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SUPERWIZJA JAKO METODA AUTOEWALUAC]I
KOMPETENCJI NAUCZYCIELI W MODELOWANIU
KOMPETENCJI KLUCZOWYCH UCZNIA

WPROWADZENIE

Kiedy w latach 70. XX wieku rozpoczeta sie era komputeréw, swiat wszedt
w nowg rzeczywisto$¢. Dzieki rozwojowi technologii cyfrowych przestrzen zy-
cia wspolczesnego czlowieka zostala poszerzona o $wiat wirtualny, ktory wraz
ze $wiatem realnym stanowi wspolczesng przestrzen nauki, pracy i wypoczynku.
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Nowe zastosowania nowoczesnych technologii informacyjno-komunikacyjnych
w coraz wiekszym stopniu organizujg nasze zycie. Co wiecej, kolejnym krokiem,
ktory zgodnie z przewidywaniami naukowcéw znaczaco zmieni nasze funkcjono-
wanie, jest rozwdj sztucznej inteligencji.

Cyfrowa rzeczywisto$¢ stala si¢ faktem i postawita przed wspoétczesnym czlowie-
kiem nowe oczekiwania wobec posiadanych przez niego kompetencji. Tempo, w ja-
kim poszczegolne kraje uwzglednia ten fakt w swoich systemach edukacji, zdecyduje
o wzroscie gospodarczym, zasobnosci panstwa oraz jakosci zycia spoleczenstwa.

Takie postrzeganie problemu potwierdzaja wyniki badan zawarte w opracowa-
nym w 2019 roku przez OECD raporcie ,,Strategia umiejetnosci OECD: Polska”
(OECD Skills Strategy Poland: Assessment and Recommendations, 2019) oraz
dane zamieszczone w dokumencie ,,Zintegrowana Strategia Umiejetnosci 2030”
(2019) opracowanym przez Instytut Badan Edukacyjnych przy Ministerstwie
Edukacji Narodowej. Réwniez w opracowywanym przez Ministerstwo Cyfryza-
cji ,,Programie rozwoju kompetencji cyfrowych do roku 2030” nawigzano do tej
problematyki, wskazujac najwazniejsze trendy rozwojowe w gospodarce i wyni-
kajace z nich konsekwencje dla edukacji. Aby sprosta¢ tym zadaniom, potrzebne
jest ksztaltowanie kompetencji kluczowych obywateli i tym samym zwiekszanie
potencjatu intelektualnego spoleczenstwa polskiego.

W KIERUNKU SPOLECZENSTWA INFORMACYJNEGO

Aktualnie jestesmy swiadkami kolejnej rewolucji przemystowej, ktorej pocza-
tek datuje sie na lata 10. XXI wieku. Nowe rozwigzania, oparte na technologiach
cyfrowych, spowodowaly zanikanie bariery pomiedzy technologig i cztowiekiem.
Narzedzia i $rodki cyfrowe staly sie nieodlaczne do sprawnego funkcjonowania
i niezastagpione w realizacji wielu czynno$ci. Dynamicznie rozwijaja si¢ nowe dzia-
ty gospodarki zwigzane z przetwarzaniem informacji, stajac si¢ motorem nape-
dowym $wiatowych gospodarek. Decyduja o jakosci zycia i pozycji ekonomicznej
spoleczenstw. Dzisiaj méwi sie o: Internecie ludzi obejmujacym sieci spoteczno-
$ciowe i biznesowe, Internecie rzeczy zapewniajacym tzw. inteligentng mobilnos¢,
Internecie ustug, np. inteligentne sieci w administracji i logistyce oraz Internecie da-
nych zwigzanych z zarzadzaniem zbiorami danych Big Data (Internet ludzi, 2023).

Rewolucja przemyslowa, ktéra dokonuje sie dzigki wykorzystaniu cyfrowych
danych w procesach zwigzanych z uzyciem sztucznej inteligencji (IA) czy Interne-
tu rzeczy, zmienia §wiat w niestychanym tempie, nie pozostawiajac wiele czasu na
dostosowanie sie i refleksje, tym bardziej ze wraz z rozwojem nowych technologii
pojawiaja si¢ przed spoleczenstwem nie tylko nowe wyzwania rozwojowe, ale row-
niez te wywolane cyberzagrozeniami.
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Juz w 1994 roku po opublikowaniu raportu ,,Europa i globalne spoleczenstwo in-
formacyjne: zalecenia dla Rady Europy” (Europe and the Global Information Society:
recommendations to the European Council) przedstawiono rekomendacje dla krajow
cztonkowskich, wskazujac kierunki niezbednych dziatan. W dokumencie zawarto zale-
cenia dotyczace rozwijania nowych sektoréw gospodarki i rozwijania wspdlnotowego,
konkurencyjnego rynku obejmujacego sektor IT. Okreslono réwniez gléwne obszary
zastosowan IT, wérdd ktorych znalazly sie: praca zdalna, ksztalcenie zdalne, cyfryzacja
ustug i biznesu, e-zdrowie, e-administracja oraz powszechny dostep do Internetu. Zwré-
cono uwage na dynamike rozwoju technologii i w zwigzku z tym potrzebe okreslenia
harmonogramu podejmowanych dzialan. Za spoteczenstwo informacyjne uznano ,,spo-
leczenstwo charakteryzujace si¢ przygotowaniem i zdolnoscig do uzytkowania systemow
informatycznych i wykorzystujace ustugi telekomunikacyjne do przekazywania i zdalne-
go przetwarzania informacji” (Europe and the Global Information Society. Recommen-
dations of the Bangemann Group to the European Council, 1994). W kolejnych opra-
cowaniach scharakteryzowano gléwne kierunki budowy nowego spoleczenistwa oraz
okreslono cele strategiczne dla wszystkich krajow zrzeszonych w UE (eEuropa, 2000).

W tym samym roku w Polsce zostal opublikowany program ,,ePolska — Plan dzialan
na rzecz rozwoju spoteczenstwa informacyjnego w Polsce na lata 2001-2006”, w ktérym,
nawigzujac do zalecen europejskich, okreslono gléwne kierunki rozwoju gospodarczego
i spotecznego naszego kraju. Warto podkresli¢, iz juz wtedy przyjeto, ze osiggniecie ce-
16w gospodarczych i spolecznych wymaga spojnej polityki rozwoju nazwanej polityka
inkluzyjng (Dziubka, 2000), zapobiegajaca zjawiskom marginalizacji i wykluczeniu cy-
frowego. Na kwestie te uwage zwrocit w 2003 roku Manuel Castells, dostrzegajac wielki
problem dla rozwoju nowej cywilizacji w Europie.

W Unii Europejskiej budowa spoleczenstwa informacyjnego opiera si¢ na tradycjach
wspolnotowosci, totez by stworzy¢ wspdlna gospodarke, konkurencyjng wobec innych
$wiatowych gospodarek, podejmuje si¢ dziatania ukierunkowane na zréwnowazony roz-
woj wszystkich krajow UE. W Europie znaczacy nacisk polozono na europejskie war-
toéci kulturowe i spofeczne (Komunikat Komisji do Parlamentu Europejskiego, Rady,
Europejskiego Komitetu Ekonomiczno-Spofecznego i Komitetu Regionéw Ku zintegro-
wanemu podejsciu do dziedzictwa kulturowego w Europie, 2014). Oprocz infrastruktury
informatycznej, zwigzanej z dostgpem do technologii cyfrowej oraz stworzenia przyja-
znych warunkéw do rozwoju sektora IT, podstawowym zadaniem stalo si¢ zapewnienie
obywatelom mozliwosci ksztalcenia nowych kompetencji kluczowych, majacych zwig-
zek z poziomem Zycia spoleczenstwa i jego kultura cyfrowa.

Nalezy podkredli¢, ze powszechny charakter zmian cywilizacyjnych, mimo nie-
zwyklej dynamiki, nie jest rownomierny i w duzym stopniu zalezy od innowacyjnosci
oraz czynnikéw ekonomicznych i geopolitycznych. To, jaka pozycje zajmie gospodar-
ka europejska w globalnym $wiecie, uzaleznione jest od dziatan ukierunkowanych na
przygotowanie spoleczenstwa do funkcjonowania w realiach cyfrowej rzeczywisto$ci.
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KOMPETENCJE PRZYSZ10OSCI

W spoleczenstwie informacyjnym, ze wzgledu na ciagly zmian¢ (Bauman,
2017) i potrzebe dostosowywania sie do niej, kompetencje obejmujg ksztattowanie
okreslonych postaw, sposobéw myslenia, uczenia si¢ i dziatania. Wedlug anality-
kéw oraz pracodawcéw na rynku pracy coraz wigksze znaczenie maja kompeten-
cje, ktére mozna podzieli¢ na trzy grupy:

—  kompetencje techniczne i cyfrowe, ktdre moga by¢ zaawansowane i obej-
mowac¢ rozumienie zaawansowanych technologii cyfrowych, umiejetno$¢ ich roz-
wijania i dostosowywania,

—  kompetencje spoteczne,

— zaawansowane kompetencje poznawcze (Raport 2020).

Na uszczegotowienie opisu oczekiwanych kompetencji znaczacy wplyw miat raport
»The Future of Education and Skills: Education 2030. The Future We Want. Raport OECD”,
w ktérym zawarto analize sytuacji w edukacji i na rynku pracy. Sformutowane wnioski
z przeprowadzonych badan, obejmujacych m.in. konsultacje z ekspertami, daty odpowie-
dzi ulatwiajace znalezienie rozwigzan stuzacych zwiekszeniu szans na prowadzanie dzia-
tan ukierunkowanych na rozwijanie kompetencji umozliwiajacych kazdemu obywatelowi
UE efektywne uczestnictwo w zyciu spolecznym i gospodarczym. Jednoczesnie opraco-
wano dokumenty ,,DigComp. Ramy odniesienia dla rozwoju i rozumienia kompetencji
cyfrowych w Europie” (Ferrari, 2013) oraz ,,DigComp 2.0: Ramy kompetencji cyfrowych
dla obywateli. Faza aktualizacji 1: koncepcyjny model odniesienia” (Carretero i in., 2016),
w ktdrych okreslono kierunki ksztalcenia i poziomy kompetencji w obszarze kompeten-
cji cyfrowych oraz ,,DigComp 2.2 Ramy kompetencji cyfrowych dla obywateli z nowymi
przyktadami wiedzy, umiejetnosci i postaw” (Vuorikari i in., 2022).

Jednym z najwazniejszych dokumentéw regulujacych kwestie nowych kom-
petencji kluczowych jest ,,Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18
grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia si¢ przez
cale zycie” (PE-CONS 3650/1/06). W trakcie prac nad dokumentem przyjeto, ze ze
wzgledu na obserwowang dynamike zmian cywilizacyjnych uczenie si¢ powinno
mie¢ charakter ciggly, umozliwiajacy rozwdj w sytuacji szybko zmieniajacego si¢
$wiata. ,,Zalecenia” z 2006 roku byly pierwszym dokumentem, ktory zostal skie-
rowany do krajéw cztonkowskich w celu integracji dzialan zwigzanych z realizacja
zadan edukacyjnych z uwzglednieniem wspdlnych standardéw.

Realizacja opisanych powyzej zamierzenn wymagata uwzglednienia kilku zato-
zen sprzyjajacych realizacji wspolnie przyjetych celow. W ,,Zaleceniach” zwrécono
uwage na dostep do infrastruktury informatycznej, okreslenie katalogu niezbed-
nych kompetencji, ksztalcenie kompetencji kluczowych zgodnie z oczekiwaniami
nowoczesnego rynku pracy, rozumienie edukacji w kontekscie spotecznym i eko-
nomicznym, uznanie réznorodnosci spolecznej i kulturowe;.
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W ,,Zaleceniach” kompetencje sa definiowane jako synergia wiedzy, umiejetno-
$ci i postaw, gdzie wiedza to ugruntowany zbiér informacji stanowiacy kontekst do
interpretacji nowych informacji, umiejetnosci pozwalaja na zastosowanie zdobytej
wiedzy w konkretnych dzialaniach i rozwigzywanie réznorodnych probleméw, a po-
stawy to che¢ podjecia dziatania lub adekwatna reakcja na okreslone sytuacje.

»-Kompetencje kluczowe to te, ktérych wszystkie osoby potrzebuja do samoreali-
zacji i rozwoju osobistego, bycia aktywnym obywatelem, integracji spoleczne;j i za-
trudnienia” (Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 r.).

Posiadanie kompetencji kluczowych przez wszystkich obywateli, niezaleznie
od predyspozycji oraz realizowanej roli spolecznej i zawodowej, zdecyduje o ich
przysztosci i dobrostanie. Kompetencje te zwigkszaja bowiem szanse na zatrud-
nienie oraz wigczenie spoleczne. Wszystkie tworzga spdjna cato$é, uzupelniajac sie
wzajemnie, gdyz kazda z nich ma wplyw na jako$¢ zycia w spoleczenstwie. W celu
zapewnienia wspolnych europejskich ram odniesienia ,,Zalecenie” zostato skiero-
wane do twércow polityki edukacyjnej, instytucji realizujacych zadania zwigzane
z edukacja, partneréw spolecznych oraz oséb uczacych sie. Katalog kompetencji
kluczowych zawarty w ,,Zaleceniach” z 2006 r. zostal przedstawiony w tabeli 1.

Po dwunastu latach postepujaca cyfryzacja znaczaco zmodyfikowala sposob
postrzegania kompetencji kluczowych. Szczegdlng uwage zwrdcono na tempo roz-
woju technologii i zmiany na rynku pracy, adekwatnos¢ zakresu i poziomu kom-
petencji kluczowych do wymagan przysztoéci, zakres i poziom wdrozenia zalecen
z 2006 roku do systemow ksztalcenia poszczegdlnych krajéw zrzeszonych w UE.

Efektem analiz byta weryfikacja dotychczasowego katalogu kompetencji kluczo-
wych w celu jego lepszego dostosowania do rozwijajacego sie spoleczenstwa wiedzy.
Kolejna ich wersja zostala opisana w dokumencie ,,Zalecenie Rady z dnia 22 maja
2018 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia si¢ przez cale zycie”
(2018/C 189/01).

W ,Zaleceniach” z 2018 uzasadnieniem dla wprowadzenie modyfikacji byly
wyniki prowadzonych badan monitorujacych, zmiany na rynku pracy, zwigckszenie
zainteresowania mtodych ludzi naukami matematyczno-przyrodniczymi, potrzeba
zdynamizowania prac nad innowacyjnymi formami ksztalcenia, wspieranie inicja-
tyw wplywajacych korzystnie na rozwéj i promocje edukacji na rzecz zréwnowazo-
nego rozwoju i zapewnienie dostepnej dla wszystkich dobrej jakosci edukacji wia-
czajacej oraz uczenia si¢ przez cale zycie. Zwrécono uwage na potrzebe wspdlnego
rozumienia nowych kompetencji kluczowych i potrzebe upowszechniania dobrych
praktyk wsrdd kadry edukacyjnej (Zalecenie, 2018).

Podtrzymano potrzebe dalszych zmian w sposobie realizacji zadan edukacyj-
nych w szkolach, tak aby zapewni¢ uczacym si¢ wyksztalcenie takich umiejetno-
$ci jak ,umiejetno$¢ rozwiagzywania problemow, krytycznego myslenia, zdolnosci
do wspdlpracy, umiejetnosci kreatywnego myslenia, myslenia komputacyjnego
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i samoregulacji. Sg to narzedzia pozwalajace to, czego si¢ nauczono, wprowadzac
w zycie w czasie rzeczywistym, by generowa¢ nowe idee, nowe teorie, nowe pro-
dukty i nowa wiedz¢” (Zalecenie, 2018, s. 2).

W cytowanym powyzej dokumencie dokonano modyfikacji definicji kompe-
tencji kluczowych, ktéra aktualnie brzmi nastepujaco: ,,Kompetencje kluczowe to
te kompetencje, ktorych wszyscy potrzebuja do samorealizacji i rozwoju osobiste-
go, zatrudnienia, wlaczenia spolecznego, zréwnowazonego stylu zycia, udanego
zycia w pokojowych spoleczenstwach, kierowania zyciem w sposob prozdrowotny
i aktywnego obywatelstwa. Rozwija si¢ je w perspektywie uczenia si¢ przez cale
zycie, poczawszy od wczesnego dziecinstwa przez cate doroste zycie, za pomoca
uczenia si¢ formalnego, pozaformalnego i nieformalnego, we wszystkich kontek-
stach, w tym w rodzinie, szkole, miejscu pracy, sasiedztwie i innych spoteczno-
$ciach” (Zalecenie, 2018, s. 7). W ,,Zaleceniach Rady z dnia 22 maja 2018 r. w spra-
wie kompetencji kluczowych w procesie uczenia sie przez cale zycie” okreslono
nowy, uwspodlczesniony katalog kompetencji (tabela 1).

Tabela 1. Zestawienie kompetencji kluczowych 2006 i 2018
ZALECENIE PARLAMENTU EURO- ZALECENIA RADY z dnia 22 maja

PEJSKIEGO I RADY z dnia 18 grudnia
2006 r. w sprawie kompetencji kluczo-
wych w procesie uczenia sie przez cale
zycie (PE-CONS 3650/1/06)

2018 r. w sprawie kompetencji kluczo-
wych w procesie uczenia sie przez cate
zycie (Tekst majacy znaczenie dla EOG)
(2018/C 189/01)

1) porozumiewanie sie w jezyku ojczy-
stym

1) kompetencje w zakresie rozumienia
i tworzenia informacji

2) porozumiewanie si¢ w jezykach obcych

2) kompetencje w zakresie wielojezycznosci

3) kompetencje matematyczne i podsta-
wowe kompetencje naukowo-techniczne

3) kompetencje matematyczne oraz
kompetencje w zakresie nauk przyrodni-
czych, technologii i inzynierii (STEM)

4) kompetencje informatyczne

4) kompetencje cyfrowe

5) umiejetno$¢ uczenia si¢

5) kompetencje osobiste, spoleczne i w
zakresie umiejetnosci uczenia si¢

6) kompetencje spoleczne i obywatelskie

6) kompetencje obywatelskie

7) inicjatywnos¢ i przedsiebiorczo$é

7) kompetencje w zakresie przedsiebior-
czos$ci

8) swiadomos¢ i ekspresja kulturalna

8) kompetencje w zakresie swiadomosci
i ekspresji kulturalnej

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie ,,Zalecent Parlamentu Europejskiego i Rady
z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia si¢ przez
cate zycie (PE-CONS 3650/1/06)%, ,,Zalecet Rady z dnia 22 maja 2018 r. w sprawie kom-
petencji kluczowych w procesie uczenia si¢ przez calte zycie (Tekst majacy znaczenie dla
EOG) (2018/C 189/01)”.
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Podejmowane w naszym kraju dzialania ukierunkowane na rozwdj spoleczen-
stwa informacyjnego oceniane sg jako niewystarczajace. Dowodzg tego prowadzone
badania. Jednymi z nich sg badania DESI. W przedstawionej przez Komisje¢ Euro-
pejska klasyfikacji indeksu gospodarki cyfrowej i spoleczenistwa cyfrowego na 2021
rok Polska znalazla sie dopiero na 24. miejscu wsrdd 27 panstw cztonkowskich Unii
Europejskiej (Indeks Gospodarki Cyfrowej i Spoteczenstwa Cyfrowego DESI, 2021).

WYZWANIA STOJACE PRZED WSPOLCZESNA EDUKACJA

Od lat 70. XX wieku zaréwno w Polsce, jak i w $wiecie stopniowo rosnie niezado-
wolenie z efektéw masowego ksztalcenia. Niestety, szkota w niewystarczajagcym stopniu
ksztattuje niezbedne wspdlczesnie kompetencje. W miedzynarodowej dyskusji o przy-
szloéci i reformowaniu edukacji zaleca si¢ rozwigzania, ktore takze w przypadku pol-
skiego systemu ksztalcenia znajduja uzasadnienie. Gléwna zmiana polega na przejsciu
od paradygmatu edukacji tradycyjnej, skupionej na przekazywaniu informacji i ocenia-
niu efektéw ksztalcenia, do edukacji skoncentrowanej na uczniu i jego potrzebach, gdzie
nauczyciel wspiera uczniéow w konstruowaniu wiedzy w procesie uczenia sie.

Na podstawie analiz zawartych w dokumencie ,,Strategia umiejetnosci OECD:
Polska” (OECD Skills Strategy Poland: Assessment and Recommendations, 2019)
pojawily si¢ trzy wazne dla Polski kierunki szeroko zakrojonych dziatan. Jeden
z nich dotyczy wyposazenia uczniéw i studentéw w kompetencje przysziosci zwiaza-
ne z funkcjonowaniem w $wiecie technologii, z uwzglednieniem globalizacji i zmian
demograficznych powodujacych transformacje kompetencji oczekiwanych na pol-
skim rynku pracy. Drugi obejmuje rozwijanie kultury uczenia si¢ przez cale zycie
umozliwiajacej dostosowywanie posiadanych i wyksztatcenie nowych kompetencji
w zwigzku z rozwijajacym si¢ rynkiem pracy, by zmniejszy¢ biernos¢, ryzyko bez-
robocia i wykluczenia spolecznego. Trzeci kierunek ma zwiazek z ksztalceniem na-
uczycieli, zajmujacych kluczowe miejsce w systemie edukacji i bedacych gwarantem
wprowadzenia zmian w kompetencjach kluczowych ucznidéw/studentow.

SUPERWIZJA JAKO METODA AUTOEWALUAC]I
KOMPETENC]JI NAUCZYCIELI

Jak juz wspominalismy, definiujac kompetencje czlowieka, przyjmuje sie, ze
stanowig one swoistg konstelacje jego umiejetnosci, wiedzy oraz postaw. Kompe-
tencje kluczowe, jak réwniez inne kompetencje, modelowane sa pod wplywem
stymulowania tych trzech gtéwnych obszaréw funkcjonowania cztowieka.

Naturalne kompetencje cztowieka ksztaltuja si¢ spontanicznie w jego procesie
rozwojowym, socjalizacji oraz pod wpltywem indywidualnych doswiadczen. Z cza-
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sem modelowane s3 coraz bardziej precyzyjne elementy kompetencyjne, adekwatne
do stale zmieniajacych sie warunkéw, w jakich funkcjonuje czlowiek. Podejmujac
kolejne role i funkcje spoteczne, zmuszony jest do modyfikowania wczesniej uksztal-
towanych kompetencji. W niektérych przypadkach ten proces moze by¢ bardzo
trudny, wywolujac stany stresowe i frustracje. Powodem tego moze by¢ znaczaca
rozbiezno$¢ pomiedzy wczesniej utrwalonymi kompetencjami, a tymi aktualnie
przyswajanymi, zwigzanymi z podejmowang funkeja. Innym typem trudnoéci moze
by¢ swoista dezintegracja w obrebie triady kompetencyjnej: wiedza — umiejetnosci
- postawy. W ogdlnym zalozeniu te trzy obszary powinny by¢ zintegrowane we wza-
jemnej zaleznodci. Czasem powazng bariera w modelowaniu nowych kompetencji
moze by¢ niekorzystny bilans osobistych kosztéw i zyskéw. Mimo $wiadomosci po-
dejmowania nowej funkgji lub roli osoba nie uczy si¢ nowych, odpowiednich dla
niej kompetencji. Nie przynosza one bowiem takich samych korzysci jak te, ktore
osiggano podczas korzystania z poprzedniego modelu kompetencji. W duzej mierze
ostabiloby to poczucie wlasnej sprawczosci, co mobilizowaloby jednostke do aktywi-
zowania subiektywnych mechanizméw autoregulujacych (Bandura, 2020). Wskutek
tego rezultat moglby by¢ zupelnie odmienny od pierwotnych zalozen. W skrajnych
przypadkach zamiast kreowania nowego, spolecznie korzystnego stylu funkcjono-
wania, mogtoby to doprowadzi¢ do utrwalania postaw dysfunkcyjnych. Niektorzy
specjalisci nie profesjonalizujg swoich kompetencji, poniewaz zmusza ich to do
opuszczania wlasnej strefy komfortu. Mogloby to nawet doprowadzi¢ do niechcia-
nej konfrontacji z oporem lub wrogoscia podmiotu ich oddziatywan. W wigkszos$ci
przypadkéw procesy takie przebiegaja spontanicznie, na poziomie utrwalonych na-
wykow i nie podlegaja w pelni uswiadomionej kontroli.

Przedmiotem niniejszych rozwazan jest analiza efektywno$ci metod autoewa-
luacyjnych w procesie rozwijania profesjonalnych kompetencji nauczycieli w mo-
delowaniu kompetencji kluczowych ucznia.

Najpopularniejszg metoda tego typu jest superwizja. W polskiej rzeczywistosci
pojecie ,superwizja” kojarzone jest najczesciej z metoda profesjonalnego rozwoju
terapeutow i pracownikéw socjalnych. Jednak ogélne rozumienie tego terminu do-
tyczy znacznie szerszego zastosowania. Stowo superwizja jest spolszczong wersja
angielskiego rzeczownika supervision pochodzacego od dwoch facinskich stow su-
per (powyzej) i videre (widzie¢, obserwowac). Oznacza ono nadzér. Dotyczy cha-
rakterystycznej metody nadzorowania, doskonalenia réznych proceséw poprzez
monitorowanie aktywnosci i efektow, wspomaganie w organizowaniu procesow,
dostarczanie lub weryfikowanie zasobow wiedzy, a przede wszystkim wspieranie
i wzmacnianie kompetencji 0sob, ktére samodzielnie realizujg jakis proces. Pojecie
to stosuje sie wobec charakterystycznej formy wspomagania kogo$ w optymalnym
przeprowadzeniu dzialania. Moze to dotyczy¢ opieki merytorycznej doswiadczo-
nego naukowca nad dzialaniami studenta opracowujacego jakis projekt badawczy,
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form wspomagania przez zespo6l ekspertow specjalisty w zrealizowaniu jakiego$
procesu lub z pomoca maklerska inwestorowi w rozwijaniu swojej dzialalnosci.
W szerszej skali terminem superwizji okresla si¢ nadzér bankowy nad dzialaniami
finansowymi podmiotéw publicznych. Traktujac superwizje jako metode, mozna
formulowa¢ pewne zasady regulujace jej skuteczno$¢, adekwatnie do konkretnych
obszardw jej zastosowania.

W latach 2012-2019 Instytut Pedagogiki Wyzszej Szkoly Humanitas prowadzit
cykl badan dotyczacych gotowosci i efektywnosci profesjonalistow wsparcia spotecz-
nego w procesach modelowania kompetencji ochronnych $rodowiska rodzinnego
i szkolnego. W raporcie z tych dziatan zaprezentowano wnioski ktére byly efektem
procesu badawczego opracowanego w tradycyjnym modelu badania w dziataniu, re-
alizowanego w systemie sekwencyjnym (Cervinkova, Golebniak, 2010). Kluczowa
przestanka do opracowania takiej koncepcji badawczej byto podejscie systemowe,
ktore, zdaniem autoréw, najlepiej pozwala zrozumie¢ dziatanie systemoéw i organiza-
cji, poznawa¢ znaczenie zalezno$ci pomiedzy poszczegdlnymi elementami systemu
oraz formutowa¢ wnioski dotyczace ewentualnych zmian (Wycislak, 2015).

Koncepcja metodologiczna, jaka przyjeto w badaniach, zobowiazuje do sys-
temowego podejécia w rozumieniu roli nauczyciela w procesie modelowania
kompetencji kluczowych uczniéw. Oznacza to rezygnacje z ogniskowania wgladu
w poszczegdlne procesy i zjawiska jako wyodrebnionego z jakiego$ ogdtu kom-
ponentu. Uwaga zostala skoncentrowana na znaczeniach wplywu, jaki zachodzi
pomiedzy wybranymi komponentami pozostajagcymi we wzajemnej zalezno$ci.
Zaklada sig, ze zmiana wywotana w jednym z nich powoduje reakcje w calej struk-
turze systemu, a tym samym zmiane w innych komponentach. Koncepcja syste-
mowa w analizach badawczych ma swoje zZrédla w teorii systemowej Ludwiga von
Bertalanfty'ego (Bertalanffy, 1984).

Badania mialy przede wszystkim charakter pragmatyczny. Chodzilo o sformu-
fowanie istotnych teoretycznych przestanek do opracowania programu doskona-
lenia profesjonalistow w zakresie modelowania kompetencji ochronnych dzieci,
mlodziezy i rodziny. Aby osiagna¢ taki rezultat, nalezalo podda¢ szczegélowej ana-
lizie procesy wplywu specjalisty na podmiot w trakcie jego praktycznych dziatan.
Dlatego proces badawczy byl zintegrowany z praktycznymi dzialaniami w $rodo-
wisku. Badacze, uczestniczac w aktywnych dzialaniach profesjonalistow realizuja-
cych programy profilaktyczne, skoncentrowali si¢ na najwazniejszych czynnikach
zwigzanych z poziomem ich umiejetnosci skutecznego wplywu na rozwéj kom-
petencji ochronnych beneficjantéw. W trakcie kolejnych faz badania poddano
specjalistéw roznym formom stymulowania ich kompetencji w celu doskonale-
nia ich oddzialywan. Na kazdym etapie procesu prowadzono szczegdtowa anali-
z¢ jako$ciows, ktora dostarczala informacji o zmianach w poziomie umiejetnosci
i modyfikacji postaw specjalisty. Przedmiotem zainteresowania badaczy nie byty
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metody stymulowania ani ich skutecznos¢. Uwage poswiecono wylacznie ewen-
tualnym zmianom poziomu skutecznosci oddzialywan specjalisty pod wptywem
procesow autoewaluacji. Konieczne bylo zatem przyjecie hermeneutycznej posta-
wy badawczej w celu precyzyjnego rozpoznania indywidualnych konsekwencji
tych proceséw (Adamska-Staron, tukasik, 2012). GIéwng intencjg badaczy byto
rozpoznanie najwazniejszych czynnikéw determinujacych podatno$¢ specjalistow
na stymulacje kompetencji w procesach autoewaluacji.

Prowadzac badania pilotazowe, zauwazono znaczace roznice w postawach
i motywacjach réznych specjalistow. Szczegélnie zainteresowal badaczy fakt sil-
nego oporu ze strony nauczycieli wobec proceséw autoewaluacji. Dlatego na tym
etapie badania zdecydowano o poglebieniu rozpoznanie tego problemu w postaci
pytania szczegolowego dotyczacego argumentdw specjalistow do autoewaluowa-
nia swojej pracy i jej efektywnosci. W élad za tym kolejnym uszczegdtowieniem
bylo zadanie pytania o ewentualny wptyw indywidualnych czynnikéw determinu-
jacych gotowos¢ specjalistéw do modelowania swoich kompetencji w procesach
autoewaluacji. Zbyt rozlegte uogdlnienie w tym zakresie mogloby bowiem powaz-
nie zakléci¢ obraz badanego zjawiska.

W przyjetej koncepcji badawczej skoncentrowano uwage na efektach syste-
mowych, jakie zostaly wywolane w subiektywnych do$wiadczeniach specjalisty.
Mogly one wptywa¢ na jego gotowo$¢ do autoewaluacji i tym samym regulowac
poziom poczucia skuteczno$ci dziatan. Dlatego kolejne pytanie ukierunkowujace
dotyczylo czynnikéw zwigzanych z dynamikg systemowa profesjonalnego srodo-
wiska, w jakim funkcjonuje specjalista.

Ostatnie z postawionych pytan szczegdtowych w tym zakresie zwigzane
bylo z zaobserwowanymi réznicami w zaangazowaniu i poziomie aktywnosci
specjalistow podczas proceséw autoewaluacji. Badaczy zainteresowat ich osobisty,
subiektywny stosunek do tej formy doskonalenia zawodowego.

Uszczegoétowiajac w taki sposob ten obszar badania, nie przyjeto zadnego za-
tozenia dotyczacego poziomu zaangazowania specjalisty ani przyczyn ich oporu.
Badanie na tym etapie nie mialo charakteru diagnostycznego, ale chodzilo w nim
o okreslenie istotnych czynnikéw indywidualnych i systemowych stymulujacych
gotowos$¢ specjalistow do modyfikowania swojego profesjonalnego potencjatu.
Badacze konsekwentnie pozostawali przy hermeneutycznym podejéciu i koncen-
trowali si¢ wylacznie na subiektywnych doswiadczeniach specjalistow, ktore miaty
stac sie wskaznikiem do sformulowania przestanek w kolejnym etapie badan.

W tym miejscu warto skupi¢ si¢ przede wszystkim na wnioskach dotyczacych
grupy pedagogicznej. W odréznieniu od innych specjalistow przedstawiciele tej
grupy najintensywniej uczestniczag w procesach, ktore umozliwiaja optymaliza-
cje i modelowanie kompetencji ochronnych dzieci, mtodziezy i rodzin. Niektorzy
z nich stojg jednak na stanowisku, ze ich priorytetowym zadaniem jest nauczanie,
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a nie wychowanie. Szczegdlnie wyrazaja to tak zwani ,,nauczyciele przedmioto-
wi”. Systemowa interpretacja proceséw wychowania, w tym formulowania kom-
petencji ochronnych jako integralnego elementu prawidlowego rozwoju, stanowi
najbardziej tradycyjny postulat pedagogiczny wyrazany przez wigkszos¢ klasykow
pedagogiki (Duraj-Nowakowa, 1992). W jakiejkolwiek interpretacji relacji uczen
- nauczyciel dezintegrowanie procesu ksztalcenia i wychowania byloby absur-
dem, ignorujagcym naturalne procesy wymiany spotecznej. Mogloby to §wiadczy¢
o wycofywaniu si¢ nauczyciela z odpowiedzialnosci za calo§ciowy rozwdj ucznia
i koncentrowaniu si¢ jedynie na jego nauczaniu. Niestety, postawy tego typu w $ro-
dowisku nauczycieli rozpowszechniaja si¢ od bardzo dawna (Muszynski, 1971).

W przeprowadzonych badaniach nie udalo si¢ jednoznacznie okresli¢ skali
zroznicowania przestanek do takich postaw. Przyczyna tego byla przede wszystkim
niejednorodnos¢ grupy nauczycieli szkolnych pod wzgledem stazu pracy, funkcji
wychowawczych i edukacyjnych oraz specjalnosci. Nauczyciele, ktérzy mogliby
dostarczy¢ miarodajnych informacji w tym zakresie, nie stanowili odpowiedniej
pod wzgledem ilo$ciowym grupy reprezentacyjnej, dlatego nie mozna bylo sfor-
mulowac precyzyjnych wnioskéw w tym obszarze zainteresowania badaczy. Udato
sie jednak zgromadzi¢ interesujace dane na temat subiektywnych przekonan doty-
czacych rozumienia swojej funkeji i pozycji w relacji nauczyciel - uczen.

Najistotniejsze przestanki wplywajace na indywidualne przekonania o funkcji
nauczyciela w relacji z uczniem przedstawiono w 4 grupach zréznicowania. W ta-
beli 1 uwzgledniono tylko te przekonania, ktére w swoich tresciach powtarzane byly
przez wielu respondentéw danej kategorii i stanowily istotny do analizy wskaznik.

Podczas proceséw autoewaluacyjnych (superwizji) nauczyciele poglebiali
wglad we wlasne kompetencje (wiedza, umiejetnosci i postawy). Skutkiem tego
staly si¢ bardzo interesujace wnioski dotyczace $wiadomych i nieuswiadomionych
doswiadczen, jakie przezywali w relacji z uczniem.
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Tabela 2. Opinie nauczycieli dotyczace ich funkeji w relacji z uczniem

Osoby reprezentujace poglad o funkcji
nauczyciela integrujacej edukacje z wy-
chowaniem

Osoby reprezentujace poglad o funkc;ji
nauczyciela wylacznie edukacyjnej

Doswiadczanie roli pelnionej w relacji z uczniem

e Poczucie i potrzeba bycia ekspertem.

e Silna potrzeba bycia autorytetem e Potrzeba znaczacego uczestniczenia
w swojej dziedzinie. W zyciu ucznia.

e Priorytetowa potrzeba koncentrowa- | e Rozwinigte intencje opiekuncze, a na-
nia aktywno$ci w relacji z uczniem wet nadopiekuncze.
na zadaniach i celach zwigzanych e Wysoki poziom empatii i koncentro-
z ksztalceniem. wania na potrzebach podmiotu.

e Nieche¢ do podejmowania z uczniem | e Nadinterpretowanie zjawisk i proceséw
aktywnodci innej niz zadania eduka- z subiektywizowaniem ocen.
cyjne. e Preferowanie pozycji oceniajace;j.

e Preferowanie pozycji oceniajace;j. e Potrzeba aprobaty.

e Dystans emocjonalny. e Potrzeba odgrywania znaczacej roli.

e Pozycja dominacji.

Poczucie wlasnych kompetencji pedagogicznych

e Przekonanie o zbyt niskim poziomie | e Utrwalane przekonanie o adekwatnym

wiedzy i umiejetnosci wychowaw- poziomie swojej wiedzy i umiejetnosci
czych, psychologicznych, spotecz- do petnionych zadan.
nych. e Przekonanie o wlasnych umiejetno-

e Przekonanie o swoim wyksztalceniu $ciach wychowawczych, bez potwier-
jako specjalno$ci predysponujacej dzania tego w realnej ewaluacji i auto-
wylacznie do nauczania, a nie do weryfikacji.
wychowania (szczegolnie dotyczy to e Poczucie gotowosci do dzialan wycho-
»przedmiotowcow”). wawczych, ale z pozycji nadmiernie

e Nadmierne przywiazanie do wlasnej subiektywnego oceniania sytuacji i po-
koncepcji. dazanie za subiektywnie sformutowa-

e Opor przed zmiang w obszarze wla- nymi celami.
snych kompetencji. e Nieche¢ do modyfikowania wlasnych

e Niski poziom gotowosci do autoroz- postaw i przekonan.
woju. e Opor przed zmiang w obszarze wia-

snych kompetencji.
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Sposdb weryfikowania efektywnos$ci wtasnej pracy

e Subiektywna ocena swojego zaanga-
zowania w kontekscie poniesionych
kosztow.

e Przyjmowanie wlasnych kryteriow
i wskaznikow efektywnosci swojej
pracy.

e Koncentrowanie sie na sukcesach
w postaci osiggania wynikéw naucza-
nia u niektérych uczniéw. Bagatelizo-
wanie braku spodziewanych efektow
swojej pracy lub przypisywanie in-
nym przyczyn tego (rodzice, system,
uczniowie itp.).

e Koncentracja na pozytywnych oce-
nach swojej pracy przekazywanych
przez innych.

e Opor na negatywne informacje zwrotne.

e Subiektywna ocena swojego zaanga-
zowania w konteksécie poniesionych
kosztow.

e Przyjmowanie wlasnych kryteriow
i wskaznikow efektywnosci swojej pracy.

¢ Gloryfikowanie sukceséw przy jedno-
czesnym pomijaniu lub bagatelizowaniu
braku efektow swojej pracy.

e Koncentracja na pozytywnych ocenach
swojej pracy przekazywanych przez
innych.

e Silny opdr na negatywne informacje
zwrotne, w wielu przypadkach tenden-
cja do wrogiej postawy wobec osoby
przekazujacych je.

Preferowany styl aktywno$ci w relacji z uczniem

e Przekaz wiedzy w formach podaw-
czych.

e Praca nad zadaniami edukacyjnymi.

e Ocenianie i weryfikowanie dziatan
ucznia.

o Przekaz wiedzy w kontekstach wycho-
wawczych, problemowych.

¢ Motywowanie ucznia do aktywnosci.

e Ocenianie i weryfikowanie dziatan
ucznia.

Priorytety w procesach pedagogizacji rodziny

e Koncentrowanie si¢ na osiagnieciach
szkolnych.

e Mobilizowanie rodzicéw do wspoma-
gania nauki ucznia.

e Wspomaganie rozwoju psychospotecz-
nego i profilaktyka.

¢ Koncentracja na problemach wychowaw-
czych.

e Modelowanie proceséw rozwojowych
(szczegolnie obszary spoteczne, kultury,
rekreacji, zdrowia).

e Wspomaganie rodzicow w problemach
wychowawczych.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Superwizoréw projektu zainteresowalo, w jaki sposéb nauczyciele doswiad-
czajg swojej funkeji w relacji z uczniem, rodzicami i srodowiskiem. Podczas au-
toewaluacji pogtebiano wglad nauczycieli w ich do$wiadczenia w tym obszarze.
W efekcie tych doswiadczen nauczyciele wyodrebnili kilka waznych czynnikow
determinujgcych ich pozycje wobec srodowiska wychowawczego.

Pierwszym z nich, najbardziej podkreslanym przez nauczycieli, bylo przekona-
nie na temat ksztalcenia w zakresie kompetencji pedagogicznych. Wyrazali poglad,
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ze system edukacji i doskonalenia zawodowego nauczycieli utracit adekwatnos¢
do rzeczywistych warunkéw, z jakimi maja do czynienia w swojej pracy. Ksztalce-
nie akademickie, ich zdaniem, jest zbyt silnie osadzone w tradycyjnych formach
ksztalcenia i przestarzalych koncepcjach teoretycznych. W ocenie nauczycieli
studia w niewielkim stopniu przygotowaly ich do praktycznego dziatania. Absol-
wenci studiow przedmiotowych (matematycy, biolodzy, polonisci itd.) stwierdzili,
ze mimo specjalizacji nauczycielskich nie zostali odpowiednio przygotowani do
funkcji wychowawczych. Zdaniem badanych czynnik ten powodowat przekonanie
o niskim poziomie swoich kompetencji wychowawczych.

W zakresie edukacji w obrebie doskonalenia zawodowego nauczyciele mieli
bardzo podzielone poglady. Z jednej strony deklarowano szeroki dostep do ofert
doskonalenia zawodowego nauczycieli, z drugiej za$§ wyrazano opinig, ze uwarun-
kowania systemowe zmuszajg nauczyciela do korzystania z ofert, ktére nie sg spdj-
ne z ich oczekiwaniami, a wynikaja tylko z koniecznosci realizowania formalnych
wymagan, np. awansu zawodowego lub dostosowania si¢ do wcigz zmienianych
kryteriéw kwalifikacyjnych. Jednoczesnie deklarowali niski poziom zainteresowa-
nia formami doskonalenia zawodowego, ktore nie byly z tym zwigzane. Zdaniem
nauczycieli oferty tego typu pozostajg poza zasiggiem ich zainteresowan z powo-
dow finansowych, braku czasu lub przekonania o ich nieprzydatnosci.

W ponizszym zestawieniu zaprezentowano proporcje zaangazowania nauczy-
cieli w rozwoj zawodowy pod wzgledem oczekiwanych przez nich rezultatow.

Rysunek 1. Korzystanie z rznego ukierunkowania form doskonalenia zawodowego na-
uczycieli

Rozwdj osobisty

Uzupetniajace Doskonalace techniki i Organizacja i zarzadzanie
wymagania formalne metody pracy procesami

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Wazne wydaje si¢ w tym zestawieniu bardzo stabe zainteresowanie formami
zwigzanymi z rozwojem osobistym. W komentarzach do tego wyniku badan, poza
argumentami wczesniej przytoczonymi dotyczacymi obcigzenia finansowego, braku
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czasu itd., wybrzmialy réwniez argumenty $wiadczace o niskim poziomie potrzeb
modelowania swoich waloréw psychospolecznych, o podwyzszonym poziomie nie-
checi do weryfikowania swoich cech w sytuacjach grup warsztatowych oraz leku
przed byciem ocenianym przez innych. W konfrontacji z wynikami takiej samej
analizy zaangazowania innych specjalistow wsparcia spolecznego okazalo sie, ze ich
wskazania byly skrajnie odwrotne. Preferowali oni formy doskonalenia skierowa-
ne przede wszystkim na rozwdj osobisty. Argumentami tej grupy specjalistow byty
w gltéwnej mierze potrzeba higieny zdrowia psychicznego, poczucie bezpieczenstwa
w relacji z klientem oraz potrzeba realnego poczucia granic wtasnych kompetencji.
Istotng informacja z tych analiz bylo rozpoznanie przekonan nauczycieli o tym,
ze zakres ich edukacji zawodowej nie zapewnial w wystarczajacym stopniu utrwa-
lania nawyku zawodowej higieny psychicznej i troski o rozw6j osobisty. W prze-
ciwienistwie do innych resortéw nie okreslono w zawodzie nauczyciela zadnych
standardow zwigzanych z takimi dziataniami. W systemie o$wiaty nie funkcjonuja
tego typu standardy, ktére od dawna sa sformutowane w innych specjalnosciach
zawodowych. W procesach objetych analizg badawcza, superwizje stanowity nie-
zbedny standard strategii oddziatywan. Wsrdd realizatoréw projektu nauczycie-
le byli jedyna grupa wykazujaca silny op6r wobec udzialu w tych dzialaniach.
W efekcie ewaluacji stwierdzono, Ze nauczyciele nie tylko nie majg do$wiadczenia
w procesach superwizji, ale uznaja ja za zbedna, wrecz szkodliwg forme przymusu.

Rysunek 2. Frekwencja korzystania przez specjalistow wsparcia spolecznego w superwi-
zjach i innych formach ewaluacji kompetencji
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Zrédlo: opracowanie wlasne.

Indywidualne wywiady z nauczycielami reprezentujgcymi taki stosunek po-
zwolity odnalez¢ przyczyne tego w naturalnej reakcji oporu. Jest to zjawisko dos¢
szczegotowo analizowane w obszarze wielu dziedzin nauk spotecznych (Bielska,
2013). Na uzytek niniejszego opracowania szczego6lnie wazne bedzie rozpoznanie
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tego w kontekscie psychologicznym jako przestanki do ewentualnych oddziatywan
modelujacych rozwoj osobisty nauczycieli.

Opor pojawia sie jako stan stuzacy ochronie jednostki w sytuacjach odczuwa-
nia zagrozenia dla swojej homeostazy (Drazkowska-Zieliniska, 2005, s. 51). Opér
nauczycieli byt najsilniej demonstrowany przed bezposrednim kontaktem z me-
todami ewaluacji. Przejawialo si¢ to najczeéciej: unikaniem uczestnictwa w pro-
cesie, deprecjonowaniem 0s6b uczestniczacych lub prowadzacych. Skala postaw
nauczycieli byla do$¢ zréznicowana - od wyraznie wrogiej pozycji do bardzo zycz-
liwej i uleglej, ale stanowczo wycofujacej sie z aktywnosci. Taki stan wskazywal-
by na podloze lekowe postaw nauczycieli. Jednak dane, jakimi dysponowano, nie
uprawnialy do sformulowania tak precyzyjnego wniosku w tym zakresie. Z opinii
nauczycieli wynika, ze znalazly si¢ przede wszystkim czynniki zwigzane z: reak-
tancja, obawg przed krytyka, konfrontacja obrazu siebie i swoich kompetencji, le-
kiem przed niekompetencja lub porazka.

Prowadzac analiz¢ poziomu gotowosci do ewaluowania wlasnych kompetencji
spolecznych, zauwazono wyrazne réznice w interpretowaniu przez poszczegol-
nych specjalistow znaczenia superwizji w procesie swojego rozwoju zawodowego.
Nauczyciele w sposéb zdecydowany unikali wskazywania pozytywnych znaczen
ewaluowania wlasnych kompetencji w procesie superwizji.

Rysunek 3. Opinie specjalistdw na temat znaczenia superwizji jako formy wspierania roz-
woju umiejetnosci osobistych i profesjonalnych w pracy zawodowej
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Zrédto: opracowanie wlasne.

Biegunowo odmienng postawe wobec udzialu w superwizjach reprezentowali
terapeuci. Uznali oni superwizje za niezbedny element ich pracy zawodowej. Wy-
nika to nie tylko z regul, jakimi kieruja sie¢ w tym zawodzie, ale przede wszystkim
z poczucia skutecznosci tej formy w ich rozwoju i bezpieczenstwie zawodowym.
Grupe te uznano zatem ze skuteczne zréodto wiedzy na temat znaczenia wplywu



Superwizja jako metoda autoewaluacji kompetencji nauczycieli... 73

czynnikéw pobudzajacych gotowo$¢ specjalistow do udzialu w superwizowaniu
swoich kompetencji. Z danych pozyskanych w ten sposéb wyodrebniono najistot-
niejsze przestanki do pracy superwizyjnej:

e Standard w miejscu pracy. Instytucje i placowki, w jakich pracuja tera-
peuci, od dawna stosujg superwizje jako integralny standard proceséw oferowa-
nego przez nie wsparcia. W wielu o$rodkach traktowane jest to jako niezbedny
element do prowadzenia proceséw z podmiotem. Wykorzystuje si¢ w tych placow-
kach rézne formy superwizji i innych sposobéw ewaluacji pracy z klientem. W in-
nych specjalnosciach superwizja zostata sformalizowana odpowiednimi regulacja-
mi prawnymi. Od wielu lat superwizja jest standardem w pracy socjalnej. Jest to
regulowane normami ogélnokrajowymi i lokalnymi (Ustawa z dnia 12 marca 2004
r., Dz.U. 2004 Nr 64, poz. 593, art. 121).

e Nawyk zawodowy. Terapeuci wykreowali w sobie nawyk korzystania
z superwizji. Zostalo to zainicjowane juz na poczatku procesu ksztalcenia w tym
zawodzie. Szkoly terapeutyczne przestrzegaja zasady superwizowania pracy i wy-
magaja tego od uczestnikéw swoich szkolen. Od czasu unormowania tej kwestii
w standardach pracy socjalnej jest ona obecna réwniez w wielu placéwkach pomo-
cy spotecznej (Grewinski, Skrzypczak, 2014).

e  Ochronaihigiena psychiczna. Terapeuci wykazuja wysoki poziom $wiado-
mosci mechanizméw funkcjonowania psychospolecznego czlowieka, swojej pozycji
w sytuacji zawodowe;j i higieny psychicznej. Superwizje traktuja jako forme ochrony
siebie i podmiotu. Znaczenie tego aspektu superwizji jest mocno podkreslane jako
istotne, nie tylko w kontekscie higieny pracy, ale réwniez etyki zawodowe;.

e  Rozwoj kompetencji. Superwizja nie tylko utrwala, modyfikuje i uzupelnia
nabyte kompetencje. Pozwala terapeutom poszerzac perspektywe poznawcza i uczy zaj-
mowania roznych pozycji wobec obiektéw i siebie, co jest mozliwe tylko w specyficznych
sytuacjach relacji superwizyjnej. Doswiadczajac dzieki superwizjom coraz wigkszego po-
czucia swojej sprawczosci, tym bardziej wykorzystuja ja w swoim rozwoju.

e Poglebiony wglad w siebie. Pozycja profesjonalisty wsparcia ogranicza
w duzym stopniu dostep do pelnej informacji o sobie (Ja realne - Ja idealne - Ja
powinno$ciowe?®). Moze on poznawac jedynie te konteksty, ktére sg dostepne z po-
zycji, jaka subiektywnie zajmuje. Procesy poznawcze inicjowane w sytuacji super-
wizji umozliwiajg rozpoznanie obszaréw wlasnego Ja z poziomu metapozycji.

o Poszerzona potrzeba poznawcza. W procesach superwizyjnych tera-
peuci odkrywaja roézne znaczenia zjawisk, sytuacji i probleméw. Odbywa si¢ to
poprzez przyjmowanie metapozycji wolnej od subiektywnego ogladu rzeczy. Pro-
ces poznawczy zostaje wigc poszerzony o perspektywy, ktére nie bylyby osiagalne
z naturalnie przyjetej pozycji.

3

Teoria ukierunkowan regulacyjnych E.T. Higginsa (1987).
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Wskazania pozyskane w badaniu byty spojne z ogolna wiedzg dostepna w wy-
nikach badan prowadzanych na $wiecie w tym zakresie (Ferreira, Grewinski, Re-
is-Jorge, 2014). W opozycji do argumentdéw przemawiajacych za autoewaluowa-
niem wlasnej pracy sformutowano wzorce postaw stanowigce o niecheci do tej
formy doskonalenia zawodowego. Niepokojacy jest fakt, ze gtéwnym zrédiem
tych informacji byli przede wszystkim nauczyciele. Nalezy podkresli¢c w tym
miejscu, ze ponizsze zestawienie jest zapisem subiektywnych opinii, pozbawionym
interpretacji i wnioskow, ktore nie s3 w tym momencie istotne.

= Obawa przed oceng. W subiektywnym poczuciu badanych superwizja jest
sytuacja, w ktdrej czuja si¢ oceniani lub poddani analizie. Odczucie to mialo podloze
wyraznie lekowe. Badanie nie zostalo pogltebione w kierunku rozpoznania przyczyn
spolecznych lub indywidualnych, poniewaz nie byto to jego przedmiotem. Prowadzo-
ne analizy mialy na celu rozpoznanie stanu w perspektywie subiektywnych doswiad-
czen i interpretacji uczestnikéw. Zauwazono jednoczesnie, ze nauczyciele, ktérzy wy-
kazywali gotowo$¢ do zmian, innowacji i modyfikowania stereotypéw, mimo silnie
oddzialujacego leku przed oceng nie ostabiali swojej gotowosci do udzialu w super-
wizjach. Niezaleznie od obiektywnej wiedzy na temat superwizowania, jaka nauczy-
ciele zdobyli wczesniej, ich odczucie w duzym stopniu nadal wptywato na obnizanie
poziom ich gotowosci. Wplyw i podioze tego czynnika wymaga szczegétowych analiz,
bo wydaje sie on bardzo istotny w modelowaniu kompetencji nauczycieli.

» Niski poziom zaufania do superwizora. W relacjach superwizyjnych
nauczyciele zachowywali duzy dystans do superwizora. Brak zaufania najczesciej
uzasadniali argumentami, ktére deprecjonowaly kompetencje konkretnej osoby
superwizora (np. wiek, brak dos§wiadczenia w pracy z uczniem, teoretyczne podej-
$cie, niezrozumienie specyfiki pracy nauczyciela itp.). Uzycie takiej strategii po-
zwalalo im na dystans, unikanie konfrontacji lub bagatelizowanie znaczen procesu
ewaluacji. Na pytania o mozliwo$¢ poprawy tej sytuacji nauczyciele nie sformuto-
wali swoich jednoznacznych oczekiwan.

»  Brakzaufania do uczestnikéw grupy superwizyjnej. Z obserwacji cztonkéw
zespotu wynika, ze nauczyciele mieli tendencje do tworzenia w zespole jednorodnych
podgrup lub zajmowania pozycji oudsiderskich. Pozwalalo to na pozostawanie w dy-
stansie lub wrecz opozycji do pozostalych cztonkéw zespotu. Podgrupy hermetyzowaty
si¢ proporcjonalnie do czasu trwania zespotu wzmacniajac dystans i brak zaufania do
zespotu. W wielu przypadkach doprowadzato to do konfliktu lub rozwiazania zespotu.
W relacjach nauczycieli interpretujacych to zjawisko pojawily si¢ argumenty wskazu-
jace na ich dystans lub nieche¢ do wspétpracy z osobami z innych grup zawodowych,
poczucie niezrozumienia ich przez te osoby, przekonanie o nieadekwatnosci lub roz-
bieznosci profesjonalnych metod, intencji i celéw. Zapytani o mozliwo$¢ stworzenia
jednorodnej nauczycielskiej grupy superwizyjnej uznali, Ze jest to dla nich bezpiecz-
niejszy wariant, pozwalajacy unikna¢ obiektywnych ocen 0s6b z innego $rodowiska
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= Opor wobec analizy wlasnych niekompetencji. Nauczyciele uczestni-
czyli w procesie superwizowania innych oséb. Jednoczesnie unikali superwizo-
wania wlasnej, twierdzac, ze nie sg jeszcze gotowi do konfrontacji z wlasnymi
niekompetencjami. Opdér wyrazany przez nauczycieli miat charakter $wiadomy,
o czym jawnie informowali sami zainteresowani. Przypisywali tej sytuacji takze
poczucie naruszania ich autonomii, co wskazywaloby na ich reaktancje.

»  Przekonanie o braku skutecznosci tej formy. W opinii nauczycieli su-
perwizja nie spelnia ich oczekiwan ani ksztalcacych, ani modelujacych. Nie upa-
truja w niej korzystnego wplywu na swoje postawy, przekonania, a tym bardziej
metodyke pracy. Zdaniem nauczycieli superwizowanie jest tylko analizowaniem
jakiego$ problemu lub procesu, ktére w ich przekonaniu nie przynosi dodatko-
wych waloréw w zakresie kompetencji. Znacznie skuteczniejsza metoda rozwoju
umiejetnosci, zdaniem nauczycieli, sg szkolenia i klasyczne formy edukacji, ktore
preferuja w swojej drodze doskonalenia zawodowego.

»  Przywigzane do wlasnej koncepcji. Superwizje prowadzone w ramach
programow psychoprofilaktycznych miaty charakter poszukiwania szerszych kon-
tekstow, odkrywania nowych rozwigzan i twdrczego podejscia do wlasnych kom-
petencji. Nauczyciele niechetnie podazali ta droga modyfikowania koncepcji. Uza-
sadniali to argumentami zwigzanymi z formalnymi zobowigzaniami (podstawa
programowa, regulacje prawne, wymagania zwierzchnikoéw itp.). Utrwalali w ten
sposob swoje przywiazanie do koncepcji realizowania dziatan wobec podmiotu.
Wykazali bardzo niski poziom gotowosci do poszukiwania innych rozwigzan.
Swoja koncepcje oddzialywan uznali za bezpieczng i niewymagajaca modyfiko-
wania. Proby zachecania do poglebiania refleksji wywotywaly utrwalanie swojej
koncepcji na zasadzie mechanizmu konsekwencji (Cialdini, 2020).

Badania rozpoczete w 2012 roku zostaty aktualnie wznowione po przerwie spo-
wodowanej pandemig, ktéra uniemozliwila prowadzenie badan w dziataniu. Jednak
na podstawie dotychczasowych obserwacji specyfika tej formy poznania pozwoli-
fa na sformutowanie istotnych przestanek do modyfikowania przysztych procesow
modelowania profesjonalnych kompetencji nauczycieli. Wydaje sie, ze szczegélnie
wazne jest wzbogacenie proceséw rozwoju zawodowego nauczycieli o czynniki roz-
wijajace ich motywacje do autoewaluacji i redukujace poziom ich oporu na to dzia-
tanie. Podstawy takiej intencji powinno by¢ przede wszystkim opracowanie skutecz-
nych metod przekonania srodowiska pedagogicznego do specyfiki metodycznej tego
procesu. W wigkszosci badanych przypadkow nieche¢ do uczestnictwa w superwizji
wynikata z bardzo malej wiedzy na ten temat. Kojarzona ona byta z utrwalonymi ste-
reotypami i do$wiadczeniami oceny, krytyki i negatywnej konfrontacji z wlasnymi
deficytami. Zrozumienie tak specyficznej sytuacji, jaka stwarza superwizja, wymaga
jej osobistego doswiadczenia. Poznanie zasad i metodyki jedynie na poziomie inte-
lektualnym nie aktywizuje proceséw poznawczych w sferze regulacyjnej obszaréw
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wlasnego Ja*. Wrecz przeciwnie, moze to tym bardziej wzmocni¢ obawy, generujac
silniejszy op6r i wyuczone mechanizmy obronne.

Dysponujemy dzisiaj duzym dorobkiem w badaniu podobnych procesow
w $rodowiskach psychoterapeutéw i pracownikéw socjalnych, ktére z pewnoscia
ulatwilyby wlaczenie do edukacji pedagogow tego aspektu ich rozwoju (Mankow-
ska, 2020; Gilbert, Ewans, 2004; Popiel, Pragtowska, 2014; Grewinski, Skrzypczak,
2014). Oczywiscie wymaga to precyzyjnego dostosowania metod i form stymula-
cji adekwatnych do specyfiki pozycji pedagoga, ktora zdecydowanie rézni sie od
innych specjalnoéci. Tym bardziej jest to uzasadnione, ze wcigz intensywnie ewo-
luujace srodowisko wychowawcze generuje problemy coraz bardziej obcigzajace
role pedagogéw. Nalezy mie¢ nadzieje, ze odpowiednie struktury zarzadzajace,
specjalisci i badacze podejma ten problem, ktéry wspoltczesnie stanowi nie tylko
elementarny warunek doskonalenia zawodowego, ale przede wszystkim jest pod-
stawg higieny psychicznej profesjonalistow wsparcia spolecznego.
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SUPERWIZJA JAKO METODA AUTOEWALUACJI KOMPETENCJI NAUCZY-
CIELI W MODELOWANIU KOMPETENC]JI KLUCZOWYCH UCZNIA

Streszczenie: Jednym z podstawowych priorytetéw wspolczesnej edukacji jest skuteczne
modelowanie kompetencji kluczowych mlodego pokolenia. Zadanie to spoczywa w du-
zej mierze na kadrze pedagogicznej, ktéra sama od niedawna rozwija swoje kompetencje
przyszlosci. Autorzy artykutu zwracaja uwage na niektére uwarunkowania tych dziatan
w kontek$cie wykorzystania przez nauczycieli metod autoewaluacyjnych. Wyniki przepro-
wadzonych badan wskazuja, ze tego typu strategie doskonalenia zawodowego nie odnajdu-
ja odpowiedniego zainteresowania w §rodowiskach edukacyjnych.

Stowa kluczowe: kompetencje przysztosci, kompetencje kluczowe, spoteczenstwo infor-
macyjne, metody autoewaluacji, superwizja
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SUPERVISION AS A METHOD OF SELF-EVALUATION OF TEACHERS’
COMPETENCIES IN MODELING STUDENTS’ KEY COMPETENCES

Abstract: One of the primary priorities of modern education is the effective modeling of
critical competencies of the young generation. This task rests mainly with the teaching
staff, which has recently been developing its competencies for the future. The article’s au-
thors draw attention to some conditions of these activities in the context of teachers’ use of
self-evaluation methods. The research results indicate that this professional development
strategy needs to find adequate interest in educational environments.

Keywords: competencies of the future, key competencies, information society, methods of
self-evaluation, supervision



