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Rozdziat 1. Superwizja i koncepcja jej wdrozenia w edukacji w Polsce

1.1 Wprowadzenie

Préba zdefiniowania, czym jest ,dobre” nauczanie i ,,dobra” pedagogika jest nadzwyczajnie
problematycznie. Tak samo, jak wykazaty badania Fundaciji , Instytut Edukacji Pozytywnej”?, trudno
jest méwié o idealnym nauczycielu. Mozna by oceniac te kwestie przez pryzmat skutecznego
nauczania konkretnych danych i umiejetnosci, mierzonego przez wyniki uczniéw i uczennic w
egzaminach zewnetrznych. Jednak proces edukacji to zdecydowanie wiecej niz tylko oceny ze
sprawdziandw i egzamindw, to efekty pracy, ktdre przenoszg sie na wszystkie obszary
funkcjonowania zaréwno ucznidw i uczennic, jak i nauczycieli oraz catych spotecznosci lokalnych. Sg
to rowniez dziesigtki czynnikdw, ktére poza nauczycielem wptywajg wspomniang skutecznosc i czesto
sg niezalezne od trudu podejmowanego przez jednostki. Opisanie efektéw nauczania jako ,,dobrych”
lub ,,ztych” jest co do zasady zbyt uproszczone i zero-jedynkowe, jednoczesnie bedac niezaleznym

osoby samego nauczyciela, cho¢ na nim sie odbija najbardziej.

Niemniej jednak, osoba nauczyciela w procesie edukacyjnym jest, obok samego ucznia, decydujaca.
Chodzi przy tym nie tylko o wptyw na kompetencje przedmiotowe uczacych sie, ale takze wszelkie
inne umiejetnosci zdobywane w trakcie nauki szkolnej i pozaszkolnej: wychowawcze, spoteczne,
psychologiczne. Nauczyciele stajg sie przez to najwazniejszymi menadzerami w kraju — zarzadzajac
grupami klasowymi, wspierajgc swoich ,, pracownikéw” w rozwoju i nabywaniu nowych mozliwosci.

To od nich wielokrotnie bedzie zalezat sukces ,,firmy”.

Ponizsze opracowanie ma na celu przedstawienie koncepcji wdrozenia metody superwizji w edukacji
na réznych etapach edukacyjnych, biorgc pod uwage, ze wszystkie dotychczasowe dziatania
wspierajgce jakos¢ oswiaty koncentrowaty sie na uczniach i ich potrzebach, trudnosciach, brakach.
Program ,Superwizja w szkole” jest stricte nakierowany na nauczycieli i nauczycielki, ich watpliwosci,
problemy, ale takze sukcesy i osiggniecia na réznych polach dziatania. Wdrozenie metody superwizji
w szkotach ma stanowi¢ punkt wyjscia o méwieniu o ,dobrej” edukacji jako o zaopiekowanej kadrze

pedagogiczne;.

Koncepcja , Superwizja w szkole” powstata na podstawie dotychczasowych doswiadczen Fundacji w
pracy rozwojowej z nauczycielami w catej Polsce. Program uwzglednia specyfike funkcjonowania w
polskiej rzeczywistosci prawno-oswiatowej, jednoczesnie czerpigc rozwigzania praktyczne od

partnerdw zagranicznych. Nalezy zwrdci¢ uwage, ze gtdwny nacisk w opracowaniu bedzie

1 Badanie realizowane w trakcie szkolen dla nauczycieli na grupie 660 nauczycieli w pazdzierniku, listopadzie i
grudniu 2016 r. Cechy nauczyciela idealnego, ktére wymieniali uczestnicy byty czesto sprzeczne ze sobg, cho¢
respondenci przypisywali im takg samg wartosc.
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poswiecony pracy profilaktyczno-wychowawczej w placéwkach oswiaty. Wynika to z faktu, ze jest to
obszar, ktéry w najwiekszym stopniu moze pozytywnie zyskaé na wdrozeniu metody superwizji.
Niemniej jednak, zatozenia pracy superwizyjnej, jak bedzie to opisane ponizej, bedg tyczy¢ sie
wszelkich kompetencji nauczycielskich i odnosic sie tym samym do wszelkich obszaréw

oddziatywania szkoty.

1.2 Czym jest superwizja?

Superwizja jest pojeciem szerokim. Rozumianym na wiele sposobdw, a jednoczesnie przechodzgcym
w ostatnich latach istotng ewolucje, zwigzang ze zmiang podejscia do relacji superwizora i
superwizowanego (podmiotéw w superwizji). Pochodzi od angielskiego stowa ,supervision”
oznaczajgcego “nadzér”, jednak mimo naturalnych konotacji jezykowych, nie powinna by¢ kojarzona

ze sformalizowanym nadzorem pedagogicznym.

Jako metoda pracy i rozwoju posiada gtebokie korzenie w psychologii i psychoterapii oraz coachingu:
»,Superwizja uchodzi za najpowszechniejszg, najwazniejszg i prawdopodobnie najbardziej efektywng
metode uczenia sie w psychoterapii i polega na regularnych spotkaniach szkolgcego i superwizora,
podczas ktdrych szkolacy sie relacjonuje prowadzong przez siebie prace z klientem, a superwizor jg
komentuje”?. ,To dziedzina wiedzy charakteryzujaca sie specyficznymi umiejetnosciami,
potwierdzona badaniami, $cisle zwigzana z praca kliniczng i oparta na praktyce superwizyjnej wielu

specjalistow” .3

Standardy superwizji oprécz psychoterapii w Polsce stosowane sg w pracy socjalnej. ,Superwizja
pracy socjalnej wkroczyta do polskiego systemu pomocy spotecznej w drugiej potowie lat 90. XX w.
jako rezultat rozwoju i doskonalenia proceséw konsultacji, umozliwiajgcych zmniejszenie poczucia
niepewnosci towarzyszgcego kadrze pomocy spotecznej” +. Byfa to i nadal pozostaje jej podstawowa

funkcja w tym systemie, ktorej ,,stuzg” wspierajgca i edukacyjna funkcja superwizji.

W uproszczonym ujeciu mozna moéwic o superwizji jako metodzie wspierania rozwoju zawodowego i
osobistego, a takze warsztatu pracy osob, ktérych zawody wymagajg statego kontaktu i budowania
relacji z innymi ludZzmi, co wywotuje zaréwno efekty bardzo pozytywne, jak i negatywne.
Najistotniejszym aspektem superwizji staje sie dlatego uczenie sie. Superwizja jest bowiem wzajemng

wymiang doswiadczen, przemyslen, okazjg wspdlnej analizy nad zrédtami trudnosci, szukaniem istoty

2

Lis-Turlejska M. Superwizja w: Grzesiuk L. red. 1994: Psychoterapia. Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
3 Gilbert, Evans, Superwizja w psychoterapii, 2004

4 Trawkowska D., Czy (juz) tworzymy polskg szkote superwizji pracy socjalnej?, w: Superwizja pracy socjalnej,
Warszawa 2014
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problemu, dochodzeniem do nowych rozwigzan. W wielu sytuacjach jest to takze odkrywanie swoich
nieuswiadamianych wczesniej uczué i przekonan tkwigcych u podstaw napotykanych barier w pracy z

klientami, a takze Zzrédet osigganych sukcesow.

Celem takiego procesu uczenia sie jest poprawa jakosci profesjonalnych umiejetnosci, ktéra powinna
ujawniac sie w sposdb systematyczny i metodologiczny poprzez zdobywanie konkretnych,
zawodowych doswiadczen. ,Superwizja obejmuje profesje, w ktdrych metodyczne dziatania w
interakcji miedzy osobami stanowig wazny aspekt wykonywania zawoddw zwigzanych z praca
socjalng, z leczeniem oraz opieka, edukacjg czy pracg duszpastersky. Coraz czesciej rozwoj
organizacyjny i szkolenia z zakresu zarzgdzania w réznych dziedzinach zawodowych odbywajg sie za

pomoca superwizji”.®

Przez lata w praktyce amerykanskiej superwizja w edukacji byta zrédtem licznych debat i watpliwosci.
Zastanawiano sie nad jej konstrukcjg formalng oraz wzajemnymi relacjami podmiotéw relacji
superwizyjnej. Jak wskazywano w opracowaniach ,brakuje jednoznacznych badan i wcigz pozostaje
nie rozstrzygnieta kwestia definicji i potrzeby superwizji”®. Jeszcze pod koniec XX w. relacja
superwizyjna byta definiowana na zasadzie nadrzednosci superwizora wobec superwizowanego-
nauczyciela, natomiast to ,konsultacja” byta rozumiana jako proces, w ktérym podmioty pozostajg na

jednym poziomie, w relacji bardziej partnerskie;j.

~
e Superwizor
J
)
e Su pe rwizowa ny (na u czycie |) Grafika za: Knoff H., Clinical Supervision,
) Consultation and Counseling: A comparative
N analysis for supervisors and other educational
leaders, Journal of Curriculum and
e Klient (uczen) Supervision, 1988, s. 240-252
J

Jak wskazujg S. Sullivan i J. Glanz, superwizorzy mierzyli sie pod koniec XX w. z konfliktem rdl,

poniewaz byli zawieszeni pomiedzy koniecznoscig ewaluacji wynikéw superwizowanych nauczycieli

5Van Hees G. Superwizja jako metoda edukacji w Holandii, w: Superwizja pracy socjalnej, Warszawa 2014
6 Alfonso R. J., Firth G. R., Supervision: Needed research, Journal of Curriculum and Supervision vol. 5, 1990
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(funkcja biurokratyczna) a checig i potrzeba rzeczywistego wspierania nauczycieli w ich procesie

ksztatcenia (cele nazywane przez autordéw profesjonalnymi i demokratycznymi).’

Wspdtczesnie w obszarze superwizji edukacyjnej w Stanach Zjednoczonych wymienia sie dwa rodzaje
podejs¢ (pogladdw) na temat catosci proceduralnej, jak i przyjmowanych rél przez superwizordéw i

superwizowanych:

Podejscie 1. Postrzega superwizje jako proces, ktéry angazuje nauczycieli — kolegéw i
kolezanki z pracy do dyskusji na temat poprawiania metod nauczania. Unika sie oceniania
poziomu kompetencji poszczegdlnych oséb wchodzacych do procesu superwizji. Superwizor
petni funkcje wspierajacg, jako moderator spotkan superwizyjnych i dodatkowa ,para oczu”,
ktora moze wspierac refleksje nad zachowaniami nauczycieli w czasie lekcji. Superwizorzy
zgodnie z takim podejsciem przekazujg nauczycielom informacje, jakie zjawiska dostrzegli w
czasie lekcji i zachecajg samych nauczycieli do wyciggania wnioskow. W tak prowadzonym
procesie superwizji nauczyciele sami decydujg o kierunkach dziatania, dzieki facylitacji

procesu przez superwizora.
Superwizja i ewaluacja sa jak woda i ogierh — nie powinny byé mieszane.?

Podejscie 2. Zwolennicy tego podejscia do superwizji zaktadaja, ze unikanie ewaluacjii jej
wyfaczanie z procesu superwizji jest niepraktyczne i sztuczne. W tym przypadku zaktada sie,
ze zaufanie stanowi konieczny warunek, aby oba elementy (superwizja i ewaluacja)
funkcjonowaty prawidtowo. Ugruntowana relacja oparta na dobrej wierze i zaufaniu, wedtug
zwolennikéw tego podejscia, zapewnia, ze nauczyciel z jednej strony moze ewaluowacd prace

swoich kolegdw, jak i wspierac ich rozwo;j.

Nauczyciele, znajac swoje istotne znaczenie w systemie edukacji, powinni

akceptowaé i wrecz oczekiwaé wdrazania superwizji potaczonej z ewaluacja.®

1.3 Zatozenia metody superwizji w edukacji
Superwizja w nauczaniu rozumiana jest w kontekscie ponizszego opracowana jako sposéb na rozwaj
umiejetnosci pracy edukacyjnej. Proces angazowania nauczycieli w dyskurs na temat sposobdw i

form uczenia w celu rozwijania umiejetnosci nauczycielskich i poprawy osiggnie¢ ucznidw i uczennic.

7 Sullivan S., Glanz J., Supervision That Improves Teaching ed. 4, Corwin 2013
8Sullivan S., Glanz J., Supervision That Improves Teaching ed. 4, Corwin 2013
o lw.
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Moze spetniaé w przypadku nauczycieli co najmniej dwojaka role. Po pierwsze, pozwala
nauczycielowi utrzymaé wysokg jako$¢ prowadzonej pracy dydaktycznej, chronigc przed efektami
stresu i syndromem wypalenia zawodowego, dajgc nowe narzedzia do pracy zaréwno pod katem
warsztatowo-metodycznym, jak i w kontekscie interpersonalnym. Z drugiej strony, staje sie
motywatorem do pracy, ponownego odnajdywania swojej misji zawodowej i rozwijania wiedzy
teoretycznej — umiejetnosci, ktére sg konieczne do wykonywania zawodu. Tak rozumiany proces
superwizji bedzie korzystny zaréwno dla mtodych nauczycieli, szukajgcych rozwigzan dla probleméw i

obszardéw, ktére sg dla nich nowe, jak i doswiadczonych nauczycieli z wieloletnig praktyka

Efektywna superwizja jest sposobem na rozwdj jakosci nauczania w placéwce, a jednoczesnie na
zmniejszenie liczby probleméw wychowawczo-profilaktycznych, z ktérymi spotyka sie spotecznosc

szkolna.

Zatozenia wspodtczesnej superwizji w edukacji:
e Superwizja uwzglednia fakt, ze nauczania jest skomplikowanym i zréznicowanym procesem
e Superwizja daje przestrzen nauczycielowi do refleksji nad wtasng pracg i samorozwoju
e Superwizja wspiera nauczycieli w rozwijaniu jakosci edukacji w szkole
e Superwizja jest ciggtym procesem
e Superwizja wspiera lideréw edukacyjnych do bycia Zzrédtem zmian systemowych
e Superwizja jest ugruntowana w przekonaniu, ze nauczyciele powinni wspiera¢ pozytywne

zZmiany w zyciu i nauce u swoich uczniow.

1.4 Korzysci ptyngce z wprowadzania metody superwizji
Osoby korzystajgce ze wsparcia superwizyjnego wskazujg liczne korzysci ptyngce z wprowadzania
superwizji do praktyki zawodowej. Na przyktadzie pracownikéw pomocy spotecznej wymienia sie

miedzy innymi®®:

e budowanie misji i wizji dziatar profesjonalnych;

e daje mozliwos$¢ uzupetnienia dotychczasowej wiedzy, umiejetnosci i zmiany zachowan
e umozliwia rozwdj osobisty;

e wptywa na poprawe relacji miedzyludzkich z klientami;

e ufatwia wytyczanie i osigganie celow;

e wspomaga motywacje i zaangazowanie w pracy;

10 Niesporek A., Superwizja pracy socjalnej w instytucjach pomocy i integracji spotecznej, w: Superwizja pracy
socjalnej, Warszawa 2014
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e zwraca uwage na odpowiedzialnos¢ w pracy;

e wspomaga podejmowanie decyzji;

e daje lepsze zrozumienia sytuacji klienta;

e prowadzi do opracowania nowych pomystéw czy metod;

e daje mozliwos$¢ podjecia konstruktywnych dziatan;

e wzmacnia poczucie skupienia i ukierunkowania pracy;

e poprawia samoswiadomos¢, znajomosci samego siebie w relacji z innymi
e zwieksza zdolnosci do nawigzywania relacji z klientami;

e poprawia osobistg efektywnos¢;

e zwieksza zaradnos¢ i elastycznos$¢ w pracy;

e stwarza przestrzen do refleksji nad procesem pracy;

e zapewnia mozliwosci rozpoznawania negatywnych stanéw emocjonalnych i sposobdéw

radzenie sobie z nimi.
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Rozdziat 2. Podstawy pracy superwizyjnej w sSrodowisku
nauczycielskim

2.1 Modele superwizji

Wspdtczesna superwizja opiera sie na pojeciu tzw. refleksyjnej praktyki, czyli zdolnosci do refleksji na
temat dziatan podejmowanych w toku pracy przez kadre pedagogiczng. Ma ona prowadzi¢ do
zaangazowanie sie w proces ciggtego uczenia sie, ktéry powinien by¢ jedng z cech
charakterystycznych praktyki zawodowe] kazdego nauczyciela. Refleksyjna praktyka odnosi sie
zawsze do sytuacji zyciowych, praktycznych, z ktérych czerpiemy doswiadczenia — zaréwno

pozytywne, jak i negatywne.

Warunkiem efektywnej refleksyjnej praktyki jest jej prawidtowe ustrukturalizowanie oraz ogdlne
zaplanowanie jej przebiegu. Sposobem na ujecie nauczania refleksyjnego w okreslone struktury jest
przedstawienie go w cyklach lub etapach. Budowanie refleksyjnej praktyki w placéwkach
edukacyjnych nie jest mozliwe bez ustrukturalizowania tej kategorii w ramach modeli

refleksyjnosci.!

W odniesieniu do teorii refleksyjnej praktyki znajdujg zastosowanie w procesie superwizji modele

takie jak:

e Model Shona;

e Model Bortona;

e Model (Cykl) Kolba
e Model Gibbsa

e Model Johnsa®?

Model Shona

Zgodnie z zatozeniami teorii Schéna uczenie sie refleksyjne wyptywa z dwéch elementéw: refleksji w

dziataniu oraz refleksji na temat dziatania.:®

Model proponowany przez Schéna zaktada, ze pracownicy sg nie tylko praktykami, ale rowniez
badaczami, ktdrzy w Swiadomy sposdb sprawdzajg efekty swoich dziatan. Wiedza teoretyczna jest dla

nich podstawg do profesjonalnego wykonywania swojego zawodu.

11 platzer H., Snelling J., Blake, D., Promoting reflective practitioners in nursing: a review of theoretical models
and research into the use of diaries and journals to facilitate reflection, Teaching in Higher Education, 2, 1997
12 Johns C., Becoming a Reflective Practitioner, Blackwell Science, Oxford 2000

135chén D., Educating the Reflective Practitioner: Toward a New Design for Teaching and Learning in the
Profession, Jossey-Bass Publishers, Oxford 1987.
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Refleksja w dziataniu Refleksja na temat dziatania

Refleksyjna praktyka — model Schéna
(zrodto: Modele refleksyjnego uczenia sie, Anna Perkowska-Klejman)

Refleksja w dziataniu (Reflection in action) to proces obejmujacy dang aktywnos$é z rGwnoczesnym
zastanowieniem sie nad tym, co robimy. Podmiot mysli krytycznie, wyprobowuje rézne podejscia,
eksperymentuje w trakcie danej aktywnosci. Refleksja w dziataniu polega na uczeniu sie z wtasnego
dziatania i doswiadczenia. Jest to proces Swiadomy, ale nie musi by¢ werbalizowany.

Refleksja na temat dziatania (Reflection on action) polega na analizie tego, co sie wydarzyt juz po fakcie.
Uczenie sie wynika z zastanawiania sie nad swoimi dziataniami bez presji czasu. Swiadoma analiza
postepowania czesto wymaga werbalizacji poprzez omdéwienie — w tym przypadku wykorzystywany
jest proces superwizji. Analiza doswiadczenia moze sie odby¢ takze w formie pisemnej. W ten sposéb
superwizowany ma okazje dogtebnego poszukiwania nowych znaczen swojego dziatania i wysnuwania

whnioskéw na przysztos¢.

Model Bortona

Refleksyjne nauczanie zdaniem Bortona przebiega w trzyetapowej strukturze. Podmiot dokonuje
gtebokiej analizy swojego postepowania poprzez udzielanie odpowiedzi na trzy nastepujgce po sobie

pytania: 1) ,,Co?”; 2) ,,Co z tego?”; 3) ,| co teraz?”*

Warto przy tym zauwazy¢, ze model byt gtdwnie kierowany na efektywniejsze prowadzenie lekcji
przez nauczycieli, ale moze byc tez z powodzenie stosowany do uproszczonej analizy w procesie

superwizyjnym.

Co? _ Coztego? |— > | co teraz?

Refleksyjne nauczanie wedtug Bortona
(zrodto: o Modele refleksyjnego uczenia sie, Anna Perkowska-Klejman na podstawie: Borton, 1970)

Pierwszy etap (Co?)

14 Borton T., 1970, Reach, Teach and Touch, Mc Graw Hill, London.
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stanowi doktadny opis analizowanego doswiadczenia. Mozliwe jest to dzieki udzieleniu odpowiedzi
na pytania zaczynajgce sie od ,,co?”, na przyktad: Co sie stato?, Co ja zrobitem?, Co prébowatem
0siggnac? Odpowiedz na te pytania pozwala na opis poziomu $wiadomosci podmiotu podczas

analizowanej aktywnosci.
Drugi etap (Co z tego?)

pozwala na przeprowadzenie analizy i interpretacji do etapu pierwszego. Podmiot dokonuje
pogtebionego wnioskowania na temat zaistniatego zdarzenia oraz zastanawia sie, co stoi za tym
doswiadczeniem. Proces ten strukturalizujg takie pytania jak: Co jest najwazniejsze z tego co zaszto?

Czego na podstawie przezytego doswiadczenia moge sie wiecej dowiedzie¢ i nauczy¢?

Trzeci etap (Co z tego?)

pozwala na przemyslenie alternatywnych rozwigzan dziatania, a takze przemyslenia zastosowania
poszczegdlnych rozwigzan do analogicznych sytuacji w przysztosci. Superwizowany ma przestrzen do
zastanowienia sie, w jaki sposdb dziatac teraz i co zrobic¢ pdzniej. Jakie mogg by¢ konsekwencje

poszczegdlnych dziatan.

Model Kolba

Wedtug Davida Kolba, zeby naby¢ dang umiejetnosé, nalezy przejs¢ przez cztery kolejne etapy

uczenia sie:
1. Doswiadczenie —wykonuje to, czego chce sie nauczy¢. Doswiadczam danej czynnosci.
2. Refleksje —wyciggam wnioski z tego, co zrobitem.
3. Teorie —tworze nowy sposéb wykonania danej czynnosci.
4. Pragmatyzm — planuje nowy ulepszony sposéb wykonywania czynnosci. *°

Nie jest istotny etap, od ktdrego zaczynamy. Wieksze znaczenie ma fakt wykonania wszystkich
etapéw w kolejnosci obrazowanej przez powyzszy rysunek. Zazwyczaj zaczyna sie nauke od
Doswiadczenia (praktyki), lub od Teorii (np. wyktadu). Trudniej jest zacza¢ od Refleksji lub
Pragmatyzmu, jednak jest to mozliwe. Réwniez w przypadku procesu superwizyjnego najczestszym

punktem wyjscia bedzie Doswiadczenie lub Teoria.

15 Kolb D. A., Experiential Learning, Experience as the source of learning and development, Prentice Hall,
Englewood Cliffs, 1984
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Doswiadczenie

wykonanie / zdobywanie
doswiadczenia

Pragmatyzm/Zastosowanie

Refleksja

myslenie o
dziataniu/przeglad dziatan

okreslenie sposobu
zastosowania teorii w
praktyce

Teoria/ Generalizacja

uogdlnienie koncepcji /
spisanie teorii

Istotne pytania na etapie Refleks;ji:

e Co zaobserwowates podczas wykonywanego doswiadczenia?

e Co dokfadnie robites?

o Co doktadnie sie wydarzyto?

e Jakie zauwazytes istotne szczegdty w tym dziataniu?

o Jakie skutki wywotato twoje dziatanie?

e Jakie sg zalety twojego dziatania?

e Jakie sg wady twojego dziatania?

e Co najbardziej zapamietates?

e Jakie byly jej etapy dziatania praktycznego?

e Jakie emocje czuty poszczegdlne osoby zaangazowane w dos$wiadczenie?

e (Czym to dziatanie réznito sie od twojego dotychczasowego postepowania? Co byto podobne?
Istotne pytania na etapie Pragmatyzmu:

e Jak wykorzystasz w swojej pracy wykonane wtasnie doswiadczenie oraz sformutowang teorie
e Co mozesz zrobic¢ inaczej?

e Co mozesz poprawic?

e Kto moze ci poméc w dalszym rozwoju?

e Czym mozesz sie postuzyc, zeby nastepnym razem jeszcze lepiej wykonaé dane dziatanie?
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e Na co zwrdcisz uwage nastepnym razem?
e O czym bedziesz szczegdlnie pamietac nastepnym razem?
e W jaki sposéb mozesz uzupetnic¢ swoje dziatanie?

e W jakich innych obszarach mozesz stosowaé te nowg umiejetno$¢?®
Model Gibbsa

Zdaniem Gibbsa refleksja nad praktyka jest kluczowa na kazdym etapie analizy i zachodzi na kazdym z
szesciu etapdw opracowanego przez niego modelu Model Gibbsa jest cykliczny i zaktada powtarzanie
sie do$wiadczenia w réznych kontekstach.'” Zaproponowany cykl jest skutecznym narzedziem do
refleksji po zdarzeniu o charakterze , krytycznym” (istotnym w znaczeniu zaréwno pozytywnym, jak i

negatywnym).

CO SIE WYDARZY+O?

Opis

Co sie stato?

Uczucia
Co myslates i czutes?

\
\
\
\
\
\
\
\
\

Plan dziatania

Gdybys ponownie znalazt sie
w podobnej sytuacji, co bys
zrobif?

A

7\

|

Ewaluacja

Konkluzja

Co byto dobre a co zte w tym
doswiadczeniu?

Co wiecej mozna byto zrobi¢
w tej sytuacji?

Analiza

Jakie znaczenie miata ta

. . sytuacja?
CO ZTYM ZROBIC? CO POPRAWIC?

Model refleksyjnego nauczania Gibbsa

16 Dulewicz T., Cykl Kolba, czyli jak przeprowadzad i omawiaé éwiczenia szkoleniowe
17 Gibbs G., Learning by doing: A guide to teaching and learning methods, Oxford Further Education Unit,
Oxford 1988
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Pracujgc z wykorzystaniem tego modelu nalezy pamietac, aby upewnic sie, ze kazdy etap jest
wykonany zgodnie z zatozeniem i nie nakfada sie na inne etapy (nie nalezy przyspiesza¢ odpowiedzi

na pytania).

1. Opis — w tej czesci pokrétce nalezy opisac zdarzenie. Powinna to by¢ najkrétsza czes¢
prowadzonej refleksji. Nalezy uwzglednic takie szczegdty jak: kto i co zrobit? Kto inny brat
udziat w zdarzeniu? Dlaczego poszczegdlne osoby byty zamieszane w zdarzenie?

2. Uczucia - ta cze$¢ daje mozliwos¢ superwizowanemu przedstawi¢ swoje odczucia i mysli na
temat zdarzenia. Bardzo jest wazne, aby koncentrowac sie na opisie stanu emocjonalnego
oraz mysli — a takze ich rozrdznieniu. Nalezy takze zwrdéci¢ uwage, aby nie przejsé do
kolejnych etapow, jak ewaluacja czy analiza.

3. Ewaluacja — daje mozliwos¢ poznania tego, co byto dobre w zdarzeniu, a co poszto nie tak.
Wazne jest, aby sprobowac rozwazy¢ zaréwno pozytywne, jak i negatywne wptywy
zdarzenia, nawet jesli na pierwszy rzut oka daje on poczucie, ze jest jednoznacznie
negatywny lub jednoznacznie pozytywny.

4. Analiza — w tej czesci przypisuje sie znaczenie do doswiadczonego wydarzenia. Powinna to
by¢ najbardziej szczegétowo omowiona czesé pracy refleksyjnej, uwzgledniajaca nie tylko
dyskusje, ale takze zwrdcenie sie do literatury naukowej, ktéra pozwoli na szczegétowe
zrozumienie zdarzenia. Przypomnienie: na tym etapie nie nalezy wyprzedzac kolejnych
dziatan, a wiec unika¢ wysuwania wnioskéw przed dokonaniem petnej analizy faktow.

5. Konkluzja — biorgc pod uwage wnioski z poprzednich etapow superwizowany wyznacza
logiczne wnioski co tego, jak poradzi¢ sobie z okreslonym problemem lub jakie kompetencje
musi rozwing¢, aby sobie z tym poradzié.

6. Plan dziatania — biorgc pod uwage poprzednie elementy cyklu uczestnicy sugerujg plan
dziatan, pojetych w sytuacji, gdyby opisane zdarzenie wydarzyto sie ponownie. Pytania: co
bys zrobit inaczej, a co podobnie? Jesli zdarzenie powtdrzy sie w przysztosci nalezy

zrewidowac podjety plan dziatania i sprawdzi¢ jego przydatnosé.

Odnoszac sie do specyfiki sposobu prowadzenia superwizji i petnienia swojej roli przez superwizora i

przez superwizowanego, mozemy wyznaczyc:

e Model Rozwojowy (Developmental Model);
e Model Wyrdzniajacy (Discrimination Model);
o Model Konkretnej Orientacji (Orientation Specific Model);

e Model Wsparcia Nadzoru;
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e Model Interakcyjny (Interactional Supervision);
o Model Kalejdoskopowy;

e Model Zintegrowany (4x4x4).

Model Rozwojowy
Model opisany przez Stoltenberga i Delwortha®® zaktada, ze superwizor dopasowuje swoje dziatania i

narzedzia do etapu rozwojowego superwizowanego. Zaktada sie, ze istniejg 3 poziomy

zaawansowania w ramach 3 réznych obszaroéw, takich jak:

1. Samoswiadomos¢ i empatia
2. Motywacja

3. Autonomia i niezaleznoé¢®®

Model Wyrdzniajgcy
W modelu wyrdzniajgcym proponuje sie zwrdcenie uwagi na trzy obszary zainteresowania pod kgtem
roli samego superwizora, a nie superwizowanego. Jest to wiec model, ktory szczegdlnie zwraca

uwage na dziatania osoby prowadzacej superwizje.

1. Superwizor jako nauczyciel
2. Superwizor jako doradca

3. Superwizor jako konsultant®

Model Konkretnej Orientacji

Model ten bierze pod uwage zatozenia teoretyczne bedgce podstawg pracy z klientami:

Superwizja psychoanalityczna
Superwizja behawioralna

Superwizja skoncentrowana na osobie

P W poe

Superwizja systemowa

| tak na przyktad superwizja behawioralna wykorzystuje strategie behawioralne. Problem jest
identyfikowany, a nastepnie dobierane sg odpowiednie techniki dla jego rozwigzania. Superwizor

modeluje catos¢ dziatania, a nastepnie zacheca superwizowanego do jego samodzielnego wdrozenia.

Model Wsparcia Nadzoru

18 Stoltenberg C. D., Delworth U., Developmental models of supervision, Professional Psychology: Research and
Practice 1988.

19 Stoltenberg C.D., McNeill B.W., Clinical supervision from developmental perspective: research and practice,
Handbook of psychotherapy supervision, New York 1997

20 Bernard J.M., Goodyear R.K., Fundamentals of Clinical Supervision, March 1992
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Model koncentruje sie na 3 rolach superwizora:

1. Formalnej lub menadzerskiej — odnoszenie sie do zadan administracyjnych, trzymanie sie
zasad etycznych i przepisow.

2. Formatywnej lub edukacyjnej — rozwijanie umiejetnosci poprze okreslanie mocnych stroni
stabosci superwizowanego i na tej podstawie budowanie planéw lekc;ji.

3. Wzmacniajacej lub podtrzymujacej — superwizor dokonuje ewaluacji zachowan klientéw

omawia reakcje superwizora.

Model Interakcyjny

Pie¢ gtdéwnych zatozers modelu interakcyjnego superwizji?!:

1. Proces interakcji miedzy superwizorem i superwizowanym jest decydujgcy dla wyniku
superwizji.

Istniejg elementy wspdlne dla wszystkich modeléw superwiz;ji.

Istniejg uniwersalne dziatania i umiejetnosci, ktére mozna zastosowac.

Istniejg analogie pomiedzy superwizjg i innymi relacjami wspierajagcymi superwizowanego.

DA o o

Relacja superwizor-superwizowany ma znaczenie decydujace dla prowadzonego procesu

superwizji — dzieki tej relacji moze zachodzi¢ praca superwizyjna.

Model Kalejdoskopowy

Integracja na pierwszym poziomie dotyczy profesjonalisty jako osoby (myslenie, uczucia, dziatania),

na drugim poziomie znajdujg sie: integracja zawodowa, zawdd i kontekst zawodowy. Jest to model
holenderski zaproponowany w 1988 roku, ktéry zostat rozwiniety o zasade ,,checi” w procesie

integracji zmiany — kiedy pracownik dokonuje wyboru. %2

Wszystkie modele charakteryzujg sie wspdlnym zaangazowaniem na rzecz poprawy praktyki
nauczycieli, a takze zawierajg podstawowy zestaw zasad etycznych, ktérego superwizorzy muszg

przestrzegac w celu:

1. Zapewnienia praw klientéw w kwestii bezpieczenstwa i samodeterminacji.
2. Zapewnienia uczestnikom odpowiedniego rozwoju zawodowego.

3. Spetnienia wymagan ze strony szkoty i otoczenia spotecznego.

Model zintegrowany

21 Shulman L., Interactional Supervision 3rd Edition, NASW Press 2010
22Van Hees G., Superwizja jako metoda edukacji w Holandii, w: Superwizja pracy socjalnej, Warszawa 2014
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Model ten zapewnia spdjne, praktyczne i dobrze przetestowane ramy do prowadzenia superwizji,
uwzgledniajace zréznicowane zaleznosci poszczegdlnych elementéw.? Jest on w podstawie oparty
na cyklu Kolba i poszerza go o potrzeby i priorytety 4 grup odbiorcéw (posrednich i bezposrednich).

Superwizja jest procesem, ktdry ma stuzy¢ odbiorcom docelowym.

4x4x4 MODEL

L -
Zarzadzanie - Rozwdoj
Doswiadczenie
Uzytkownicy uslug

Plany Personel Refleksi

: . Anizacie efleksja

+ Dzialama Drgdmf.aq c ]

Partnerzy

Y Y
Wsparcie \I: diacje

2.2 Rodzaje superwizji
Ze wzgledu na liczbe 0séb superwizowanych w procesie
Mozemy mowi¢ o dwdch rodzajach superwizji:
e indywidualnej—w rozmowe zaangazowane sg dwie osoby: superwizor i nauczyciel.
e grupowej— przebiega w formie wymiany mysli w kilkuosobowej grupie innych
profesjonalistéw i superwizora (bez obecnosci klientdw-uczniéw). Korzysci zawodowe z
superwizji odnosimy nie tylko dzieki prezentowaniu wtasnych pytan i trudnosci, ale takze

dzieki stuchaniu i analizowaniu pracy innych oséb.

Podczas spotkan grupowych w trakcie superwizji kazdy z superwizowanych ma za zadanie wyjasnié
analizowane podczas sesji zadanie lub sytuacje. Nastepnie koledzy pod przewodnictwem superwizora
otrzymujg do oceny omawiany przypadek. Nieodzowne sg tutaj poufnosé i wspdtpraca oséb
zaangazowanych w proces. Grupowa superwizja w ten sposdb nauczycieli tworzacych zespét, rade
pedagogiczng o wspdlnych celach i kierunkach dziatania. Superwizor utatwia wspdtprace i zapewnia

efektywna prace i wspdtprace nad przedstawionym materiatem i skupia sie nad relacjami w zespole.

2 Morrison, T., Staff Supervision in Social Care: Making a Real Difference to Staff and Service Users, (3rd edit.)
Pavilion, Brighton 2005
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Zaletg grupowej superwizji jest oszczedno$¢ czasu oraz zapewnienie nauczycielom mozliwosci
poznania metod i okolicznosci pracy ich kolegdéw i kolezanek. Wszyscy uczestnicy majg dzieki
superwizji mozliwos$¢é wymiany informacji na temat zasobdw, zadan oraz kwestii istotnych z punktu
widzenia rozwoju zawodowego.
,Cztonkowie grupy wspierajg siebie nawzajem w pracy i w czasie codziennych napiec oraz
napotykanych trudnosci. Uczenie sie nastepuje poprzez analize sytuacji prezentowanych przez
innych, a wspdlna ocena moze by¢ tranferowana na grunt wtasnych doswiadczen. Kazdy cztonek ma
szanse wypowiedzenia sie, przewidziane sg czas i miejsce na prezentacje i dyskusje na temat kazde;j
wypowiedzi. Dynamika grupy stanowi dynamike superwizji”?*.
Cho¢ wiele osdb przed wejsciem w proces niechetnie postrzega superwizje grupowa, warto poznac
argumenty wspierajgce ten sposdb dziatania?:
e okazja do uczenia sie z doswiadczenia innych;
e okazja do dzielenia sie doswiadczeniami;
e wsparcie emocjonalne kolegéw;
e w grupie razniej, okazja do poréwnania wtasnego doswiadczenia i stosowanych praktyk z
innymi;
e mozliwos$¢ wzmocnienia jednolitosci i tozsamosci grupowej;
e okazja dla superwizora do zobaczenia superwizowanych w innych relacjach;
e okazja dla superwizora do dostrzezenia potencjalnych problemoéw zwigzanych z
jednostka/projektem/zespotem;
e zwiekszenie szansy na skorygowanie zachowania przez grupe;
e wzrost zaufania i umiejetnosci w grupie moze zostaé przeniesiony na prace z odbiorcami-
uczniami;

e wzmochienie pozycji poprzez nauczanie poziome, uczenie i wsparcie kolegow.

Ze wzgledu na zakres pracy superwizyjnej
Mozemy mowic o trzech rodzajach superwizji:
e Normatywne] — skupiajgcej sie na utrzymaniu okreslonych standardéw zawodowych i
zarzadzania poprzez odniesienie do pracy nauczyciela;
e Formacyjnej — polegajgcej na udzielaniu superwizowanemu feedbacku, ktérego celem jest

rozwijanie umiejetnosci, przekazanie wiedzy i ksztattowanie postawy profesjonalnej;

2 Ferreira M., Grewiniski M., Reis-Jorge J., Superwizja jako instrument rozwoju zawodowego w stuzbach
spotecznych, Warszawa 2014

25 Brown, A., & Bourne, |., The Social Work Supervisor: Supervision in Community, Day Care, and Residential
Settings, Open University Press 1995
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e Wspierajgcej — ktorej istotg jest wystuchanie superwizowanego. Superwizowany ma

otrzymacé wsparcie i uswiadomié sobie pewne kwestie oraz zmierzy¢ sie z trudnosciami.?®

Warto przy tym wspomnie¢ o rodzajach superwizji wykorzystywanych w coachingu zgodnie z

metodyka CoachWise™. Tutaj analogicznie wymienia sie trzy rodzaje superwizji:

e Normatywna — jej celem jest rozwdj konkretnych, jasno okreslonych umiejetnosci.
Decydujace jest tutaj sprawdzenie zgodnosci pracy superwizowanego z wymogami
formalnymi. W tym rodzaju superwizji dokonuje sie analizy faktycznej pracy (na podstawie
nagran lub bezposrednich obserwacji) oraz informacji zwrotnej przez superwizora
superwizowanemu. Ten rodzaj superwizji umozliwia dostrzezenie popetnianych bteddéw i
wspiera dokonywanie zmian;

e Rozwojowg — jej celem jest wspieranie rozwoju zawodowego superwizowanego w
profesjonalnych obszarach jego dziatalnosci. Ma sie wigzac z intensywng i efektywna refleksjg
o sobie i wykonywanej przez siebie pracy. Superwizja rozwojowa moze wspierac nauczyciela
w: okresleniu swojego indywidualnego stylu pracy edukacyjnej oraz wychowawczo-
profilaktycznej, odkrywaniu swoich mocnych stron i zasobdw, odkrywaniu i planowaniu
kierunkow dalszego rozwoju zawodowego;

e Problemowa — jej celem jest analiza trudnych przypadkoéw, z ktérymi zetknat sie
superwizowany w swojej pracy. Superwizor pomaga superwizowanemu poszukiwac zrédet

problemdw oraz sposobdw na radzenie sobie z nimi.?’

2.3 Role w superwizji w edukacji

A L

. =

SUPERWIZOWANY

26 proctor B., Supervision: A co-operative exercise in accountability, Leicester National Youth Bureau/Council for
Education and Training in Youth and Community Work, 1986
27 Dujanowicz K., Chraniuk A., Superwizja w coachingu, Wydawnictwo Stowa i My$li 2016
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Superwizor

Superwizor ma strategiczne znaczenie dla przebiegu superwizji i jego powodzenia. Wymagania mu
stawiane bedg zawsze wysokie, poniewaz w swoich zadaniach musi radzi¢ sobie z licznymi
trudnosciami i dylematami, jednocze$nie wspierajgc swojego podopiecznego — superwizowanego.
Nalezy przy tym pamietaé, ze nie jest to osoba omnipotentna. Wielu uczestnikdw superwizji
przystepuje do tego procesu z oczekiwaniem ,magicznej receptury”, a jej brak jest dla nich

rozczarowujacy i moze prowadzi¢ do zniechecenia wobec samego superwizora, jak i catego procesu.

Jesli nie magicznej rézdzki, to czego mozna oczekiwac od superwizora? W badaniu przeprowadzonym
przez Browna?® superwizowani zapytani o cechy, ktérymi powinien sie wykazywaé superwizor,

wskazywali:

e umiejetno$¢ nawigzywania relacji,
e aktualna wiedza teoretyczna,

e doswiadczenie zawodowe,

e znajomos¢ aspektdéw technicznych,
e pracowitosé,

e dojrzatos¢,

e stabilnos¢ emocjonalna,

e bezstronnosc i obiektywnosé,

e umiejetnos¢ rozwigzywania problemow,
e autorytet oraz wysokie wymagania,
e optymizm i aktywna postawa,

e umiejetno$¢ motywowania innych,
e umiejetnos¢ zarzadzania,

e szczerosciuczciwosé,

e zapat do pracy badawczej,

e otwartos¢ na zmiany,

e rozlegta wiedza na temat realiéw socjalnych.

Bardzo istotne w roli superwizora jest posiadanie wysokich kompetencji komunikacyjnych:

umiejetnos¢ aktywnego stuchania, stosowania klarownych przekazéw. Istotne jest tez zachowywanie

28 Ferreira M., GrewiAski M., Reis-Jorge J., Superwizja jako instrument rozwoju zawodowego w stuzbach
spotecznych, Warszawa 2014 za: Brown, A., The social work supervisor, Philadelphia: Open University Press
1998
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pewnych cech postawy: budowanie swojego wizerunku, jako osoby spokonej, dojrzatej pewnej

siebie, ktora umie prowadzi¢, uczyc sie i uczy¢ innych.
Dodatkowo wedtug Marion Gillie?® podstawowymi kompetencjami superwizora s3:

1. Zrozumienie procesu superwizji i umiejetne jego wykorzystywanie w pracy z klientem.
2. Doswiadczenie w pracy.

3. Wiedza i doswiadczenie psychologiczne.

4

Znajomosc specyfiki sSrodowiska pracy superwizowanego.
Zasady etyczne, ktérych powinni przestrzegac superwizorzy:

e superwizorzy powinni prowadzi¢ superwizje jedynie w zakresie swoich kompetencji oraz
wiedzy;

e superwizorzy sg odpowiedzialni za wyznaczenie granic w relacji superwizyjnej (biorac takze
pod uwage czynniki kulturowe);

e zasady oraz sam proces ewaluacji superwizowanego muszg byc¢ sprawiedliwe oraz
przejrzyste;

e superwizja nie jest psychoterapig czy psychoanalizg, dlatego superwizor powinien by¢é zawsze
nakierowany na cele superwizji i nie wykraczaé poza granice tej relacji superwizyjnej;

e relacja superwizyjna jest relacja profesjonalng i w jej trakcie superwizorzy powinni zachowac
dyskrecje dotyczaca informacji zwigzanych z zyciem prywatnym, ograniczajac je do

niezbednego minimum

Superwizorzy muszg zdobywa¢ doswiadczenie poprzez trening w réznych dziedzinach, zwtaszcza w
doradztwie, zarzadzaniu kariera, w zakresie umiejetnosci komunikacyjnych, pracy zespotowe],
zarzadzaniu konfliktami, stylach uczenia itd., w celu radzenia sobie z sytuacjami, ktére pojawiajg sie w
toku procesu superwizjnego. Wynika to z faktu, ze jak wskazuje lwona Koztowska-Piwowarczyk,

zachowanie terapeuty nie zachodzi wytacznie na poziomie werbalnym i uswiadomionym. ¥

Relacja Superwizor - Superwizowany
Cechy relacji superwizora z superwizowanym:

e zaufanie — zdolnos¢ do otwartosci w procesie i dzielenia sie swoimi niepowodzeniami oraz

sukcesami;

2 Gillie M., An introduction to Coach Supervision, The Gillie Partnership Ltd 2009, za: Serkowska W., Superwizja
— model i zastosowanie w praktyce rozwoju coachéw, Coaching Review 1/2012

30 Koztowska-Piwowarczyk ., Uzytecznosé teorii Gregory Batesona dla superwizji w systemowej terapii rodzin,
Kwartalnik Sekcji Psychoterapii Polskiego Towarzystwa Psychiatrycznego i Instytutu Psychiatrii i Neurologii
»,Psychoterapia” 4 (123), 2002
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e zrozumienie — zdolnos¢ do wspétdziatania;
e troska — wspieranie przez superwizora superwizowanego®};
o refleksja;

e dobra wiara.

Superwizor zewnetrzny

Proces superwizji w zatozeniu projektowany jest w taki sposob, ze osoba superwizora jest
podmiotem zewnetrznym (lub w niektérych przypadkach nadrzednym) wobec srodowiska pracy
superwizowanego. Ma to zapewniaé¢ maksymalng doze obiektywizmu i otwartosci w budowanej
relacji, bez animozji, ktére mogg sie pojawia¢ w srodowisku nauczycielskim na state ze sobg

wspotpracujgcym.

Superwizor zewnetrzny daje nauczycielowi mozliwos¢ przyjrzenia sie swojej praktyce z pewnego
dystansu, z innej perspektywy niz ta, ktdra na co dzien jest utrzymywana w Srodowisku pracy. Moze
tez lepiej przeciwdziata¢ procesowi wypalenia zawodowego, proponujgc rozwigzania, ktére do tej

pory nie byty wprowadzane w danej szkole.

Superwizor szkolny (superwizja réwiesnicza)

W praktyce realizacji superwizji w edukacji model superwizji réwiesniczej, realizowanej przez
wzajemne wspieranie sie kolezanek i kolegdw z pracy, jest tatwiejszy i bardziej dostepny. Zaktada sie
W nim, Ze superwizorem jest wybrana osoba (lub osoby) z grona pedagogicznego, ktére posiadaja

wystarczajgce kompetencje zawodowe i interpersonalne, aby efektywnie prowadzi¢ superwizje.

Superwizja réwiesnicza jest dobrym i wspierajagcym rozwigzaniem w tych szkotach, gdzie udato sie
stworzyé w gronie pedagogicznym klimat otwartosci i zaufania. Ta wersja superwizji jest tez prostsza
od rozbudowanej superwizji zewnetrznej, nie daje poczucia zagrozenia, jest efektywna kosztowo i
zapewnia nauczycielom state, regularne wsparcie w rozwoju kompetencji edukacyjnych i

wychowawczych. 32

2.4 Znaczenie kompetencji interpersonalnych w procesie superwizji

Obie strony superwizji powinny pracowa¢ nad rozwijaniem kompetencji komunikacyjnych tak, aby

zapewnic¢ efektywnosc i poprawnosc¢ catego procesu. Do najwazniejszych umiejetnosci, ktdrymi

31 Shulman L., Models of Supervision: Parallel Processes and Honest Relationships. (2008, October 20).

32 Wasonga C. 0.*, Wanzare Z., and Rari B. O., Adults helping adults: Teacher-initiated supervisory option for
professional development, International Journal of Educational Administration and Policy Studies Vol. 3(8) pp.
117-120, August 2011
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powinien odznaczac sie superwizor: aktywne stuchanie, umiejetne zadawanie pytan, parafrazowanie,

dawanie feedbacku, rozpoznawanie i unikanie barier komunikacyjnych.

Pytania

Odpowiednio zadane pytania w trakcie superwizji mogg pomdc w usuwaniu barier, wspierac
budowanie relacji i szybsze osigganie celéw superwizyjnych. Warto zwréci¢ uwage, aby pytania byty
w miare proste i prowadzity do wyznaczonego celu (tak, aby niepotrzebnie nie rozmy¢ kierunku, w

ktorym zmierza superwizja). Nalezy pilnowac sie rozréznienia pytan otwartych i zamknietych.

Pytania otwarte — znacznie poszerzajg obszar uzyskiwanych informacji, sprzyjajg klimatowi

otwartosci i zaufania. Prowadzg do nieograniczonej ilosci odpowiedzi, zaczynajg sie od stéw:
e Jak...? Jaka...? Jaki...? Co...? W jaki sposdb...? itp.

Pytania zamkniete — prowadzg do ograniczonej ilosci odpowiedzi, najczesciej do dwadch, zwykle
zaczynajg sie od stowa: ,,Czy...?". Pytania zamkniete stuzg do uscislenia informacji i domykania
watkéw. Zadawane przedwczesnie albo z nadmiarem moga wywotaé poczucie ograniczenia i

instrumentalnego traktowania rozméwcy.

Aktywne stuchanie

Cechg charakterystyczng dla aktywnego stuchania jest to, ze stuchajacy (w superwizji najczesciej
superwizor) wktada wiekszy wysitek w stuchanie i przetwarzanie otrzymanych informacji niz w
mowienie.? Stuchacz stara sie na biezgco notowaé (w myslach lub na papierze) wszystkie
otrzymywane dane, a jednoczesnie potwierdza, ze stucha — w ten sposdb zacheca nadawce
komunikatu do dalszego méwienia i nie zatrzymywania toku myslowego. Co pomaga w aktywnym

stuchaniu?

e parafraza
e precyzowanie
e informacja zwrotna

e Swiadome stuchanie (zwracanie uwagi na integracje stéw i emoc;ji)

Parafraza
Powtdrzenie wypowiedzi rozméwcy lub wyrazenie jej wtasnymi stowami, bez interpretowania. Jest
odbierana jako wyraz dobrego stuchania oraz pozwala na biezgco korygowaé ewentualne

nieporozumienia. Parafraze mozna zaczg¢ od stow: ,Powiedziates, ze...” , ,Mowisz, ze...”.

33 Starr J., Podrecznik coachingu, Wolters Kluwer, Warszawa 2015
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Na koncu parafrazy mozna zadaé pytanie sprawdzajace: ,,...czy tak? ”

Przykfad:

A: ,,Moi uczniowie sg bierni na lekcji, a powinni by¢ aktywni skoro stosuje wiele metod

aktywizujgcych ”.

B: ,,Rozumiem, ze uwazasz, ze skoro stosujesz metody aktywizujgce to chcesz, aby twoi

uczniowie aktywnie brali udziat w zajeciach, czy tak?”

Udzielanie informacji zwrotnej

Informacja zwrotna to sposdb przekazywania swoich spostrzezen na temat pracy i zachowan

profesjonalnych superwizowanego w taki sposdb, aby skorzystat z tego i mégt dalej rozwijac sie w

trakcie cyklu superwizyjnego. Informacja zwrotna moze mie¢ zaréwno charakter krytyczny, jak i

pochwalny. W obu przypadkach bardzo wazne jest wtasciwe wywazenie i przemyslenie tego, co

chcemy powiedzie¢ drugiej stronie.

Zatozenia podstawowe efektywnej informacji zwrotne;j:

stosuje sie komunikat JA (superwizor méwi o swoich spostrzezeniach, nie uogdlnie i nie
generalizuje);

zachowanie zasady dobrej wiary (pozytywnych zamiarow) w przekazie;

opieranie sie na faktach i zachowaniach, do ktérych obie strony mogg sie odnies¢;
korzystnos¢ przekazywanej informacji (uwagi, ktére nie mogg by¢ konstruktywnie

wykorzystane, superwizor zachowuje dla siebie).

Wyrazanie pochwaty stuzy wzmocnieniu czyjego$ zachowania, postepowania, postawy, zwiekszeniu

motywacji dziatania. Jest srodkiem konstruktywnego wywierania wptywu w relacjach zawodowych i

osobistych. Pochwata powinna by¢ oparta na faktach — konkretnych i jednoznacznych dla obu stron i

zawierac ich pozytywna ocene lub pozytywne ustosunkowanie emocjonalne. Konstruktywna

pochwate opisuje model FU i sktada sie z elementéw:

Fakty

informujesz o faktach, np. , Kiedy tak spokojnie rozmawiates wczoraj z tq rozdrazniong
klientkgq....”

Ustosunkowanie | informujesz o pozytywnych uczuciach, ktére w zwigzku z sytuacjg odczuwasz,

np. ,...bytem peten podziwu.”
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Pamietaj, ze ocenie podlegajg zachowania, a nie ludzie. Konstruktywna krytyka ma na celu
rozwigzanie problemu, a nie udowodnienie winy czy ukaranie. Konstruktywny komunikat krytyczny

opisuje model FUO.

Fakty informujesz drugg strone o zaistniatych niekorzystnych faktach, zachowaniach,
wydarzeniach, np. ,Juz trzeci raz spdéZniasz sie po przerwie na zajecia...”

Ustosunkowanie | informujesz o swoich uczuciach lub o swojej postawie,np. ,, Dezorganizuje mi to prace...”

Oczekiwanie informujesz o swoich oczekiwaniach, prosbie, wydajesz polecenie stuzbowe, np.
,0czekuje, Ze wiecej nie bedziesz tego robit.”

Jak przyjmowac informacje zwrotng?

o  Woystuchac.
e Podziekowac.
e Przeanalizowac.

Przyjmowanie informacji zwrotnej (szczegdlnie krytycznej) jest trudne. Bardzo wazne jest zwrdcenie
uwagi, aby NIE ZAGADAC informacji zwrotnej i jej nadawcy swoim zdaniem. Nadawca chce byé

wystuchany i zrozumiany - chce budowac waszg relacje.

Bariery komunikacyjne

Bariery komunikacyjne stanowig swoiste zaktdcenie lub przerwanie procesu skutecznego
porozumiewania sie. Aby praca superwizyjna prowadzita do efektéw oczekiwanych zaréwno przez
superwizora, jak i przez osobe superwizowang, obie strony powinny kfasé szczegélny nacisk na

uwazne formutowanie swoich wypowiedzi.

Typ bariery Przyktad

Osadzanie
1. Krytykowanie . ,,Twoj plan lekcji jest bardzo staby".
Obrazanie . ,Nie masz doswiadczenia ani inteligencji”.

. ,Wyzywasz sie na niej”

. W N -

2
3. Diagnozowanie
4

Chwalenie potaczone z oceng . ,Jestes ekstral”

Dawanie rozwigzan
1. Rozkazywanie 1. ,Musisz...”, ,,Powinnas...”

2. Grozenie 2. ,Lepiej zréb tak jak ci mowie albo...”
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”

Moralizowanie . ,To twéj obowigzek”, , Tak powinno byé¢...

Doradzanie . ,Na twoim miejscu...”

ok W

Nadmierne wypytywanie . ,Ale dlaczego wtasnie tak?”

o 0 b~ W

6. Pouczanie . ,Wyobraz sobie, ze to sie robi tak...”

Uciekanie od cudzych problemoéw
1. Zmienianie tematu 1. ,A propos...”, ,Tak przy okazji...”

2. Pocieszanie 2. ,Bedzie dobrze, nie martw sie”.

w

3. Unikanikanie ,Dam znac”

Zatgcznik 1. Arkusz do obserwacji nieskutecznego porozumiewania sie

TAK NIE

1. Odbiorca nie stucha komunikatu.

2. Odbiorca stucha tylko czesci komunikatu, zeby powiedzieé, co ma do
powiedzenia, a nie odpowiedzie¢ na komunikat.

3. Odbiorca znieksztatca informacje tak, zeby pasowata do tego, co
spodziewa sie ustysze¢ od nadawcy.

4. Odbiorca stucha po to, zeby osgdzac i oceniaé¢ nadawce, w ten
sposob ustawia go w pozycji obronnej i sprawia, ze nadawca
wypowiada sie ostroznie.

5. Odbiorca rozumie stowa ale nie rozumie kryjgcego sie za nimi
znaczenia.

6. Nadawca uzywa podmiotéw ogdlnych, kiedy méwi o swoich
wtasnych uczuciach i myslach.

7. Inne nieskuteczne zachowania.

TN
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Zatacznik 2. Arkusz do obserwacji skutecznego porozumiewania sie

TAK

NIE

1. Odbiorca parafrazuje uwagi nadawcy.

2. Odbiorca sprawdza znaczenie uwag nadawcy.

3. Odbiorca powstrzymuje sie od ocen i warto$ciowania uwag
nadawcy.

4. Odbiorca uwaza swoje rozumienie uwag nadawcy za niepewne,
zanim nie sprawdzi go z nadawca.

5. Odbiorca skupia uwage na znaczeniu komunikatu, a nie
poszczegdlnych stow.

6. Nadawca stosuje wypowiedzi osobiste.

7. Nadawca stosuje wypowiedzi o kontakcie (meta-komunikacja).

8. Inne skuteczne zachowania.
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Rozdziat 3. Obszary wsparcia superwizyjnego

Wspdtczesny system edukacji podlega obecnie wielu wptywom i stawiane sg mu zréznicowane
oczekiwania od szerokich grup zaangazowanych w dziatania edukacyjne, w tym grup zlecajgcych
edukacje oraz grup odbiorcéw ustug edukacyjnych. Podstawowe filary edukacji za jakie

odpowiedzialnos$¢ realizacji lezy po stronie nauczycieli to:

e Uczyc tak, aby uczniowie wiedzieli jak najwiecej

e  Uczyc tak, aby uczniowie umieli sprawnie dziatac

e Uczyc tak, aby uczniowie potrafili wspdlnie realizowad swoje cele i szanowali siebie
nawzajem

e Uczyc tak, aby uczniowie byli Swiadomi swojego potencjatu i talentdw oraz potrafili je

rozwijac.

Aby nauczyciele byli w stanie spetnié te wymagania nalezy zadbac o ich wszechstronny rozwéj w
réznych obszarach dziatania nauczyciela/ wychowawcy czy pedagoga. Rozwdj nauczycieli powinien
odbywac sie w zakresie zardwno kompetencji i umiejetnosci zawodowych, jak i spotecznych i
osobowosciowych co oznacza, ze rozwdj tej grupy zawodowej powinien przebiegac jako proces
catosciowy. Ksztatcenie ustawiczne nauczycieli prowadzone w sposdb kompleksowy i spdjny stuzy nie
tylko osigganiu indywidualnych celéw, ale takze podniesieniu standardéw funkcjonowania szkét i

zwiekszeniu efektywnosci edukacji i wychowania prowadzonego w placéwkach edukacyjnych.

W systemie edukacji funkcjonujgcym w obecnych czasach potrzebny jest nauczyciel, ktéry posiada
wysokie kompetencje, ktdre sg rozwijane w sposdb kompleksowy. Nauczyciel jest obecnie nie tylko
wzorem, ale przede wszystkim przewodnikiem mtodych ludzi, ktéry ma za zadanie zarazac ich pasjg
do nauki i do rozwoju. Pasja w zawodzie nauczyciela pozwala na zachowanie autentycznosci w swoich
zadaniach, ktérg bardzo szybko weryfikujg zaréwno rodzice, pracodawcy, jak i sami uczniowie.
Profesjonalizm nauczyciela objawia sie takze w otwartosci na wiedze o swoich stabosciach. Dzieki
temu nauczyciel moze rozwijac sie w sposéb swiadomy, planowy i wartosciowy. Zaplanowany tok
rozwoju zawodowego i osobistego wspiera zachowanie entuzjazmu i zaangazowania w prace.
Nauczyciel rozwija¢ powinien nie tylko obszary teoretyczne, ale takze praktyke swoich dziatan- takie
podejscie do rozwoju wzbogaca caty system edukacyjny, tworzy w nim klimat otwartosci,
kreatywnosci i pobudzania pasji do nauki. Nauczyciele swiadomi swoich mozliwosci, dziatajacy z pasja
maja nie tylko pozytywny wptyw na rozwdéj osobowosciowy swoich uczniéw, ale rowniez na poziom

sukcesow przez nich odnoszonych na polu edukacji, jak i w dziataniach spotecznych.

N
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Najwazniejszymi kompetencjami nauczyciela rozwijanymi przez lata pracy powinny by¢ przede

wszystkim:

1. Kompetencje merytoryczne / przedmiotowe / specjalistyczne
2. Kompetencje dydaktyczno-metodyczne

3. Kompetencje psychologiczno-pedagogiczne / wychowawcze.

Rozpatrujac bardziej dogtebnie obszary fachowosci wspdtczesnego nauczyciela, zdefiniowaé mozna

nastepujgce obszary rozwoju nauczyciela:
Zaangazowanie i pasja w pracy zawodowej (przeciwdziatanie wypaleniu zawodowemu)
Etyka i zasady moralne
Duchowos¢

1

2

3

4. Kompetencje zawodowe

5. Wspotpraca i wspotdziatanie
6

Podnoszenie jakosci edukacji.

W tym rozdziale opisane zostaty wskazane powyzej obszary oraz mozliwosci pracy nad nimi w ramach
superwizji.

3.1 Wypalenie zawodowe

Nauczyciele to osoby wykonujace ustugi o specjalnym znaczeniu dla spoteczeristwa i catego narodu.
Aby ich praca przynosita korzysci i byta efektywna trzeba wzigé pod uwage czynniki, ktére moga
zaktécac i obnizac ich efektywnosé zawodowaq. Rozpocznijmy od definicji wypalenia zawodowego-
jedna z najbardziej znanych stworzyty Ch. Maslach i S. Jackson. Autorki definiujg wypalenie jako
»psychologiczny zespdt wyczerpania emocjonalnego, deprecjonalizacji oraz obnizonego poczucia
dokonan osobistych, ktory mogg wystgpic¢ u 0séb pracujgcych z innymi ludzmi w pewien okreslony
sposdb”3*, Wypalenie zawodowe w pracy nauczyciela to istotny problem spoteczny, ktéry wigze sie z
poziomem stresu i napie¢ wystepujacych w warunkach pracy pedagogicznej. Warunki te mogg
powodowac emocjonalne zmeczenie i wyczerpanie poziomem emocji jakie na co dzien towarzyszom
nauczycielom. Utrzymujacy sie dtugotrwale taki stan skutkuje spadkiem motywacji do pracy,
wkradaniem sie sztampowosci i rutyny do codziennych obowigzkéw i dziatan, brakiem checi do

kreatywnosci otwartosci na wtasny rozwdj. Nauczyciel moze traci¢ poczucie podmiotowosci i

34 Ch. Maslach, S.E. Jackson, Maslach Burnout Inventory Manual, Palo Alto, Consulting Psychologist Press, 1986;
Ch. Maslach, Wypalenie w perspektywie wielowymiarowej, [w:] Wypalenie zawodowe. Przyczyny..., s. 15
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waznosci swojej roli w catym procesie nauczania, a co za tym idzie spada jego zaangazowanie w

sprawy szkoty, ucznidw i otoczenia spotecznego.

W obecnym $wiecie w zawodach, ktére wigzg sie z pomaganiem innym ludziom a takze po prostu z
stuzeniem ustug dla ludzkosci zdiagnozowano jak wielkie znaczenie ma poziom motywacji i poziom
stresu w czasie wykonywania swoich zadan zawodowych. Co za tym idzie obecnie przywigzuje sie
coraz wiekszg wage do takich cech jak: radzenie sobie z wyzwaniami, zdolnosci adaptacyjnych,
otwartosci na drugiego cztowieka, radzenia sobie w sytuacjach konfliktowych, otwartos¢ na zmiany i
umiejetnosci kreacji nowych rozwigzan, ktére wspierajg wykonywanie zadan w ramach prac
zwigzanych z ,stuzeniem” i ,,wspieraniem” drugiego cztowieka. W wypadku nauczycieli podmiotem
ich dziatan sg przede wszystkim dzieci i mtodziez, a podstawowym celem zadan jakie podejmujg w
swojej pracy to edukacja i wychowanie. Praca tego rodzaju wymaga nie tylko wiedzy teoretycznej z

danego zakresu, ale kompetencji bardzo szerokich i pozwalajgcych na:

e przekazywanie doswiadczen,

e pobudzanie do bycia twérczym,

e pobudzanie do aktywnosci,

e motywowanie do osiggania wyznaczonych celéw i uczenia sie,
e rozwijanie systemu wartosci u mtodego cztowieka,

e kreowanie postaw pozadanych spotecznie,

e pobudzanie zdolnosci i wspieranie talentow,

e wspieranie rozwoju osobowosciowego i edukacyjnego.®

S3 to zadania na tyle trudne i odpowiedzialne, ze narazajg nauczycieli na przecigzenie emocjonalne
praca, poczucie zbyt duzej odpowiedzialnosci, a w dzisiejszych czasach takze przyttoczenie iloscig
obowigzkdéw i wymogdw stawianych w kazdym wskazanym obszarze dziatania. Nauczyciel chca
spetni¢ wszelkie oczekiwania stawiane przed nim zawodowo narazony jest na zbyt duze poczucie
osamotnienia w realizacji tego typu dziatan, poczucie niezadowolenia odbiorcéw jego dziatan i tych
bezposrednich i tych posrednich. Zawdd nauczyciela, pedagoga i wychowawcy wymaga przede

wszystkim:

e kontaktu z drugim cztowiekiem,
e zaangazowania emocjonalnego w wykonywane zadania,
e posiadania kompetencji komunikacyjnych,

e ciggtego doskonalenia sie,

35 Cz. Kupisiewicz, Dydaktyka ogdlna, Warszawa 2006, s. 214
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o funkcjonowania w sytuacjach trudnych,
e silnej ekspozycji spotecznej,

e skutecznego radzenia sobie ze stresem.

Waznym aspektem w odniesieniu do wskazanych wymagan jest tez to czy nauczyciel w procesie
pracy ma wsparcie, ktdre pozwala mu na poczucie oparcia w innych osobach, rozwdéj zawodowy i
osobisty, obiektywng ocene wtasnych kompetencji, wymiane doswiadczen i zachecanie do nowych
wyzwan i projektéw, ktdre mogg motywowad do wspdlnego dziatania na rzecz nauczania i uczenia

sie.

We wspétczesnym $wiecie nauczyciele sg narazeni na zwiekszone zagrozenie wypaleniem
zawodowym w zwigzku ze zmieniajacym sie obrazem zawodu nauczyciela w spoteczenstwie, a takze z
powodu czynnikdéw polityczno- gospodarczo- spotecznych, w wyniku tych zmian w postrzeganiu pracy

nauczyciela spotkac sie oni moga z:

e negatywnymi i krytycznymi opiniami o swojej pracy, ktére mozna znalez¢ nie tylko w
kontaktach osobistych, ale takze w prasie, mediach i internecie,

e przepetnionymi klasami szkolnymi,

e brak czasu na indywidualng prace z uczniem,

e duzym natezeniem hatasu w warunkach szkolnych,

e dodatkowymi obowigzkami administracyjnymi,

e brakiem narzedzi adekwatnych do zmieniajacej sie sytuacji dzieci i mtodziezy,

e kontakty z roszczeniowymi rodzicami i opiekunami dzieci i mtodziezy,

e brakiem skonkretyzowanych uprawnien nauczyciela do radzenia sobie z uczniami trudnymi i
sytuacjami niestandardowymi,

e wieloscig oczekiwan i wymagan w zaleznosci od podmiotu bedgcego z drugiej strony relacji,

e skupienie wszelkich podejmowanych dziatan bezposrednio na samej osobie ucznia i

uczennicy, bez udzielenia wsparcia i pomocy osobie nauczyciela.

Jak mozna czesto zauwazyé u oséb dotknietych wypaleniem zawodowym, poczatkowa pasja, energia,
zapat, fascynacja pracg i nowymi doswiadczeniami ustepujg miejsca niezadowoleniu z witasnych
osiggnieé, wyczerpaniu i niecheci do ludzi. W takim podejsciu mozna zawodowg aktywnosc¢ cztowieka
uja¢ jako droge, ktorej poczatek znajduje sie tam gdzie fascynacja i zaangazowanie w prace, a na

drugim jej konicu jest wypalenie.
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W literaturze czesto opisywane jest zjawisko wypalenia zawodowego i jego skutki. W aspekcie zawodu
nauczyciela w Polsce pionierkg petnych badan tego zjawiska byta Hanna Sek. Z jej badan wysunieto

nastepujgce wnioski jesli chodzi o poczatkowg faze wypalenia:
e wypalenie zawodowe zaczyna sie skrycie
e w wiekszosci wypadkow nie jest rozpoznawane przez osobe, ktdrej dotyczy

e towarzyszg mu: zmeczenie, napiecie, nadmierna aktywno$¢ na zmiane z oznakami

wyczerpania, drazliwosc.

Wg tych samych badan dotknieci wypaleniem zawodowym nauczyciele pracujg duzo, ale ich
efektywnos¢ spada, zaczynajg czesciej narzeka¢ na czynniki niezalezne, np. na niewychowanych czy
leniwych ucznidw, niewdziecznych wspdtpracownikéw. Zamiast obiektywnej oceny danej sytuacji

zaczyna pojawiac sie budowanie dystansu i zamykanie na kontakt z drugim cztowiekiem?3°,

Proces wypalenia zawodowego w literaturze jest opisywany na wiele sposobdw i w réznych ujeciach,

niektdre z nich wyrdzniajg 4 etapy wypalenia zawodowego?’:

1. Entuzjazm- w tej fazie praca jest najwazniejszym dobrem i pasja, kazde dziatanie jest petne
ideatéw

2. Stagnacja- znaczne zredukowanie oczekiwan, a co za tym idzie mniejsze zaangazowanie w
prace

3. Frustracja- narastajgce poczucie bezradnosci i braku wptywu, narastajgce niezadowolenie z
roznych czynnikéw pracy: ztej atmosfery, braku komunikacji, niskiej pensji, roszczeniowych
rodzicéw

4. Apatia- unikanie pracy, ograniczenie kontaktow z innymi pracownikami, wzrastajgce poczucie

odosobnienia.
Natomiast wg Christiny Maslach wyrdzni¢ mozemy 3 fazy wypalenia zawodowego:

1. Wyczerpanie emocjonalne- brak zadowolenia z aktywnosci zawodowej i zmeczenie
kontaktami z innymi ludZmi pomimo réwnolegle dobrych wynikéw w pracy a nawet
sukcesow zawodowych. W tej fazie objawami mogg by¢: spadek zainteresowania sprawami

zawodowymi, obnizona aktywnos¢, pesymizm, drazliwosé i pierwsze oznaki

36 \Wypalenie zawodowe — psychologiczne mechanizmy i uwarunkowania, red. H. Sek, Warszawa

2000

37 H. Sek, Wypalenie zawodowe. Przyczyny, mechanizmy, zapobieganie, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2004
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psychosomatyczne takie jak: bole gtowy, zmeczenie, zaburzenia snu, problemy z uktadem
pokarmowym.

2. Depersonalizacja- w taj fazie chodzi w duzej mierze o stosunek do innych ludzi. Osoby w fazie
depersonalizacji majg obojetne nastawienie do innych, w szczegdlnosci do oséb zwigzanych z
ich praca, w relacjach sg mato zaangazowane i bezosobowe. Czesto wtedy nauczyciele
zaczynajg uzywac techniki etykietowania ucznidw, zaczynajg do nich podchodzi¢
stereotypowo.

3. Obnizone poczucie dokonan osobistych- w tej fazie nauczyciel postrzega swojg prace bardzo
negatywnie co czesto przejawia sie mniejszym zaangazowaniem w wykonywane zadania i
bardzo obnizong efektywnoscia. Pojawia sie wowczas takze niezadowolenie z wykonywanego
zawodu i brak satysfakcji z wtasnych wynikdw pracy, co czesto prowadzi do gtebokiej
frustracji, braku zrozumienia, niskiej samooceny, poczucia braku kompetencji i umiejetnosci,

a kazdy kolejny dzierh w pracy budzi niecheé, ztos¢ i rozdraznienie.

Dodatkowo autorka zwraca uwage na wystepowanie 6 obszaréw stresogennosci w pracy zawodowe;j
i sg to: przecigzenie pracg, poczucie kontroli, uznanie i nagroda, relacje miedzy pracownikami,

poczucie sprawstwa, hierarchia wartosci.

Doswiadczenie stresu moze mie¢ powazne nastepstwa w pracy zaréwno dydaktycznej, jaki
wychowawczej i profilaktycznej nauczycieli. Wptywa on zwykle destrukcyjnie na jakosé i efektywnosc

pracy. Czestymi objawami wystepujgcymi w czasie odczuwania duzego stresu sa:

e poczucie wyczerpania,
e frustracja,

e nasilona ztos¢,

e napiecie emocjonalne,
e niepokdj,

e bole gtowy,

sktonnosé do ptaczu.

Stres takze zaniza samoocene nauczycieli, zmniejsza umiejetnosci decyzyjne, obniza precyzyjnos¢
oceny i wydawania sgddw. Skuteczne radzenie sobie ze stresem jest uzaleznione od tego, czy
nauczyciel otrzyma wsparcie spoteczne, czy tez samodzielnie musi sobie poradzi¢ z nekajgcym go
poczuciem stresu. Istotg wsparcia spotecznego jest pomoc w srodowisku pracy i w tym aspekcie
bardzo przydatnym narzedziem okazuje sie superwizja, ktdra nie tylko moze wspiera¢ nauczyciela juz
w momencie wypalenia zawodowego czy dotkniecia dtugotrwatym lub krétkotrwatym stresem, ale

takze moze wspieraé zapobieganie takim zjawiskom.
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Wyczerpanie emocjonalne, depersonalizacja podopiecznych i brak poczucia satysfakcji zawodowej
stanowig petnoobjawowy zespd6t wypalenia zawodowego38, Jest on jednak wynikiem dtugotrwatego
procesu wielu czynnikow stresogennych, z ktdrymi przy specyfice pracy nauczycielskiej czy
pedagogicznej i wychowawczej trudno sobie samemu poradzi¢. Niestety w obecnie funkcjonujgcym
systemie brakuje wsparcia nakierowanego na tego typu zagrozenia. Chcac zadbac o nauczyciel, ktérzy
na co dzien pracujg z dzie¢mi i mtodziezg i sg dla nich czesto punktem odniesienia i osobami dajgcymi
przyktady dziatania i zachowania warto zainwestowac z proces superwizyjny jako odpowiedz na

wypalenie zawodowe nauczycieli.

Proces superwizyjny jest w stanie da¢ wsparcie na wielu poziomach i w wielu obszarach pracy
nauczyciela, wychowawcy czy pedagoga, nalezy tu wskazac te najistotniejsze z punktu widzenia

zapobiegania wypaleniu zawodowemu:

e kontakty uczen — nauczyciel
Wsrdd nich radzenie sobie z takimi wyzwaniami jak: agresja werbalna ze strony uczniow,
problemy z utrzymaniem dyscypliny, nauczanie uczniéw, ktérym brak motywacji do pracy,
brak wsparcia ze strony rodzicow uczniéw, agresja fizyczna ze strony podopiecznych, ktdtnie
podopiecznych z nauczycielem na zajeciach;

e zarzadzanie
Gtéwnymi obszarami problematycznymi mogg tutaj byc¢: brak udziatu nauczycieli w
podejmowaniu decyzji, brak wsparcia spotecznego ze strony innych pracownikéw, staba
komunikacja w zespole nauczycielskim, brak wspotpracy, duza rywalizacja pomiedzy
wspotpracownikami;

e komunikacja miedzyludzka
W tej grupie mozna wskaza¢ takie wyzwania jak: komunikacja z rodzicami, aktywne
stuchanie, rozwéj umiejetnosci komunikacyjnych za pomocg nowych mediéw, otwartos¢ na
zmiany, budowa pozytywnych relacji w miejscu pracy.

e dziatania edukacyjne i wychowawcze
Tutaj nalezy przede wszystkim uwzglednic: otwartosé na zmiany, pobudzanie kreatywnosci i
wzbogacania wtasnego warsztatu pracy, przeciwdziatanie stagnacji i sztampowosci w
dziataniu.

e czynniki interpersonalne

38 4. Sek, Wypalenie zawodowe u nauczycieli. Uwarunkowania i mozliwosci zapobiegania, [w:]
Wypalenie zawodowe. Przejawy..., s. 149-167; taz, Wypalenie zawodowe u nauczycieli. Spoteczne i
podmiotowe uwarunkowania, [w:] Psychologiczno-edukacyjne aspekty przesilenia systemowego,
red. J. Brzezinski, Z. Kwiecinski, Torun 2000.
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Inaczej takze mozna je nazwac jako czynniki osobiste wptywajgce na nasz poziom stresu w
pracy. Wptyw na nie majg przede wszystkim: poczucie wtasnej wartosci, praca nad rozwojem
osobistym, wiara w sens wykonywanych zadan, motywacja do pracy, poczucie sprawstwa,

otwartos$¢ na wymiane doswiadczen i czerpanie z wiedzy i umiejetnosci innych.

3.2. Rozwoj zawodowy

Modwiac o ksztatceniu nauczycieli, mamy na mysli zaréwno proces zdobywania kompetencji
merytorycznych, niezbednych do pracy, ale takze doskonalenie — rozumiane jako rozwiniecie,
poszerzenie dotychczas zdobytej wiedzy. W wielu krajach za warunek wszelkich reform i przemian
oswiatowych jest uwazane doskonalenie tych, ktdrzy pracujg z dzie¢mi i mtodziuska. Zagadnienie
podnoszenia kompetencji nauczycieli jest zatem kluczowe z punktu widzenia catosciowego i
odpowiedzialnego podejscia do rozwoju poprzez edukacje i wychowanie dzieci i mtodziezy oraz
niezbedne do wdrazania zmian i perspektyw unowoczesniania i innowacyjnego funkcjonowania

systemu edukacji.

Rozwdj zawodowy nauczyciela to uporzadkowany, systematyczny proces zmian w obszarach jego
postaw osobistych, koncepcji wychowawczo-dydaktycznych, wiedzy, umiejetnosci i praktycznego
funkcjonowania, zmierzajgcy do optymalizacji jego efektywnosci zawodowej i osobistej satysfakcji z
pracy®. Pamietaé trzeba, ze nauczyciel oddziatuje na ucznia kazdym swoim gestem i stowem, kazdym
zachowaniem, przez to, jakim jest cztowiekiem, jak odnosi sie do samego siebie, jak ksztattuje swoje
relacje z innymi ludZzmi i Swiatem zewnetrznym. Z tego punktu widzenia uzasadnione staje sie

przekonanie, ze rozwdj osobowy nauczyciela jest réwnie wazny, jak jego przygotowanie zawodowe.

Obecnie wymienia sie nastepujgce czynniki i uwarunkowania wptywajgce wspédtczesnie na prace i

potrzebe ciggtego rozwoju nauczyciela*:

e zmienno$¢ Swiata, a takze konieczno$é uczestniczenia nauczycieli w jego zmienianiu,

e europejskie procesy integracyjne, globalizacja,

e rozwdj nauki, techniki, rewolucja informatyczna, ,spoteczenstwo wiedzy”,

e rosnacy udziat mediéw masowych w kreowaniu wspdtczesnej wizji $wiata, a takze aspiracji
mtodziezy i dorostych,

e procesy transformacji ustrojowej oraz jej konsekwencje dla edukaciji,

3% Grondas M., Rozwdj zawodowy nauczyciela. Materiaty edukacyjne — Szkolenie Ekspertéw ds. Awansu
Zawodowego Nauczycieli, WODN, Warszawa 2004

40 Banach Cz. (2004), Nauczyciel [w:] T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t.

I, Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, s. 548-553.
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przemiany w systemach wartosci, zwtfaszcza relatywizm i konsumpcjonizm,

koniecznos$¢ wspomagania mtodych ludzi w ksztattowaniu ich orientacji zyciowych
ukierunkowanych na przysztos¢,

potrzeba koncentracji w edukacji na kulturze ogdlnej oraz realizacji ,wspdlnych wartosci
cywilizacji europejskiej” (prawa cztowieka, prawomocnos¢ demokratyczna, ,kultura pokoju”,

poszanowanie innych, respektowanie mniejszosci, ochrona ekosystemu itp.).

Czestaw Banach w nastepujgcy sposdéb podsumowuje wspodfczesne tendencje przemian funkcji

nauczyciela®:

1.

indywidualizacja i personalizacja,

2. przechodzenie od postawy pewnosci naukowej do poszukiwania badz tworzenia wiedzy,

3.

zastepowanie postawy dominacji postawg empatii, dialogu, negocjacji, otwierania sie na

zmiany oraz potrzeby innych.

Autor zwraca takze uwage na potrzebe rozwijania takich kompetencji jak:

e kompetencja poznawcza,

e kompetencja jezykowa,

e kompetencja wartosciujgco-komunikacyjna,
e kompetencja interpersonalna,

e kompetencja kulturowa,

e kompetencja zyciowego doradztwa,

e kompetencja praktyczno-moralna,

e kompetencja organizacyjno-techniczna.

Nauczyciel to ,,osoba w drodze”, to osoba, ktdra nieustannie sie staje coraz to nowszg wersjg siebie.

Ze wzgledu na takie czynniki jak:

wzorce wyniesione ze swojego dziecinstwa

zmienne czynniki wptywajace na prace zawodowg

réznos¢ osobowosci z jakimi pracuje nauczyciel

ciggte zmiany jakim podlega kazdy cztowiek w czasie swojego zycia
zmiany jakim podlega system edukacji

oczekiwania réznych grup spotecznych

41 |biden, s.551
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Nauczyciel nie jest gotowym ,, produktem” po skoriczeniu nawet najlepszej uczelni. Nikt nie staje sie
nauczycielem w okreslonym i zaplanowanym momencie swojego zycia. Nikt tez nie rodzi sie
nauczycielem ani nie jest naznaczony do bycia nim. Sami tworzgc swoje zycie i dokonujgc w nim
okreslonych wybordéw stajemy sie nauczycielami, wychowawcami, i aby tak sie stato rozwijamy siebie

ustawicznie dzieki korzystaniu z kazdej mozliwej drogi, wsparcia, doswiadczenia®.

Rozwdj zawodowy nauczyciela nalezy rozumiec jako jego rozwdj catosciowy. W przypadku wiekszosci
ludzi rozwdj osobowy jest ich prywatng sprawg, w przypadku zas takich zawoddw, jak nauczyciel,
terapeuta, psycholog, ktdrych istote stanowi dialog z drugim cztowiekiem, stawanie sie osobg nalezy
do profesjonalnego przygotowania zawodowego. Rozwdj zawodowy nauczycieli polega na przejsciu 3

faz rozwoju zawodowego®®:

e faza wchodzenia w role
e faza akceptacji roli

e faza twdrczego przekraczania roli.

Modwiac o rozwoju zawodowym nauczyciela nalezy pamietac o tym, ze rozwdj ten jest wtasnie
procesem ustawicznym przebiegajgcym rdznie w zaleznosci od fazy rozwoju w jakiej znajduje sie
dany nauczyciel. W kazdym jednak momencie mozna wskaza¢ kluczowe grupy kompetencji jakie
podlegajg rozwijaniu, doskonaleniu lub te ktére dopiero nabywamy. Nauczyciel, wychowawca,
pedagog aby dobrze sprawowac swojg role zawodowg i spoteczng musi posiada¢ wachlarz

kompetencji z kazdej wskazanej ponizej grupy.

W zakresie kompetencji nauczycielskich istnieje wiele klasyfikacji, w ktérych autorzy odwotujg sie do
istoty zawodu, jego specyfiki, zadan i funkcji petnionych przez nauczyciela. W zaleznosci od tego

mozna bardzo réznie dzieli¢ kompetencje nauczyciela:
Podziat pierwszy**:

e merytoryczne — dotyczace tresci nauczanego przedmiotu
e dydaktyczno-metodyczne — koncentrujgce sie na warsztacie pracy nauczyciela i ucznia

e wychowawcze — dotyczgce rdznych sposobdéw oddziatywania na uczniow.

42 M. Czerepaniak-Walczak, Aspekty i zrédta profesjonalnej refl eksji nauczyciela, Edytor, Torun 1997, s. 9
43 R. Kwasnica, Ku pytaniom o psychopedagogiczne ksztatcenie nauczycieli [w:] Z. Kwiecin- ski, L. Witkowski
(red.), Ku pedagogii pogranicza, UMK, Torun 1990, s. 301.

4 strykowski W., Szkota wspétczesna i zachodzace w niej procesy. W: W. Strykowski, J. Strykowska, J.
Pieluchowski, Kompetencje nauczyciela szkoty wspétczesnej, Wydawnictwo eMPi2, Poznan 2003, s. 23
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Podziat drugi®:

e kompetencje prakseologiczne- wyrazajgce sie skutecznoscig nauczyciela w planowaniu,
organizowaniu, kontroli i ocenie proceséw edukacyjnych

e kompetencje komunikacyjne- wyrazajace sie w skutecznosci komunikacyjnej w sytuacjach
edukacyjnych

o kompetencje wspdtdziatania- wyrazajgce sie skutecznoscia dziatan prospotecznych i
sprawnoscig umiejetnosci integracyjnych

e kompetencje kreatywne- objawiajgce sie w innowacyjnosci i niestandardowosci dziatan
nauczycielskich

e kompetencje informatyczne- uwidaczniajgce sie w sprawnym korzystaniu z nowoczesnych
mediéw

e kompetencje moralne- wyrazajgce sie w zdolnosci do pogtebionej refleksji moralnej przy

ocenie dowolnego czynu

Podziat trzeci®:

e kompetencje bazowe- pozwalajgce nauczycielowi na porozumienie sie z dzie¢mi i
wspotpracownikami

e kompetencje konieczne- bez ktdrych nauczyciel nie mégtby pracowac konstruktywnie

e kompetencje pozadane- te, ktore mogg, lecz nie muszg znajdowac sie w profilu zawodowym

danego nauczyciela; nalezg do nich zainteresowania i umiejetnosci, jego pasje.

Podziat czwarty?’:

e kompetencje praktyczno-moralne, czyli:

v' kompetencje interpretacyjne, rozumiane jako zdolnosci rozumiejgcego odnoszenia
sie do Swiata (dzieki nim sSwiat ujmowany jest jako rzeczywisto$¢ wymagajgca ciggtej
interpretacji i bezustannego wydobywania na jaw jej sensu)

v" kompetencje moralne, ktére sg zdolnoscig prowadzenia refleksji moralnej (w miejsce

ustalania norm i nakazéw moralnych)

4 Denek K., O nowy ksztatt edukacji. Wydawnictwo Edukacyjne ,,Akapit”, Torun 1998, s. 215-217

46 Dylak S. (2004), Nauczyciel — kompetencje i ksztatcenie zawodowe [w:] T. Pilch (red.), Encyklopedia
pedagogiczna XXI wieku, t. lll, Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, s. 553-567

47 Kwasnica R., Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu. W: Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.): Pedagogika.
Podrecznik akademicki. T. Il, PWN, Warszawa 2003, s. 298-302
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v" kompetencje komunikacyjne, ujmowane jako zdolho$¢ do dialogowego sposobu

bycia, czyli bycia w dialogu z innymi i zsamym soba.
e kompetencje techniczne, czyli:

v" kompetencje postulacyjne (normatywne), ujmowane jako umiejetno$¢ opowiadania
sie za instrumentalnie pojetymi celami i identyfikowanie sie z nimi

v" kompetencje metodyczne, stanowigce umiejetno$é dziatania wedtug regut
okreslajgcych optymalny porzadek czynnosci

v' kompetencje realizacyjne, rozumiane jako umiejetno$¢ doboru érodkéw i tworzenia

warunkdéw sprzyjajacych osigganiu celdw.

Co najwazniejsze w rozwoju zawodowym to przede wszystkim wychowawca, musi zda¢ sobie sprawe
z tego, od jakich czynnikow zalezy jego autorytet i kierownicza rola, istota, zakres i sita
oddziatywania na ucznidéw, musi znac ich psychike i umie¢ w nig wnikaé, wreszcie musi umiec

analizowac wtasne doswiadczenia.

Doskonalenie zawodowe nauczycieli w Polsce odwotuje sie w swoich zatozeniach do idei edukacji
ustawicznej, zwanej tez ksztatceniem przez cate zycie, w trakcie ktdrego jego organizatorzy starajg sie
wyeliminowac rozbieznosci miedzy teorig, a praktyka edukacji. Wiedza i umiejetnosci zdobywane
poprzez udziat w réznorodnych formach doskonalenia zawodowego pozwalajg na wdrazanie coraz
efektywniejszych dziatan dydaktycznych, wychowawczych, opiekuriczych i organizacyjnych,
prowadzgcych do rozwoju ucznidow/dzieci. Wychodzgc naprzeciw potrzebom, zainteresowaniom i
mozliwosciom ucznidw i uczennic, nauczyciele majg za zadnie tworzy¢ programy, prowadzi¢ kota
zainteresowan lub zajecia majgce na celu wyréwnywanie szans edukacyjnych badz rozwijanie sit
twdrczych i zdolnosci. Organizowanie réznego rodzaju form wsparcia dla mtodych ludzi przyczynia sie
do rozwoju ich uzdolnien, zaszczepia pasje i czesto sprzyja kreowaniu ich dalszych sciezek

edukacyjnych i zawodowych.

Pamietajac, ze $Srodowisko oddziatywan na dziecko/ mtodziez to mechanizm tgczacy trzy
najwazniejsze elementy: szkote (nauczycieli), grupe réwiesniczg (mtodziez i dzieci), dom (rodzice,
opiekunowie), nalezy pamietac, ze w catoksztatcie rozwoju nauczyciela wazne sg dziatania spojne z
domem rodzinnym. Taka wspotpraca i wspdlne dziatania w jednym okreslonym kierunku gwarantuja
harmonijny rozwéj edukacyjny, spoteczny i wychowawczy dziecka. Taka wspétpraca jest gwarancjg
sukcesu i jednosci Srodowiska lokalnego z placéwka edukacyjna. Jednoczesnie nauczyciel wptywac
moze na wszechstronny rozwdj ucznia/dziecka, tylko wtedy, gdy sam jest otwarty na zmiany, jesli

sam doskonali siebie i swoje kompetencje.
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W procesie rozwoju nauczyciel moze korzystaé z r6znego typu mozliwosci doskonalenia oraz z jego

réznych form. Obecnie coraz czesciej mowi sie o metodach i formach rozwoju kolezenskiego, ktéry

opiera sie na wymianie doswiadczen, tworzeniu wspdlnych rozwigzan, kreowaniu

miedzydyscyplinarnych projektow oraz wdrozeniu do tego typu pomocy rozwojowej specjalistow

zewnetrznych dajgcych poczucie bezpieczenstwa. Typem takiego wsparcia dla rozwoju nauczyciela

moze by¢ proponowana w niniejszej koncepcji superwizja, jako narzedzie pracy zaréwno

indywidualnej jak i grupowej. W ramach tego rozwigzania nauczyciel moze rozwija¢ swoje

kompetencje wskazywane powyzej, w szczegdlnosci mozna tu wymieni¢ takie obszary wsparcia

rozwojowego jak m.in.:

1. Ogdlne kompetencje nauczyciela, takie jak:
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diagnozowania i monitorowania rozwoju ucznia, mierzenia indywidualnego progresu,
rozpoznawania szczegélnych uzdolnien i potrzeb edukacyjnych,

formutowania wobec uczniéw oczekiwan odpowiednich do ich wieku, zdolnosci, poziomu
rozwoju,

budowania, ewaluowania i poprawiania programow,

planowania zajec,

stosowania réznorodnych strategii edukacyjnych, tworzenia materiatéw edukacyjnych,
kreowania srodowiska uczenia sie,

porozumiewania sie

selekcjonowania i odpowiedniego korzystania z réznorakich zrodet, wtgcznie z technologia

informacyjna

Kompetencje interpretacyjno-komunikacyjne, takie jak:

wiedza o komunikowaniu interpersonalnym i umiejetnosé spozytkowania jej dla celéw
edukacyjnych,

umiejetnosc interpretacji réznych sytuacji edukacyjnych i dostosowania do nich wtasnego
stylu porozumiewania sie z uczniem,

umiejetnos¢ nawigzywania i podtrzymywania kontaktu z uczniem, a takze wtasciwego
odbierania i interpretowania przekazéw edukacyjnych,

zrozumienie charakteru relacji nauczyciel — uczen i umiejetnos¢ wtasciwego formutowania
przekazow edukacyjnych,

umiejetnos$¢ postugiwania sie stosownie do sytuacji pozajezykowymi srodkami wyrazu
(komunikacja niewerbalna),

doskonalenie poprawnosci, czytelnosci i etycznosci wiasnych zachowan jezykowych:
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e rozumienie i znajomos¢ swoistosci dziatania pedagogicznego jako dziatania tworczego i
niestandardowego,

e umiejetnos¢ tworzenia i przeksztatcania elementéw wtasnego warsztatu,

e zrozumienie i umiejetnos¢ dziatania na rzecz zwiekszenia autonomii podmiotéw
edukacyjnych,

e umiejetnos¢ myslenia krytycznego oraz stymulowania rozwoju samodzielnego i krytycznego
myslenia swoich wychowankdéw, a takze ich samoksztatcenia i pracy nad sobg,

e umiejetnos¢ planowania wtasnej koncepcji doskonalenia i samoksztatcenia zawodowego,

e umiejetnos$¢ badania wtasnej praktyki, dokonywania nad nig refleksji i tworzenia na tej
podstawie wtasnej wiedzy zawodowej,

3. Kompetencje wspoétdziatania, takie jak:

e posiadanie wiedzy o prawidtowosciach wspétdziatania i rozwoju spotecznym uczniéw oraz
umiejetnos¢ jej odpowiedniego wykorzystania do tworzenia z grupy uczniowskiej Srodowiska
wychowawczego,

e rozumienie zwigzkdw miedzy wtasnym stylem interakcyjnym a procesami spotecznymi w
grupie uczniowskiej,

e umiejetnos$¢ modyfikowania wtasnego stylu kierowania grupg wychowankoéw

e umiejetnos$¢ rozwigzywania sytuacji konfliktowych przez negocjowanie i kompromis oraz
ksztatcenie u wychowankdéw tej umiejetnosci,

e rozumienie potrzeby wspotpracy z pozaszkolnymi uczestnikami procesu edukacyjnego i
umiejetnos¢ wspotdziatania na rzecz tworzenia warunkéw do uczenia sie we wspétpracy i
wspotodpowiedzialnosci za koricowy ich efekt.

4. Kompetencje pragmatyczne, takie jak:

rozwdéj wiedzy psychologicznej, pedagogicznej i metodycznej

e umiejetnosc¢ rozpoznawania wyjsciowego stanu warunkow dziatania pedagogicznego

e rozumienie potrzeby i umiejetnos¢ réznicowania projektow dziatania w zaleznosci od
dokonanych diagnoz,

e umiejetnosc realizowania zatozen edukacji skorelowanej i integracyjne;j,

e umiejetnos¢ postugiwania sie podstawowymi elementami warsztatu pracy nauczyciela w
ksztatceniu i wychowaniu (metodami, zasadami dydaktycznymi, formami organizacyjnymi,
umiejetnos¢ operacjonalizacji celéw ksztatcenia),

e rozumienie proceséw ewaluacji szkolnej oraz umiejetno$é opracowania i postugiwania sie

réoznymi technikami kontroli osiggnie¢ uczniow,
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e umiejetnos¢ badania i dokumentowania wtasnych dziatan, oceny skutecznosci tych dziatan i
dokonania stosownych ich korekt,
5. Kompetencje informatyczno-medialne, takie jak:
e znajomos¢ obstugi komputera, wideo i innego sprzetu technicznego (np. umiejetnos¢
korzystania z baz danych, sieci komputerowych, w tym Internetu, poczty elektronicznej),
e umiejetnos¢ wykorzystania nowoczesnych technologii do wspomagania wtasnych i
uczniowskich procesdw nauczania i uczenia sie,

e umiejetnos¢ tworzenia autorskich programéw edukacyjnych i udostepniania ich w sieci.

3.3. Wymiar etyczny, moralny i duchowy w zawodzie nauczyciela

Wymiar etyczny i moralny

W kazdym systemie edukacyjnym w wiekszym czy mniejszym stopniu akcentuje sie szczegdlnie
wazng role osoby nauczyciela: jako cztowieka, edukatora, dydaktyka, pedagoga, opiekuna,
wychowawcy, przewodnika lub organizatora. To jakie wyniki przyniesie edukacja w duzym stopniu
zalezg od jego predyspozycji, cech osobowosciowych, postaw, kompetencji, a takze od zdobywanych
przez niego kwalifikacji i umiejetnos$ci zawodowych*®. To wtaénie nauczyciel w procesie nauczania i
wychowania odgrywa pierwszoplanowg role i jest jednym z najwazniejszych drogowskazow
zachowan i rozwoju dla mtodego cztowieka dlatego wtasnie rola nauczyciela i stawiane przed nim
zadania i dylematy zaréwno etyczne, moralne, jak i duchowe sg bardzo istotne w funkcjonowaniu w

Srodowisku szkolnym.

Etyka oznacza najczesciej ogdt ocen i norm moralnych przyjetych w danej zbiorowosci w okreslonej
epoce historycznej, ktérej przedmiotem jest teoria dobra, a wiec ustalenie co jest dobre, a co zte z
moralnego punktu widzenia® lub w podejéciu bardziej naukowym jest to nauka o moralnosci, wedtug
tradycji filozoficznej, jest dyscypling nauki rozpatrywang w aspekcie normatywnym i opisowo-
wyjasniajacym’. Wartosci etyczne funkcjonujg w kazdym z nas, niezaleznie od tego, czy s one
uswiadomione (w wymiarze intelektualnym), przezywane (emocje) i czy postepujemy zgodnie z nimi

(dziatanie). Wedtug J. Sikory, na etyke zawodowsg sktadajg sie:

e wiasciwa dla danego zawodu konkretyzacja ogdlnie uznanych w spoteczenistwie wymogoéw
moralnych,

e swoista w kazdym systemie moralnosci zawodowej hierarchia wartosci

48 Cz. Kupisiewicz, Dydaktyka ogdlna, Wydawnictwo Graf- Punkt, Warszawa 2000, s. 212
49 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 2007, s. 103
50 A, Sarapata, Etyka zawoddéw, Ksigzka i Wiedza, Warszawa 1973
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e preferowany przez grupe zawodowa sposéb rozwigzywania konfliktéw warto$ci moralnych®:.

Analizujgc etyczny wymiar zawodu nauczyciela nalezy w gtdwnej mierze wzig¢ pod uwage
pojmowanie sumiennosci i etosu pracy w zawodzie nauczyciela. To on stanowi wtasnie fundament
wszelkiej edukaciji. ,,Bez sumiennych zawodowo nauczycieli cel szkoty nie moze zostac osiggniety. Bez
sumiennych zawodowo nauczycieli szkolnictwo bytoby gigantycznym niewypatem inwestycyjnym,
oszustwem w stosunku do uczniéw, rodzicéw, podatnikdw”>2. Zaangazowany nauczyciel kierujacy sie
wartosciami moralnymi i etycznymi wnosi swoje przekonania, sady i nastawienie do pracy z dzie¢mi i
mtodziezg poprzez swoje dziatania edukacyjne, wychowawcze i profilaktyczne. Przejawia sie to w
jego predyspozycjach i kompetencjach dydaktycznych, bogactwie osobowosciowym, identyfikacji ze

Srodowiskiem zawodowym, zaangazowaniem w sprawy ucznidw i ich rozwdj.

Realizujgc konsekwentnie etos nauczyciela kazda osoba wykonujgca ten zawdd wzbogaca go swoimi
dziataniami, wartosciami i celami do jakich zmierza. W takim podejsciu etos to nie tylko realizacja
przyjetego konwencjonalnie uktadu norm moralnych oraz prébg interpretacji moralnego prawa
naturalnego®, ale eksponuje przede wszystkim wartosci, cele, ideaty oraz zasady postepowania

przyjete w zawodzie nauczyciela.

W obecnej sytuacji, kiedy jestesmy swiadkami wielu zmian i zmieniajgcych sie w systemow wartosci
coraz czesciej sami nauczyciele zaczynajg mie¢ problem z okresleniem zasad etycznych i moralnych
jakie sg dla nich wazne w wykonywaniu swojego zawodu. Dylematy w tej materii widoczne s w
podejmowanych dziataniach i dgzeniach nauczycieli, a takze w poziomie stresu i poczuciu braku
zrozumienia jakie zgtasza wielu nauczycieli, wychowawcow i pedagogdéw. Nauczyciele poszukujac
wzorcow i zasad odnoszacych sie do tych aspektow ich zawodu mogg znalezé wskazania w literaturze
tematycznej, w wymianie doswiadczen i zdan z innymi nauczycielami. Najwazniejszg rzeczg w tym
obszarze jest praca nad wiasciwymi wartosciami odnoszgcymi sie do zycia moralnego, ktére jest

zyciem po prostu ludzkim zaréwno indywidualnym, jak i spotecznym, ujetym w $wietle norm>4,
Zasady ogdlne etyki nauczycielskiej - na podstawie kodeksu:

e nauczyciel powinien stanowi¢ wzdr osobowosci prawej i szlachetnej, wrazliwej
i odpowiedzialnej, o postawie otwartej na drugiego cztowieka,

e podstawowym zadaniem nauczyciela jest troska o dobro ucznia i studenta,

51 H. Januszek, J. Sikora, Socjologia pracy, Wydawnictwo Akademii Ekonomicznej w Poznaniu, Poznar 1998, s.
183

52 \W. Brezinka, Wychowywa¢ dzisiaj. Zarys problematyki, przekt. H. Machon, Krakéw 2007, s. 232

53'S. Witek, Etos, w: Encyklopedia katolicka, t. 4, Lublin 1983, kol. 1195

54 K. Wojtyta, Elementarz etyczny, Towarzystwo Naukowe Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, Lublin 1991,
s. 11
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e nauczyciel uczciwie i rzetelnie przekazuje wiedze zgodna z prawds,

e nauczyciel szanuje godnos¢ ucznia i studenta w procesie ksztatcenia i wychowania,

e nauczyciel szanuje autonomie ucznia i studenta oraz jego rodziny,

e nauczyciel stoi na strazy realizacji chrzescijanskich wartosci moralnych, uczy i wychowuje
wtasng postawag i przyktadem,

e nauczyciel jest tolerancyjny wobec innych przekonan religijnych i Swiatopogladow,
respektujgcych tad spoteczny i moralny,

e nauczyciel wychowuje w szacunku dla kazdego zycia ludzkiego, we wszystkich fazach jego
rozwoju, od poczecia po naturalny kres,

e nauczyciel uczy kultury wspodtzycia ze Swiatem przyrody,

e nauczyciel, kierujac sie dobrem ucznia i studenta, wybiera odpowiednie metody, formy oraz
$rodki nauczania i wychowania, stosuje obiektywne kryteria oceny z uwzglednieniem zasady
indywidualizacji,

e powinnoscig moralng nauczyciela jest state podnoszenie swych kwalifikacji zawodowych,

obowigzuje go tajemnica zawodowa.
Zasady etyki pedagogicznej sformutowat takze Janusz Homplewicz>>:

e zasada prawdy - oznacza zgodnos$¢ stowa z czynem

e zasada dobra dziecka - we wszystkich etapach i formach proceséw wychowania

e zasada przyktadu - jest wyrazem powszechnego przekonania, ze wszystkie wartosci,
ideaty, tresci, a takze przekonania, postawy i umiejetnosci jakie faktycznie posiada
i prezentuje wychowawca, stajg sie norma i wartoscig, a przez to faktyczna tresciag
procesOw wychowania i trescig przekazu

e zasada projekcji pedagogicznej - w niej podkresla sie umiejetnos¢ patrzenia na
wychowanka, jego oczyma

e zasada wiezi emocjonalnej z wychowankiem, tzn. nawigzania i utrzymania z nim
bezposrednio, osobistego, cieptego kontaktu,

e zasada poszanowania osobowosci - wychowanka, dostrzegania i doceniania jego
niepowtarzalnej osobowosci, wymagajacej szacunku,

e zasada profesjonalizmu - w wychowaniu, opiece i nauczaniu.

Najwazniejszymi wartosciami w pracy nauczyciela nad ktérymi kazdy wykonujacy ten zawadd

musi pracowac w sposdb ustawiczny, aby nie traci¢ ich dogmatow w swoich dziataniach sa:

55 Homplewicz J., Etyka pedagogiczna, wyd. Salezjariskie, Warszawa 1996.
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e prawda

e uczciwos¢

e cierpliwos¢

e obiektywizm

e szacunek

e tolerancja i klarownosé mysli

e powinnosci nauczyciela wobec uczniéw, wynikajgce z pragmatyki nauczycielskiej.

Co wazne u kazdego dorostego cztowieka, a co za tym idzie i u 0s6b wykonujgcych zawdd nauczyciela
jest osiggniecie wysokiego stopnia dojrzatosci osobistej i kultury osobistej. Oznacza to przede

wszystkim dla nauczyciela, ze powinien:

1. w aspekcie rozwojowym:
e systematycznie pracowaé nad sobg,
e rozwijaé swoje zainteresowania,
e pogtebiac¢ horyzonty myslowe,
e byc otwartym na nowe doswiadczenia i problemy,
e pracowac nad swojg otwartoscig na innych ludzi, ich potrzeby i problemy
2. w aspekcie intelektualnym:
e pracowac nad logicznoscia i $cistoscig myslenia,
e dbac o odpowiedni poziom krytycyzmu w stosunku do ogdlnie gtoszonych opinii
(posiadac wtasne przemyslenia i sgdy)
e konsekwentnie wydawac sgdy coraz bardziej obiektywne
3. w aspekcie osobowosciowym:
e ksztattowad pozytywny obraz siebie
e dbad o samoakceptacje
e rozwija¢ swoje poczucie bezpieczenstwa
e doskonali¢ umiejetnos¢ wytrwatego dazenia do celéw krétko i dtugofalowych
e pracowac nad swojg samokontrolg, samokrytycyzmem, obowigzkowoscig, kulturg

osobistg, uczciwoscig, tolerancjg i opiekunczoscia.

Podkresli¢ nalezy, ze nauczanie zawsze wigze sie ze Swiadomym lub mniej uswiadomionym wptywie
wychowawczym. Nauczyciel przez sam sposdb prowadzenia zaje¢ dydaktycznych daje mtodym
pokoleniom takze wzorce zachowan, przekazuje wartosci i normy spoteczne, pokazuje jak nalezy
postepowac i jakie zasady obowigzujg w stosunkach spotecznych. Istniejg takze obszary dziatan

nauczyciela/ wychowawcy i pedagoga Sciste zwigzane z jego rolg wychowawczg, ktdre jednoczesnie
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moze on doskonali¢ i rozwija¢ podczas superwizji zaréwno indywidualnej, jak i grupowej, a ktore sg
czesto okreslane jako komponenty budujgce wizerunek i autorytet zawodu nauczyciela (etos

nauczyciela), zaliczamy do nich gtéwnie®:

e Umiejetnosc¢ panowania nad sobq.
Waznym zadaniem w zawodzie nauczyciela jest opanowanie i rozwijanie umiejetnosci
dystansowania sie od emocji, a co za tym idzie budowanie umiejetnosci autorefleksji i
samokontroli w sytuacjach codziennych. Czesto wymaga to pracy nad osiggnieciem
wysokiego poziomu cierpliwosci w stosunku do nierzadko trudnych zachowan uczniéw i

uczennic.

o Umiejetnosc spieszenia z pomocq uczniom i wychowankom, ale takze wspdtpracownikom czy
rodzicom i konstruktywnego wsparcia, zwtaszcza w sytuacjach trudnych.
Nauczyciel ze wzgledu na swojg funkcje spoteczng jest osobg, w ktdrej poktadamy wiare w to,
ze potrafi on wzbudzi¢ w uczniach i uczennicach w kazdym wieku wiare w siebie, wyzwolié
nadzieje i motywacje do dziatania i rozwijania wtasnych kompetencji i umiejetnosci. Wspiera
w momentach kryzysu naszego poczucia wartosci i staje sie najlepszym drogowskazem w
kierunku sukcesu edukacyjnego i spotecznego. To trudna i wymagajgca rola petna

odpowiedzialnosci.

o Umiejetnosc rozwigzywania problemdow i konfliktow.
Umiejetnosé ta jest swoistym testem na dojrzato$¢ emocjonalna i posiadanie wyczucia
pedagogicznego. Kompetencje do tego, zeby reagowad w sytuacjach konfliktowych i
problematycznych zanim one dojda do fazy zaostrzenia stanowig podstawy autorytetu
nauczycielskiego i pedagogicznego i czesto sg wynikiem duzego doswiadczenia, ale takze

otwartosci i dobrych kompetencji spotecznych i komunikacyjnych.

o Umiejetnosc¢ podejmowania szybkich i trafnych decyzji.
Nie sg to umiejetnosci fatwe do nabycia od poczatku pracy pedagogicznej, jednak pracujac
nad swoimi cechami osobowosciowymi i dgzgc do ciggtego rozwoju zawodowego i
osobistego mozna dojs¢ w nich do bardzo wysokiego poziomu. Nalezy jednak pamietac, ze

nie zawsze najwazniejsza bedzie szybko$¢ podejmowania decyzji, a duzo bardziej i czesciej

56 Ks. M. Rusiecki, Etos zawodu nauczyciela, Kieleckie Studia Teologiczne nr 7 (2008), s. 277-299
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bedzie zwracana uwaga na ich trafnos¢ i otwartos¢ do ich zmian pod wptywem logicznych i

wartoSciowych argumentéw.

o Umiejetnosc rozwijania u uczniow samodzielnosci w mysleniu i dziataniu.
Nauczyciel ma nie tylko nauczaé danych tresci przedmiotowych ma za zadanie pokaza¢
uczniom jak samemu mogg poszerzac swojg wiedze, wychodzié poza granice swoich
wzorcow, siegacé po wiedze duzo dalej- ma jednym stowem pokazaé im jak sie samumu mogg
uczy¢. Ma wspierac te umiejetnosc i pracowac nad jej jak najwyzszym poziomem u swoich
podopiecznych. Polega na pobudzaniu ciekawosci, motywowaniu, wspieraniu wiary we
wtasne mozliwosci, pokazaniu znaczenia pilnosci i systematycznosci w dgzeniu do
wytyczonych celdw. Umiejetnosé ta jest jedng z najwazniejszych w catym wachlarzu
umiejetnosci jakie sg wskazane dla nauczyciela, bo to wtasnie dzieki niej wyposaza on swoich
ucznidw i uczennice w niezbedng kompetencje w dorostym zyciu- umiejetnosc

samodzielnego myslenia, uczenia sie i czerpania z tego radosci.

e Umiejetnosc budzenia optymizmu i entuzjazmu.
Aby budzi¢ optymizm i entuzjazm w innych musimy co najwazniejsze obudzi¢ go w samych
sobie. Nauczyciel chcgc pokazywac jak fascynujgca przygodg jest nauka musi sam wierzyé, ze
tak jest. Kiedy co$ sprawia nam prawdziwg rados¢, budzi w nas pasje jako nauczycielu,
wychowawcy czy pedagogu bedziemy potrafili tym entuzjazmem ,,zarazi¢” takze naszych

ucznidw i uczennice.

e Umiejetnosc ksztaftowania postawy otwartej na dialog i pozytywnej komunikacji
interpersonalnej.
Umiejetno$é ta ma nas prowadzi¢ do wychowania mtodych ludzi bez porazek czyli , bez
stosowania sity (...) przez dwustronng umowe co do ostatecznego rozwigzania”>’. Pozytywne
traktowanie rozmdéwcéw daje nauczycielowi mozliwos¢ stworzenia relacji opartych o
wzajemny szacunek, otwartosci i obopdlng satysfakcje. Wazne jest to zaréwno w kontaktach

z uczniami, jak i wspotpracownikami i rodzicami.

e Umiejetnosc zgodnego wspdtzycia z ludzmi.

57 1. Gordon, Wychowanie bez porazek. Rozwigzywanie konfliktéw miedzy rodzicami a dzieé¢mi, tt. i wstep A.
Makowska, E. Sujak, Warszawa 2003, s. 185
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Rola nauczyciela we wspoétczesnych spoteczenstwach nadal jest rolg bardzo publiczng i
podlegajgca wielu oceng zewnetrznym. Umiejetnos¢ zgodne wspdtzycia z innym ludzmi i
zachowanie przy tym wtasnej odrebnosci, samodzielnego i krytycznego myslenia jest jedng z
najtrudniejszych do opanowania dla wiekszosci ludzi. Jednak w tym wypadku nalezy
podkresli¢ istotnos¢ jaka ta umiejetno$¢ nawet opanowana w matym stopniu moze przyniesc¢

pracy wychowawczej i dydaktycznej prowadzonej przez nauczyciela.

Wymienione umiejetnosci nie sposdb realizowac od poczatku do konca swojej Sciezki zawodowej w
stopniach perfekcyjnych i trzeba pamietaé o tym, ze nauczyciel cho¢ sprawuje role bardzo wazna i
podlegajgca ciggtym obserwacjom i oceng przez cate otoczenie spoteczne ma prawo do popetniania
btedéw i do bycia nie perfekcyjnym w kazdym calu. Jednak najwieksza zaletg nauczyciela jest to, ze
powinien on by¢ otwarty na prace nad swoimi kompetencjami i umiejetnosciami, ktére stanowig
system naczyn potgczonych i gdy jedng z nich rozwijamy wptywamy posrednio na rozwdj takze

innych.

Aby nauczyciel mégt rozwijac sie w tak ztozonej materii i mieé poczucie samorealizacji, a takze
waznosci swojej pracy i wtozonego w nig wysitku jest niezbedny odpowiedni system wsparcia
nauczyciela takze w obszarze etycznym i moralnym. Nauczyciel pozostawiony w tej materii sam ze
sobg moze bardzo szybko poczu¢ przyttoczenie wieloscig oczekiwan, obowigzkéw i stawianych przed
nim wyzwan, a to moze prowadzi¢ do wypalenia zawodowego (patrz. Rozdz. 3.2.). Zadaniem
stojacym przed wspdtczesnym systemem wsparcia nauczycieli jest dobranie takich narzedzi, ktére
potrafig w sposéb indywidualny i grupowy dawaé okreslone mozliwosci pomocy i przestrzeni do
rozméw, wyrazania watpliwosci, zbierania réznych opinii w obszarze etycznym i moralnym. W dobie
zmieniajgcych sie spoteczenstw wazne jest abySmy nie zgubili wartosci moralnych waznych w zyciu
kazdego cztowieka. Co wazne nie nalezy przeceniac i zbyt dostownie rozumieé wszystkich aspektow
etyki zawodowej, ktéra w zawodzie nauczyciela jest materig dos¢ nieokreslong. Etyka jest istotng
czescig systemu zawodowego jednak nie jest jedynym wyznacznikiem postepowania, zwtaszcza, ze
czesto dylematy przed jakimi stajemy w zawodzie nauczyciela, wychowawcy czy pedagoga zwigzane z
zadaniami zawodowymi, czy to edukacyjnymi czy wychowawczymi pojawiajg sie na ptaszczyznie

uwarunkowar spoteczno-politycznych lub dotycza potrzeb i wyzwarn ekonomicznych®,

58|, Lazari-Pawtowska, Etyka. Pisma wybrane, Ossolineum, Wroctaw 1992, s. 84-91
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Duchowy wymiar pracy nauczyciela

Aspekt duchowosci jest jednym z najbardziej nieokreslonych obszaréw w kazdej sferze zycia
cztowieka. Jego ztozonos¢ i wielowatkowosé nie daje mozliwosci okreslenia jednoznacznego ogdlnego
wzorca duchowosci. Duchowosé czesto okresla te sfere, w ktdrej cztowiek stawia sobie pytanie o to,
kim jest i po co zyje. Duchowos¢ jest zatem zdolnoscig do odkrycia i zrozumienia tajemnicy cztowieka
i sensu jego zycia. Aspekt ten wykracza daleko poza ramy aktualnych zdarzen i obowigzkéw, staje sie
za to istotnym drogowskazem w rozwoju cztowieka. Duchowos$é w rozwazaniach zawodowych to nie
samo podejscie do religii i pojmowania Boga, ale okreslanie systemu wartosci jakie przyswiecaja

nauczycielowi w jego pracy.

Ten aspekt funkcjonowania cztowieka rozpatrywany w odniesieniu do zycia zawodowego odnosi sie
przede wszystkim do czynnikéw indywidualnych, oddziatujgcych na zycie zawodowe i schematéw
teoretycznych zastosowan (m.in. teoria zarzadzania i organizacji, koncepcja zarzadzania, az do

praktycznych zastosowan).

Rozwdj duchowy pozwala cztowiekowi na poznanie swoich mocnych i stabych stron, na prace nad
nimi i znalezienie wytycznych do tego jak praca, ktéra wykonujemy ma nam sprawia¢ satysfakcje, a
my mamy w nig wnosi¢ swoje pozytywne dos$wiadczenia, ustawiczne rozwijane kompetencje i
umiejetnosci. Tylko bedac swiadomi wtasnych ograniczen i hamulcéw rozwoju mozemy nad nimi

pracowaé®,

Nalezy podkresli¢, ze narastajgca ztozonos¢ zycia powoduje, ze liczba kompleksowych decyzji, jakie
musi podejmowac nauczyciel w czasie jednego dnia pracy, ale takze ilos¢ styléw zycia, nauczania,
wychowania, ktére mozna wybieraé i dostosowywac do wtasnych potrzeb i uwarunkowan jest bardzo
duza. Skutkuje to rosngcg potrzeba zastanowienia sie nad problemami i wyzwaniami stawianymi
przed cztowiekiem oraz okresleniem modelu profesjonalnego wsparcia dla oséb nieradzacych sobie

z wyzwaniami samorealizacji w $wiecie bez ,,granic i autorytetow”, gdzie zawdd nauczyciela traci
czesto swoj etos, wymaga sprostaniu wielu czesto wykluczajgcym sie oczekiwaniom. Wymaga to
takze zaangazowania profesjonalistow, ktérzy bedg nie dawac gotowe , recepty”, ale wspierac i

pokazywa¢ drogi do wtaéciwych wyboréw®°.

Duchowos¢ odnosi sie oprdcz Scisle jednostkowych postaw jakie dana osoba przedstawia, jakie sg jej
bliskie, z jakimi sie zgadza takze do bardziej grupowych zachowan i wartosci mozliwych do
zaobserwowania w miejscu pracy. Duchowos$¢ znajduje swoje odzwierciedlenie takze przy wyborze

miejsca pracy i tego w jakim srodowisku zawodowym dana osoba sie odnajduje. Interdyscyplinarna

59 H. Hammer, Duchowo$¢, Psychologia w szkole nr 1 (2014), s. 105
60 Bartkowiak A. (red.), Sens zycia w teoriii badaniach naukowych, Wydawnictwo WSH, Leszno 2013
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i integracyjna dziedzina badan naukowych, jaka jest duchowos¢ miejsca pracy, odnosi sie w teorii,
badaniach naukowych i praktyce zaréwno do nauk o pracy i organizacji, ze szczegdlnym
uwzglednieniem psychologii duchowosci cztowieka, jak rdwniez do dziedziny zarzadzania, w ramach
ktérej duchowos¢ konceptualizuje sie jako specyficzny zasdb®!. Na szczegdlng uwage w tym zakresie
zastuguje jedno z najwazniejszych oczekiwan jakie mogg miec¢ pracownicy (nauczyciela/
wychowawcy, pedagodzy) w stosunku do miejsca pracy, w ktdrym codziennie spetnia¢ majg sie
zawodowo i spotecznie. Oczekiwanie to przejawia sie w jednym z gtéwnym oczekiwar duchowych co
do pracy i aspektow zawodowych i jest nim to aby uwzglednia¢, ze ich zycie duchowe istnieje

i rozwija sie m.in. poprzez odnajdywanie sensu w pracy i we wspdlnocie kolezenskiej

wspbtpracownikdw®,

Rozpatrujac obszar duchowowsci w zawodzie nauczyciela nalezy zwrdcié¢ uwage na to jak powyzej
opisane zakresy tego aspektu cztowieka wptywajg na prace zwigzang z nauczaniem i wychowaniem
mtodych ludzi. Nauczyciel na swojej drodze zawodowej moze potrzebowac takze sam wsparcia i
pomocy w okreslaniu dla niego waznych aspektdw jego rozwoju, wartosci, postaw i decyzji jakie
podejmuje kazdego dnia w ramach swoich zadan zawodowych. Dodatkowo w obecnych
spoteczenstwach, gdzie kazda czesé z naszego zycia staje sie coraz bardziej sprawg publiczng trudno
jest w matych spotecznosciach np. szkolnych zachowa¢ dystans miedzy zyciem zawodowym,
osobistym. Nauczyciel podlega ciggtej ocenie spotecznej, a tym samym jego zachowania w aspekcie
duchowosci i jej rozwoju bedg takze oceniane, co moze wzbudzaé duzg frustracje i poziom stresu

wsrad oséb wykonujacych ten zawadd.

Z innej strony duchowosc jako element rozwoju osobistego cztowieka wymaga pielegnowania i
mozliwosci realizacji w zaleznosci od indywidualnych potrzeb. W psychologii duchowosci zaznacza sie
W oparciu o szereg przeprowadzonych badan, wptyw duchowosci na takie aspekty pracy zawodowej

jak:

e procesy podejmowania decyzji zawodowych i nabywania wyzszych kompetencji
zawodowych i kreatywnosci®,

e pewno$c siebie oraz zaangazowanie w wykonywane zadania zawodowe®,

61 Hill P.C., Dik B.J., Psychology and religion on workplace spirituality, NC: Information, Age Charlotte 2012

62 Hill P.C., Jurkiewicz C.L., Giacalone R.A., Fry L.W., From concept to science: Continuing steps in workplace
spirituality research, [w:] Handbook of the Psychology of Religion and Spirituality, 2nd ed., Paloutzian R.F., Park
C.L. (red.), s. 617-631, Guilford Press, New York 2013

63 polak J., Religijnoé¢ a innowacyjno$é. Psychologiczne perspektywy badawcze, ,Chowanna”, nr 2 (2010),

s. 99-118

64 Duffy R.D., Blustein D.L., The relationship between spirituality, religiousness, and career adaptability,
,Journal of Vocational Behavior”, nr 67 (2005), s. 429-440.
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e indywidualne postrzeganie $wiata i podejmowanie obiektywnych sadéw®®,

e wyznaczanie i dgzenie do realizacji celéw zawodowych®®.

We wszystkich obszarach zawodowych powigzanych z duchowoscig moze takze pomdc praca z
superwizorem, ktdry jako osoba zewnetrzna udzielajgca wsparcia ma za jedno ze swoich zadan
wskazywac waznos$¢ rozwoju osobistego i jego znaczenie dla catkowitego, petnego i

odpowiedzialnego funkcjonowania w srodowisku szkolnym i spotecznym.

3.4. Wspotpraca i sSrodowisko pracy nauczyciela

Tematyka wspodtpracy i zarzadzania zespotami nauczycieli budzi duze zainteresowanie wszystkich
zaangazowanych w rozwdj procesu edukacji. Na podstawie badan, przeprowadzonych w 2016 roku
przez zespot Instytutu Edukacji Pozytywnej na grupie 250 nauczycieli, mozna stwierdzié, ze na
powodzenie i efektywnosé grona nauczycieli, a co za tym idzie catej placéwki edukacyjnej, oprécz
czynnikdw materialnych, technicznych i finansowych, istotny wptyw majg ludzie — ich umiejetnosci,
kompetencje, mozliwosci oraz wyznawane wartosci. Ludzie jacy tworzg cate srodowisko szkolne, tj.
nauczyciele, kadra zarzadzajgca, uczniowie i rodzice. Wspdtpraca miedzy tymi grupami, forma
organizacji pracy oraz poziomi jakos¢ komunikacji sg wskazywane przez badang grupe jako istotne
czynniki wptywajgce na zaréwno ched i motywacje do zaangazowania w prace, jak i na wyniki

osiggana na polu edukacyjnym i wychowawczym z dzie¢mi i mtodzieza.

Nalezy takze zwrdci¢ uwage na to, ze juz w 1998 roku w ramach prac realizowanych przez
Organizacje Wspotpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD) podano charakterystyke dobrego
nauczyciela: ,,Zdolnosci organizacyjne i wspotpraca — profesjonalizm nauczyciela nie moze by¢ dtuzej
uwazany za zindywidualizowany zestaw kompetencji, ale powinien funkcjonowac jako czes¢
,organizacji szkolnej”. Zdolnos¢ i gotowos¢ do uczenia sie od innych nauczycieli oraz uczenia innych

nauczycieli jest by¢ moze najwazniejszym aspektem tej cechy nauczyciela.”®’

W czesto funkcjonujgcym podejsciu do edukacji obowigzuje niepisana zasada pracy nauczyciela,
ktdra zamyka jego dziatania w ,jego przedmiocie nauczania”. Niestety powoduje to czesto wiele
czynnikéw utrudniajgcych dobre funkcjonowanie zespotu nauczycielskiego, wymiane doswiadczen i
realizacje projektow interdyscyplinarnych. Wsréd przyczyn niecheci do pracy grupowej i realizacji

dziatan opartych na wspoétpracy miedzy nauczycielskiej wskazaé¢ mozna przede wszystkim:

55 Browne L.A., On faith and work: The relationship between religiosity and work values, , Dissertation abstracts
international section A: Humanities and social sciences”, nr 62 (2002), 4069.

% Dillon M., Wink P., In the course of a lifetime: Tracing religious belief, practice and change, University of
California Press, Berkeley 2007

67 7. Bartkowicz, M. Kowaluk, M. Samujto (red.), Nauczyciel kompetentny. Terazniejszo$¢ i przysztosé,
Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, Lublin 2007, s. 248
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koniecznosé zmiany dotychczasowego indywidualnego i rutynowego dziatania

praca indywidualna jest wykonywana sprawniej, bo zostata warsztatowo opanowane
koniecznosé poswiecenia dziataniu zespotowemu dodatkowego czasu

obawy, ze w trakcie pracy zespofowe]j ujawni sie wtasng niekompetencje w danym
zagadnieniu

przekonanie, ze praca zespotowa nie niesie zadnych dodatkowych korzysci dla nauczycieli,
uczniow i szkoty, a jest tylko ,udawaniem”

przekonanie nauczycieli, Ze narzucana praca zespotowa przez kadre zarzadzajacga szkotg jest
wynikiem trendéw i wytycznych prawnych a nie prawdziwg checig zmiany i poprawy
funkcjonowania szkoty

w wyniku nieformalnej wspdtpracy nauczycieli czesto pojawiaja sie nieformalni liderzy, co
zmienia utarte zasady funkcjonowania grup nauczycielskich

sytuacje problemowe czesciej wychodzg na ,,Swiatto szkolne” i sg czeSciej omawiane w
gronach nauczycielskich

czestsze ujawnianie sytuacji problemowych i stawianie sobie jako zespotowi nauczycieli
nowych wyzwan powoduje powstawanie potrzeby zwiekszenia zaangazowania i ilosci pracy
praca zespotowa przyjmuje czesto jedynie ten sam mato atrakcyjny schemat dyskusji nad
problemem i nie idzie za nig dalsze wspétdziatanie w podejmowanych krokach edukacyjnych i
wychowawczych

zespoty nauczycieli prace zespotowg uznajg czesto jako narzucony przymus, a nie wtasng
dobrowolng cheé wspbtpracy

w zespotach nauczycielskich nie ma wiary w tak zwang ,,dobrg wiare” wspoétdziatania i czesto
wyszukuje sie podteksty i ukryte motywy wspdtdziatania

wypalenie zawodowe zniecheca nauczycieli do podejmowania dodatkowego wysitku jakim
jest wspotpraca z innymi osobami w miejscu pracy

narzucenie pracy grupowej tylko niektérym nauczycielom powoduje poczucie braku
sprawiedliwosci i obarczenia dodatkowymi zadaniami, ktérych inni nie musza wykonywac
nieche¢ do wspdtpracy z innymi osobami skutkuje zadowalaniem sie minimalnym poziomem
wykonania zadania i checig ukonczenia powierzonych zadan jak najszybciej, co samo daje
takie same skutki, jak mniejsze zaangazowanie

wiekszos¢ nauczycieli nie jest zainteresowana prezentacjg efektéw wspdtdziatania swoich

kolezanek i kolegéw

TN
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e nauczyciele niechetnie wymieniajg sie krytycznymi uwagami lub poradami nt. jak poprawic
dziatanie edukacyjne i wychowawcze, gdyz obawiajg sie pézniejszym trudnym kontaktom z

innymi osobami oraz obarczeniem koniecznoscig poprawienia efektow pracy.

Superwizja ma czesto za zadanie poprawe sytuacji i podejscia do wspoétdziatania i budowania
zespotoéw nauczycielskich w danej szkole, ale takze do wzrostu wymiany doswiadczen i tworzenia
wspdlnych dziatan i projektéow edukacyjnych i wychowawczych takze w srodowisku nauczycielskim
poza ,murami” danej szkoty. Czesto dopiero mozliwos¢ stworzenia mozliwosci otwarcia sie na
wspotprace, otrzymywanie informacji zwrotnej oraz tworzenie projektéw wychodzacych poza ramy
dziatania przedmiotowego i ograniczonego do pojedynczych dziatan nauczyciela daje mozliwosc
wzbudzenia kreatywnosci i checi rozwoju wtasnego warsztatu pracy nauczyciela, jego umiejetnosci i

wiedzy poza przedmiotowej.

W czasie pracy superwizyjnej waznym aspektem podejmowanym w tworzeniu grup wspotpracy oraz
wspieraniu rozwoju atmosfery wspdtpracy jako klucza do osiggania wyzszej jakosci proceséw
edukacyjnych i wychowawczych, a takze wtasnego rozwoju osobistego i zawodowego jest zwrécenie
uwagi na to jak funkcjonujg zréznicowane zespoty i wielos$¢ rél i zadan jakie mozna podejmowac
wspotpracujgc ze sobg. Stworzenie klimatu, w ktérym dobrze dobrane zespoty mogg sie tworzy¢ i
rozwijaé, to podstawa gwarantujgca efektywniejszg prace. Wartos¢ potencjalnych zespotow tkwi nie
tylko w ich zdolnosciach technicznych i organizacyjnych, ale takze rdl i ich wptywu na cate
funkcjonowanie placéwek edukacyjnych jakg majg odegraé w grupie. Kazda taka grupa moze osiggac
rozne efekty swojego dziatania, a udziat w poszczegdlnych wspdlnych dziataniach nie musi
ograniczaé, ale moze budowac nowe perspektywy i pobudzaé do podejmowania nowych wyzwan i
przeciwdziata¢ wypaleniu zawodowemu. Tworzenie zespotdw i atmosfery wspdtpracy w czasie
superwizji opiera sie na okreslonych zasadach i kompetencjach poszczegélnych osdb, ale takze na
dowolnosci i otwartosci na siebie nawzajem i oparciu dziatania na zasadzie , dobrej woli”. Nalezy w
tym momencie zaznaczy¢, ze tym co sprawia, ze zespoty nauczycieli mogg osigga¢ nowe cele, podotfac
kolejnym wyzwaniom, wykrzesac z siebie nowe kreatywne poktady checi do dziatania i zmieniania
rutynowych dziatan w ciekawe i fascynujace projekty edukacyjne i wychowawcze jest to, ze kazdy z
uczestnikow takich zespotéw jest indywidualnoscig posiadajgcg inne kompetencje, wiedze i
umiejetnosci i tylko wspoétdziatanie moze nam pozwoli¢ na ich petne wykorzystanie i wzbudzanie

checi ksztatcenia ustawicznego®,

68 Belbin M.: Zespoty zarzadzajgce. Sekrety ich sukceséw i porazek. Warszawa 2009, s. 149
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Rozwdj wspotpracy i wspotdziatania w szkole przyczynia sie do jej ogdlnego rozwoju i osigganych
wynikéw edukacyjnych oraz wychowawczych jak zauwazyt Zbigniew Radwan wigze sie z

nastepujacymi czynnikami®:

sukces szkoty wigze sie z gotowoscig rady pedagogicznej do podjecia dtugoplanowej

zespotowej pracy na rzecz samodoskonalenia siebie i wtasnej instytucji.

e gotowos¢ nauczycieli przejawia sie przede wszystkim ich otwartoscig w komunikowaniu sie
miedzy sobg, ale takze miedzy nauczycielami, a uczniami i uczennicami, oraz miedzy
nauczycielami a rodzicami

e podejmowania projektéw opartych na wspétpracy nauczycieli nawet pomiedzy réznymi
przedmiotami i roznymi formami dziatania nauczycieli

e rada pedagogiczna musi dobrowolnie dgzy¢ do wspdtpracy i rozwoju swoich dziatan i

kompetencji.

Rozwdj wspotpracy i wspotdziatania nauczycieli w ramach prowadzonych zespotéw superwizyjnych

pozwala na:

e poprawe atmosfery pracy i kontaktow miedzy ludzkich na terenie szkoty

e podniesienie jakosci wykonywanych dziatan edukacyjnych i wychowawczych

e wzmacnianie potencjatu zespotéw nauczycielskich poprzez taczenie zdolnosci, umiejetnosci,
wiedzy i kompetencji poszczegdlnych nauczycieli

e poprawa umiejetnosci radzenia sobie z nowymi wyzwaniami

e zmniejszenie ilosci popetnianych btedéw edukacyjnych i wychowawczych

e kreowanie nowych pomystéw na dziatania edukacyjne i wychowawcze

e zwiekszenie poczucia bezpieczeistwa w miejscu pracy

e zapewnienie nauczycielom wzajemnego oparcia w ramach podejmowanych dziatan

e rozwdj umiejetnosci prowadzenia dialogu miedzy ogniwami spotecznosci szkolnej

e poprawe komunikacji miedzyludzkiej i umiejetnosci rozwigzywania konfliktéw

e zmniejszenie poziomu rywalizacji pomiedzy nauczycielami, a co za tym idzie pomiedzy
uczniami i rodzicami co moze skutkowac zwiekszeniem wspdtpracy w poszczegélnych
grupach

e pobudzenie gotowosci do rozwoju i podejmowania nowych zadan

e przyjecie wspdlnego kierunku w podejmowanych dziataniach wychowawczych i edukacyjnych

i tworzenie jednego ,frontu” nauczycieli

697. Radwan (red.), Rozwdj organizacyjny szkoty. Antologia 3, Ministerstwo Edukacji Narodowej — Instytut
Technologii Eksploatacji, Warszawa—Radom 1997, s. 81-82
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e poprawe wspotpracy miedzy nauczycielami oraz miedzy nauczycielami, a rodzicami

e zwiekszenie otwartosci na innowacje

o Swiadomosé nauczycieli w zakresie zalet wspdtpracy zmienia ich podejscie na tworzenie

warunkéw sprzyjajacych wspdtpracy i wspdtdziatania wérdd uczniow.

W szkotach, w ktérych Instytut Edukacji Pozytywnej prowadzi projekty superwizyjne dla nauczycieli

mozna zauwazy¢ dzieki wsparciu rozwoju umiejetnosci wspoétpracy i wzmocnienia otwartosci na

wymiane doswiadczen nastepujace korzysci w zespotach nauczycielskich:

e zwiekszenie wykorzystywania roznych podej$¢ i pogladow na jeden temat/ problem

e poprawa przyjmowania réznych zdan i informacji zwrotnych

e zwiekszenie Swiadomosci, ze rdznice w podejsciach mogg pozwoli¢ na zwiekszenie
efektownosci dziatan edukacyjnych i wychowawczych

e rozwdj umiejetnosci aktywnego stuchania siebie nawzajem

e zwiekszenie zaangazowania w wymiane zdan i poglagddw osbéb do tej pory przyjmujgcych role

milczacych obserwatoréw

e zwiekszenie czestotliwosci rozmdéw na tematy wewnatrzszkolne i problemowe w aspekcie

zarowno sytuacji indywidualnych i grupowych uczniéw
e zwiekszenie rzeczowosci i otwartosci w dyskusjach na trudne tematy szkolne
e poprawe relacji z uczniami, rodzicami i innymi nauczycielami
e zmniejszenie ilosci negatywnych emocji w sSrodowisku pracy
e zwiekszenie wsparcia wzajemnego wsrdd nauczycieli
e czestsze proszenie o pomoc i wsparcie, a co za tym idzie obnizenie strachu przed

przyznaniem sie, ze potrzebujemy wsparcia innych oséb

e zwiekszenie umiejetnosci okreslania swoich mocnych stron jako indywidualnych nauczycieli

oraz jako okreslonej placowki edukacyjnej

e czestsze cieszenie sie z indywidualnych i grupowych sukceséw

e czestsze likwidowanie na etapie poczgtkowym napiec i konfliktdw w zespole nauczycielskim.

Co istotne energia wspodtpracy i wspotdziatania przeniesiona naturalnie z grona nauczycielskiego na

funkcjonowanie uczniéw i uczennic wptywa pozytywnie na ich umiejetno$¢ wspotpracy miedzy sobg

oraz’®:

e utatwia wspodtprace miedzy uczniami

70 H. Hamer, Klucz do efektywnoséci nauczania. Poradnik dla nauczycieli, Veda, Warszawa 1994, s. 111
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e umozliwia wspomaganie oséb nie tylko najstabszych, ale kazdego, kto w danym momencie
pracuje mniej wydajnie

e kompensuje indywidualne stabosci jednych uczniéw mocnymi stronami innych, wyzwala
aktywnos¢ u wszystkich

e zwielokrotnia pozytywny wptyw grupy jako catosci na poszczegdlnych uczniéw

o zwieksza efektywno$¢ uczenia sie i nauczania.

3.5. Rozwoj jakosci szkoty, a rozwdj nauczycieli

Szkota jest szczegdlnym typem organizacji niezbednej nowoczesnemu spoteczenstwu dla realizacji
celéw edukacyjnych. We wspotczesnych czasach jakosé edukacji, a co za tym idzie jakos¢ kazdej
indywidualnie postrzeganej placowki edukacyjnej jest waznym czynnikiem majgcym wptyw na
sytuacje zaréwno szkoty jako miejsca pracy nauczycieli, a takze na ilos¢ ucznidw oraz ich pdzniejsze

wyniki edukacyjne i zachowania spoteczne.

Kazda szkota okresla wtasne kierunki i cele rozwoju swojej placowki. S3 one mocno powigzane z
obowigzujgcym prawem oswiatowym, ale takze z oczekiwaniami i potrzebami srodowiska lokalnego,
sytuacjg uczniow w danej spotecznosci, wptywami otoczenia szkoty. Wptyw na okreslane kierunki
rozwoju szkét majg takze w duzej mierze kompetencje i kreatywnos$é grona pedagogicznego oraz jego
zaangazowanie w prace zawodowa i dziatania spoteczne. Podnoszenie profesjonalizmu, a co za tym
idzie rozwdj i doskonalenie kwalifikacji i warsztatu pracy nauczycieli wptywa na wzrost jakosci oferty

szkoty zaréwno pod wzgledem edukacyjnym, jak i wychowawczym.

Wdrozenie systemu wsparcia rozwoju nauczycieli wptywa takze bezposrednio na rozwdj jakosci catej
placowki edukacyjnej. Nauczyciele, ktérzy rozwijajg wtasne umiejetnosci, poszerzajg swojg wiedze i
doskonalg wtasne kompetencje sg najczesciej grupami nauczycieli o wysokim stopniu kreatywnosci.
Na jakos¢ catego procesu edukacji wptywa takze poziom problemdw profilaktycznych, ktdre sg

efektem:

o gtebokiego kryzysu moralnego

e wzrostu dysfunkcji rodzin (rozpad wiezi, wzrost liczby rozwodéw, brak czasu rodzicéw dla
dzieci, sieroctwo spoteczne i emocjonalne)

e modelowania agresji i brutalnosci, zaréwno przez starsze pokolenie rodzicéw i
wychowawcéw, politykéw, jak i sSrodki masowego przekazu

e niewydolnosci wychowawczej réznych instytucji; dysfunkcja wielu podsystemdw spotecznych

e upadku tradycyjnych autorytetéw i nieadekwatnos$¢ wzordw zachowan do zmieniajgcych sie

warunkow.
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A co za tym idzie w zakresie profilaktyki i wychowania powstajg ryzyka wptywajgce na efektywnos¢
catego systemu edukacji, zaliczamy do nich: srodowisko spoteczne promujgce dane wzorce
zachowan, pozytywny stosunek rodziny dziecka do uzywania substancji (rdwniez obojetnos¢),
nadpobudliwos$¢ i agresja zaznaczone juz w dziecinstwie, wystgpienie uzaleznienia lub naduzywania
w rodzinie dziecka, normy spoteczne (promujace, prowokujgce dane zachowania), modelowanie
takich zachowan w domu i w szkole, konflikty i doswiadczenia izolacji w dziecinstwie, grupa
rowiesnicza, ktdrej norma sg zachowania dysfunkcyjne, niskie wyniki osiggane w szkole i brak celow
zyciowych, tatwos¢ zdobycia substancji uzalezniajgcych, wczesna inicjacja w zachowaniach

ryzykownych’?.

Na podnoszenie jakosci edukacji majg wptyw przede wszystkim nauczyciele, ktérzy tworzg szkoty jako
Srodowiska pobudzajgce do dziatania i pozwalajgce na odkrycie fascynujgcej przygody jaka jest
edukacja. Najwazniejszg umiejetnoscig jaka jest niezbedna, aby zadziata sie zmiana w edukac;ji jest
umiejetnos¢ uczenia sie razem- a wiec zardwno uczenia sie nauczycieli, ucznidw jak i catej
spotecznosci szkolnej. Jest to cecha charakterystyczna profesjonalizmu — niezbedna, jezeli chcemy
realizowa¢ plany rozwoju oraz wtasne indywidualne aspiracje. Sukces kazdej uczgcej sie osoby w
zakresie rozwijania zaawansowanych umiejetnosci, pogtebiania wiedzy i mozliwosci rozumienia
zalezy od tego, czy doswiadcza ona skutecznego i angazujgcego procesu uczenia sie i nauczania.
Wiekszy nacisk na pogtebianie u ucznidw takich cech, jak pewnos¢ siebie, wnikliwos¢, odpornos,
umiejetnosci pracy w zespole, kreatywnosc¢ i poczucie odpowiedzialnosci, oznacza, ze nauczyciele
muszg z sobg wspodtpracowad, by ustali¢ metody, ktére mozna doskonalié¢ i wzmacniaé w trakcie

realizacji programu nauczania, a przez to podnoszg jakosé catej szkoty”2.

Dodatkowo nalezy zwrdci¢ uwage, ze jakos¢ szkoty okreslana jest co najmniej na trzech

ptaszczyznach:

1. kultura organizacyjna- tworzona w sposdb ciggty
2. atmosfera szkoty- odznacza sie aktualnoscia, ale takze czesto powierzchownoscia
3. dziatania edukacyjne i wychowawcze- powigzane z kreatywnoscig i innowacyjnoscig dziatania

nauczycieli.

Wszystkie te ptaszczyzny rozwijajg sie dzieki rozwojowi nauczycieli i przeciwdziataniu spadku ich
zaangazowania w zadania wychowawcze i edukacyjne. Dzieki superwizji rozwéj wszystkich trzech

ptaszczyzn ma mozliwosc rozwijania sie dtugofalowego, co powoduje:

"I Wojcieszek K., Wygraé zycie. Szkolny program profilaktyki, Krakéw 2002
72HM Inspectorate of Education, Learning Together: Opening up Learning, Livingstone 2009.
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nadanie sensu i znaczenia zjawiskom nagtym i nieprzewidywalnym, redukujac lek wynikajgcy
z niepewnosci wystepujacej w procesie edukacyjnym i wychowawczym

stabilizacje rzeczywistosci dzieki wypracowywaniu schematéw i strategii dziatania,

grona nauczycielskie i jego dziatania stajg sie potencjalnym inhibitorem i katalizatorem zmian

w placéwce edukacyjnej.

Na wspodtczesng jakosé nauczania wptyw majg przede wszystkim cztery filary edukacji w nowoczesnej

szkole, sg to”>:

1.

edukacja jest kluczem do przetrwania (niegdys caty program, obecnie fundament wszystkich
pozostatych elementéw)

edukacja daje zrozumienie naszego miejsca w Swiecie (w jaki sposdb moge rozwijac

i wykorzystywac swoje indywidualne zdolnosci)

edukacja ma za zadanie zrozumienie spoteczenstwa (co tgczy mnie z innymi)

rozumienie osobistej odpowiedzialnosci nauczycieli (Swiadomos¢, ze bycie cztonkiem szkolnej

spotecznosci niesie za sobg nie tylko obowigzki, ale takze prawa).

Na jako$¢ nauczania i wychowania budowanego na tych czterech filarach wptywa to jakie srodowisko

dla proceséw edukacyjnych i wychowawczych tworzy sie w danej szkole oraz w catym systemie

edukacji. Najwazniejsze jest tu aby system szkolny tworzyt $rodowisko, ktére*:

sprzyja uczeniu sie: traktuje ucznidéw jako gtéwnych uczestnikdéw, zacheca ich do aktywnego
zaangazowania sie i rozwija w nich zrozumienie witasnej roli w procesie uczenia sie

sprzyja uczeniu sie: bazuje na spotecznej naturze uczenia sie i aktywnie zacheca do
zorganizowanego i wspdlnego uczenia sie

sprzyja uczeniu sie nauczyciele dopasowujg sie do motywacji ucznidw i sg $wiadomi roli
emocji w osigganiu wynikow

sprzyja uczeniu sie jest wyjatkowo wrazliwe na réznice pomiedzy poszczegdlnymi uczniami,
wigczajac w to ich wczesniejszg wiedze

sprzyja uczeniu sie poprzez opracowywane sg programy, ktére wymagajg ciezkiej pracy, s

wyzwaniem dla wszystkich, ale nie sg przesadnie przetadowane

73T. Townsend, G. Otero, Th e Global Classroom: Engaging Students in Th ird Millennium Schools, Hawker
Brownlow, Melbourne 1999

74 H. Dumont, D. Istance, Future Directions for Learning Environments in the 21st Century, [w:] Th e Nature of
Learning..., s. 317-368
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sprzyja uczeniu sie stawia jasne wymagania i stosuje strategie oceniania, ktére sg spdjne

z tymi oczekiwaniami (duzy nacisk ktadzie sie na wspierajacg proces uczenia sie ksztattujgca
informacje zwrotng)

sprzyja uczeniu sie poprzez stawianie na horyzontalne powigzania pomiedzy dziedzinami

wiedzy i przedmiotami, a takze spotecznoscig lokalng i szerszym swiatem.

Wdrozenie modelu rozwoju nauczycieli opartego na metodzie superwizji pozwala na poprawe jakosci

szkoty poprzez:

e rozwodj personalny nauczycieli

e rozwdj zajec lekcyjnych

e rozwdj zajeé pozalekcyjnych

e rozwdj dziatan wychowawczych

o rozwdj wspodtpracy i wspdtdziatania
e rozwdj organizacyjny

e rozwdj osiggnied i talentdw ucznidw.

Superwizja pozwala takze na rozwéj wsrdd nauczycieli takich umiejetnosci wptywajacych na

zwiekszenie efektywnosci i jakosci proceséw edukacyjnych, jak:

umiejetnosc okreslania i wyjasniania uczniom celdw uczenia sie i kryteriow sukcesu
umiejetnos¢ organizowania w klasie dyskusji, zadawania pytan i zadan, dajacych informacje,
czy i jak uczniowie sie ucza

umiejetnos¢ udzielania uczniom takich informacji zwrotnych, ktére umozliwiajg ich widoczny
postep

umiejetnos¢ wspomagania uczniéw, by stali sie autorami, podmiotami, , wtascicielami”
procesu wiasnego uczenia sie

umiejetnos¢ umozliwiania uczniom, by korzystali z siebie nawzajem jako ,,zasobdow

edukacyjnych”.

Dodatkowo w czasie procesu superwizyjnego w szkole pracuje sie nad:
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zmiang szkolnego klimatu: doskonalenie relacji miedzy nauczycielami i dyrektorem szkoty
oraz miedzy samymi nauczycielami

zmiang relacji z rodzicami i spotecznoscia: doskonalenie relacji z rodzicami i spotecznoscia
lokalng

zmiang ksztafcenia: doskonalenie nauczania i uczenia sie
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e zmiang organizacji szkoty: doskonalenie organizacyjne struktur szkolnych, lepsze

wykorzystanie personelu, doskonalenie sposobu wykorzystania czasu,

co powoduje zwiekszenie efektywnosci wychowawczej i edukacyjnej szkoty i catego zespotu

nauczycielskiego.
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Rozdziat 4. Przebieg procesu superwizyjnego w szkole

Ponizej prezentujemy proponowany przebieg procesu superwizyjnego, ktéry w sposob najbardziej
efektywny moze by¢ modelowo wprowadzany w szkotach na réznych etapach edukacyjnych. We
wdrozeniu nalezy jednak zawsze brac¢ pod uwage specyfike placéwki, jej kadry pedagogiczne;j,
uczniow i otoczenia Srodowiskowego, stad wszelkie modyfikacje sg mozliwe, o ile sg celowe i

wspierajg rozwdj nauczycieli oraz jakosci pracy wychowawczo-profilaktycznej w szkole.

W wielu placéwkach edukacyjnych w Polsce wprowadzano spotkania grup nauczycielskich, ktore
miaty wspierac rozwéj kompetencji oraz wymiane doswiadczen miedzy pedagogami, brakowato im

natomiast usystematyzowania i wsparcia proceduralnego, ktére zapewnia proces superwizji.

Standardowa procedura przebiegu cyklu superwizyjnego oparta jest na systemie rozwigzywania
probleméw: 1) Definicja problemu; 2) Poszukiwanie projektéw rozwigzan 3) Ocena i wybor
pozadanego rozwigzania 4) Wdrozenie rozwigzania 5) Ewaluacja efektéw wdrozonego rozwigzania;
jednak nie kazda superwizja musi mie¢ charakter superwizji problemowej. Poszczegdlne
proponowane ponizej etapy opierajg sie na powyzszych zatozeniach i uwzgledniajg potrzeby specyfiki
pracy oSwiatowej. Przejscie catego cyklu superwizyjnego (od etapu 1. do etapu 6.) powinno zajgé ok.

6-10 spotkan.

4.1 Etap 1. Wprowadzenie, spotkanie kontraktowe i budowanie relacji
Na tym etapie najwazniejszym zadaniem superwizora jest sprawdzenie motywacji nauczyciela do
udziatu w superwizji oraz zbudowanie z nim relacji, ktéra bedzie podstawa dalszej pracy opartej na

zaufaniu.

Jezeli jest to pierwsze spotkanie w danej szkole (a nie kolejne w ramach kolejnego cyklu
superwizyjnego) superwizor powinien odpowiednio przygotowac sie — poznac specyfike
superwizowanego lub superwizowanych (doswiadczenie zawodowe, dotychczasowe sukcesy,
zainteresowania), otoczenie spoteczne szkoty oraz rodzaje dostepnych srodkéw, z ktérych moga
nauczyciele korzysta¢ w swojej pracy. Na tym etapie przydadzg sie informacje uzyskane od réznych
grup interesu — zaréwno od dyrekcji szkoty, grona pedagogicznego, jak i rodzicdw, ucznidw i innych

instytucji publicznych.

Wprowadzenie ma by¢ okazjg dla nauczycieli do poznania zasad i przebiegu superwizji. Poniewaz
proces ten opiera sie na zaufaniu i poczuciu bezpieczenstwa, jego uczestnicy muszg wiedzie¢ ,,na co
sie pisza” i,z czym to sie je”. Superwizor wraz z uczestnikami omawia dalszy plan spotkan oraz
wskazuje najwazniejsze elementy superwizji (wyznaczenie celu, okreslenie rozwigzan, wdrozenie

rozwigzan i ewaluacja).

MINISTERSTWO ‘
EDUKACJI 63 FUNDACJA
NARODOWEJ [Eovkacit rozvivunes ] §

N

Vg



W ramach spotkania wprowadzajgcego (lub spotkan wprowadzajgcych) superwizor ma takze lepiej
poznac nauczycieli, ktérzy bedg brali udziat w superwizji. Wykorzystuje do tego takie narzedzia

badawcze jak:

e portfolio rozwojowe nauczyciela;

e arkusz badania hierarchii wartosci;

e arkusz badania wartosci zawodowych nauczyciela;
e diagram autoanalizy;

e arkusz niedokoriczonych zdan;

e karta odkrywania motywacji;

® mapa wizyjna;

e arkusz autorefleksji na temat stylu pracy.

Najwazniejszym narzedziem budowania dobrych relacji z superwizowanymi oraz poznawaniem ich
potrzeb i motywacji pozostaje oczywiscie rozmowa. Superwizor powinien dowiedzie¢ sie, dlaczego
nauczyciele zdecydowali sie do udziatu w superwizji i czego oczekujg na jej zakoriczenie. Dzieki temu
moze wyprzedzi¢ ewentualne trudnosci wynikajgce np. z nierealnych oczekiwan lub z niecheci do

procesu (superwizowany, ktory zostat zmuszony do udziatu).

Kontrakt

Istotng czesScig pierwszych spotkan wprowadzajgcych, dajgcg podstawe do dalszej pracy, jest
ustalenie kontraktu obowigzujgcego pomiedzy wszystkimi uczestnikami superwizji (wtgczajac
superwizora). Pojecie kontraktu standardowe dla prawa cywilnego, w sytuacji pracy rozwojowej ma
stanowic zestaw zasad, ktérym wszyscy chcg (!) sie podporzadkowac. S to zasady, ktére uczestnicy
superwizji uwazajg za wazne dla nich samych, aby czué sie dobrze i bezpiecznie, biorgc udziat w
procesie. Szczegdlnie w przypadku superwizji grupowej, wazne jest zwrdcenie uwagi uczestnikdw na
fakt, ze na wszystkie zasady uwzglednione w kontrakcie muszg sie zgodzi¢ wszyscy uczestnicy.
,Kontrakt w superwizji ksztattuje relacje, nadaje kierunek oraz modeluje praktyke zawodowa. Okresla

podstawy pracy, rozwiewa wiele niejasnosci””>.

Cho¢ kontrakt superwizyjny nie przewiduje zadnych sankcji, ma stanowi¢ punkt odniesienia co do
kwestii odpowiedzialnosci, wzajemnych oczekiwan i zasad etycznych, ktorych wszystkie strony chca
sie trzymac. Kontrakt jest koniecznym elementem procesu i nie moze by¢ pominiety! Musi zosta¢

wyraznie opisany, odzwierciedlajgc potrzeby obu stron: superwizowanych i superwizora.

7> Dujanowicz K., Chraniuk A., Superwizja w coachingu, Wydawnictwo Stowa i My$li 2016
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Najczestszym pytaniem, ktdre zadajg nauczyciele zapoznajacy sie z procesem superwizji jest: ,,Co
powinno znalez¢ sie w kontrakcie?”. Istnieje wiele propozycji systematyzujgcych zakres kontraktu,
jednak najwazniejszym zatozeniem, ktérym nalezy sie kierowac jest dostosowanie go do potrzeb

uczestnikow.

Wedtug Hawkinsa i Shoheta warto, aby w kontrakcie znalazto sie 6 obszaréow: uzgodnienia praktyczne
i techniczne, sojusz w pracy, format sesji superwizyjnej, kontekst organizacyjny i zawodowy oraz
zasady tworzenia dokumentacji.”® Natomiast Brown i Bourne wyznaczali 6 innych obszaréw, silniej
nastawionych na budowanie relacji pomiedzy zaangazowanymi stronami superwizji: 1) zasady
dzielenia sie doswiadczeniami, wartosciami i oczekiwaniami; 2) zasady dotyczgce wyboru rodzaju i
formy superwizji; 3) zasady poufnosci; 4) odpowiedzialno$c¢ stron za proces oraz za efekty; 5)
ustalenia organizacyjne (czas trwania sesji, czestotliwos¢ spotkan, zmiany w kontrakcie, zasady

prowadzenia dokumentacji); 6) zasady dotyczgce ewaluacji wynikow superwizji.”’

Proponowany zakres kontraktu superwizji szkolnej

OBSZAR PRZYKEADOWE ZASADY

e (zas trwania sesji superwizyjnej

e Miejsce organizacji spotkan

e (zestotliwosc spotkan

e Mozliwosc robienia notatek

Organizacja procesu superwizji e MoZliwosc¢ nagran audio/video

szkolnej e Prowadzenie dokumentacji

e Szybkosc¢ odpowiadania na maila i telefony
e Dopuszczalnosc spoZnien

e Zasady odwotania lub nieobecnosci

e Zasady zmiany kontraktu

e Zasada dobrej wiary

e Zasada poufnosci

e Prawo do popetniania btedow

Budowanie relacji superwizyjnej e  Wskazanie innych istotnych wartosci: otwartosc,
miedzy stronami przejrzystosc

e  Wskazanie przyczyn motywacgji

e Zasady komunikacji w trakcie spotkan

e  Wskazanie odpowiedzialnosci za proces

76 Hawkins P., Shohet R., Supervision in the helping professions. An individual, group and organizational
approach,

77 Brown A., Bourne |., The Social Work Supervisor, Open University Press, 1996 za: Dujanowicz K., Chraniuk A.,
Superwizja w coachingu, Wydawnictwo Stowa i Mysli 2016
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e Okreslenie metod i narzedzi pracy w procesie
superwizyjnym (np. czy bedq prowadzone
obserwacje uczestniczqgce i jesli tak, to ile)

e Ustalenie, ze obie strony sq odpowiedzialne za
proponowanie rozwigzan

e  Wstepny cel ogdlny udziatu w superwizji (na
dalszych etapach pogfebiane bedzie rozumienie

Ustalenia profesjonalne celu ogdlnego i wyznaczone zostang cele dla
poszczegolnych cyklow superwizyjnych)

e Zasady ewaluacji wynikow superwizji

e Zasady przekazywania informacji zwrotnej

e Ustanowienie granic (wskazanie tematdw, ktdre
nie bedq objete superwizjq)

e  Wychodzenie z relacji superwizyjnej

Prawidtowo opisany kontrakt jest jednoznaczny i zrozumiaty dla wszystkich stron procesu. Zapisy
umowy powinny by¢ jak najmniej skomplikowane, najlepiej zbudowane w formie krétkich, prostych
zdan. Ostateczna wersja powinna zosta¢ odczytana na gtos i zatwierdzona bez uwag przez wszystkie

osoby uczestniczgce superwizji.

Elementy dobrej relacji superwizyjnej

Myslac o relacji superwizyjnej na pierwszy plan powinna wychodzi¢ zawsze zasada poufnosci.
Superwizor musi zapewni¢ superwizowanemu poczucie, ze wszelkie informacje pozyskane w trakcie
spotkan nie bedga przekazywane dalej (w szczegdlnosci nie beda udostepniane przetozonym
superwizowanego). Ewentualne informacje zwigzane z procesem mogg byc¢ udzielane jedynie w
zakresie informacji wymaganych do uzyskania awansu zawodowego oraz w wyjgtkowych

okolicznosciach do podejmowania dziatan dyscyplinarnych lub prawnych.

4.2 Etap 2. Analiza sytuacji poczgtkowej

Po uzgodnieniu zasad, ktére majg panowac w czasie spotkan oraz zbudowaniu dobrej relacji miedzy
superwizorem a superwzowanym/superwizowanymi, konieczne jest okreslenie punktu wyjsciowego
(Punktu A). Jest to charakterystyka sytuacji na wejsciu do procesu superwizyjnego/cyklu

superwizyjnego, dokonana przez superwizowanego.

Analiza uwzglednia elementy, ktdre sg istotne, trudne, konieczne z punktu widzenia nauczyciela. Na
tym etapie wyznaczane sg obszary problemowe, obszary sukcesow, kwestie wstrzymujgce rozwaj

nauczyciela, potrzeby rozwojowe (zawodowe i osobiste). Na tym etapie rowniez mozna
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przeprowadzi¢ z nauczycielem-superwizowanym analize klientéw (uczniéw i uczennic, a takze

rodzicow), co pozwoli na gtebsze precyzowanie wyzwan superwizyjnych.

Analiza sytuacji poczatkowej wykonywana jest przez superwizora z wykorzystaniem takich narzedzi,

jak:

e synergia perspektyw problemu;
e arkusz sytuacji problemowej;

e arkusz autoanalizy doswiadczen;
e analiza SWOT;

e mapa empatii.

Dzieki pracy zréznicowanymi metodami i narzedziami dla obu stron superwizji powinny sklaryfikowaé
sie obszary, ktére wymagajg dalszej pracy. Na tym etapie nie wyznaczamy jeszcze kierunku dziatan
tylko wskazujemy wszystkie kwestie, ktére mogg zostaé podjete w trakcie superwizji. Zadaniem
superwizowanego jest przemyslenie i wybranie tego, na czym chce sie skoncentrowac w kolejnym

etapie.

4.3 Etap 3. Ustalenie celu superwizji

Posiadajgc zarys sytuacji problemowej strony wspdlnie opracowujg cel danego cyklu superwizyjnego
Kolejne cykle spotkarn mogg by¢ podporzgdkowane innym celom, cho¢ istotne jest, aby strony miaty
poczucie osiggnietego sukcesu — cho¢ czesciowej realizacji zaktadanego celu — przed przejsciem do

kolejnego.

Istotg celu superwizji jest to, ze kolejne etapy s3 mu podporzadkowane. Dlatego tak wazne jest
sprecyzowanie celu naprawde waznego z perspektywy superwizowanego, celu, ktérego osiggniecie

wptynie na jego rozwoéj zawodowy.

Wyznaczajac cel superwizji zaleca sie stosowanie metodologii SMART (z ang. Specific, Measurable,

Achievable/Attainable, Relevant, Timely/Time-based).

™

Measurable

L2

Attainable
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Zrédto: The Coaching Institute (www.thecoachinginstitute.org)

Sprecyzowany

Cel powinien by¢ specyficzny, konkretny, sprecyzowany. Powinien odpowiada¢ na pytania:
e Co chcesz osiggngc?
e Po co chcesz to osiggngc?
e Kto bedzie w tym brat udziat?

e Gdzie chcesz to zrobié?

Mierzalny

Musimy by¢ w stanie oceni¢ konkretnymi miarami, ze cel zostat osiggniety. Ta czesé celu wspiera
dalszg jego ewaluacje na kolejnych etapach.
e Skad bede wiedziat, ze moj cel zostat osiggniety?

o llos¢, jakosé

Ambitny

Cel powinien sprawic¢ pewne trudnosci i wymagac pewnych staran. Jesli cel bedzie zbyt tatwy

osiggniecie go nie da oczekiwanej satysfakcji.

Realny

Cel powinien by¢ ambitny, ale warto pamietaé, ze musi by¢ realny do osiggniecia. Cel skazany na
porazke, z zatozenia bedzie prowadzit do porazki i realizujgc efekt demotywacyjny zamiast
motywacyjnego.

e Jak chcesz to osiggnac?

Terminowy

Terminowos$¢ dziata mobilizujgco na proces superwizji i wspiera proces jej ewaluacji. Cel, ktory jest
terminowy odpowiada na pytania:
e W jakim czasie cel bedzie zrealizowany?

o Do kiedy zrealizuje swdj cel?
Najczesciej nauczyciele zgtaszajg potrzebe analizy najtrudniejszych przypadkdw pracy z konkretnymi

uczniami lub klasami, gdy utkneli i stracili pewno$¢, co powinni zrobi¢ dalej. Chcg wzmocnié wtasne

poczucie kompetencji, przezwyciezy¢ bariery, otrzymad inspiracje do dalszej pracy. Doswiadczeni
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nauczyciele wnoszg takze potrzebe przyjrzenia sie wtasnemu modelowi pracy i Swiadomego

zintegrowania tego modelu z tym, kim sg dzi$, ich wartosciami i przekonaniami o edukacji.

Dodatkowym elementem istotnym w procesie superwizji w placéwce edukacyjnej jest wyznaczenie
celéw organizacji — istotnych z punktu widzenia funkcjonowania danej instytucji. Powinny one by¢

wczesniej ustalone przez kadre zarzgdzajgca szkotg i udostepnione superwizorowi.

4.4 Etap 4. Poszukiwanie rozwigzan

Ten etap jest najbardziej rozbudowany, uwzglednia najwiecej metod pracy z superwizowanymi,
jednak stosowane metody i narzedzia sg jednolite zaréwno dla procesu superwizji indywidualnych,
jak i grupowych. W zaleznosci od ustalen w pierwszym etapie superwizji (w ramach kontraktu)
superwizja moze obejmowac: prowadzenie obserwacji uczestniczacej na zajeciach nauczyciela-
superwizowanego, prowadzenie analizy dokumentacji, prowadzenie analizy danych zebranych w

wyniku innych rodzajéw ewaluacji. State elementy, ktére muszg sie pojawi¢ na tym etapie:

e Sesja poszukiwania rozwigzan i ich oceny;
e Sesja wyobrazania alternatyw;

e Sesja planowania zmian;

e Spotkanie feedbackowe;

e Prace domowe.

Narzedzie: Obserwacja

Obserwacja jest praktycznym narzedziem wspierajgcym nauczyciela w rozwijaniu swojej praktyki
zawodowej, dzieki uzyskaniu perspektywy osoby z zewnatrz. Obserwacja w superwizji nie ma na celu
oceniania superwizowanego i ,,wytykania” jego btedéw. Ma pomagaé uswiadomi¢ sobie swoje mocne
i stabe strony funkcjonowania, ktdre mogg by¢ niedostrzegalne w wyniku np. rutyny pracy.
Obserwacje poprzedza etap preobserwacji, kiedy superwizor i superwizowany spotykajg sie, aby
omowic plan lekcji, ktéra bedzie obserwowana (przydatnosé i zakres celéw, metod i pozgdanych
efektow, jak rowniez metodologie obserwacji). Superwizor rozwaza z superwizowanym zestaw
mozliwych przewidywanych trudnosci w trakcie lekcji oraz znaczenie tych trudnosci w kontekscie
wyznaczonego celu. Bardzo wazne jest, aby obserwacja koncentrowata sie na tych kwestiach, ktére
sg bezposrednio zwigzane z wyznaczonym celem superwizji.

W trakcie obserwowania lekcji superwizor zbiera wszelkie informacje, ktére zostang wykorzystane do
pozniejszej dyskusji. Proces obserwacji wtgcza m.in. obserwacje bezposrednia, obserwacje poprzez

audio lub nagrania wideo.
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Karta Obserwacji

Kontekst Konsekwencje

(czas, miejsce, okolicznosci) (zamierzone i niezamierzone)
Zdarzenia Klient (uczniowie i uczennice)

(sytuacje, zjawiska, zadania) (reakcje, zachowania, dziatania)

Inne
(warunki, czynniki, spostrzezenia)

Sesja poszukiwania rozwigzan i ich oceny

W ramach tej sesji superwizor razem z superwizowanymi poszukuje potencjalnych rozwigzan do
postawionego problemu/celu superwizji. Bardzo wazne w tej czesci jest uswiadomienie sobie réznych
perspektyw podejscia do problemu — dzieki temu mozliwe jest wygenerowanie wiekszej liczby

potencjalnych, efektywnych rozwigzan, ktére znajdg praktyczne zastosowanie.
W ramach tej sesji wykorzystuje sie takie narzedzia pracy jak:

e synergia perspektyw;

® mapa wizyjna;

e (wiczenie: adwokat diabta;
e drzewko decyzyjne;

e arkusz oceny rozwigzan.
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Nauczyciel-superwizowany musi zdawac sobie sprawe, ze generowanie rozwigzan jest wspolnym
zadaniem obu stron superwizji. Nie powinien oczekiwaé¢ od superwizora gotowych odpowiedzi
(,magicznej rézdzki”). Superwizor w tej czesci powinien zwrdcié¢ uwage, aby nie narzucaé swoich

pomystéw, jezeli nie odpowiadajg nauczycielowi-superwizowanemu.

Po stworzeniu listy potencjalnych rozwigzan, superwizja powinna sie skoncentrowacd na ocenie ich
efektywnosci w kontekscie wyznaczonego celu cyklu superwizyjnego oraz realnosci wdrozenia w
danej rzeczywistosci szkolnej. Na etapie generowania pomystu stroni nie powinny sie ograniczaé,
jednak ocena pomystéw ma juz by¢ momentem trzezwego i realistycznego spojrzenia na mozliwosci

dziatania.

Sesja planowania zmian
Po wybraniu potencjalnych rozwigzan, z ktérych w swojej praktyce moze skorzystac¢ nauczyciel,
nalezy przejs¢ do planowania ich wdrozenia. W zaleznos¢ od ztozonosci podejmowanej kwestii, czas

wdrozenia zmian moze by¢ roztozony w czasie na przestrzeni kilku tygodni albo i kilku miesiecy.

Superwizowany razem z superwizorem tworzg realny i maksymalnie szczegétowy plan wdrozenia
tych rozwigzan, ktdre s3 ze sobg spdjne i zostaty ocenione wczesniej jako najbardziej efektywne. Plan
powinien uwzgledniaé terminy, miejsca i czas realizacji, jak i przestrze na modyfikacje i refleksje nad

tym, co sie udaje, a co nie.

Spotkanie feedbackowe
W momencie wdrazania zmian na biezgco prowadzone sg spotkania feedbackowe — spotkania
potgczone z przekazywaniem informacji zwrotnej. W czasie tych spotkan superwizor i
superwizowany:
e mogg omoéwic dotychczas wprowadzone zmiany i wymienic sie uwagami na temat dalszych
dziatan;
e moga podzieli¢ sie refleksjg nad realizacjg celu cyklu superwizyjnego;
® mogg wymienic sie uwagami na temat przebiegu procesu superwizyjnego;
e moga podsumowac obserwacje, jesli zostaty przeprowadzone, oraz wyciggna¢ wnioski
adekwatne do realizowanego celu.
Wazne jest, aby upewnic sie, ze superwizowany pozostaje w zgodzie z wnioskami i zaleceniami, jest
pewny siebie w wykonywanej pracy oraz, ze jest gotowy do dalszych dziatan oraz wspdtpracy w

superwizji.
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Spotkania z informacjg zwrotng sg okazjg dla superwizora do podzielenia sie swoimi spostrzezeniami
na temat pracy superwizowanego. Nalezy przy tym pamietac o zachowaniu wszelkich zasad

przekazywania informacji zwrotnej (vide: Rozdziat 2).

Uwagi dotyczgce spotkan grupowych

W trakcie superwizji grupowych nalezy pamietac o przejawach specyfiki pracy w grupie, tj. objawach
réznych etapéw rozwoju grupy (formowanie, konfrontacja, normowanie, dziatanie, odraczanie).
Superwizor powinien dostrzegaé¢ ogdélne potrzeby grupy z punktu widzenia bezpieczenstwa, konfliktu,
wspotzaleznosci oraz koniecznosci dostosowania wtasnego stylu prowadzenia do aktualnej sytuacji w

grupie.

W procesie grupowym wszyscy uczestnicy powinni bra¢ aktywny udziat w generowaniu pomystéw i
rozwigzan, a jednoczesnie kazdy uczestnik powinien czué sie wystuchany. Dlatego tak wazne jest
prawidtowe radzenie sobie przez superwizora z trudnosciami/putapkami, ktére mogg pojawic sie w

czasie takich spotkan.

Problem 1. Nikt nie chce sie wypowiedziec
W takim przypadku superwizor moze by¢ dyrektywny i wskazywaé uczestnikow, proszac o

wypowiedz.

Problem 2. Jedna osoba dominuje w czasie catej sesji
W takiej sytuacji dobrze sprawdzajg sie pytania takie jak: ,,Czy wszyscy sie z tym zgadzajg?”, ,Kto
chciatby cos dodac?”, ,Jak to wyglada z waszego punktu widzenia?”. W przypadku przedtuzajgcych

sie monologdw, warto ograniczy¢ komunikat zwrotny tak, aby przerywat tok ciggnietej dyskusji.

Problem 3. Dyskusja nad jednym tematem przedtuza sie i ciggle wraca do tego samego punktu
Zadaniem superwizora jest w takim przypadku jest uwazne stuchanie i sprawdzanie, czy uczestnicy
generujg nowe pomysty, problemy i idee, czy tez ,,okopali sie” przy swoich argumentéw i dyskusja
dalej nie wnosi nic nowego. W takim przypadku konieczne jest zebranie wszystkich dotychczasowych
argumentow i dyrektywne sprawdzenie, czy sg jeszcze kolejne propozycje, jesli nie, nalezy przejs¢ do

kolejnego etapu.

4.5 Etap 5. Wdrozenie i ewaluacja rozwigzan

Ewaluacja odgrywa istotng role w kazdej superwizji i zawsze jest zrédtem istotnych informacji
zwrotnych dla obu stron procesu superwizyjnego. W wyniku ewaluacji wdrozonych rozwigzan
mozemy stwierdzié, na ile udato sie osiggna¢ zaktadane cele, jakie zmiany jakosciowe i iloSciowe
udato sie uzyskac, na przestrzeni jakiego czasu, jakie inne wartosci przyniosty superwizowanemu

spotkania z superwizorem, w jakim kierunku powinien dalej toczy¢ sie proces superwizyjny.
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W procesie ewaluacji superwizji mozna wykorzystac system oceny efektywnosci szkolert Nowego

Modelu Kirkpatricka oparty na tzw. czterech poziomach ewaluacji.

Poziom Przedmiot pomiaru Sposéb pomiaru
Na tym poziomie mierzona jest
. satysfakcja uczestnikow superwizji z
| poziom ¥ ) . p. . .J Ankiety, kwestionariusze, dyskusja w
. samego przebiegu procesu, jak i jego ”
Reakcja o tzw. ,rundkach”.
wynikéw, odczuwalnych dla
superwizowanych.
. Na tym poziomie mierzone sg zmian . . .
Il poziom ym poziomie mierz 161 Z, any w Testy/kwestionariusze przed i po
. obszarze postaw, przekonan, wiedzy oraz . . .
Uczenie sie . L. szkoleniu, wywiady oraz obserwacja.
umiejetnosci.
Na tym poziomie ewaluacje odnosi sie do
. . ymp . 1€ . & Obserwacje, dyskusja w ,,rundkach”,
Il poziom zmian w sposobie wykonywania pracy,

Zastosowanie

wykorzystania wiedzy i umiejetnosci
zdobytych w czasie superwizji.

wywiady, kwestionariusze
skierowane do klientéw-uczniow

IV poziom
Wyniki / Efekty

Na tym poziomie mierzy sie osiggniecie
celdw superwizji zarowno na poziomie
indywidualnym — superwizowanego, jak i
organizacyjnym — catej placowki.

Adekwatny do wyznaczonych celéw

(indywidualnych i organizacyjnyc

h)

4.6 Etap 6. Zamkniecie cyklu superwizyjnego i rozwojowego dla szkoty

Osiggniecie wyznaczonych celéw (indywidualnych i organizacyjnych) pozwala na domkniecie cyklu —

daje poczucie osiggnietego sukcesu i wspiera motywacje nauczycieli. Jednak superwizja jest

procesem ciggtym, co oznacza, ze osiggniecie wskazanego, jednego celu nie stoi na drodze (a wrecz

przeciwnie!), aby dalej prowadzi¢ spotkania rozwojowe dla nauczycieli. Zamkniecie cyklu

superwizyjnego oznacza jednoczesnie otwarcie kolejnego cyklu, wyznaczajgcego nowe cele

rozwojowe dla szkoty i jej pracownikow.

MINISTERSTWO
EDUKACJI
NARODOWEJ

[Funpacia
| EDUKACG)I POZYTYWNE)

G0N




Rozdziat 5. Elementy wzbogacenia wdrozenia procesu superwizyjnego

w szkotach

Rozwdj jakosci pracy placdwki edukacyjnej, w tym takze w obszarze dziatan wychowawczo-
profilaktycznych, nie jest wytgcznie wynikiem pracy indywidualnych nauczycieli. Przede wszystkim
jest skutkiem oddziatywan pomiedzy poszczegdlnymi elementami procesu ksztatcenia: uczniami, ich
rodzicami oraz szkotg (w tym nauczycielami jako
jednostkami i nauczycielami jako cato$¢ w formie
grona pedagogicznego). Modelowo mozna
zaprezentowac wszystkich interesariuszy systemu
ksztatcenia i wychowania w formie mechanizmu.

Jesli ten mechanizm dziata prawidtowo i ,,zazebia”

Rodzice

swoje dziatania (jest spdjny), wéwczas wynik tej

dziatalnosci prezentuje wysokiej jakosci edukacje i

wsparcie wychowawczo-profilaktyczne. Problem
pojawia sie, gdy poszczegdlne ,zebatki” dziataja

chaotycznie, bez wspdlnego celu i ,programu”.

Bioragc powyzsze pod uwage, proponowany model wdrozenia superwizji w szkotach powinien by,
naszym zdaniem, standardowo wzbogacany o warsztaty, zajecia i szkolenia nastawione na
pogtebianie wiedzy i umiejetnosci poszczegdlnych trzech grup, a jednoczesnie na wzmacnianie
efektdw dziatan superwizyjnych. W ten sposdb tworzy sie petny system dziatania, ktéry zapewnia

nauczycielom mozliwo$¢ dostrzezenia realnych efektéw swojej pracy superwizyjnej.

Ponizej prezentowane rozwigzania zostaty zaplanowane w dwdch dziatach: dla szkét podstawowych
oraz dla szkét ponadpodstawowych. Kazdy z obszaréw uwzglednia te same kierunki dziatania, jednak

dostosowane do specyficznych potrzeb danego etapu edukacyjnego:

e Warsztaty wychowawcze
o Warsztaty profilaktyczne
e Szkolenia wdrozeniowe dla rad pedagogicznych
e Spotkania indywidualne dla uczniéw i uczennic

e Spotkania wdrozeniowo-informacyjne dla rodzicéw
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Szkolenia wdrozeniowe dla rad pedagogicznych

Standardowym elementem wprowadzania procesu superwizyjnego do szkoty powinny by¢ szkolenia
wdrozeniowe dla rady pedagogicznej, ktdra (w czesci lub w catosci) zostata objeta superwizja.
Szkolenia te (w modelowym rozwigzaniu pn. ,,Zapoznanie z metodg superwizji”) w toku 6-godzinnych
spotkan przewidujg zapoznanie uczestnikdw z najwazniejszymi aspektami superwizji szkolnej oraz jej

wptywem na prace wychowawczo-profilaktyczng.

Dzieki szkoleniu rada pedagogiczna moze poznac teoretyczne podstawy pracy superwizyjnej,
dowiedziec¢ sie, jak powinien wygladac ten proces i zmotywowac do udziatu w jego wdrazaniu.
Szkolenie pokazuje metode superwizji jako sposéb na poprawianie jakosci placdwki edukacyjnej
dzieki zwiekszeniu zwiekszenie elastycznosci i efektywnosci dziatann wychowawczych i
profilaktycznych, a jednoczesnie jest okazjg do zdobywania przez nauczycieli wiedzy na temat

nowych metod i narzedzi pracy.

Brak odpowiedniego przygotowania rady pedagogicznej do wdrozenia superwizji bedzie skutkowat
obnizong efektywnoscig procesu i negatywnym punktem wejsciowym do programu, co moze

prowadzi¢ do dalszego zniechecenia do pracy tg metoda.

Spotkania wdrozeniowo-informacyjne dla rodzicow

Zapewnienie spdjnosci dziatarn wychowawczo-profilaktycznych nie jest mozliwe bez wsparcia
rodzicow ucznidw i uczennic. Spotkania wdrozeniowo-informacyjne sg Swietng okazjg do
przedstawienia rodzicom, czym jest superwizja, jaka jest jej warto$¢ w pracy placéwki edukacyjnej i
jak wptynie ona na dziatania wychowawczo-profilaktyczne. Spotkania wdrozeniowo informacyjne

moga tez pomdc w diagnozie trudnosci doswiadczanych przez ucznidw i uczennice.

Warto zaplanowaé minimum trzy spotkania wdrozeniowo-informacyjne, ktdre zostang roztozone w

czasie na okres catego roku szkolnego:

1) Zapoznanie z metodg superwizji;
2) Informacja o realizacji warsztatéw wychowawczo-profilaktycznych potgczona z diagnozg
potrzeb;

3) Informacja o realizacji spotkan indywidualnych potgczona z diagnozg potrzeb.

N
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5.1 Rozwigzania dla szkot podstawowych

Warsztaty wychowawcze dla ucznidw i uczennic szkét podstawowych

Warsztaty wychowawcze powinny by¢ prowadzone jako wsparcie procesu ksztatcenia, uwzgledniajac
wyniki pracy superwizyjnej grupowej i indywidualnej nauczycieli. Majg pozwoli¢ na rozwijanie
kluczowych umiejetnosci psycho-spotecznych uczniéw, dajgc im podstawe do prawidtowego
funkcjonowania w nowoczesnym spoteczeristwie. Minimalna liczba warsztatéw wychowawczych na
klase, aby proces mdgt by¢ uznawany za rzeczywiscie korzystny i wspierajacy rozwadj: 1 miesiecznie,

zalecana: 2 spotkania w miesigcu.

Warsztaty wychowawcze powinny by¢ prowadzone w formie luznej, przyjaznej dzieciom. Przede
wszystkim powinny by¢ stosowane metody aktywizujace, praktyczne, wymagajgce od uczniow i
uczennic samodzielnego podejmowania decyzji, komunikacji, wyciggania wnioskow z
doswiadczonych zdarzen. Warsztaty wychowawcze nie powinny by¢ w zaden sposdb oceniane,
spotkania majg by¢ korzystne dla dzieci rozwojowo. Mogg natomiast by¢ Zzrédtem dodatkowych

informacji dla nauczyciela o sytuacji wychowawczej w grupie oraz podstawg do np. pracy z rodzicami.

W czasie warsztatéw wychowawczych w szkole podstawowej nauczyciele powinni przede wszystkim

skoncentrowac sie na takich obszarach jak:

e budowanie poczucia wtasnej wartosci u uczniéw i uczennic;
e rozwijanie umiejetnosci komunikacyjnych;

e rozwijanie umiejetnosci méwienia o emocjach;

e odnajdowanie sie w grupie réwiesniczej;

e wspotpraca w grupie rowiesniczej;

e umiejetnos¢ radzenia sobie z agresja;

e umiejetnos¢ rozwigzywania konfliktow.

Doswiadczenie pokazuje, ze warsztaty nastawione explicite na prace wychowawczg mogg by¢
ciekawym urozmaiceniem dla dzieci, ale na dtuzszg mete jest dla uczniéw i uczennic w szkotach
podstawowych nuzgca. Najlepszym rozwigzaniem, aby zbudowa¢ motywacje do pracy wychowawczej
jest ,,obudowanie” warsztatéw inspirujgcy, zabawng narracjg. Uczniowie i uczennice mogg np.
tworzy¢ witasne firmy — uczy¢ sie w ten sposdb o swoich mocnych stronach i wspotpracy w grupie
albo przygotowywac ,Noc muzedw” dla rodzicodw — uczy¢ sie w ten sposéb o méwieniu o emocjach

poprzez sztuke, a jednoczesnie ¢wiczy¢ umiejetnosci komunikacyjne.

Tworzenie realnych wyzwan jest najlepsza metoda na rozwijanie kompetencji psychospotecznych

uczniow i uczennic.
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CASE STUDY: DZIECI RATUJA GWIAZDKE

Warsztaty tematyczne dla klas 1-3 i 4-6 organizowane przy okazji Swigt Bozego Narodzenia. Celem
zajec byta promocja dziatan prospotecznych, w tym umiejetnosci pomagania i dzielenia sie z innymi.
Chodzito o pokazanie dzieciom, jak same mogg pomagac i ze nawet maty cztowiek moze uratowac
wielkie sprawy. Dzieci uczyly sie, ze wspétpraca jest podstawg dziatania na rzecz innych, a takze

rozwijali poczucie wtasnej wartosci dostrzegajgc swoje mocne strony.

\W trakcie zajec¢ dzieci staty sie uczestnikami i aktywnymi twdrcami historii Swigtecznej, w ktdrej
wszyscy pomocnicy Mikotaja — elfy pochorowaty sie i teraz to od dzieci zalezy los swigt. Warsztaty
sktadaty sie z szeregu ,,wyzwan” (tworzenie papieru swigtecznego, pakowanie prezentow,
przygotowywanie prezentéw), ktdrym dzieci musiaty sprostaé, aby na zakornczenie uzyskaé odznake
|, Swigtecznego Pomocnika”. Kazde ¢wiczenie wymagato od uczniéw i uczennic pracy zespotowej,
kreatywnosci i dostrzegania swoich mocnych stron, jak i mocnych stron innych oséb. Byta to tez

okazja do rozmowy na temat pomagania: w domu, w szkole i w swojej spotecznosci.

Warsztaty profilaktyczne dla uczniow i uczennic szkét podstawowych

W szkotach podstawowych warsztaty profilaktyczne powinny by¢ przede wszystkim nakierowane na
budowanie szacunku do samego siebie, rozumienia wtasnych emaocji i radzenia sobie z problemami.
Ma to zapewniac dobre podtoze do budowania asertywnej postawy wobec uzywek oraz punkt
wyjscia do rozmowy o uzaleznieniach behawioralnych (w szczegélnosci od nowych mediow), ktére

stajg sie coraz czestsze wsrdd dzieci.

Tak jak w przypadku zaje¢ wychowawczych, najlepiej w szkotach podstawowych sprawdzajg sie
zajecia wykorzystujgce metody aktywizujgce, w szczegdlnosci gry (w tym gry planszowe), a takze

elementy storytellingu i dramy (elementy angazujgce).

Warsztaty profilaktyczne powinny odpowiadac rzeczywistym potrzebom szkoty, réwniez tym
ujawnionym w trakcie superwizji grupowych. Organizowanie zaje¢ standardowych w tym przypadku

nie bedzie prowadzito do realnych, oczekiwanych wynikow.

Spotkania indywidualne dla uczniéw i uczennic
Jako element wspierajgcy wyniki warsztatéw wychowawczych i profilaktycznych, spotkania

indywidualne z dzie¢mi na tym etapie edukacyjnym, pozwalajg na ocene aktualnych, indywidualnych
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potrzeb rozwojowych. Spotkania powinny byé prowadzone przez wychowawcow we wsparciu

pedagoga szkolnego. Warto przy tym wykorzystywaé narzedzia takie jak:

e omodwienie portfolio indywidualnego dziecka;
e gry planszowe, dopasowane do wieku, wspierajgce rozmowe (np. ,Domek”, , Dixit”);
e odgrywanie z wykorzystaniem rekwizytéw (np. maskotek, kukietek);

e arkusze diagnostyczne.

5.2 Rozwigzania dla szkot ponadpodstawowych

Warsztaty wychowawcze

Praca wychowawcza w szkotach ponadpodstawowych powinna przede wszystkim koncentrowac sie
na obszarach, ktére zostaty wskazane w czasie superwizji przez nauczycieli jako, ich zdaniem, istotne
dla dalszego rozwoju ucznidw i uczennic z danej spotecznosci lokalnej. Majg pozwoli¢ na rozwijanie
kluczowych umiejetnosci psychospotecznych ucznidw, dajgc im podstawe do prawidtowego
funkcjonowania w nowoczesnym spoteczenstwie. Minimalna liczba warsztatéw wychowawczych na
klase, aby proces mdgt by¢ uznawany za rzeczywiscie korzystny i wspierajgcy rozwadj: 1 miesiecznie,

zalecana: 2 spotkania w miesigcu.

Warsztaty wychowawcze powinny by¢ prowadzone w atmosferze zaufania, zapewniajgcej mtodziezy
poczucie bezpieczenstwa. Tylko w ten sposéb jest mozliwa efektywna praca na postawach

nastolatkow. Warsztaty wychowawcze nie powinny by¢ w zaden sposéb oceniane.
Na tym etapie edukacyjnym jednymi z najwazniejszych obszaréw do pracy wychowawczej sg:

e rozwijanie postawy asertywnej w kontaktach z réwiesnikami (radzenie sobie z presj3
rowiesnicza);

e okreslanie swoich mocnych stron i budowanie poczucia wtasnej wartosci;

e umiejetnos¢ odnajdywania sie w typowych sytuacjach zycia codziennego — rozwijanie
samodzielnosci i odwagi w kontaktach spotecznych;

e rozwijanie postawy prospotecznej i przedsiebiorczej;

e rozwigzywanie konfliktow;

e umiejetnosc kreatywnego myslenia;

e umiejetnosc¢ zarzadzania czasem i planowania.

Doswiadczenie pokazuje, ze szczegdlnie interesujgce dla mtodziezy w tym okresie sg zajecia
nastawione na poszerzanie perspektyw i myslenie o przysztosci. Warto, aby zajecia wychowawcze
odbywaty sie niejako ,przy okazji” rozwijania kompetencji kluczowych XXI wieku: przedsiebiorczosci,

innowacyjnosci, myslenia projektowego.
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CASE STUDY: STARTUP DAYS FOR YOUTH

Projekt byt realizowany m.in. w 2016 roku dla klas 3 w Gimnazjum nr 1 w Szydtowcu.
Przeprowadzony zostat cykl zaje¢ warsztatowych zakonczony galg prezentujaca wyniki pracy uczniéw
i uczennic, w ktdrej oprdcz spotecznosci szkolnej, brali udziat przedstawiciele srodowiska lokalnego,
w tym mediéw lokalnych, oraz eksperci specjalnie zaproszeni na wydarzenie przez Fundacje. W
trakcie realizacji programu, uczniowie i uczennice zaznajamiali sie z nowoczesnymi formami
przedsiebiorczosci i proaktywnosci. Stworzyli wtasne firmy w oparciu o nowoczesne modele
biznesowe, prototypowali i okreslali potrzeby odbiorcéw swoich projektéow, tym samym uczac sie,
jak funkcjonuje wspdtczesna gospodarka rynkowa. Zajecia byty przyczynkiem do rozwijania takich
kompetencji, jak wspdtpraca w grupie, docenianie swoich mocnych stron, kreatywnosg¢,
rozwigzywanie konfliktdw. Mozliwo$¢ prezentacji swoich dokonan spotecznosci szkolnej miata dawadé

mtodziezy okazje do rozwijania kompetencji komunikacyjnych i interpersonalnych.

Warsztaty profilaktyczne

Z obserwacji dokonywanych w trakcie dziatan realizowanych przez kadre fundacji wynika, ze mtodziez
w szkotach ponadpodstawowych jest szczegdlnie podatna na wptywy srodowiskowe, jednoczesnie
standardowe zajecia szkolne, wynikajgce z podstawy programowej, nie rozwijajg umiejetnosci
psychospotecznych, ktére uzbrajatyby mtodziez w narzedzia radzenia sobie z wptywem spotecznym
oraz budowania poczucia wtasnej wartosci. A to wtasnie brak umiejetnosci radzenia sobie z
wptywami i manipulacjg, a takze brak poczucia wtasnej wartosci, mogg przerodzi¢ sie w problemy z
alkoholem.

Teoria Zachowan Problemowych gtosi, ze rézne zachowania ryzykowne petnig podobng funkcje w
zyciu jednostki, co zachowania konwencjonalne. Stuzg zaspokojeniu tych samych potrzeb (np.
mitosci, akceptacji) lub pozwalaja realizowac takie same cele rozwojowe (np. uzyskanie niezaleznosci
od rodzicow). Mtodziez, siegajgc po substancje psychoaktywne, spodziewa sie doswiadczy¢ szeregu
doraznych korzysci (wskazuje na to badania ankietowe). Te korzysci majg dla nich wieksze znaczenie
niz odlegte, ich zdaniem, negatywne konsekwencje. Dlatego wszelkie zajecia profilaktyczne

organizowane na podstawie potrzeb wigzacych sie z wynikami pracy superwizyjnej, powinny
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koncentrowac sie przede wszystkim na wzmacnianiu mfodziezy i jej postaw wzgledem zachowan

niebezpiecznych.

CASE STUDY: MOJA WtASNA SCIEZKA ROZWOJOWA

Projekt byt realizowany m.in. w 2016 roku dla klas 3 w Gimnazjum nr 1 w Szydtowcu.
Przeprowadzony zostat cykl zaje¢ warsztatowych zakoriczony galg prezentujgcg wyniki pracy uczniéw
i uczennic, w ktdrej oprdcz spotecznosci szkolnej, brali udziat przedstawiciele srodowiska lokalnego,
w tym medidéw lokalnych, oraz eksperci specjalnie zaproszeni na wydarzenie przez Fundacje. W
trakcie realizacji programu, uczniowie i uczennice zaznajamiali sie z nowoczesnymi formami
przedsiebiorczosci i proaktywnosci. Stworzyli wtasne firmy w oparciu o nowoczesne modele
biznesowe, prototypowali i okreslali potrzeby odbiorcéw swoich projektéw, tym samym uczac sie,
jak funkcjonuje wspodtczesna gospodarka rynkowa. Zajecia byty przyczynkiem do rozwijania takich
kompetencji, jak wspdtpraca w grupie, docenianie swoich mocnych stron, kreatywnosg¢,
rozwigzywanie konfliktdw. Mozliwos$¢ prezentacji swoich dokonan spotecznosci szkolnej miata dawadé

mtodziezy okazje do rozwijania kompetencji komunikacyjnych i interpersonalnych.

Projekt profilaktyczny dla gimnazjalistow, ktéry byt skoncentrowany na rozwijaniu ich asertywnosci,
umiejetnosci komunikacyjnych w grupie, radzenia sobie z konfliktami (modut 1.), a jednoczes$nie miat
wesprze¢ w dostrzeganiu swoich mocnych stron, budowania poczucia wtasnej wartosci oraz
tworzenia indywidualnej sciezki rozwojowej (modut 2.). Pracujgc metodami aktywnymi, silnie
angazujacymi mtodziez (symulacje, drama, wizualizacje, kreatywne rozwigzywanie problemoéw),
rozwijane byly postawy korzystne, utatwiajgce funkcjonowanie w spoteczenstwie i Srodowisku
rowiesniczym, jednoczesnie dajgc gimnazjalistom narzedzia do asertywnego zachowania w

kontekscie naduzywania alkoholu i narkotykow.

Spotkania indywidualne dla uczniéw i uczennic

Jako element wspierajgcy wyniki warsztatéw wychowaweczych i profilaktycznych, spotkania
indywidualne z mtodziezg na tym etapie edukacyjnym, pozwalajg na ocene aktualnych,
indywidualnych potrzeb rozwojowych. Z doswiadczen Fundacji wynika, ze mtodziez w szkotach
ponadpodstawowych ma zaburzone poczucie bezpieczenstwa i zaufania do oséb dorostych. Mtodzi
bardzo chcg mie¢ mozliwosc ,wygadania sie” dorostym, jednak ani w szkole, ani w Srodowisku

domowym nie znajdujg w tym zakresie wsparcia.
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Minimum jedna rozmowa indywidualna w semestrze dla kazdego ucznia i uczennicy, prowadzona
przez wychowawce lub pedagoga szkolnego, bedzie stanowita punkt spajajgcy wszystkie dziatania
wychowawczo-profilaktyczne i pozwoli zorientowac sie w sytuacji mtodziezy z perspektywy

poszczegdlnych jednostek.
W ramach spotkan mozna wykorzystywac takie narzedzia jak:

e arkusze diagnostyczne (w tym testy zainteresowan, testy kompetencyjne i osobowosciowe);
e karty wywiadéw indywidualnych;
e karty niedokoniczonych zdan;

e mapy mysli i mapy wizyjne.

N
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6. Procedury monitoringu i ewaluacji w programie

6.1 Cel procedury

Celem procedury jest okreslenie czynnosci wykonywanych w celu osiggniecia wyznaczonych celéw
gtéwnych i operacyjnych w projekcie wdrozenia metody superwizji w szkole. Zawiera ona miedzy
innymi kontrole zadan potrzebnych do osiggniecia celdw projektu, monitoring realizacji zadan oraz
ewaluacji prowadzonych dziatan. Procedura ma pomdc w efektywnym osiggnieciu celdw przy
jednoczesnej neutralizacji wptywu istniejgcych ograniczen i ryzyka, jak réwniez ma pomdc w

budowaniu motywacji zespotu i wtasciwg komunikacjg pomiedzy uczestnikami projektu.

Jedng ze sktadowych zarzadzania kazdym projektem jest wiedza o eliminowaniu ryzyka porazki na
poziomie catego cyklu zycia projektu. Ryzyko w projekcie powstaje z niemozliwosci wyeliminowania
niepewnosci zwigzanej z przysztymi wydarzeniami na kazdym etapie projektu wynikajacej z dynamiki
komunikacji pomiedzy uczestnikami, zmiennej wydajnosci zespotu projektowego, btednego

planowania oraz czynnikéw otoczenia zewnetrznego.

6.2 Elementy procedury
Struktura organizacyjna projektu wdrozenia metody superwizji w szkotach.
Monitoring realizacji

Ewaluacja

Ll S

Zasady komunikacji w trakcie realizacji zadan
Ad. 1. Struktura organizacyjna projektu wdrozenia metody superwizji w szkotach.

Struktura realizacji projektu jest okreslona w koncepcji w sposdb schematyczny i moze by¢é w miare
powstawania potrzeb w czasie realizacji projektu dostosowywana do potrzeb i mozliwosci

projektowych.
Struktura organizacyjna opiera sie na nastepujgcych zatozeniach:

e Ogodlny nadzér nad projektem pozostaje w gestii zarzadu Fundacji Instytutu Edukacji
Pozytywnej. Dotyczy to takze kwestii finansowych.
e Bezposredni nadzor nad realizacjg projektu sprawuje prezes Fundacji.

e Operacyjne zarzadzanie projektem
a. Koordynator projektu

b. ksiegowa projektu

N
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e Biezgca realizacja projektu — pracownicy merytoryczni- eksperci, superwizorzy. Inni

pracownicy w zaleznosci od form zadaniowych (obstuga techniczna, kadrowa, finansowa itp

Ad. 2. Monitoring realizacji

e Monitoring rezultatéw miekkich.
Bedzie przeprowadzany w formie ankiet ewaluacyjnych, obserwacji oraz biletéw
feedbackowych na réznych etapach wdrozenia programu superwizji w danej szkole.
Zaktada sie, ze dzieki realizacji programu superwizji w szkole podniesiona zostanie motywacja
nauczycieli do zmian i rozwoju wiasnego warsztatu pracy wychowawczej oraz motywacji

wiasnej i zaangazowania w realizowane dziatania zawodowe.

Posrednio projekt moze wptyngc takze na podniesienie atrakcyjnosci i jakosci ksztatcenia oraz
propagowania korzysci ptynacych z podejmowania nowych wyzwan wychowawczych i
profilaktycznych w pracy nauczyciela, pedagoga i wychowawcy.

Nauczyciele takze beda mieli okazje dzieki udziatowi w projekcie zdobycie dodatkowych

umiejetnosci, rozwdj wiedzy, wtasnych uzdolnien i umiejetnosci.

e Monitoring rezultatéw twardych.
Prowadzony bedzie raz na dwa miesigce biorgc pod uwage czestotliwos$¢ i wymiar pracy z
kazda szkota w ramach projektu wdrozenia superwizji.
W celu monitoringu rezultatéw twardych beda wykorzystywane dane zbierane podczas
realizacji projektu. Nalezy tu zaznaczy¢, ze zgodnie z przyjetg procedurg i zasadami wszystkie
dziatania przyjete do realizacji w projekcie beda miaty za zadanie gromadzenie danych,
publikacji i informacji, ktére pokazuja jaki jest wptyw projektu na rezultaty, a co za tym idzie
bezposrednio na uczestnikow projektu, posrednio na uczniéw i szkoty jako catosciowe

systemy edukacyjno- wychowawcze.

Podczas monitoringu bedg wykorzystywane technologiczne mozliwosci i aplikacje. Oznacza
to, ze w czasie badania rezultatéw analizie komputerowej zostang poddane m.in. ankiety
ewaluacyjne, sprawozdania i raporty z realizacji dziataf. Zebrane informacje zostang
zarchiwizowane na ptytach CD. Przeprowadzona dziatania zostang opisane przez
prowadzgcych w miare mozliwosci (bez uwzgledniania danych objetych tajemnicg pracy

superwizyjnej) na stronie internetowej projektu.
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Monitoring rzeczowy
W tym zakresie najwazniejsze zasady wdrozone w realizacje wdrozenia koncepcji
wykorzystania metody superwizji w pracy szkolnej obejmuja:

a) kontrolowanie zakresu merytorycznego realizacji zaplanowanych dziatan i zadan oraz
harmonogramu wdrazania, a takze jego rezultatéw poprzez system wskaznikow
okreslonych w dokumentach projektowych;

b) prowadzona bedzie ewidencja informacji o uczestnikach projektu i formach wsparcia,

jakie uzyskujg na poszczegdlnych etapach udziatu w projekcie.

Monitoring finansowy
W tym zakresie najwazniejsze zasady wdrozone w realizacje wdrozenia koncepcji
wykorzystania metody superwizji w pracy szkolnej obejmuja:
a) Sledzenie przeptywdw gotéwkowych i poziomu wykorzystania funduszy w
poszczegdlnych kategoriach budzetowych,
b) weryfikowanie kwalifikowalnosci kosztéw,
c¢) gromadzenie informacji o Zrédtach finansowania projektu i stopniu wykorzystania

dotacji

Monitoring finansowy bedzie prowadzony w systemie miesiecznym.

Ad.3. Ewaluacja

Celem badania ewaluacyjnego jest badanie jakosci i efektywnosci prowadzonych dziatan,

oszacowanie stopnia realizacji zaktadanych celéw lub badanie przebiegu wdrozenia metody

superwizji w szkotach uczestniczacych w projekcie.

Cel ewaluacji to ocena projektu lub programu pod katem:
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Adekwatnosci (Czy cele programu odpowiadajg potrzebom? Czy zaplanowany sposéb

realizacji projektu jest poprawny?)

Skutecznosci (Czy to, co osiggnieto jest tym, co planowano? W jakim zakresie dziatania

przyczynity sie do osiggniecia zatozonych celéw?)

efektywnosci (W jaki sposdb zasoby rzeczowe, ludzkie, finansowe...zostaty wykorzystane do

osiggniecia efektéw? Czy cele zostaty osiggniete najnizszymi mozliwymi kosztami?)

N

Vg



e przydatnosci (Czy program spetnit poktadane w nim oczekiwania (adresaci i uczestnicy)? Czy

efekty programu sg korzystne/ niekorzystne dla réznych grup odbiorcow?)

e trwatosci (Czy efekty programu sg trwate? Czy efekty programu sg dtugookresowe? Czy

efekty beda widoczne po zakoriczenia finansowania z zewnatrz? )
Ewaluacja jest narzedziem:

e badania potrzeb

e diagnozy sytuacji spotecznej, w ktdrg program ingeruje zaréwno przed, w trakcie, jak i po
wprowadzeniu programu

e pomocy w realizacji programu (wprowadzanie korekty)

e obserwacji wprowadzanej zmiany

e poznania efektéw programu w jego wielu wymiarach

e diagnozy obszaréw sukcesow i niepowodzen

e oceny efektywnos$ci organizacji, instytucji, firmy

Rodzaje ewaluacji stosowanej w projekcie:

o Ewaluacja ex-ante (przed realizacjq projektu) - zastosowana przy tworzeniu projektu,
okreslaniu jego celow i dziatann w nim zawartych.

e Ewaluacja mid-term (mniej wiecej w potowie realizacji projektu)

e Ewaluacja ex-post (po zakonczeniu realizacji projektu)

e Ewaluacja on-going (w trakcie trwania projektu)

e Ewaluacjg projektu zajmuje sie pracownik ds. informacji, promocji, ewaluacji i monitoringu.

Do obowigzkéw pracownikow zajmujacych sie ewaluacjg i monitoringiem nalezy m.in.:

1. niezwtoczne informowanie koordynatora o stwierdzonych zagrozeniach opdznienia
realizacji projektu w poréwnaniu z przyjetym harmonogramem lub niezrealizowania
projektu oraz proponowanie dziatan zaradczych;

przygotowanie narzedzi badawczych do monitoringu i ewaluacji projektu
przeprowadzenie badan ewaluacyjnych projektu

przygotowanie raportow z badan. Z kazdej ewaluacji przygotowywany jest raport.

przygotowanie raportu koncowego na temat monitoringu i ewaluacji projektu.

o v A W N

odpowiedzialnos¢ za ewaluacje, przygotowanie narzedzi ewaluacyjnych.
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W projekcie stosowane bedg nastepujgce metody badan:

e analiza dokumnetacji,
e wywiady z osobami zaangazowanymi w realizacje projektu i uczestnikami projektu,
e obserwacja bezposrednia,

e ankiety - kwestionariusze zawierajgca pytania zamkniete i otwarte.

Ponadto podczas spotkan zespotu projektowego zostanie réwniez zastosowana moderowana

dyskusja.

Zastosowanie kilku metod ewaluacji pozwoli na ukazanie wynikéw z réznych perspektyw. Jest to tzw.
triangulacja, ktéra pozwala na lepsze poznanie i zrozumienie projektu, uwglednia rézne punkty

widzenia, pozwala pogtebi¢ wiedze i sprzyja zobiektywizowaniu ewaluacji.

Ad. 4. Zasady komunikacji w trakcie realizacji projektu

Spotkania robocze zespotu projektowego odbywajg sie sie conajmniej raz na dwa tygodnie. Ze

spotkan roboczych nie sporzadza sie potokotu.

Pracownicy merytoryczni w terminie do 3 dnia miesigca sporzadzajg i przekazujg koordynatorowi
projektu karty opisujace obecnie prowadzone zadania oraz terminy spotkan w poszczegdlnych
szkotach (superwizje grupowe) oraz terminy i harmonogram superwizji indywidualnych

prowadzonych w formie on-line.

Koordynator projektu oraz Prezes Fundacji i cztonkowie Zarzadu Fundacji mogg w kazdym momencie
skontrolowac realizacje zaje¢ bez wczesniejszego zapowiadania pracownikowi merytorycznemu tego

faktu.

Pracownicy merytoryczni przekazujg aktualng informacje o przebiegu zajeé osobie odpowiedzialnej

za utrzymanie strony internetowej projektu.

Koordynator projektu przygotowuje w kazdym miesigcu informacje na temat monitoringu
uzyskanych wskaznikéw projektu, przeprowadzonych badan ankietowych, dziatan promocyjnych oraz

innych pracach wykonanych w ramach projektu i przekazuje to zarzagdowi Fundacji.

Koordynator projektu oraz ksiegowa projektu wykonujg sprawozdania z realizacji projektu zgodnie z

obowigzujgcymi zapisami umowy o realizacji projektu.

TN
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Rozdziat 7. Korzysci ptynace z wdrozenia programu ,,Superwizja w

szkole”

Poprzez skierowanie dziatan na refleksje nad nauczaniem i wychowaniem dzieki superwizji w danej
placowce edukacyjnej, jest mozliwe uzyskanie zréznicowanych korzysci, ktére obejmujg zaréwno:

samego nauczyciela, grono pedagogiczne, catg instytucje, jak i bezposrednio ucznidw i uczennic.

7.1 Korzysci dla nauczyciela

Najwiecej korzysci proces superwizyjny niesie ze sobg w stosunku do nauczycieli. Korzysci te sg
wielokierunkowe i obejmujg zaréwno jego rozwdj osobisty, jak i profesjonalny. Wdrozenie programu
»Superwizja w szkole” pozwala nauczycielom spojrzeé na swojg praktyke z innej perspektywy i dzieki
temu zweryfikowad swoje podejscie do pracy (misja i wizja nauczycielska, przekonania wobec
ucznidw i nauczanego przedmiotu, motywacja do pracy i radzenie sobie z wypaleniem zawodowym).
W czasie spotkan indywidualnych i grupowych udaje sie odnalez¢ czas na powiekszanie swojej

,Sskrzynki narzedziowej”, jednoczesnie rozwijajgc réznorodne umiejetnosci miekkie.
W sumie mozemy moéwié o takich pozytywach wprowadzania superwizji do szkoty, jak:

e Weryfikowanie utartych przekonan i stereotypdw.

o  Wyprébowywanie nowych podejsé do nauczania.

e Spojrzenie na proces uczenia sie i nauczania z innej perspektywy.
e Dostrzezenie swoich mocnych stron w pracy z dzie¢mi i mtodzieza.
e Rozwijanie obszaréw zainteresowania.

e Dostrzezenie obszaréw do pracy i rozwijania.

e Woyznaczenie sciezki dalszego rozwoju zawodowego.

e Wyznaczenie osobistej misji i wizji nauczania.

e Przeciwdziatanie demotywacji i wypaleniu zawodowemu.

e Otwarcie przestrzeni na prace innymi metodami i narzedziami.

e Rozwijanie kompetencji kluczowych: komunikacji, proaktywnosci.
e Wsparcie w rozwigzywaniu probleméw wychowawczych.

e Wsparcie w rozwigzywaniu probleméw profilaktycznych.

e Otwarcie sie na méwienie o trudnosciach i wyzwaniach.

e Zachecenie do wspodtpracy z innymi nauczycielami.

e Analizowanie réznorodnosci zachowan ucznidw i uczennic.

e Poprawa relacji z uczniami i uczennicami.
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7.2 Korzysci dla grona pedagogicznego

Wymiana wiedzy na temat uczniéw i uczennic.

Wymiana doswiadczen zwigzanych z pracg wychowawczo-profilaktyczna.
Wzmacnianie zespotu nauczycielskiego poprzez budowanie prawidtowej komunikacji.
Stworzenie przestrzeni do wymiany trudnosciami, wyzwaniami i sukcesami.
Rozwijanie otwartej komunikacji w gronie pedagogicznym, opartej na zaufaniu.
Polepszenie efektywnosci przeptywu informacji w gronie pedagogicznym.

Uspdjnienie dziatan podejmowanych przez poszczegdlnych nauczycieli.

7.3 Korzysci z punktu widzenia placowki

Podwyzszenie jakosci pracy edukacyjnej.

Zmniejszenie liczby probleméw wychowawczo-profilaktycznych.

Polepszenie wynikow ogdlnych placéwki.

Poprawa odbioru jakosci pracy w placéwce.

Zbudowanie godnego zaufania zespotu identyfikujgcego sie z wartosciami, zasadami i

kierunkami dziatania placowki.

7.4 Korzysci dla uczniow i uczennic

Dostrzezenie potrzeb wychowawczych ucznidw i uczennic w procesie edukacyjnym.
Poprawa relacji z nauczycielem.

Wspieranie pozytywnych zmian w zyciu ucznidéw i uczennic.

Dostrzezenie potrzeb rozwojowych ucznidéw i uczennic.

Praca nauczyciela dostosowana do specyfiki danej grupy klasowej.
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