kontekst pretpostavlja vodenije ratuna o kulturnom i socijalnom kontekstu u ko-
jem se dovija proces mentoriranja 5

* sadrznj se donosi na izbor podruja mentorskog rada utemeljen na utvrdenim
potrebama mentorirane osobe

* proces ukljuuje sposobnost provedbe mentorskog procesa upotrebom primjere-
nih komunikacijskih i interpersonalnih strategija u skladu s postavljenim/dogo-
vorenim ciljevima

® prilagodba/samoregulacija ukljutuje sposobnost kontinuirane refleksije o odvijanju
mentorskog procesa i ostvarenju planiranih ciljeva mentorskog procesa, mogu¢-
nost prilagodbe aktivnosti ovisno o kontekstualnim uvjetima i moguénostima
mentorirane osobe, motivaciju i sposobnost za samorefleksiju o vlastitom pona-
$anju, kontinuirano usavr3avanje u mentorskim kompetencijama

e suradija pretpostavlja ostvarivanje partnerskih odnosa s mentoriranom osobom

te traZenje i pruZanje kolegijalne podrske drugim mentorima u unapredenju -

mentorskog rada
® doprinos ukljutuje angaZman u razvijanju podru&ja mentoriranja i profesionalizat
ciji mentorskog posla preko istraZivatkoga rada, sudjelovanja u kreaciji i izvedpl‘
programa za osposobljavanju mentora te informiranja Sire javnosti o vaZnosti i
ulozi mentora u sustavu obrazovanja.
Sli¢ne standarde predlazu Boreen i sur. (2009) koji u svrhu evaluacije men?o'rskog
rada grupiraju mentorske kompetencije u Cetiri 3ire kategorije prikazane u Tablici 5.2

Tablica 5.2. Model mentorskih kompetendija

Podrudja mentorskih Spedifitne mentorske vjestine, znanja i vrijednosti J
kompetendija

1. Planiranje i « Primjena znanja o kurikulu i standardima poutavanja, poznavane kolske
priprema kulture i klime

* Planiranje profesionalne podrske usmjerene na udtelja potetnika
+ Planiranje utemeljeno na podadma

* Izbor dljeva mentoriranja .

* Organizacija vremena i resursa (prostora, materijala, opreme)
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2. Mentorske * Sposobnost rada s razlititim stilovima pouavanja i razligitim razinama
interakdie uditeljske osposobljenosti o
* Uspostava odnosa utemeljenih na vjerodostojnosti, po'viur.vn)u i povijerljivosti
* Moguénost prilagodbe mentorske funkdije (vodig, savjetnik, partner)
okolnostima i fazama mentorskog procesa '
* Sposobnost zaokruzivanja mentorskog dklusa: pripremni razgovor, promatranje
izvedbe, refleksivni razgovor s uditeljem pogetnikom o
Upotreba formalnihi neformalnih izvora s ciljem usmjeravanja i poticanja
profesionalnog razvoja

Jasna i preazna usmena i pisana komunikadja
Stvaranje poticajnog okruZenja za uenje odraslih

3. Poticanje udenja .
* Sposobnost strukturiranog i jasnog izlaganja

odraslih

Sposobnost primjena razliéitih metoda iskustvenog i interaktivnog udenja
Fleksibilnost u primjeni razli¢itih metoda i tehnika pou¢avanja
Vjestina primanja i davanja konstruktivne pavratne informacije

4. Profesionalna
odgovornost

* Sposobnost refleksije o uinkovitosti mentoriranja na osobnoj i grupnoj razini
« Spremnost na promjenu viastite prakse na temelju samorefleksije

* Vodenje dokumentadije 0 mentorskom radu

« Komunidiranje o mentorskom radu u profesionalnom okruZenju

« Povezanost s kolegama i dijeljenje iskustava mentoriranja

* Pridr2avanje natela profesionalne etike

Kontinuirano u&enje i usavr3avanje

Institucijska podrska

Utinkovitost mentorskog rada ovisi i 0 osiguranju primjerenih materijalnih i organi-
zacijskih uvjeta, sto ukljuuje nadoknadu za mentorski rad, smanjeno nastavno optere-
¢enje zbog vremena provedenog u superviziji ucitelja pogetnika/studenta, osiguranju
prikladnih prostora za mentorske razgovore, podrdku u tehni¢ko-administrativnim
poslovima oko vodenja dokumentacije, osiguranju potrebnih materijala za mentorski
rad (izvora, instrumenata). U tome je klju¢na podrska koju mentoru pruZaju ostali su-
dicnici u procesu izobrazbe utitelja potetnika, odnosno studenata na 3kolskoj praksi:

Skolska uprava i nadlezne prosvjetne sluZbe, a kad je rije¢ o studentima uéiteljskih stu-
dija, i sveucilidni nastavnik - voditelj 8kolske prakse. Pregled razli¢itih izvora institu-
cionalne podrske pokazuje specifitne obveze i nadleZnosti pojedinih sudionika koje
su podudarne u ve¢ini zemalja koje imaju formalno reguliran mentorski rad. Tako su
prosvjetne sluZzbe u pravilu nadleZne za osiguranje nov¢ane naknade za mentorski rad,
bilo financiranjem preko sveutilidta koje ugovara suradnju sa gkolom bilo izravno sa
$kolom. Prosvjetne sluzbe su isto tako duZne osigurati savjetodavnu potporu vezane
uz administrativno-tehni¢ke poslove oko pripreme uditelja pogetnika za struéni ispit,
te omogucavanje mentoru da se ukljudi u aktivnosti vezane uz stru¢no usavrsavanje i
profesionalni razvoj (obrazovni programi, stru¢ne konzultacije i supervizija). Suradnja
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sa Skolskom upravom (ravnateljem 3kole) zapotinje informiranjem o dolasku uditelja
potetnika. Pritom Skola pruza tehnitko administrativnu podrsku te dogovara uvjete
provedbe pripravnitkog staZa, odnosno kolske prakse, $to uklju¢uje prikupljanje do-
kumentacije o kandidatu, dogovor o aktivnostima u koje ¢e pripravnik ili student biti
ukljuéen, razrede u kojima ¢e opaZati i izvoditi nastavu te osobe s kojima ¢e razgovarati.
U slucajevima kao $to su slaba pripremljenost uéitelja potetnika, tesko¢e u komunika-
ciji s mentorom, udenicima ili kolegama u 3koli te krienje 3kolskih pravila, mentor je
duZan najprije o tome otvoreno razgovarati s uiteliem pocetnikom te ga, kad je rije¢
o nedovoljnoj pripremljenosti, uputiti na odgovarajuce izvore ili ga ukljuéiti u razlicite
oblike dodatnog usavr3avanja. Ako je pak rijeé o neprofesionalnom ponasanju, mentor
treba o tome obavijestiti ravnatelja koji ¢e poduzeti korake propisane skolskim aktima
te se savjetovati s lokalnim prosvjetnim vlastima zaduZenim za pracenje pripravnika.
Nakon razdoblja uvodenja mentor izvjestava ravnatelja o realizaciji postavljenih ciljeva

i razini kompetencija. Ako nakon formalnoga pripravnitkog staZa u¢itelj pocetnik treba
polagati stru¢ni ispit, mentor je duZan svoje izvjes¢e i popratnu dokumentaciju dosta-
viti instituciji koja provodi ispit premda u njemu ne sudjeluje.

Kad je rije¢ u studentu na 3kolskoj praksi, u pripremu je uklju¢en sveu¢ilidni voditelj
kolske prakse koji osim sudjelovanja u pripremnoj fazi, kontinuirano prati aktivnosti
studenta u 3koli na redovitim grupnim sastancima studenata koji su na praksi. Na kra-
ju prakse voditelj i mentor raspravljaju o realizaciji postavljenih ciljeva na temelju ¢ega
sveudilidni nastavnik evaluira studentov rad. Ponekad se u radu sa studentom mogu
pojaviti te3koce koje se mogu oéitovati u neopravdanim izostancima s prakse, neizvria-
vanju dogovorenih obaveza, slaboj kvaliteti rada u razredu, nedostatku interesa i inici-
jative, teskoama u odnosima s mentorom, uenicima i osobljem $kole. Mentor je duzan
navedena ponasanja dokumentirati te o njima otvoreno razgovarati sa studentom. Ako
se i nakon razgovora upozorenja takva ponasanja nastave, mentor treba o tome izvi-.
jestiti sveudilisnog nastavnika koji treba provesti zajednicki razgovor sa studentom 1
mentorom te izraditi plan za daljnje djelovanje (npr. Vodic za mentoriranje studenata na
praksi, Guide for mentoring student teachers, College of education, Western Oregon,
2009).

5.3. Supervizijska podrska

Mentoriranje uéitelja poZetnika specifitna je dodatna profesipnalna obvezai/ili za-
dovoljstvo iskusnih uitelja. To je posao koji, kao i svaki drug: posao, moie do'nosm.
puno zadovoljstva, ali i puno frustracija i poteskoca. Uz to, rije¢jeo profeS}onalnol ulo'Z\
u koju svaki mentor unosi dio sebe, posebno u onom dijelu koji se odnosi na izgradnju
mentorskog odnosa. Stoga se moZe postaviti pitanje o tome tko mentorira mentore,
odnosno tko im pomaze da se stalno razvijaju i osnaZuju u profesionalnoj ulozi koja ne
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pripada njihovom primarnom zanimanju. Hicks i sur. (2009) navode rezultate i§tra2i—
vanja koji upucuju na to da frustracije, nedoumice, neizvjesnosti, postojanje nalz.gk?d'
nerjesivih situacija mogu biti prevladani kad se mentor ukljuci u neki od formalnih ili
neformalnih oblika podrske. _ )
Supervizija je jedan od oblika podrske profesionalnom razvoju mentor.a za oba\{.l]a-
nje mentorskih poslova. Supervizijska podrska mentorima l.léltelj.a poéetm.ka temelji se
na istom razumijevanju na kojem se temelji supervizija svih onih pro'fesmnalac.a koji
rade s ljudima, a po kojem je supervizija ,vrijednosno i procesno usmjerena aktivnost
u kojoj su radne teme supervizanta pretvorene u teme za uée-n)c” (Van Kessel,.l999,
prema Ajdukovi¢ i Cajvert, 2004). Supervizija je specifi¢an oblik podr§keﬂprofesxonal-
nom razvoju stru¢njaka po tome 3to je usmjerena na stvaranje uvjeta u kojima ¢e struéj
njak (mentor) promisljati o svom profesionalnom iskustvu, analizirati ga i verbalizirati
najeesce u maloj grupi od 5 do 6 drugih stru¢njaka, s ciljem prorade svog iskustva i
njegove transformacije u nove spoznaje koje moZe koristiti kako bi unaprijedio svoju
praksu, odnosno povecao svoju profesionalnu kompetentnost. Supervizijsku grupu,
kao i procese koji se u grupi odvijaju, vodi educirani supervizor koji ne mora pripadati
istom profesionalnom krugu i podru¢ju rada kojem pripadaju supervizirani (struénjaci
ukljueni u superviziju).

Razli¢iti modeli supervizije naglasavaju uglavnom tri uloge supervizije: edukativnu,
podrZavajucu i administrativno-upravljatku. Edukativna uloga supervizije omogucuje
razvoj novih kompetencija i podizanje kvalitete postojec¢ih kompetencija. Podrzavajuéa
uloga supervizije naglasava da ce sastavni dio supervizijskog procesa biti i prorada
osobnih vrijednosti, stavova i osjecaja vaznih za obavljanje profesionalne uloge, dok se
preko administrativno-upravljatke uloge supervizija usmjerava prema organizacijskim

temama. Kao $to je moguce zaklju¢iti te dodatno pojasniti uvidom u Tablicu 5.3., eduka-

tivna i podrZavajuca funkcija medusobno su kompatibilne i ¢ine logiénu cjelinu. Stoga
se u novije vrijeme o superviziji u interpersonalnim zanimanjima govori kao o procesu
koji ima za cilj podrsku i razvoj (edukativna funkcija) stru¢njaka, &ime se organizacijske
teme micu iz tog procesa i u pravilu samostalno tretiraju preko drugih oblika podrske
(primjerice organizacijske supervizije i conchinga).
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Tablica 5.3. Funkdie, usmjerenost i dobid od supervizije mentora (prilagodeno prema Ajdukovié i
Cajvert, 2004 i Clutterbuck i Lane, 2004)

Funkdje supervizije u pomazuGm

: e Teme u superviziji mentora Supervizija omoguéuje mentoru
zanimanjima

Edukativna funkdija ukljutuje: rad [ U fokusu je razvoj mentorovih

i A Jasnije sagledavanije razvojnog
na primjerima iz prakse, davanje | kompetendija nuznih za

puta, kako osoba u ulogama

povratne informacije o kvaliteti obavljanje mentorske mentora (izravno) tako i
rada, objagnjavanje metoda rada, uloge. Fokus se odrzava mentoriranih (posredno).
demonstriranje mctoda rada, samoprocjenom vjestina,

povezivanje primjera iz prakse s podrskom drugih mentora iz
relevantnim teorijama. grupe te skrbi o kvaliteti rada
utemeljenoj na standardima za
mentorski rad i dobru praksu.

Podrzavajuca funkcija ukljutuje: U fokusu su teme koje mentora
razgovor o osjeéajima koji
se javljaju na poslu, davanje

Omogucuje mentoru da svoje
usmjeravaju na prepoznavanje | osobno iskustvo iskoristi
osobnih tema i iskustava te kao podlogu svoga vsobnog

podr2avajudh poruka, njihova utjecaja na razvoj profesionalnog rasta i razvoja,
upudivanje na nadine smanjivanja | mentorirane osobe i odnosa s kao i profesionalnog razvoja
profesionalnog stresa. njom. osobe koju mentorira.
Administrativno- upravljacka U fokusu je povezivanje Osigurava kvalitetu upravljanja
funkdija ukljuuje: tumacenje i mentorovog rada s pravilima, uvodenja uditelja potetnika u

raspravljanje o politici sustava i standardima i praksom struku. Omogucuje prostor za
institudije, 0 zakonskim rjesenjima, |organizadije i struke. izbor mentora i pradenje njihova
rasporedu i sadrZaju radnih rada.

zadataka te radnog vremena.

Da bi se posredstvom supervizije ostvarili dobici u smislu podrske i razvoja svakog
supervizanta, neophodno je da stru¢njaci (mentori) budu otvoreni, kako za sudjelova-
nje u grupnom radu, tako i za dijeljenje i proradivanje vlastitoga mentorskog iskustva.
Bududi da to moze predstavljati svojevrsno izlaganje mentora, iznimno je vaZno da se
supervizijski proces odvija u sigurnom, povjerljivom i neugrozavaju¢em okruZenju. Za
osiguravanje takvih obiljeZja supervizije odgovoran je supervizor. o

lako je supervizija oblik podrke profesionalnom razvoju mentora u koji se oni uklju-
&uju potpuno slobodno i dobrovoljno, vazno je da bude sastavni dio formalne pf)drSke
koju mentori dobivaju unutar odgojno-obrazovnog sustava. Na taj natin m.en.ton mogu
birati grupu mentora u koju ée se ukljuditi (unutar vlastite Skole ili na razini gra.da) t.e
supervizora s kojim Zele raditi, ali ne moraju ulagati napore da se izbore za dobivanje
supervizije jer je taj standard postavljen unutar sustava. ‘

Pregled literature (Clutterbuck i Lane, 2004; Hicks i sur., 2004; Boreen i sur,, 2999)
pokazuje da su teme, dileme i pitanja koje mentori utitelja poetnika mogu donositi u
superviziju raznolike té naj¢es¢e vezane uz:

* eti¢ke dileme vezane uz medusobno postovanie i povjerljivost odnosa mentora i
mentoriranog
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« nedoumice o vlastitim kompetencijama za mentorsku ulogu
* pitanje brojnosti i vrste savjeta koju daju utitelju potetniku
¢ nedoumice o vrsti, ,,dubini” i “teZini” povratne informacije koju trebaju dati uéi-
telju poetniku
* nedoumice o utjecaju nepodudarnosti stilova pouavanja na razvoj mentorskog
odnosa

* nedoumice o razlikama u pristupu u¢enicima

* nedoumice o utjecaju nepodudarnosti pristupa poutavanja mentora i mentorira-
nog na ishode mentorskog procesa

* potrebu da govore o svom iskustvu s ,,drugatijim” u¢iteljem po¢etnikom
* potrebu da &uju iskustva drugih mentora

* pitanja vezana uz uklju¢ivanje utitelja poZetnika u skolski kolektiv

* pitanja vezana uz zapocinjanje i zavrSavanje mentorskog odnosa.

5.4. Kolegijalna podrska

Kolegijalna podrika mentora moze uklju¢ivati sve one formalne i neformalne oblike
podrske koji mentorima dolaze iz njihove 3kole, drugih kola, sustava odgoja i obra-
zovanja te zajednice. Pritom je klju¢an zahtjev da je rije¢ o podrci razvoju mentorskih
kompetencija. Podrika moze ukljutivati stvaranje prostora i uvjeta za razmjenu isku-
st'vai informacija, prezentiranje primjera dobre prakse, razvijanje inicijativa za standar-
dizaciju mentorskoga procesa i ponasanja. Vazno je naglasiti da sve one teme koje su
pf)godne zasuperviziju mogu biti pogodne i kao teme kolegijalne podrake, ukljugujui i
pitanja koje se odnose na organizaciju rada. Na ncke od tih tema i pitanja mentori mo2-
damogu izravno ili posredno dobiti odgovore preko seminara, radionica i drugih obli-
ka edukacija u sklopu svog redovitog stru¢nog usavravanja za primarno zanimanje.

Druga pitanja traze da se mentori s njima izravno suoe i u traZenju odgovora aktivno
sudjeluju, dakle budu proaktivni.

Johnson i Johnson (1990) navode dva oblika kolegijalne podrske utitelja koji su pri-
kladni i kao oblici podrske razvoju mentorskih kompetencija i sposobnosti. To su: grupe
2za kolegijalnu podréku i radne grupe.

Grupe za kolegijalu podrsku male su grupe koje &ini tri do pet mentora zainteresiranih
za razvoj kompetencija za obavljanje mentorske uloge. To su u pravilu neformalne gru-
pe ¢iji ¢lanovi postizu dogovor o kolegijalnoj podrici na osobnoj razini, bez formalnih
ugovoraili pristupnica. Sastaju se redovito i raspravljaju o temama vezanima uz na¢ine
rada u ulozi mentora te jedni drugima o tome daju povratne informacije. Iskustva po-

kazuju da je za okupljanje takvih grupa vazna individualna inicijativa te da postojanje
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jednog karizmati¢nog pojedinca pomaze ne samo u nastanku nego i u odrZavanju ta-
kvih grupa.

Rade grupe su u pravilu usmjerene na rjeSavanje jednog radnog zadatka i stoga u
pravilu krace traju od grupa za kolegijalnu podrku. Posebno su pogodne za pretvara-
nje specifi¢nih problemskih tema u radne teme onih koji imaju te probleme. Primjerice,
nacini zapocinjanja ili zavr3avanja mentorskog odnosa ili pak struktura susreta mento-
ra i mentoriranog, teme su o kojima vecina mentora ima svoja specifi¢na iskustva, ali i
pitanja i teSkoce. Radna grupa omogucuje da se zadatku pristupi iz perspektive vlasti-
tog iskustva, da se ta iskustva iznesu i prorade, povezu pojedinaéna iskustva u cjelinu
koja se moZe staviti u odnos prema porukama iz literature i dobre prakse te rezultirati
dogovorima, standardima, protokolima i sli¢nim ishodima (najbolje u pisanoj formi)
koji ¢e biti svojevrsne smjernice za buduéi rad mentora. Buduéi da su ove grupe Cesce
formalne nego neformalne, takvi ishodi mogu imati Sire znacenje, odnosno biti vazne i
za druge mentore, posebno za mentore potetnike.

Danas, u vrijeme moderne i brze tehnologije, ne treba zanemariti, $tovige, mozda
treba dati naglasak na oblike kolegijalne podr3ke kao 3to su drustvene / profesionalne
mreZe i struéni glasnici. MreZe prije svega omoguéavaju povezivanje, a potom i razmje-
nu iskustva koja sama po sebi djeluje kao podrgka, pri €emu je svaki élan mreze slobo-
dan u iznodenju svog iskustva i¢i tako duboko kako sam odredi, $to je iznimno vazno
s obzirom na vaZnost povjerljivosti odnosa mentora i mentoriranog. Najbolje je ako su
mreZe (primjerice mreZa mentora uditelja poZetnika u osnovnim 3kolama, u srednjim
Skolama ili pak mentora uéitelja pocetnika u specifitnim podrugjima - jezici, prirodni,
drustveni, umjetnicki predmeti) organizirane u sustavu odgoja i obrazovanja. Time se
dobiva ne samo profesionalizacija mentorske uloge do potrebne razine nego i mogu¢-
nost postavljanja standarda ponaganja, kako na samoj mreZi tako i u mentorskoj ulozi
(primjerice kroz donosenje Etickog kodeksa mentora).

Dogadanja na podrudju mentoriranja ucitelja poZetnika, opisana u svojevrsnom in-
formativnom vjesniku (newslettern) imaju znacenja za sve mentore, a posebno za one
koji imaju malo prilika koristiti se drugim oblicima podrske. Takve informativne list9ve
mogu pokretati institucije sustava, ali i strukovne udruge, a mogu rezultirati utjeca!em
na osnaZivanje i razvoj mentora, kako na planu kompetencija tako i na planu uklju.élva-.
nja i povezivanja s profesionalnim skupinama, za 3to je poznato da znacajno doprinosi
smanjenju osje¢aja osamljenosti i profesionalnog stresa.
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5.5. Informacijska podrika na mreznim stranicama

Preporudeni izvori:

1. TISSNTE project - Teacher induction: supporting the supporters of teacher no-
vices in Europe  http:/ /www.tissnte.eu /?2cmd=gsIndex

2. Mint - Mentoring in teacher education _http://www.mint-mentor.net /
3. ISSA pedagoski standardi www.korakpokorak.hr/dokumenti/issa_pedago-
ski_standardi.pdf

4. Vitae project (EU) —Mentoring for the 21st century  http:/ / www.vitae-project.
eu/

5. Resources for Teacher Leadership -Mentoring and Coaching http:/ / cse.edc.
org/ products/ teacherleadership/ mentoring.asp

6. Teacher mentoring for early career teachers https:// www.det.nsw.edu.au/ pro-
flearn/areas/nt/tmp.htm

7. NEA Foundation Publications — Mentoring programs http:/ / www.neafounda-
tion.org/ pages/ educators/ knowledge-and-resources/ nea-foundation-publica-
tions/

8. Best practice resources for mentors http:/ /www.teachermentors.com/infoc-

hoice.php

9. ASSIST beginning teachers http:/ /assist.educ.msu.edu/ASSIST/

Inspiring teachers http:/ / www.inspiringteachers.com / mentor_teachers.html

5.6. Mentorski instrumenti kao podrika procesu mentoriranja

Strukturirani instrumenti znacajno olak$avaju proces mentoriranja te doprinose nje-
govoj pouzdanosti i valjanosti. U posljednjem dijelu ovog poglavlja pripremili smo vise
priloga namijenjenih mentorimai uéiteljima poZetnicima koji obuhvaéaju dva vodi¢a za
vodenje mentorskog procesa (Vodi¢ za mentorske tehnike razrednog opaZanja i Vodi¢ zn vode-
nje mentorskog razgovora) kao i dvije skupine instrumenata koji pokrivaju razli¢ite faze i
aspekte mentorskog procesa. Prva skupina instrumenata sluzi kao podloga za sustavno

pracenje i refleksiju o razvoju profesionalnih kompetencija uéitelja. U tu skupinu ulaze
sliede¢i instrumenti: List za opaZanje ucitelja pocetnika u nastavi, Upitnik za samorefleksiju
uditelja, PredloZak za mentorsku procjenu.
U drugoj skupini nalaze se instrumenti za samoprocjenu i procjenu mentorovih
kompetencija. Prvi od tih instrumenta (Upitnik za samoprocjenu potencijala za mentorira-
nje) namijenjen je procjeni vlastitih potencijala za mentoriranje u svrhu lak3eg dono-
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genja odluke o preuzimanju mentorske uloge. Druga dva instrumenta izvorni su upit-
nici konstruirani za potrebe istraZivanja mentorskih kompetencija i potreba u okviru
projekta ,Profesionalni razvoj utitelja tijekom inicijalnog obrazovanja i pripravnistva”.
Upitnik o mentorskom radu s uciteljima pripravnicima moZ2e posluZiti kao instrument za
samorefleksiju mentora o razvijenosti vlastitih mentorskih kompetencija te o potrebi za
stru¢nim usavr3avanjem u tom podrugju. Drugi instrument Upitnik za ucitelje i uciteljice
pripravnike namijenjen je uciteljima pocetnicima te moZe posluZiti u svrhu vanjske pro-
cjene utinkovitosti mentoriranjai zadovoljstva organizacijom pripravnitkog staZa.

Redoslijed instrumenata slijedi faze mentorskog procesa. Valja napomenuti da je ri-
je& o instrumentima koji, s izuzetkom dva posljednja, nisu namijenjeni u istraZivatke
svrhe, ve¢ su ponudeni kao sredstvo za usmjeravanje procesa mentoriranja te se mogu
slobodno prilagoditi potrebama mentorai uditelja pocetnika.
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Prilog 1. Vodic za opazanje ponasanjau razredu*

1. Sto je razredno opazanje?

Razredno opazanje je tehnika sustavnog prikupljanja podataka u razredu o pona3a-
njima i meduljudskim odnosima uditelja i u¢enika tijekom poutavanja kako bi se:
* analizirali pristupi uenju i poutavanju
* procijenila razredna klima
« utvrdila razina u¢iteljskih kompetencija

2. 5to se sve moze opazati u razredu?

1. Osobne karakteristike ucitelja i ucenika (motiviranost, entuzijazam, suradnistvo,
kompetitivnost, dominantnost, povucenost)

2. Osobine razrednog okruzenja (oprema ucionice, raspored sjedenja, likovno uredenje
udionice, sloboda i sigurnost kretanja)

3. Verbalne interakcije (sadrZaj interakcija, sudionici interakcija, pitanja i odgovori,
pohvale i kritike, frekvencija i duZina verbalnih interakcija)

4. Neverbalne interakcije (pokreti, geste, izrazi lica, pogled)

5. Razredne aktivnosti ( uCenicki zadaci, nastavnikovi postupci tijekom ucenitkog
rada)

6. Upravljanje razredom (upotreba nastavnih materijala, organizacija grupnog/indivi-
dualnog rada, uspostava razredne discipline)

7. Vjestine poucavanja (usmjeravanje paZnje, izazivanje interesa, objanjavanje ciljeva,
jasnoca izlaganja, provjera razumijevanja)

8. Upotreba nastavnih pomagala i materijala (video i audio tehnika, informatiZka teh-
nologija, radni listovi, laboratorijska oprema)

9. Razredna klima (manifestacija uciteljevih i u¢eni¢kih emocije, ophodenje i odnosi
medu ucenicima, odnos uditelja prema u¢enicima)

10. Kognitivno funkcioniranje (priroda i razina u¢enikova razmisljanja)

¢ Pripremljeno prema materijalima TISSNTE - Socrates Comenius projekta (128825-CP-12006-1-UK-Comenius-C21
TISSNTE) i Waxman, H. C,, i Huang, S. L. (1999) “Classroom Obscrvation Rescarch and the Improvement of Teac-
hing.” In New Directions for Teaching Practice and Research, ed. Hersh C. Waxman and Herbert . Walberg. Berkeley,

CA: McCutchan
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11. Socijalni odnosi (razredna kohezija, razredne uloge, razredna pravila i norme, rje3a-
vanje sukoba, krizne situacije)

3. Metode i tehnike opazanja

Kvantitativne metode temelje se na strukturiranim instrumentima koji ukljuéuju
skale procjene, liste oznatavanja, klasifikacijske tablice.

Kvalitativne metode temelje se na otvorenim ili polu-strukturiranim instrumentima
koji uklju¢uju: protokol za opisivanje situacija/aktivnosti, obrazac za opisivanje kriti¢-
nih dogadaja, opisivanje tipi¢nih oblika/uzoraka pona3anja

4. Ciklus opazanja u razredu

Sustavno opaZanje ukljuéuje 4 faze: pripremu opaZanja, prikupljanje informacija opaza-
njem, analizu prikupljenilt podataka, refleksivni razgovor.

L. Priprema opazanja ukljutuje:
« odluku o svrsi opaZanjai izbor pristupa/instrumenta za opazanje
* analizu u¢iteljeve pripreme za nastavni sat,
* uvodni razgovor s uditeljem i najavu opaZanja utenicima

1L Prikupljanje podataka tijekom opaZanja uklju¢uje
* detaljan opis aktivnosti i ponasanja utitelja i u¢enika
* biljezenje frekvencije odredenih ponasanja u vremenskim intervalima

* biljeZenje utisaka o u¢inkovitosti udenja/ poucavanja
IIL. Analiza podataka ukljutuje:

* donogenje procjene o realizaciji ciljeva poutavanja

* utvrdivanje jakih i slabih strana izvedbe poucavanja

* razjasnjavanje postupaka u razgovorus utiteljem

IV. Refleksivni razgovor s utiteljem ukljucuje:
* traZenje utiteljevog misljenja o tome Sto je dobro izvedeno, a $to bi promijenio

* uotavanje kriti¢nih toaka ili to¢aka preokreta
* davanje konstruktivnih povratnih informacija
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5. Ogranicenja metode opazanja

Ogranicenja vezana uz metodu opaZanja odnose se na pristranosti samog opazaca,
(ne)autenti¢nost situacije te pristranosti vezane uz prirodu instrumenata.

Ogranicenja vezana uz opazaca: odnosi se na ¢injenicu da na opaZaca prilikom opa-
Zanja djeluju njegovi stavovi, stefene teorijske spoznaje, uvjerenja o udenju i poudava-
nju te dovode do perceptivne selektivnosti elemenata na koje se usmjeruje paznja.Te
pristranosti posebno dolaze do izraZaja pri primjeni kvalitativnih metoda kada je pri
biljeZenju tesko odvojiti opis od interpretacije opaZenog. Na opaza¢a djeluje i pristra-
nost poznata kao halo-efekt koja ukljucuje pretjeranu generalizaciju kada se na temelju
opazanja malog broja situacija i ponasanja donose sveobuhvatni zakljuéci 0 predmetu
opaZanja.

Ogranicenja vezana uz situaciju: Prisutnost opaZata doZivljava se kao ometanje
spontanosti te moZe djelovati na promjenu uobicajenog, spontanog ponasanja uéitelja
i uenika.

Ogranicenja vezana uz instrument: Instrumenti koji se rabe pri opaZanju najéedée su

prigodni i dogada se da nemaju prethodno provjerene metrijske karakteristike: objek-
tivnost, pouzdanost, valjanost.

6. Kako ublaziti ogranicenja:

* edukacijom opaZata o izvorima pristranosti,
* uvjezbavanjem opaZala u primjeni instrumenata
* pripremom opaZanih osoba za posjetu opaZata
* provjerom metrijskih karakteristika instrumenata
* kombiniranom primjenom kvantitativnih i kvalitativnih metoda

* nadopunjavanjem podataka prikupljenih opazanjem drugim izvorima informacija
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Prilog 2. List za opazanje ucitelja pocetnika u nastavi®

Ovaj predlozak namijenjen je sustavnom opaZanju ponasanju uéitelja poce-
tnika tijekom pripreme i izvedbe nastavno

" . g sata i to s obzirom na sljedece ka-
tegorije: priprema nastave, provedbn i zavrsavanje aktivnosti, postignuca, pracenje i
evaluacija, odnos prema ucenicima.

Na temelju opaZenih ponasanja mentor daje uitelju poletniku povratne
informacije o kvaliteti njegove nastave i mogucnostima za poboljsanje.

Pri procjeni ponasanja kod svake estice zaokruzite odgovarajucu vrijednost
upotrebljavajuéi skalu:

0 (ne mofZe se procijeniti); 1 -netoéno;

2 —djelomice toéno; 3 - tocno

e i prezime ucitelja: .

lme i prezime mentora:
Skolajrazred: . ..

Broj djece u razredu: . Skolski turnusisat: Datum opazanja: .

PRIPREMA  (planiranje aktivnosti, organizacija razrednog okruzenja i nastavnih

Odgovori 1
materijala, priprema uéenika za aktivnost)

Procjena na temelju uvida u pripremu nastavnog sata.

L. Pri planiranju ciljeva vodi rauna o djegjim razvojnim obiljeZjima.

2. Odreduije diljeve vezane uz svako razvojno podrugje (kognitivno, sodjalno, 0123
emocionalno, moralno, psihomotoritko).

3. Odabire temeljne pojmove i redoslijed kojim ¢e ih obraditi na satu.

4. Planira razligite aktivnosti kako bi ostvario postavljene diljeve.

5. Planira uvodnu aktivnost kojom povezuije staro s novim gradivom.
5. Planira kako razlitite aktivnosti povezati u smisleni slijed.

6. Planira upotrebu raznovrsnih nastavnih metoda i tehnika.

8. Pri planiranju ukljutuje aktivnosti za poticanje ulenitke kreativnosti.

-
Y ST SN SN B B B B

9. Priprema raznovrsne nastavne materijale.

10. Priprema utionicu za provedbu planiranih aktivnosti.

—
"~

0 3

0 3

0 3

0 3

0 3

7. Uravnotezeno planira primjenugrupnih i individualnih aktivnosti. 0 3
0 3

0 3

0 3
0 3

11. Planira razli¢ite nagine provjere naudenog.

* List za opazanje ucitclja pocemika u nastavi pripremljen na temelju predios! Ob-"_ rving teachers in the classroom iz zbitke
matertjala TISSNTE - Socrates Comenius projekta (128825-CP-12006-1-UK-Comenius-C21 TISSNTE)
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‘ AKTIVNOSTI (Provedba aktivnosti i zavr3avanje nastavnog sata)

5. Pokazuje strpljivost u objasnjavanju. 01 3

6. Govori standardnim jezikom i pravilno se izraZava. 01 3

7. Odnosi se prema djed s postovanjem i uvazavanjem. 01

8. Uskladuije izraz lica, jatinu glasa i brzinu govora. 01 3

9. Upotrebljava prikladne neverbalne komunikadijske tehnike (otvorene pokrete, kontakt 0123
pogledom, aktivno slusanje)

10. Poziva sc na dogovorena razredna pravila ponasanja. 01 2

11. Poznaje i upotrebljava djedja osobna imena. 0123

12. Uspjesno kontrolira svoje emodonalne reakdje i ponasanje. 0123

Fﬁipmmlicne nastavne materijale upotrebljava tijekom poutavanja. 0123
ﬁ U nastavi upotrebljava informati¢ku obrazovnu tehnologiju. 0123
(3‘ Pri organiziranju aktivnosti vodi ratuna o individualnim razlikama medu uenicima. |10 1 2 3
F. Aktivnosti su primjercne dje&jim sposabnostima i predznanjima. 0123
‘5. Aktivno sudjeluje u aktivnostima utenika. 0123
\6. Tijekom aktivnosti postavlja otvorena pitanja. 0123
\7. Daje utenidma jasne upute zarad. 0123
[8. Prilikom usmene provjere ostavlja dovoljno vremena za razmisljanje. 0123
F Pokazuije osjetljivost za djecu s poscbnim potrebama. 0123
\10. Vodi ratuna o uklju&vanju svakog djeteta u aktivnosti. 0123
\}1. Potize povezivanje gradiva sa svakodnevnim Zivotom. 0123
\12. Koristi motivirajuée tehnike za ukljué&ivanje djece u aktivnosti. 0123
\13. Koristi tehnike za pobudivanje i usmjeravanje paZnje. 0123
14. Uvodi aktivnosti za predah kad je to potrebno. 0123
15. Tijekom aktivnosti upotrebljava utinkovite tehnike za odr2avanje razredne discipline. {0 1 2 3
16. Primjenjuje odgovarajuce tehnike za smisleni dovrsetak sata. 0123
17. Dijetje uratke izlaZe za uzajamno razgledavanije. 0123
18. Poti¢e djecu na iznosenje tijekom misljenja tijekom aktivnosti te na komentiranje
uradaka. 0123
19. Omogucava djed da prodijenc zadovoljstvo aktivnostima i nastavnim satom. 0123
PRACENJE | EVALUACIJA (aktivnosti i postignuca)
1. Tijekom aktivnosti provjerava ugenitko razumijevanje. 0123
2. Upotrebljava razli¢ite metode proviere naugenog. 0123
3. Daje jasne povratne informacije o postignutim rezultatima. 0123
4. Upoznaje u¢enike s kriterijima ogenjivanja kod pisanih ispita, 0123
5. Redovito vodi biljeske o uéeni¢kom zalaganju i postignu¢ima. 0123
6. Nakon sata radi zabiljeske o zadovoljstvu vlastitom nastavom te o mogu&m
poboljsanjima. 0123
ODNOS PREMA UCENICIMA
1. Pokazuje entuzijazam i energicnost. 0123
2. Cesto se osmjehuje uenicima. 0123
3. Koristi tehnike za uspostavu suradnitke razredne Klime. 0123
4. Tijekom aktivnosti krete se po razredu. 0123
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Prilog 3. Upitnik za samorefleksiju o pou¢avanju®

Upitnik za samorefleksiju organiziran je u 8 3irih tema i zavrSava opfom refleksijom.
Svrha mu je omoguéiti ucitelju pocetniku da na strukturiran natin razmiglja o izvedbi
nastavnog sata. Svaki odgovor treba obrazloZiti kratkim komentarom.

Odgovori na pitanja mogu posluZiti kao podloga za razgovor s mentorom.

1. Odnos s ucenicima
¢ Jesam li ostvario/la dobar odnos s u¢enicima?
* Jesam li uoio/la osobne karakteristike pojedinih uenika?

* Jesam li nautio/la nedto o uenitkim o uleni¢kim interesima, stavovima,
obitelji?

* Poznajem li imena svih u¢enika u razredu?
* Postoji li uZenik s kojim nisam izravno razgovarao/la ili koji se jo$ nije javio za
rijed?
2. Osobni nastup i uéenicke reakcije
* Jeli moj glas bio dovoljno glasan da me svi &uju?
* Jesam li govorio/la primjerenom brzinom?
* Jesam li imao/la normalan ritam i intonaciju glasa?
¢ Jesu li uenici mogli pratiti $to govorim?
® Jesu li uéenici slusali dok sam govorio/la?

* Jesam li uspio/la zaokupiti i odrzati uenicku paZnju?

3. Planiranje nastavnog sata
* Jesu li ciljevi sata bili jasni i realisti¢ni?

* Bi li neka druga osoba mogla izvesti nastavni sat na sli¢an nagin pomocu mojeg
plana?

* Jesam li predvidio/la kako ¢u provijeriti jesu li planirani ciljevi ostvareni?

. J(.?s.am li odabrao/la odgovarajuce nastavne materijale s obzirom na: postavljene
ciljeve, jezi¢nu primjerenost, sadrZaj, u¢enikove interese

* Je li redoslijed primjene materijala bio logi¢an?

—_—
* Upitmk za samorcfleksiju o poucavanju prip ljen je na lj I-Questions for reachers (Elckes K. 1997. mimeo)

1z zbirke matenjala TISSNTE — Socrates Comenius projekta (1 2882rS-CP-IZOOg-l-UK-Comcnius-Cll TISSNTE)
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* Jesam li uspjesno povezao/la novo gradivo s prethodnim /buduéim?

* Je li redoslijed aktivnosti bio pripremljen tako da omoguci uéenicima razumije-
vanije/stjecanje znanja u skladu s postavljenim ciljevima?

* Jesam li na odgovaraju¢i natin upotrijebio/la planirana nastavna pomagala
(ukljutujuci informaticku tehnologiju)?

* Je li primjena tih pomagala potaknula uéenike na udenje?

* Jesuli aktivnosti izvedene kako je bilo planirano?

* Jesu li po opsegu bile uravnoteZene i primjerenog trajanja?

* Jesu li uenici imali dovoljno vremena za uvjezbavanje vjestina?

* Jesam li planirao/la dovoljno vremena za medusobnu komunikaciju u¢enika?

* Jesam li unaprijed predvidio/la moguce teskoée u izvedbi sata i nadine rjesavanja?

* Jesu li predvidena rjeenja za suoZavanije s teskoama dobro funkcionirala?

4. Upravljanje razredom i vremenom

¢ Jesam li imao/la tesko¢a u upravljanju razredom? Jesam li uspjesno odr2ao/la
disciplinu?

* Je li raspored sjedenja, kretanje utenika po uéionici, dijeljenje radnih materijala i
biljeZnica proteklo glatko, bez zbrke?

* Jesam li uspje$no vodio/la razred iz pozadine dok su u¢enici radili u malim gru-
pamaiili u paru?

* Sto sam radio/la dok su udenici uili samostalno ili grupno? Jesam li ih slusao/
la, odazivao/la se na upite, davao/la dodatne upute za rad? Zasto?

¢ Jesu li moje procjene o vremenu potrebnom za izvedbu pojedinih aktivnosti bile
to¢ne? Ako nisu zasto?

* Jesu li ucenici mogli slijediti ritam nastavnog sata? Jesam li vodio [a sat prebrzo?

5. Upotreba nastavnih pomagala i materijala

* Je li moje pisanje na ploi bilo dobro strukturirano i jasno &itljivo? .

* Je li upotreba vizualnih pomagala (ppt prezentacija, v'i.dgo prikazi, folije) bila pri-
mjerena, tekla glatko i materijali svima bili jasno vidljivi?

* Jesu li audio materijali bili dovoljno glasni i razgovjetni da ih u¢enici mogli dobro
pratiti?

* Jesam li na nastavo donio/la sve pripremljene materijale za planirane aktivnosti?

* Jesam li uéinkovito dijelio/la i prikupljao/la materijale medu ucenicima? Je li
zbog toga bilo mnogo , praznog hoda”?
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6. Poutavanje: izlaganje, davanje uputa i postavljanje pitanja

« Je li se moje izlaganje gradiva odvijalo prema planu?
« Po &emu sam znao/ la prate li uéenici moje izlaganje s interesom i razumijevanjem?
+ Jesu li moje upute za pojedine zadatke bile uZenicima jasne? Jesam li morao/la
dodatno objadnjavati?
« Kako su u&enici znali $to se od njih otekuje? Jesam li im pokaza<.>/ la $to t.rebaju
raditi, jesam li dao/la primijer, potaknuo/la ih da postave pitanje ako misle da
nisu razumjeli?
¢ Jesam li znao/la $to uéiniti ako sam primijetio/ la da udenici tijekom rada nisu
znali kako dalje?
* Jesam li postavljao/la pitanja za provjeru razumijevanja? Jesu li u¢enici odgova-
rali tako da mi je bilo jasno koliko su razumjeli?

« Jesam li trebao/la ponoviti, preformulirati pitanje ili postaviti dodatno pitanje?
Zasto?

+ Jesam li postavljao/la uéenicima , prava” pitanja za razmisljanje (divergentna) ili
ona na koja sam veé imao/la spremne odgovore (konvergentna)?

« Jesu li u&enici imali dovoljno vremena za razmisljanje prije davanja odgovora?

¢ Jesam li zbog nepredvidenih udeni¢kih reakcija trebao/la nesto promijeniti u

planiranim aktivnostima? O &emu je bila rije¢? Kako sam reagirao/la? Jesam li se
uspjesno prilagodio/la s uotenim potrebama u¢enika?

* Je li tijekom nastave doslo do nepredvidenih prekida u aktivnostima? Kako je do
toga doslo? Kako sam postupio/la?

7. U&enicko ponasanje
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* Jesu li svi ucenici bili aktivni i zaposleni tijekom sata?

* Jesu li svi u€enici bili podjednako zainteresirani za nastavu? Je li bilo znakova
nepaZnje, nemira ili dosade?

* Je li svatko od njih imao moguénost govoriti na satu? Jesam li ravnomjerno ras-
poredio/la postavljanje pitanja?
* Jesam li dovoljno paZnje posvetilo/la svakom uéeniku?

* Jesu li ucenici obracali paZnju jedni na druge? Jesu li imali prilike da si medusob-
no pomazu u izvrdavanju zadataka?

* Jesu li ucenici tijekom grupnih aktivnosti ili rada u paru svi bili podjednako
ukljuteni? Po ¢emu sam to mogao/la prepoznati?

* Jesu li u€enici mogli medusobno protumatiti kako su shvatili neki pojam i uspo-
redivati svoje odgovore?

* Jesu li razredne diskusije bile tako vodene da su svi uenici imali prilike otvoreno
izraziti svoje misljenje?

8. Pradenje udenja i evaluacija nauéenog

¢ Kakve su pogreske u radu uéenici ¢inili? Kada, tijekom koje aktivnosti? Kako
sam u tom slu¢aju postupio/la?

¢ Jesam li u svakom trenutku ispravljala uenicke pogreske u izvedbi aktivnosti ili
u govoru?

* Jesu li moje intervencije u svrhu ispravljanja pogresaka pomagale ili ometale ue-
nikov rad?

eJeli ijedan ucenik imao posebnih tesko¢a u pracenju pojedinog dijela nastave?
Ako jest u temu se sastojala ta teskoca? Kako sam postupao/la u tom sluéaju?

* Jesu li ucenici imali prilike da isprave pogresku i dovoljno vremena da uvjezbaju
pravilan nacin izvedbe zadatka?

* Jesam li procjenjivao/la u¢enitko postignuce nakon svake aktivnosti? Ako da,
kako?

* Kod ocjenjivanja u¢enitkog uratka ili izvedbe jesam li objasnio/la svoju odluku
odnosno pozvao/la se na postavljene kriterije ocjenjivanja?

* Jesam li pohvaljivao/laili kritizirao/la podjednako sve uZenike prema njihovom

ucinku? Jesam li pritom rabilo/la tehniku davanja pozitivnih povratnih informa-
cija?

9. Zavr3na refleksija o izvedbi nastavnog sata

* Jesam li ostvario/la postavljene ciljeve pougavanja? Sto nisam ostvario/la i zasto?
» Sto su udenici stvarno naudili tijekom izvedbe sata?

* Jesu li uenici na kraju sata razumijeli $to je bio cilj poutavanja? Po temu se to
moglo prepoznati?

* U svjetlu ovih razmatranja o izvedbi nastavnog sata 3to bih sliede¢i put promi-
jenio/la?

* Sto sam nautio/la iz izvedbe ovog nastavnog sata?
* Sto mi osobno znati ovo iskustvo u pougavanju? Koja mi se pitanja jo$ otvaraju?
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Prilog 4. Vodi¢ za mentorski razqovor’

1. Vrste mentorskog razgovora:

* motivacijski razgovor —slui poticanju interesa mentorirane osobe za samorefleksiju

* deduktivni razgovor - pruZa mentoriranoj osobi nove spoznaje i podloga je za
analizu iskustva

* heuristicki razgovor — polazi od iskustva i sluZi za otkrivanje obrazaca u ponasa-
nju i misljenju - kombinira induktivni s deduktivnim pristupom

* dijagnosticki razgovor - sluZi za provjeru stefenih znanja vjedtina i iskustva
mentorirane osobe

* kreationi razgovor - poti¢e mentoriranu osobu na traZenje novih ideja za realiza-
ciju ciljeva i pristupa rjeSavanju problema

Il. Elementi mentorskog razgovora:
1. Dogovaranje pravila i duZine razgovora
2. Postavljanje pitanja
3. Stanke za razmisljanje
4. Odgovaranje na postavljena pitanja
5. Aktivno slusanje

6. Komentari na odgovore - konstruktivni feedback

lll. Faze vodenja razgovora:

Pripremna faza: planiranje strukture razgovora i glavnih pitanja
Uvodna faza:  usmjeravanje PaZnje na klju¢na pitanja razgovora

SrediSnja faza: razmatranje klju¢nih ideja/problema ovisno o svrsi razgovora;
formuliranje mogucih rjesenja

Zavrsni faza:  pregled rezultata i dogovor za dalje aktivnosti

7 Vodié 7a vodenje mentorskog razgovora pripremljen je prema predlosku . How to lead it?" 1z zbirke matertjula TISSNTE - So-
crates Comenius projekta (128825-CP-12006-1-UK-Comenius-C21 TISSNTE) i materijala 1 materyala DoDDS-Pacific (1997).
Mentoring guide: from surviving to thrrving. hup:/iwww pac.dodca.cd Jpublications/downlodable/Teacher_Mentor_Guide pdf .
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IV. Oblikovanje pitanja:
Sorha pitanja:

motivirati sugovornika na davanj
postoje¢im znanjem, potaknuti s

Pitanja trebaju biti:

jasna i specifi¢na; jeziéno pravilna; razumljiva; kratka; bez dvosmislenosti;
prikladna temi; uljudno formulirana; logicki povezana

e odgovora, pomodi u povezivanju iskustva s
tiecanje novih uvida i spoznaja

V. Primjer planiranja strukture razgovora:

Tema: Razgovor o kvaliteti ucenickog uratka
1. Ciljevi i pokazatelji/kriteriji uspjeha
* Sto oekujete da cete vidjeti pregledavajuéi u¢eniéki rad?

* Na temelju kojih pokazatelja i kriterija éete moci prepoznati da je uéenik ostvario
zadatak u skladu s postavljenim ciljem poucavanja?

2. Opis ucenikovog rada

Ne procjenjujte rad! Samo navedite §to sve uoavate kad pregledate rad!

3. Analiza i interpretacija ucenikovog rada

¢ Sto vam rad govori o ostvarenju cilja u¢enja i razumijevanju gradiva ( poveziva-
nju klju¢nih pojmova i ¢injenica)?

* Kako kvaliteta rada odgovara vadim postavljenim kriterijima za uspjeno ucenje?

* Sto student zna o zadanoj temi?

* MoZete li prepoznati na kojoj razini je njegovo razmisljanje (primjena Bloomove
taksonomije)?

* Sto udenik dobro razumije, a §to je nedovoljno ili pogredno razumio?

* Kako je uéenik shvatio svoj zadatak (kao opis, usporedbu, oprimjeravanje, pri-
mjenjivanje, predvidanje, zakljucivanje)?

* Sto zakljucujete o interesu udenika za temu? Sto mu je bilo najzanimljivije?
* Kako i koliko gradiva je u¢enik naucio?
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3.Poucavanje i ucenje Prilog 6. PredloZak za mentorsku procjenu®
* Za3to se odabrali ovakav pristup poticanju uéenja? Sto se Zeljeli da u¢enik naudi?

« Kakve ste upute dali na potetku rada, a kakve povratne informacije tijekom rada ? Uvodna napomena:
* Sto vam uenikov uradak govori o uéinkovitosti vaseg pou¢avanja u njegovom PredloZak treba popuniti nakon svakog oglednog sata. Preporutuje se da mentor
sluéaju? zavr$nu (sumativnu) procjenu formulira na temelju pojedina¢nih procjena za najmanje
6 o.gledfxih satova izvedenih u posljednjih mjesec dana pripravnitkog staZa. Pri dono-
4,Buduci koraci Senju ocjena mentor se kao podsjetnikom moze sluziti biljeskama iz Lista za opazanje
* Koje cete sljedece korake poduzeti s ovim u¢enikom? "‘-"{j’gz ‘i’:kcil‘-'fmkn U nastavi,

« &to biste jo zeljeli da je utenik ostvario u svom radu? kriterij nalazi se skala 3kolskih ocjena pomocu koje se procjenjuje razina

ostignuca.
* Sto ucenik jos treba naugiti kako bi ostvario postavljene ciljeve za ovaj zadatak? postig

* Kakva bi strategija pou¢avanja bila najutinkovitija za njega u ovom trenutku?
o Zasto mislite da bi mu takav pristup pomogao da napreduje u udenju?

Ime i prezime mentorirane osobe:

Nastavna jedinica/tema:

Skolairazred: . . . ..

Datum izvedbe: . ... ... . . . L

KB Ogena
1. Priprema nastavnog sata: diljevi i o&ekivani ishodi, sadr2aj/klju¢ni pojmovi, metode 12345
poucavanja, materijali i pomagala, opis aktivnosti)
2. Izbor aklivnosti s obzirom na primjerenost ciljevima i udeni¢kim obiljeZjima (dob, 12345
razred, interesi, predznanje)
3. Ovladavanje nastavnim sadrzajem: razumijevanje gradiva, prilagodba sadr2aja
udenickim moguénostima, pitanja koja poti¢u razumijevanje i dublju obradu 12345

informacdija

4. Organizadija i izvedba nastave/ aktivnosti: objadnjavanie ciljeva, razumljivost uputa,
jasnoca i strukturiranost izlaganja, logi¢an slijed zadataka, dovoljno vrijeme za 12345
uvjezbavanje

5. Praenjei praciena postignuéa: raznovrsnost strategija pracenja, davanje
konstruktivnih povratnih informacija, uskladenost natina provjere nau¢enog s 12345
o&ekivanim ishodima, upoznavanje u¢enika s kriterijima oqjenjivanja

6. Tehnicka kvaliteta nastavnih materijala i upotrebe pomagala ( plota, mape, video-

) 12345
audio oprema, informati¢ka tchnologija)
7. Svrhovitost i uginkovitost u primjeni nastavnih materijala i pomagala (primjena
materijala i pomagala u funkdiji postavljenih dljeva, vjestina baratanje nastavnim 12345
pomagalima
* Predlozak za ku zavidnu procjenu pripremljen je na Iju predloska Evall by the mentor iz zbitke matenijala

TISSNTE - Socrates Comenius projekta ( 128825-CP-12006-1-UK-Comenius-C21 TISSNTL:) .
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8. Verbalne komunikadiske viedtine (jasnoca izgovora, gramatieki pravilan govor, 12345
odgovarajuéa intonadija i brzina govora)
9. Neverbalne komunikadijske viestine: pokreti, izrazi lica, kontakt pogledom, 12345

10. Upravljanje razredom: primjereno reagiranje na ometanje nastave, upuzofavnnjc
na razredna pravila, efikasnost organizadije suradnitkog ucenja, uginkovitost 12345
koristenja vremena poucavanja

11. Odnos prema ugenicima: pokazivanje entuzijazmai interesa za gradivo i
ugenike, iskazivanje visokih o&ekivanja, uspostava suradnitke klime u razredu,

P 12345
pohvaljivanje postignuéa, poticanje na zalaganje, vodenje ratuna o uéerf:{lum
interesima, uva2avanije razligtosti i pokazivanje poStovanja prema u¢enicima
12. Ostvarenje postavljenih diljeva poucavanja 12345
13. Odnos prema mentoru (interes, todnost, savjesnost, dostupnost, zalaganje, 12345
otvorenost u komunikadiji, prihvadanje konstruktivne kritike i savjeta
14. Ostalo:
- 12345
2
3.

1. Mentorov zavrini komentar (jake i slabe strane izvedenog nastavnog sata)

2. Mentorovi savjeti za unapredenje rada:

Potpis mentora: Potpis mentorirane osobe:
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Prilog 7. Upitnik za samoprocjenu potencijala za mentoriranje®

. 'Ovaj upitnilf treba potaknuti potencijalnog mentora na preispitivanje svojih sklono-
s.tf i sip'osob'nos.h za ulogu mentora. Na skali od 1do 5 potrebno je za svaku tvrdnju pro-
cijeniti koliko je navedeno obiljezje svojstveno osobi koja razmislja o mentorskoj ulozi.

Tako ,,i.dealni mentorski profil” ne postoji, vi3i ukupni rezultat sugerira bolje dispozicije
za uspjesno mentoriranje. Opisi vrijednosti na skali su sljedece:

5 - potpuno se slaZem | 4 - slaem se |3 - niti se slazem niti ne slazem 12 - neslazem se | 1- uopce se ne slazem

Dispozidija Progena j
1. Mislim da sam usmijeren/a na ljude. Svida mi s i uZivam raditi s drugim ekspertima. 1234 ﬂ
2. Dobro mogu slusati druge i uvazavam tude misljenje. 123 4?,
3. Osjetljiv/a sam za potrebe i osjecaje drugih ljudi. 1234 57
4. Drago mije kada svoje zamisli mogu podijuliti s kolegama i doprinijeti zajednickom
e 1234 57
5. Razumijem tudu potrebu za podrkom ali i za samostalno&éu. 12345 1
6. Mogu pratiti i opisati procese vlastitog misaonog funkdoniranja. 12345
7. Pomaganje drugima u profesionalnom razvoju vidim kao dio svog poziva. 12345
8. U stanju sam drugima dati podr¥ku bez nametanja i pretjerane kontrole. 12345
9. Mislirp da sam fleksibilna osoba i mogu svoje osobne planove prilagoditi potrebama 12345 \
drugih.
10. U poutavanju sam strpljiv/ai tolerantan/a prema drugima. 12345 \
11. Osje¢am samopouzdanie i vjerujem da sam uspjesan/a u svom poslu. 12345 ‘
12. UZivam u radu s osobama koje pougavam. 12345
13. Postavljam visoke standarde izvedbe za sebe i svoje uZenike. 12345
14. Primjenjujué razlidite metode poudavanja postizem dobre rezultate sa svojim udenidima. | 1 2 3 4 5
15. Kclcﬁu se sa mnom savjetuju oko struénih pitanja i traze podrsku u neSavanju problema | | 5 43 4 o
uradu.

16. Uzivam ugled medu kolegama koji me smatraju za kompetentnog struénjakausvom | | 5 , 5 \
podrugju.

17. Sklon/a sam u grupnim aktivnostima preuzeti inidjativu i vodenje. 12345 \
18. Mogu savjetom pomodi drugima u drugim podrugjima kao i u svakodnevnim pitanjima | 1 2 3 4 5 l

* Predlozak zn samoprocjenn potencijala za mentorirnje pripremljen je na temelju pm-dlp;ka Can I'be a mentor? iz zbir\fc
materijala TISSNTE - Socrates Comenius projekta (128825-CP-12006-1-UK-Comenius-C21 TISSNTE) te na temelju

materijala Tool: Self-cvaluation selection criteria for mentor tenchers hitp:/ / assist.educ.msu.cdu/ ASSIST/ school/ men-
tor/indexmentor.htm
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12345 Prilog 8. Upitnik o mentorskom radu s uéiteljima pripravnicima

19. Mogu objasniti sloZene stvari na jednostavan, svima razumljiv na&in.
T s . T 12345

20. Drugi se ljudi zanimaju za moje profesionalne nazore i idcje. L

—— — Obrazlozenje i uputa:

. - U okviru projekta , Profesionalni 10zvoj ucitelja tijekom inicijalnog obrazovanja i tijekom
Zavrsna refleksija: pripravnistva” (MZOS - projekt br.: 100-1001677-0880) poslnvlj'en ;Z kao poscbn,u ciljlis!m-
Zivanje mentorskog rada s uciteljima pripravnicima buduci da Je to kljucan segment profesio-
naliog razvoja ucitelja u kojem se integriraju teorijska znanja stecena na Sakultetu i prakticie
nastavne vjestine.

Kao mentori ucitelja-pripravnika imate najbolji wvid 1 izazove i teskoce ovog dijela profesi-
onaliog sazrijevanja ucitelja pocetnika. Stoga Vas molimo da svojim dobrovoljnim sudjelova-
njent 1 istraZivanju pomoguete n razumijevanju mentorskog procesa, mentorskils kompetencija
i potreba profesionalnog razvoja mentora. Vasi odgovori biti ¢e koristeni iskljucivo u istrazivac-
ke svrhe, te je zajameena povjerljivost podataka.

1. Koje su moje jake strane koje mi mogu pomo¢i da postanem uspjeSan mentor?

Upituik je sastavljen tako da na pojedina pitanja odgovarate zaokruzivanjem il podcrtava-
njem jednog od ponudenili odgovora koji je u skladu s Vagim iskustoom ili misljenjem. Kod nekih
pitanja, molimo Vas, da svoj odgovor obrazlozite u nekoliko recenica.

2. U kojim podrutjima vidim potrebu za dalji razvoj kapaciteta za mentorstvo?
Nakon $to ste upitnik ispunili, molimo Vas da 8a stavite u priloZenu kuvertu i posaljete nam

8a 1 roku do 10 dana.

Unaprijed Vam hvala na suradnji!

3. Sto ée biti moji sljedeéi koraci?
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Datum ispunjovanja upitnika: . ...

I. Osobni podaci

1.Spol: M Z

2. Godine nastavnitkog radnog stazau: 1-50  6-100 11-200 20+0
3. Godine mentorskog iskustva: 1-50 ~ 6-100  11-200  20+]

4. Koliko ste u&itelja pripravnika do sada mentorirali? _ .

5. Jesu li naknade/ priznanja koje dobivate za mentorski rad zadovol)ava]uéx za Vas7
DA NE

6. Jeste li do sada bili ukljuZeni u neke programe stru¢nog usavrsavanja namijenjene
mentorima utitelja pripravnika? DA NE

Ako jeste, koliko je tih edukacija do sada bilo i koliko su prosje¢no trajale:
7. Koje teme/sadr2aje su ti programi obuhvacali?

8. Tko je organizirao te programe?

9. Koliko ste bili zadovoljni kvalitetom ponudenih programa usavrsavanja? (svoj
odgovor zaokruZite na skali od 1 (vrlo nezadovoljan/a ) do5 (vrlo zadovoljan/a):

1 2 3 4 5
10. PruZa li vam Va3a 3kola podr$ku u obavljanju mentorskog rada ? DA NE
U ¢emu se ta podrka sastoji?
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Il. Mentorska uloga i iskustvo

11. Kako ste postali mentor? Koje okolnosti ili osobe su Vas poticale u tom smjeru?

12. Jeliza Vas dobar ucitelj ujedno i dobar mentor? DA NE
Molimo obrazloZite svoj odgovor:

13. Sto ogekujete od uditelje-pripravnika koje mentorirate?

14. Koliko su ispunjena ta Vasa oZekivanja?

15. Nakoje ste sve tekoceili izazove nailazili u mentorskom radu?

16. Sto Vam pricinja najmanje, a 3to Vam donosi najvise zadovoljstva u toj ulozi?

17. Kakva Vam je sve vrsta podrske potrebna u mentorskom radu i tko Vam je moze
pruziti?
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Il Skala za procjenu mentorskih kompetencija i potrebe za stru¢nim

usavrsavanjem

a) Molimo Vas dau prvom stupcu zaokruZivanjem odgovarajuceg broja procijenite
koliko su navedene aktivnosti vaZne za uspjean mentorski rad, a u drugom stupcu
koliko samopouzdanja osje¢ate pri njihovoj izvedbi.

-

Aktivnost

VaZnost

1-nevaZno

2 - djelomi¢no vaZno
3 -vazno

4 -vrlo vazno

Samopouzdanje

1-slabo izrazeno
2-donckle izrazeno
3- doslaizraZzeno

4 -visoko izrazeno

1. Savijetovanje i upudivanije pripravnika oko akademskog

2 3 4 12 3 4
gradiva koje treba poucavati :
2. Savjetovanije pripravnika oko planiranja nastave 12 3 4 1 2 3 4
3. UpuGvanje pripravnika u raznovrsne strategije
poutavanja primjerene ucenitkim potrebamai 12 3 4 123 4
mogudénostima
4. UpuGvanije pripravnika u primjenu raznovrsnih metoda i 12 3 4 1 2 3 4
tehnika za pracenje udenitkih postignu¢a
5. Demonstradja metoda poutavanja i vrednovanja
e " 12 3 4 12 3 4
6. Demonstradja pristupa vodenju razreda i postizanju
razredne discpline 123 4 123 4
7. Pokazivanje entuzijazmai osobnih vrijednosti vezanih uz
nastavnitki poziv 1234 123 4
8. Upoznavanje pripravnika s organizadjom i
funkdoniranjem skole 1234 123 4
9. Kreiranje uvjeta u razredu koji pospjesuju pripravnikovo 4
udenje i rjedavanije problemskih situadja sa utenidma 122 14 123
10. Pracenje pripravnikovog napredovanja, prepoznavanje
jakih 1 slabih pripravnikovih strana 123 4 L23 4
11. Vrednovanje i progena pripravnikovih kompetendija i 1 2 4
motiviranosti za uditeljski posao 3 8 123
12. Djelovanje kao “kriticki prijatelj“- davanje
konstruktivnih povratnih informadija, promicanje samo- 123 4 12 3 4
refleksije i samoprogene
13. Motiviranje pripravnika i pruanje emocionalne podrske
za udteljski poziv 123 4 125 4
14. Nesto drugo:
3 123 4 123 4
b) 12 3 4 12 3 4
<) 12 3 4 12 3 4
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b) U kojim podrugjima mentorskog rada biste se Zeljeli dalje usavr3avati? Oznatite
znakom X razinu vade potrebe za usavriavanjem uz svaku mentorsku kompetenciju!

Podrugje kompetendija visoki niski nije
prioritet | prioritet | potrebno

1. Metode i tehnike opservadije

2. Krili¢ka analiza pripravnitke prakse i vrednovanje njegovih
postignuca

Utvrdivanije razine nastavnickih kompetencija

Primjena natela socijalnog udenja (modeliranja) u demonstradii
dobre nastavne prakse

5.  Organizacijske vjedtine (planiranje i koordinadija razrednih
aktivnosti poticajnih za pripravnikovo uenje, rjesavanje problema
vezanih uz pripravnikov rad)

6. Komunikacijske vjestine (savjetovanje, usmene i pisane povratne
informacije pripravniku na rad)

7. Meduljudske vjestine (uspostava dobrog odnosa sa pripravnikom,
pokazivanje intcresa za pripravnika)

8.  Izvjestavanje o pripravnikovom postignucu i napredovanju
Nesto drugo:

¢) Koji natin profesionalnog usavriavanja vidite kao primjeren va$im potrebama:

- - visoki niski nije \
Oblik usavrsavanja prioritet prioritet potrebno

1. Programi strutnog usavriavanja u podrugju mentorskog rada
(radionice, seminari)

2. Individualno savjctovanje od strane sveutilidnih nastavnika ili drugih \ J

obrazovnih eksperata (supervizija)

3. Osigurani uvjeti za samoobrazovanje (dostupna literatura, predavanja, \
skupovi)

4. Nesto drugo:

IV. Dodatni komentari ili prijedlozi za unapredivanje sustava mentorskog rada u 3koli:
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V. 8to biste uditeljima-poZetnicima savjetovali da svakako nastoje ostvariti u radu s
ugenicima kako bi postali uspje3ni nastavnici?

V1. Sto biste uditeljima poZetnicima savjetovali da nastoje izbje¢i u radu s u€enicima
kako ne bi dozivjeli neuspjeh na potetku karijere?

ZAHVALJUJEMO NA SURADNJI!

232

Obrazlozenje i uputa:

U okviru projekta , Profesionalni razvoj uditelja tijekom inicijalnog obrazovanja i tijekom
pripravni$tva” (MZOS - projekt br.: 100-1001677-0880) postavijen je kao poseban cilj istrazi-
vanje pripravnickog iskustva buduci da je razdoblje pripravnistva kijucan period za razvoj pro-
fesionaluih kompetencija ucitelja. U sklopu tog istraZivanja zanima nas i to kako kao vidite svoju
profesionalun ulogu ucitelja, ulogn Vaseg mentora i zahtjeve Vadeg nastavnickog posia.

Kno ucitelji pripravnici imate najbolji uvid u iznzove i teskoce ovog razdoblja Vaseg profe-
sionalnog razvoja. Stoga Vas molimo da svojim dobrovoljuim sudjelovanjem u istraZivanju
pomognete u razumijevanju vasil potreba kao ucitelja pocetuika te posebno unapredenju men-

torskog rada. Vasi odgovori biti ée koristeni iskljucivo u istraZivacke svrle, te je povjerljivost
podataka zajamcena.

Upitnik je sastavljen tako da na pojedina pitanja odgovarate zaokruZivanjen ili podcrtava-
njem jednog od ponndenil odgovora koji je u skladu s Vagim iskustvom ili misljenjemn. Kod nekih
pitanja, molimo Vas, da svoj odgovor obrazloZite u nekoliko recenica.

Unaprijed Vam hvala na suradnji!
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Datuni ispunjavanja upitnika:

1. OSOBNI PODACI

1. Spok M Z

2. Godina diplomiranja: ... .......... _

3. Radni status a) zaposlenik-pripravnik b) volonter-pripravnik

4. Jeli Va3 mentor zaposlen u 3koli u kojoj ste Vi pripravnik? DA NE

5. Jeste i tijekom pripravnidtva bili uklju¢eni u neke programe stru¢nog usavrsavanja
a. DA NE
b.  Ako jeste, koliko je tih edukacija do sada bilo i koliko su prosje¢no

trajale:

6. Koje teme/sadrZaje su ti programi obuhvaéali?
7. Tko je organizirao te programe?

8. Koliko ste bili zadovoljni kvalitetom ponudenih programa usavrdavanja? (svoj od-
govor zaokruZite na skali od 1 (vrlo nezadovoljan/a ) do 5 (vrlo zadovoljan/a):
1 2 3 4 5

9. PruZali Vam $kola u kojoj odradujete pripravni¢ki staZ podr&ku u radu ?
a. DA NE

b. Opisite u &emu se ta podrika sastoji, odnosno ako je nema 3to Vam
posebno nedostaje:

savladavanju teskoca.

Il. ODNOS S MENTOROM

1. Sljedeca pitanja odnose se na Vaga dosada3nja iskustva vezana uz Va& rad s Vasim
mentorom tijekom Vaseg pripravni¢kog staza. Ako mislite da je tvrdnja vrlo tocna za
Vas zaokruzite broj 5, a ako mislite da uopce nije tocna zaokruzite broj 1. Ako je tvrd-
nja manje ili vide toéna zaokruzite broj izmedu 1i 5 koji najbolje opisuje vage misljenje.
Ukoliko neku tvrdnju ne mozete procijeniti stavite znak X u posljedniji stupac.

1 znaci tordujo nopée nije tocna za mene, a 5 ziaci tordnpa je vrie tocua za mene

1. Moj mentor je pokazao dobro poznavanje Skalskih predmeta koie pouéava. I 1 2 3 4
2. Maj mentor mi je dobro pokazao kako treba planirati nastavnu jedinicu/sat. l 12 3 4
3. Moj mentor me uspjesno uputio u primjenu razlicitih strategija poutavanja i l 1 2 3 4

njihovu prilagodbu ugenitkim potrebama.

4. Moj mentor mi je dobro pokazao razliite na&ne pracenja i vrednovanja 12 3 45
ugenickih postignuca.

5. Moj mentor mi je dobro pokazao kako da razvijam djelotvomne viedtine 12 3 45
vodenja razreda i uspostave razredne discipline.

6. Ponasanje mog mentora znaajno me potaknulo na samestalno udenjei 12 3 45
osobni razvoj.

7. Mentor mi je bio dobar uzor koji ¢u slijediti u vlastitoj nastavnitkoj praksi. 12 3 45
8. Mentor me redovito upucivao kako da u&m iz vlastitih pogresaka. 12 3 45

9. Mentor me ¢esto poticao na kriti¢ko razmigljanje o vlastitim postupcima u 12 3 45
razredu.

10. Mentor me poticao da redovito vodim dnevnik rada kako bih mogla/o 12 345
pratiti svoj napredak u radu s udenicima.

11. Mentor je sa mnom otvoreno komunidirao i pomagao mi razjasniti 12 3 45
nedoumice vezane uz 3kolski rad.

12. Mentor mi je davao jasne povratne informadije 0 mojim prednostima i 12 3 45
nedostacima.

13. Mentor me svojim komentarima motivirao za unapredenje mojih 12 3 45
nastavni¢kih kompetendija.

14. U svog sam mentoraimala/o povjerenje i uz njega sam se osjecala/o 12 3 45
sigumo u razredu.

15. Mentor je imao mnogo strpljenja u radu sa mnom i pruaomije podrskuu |1 2 3 4 5

16. Mentor me temeljito upoznao s ostalim aspektima Zivota i rada u"§koli 123 435
(npr. organizadija skole, skolska pravila, vodenje Skolske dokumentacije).

17. Mentor me uputio na dodatne materijale i izvore za unapredivanje 12 3 45

Poucavanja.
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2. SluZei se ocjenama od 1 (slabo) do 5 (izvrsno) upisite va$ odgovor na crtu ispred

svakog pitanja.

1. Koliko ste op¢enito zadovoljni kvalitetom suradnig s V.aSim mentonm;’.’a ,

2. Koliko ste opéenito zadovoljni natinom organizacije pripravnitkog sta /

3. Sto mislite u kojoj je mijeri Vase dosadasnje iskustvo u radu s r.r'\ento.)rom
ima pridonijelo uspjesnom ovladavanju uiteljskim kompetencijama

3. Koje biste iskustvo/ dogadaj u radu s Vasim mentorom mogli opisati kao osobito

poticajno za stjecanje utiteljskih kompetencija?(kratko opisite tu situaciju)

4. Sto mislite kako bi se mogla unaprijediti organizacija pripravnitkog razdoblja i

mentorskog rada u koli?

1Il. KAKO VIDIM SVOJ POSAO

Molimo Vas da za svaku od navedenih tvrdnji vezanih uz nastavni¢ki rad izrazite.
svoj stupanj slaganja s njom. Za svaku tvrdnju zaokruZite odgovarajuéi broj na skali

od 1do 5, gdje:

1 znaci uopce se ne slazem, a 5 zuaci slazem se u potpunosti

Ll. Nastavnik bi trebao imati jedan najbolji na&in za rjesavanje nekog problema.

l 2 Nastavnik bi trebao $to &edée poticati raspravu o gradivu medu udeniama.

l 3. Nastavnik treba posvetiti dovoljno vremena razvijanju kritickog misljenja kod udenika.

I 4. Pimama uloga nastavnika jest prenoscnje znanja u¢enidma.

S I I

wlwn|luwv|lwv

5. Primarna uloga nastavnika jest razvoj ugenickih vjestina rjeSavanja problema.

6. Primarma zadaca nastavnika jest pripremiti uéenike za buduée zvanije.

7. Primama zadaca nastavnika jest razvoj ucenickih sposobnosti zaklju&ivanja.

DR BCSE LSS BRSNS

wlw|w|lw|lw|w|w

el e
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8. Nastavnik bi trebao posvetiti vrijeme razvijanju udenitkog ~ samopotovanja i osjecaja
odgovomosti.

w

9. U nastavi je poZeljno koristiti primjere zadataka koji imaju jedno, jasno definirano
rjeSenje.

L

w

10. Utenidi bi trebali vise sudjelovati u odlu&vanju o tome 3to ¢e i kako ugiti u skoli.

11. Za svaki predmet bi bilo najbolje odrediti jedan najbolji udzbenik koji bi svi koristili.

1 2 3 45
12. Zbog opseznosti gradiva, obvezno skolstvo se treba vise usmijeriti na obrazovanijc nego
na odgoj. L2248
13. Utenidi bi trebali redovito progenjivati kvalitetu rada svojih nastavnika. 1 23 45

14. Utenici bi trebali imati mnogo vise slobode u izra2avanju vlastitog

misljenja i kriti
odnosa prema gradivu. oy 1 23 45
15. Skola treba biti mjesto u kojem ée svim uéenidma biti zabavno i ugodno, pa éeje

pohadati s veseljem. 123 45
16. Ugenid mogu bolje usvajati gradivo kroz medusobnu suradnju nego slusajué preda-

vanja. 1 2 3 45

17. Uenici bi trebali sudjelovati u odjenjivanju viastitog naprutka.

12345]

Molimo Vas da procijenite koliko je svaka od navedenih tvrdnji bila vaZna za Vasu

odluku da postanete uciteljjica. Procjene dajete na skali od 1 do 7, pri ¢emu:

12znaci To mi uopce nije bilo vazno, a 7 znaci Bilo mi je izrazito vazno

Utiteljsku profesiju sam izabrao/la zato 3to...

1. Zainteresiran/a sam za poucavanije. 1 2 3 4 5 6 7
2. Muoji prijatelji misle da je dobro $to Zelim biti uditelj/ica. 1 2 3 4 5 6 7
3. Kao udtelj/ica imat ¢u dosta duge praznike. 1 2 3 4 5 6 7
4. Imam kvalitete potrebne za dobrog/u utitelja/icu. 1 2 3 4 5 6 7
5. Utiteljsko zanimanje mi omogucuje dabudemod konstidrugtva. 1 2 3 4 5 6 7J
6. Oduvijek sam Zelio/ Zeljela biti uitelj/ica. 1 2 3 4 5 6 7 \
7. Udteljsko zanimanje mi omogucuje da utjedem na vrijednosti djece 1 2 3 4 5 6 7J
i mladih.
8. Zelim pomoé djeci da nesto naute. 12 3 45 6 7|
9. Nisam bio/bila siguran/na koje zanimanje Zelim. 1 2 3 4 5 6 7J
10.  Volim poucavati. 1 2 3 4 5 6 L\
1. Zelim zanimanije u kojem mogu raditi s djecom. 1 2 3 4 5 6 7J
12. Utiteljski posao nudi jasno zacrtanu karijeru. 1 2 3 4 5 6 7 ]
13. Radno vrijeme udtelja/ice moze se uskladiti s obiteljskim 1 2 3 4 5 6 74\
obavezama.
14. Kao utenik/ca imao/la sam uditelje koji su me inspirirali. 1 2 3 4 5 6 7 \
15.  Radni dan ée mi biti krad. 1.2 3 4 5 6 j
16. Imam dobre vjedtine poucavanja. 1 2 3 4 5 6 7 ‘
17. Utitelji daju vrijedan doprinos drustvu. 1 2 3 4 5 6 7 J
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18. Uditeljsko zanimanje omogudit ée mi da utjetem na buduée

1- nimalo 2- vrlomalo 3 - umjereno 4 - prilitno 5 - vrlo mnogo

generadie.
19. Moja obitelj smatra da trebam biti uitelj/ica. 1 2 3 4 5 6 7
20. Zelim raditi u okruzenju s djecom. 1 2 3 4 5 6 7
2]1.  Utiteljski posao ¢e mi omoguditi redovita primanja. 1 2 3 4 5 6 7
22. Skolski praznid ¢e se dobro uklopiti u moj obiteljski Zivot. 1 2 3 4 5 6 7
23. Moiji uditelji u 3koli su bili dobri uzori poutavanja. 1 2 3 4 5 6 7
24. Udteljsko zanimanje mi omogucuje da doprinesem drustvu. 1 2 3 4 5 6 7
2. U_ti.tel.isko zanimanje mi mo2e omoguditi da izaberem gdje Zelim 1 2 3 4 5 6 7
Zivjeti.
26. Nisam se uspjela upisati na studij koji mi je bio prvi izbor. 1 2 3 4 5 6 7

27. Kroz utiteljsko zanimanje mogu utjecati na povec¢anje ambicija
djece koja su u nepovoljnijem drustvenom poloZaju.

1. Koliko uspijevate doprijeti do “najtezih” 13. Koliko moZete utjecati na to da Vasi uéenid
— | utenika? — | postujurazredna pravila?
2. Koliko mozete pomodi Vasim udenicma da 14. Koliko moZete poboljgati razumijevanje onih
— | knitidki misle? — | utenika koji nisu uspjesni u skoli?
3. Koliko dobro mozete kontrolirati ometajuéa 15. Koliko mozete smiriti udenika koji ometa
— | ponasanjau razredu? __ | nastavuilije preglasan?
4. Koliko mo2ete motivirati utenike koji pokazu- 16. Koliko dobro mozete uspostaviti red u radu
— | juslabinteres za utenje? — s razliGm skupinama ucenika?
5. U kojoj mjeri mozZete jasno prenijeti svoja ode- 17. Koliko dobro moZete prilagoditi svoju nasta-
— | Kivanja utenidma u vezi njihovog ponasanja? |___ vu moguénostima pojedinih u¢enika?
6. Koliko moZete doprinijeti tome da uéenid 18. U kojoj mjeri moZete primjenijivati razhiGte
— | vieruju kako mogu biti uspjesni u uenju? e strategije progienjivanja ucenika?
: o 19. Koliko mozete sprijediti nekoliko problema-
7. Koliko dobro moZete odgovarati na pitanja e ; S
Vagih utenika? :xg;lh udenika da Vam ne «upropaste djeli
wo s i o 20. U kojoj mjeri moZete ponuditi dodatno
8. U kojoj mjeri moZete osigurati uvjete da se obianienie li primi g i
: o e . jadnjenje ili primjer kad udenid djeluju
_ $kolske aktivnosti odvijaju ncsmetano? | zbunjenc?
9. Koliko mozete utjecati na Vase ucenike da 21. Koliko dobro mozete reagirati na utenitki
— | dijencudenje? — | prkos?

22. U kojoj mieri moZete dati podrsku obiteljima

10. Koliko totno moZcte prodijeniti razumiju li da same pridonose uspichu svoje dicce u

28. Volim raditi s djecom. 1 2 3 4 5 6 7
29. Utiteljski posao ¢e uvijek biti siguran. 1 2 3 4 5 6 7
30. Moja iskustva s ucenjem su do sada bila pozitivna. 1 2 3 4 5 6 7
31 Ljudi s kojima sam okruzen/a smatraju da trebam biti u&telj/ica. 1 2 3 4 5 6 7
32 sl;itsn;l:,s::s;;n:nan]e je profesija koja odgovara mojim 1 2 3 4 5 6 7
33. Kao udtelj/ica mogu imati priliku raditi i izvan Hrvatske. 1 2 3 4 5 6 7
34.  Ovaj studij bio mi je jedan od zadnjih izbora. 1 2 3 4 5 6 7
35. Kroz uditeljsko zanimanje &u moé pomod djed koja odrastaju u
nepovoljnim uvjetima. 1 2% 4 3 & 7
36.  Diploma mi moze omoguditi i zaposlenje u drugim zemljama. 1 2 3 4 5 6 7
37. Utiteljsko zanimanje ispunjava me kao osobu. 1 2 3 4 5 6 7
38. Poutavanje ¢e mi omoguditi da pozitivno utjeem na djecu. 1 2 3 4 5 6 7
39. rl‘(:;:a::'l:l]sko Zanimanje mo§ ¢u pridonijeti smanjivanju sodijalne 1 2 3 4 5 6 7

3. Svrha sljedecih pitanja jest postizanje boljeg razumijevanja onoga $to uéiteljima
moZe predstavljati poseban izaz0v 11 ujiliovons radit u 3koli. Molimo Vas da odgovarate
imaju¢i na umu svoje dosadasnje radno iskustvo kao uditelja/ice. Procijenite u kojoj
mjeri se moZete nositi sa svakim od navedenih izazova koje se mogu pojaviti u Vadem

radu. Molimo Vas da ispred svakog pitanja upidete jedan broj koji ¢e ozna¢avati Va3
odgovor, pri ¢emu je znacenje brojeva sljedee:

_ ulenid ono 3to ih poutavate? | kol

11. U kojoj mjeri mozete oblikovati pitanja pri- 23. Koliko dobro mgzele primjenjivati raz.l’iale
—_ mjerena Vadim udenidma? —_ \ strategije suradnitkog rada u razredu?

12. Koliko uspjesno mozete poticati utenitku 24. U kojoj mjeri moZete osigurati Prikladm
— kreativnost? izazove za vrlo sposobne udenike?

4. Ovaj dio upitnika sadr#i niz pitanja koja se odnose na opé? i spec.inﬁéna znanja,
sposobnosti i vjedtine koje mogu biti vazne za uspjeh u utiteljskoj profesiji.

Molimo Vas da u prvom stupcu (‘Razina postignuta do kraja studija’) uz svaku Ee-
sticu zaokruZite najprikladniji odgovor tako da procijenite razinu do koje ste ta znanja
i vjestine razvili tijekom studija na Vasem fakultetu. '

Zatim Vas molimo da u drugom stupcu (‘Znanja, sposobnosti, vjedtine osobito Fazw-
jene tijekom pripravnidtva’) oznatite znakom X ona znanja, sposobnosti ili vjestine za
koje mislite da ste ih osobito razvili tijekom Vaseg pripravnistva.
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Za procjenu osobina navedenih u obje tablice upotrijebite sljede¢u skalu:

1-nimalo 2-malo 3-prilino 4-vrlo mnogo

Ako ne moZete prodijeniti, zaokruZite 0

OPCA ZNANJA, SPOSOBNOSTI I VJESTINE Razina Znanja,
postignuta | sposobnosti,
do kraja vjestine osobito
studija razvijene

tijckom
pripravnidtva
1. Sposobnost apstraktnog misljenja, analize i sinteze 01234
2. Sposobnost primjene znanja u prakti¢nim situacijama 01234
3. Sposobnost planiranja i upravljanja vremenom 01234
4. Poznavanje i razumijevanje akademskog podrugja i profesije 01234
5. Sposobnost usmenog i pisanog komuniciranja na materinskom jeziku 01234
6. Sposobnost komunidiranja na stranom jeziku 01234
7. Vjedtina upotrebe informadijskih i komunikadijskih tehnologija 01234
8. Sposobnost poduzimanja istraZivanja na odgovarajuéoj razini 01234
9. Sposobnost udenja i ostajanja u ijeku s novim spoznajama 01234
10. ?posobnosl traZenja, obradivanja i analize informadija iz razlicitih 01234
izvora
11. Sposobnost krititnosti i samokrititnosti 01234
12. Sposobnost prilagodbe i djelovanja u novim situacijama 01234
13. Sposobnost stvaranja novih ideja (kreativnost) 01234
14. Sposobnost prepoznavanja, postavljanja i rjeSavanja problema 01234
15. Sposobnost racdonalnog odlugivanja 01234
16. Sposobnost rada u timu 01234
17. Sodijalne i komunikadijske vietine u poslu 01234
18. Sgosobnost motiviranja ljudi i djelovanja na ostvarenju zajednikih 01234
dljeva
19. Sposobnost komuniciranja s laicima u svom strutnom podrugju 01234
20. Uvazavanje i postivanje razligtosti i multikulturalnosti 01234
21. Sposobnost rada u medunarodnom okruZenju 01234
22. Sposobnost samostalnog rada 01234
23. Sposobnost planiranja i vodenja projekata 01234
24. Briga za sigurnost (u radu) 01234
25. Poduzetnicki duh, sklonost preuzimanju inicijative 01234

26. Sposobnost djelovanja u skladu s etitkim postavkama 01234
27. Sposobnost progene i zadrzavanja kvalitete rada 01234
28. Odlutnosti ustrajnost u preuzetim zadacima i odgovornostima 01234
29. Predanost otuvanju okoline 01234
30. Sposobnost djelovanja u skladu s drustvenom odgovornoscu i 01234
gradanskom svije3¢u 1
31. Osjetljivost za pitanja ravnopravnosti spolova i jednakih moguénosti | 01234
zasve
SPECIFICNA ZNANJA, SPOSOBNOSTI 1 VJESTINE Razina Znanja,
postignuta | sposobnosti,
do kraja vjestine osobito
studija razvijene
tijekom
pripravnistva
1. Znanja iz nastavnog gradiva pojedinog predmeta 01234 J
2. Znanja o ljudskom razvoju u djetinjstvu i mladenadtvu 01234
3. Znanje i razumijevanje zakonitosti procesa uenja i njegovih 01234
odrednica
4. Vijedtina primjene razlicitih nastavnih metoda i tehnika u razredu 01234
5. Vjestina primjenc informatike u nastavi 01234
6. Sposobnost primjene prakti¢nih vjestina (izvodenje pokusa, izrada 01234
panoa, organiziranje priredbi i natjecanja)
7. Sposobnost primjene raznovrsnih metoda pracenjarada i 01234 \
vrednovanja uteni¢kog znanja
8. Sposobnost odredivanja nastavnih cljeva i planiranja nastave 01234 J
9. Vjestine vodenja razreda 01234 |
10. Komunikadijske vjestine i vjestine uspostave suradnje s roditeljima 01234 \
11. Sposobnost razvijanja samosvijesti i samopo3tovanja ked udenika 01234 \
12. Vjestina poticanja otvorene komunikadie i suradni¢kih odnosa s 01234 \
udenicdma kao i medu udenicima
13. Znanja potrebna za rad s ucenicima s teSkocama u utenju 01234
14.Znanja potrebna za rada s u¢enicima s emodopalnim smetnjama i 01234
smetnjama u ponadanju (hiperaktivnost, agrusivnost, POVUC@I\OS‘)
15. Znanja potrebna za rad s nadarenim ucenicima 01234
16. Sposobnost poticanja kritickog migljenja i kreativnosti kod uzenika 01234
17.Sposobnost razvijanja vjestina samostalnog ucenja kod utenika 01234
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; T Literatura:
18. Sposobnost razvijanja etitkog rasudivanja i ponasanja kod ugenika ) ) L - B ) )
ikl e i 01234 Ajdukovi¢, M. i Cajvert, L. (2004) Supervizija u psilosocijalnom radu, U: M. Ajdukovié
19-Sposchnoat mevijspskolosie sl e——— 01234 i L. Cajvert (ur.), Supervizija u psihosocijalnom radu, Zagreb: Drustvo za psiholosku
20. Znanja potrebna za obrazovanje o ljudskim pravima i civilnom pomo¢, 13-38.
drustvu ' — 01234 . Boreen, J. Johnsqn, M. K, Niday, D., Potts, J. (2009) Mentoring beginning teachers-gu-
21 Poznavan)'e SFOISkog zakor'\o av:i a — ETTE iding, reflecting conching, Portland: Stenhouse publishers.
2. Zoarah ‘““‘2::&32’;3;‘;‘?;:::: o adij) Clutterbuck, D. i Lane, G. (2004) The situational mentor - an international review of com-
odgojnog pro J peteiices and capabilities of mentoring, London: Gower publishers.
Conmion European Principles for Teacher Competences and Qualifications Introducti-
on (EC, 2005). http:// ec.europa.eu/education/policies/ 2010/ doc/ principles_en.pdf
IV.ZAVRSNA PORUKA (12.1.2011)
Sto biste kolegama uditeljima-pogetnicima savjetovali da svakako nastoje ostvariti u Drzavni pedagoski standardi (Zagreb, MZOS, 2008)
radu kako bi postali uspjesni nastavnici? Navedite 2-3 savjeta. Guide for mentoring student tenchers (2009) University of Western Oregon, College of

education. http:/ /www.wou.edu/ education/mentorguide0411.pdf (6.12.2010.)

Hicks, C. D, Glasgow, N. A, McNary, S. J. (2004) Wiat stccessful mentors do, Thou-.
sand oaks: Corwin Press.

Johnson, D. and Johnson, R. (1990) Leading the cooperative school, Edina, MN: Interac-

i tion Book Company.
Sto biste kolegama uliteljima-pogetnicima savjetovali da nastoje izbjeci u radu kako

bi dozivieli jeh i razocaranje na pozetku karijere? Navedite 2-3 savjeta Pravilnik o polaganju struciog ispita ncitelja i struénih suraduika n osnovnom Skolston i
ne bi doZivijeli neuspjeh i ? - !

nastavika u sredijem Skolstvn (NN, 88/2003).
Zakon o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i sredujoj $koli (NN, 87/2008).

ZAHVALJUJEMO NA SURADNJI!
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Summary

The book Teachers and their mentors — the role of mentors for the professional development
of teachers has resulted from activities on the research prf)ject ,,Th'e professiona‘l dev'e-
lopment of teachers during initial teacher education” which ex_ammed the relationship
between initial teacher education and beginner teacher induction as key stages in the
development of teacher professional identities. The authors’ overarching aim was to
integrate the project’s research results with theoretical approaches and contemporary
research in this field of study and to develop a framework for planning, implementing
and creating the conditions necessary for the effective mentoring of teacher education
students and teachers at the beginning of their teaching careers. The book consists of
five chapters addressing the following topics:

The first chapter The teaching profession and teacher professional identity (Vlatka Do-
movi€) is a theoretical discussion of profession delineation and the key elements that
classify an occupation as a profession. It includes an overview of the development of
teaching as a profession, an analysis of the dimensions and types of teacher professio-
nal identities and addresses assumptions and arguments supporting the position that
teaching is a profession.

The second chapter The professional development of teachers (Vlasta Vizek Vidovi¢) fo-
cuses on the main research methods and results within this field of study and describes
three approaches to examining teacher professional development: the development of
teacher competences and emotional reactions at different stages of the teaching career,
examining internal and external factors contributing to the formation of professional
identities, and identifying the main developmental tasks and related effective support
strategies for teachers at different stages of their professional development.

Chapter three The role of mentors in the professional development of teachers (Vlasta Vizek
Vidovi¢ and Antonija ZiZak) gives an analysis of the mentor role and mentor compe-
tences and depicts the stages of development in mentorship contact as well as related
mentorship tasks. The chapter separately addresses the specificities of mentoring tea-
cher education students during school-based teaching practice.

The fourth chapter Mentorship in Croatia: different perspectives (Iris Marusi¢, Tea Pavin
Ivanec and Karin Doolan) discusses the organisation and mentorship of school-based tea-
ching practice in Croatia, both during university studies and the teacher induction stage,
from the perspective of teacher education students, teacher trainees and their mentors.

Chapter five Supporting mentors in their work and professional development

(Vlasta Vizek Vidovi¢ and Antonija Zizak) outlines key areas of supporting men-
tors in their professional development and work: educational, legislative, institutional,

supervisory and collegial. Information support lists the key websites in this area and

the chapter also describes certain basic instruments which can be used for mentorship
planning and carrying out. .
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Biblioteka,Znanost i drustvo”
29
§ e
BIBLIOTEKA znanost i drustvo Knjige objavljene od osnivanja Biblioteke 2001.

1. Mladen Labus: Umjetnost i dru$tvo. Ontologki i socioantropoloski temelj suvremene

umjetnosti.
Institut za drugtvena istraZivanja u Zagrebu 2. Vlas.ta lliS'in i Furio Radin (ur.): Mladi uogi tre¢eg milenija. Suizdavaé: Dr¥avni zavod za
10000 Zagreb, Amruseva 11 zastitu obitelji, materinstva i mladezi.
Tel. +385 14810 264; Fax. +385 14810 263 3. Vlasta lliSin & Furio Radin (eds.): Youth and Transition in Croatia. Coeditor: State
e-mail: idiz@idihr Institute for the Protection of Family, Maternity and Youth.

Mrezna stranica: www.idi.hr 4. Dusica Seferagi¢ (ur.): Selo : izbor ili usud.
5. Nikola Skledar: O igri, ljubavi i smrti. Antropologijski ogledi i razgovori.
6. Ivan Cifri¢: Ruralni razvoj i modernizacija. Prilozi istraZivanju ruralnog identiteta.
Glavna urednica 7. Gordana Bosanac (ur.): Izabrana djela Blazenke Despot. Suizdava¢ Zenska infoteka.
Dinka Marinovi¢ Jerolimov 8. Antun Petak (ur.): Institut za drustvena istrazivanja u Zagrebu 1964.-2004.

9. Branka Golub: Hrvatski znanstvenici u svijetu. Socijalni korijeni u prostoru i vremenu.

10. Katarina Prpi¢: Socioloski portret mladih znanstvenika.

Urednistvo 11. Bosiljka Milinkovié: Grad : drustvo, prostor, vrijeme. Selektivna bibliografija 1990-2003.
Vlasta llisin 12. Nikola Skledar: Filozofijske, religijske i drujtvene teme. Rasprave i osvrti. Suizdava&
Mladen Labus Centar za mladez Zapresié,
Iris Marusic 13. Katarina Prpi¢ (ur.): Elite znanja u dru$tvu (ne)znanja.
Katarina Prpi¢ 14. Vlasta Ilidin (ur.): Mladi Hrvatske i europska integracija.
Dusica Seferagi¢ 15. Vlasta Vizek Vidovié (ur.): CjeloZivotno obrazovanje uéitelja i nastavnika: visestruke
perspektive.
Tajnik 16. Vesna Viahovié-Stetié (ur.): Daroviti uZenici: teorijski pristup i primjena u Skoli.
Stjepan Tribuson 17. Alija Hodzi¢: Selo kao izbor.
18. Branislava Baranovi¢ (ur.): Nacionalni kurikulum za obvezno obrazovanje u
Lektura Hrvatskoj: razlicite perspektive.
Tamara Gazdi¢ - Aleri¢ 19. Mladen Labus: Filozofija modeme umjetnosti: Onto-antropologijski i socio-kultumni
pristupi.
Oblikovanje naslovnice i korica 20. Jasenka Kodrnja (ur.): Rodno/spolno obiljeZavanje prostora i vremena u Hrvatskoj.
Hrvoje Borovina 21. Vlasta lli&n (ur.): Mladi izmedu Zelja i moguénosti: Polozaj, problemi i potrebe
mladih Zagrebacke Zupanije.
Graficko oblikovanje teksta 22. Vlasta lli%in (eds.): Croatian youth and european integration.
Kopito - studio grafickih djelatnosti 23. Vlasta llidin i Furio Radin (ur.): Mladi : problem ili resurs.
24. Katarina Prpi¢ (ur.): Onkraj mitova o prirodnim i drudtvenim znanostima.
Tisakiuvez 25. Jasenka Kodrnja: Zene zmije — rodna dekonstrukcija.
M.AK-GOLDEN, do.o. 26. Alija HodZi¢: Tragovi pored puta.

27. Vesna Vlahovi¢-Steti¢ (ur.): Daroviti uenici: Teorijski pristup i primjena u $koli.

28. Katarina Prpi(ed.): Beyond the myths about the natural and social sciences: A

Naklada sociological view.
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