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Umescanje
supervizije v ‘
evropske okvire

Supervision: Towards
Kuropean
frameworks

Sonja Zorga'

‘Sonja Zorga, Supervizija ima v zadnjem ¢asu v razvitem svetu zelo pomemb-
dr. psihologije, N0 mesto kot instrument poklicnega spremljanja in varovanja ka-
Pedagoika Kovosti dela v organizacijah na razliénih podroéjih druzbenih de-
Sfakulteta Javnosti. V poklicih, za katere so znacilne vedje psihi¢ne obreme-
vLjubliani, Mitve in intenziven odnos z ljudmi, nudi u¢inkovile moznosti za
Kardeljevapl. 1zboljSanje delovnih procesov. Intenziven razvoj, ki zahteva od po-
16. Klicnih in delovnih podrocij, delovnih organizacij in njenih delav-
1000 Ljubljana. €€V hitro in proZno odzivanje, odprtost in vzpostavljanje u¢inkovi-
tih mrez, je spodbudil razvijanje mednarodne mreZe tudi na pod-

rocju evropskih organizacij za supervizijo,
Ze leta 1993 so se nemsko govorede drzave (Nemdija, Avstrija
in nemsko govoreéi del Svice) na enem svojih strokovnih sre¢anj
v Muenchen-u dogovorile, da hodo zacele pripravljati ustanovitev
mednarodne organizacije. Na Dunaju so se tako novembra 1995
poleg omenjenih treh drzav zbrale tudi predstavnice Nizozemske,
Slovenije, Madzarske, Hrvaske ter JuZne Tirolske, Ki sta se jim pri
pripravah leta 1996 v Amsterdamu pridruzili e Spnniia in Belgija.
Na Dunaju je bilo 22.11.1997 ustanovljeno ZdruZenje nacional-
nih organizacij supervizorjev v Evropi (ANSE), katerega ustanov-
ni ¢lani so nacionalne poklicne organizacije iz Avstrije, Nemdije,
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Nizozemske, Svice in Madzarske. V bliZznji prihodnosti namerava pristopiti k zdru-
zenju tudi Slovenija, vendar bi morala v ta namen sedanja Sekcija za supervizijo
pri ZdruZenju za socialno pedagogiko, ki ima danes v ANSE poloZaj gosta, pre-
rasti v samostojno nacionalno organizacijo za supervizijo (predvidoma v zacel-
ku naslednjega leta). Prav tako pa se nameravajo prikljuciti ANSE tudi organi-
zacije iz Belgije, lalije, Spanije,gvedske, Velike Britanije in Hrvaske. Temeljna
molivacija za tako ustvarjeno mrezo organizacij za supervizijo je izholjSanje
mednarodnih stikov v evropskem prostoru z namenom (*Supervision wird Euro-
paisch, Letak ANSE; Wien 1997):

* ustvarjanja enotnega poklicnega profila na celotni evropski ravni,

¢ dolocitve skupnih standardov izobrazhe,

* razvoja in zagotavljanja kakovosti supervizijskih projektov,

e pripravljanja nadaljnjega izobraZevanja supervizorjev tudi v drugih drza-
vah,

¢ izvajanje skupnih raziskovalnih projektov za nadaljnje znanstveno uteme-
lievanje in ovrednotenje (evalvacijo) supervizije in

* skupneganadaljnjega teoreti¢nega in metodolo$kega razvoja tega pomemb-
nega poklicnega instrumenta.

Svicarski pionir supervizije Werner Zbinden je na ustanovni slovesnosti, v
zanimivem predavanju o suprasistemih (in ANSE naj bi bila tak suprasistem),
med drugim poudaril, da je za suprasistem pomembno, da je v njem ¢im ved
svobode za posameznike. Razlicnost se sprejema in se pri tem pazi, da ne bodo
spregledane razlicne vrednote in da ne pride do kolonizacije (eni slede spre-
membam drugih). U¢inkovit suprasistem, kakr&na naj bi bila tudi ANSE, mora
po mnenju Zbindena stremeli k spodbujanju razvoja in ne k posnemanju. Zato
je potrebna mobilnost in ne zapiranje v lastno organizacijo.

Zgodovina organizacij za supervizijo v posmeznih drzavah je razli¢no dolga.
V 8vici je bila prva organizacija za supervizijo ustanovljena Ze leta 1976, med-
tem Ko so v ostalih drzavah vecinoma nastajale v obdobju zadnjih desetih let.
Organizacije se med seboj moé¢no razlikujejo tudi po strukturi in Stevilu ¢lan-
stva. Na MadZarskem, Sloveniji, Spaniii in JuZni Tirolski Stejejo organizacije 23-
30 élanov. Svicarska BSO ima 600 ¢lanov, avstrijska OVS 800 ¢lanov in Nizozem-
ska L.V.S.B. 1.000 ¢lanov. Dale¢ najvedja je nemska organizacija DGSv. ki vKklju-
cuje 2.300 ¢lanov in 28 3ol za usposabljanje supervizorjev z razli¢nimi usmerit-
vami in teoretskimi podlagami. Tudi praksa in koncepti so v posameznih drza-
vah, pa tudi znotraj drzav, razliéni, vendar pa so se drzave ustanoviteljice spora-
zumele v lem, da supervizija:

*  “je profesija in funkcija,

¢ zajema osebo, njeno poklicno vlogo in poklicno podrodje,
e predpostavlja poklicne izkusnje supervizorja,

e poteka v okviru pogodbenege odnosa,

e je praviloma tretja (poklicna) izobrazba”.

V statut ANSE pa so ustanoviteljice zapisale, da lahko postane njihova ¢lani-
ca nacionalna organizacija za supervizijo, ki izpolnjuje naslednje pogoje:
e “pbstaja kot pravna oseba v svoji drzavi,
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¢ zajemadiplomante vsaj dveh razli¢nih programov izobraZevanja za supervi-
zorje in je pripravljena sprejeti kot ustrezne tudi druge programe,

¢ skuSa ustvariti mrezo supervizorjev v svoji drzavi, s tem, da jim nudi ustre-
zno organizacijsko infrastrukturo,

¢ razume supervizijo kot izhodiS¢no to¢ko za poklicno samorefleksijo,

¢ predstavlja sticiSce za supervizijo, ki presega posamezna profesionalna pod-
roc¢ja in Sole,

* supervizorji morajo imeti zaklju¢eno posebno podiplomsko (tretjestopenj-
sko) izobrazevanje,

* za supervizorja se lahko usposabljajo strokovnjaki razli¢nih profesij®.

Zadnja dva odstavKka tvorita tiste opredelitvene znacilnosti, s Katerimi se vse
Clanice strinjajo. Z uveljavitvijo tega pojmovanja supervizije Zeli ANSE razvijati
supervizijo kot u¢inkovit svetovalni in refleksijski pripomocek in s tem prispe-
vati k bolj profesionalnemu in fleksibilnemu obvladovanju zahtev stalno spre-
minjajocih se delovnih struktur in K varovanju kakovosli dela na pragu prihod-
njega tisocletja,

Ninakljucje, da smo prav v tem obdobju oblikovali tematsko Stevilko Social-
ne pedagogike, Ki zajema prispevke s podrodja supervizije. Prispevki so rezultat
poldnevnega simpozija (na isto temo), ki je potekal v okviru 1. slovenskega kon-
gresa socialne pedagogike na Bledu, novembra 1997, Izjema je prispevek pred-
sednika ANSE, nizozemskega supervizorja in ucitelja supervizije Louisa van Kes-
sla, ki se sicer vabilu na kongres ni mogel odzvati, je pa poslal svoj prispevek za
tematsko Stevilko.

Dobro obiskan simpozij in samostojna Stevilka na temo supervizije kazeta
na dejstvo, da postaja supervizija tudi pri nas vedno bolj pomembna strokovna
tema, tema o kateri je vredno vedeti nekaj vec. Kakovost socialnopedagoskega
dela je vedno bolj pod drobnogledom ne le uporabnikov socialnopedagoskih
storitev temved tudi SirSe strokovne in politicne javnosti. Zato nas uvodni pri-
spevek (Zorga) vpeljuje v pomen vseZivljenjskega ucenja za strokovnega delav-
ca in v vlogo, ki jo ima supervizija kot ena od moznih oblik vseZivljenjskega
ucenja v razvoju poklicne in osehne kompetence strokovnih delaveev oz. v raz-
voju profesionalnega “selfa”

Prispevek Louisa van Kessla nas na kratko popelje v zgodovino in razvoj Li.
“nizozemskega modela” supervizije. Omenjeni model se, nekoliko prilagojen, v
zadnjih letih vedno bolj uveljavlja tudi v naSem prostoru. Van Kessel uc¢inkovito
predstavi nizozemski model supervizije (na podlagi Konkretnega primera) in ga
umesti v evropski strokovni prostor.

V nadaljevanju predstavlja Bojan Bogataj rezultate obseznejSe raziskave o
stanju supervizije v nasih vzgojnih zavodih in stanovanjskih skupinah. Rezultati
kazejo, da je supervizija v slovenskih zavodih Ze dokaj razsirjena, ceprav je po
obliki, metodah in vsebini dela precej raznolika. Strokovni delavcei se zavedajo
njenega pomena, vec¢inoma si jo Zelijo tudi v prihodnje in od nje mnogo prica-
kujejo, vendar so, kot meni avtor, premalo pripravljeni tudi sami vlagati v u¢in-
kovit supervizijski proces.

Tomaz Vec nas v svojem prispevku popelje skozi faze skupinskega dogaja-
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nja, Ki so znacilne za vsak proces supervizije in jih uspesen supervizor pri svo-
jem delu ne bi smel prezreti. Avtor poudarja pomen ozaveStanja skupinske di-
namike v supervizijski skupini, zlasti za tiste strokovne delavee, ki tudi v svoji
praksi delajo s skupinami, ter opozarja na pomen upostevanja znacilnosti posa-
meznih faz pri vodenju supervizijskega procesa in vodenju skupin nasploh.
Stevilko zakljutujeta dva prispevka, ki nam predstavljata pogled iz prakse.
Avtorja Franc Jerebic in Julija Pele v svojih ¢lankih izhajata iz lastnih izkuSenj
sodelovanja v superviziji, ki pa jih osvetljita in podpreta s teoreti¢nimi koncepti,
ugotovitvami in lastnimi razmiSljanji na ohravnavano temo. Jerebic nazorno
predstavi nekajletni razvoj supervizije v enem od slovenskih mladinskih do-
mov. Ta se je zacel s skupinsko supervizijo, spoznamo pa tudi silnice, ki so
postopno pripeljale do timske supervizije, kot se izvaja danes. Julija Pelc se lote-
va zahtlevne teme razmejevanja terapije, svetovanja in supervizije. Na podlagi
teoreti¢nih prispevkov razli¢nih aviorjev ugotavlja, da so meje rahle ter nas so-
oc¢a s problemi in dilemami v zvezi z razmejitvijo omenjenih treh pristopov, vse
skupaj pa spretno prepleta z lastnimi izkuSnjami ter s primeri iz prakse.
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Vloga supervizije pri
poklicnem in
osebnosinem razvoju
strokovnih delavcev

Role of supervision in
professional and
personal development of
the professional

!Sonja Zorga,
dr. psihologije,
Pedagoska
Jokulteta

v Ljubljani,
Kardeljeva pl.
16,

1000 Ljubljana.

Sonja Zorga’

Povzetek

Uceca se druzba, v kakrsno prehajamo, je izziv za vse ti-
ste, ki se zavedajo, da je ucenje za osebnostni razvoj in uspe-
Sno polklicno kariero osrednja naloga, ki tece skozi celotno
Zivljenjsko obdobje. Taksno ucenje je mocan izziv tudi za
integrativni razvoj posameznika. Temeljni pogoj za raz-
voj integriranih znacilnosti strokovnega delavea pa je nje-
Zovo razumevanje, da se je treba spreminjati, da je treba
transformirati notranji svet in iskati vedno nove mozZnosti
za samorealizacijo na poklicnem podrodju. Supervizijo lah-
ko razumemo kot metodo, ki uspesno prispeva k nepretr-
ganemu poklicnemu in osebnostnemu razvoju strokovnih
delaveev ter njuni integraciji. Strokovnjaki, ki se ukvarja-
jo s proucevanjem ucenja pri odraslih ugotavijajo, da naj-
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vec ucenja v odraslosti poteka na podlagi Zivljenjskih iz-
leuseny, pri cemer so prav delovne izkusnje tiste, ki po ugo-
tovitvah nekaterih raziskav predstavijajo vedji del gradi-
va, iz katerega se v odraslosti u¢imo. Razvoj integriranih
lastnosti in znacilnosti posameznika ter proces priprave na
polklic drug drugega pogojujeta, zato je lahko profesional-
ni razvoj v dolocenem Zivljenjskem obdobju tako rezultat
kot tudi sredstvo posameznikovega osebnostnega razvoja.
V procesu supervizije strokovni delavec integrira tisto, kar
dela, obcuti in misli ter ustvarjalno povezuje svoje oseb-
nostne znacilnosti, teoreticno znanje in prakticne izkusnje
v L. . “profesionalni self”. Skladno s tem se v zadnjih letih
tudi pri nas vse bolj uveljavija razvojni model supervizije,
ki predpostavija, da prihaja v procesu supervizije tako do
rasti superviziranega kot tudi supervizorja, vsaka stopnja
razvoja pa zahteva ustrezno spreminjanje odnosa med nji-
ma.

Kljucne besede: supervizija, vsezZivljenjsko ucenje, profesi-
onalni razvoj, integrativni razvoj, razvojni model supervi-
zije

Abstract

We are gradually becoming a learning society, which re-
presents a challenge to all who are aware of the importan-
ce and the life-long task of learning for the development of
one personality and of his/her professional career. This kind
of learning also represents a challenge for the integrative
development of the individual. The basic condition neces-
sary for the development of integrated characteristics of a
professional is his/her understanding of the need to chan-
ge, to transform one’s inner world and constantly seek new
opportunities for self-realization in the professional field.
Supervision can be understood as a method, contributing
to such continued professional and personal development
of professionals and to the integration of both. Experts stud-
ying adult learning have established that the major part of
adult learning is based on life experience, where it is espe-
cially work experience which, according to the research,
provides most of the material adults learn from. The deve-
lopment of integrated characteristics of the individual and
the process of preparing for the profession are interdepen-
dent, thus making the professional development in a certa-
in period of life the result as well as the means of personal
development. In the supervision process the professional in-
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tegrates what he does, feels and thinks, thereby creatively
linking his personal characteristics, theoretical knowledge
and practical experience into a so-called “professional self”.
This kind of a developmental supervision model has in the
past few years successfully been making its way in Slove-
nia.

Key words: supervision, life-span learning, professional de-
velopment, integrative development, developmental model
of supervision.

Supervizija v vlogi zagotavljanja kakovosti dela

Uceca se druzba, v kakr&no prehajamo, je izziv za vse tiste, ki se zavedajo, da
je ucenje za osebnostni razvoj in uspesno poklicno kariero osrednja naloga, ki
poteka skozi celotno Zivljenjsko ohdobje (Kolb, 1984, s. 3). Okolje, v katerem
delamo, se namre¢ spreminja hitreje, Kot se je kdajkoli prej. Da lahko te spre-
membe izrabimo, moramo postati zelo spretni pri uc¢enju, saj le tako lahko na
spremembe hitro in ustrezno odgovorimo.

Razvoj organizacije in kvaliteta njenih uslug sta torej v veliki meri odvisni
od u¢enja in razvoja njenega osebja. Hayeva (1993) meni, da bodo zato delovne
organizacije v prihodnje morale postati skupnosti, v katerih bodo ljudje lahko
koristno uporabili vse svoje zmoZnosti. S tem pa ho postalo stalno strokovno
izpopolnjevanje in opolnomodenje strokovnih del. cev ne le Zeljena temve¢ nuj-
na strategija vsake sodobne organizacije.

V zvezi s tem so zanimive ugotovitve raziskave, ki sta jo izvedla Singh in
Shifflette (1996) z uditelji, ki so jih njihovi predpostavljeni prvotno ocenili Kot
nekompetentne, a so se kasneje razvili v dobre strokovnjake. Ucitelje, ki so po-
kazali sposobnost profesionalne rasti, sta pozvala, naj opisejo proces in dejavni-
ke, ki so pomembno vplivali na njihov poklicni razvoj. Vprasani so navajali, da
je bila pravocasna in uéinkovita povratna informacija s strani njihovih predpo-
stavljenih zanje sprozilec sprememb. Zavedanje, da se je treba spremeniti ter
lastni napori, ki so jih vlozili v to, da bi spoznali svoje pomanjkljivosti in jih
izholjsali, so imeli pri njihovem razvoju pomembno vlogo. Tako notranje pri-
pravljeni so namre¢ lahko izrabili priloZznosti, ki jim jih je nudilo okolje (npr.
razne interakcije s Kolegi ter prizadevanja vodstva in strokovnjakov, Ki skrbe za
profesionalni razvoj) za uc¢enje in preizkuSanje novih idej. Pri tem pa v glavnem
niso bili zadovoljni s tistimi programi, ki so predstavljali modele dobre prakse
ali pa poucevali ucitelje o tem, kako naj poucujejo, saj so posredovanje tovrst-
nih “receptov” dozivljali kKot indoKktrinacijo in zaviranje svoje ustvarjalnosti. Kot
najobetavnejsi nacini profesionalnega razvoja so se v raziskavi izkazali tisti pri-
stopi, ki so ponujali u¢iteljem moznost za izmenjavo idej, razpravo o strokovnih
temah ter za uéenje drug od drugega.

Iz navedenega sta avtorja raziskave zakljucila, da je za profesionalni razvoj
potreben proZen pristop, v Katerem imajo strokovni delavei priloznost, da se uce
zvlaganjem lastnega truda, zlasli, ¢e je pritem omogoceno sodelovanje s kolegi
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pri skupnem resevanju problemov in refleksiji lastne prakse. TakSen pristop,
podprt z vzdusjem zaupanja in spodbude, pri strokovnem delaveu motivira osebne
spremembe. Jasna in pravocasna povratna informacija o delu ter podpora pri
prizadevanjih, da bi se izboljSali, pa daje strokovnim delaveem obéutek, da lah-
ko nadzirajo svojo poklicno prihodnost in uéinkovitost.

Supervizija je po mojem mnenju ena od metod, ki v mnogo¢em zadovoljuje
pogoje, Ki so se v predstavljeni raziskavi pokazali kot pomembni za spodbujanje
in uresnic¢evanje poklicnega in osebnostnega razvoja. V njej se lahko strokovni
delavei preko refleksije lastnih delovnih izkusenj v varnem okolju skupine ko-
legov in supervizorja ucijo novih vzorcev profesionalnega ravnanja. Skupno
redevanje problemov in medsebojna izmenjava izkusenj, staliS¢ in pogledov na
veljavno strokovno doktrino in prakso pa jim nudijo tudi dragocene povratne
informacije v zvezi z lastnim delom.

DalahKko v danadnjih, hitro se spreminjajoc¢ih razmerah preZivimo, moramo
biti vkljuceni v nenehen proces rasti in razvoja. Megginson in Whitaker (1996)
uvajata v zvezi s lem pojem “samorazvoj”, Razumeta ga kot pristop, ki poudarija
pomen ucenja skozi celotno Zivljenjsko obdobje in upoSteva, da imamo vsi veli-
ke sposobnosti za u¢enje in spreminjanje. Menita, da je postal samorazvoj pri-
ljubljen in uspeSen pristop predvsem zato, ker pomaga ljudem, da se prilagodijo
novim izzivom Zivljenja v organizacijah in ob tem celo uzivajo.

Omenjeni pristop poudarja pomen izkustvenega ucenja kot cikli¢nega pro-
cesa, v katerem pri delu nekaj naredimo, nato o tem razmislimo, izkusnjo osmi-
slimo in naslednji¢ to naredimo na druga¢en nacin. Tak3en pristop k u¢enju je
znacilen tudi za proces supervizije, kakrSen se v Sloveniji v poklicih pomoci
zadnja leta vse bolj uveljavlja. Zato lahko supervizijo razumemo kot eno tistih
metod samorazvoja, ki uspesno prispeva k nenehnemu ucenju in razvoju stro-
kovnih delavcey, ter jim pomaga do integriranega razvoja vseh njihovih funkcij.

Zahleve in pricakovanja, ki se postavljajo pred nas v zvezi z delovnimi nalo-
gami, spodbujajo namrec predvsem razvoj tistih znacilnosti in sposobnosti, ki
omogodajo bolj u¢inkovito delovanje in prilagajanje poklicu. Taksno prilagaja-
nje zahtevam druzbe nam sicer res omogoca socialno uveljavitev in varnost,
vendar pogosto na racun zapostavljanja lastnih potreb po osebni izpolnitvi. Ta-
ko prihaja do Li. specializacije (po Kolbu, 1984), ki pa pomeni enostranski raz-
voj naSih sposobnosti. Do integracije, ki je naslednja stopnja v razvoju (ali izpol-
nitve oz. individuacija, kot jo imenuje Jung), lahko pride Sele, ko izrazimo in
razvijemo tudi svoje nedominantne znadilnosti ter jih integriramo s specializi-
ranimi v nove oblike dozivljanja, misljenja in delovanja - na vi§jem nivoju.

Potrebe zahodne specializirane druzbe so bile dolgo v nasprotju s posame-
zniki in njihovo teznjo k integrativnemu razvoju, ugotavlja Kolb (1984). Prehod
od specializacije k integraciji pa je po njegovem mnenju zaznamovan z oseb-
nim, eksistencialnim soo¢enjem s tem nasprotjem. Osebna izkuSnja Konflikta
med zahtevami druzbe in potrebami po osebni izpopolnitvi, pospesi posamezni-
kov prehod na integrativno stopnjo razvoja. Ta izkusnja se lahko razvija kot
postopen proces prebujanja, ki je vzporeden procesu specializacije, ali pa se
pojavi nenadoma, kot posledica Zivljenjske krize (npr. ob izgubi sluzbe ali oh
razvezi). Kolb opozarja, da nekateri nikoli ne dozivijo te izkusnje, ker so prevec
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pogreznjeni v sistem druZbenega nagrajevanja, ki spodbuja opravljanje dife-
renciranih specializiranih funkeij. Pretirana poklicna specializacija pa nas lah-
Ko kaj hitro pripelje do oZanja poklicne perspektive ter do vedno veé¢je rigidno-
sti in zapadanja v rutino. Posledica tega je lahko, da strokovno znanje v praksi
potiskamo vse bolj v ozadje, vedno manj pa tudi razmisljamo o tem, kaj pravza-
prav delamo. Zalo vedno pogosteje ponavljamo iste napake in pri tem selektiv-
no spregledamo tista dejstva, Ki se ne ujemajo z nadim “znanjem v akciji”, kot
ga imenuje Schoen (1983), Tako se pri delu vedno bolj dolgocasimo ali pa pride
celo do sindroma izgorelosti. :

Refleksija, ki jo omogoca supervizijski proces, nam lahko pomaga pri pre-
prec¢evanju omenjenih negativnih posledic specializacije. V procesu relleksije
se lahko soodimo z lastnimi razumevanji in subjektivnimi teorijami, ki smo si
jih izoblikovali v zvezi s ponavljajoéimi se izkuSnjami (o katerih v zadnjem ¢asu
nismo vec razmisljali) ter jih ponovno Kriti¢no prevetrimo. To nam omogoca, da
si zopel dovolimo izKusili negotovost in edinstvenost situacij, da jih ponovno
osmislimo in da tako najdemo v svojem delu nov izziv in moznosti za strokovni
razvoj. Le tako, da pogledamo na situacije kot na enkratne in edinstvene, se
lahKko iz njih tudi uéimo.

Cim visji so nivoji delovne odgovornosti, tem bolj integrirano perspektivo
strokovnega delavea zahtevajo. Zato ni ¢udno, da so v raziskavi Wall Street Jo-
urnala (Kolb, 1984, s. 210) ugotovili, da vodilni delavei navajajo prav integriteto
kot znacilnost, ki je najpomembnejSa za njihovo napredovanje. lzzivi integra-
tivnega razvoja pa so teZKki in vsak se ni sposoben soociti z njimi, ne glede na to,
kolik3na je njegova inteligentnost in strokovna usposobljenost. K integrativne-
mu razvoju mu lahko pomaga supervizija s svojim nac¢inom problematiziranja
in reflektiranja strokovnjakovih ravnanj in odloditev ter z neprestanim preiz-
prasevanjem in osvetljevanjem situacij iz razlicnih moznih zornih kotov. Na ta
nacin supervizija u¢inkovito pospesuje razvoj strokovnega delavea v smeri pre-
poznavanja in sooc¢anja z Ze omenjenim konfliktom med njegovimi potrebami
in zahtevami druzbe in s tem posledi¢no tudi razvoj bolj integrirane osebnosti.
Na to kaZejo nekateri rezultali analize evalvacijskih porocil, ki so jih napisali
strokovni delavcei po dveh oz. treh letih vkljuéenosti v supervizijski proces. Ana-
liza (ki je bila nekoliko obSirneje predstavljena na 53. mednarodnem Kongresu
TIAAP, Zorga, 1997) je namreé pokazala, da so se izkusnje in znanje, ki so ga
udelezenci pridobili med supervizijskim procesom, odrazali ne le v njihovem
poklicnem temved tudi zasebnem Zivljenju.

Mnogi od teh strokovnjakov so povedali, da se najpomembnejsi rezultati su-
pervizijskega dela nanasajo na njihovo osebnostno rast in razvoj. Porocali so, da
s0 jim supervizijska srecanja pomagala do neKaterih globljih uvidov v nacine
lastnega misljenja, odlo¢anja in delovanja. Postali so bolj samozavestni, dvignil
se je nivo njihovega samospostovanja in zaceli so iskati lastne odgovore na vpra-
Sanja, namesto da bi iskali odgovore pri svojih predpostavljenih, Bolj so se zace-
li zavedati svojih modi in SibKosti, tako da so jih lahko tudi bolj zavestno izrab-
ljali in nadzirali. NeKateri so porocali, da so se naudili bolje prepoznavati in
prisluhniti svojim ¢ustvom. S tem, da so zaceli izraZali svoja ¢ustva in misli bolj
jasno in ustrezno, so izboljsali tudi svojo komunikacijo. Poleg tega so zaceli bo-
lje skrbeti za svoje zdravje in dobro pocutje in sicer tako, da namenjajo vec
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pozornosti ravnotezju med tistim, kar lahKko storijo in tistim, ¢esar si Zelijo, ter
da si pogosteje vzamejo zase listo, kar potrebujejo.

S tem novim zavedanjem, ki ga omenja tudi Kolb, “izkusi oseba spremembho
referenénega okvira, skozi katerega je obicajno dozivljala Zivljenje, vrednotila
dejavnosli in sprejemala odlocitve, Proces ucenja, ki je bil prvotno zabloKkiran z
zaliranjem nespecializiranih prilagoditvenih oblik, lahko sedaj posameznik do-
Zivlja kot globoko bistvo samega sebe” (Kolb, 1984, s. 145).

Osebnostni in profesionalni razvoj sta med seboj
nelocljivo povezana

Razvoj integriranih lastnosti in znacilnosti posameznika in njegov profesi-
onalni razvoj pravzaprav drug drugega pogojujeta. Zato je lahko profesionalni
razvoj v dolo¢enem Zzivljenjskem obdobju tako rezultat kot tudi sredstvo posa-
meznikovega osebnostnega razvoja, poudarja ruska psihologinja Mitina (1997).
Vzvezi s tem govori Mitina o kreativni samorealizaciji. Meni, da je profesionalni
razvoj neloéljivo povezan z osebnim razvojem - za oba pa je bistven samorazvoj.
Samorazvoj naj bi bila, po njenem mnenju, sposohnost posameznika, da se spre-
minja in da poizkuSa, kljub slabim pogojem in Zrtvam, postati strokovno samo-
stojen. Temeljni pogoj za razvoj integriranih znacilnosti strokovnega delavea je
zalo njegovo razumevanje, da se je treba spreminjati, da je treba transformirati
notranji svet in iskati vedno novih moznosti za samorealizacijo na poklicnem
podroc¢ju. Skratka, pogoj za razvoj integriranih lastnosti je izboljSanje poklicne-
ga samozavedanja. Le na ta nacin se je mogode izognili stagnaciji v poklicu, Ki
lahko nastopi, sodeé po rezultatih nekaterih raziskav, ki jih omenja Mitina, pri
zdravnikih in uéiteljih Ze po 10 do 15 letih, pri vodstvenih delaveih pa Se dosti
prej (5-7 let) (Mitina, 1997, s. 2-4).

Ustrezna supervizija omogoca strokovnemu delaven integracijo tega, kar dela,
obcuti in misli, integracijo prakti¢nih izkuSenj s teoreticnim znanjem, prenos
teorije v prakso ter u¢enje samoslojnega izvajanja svojega dela. Pri tem pa stro-
kovni delavec ne raste le profesionalno, temvec se, kot je bilo Ze omenjeno, v
celoli osebnostno razvija.

Osebnostin vedenje strokovnega delavea pomembno doloéata njegovo inte-
rakeijo s klientom in sta pomembno udeleZena v njegovi poklicni pristojnosti.
Zalo je razumljivo, da je strokovni delavec sam, s svojimi stalisci, obéutki in
obnadanjem, nujno in neizogibno predmet edukativne supervizije.

Vzvezi s tem Kadushin (1985) poudarija, da je poglavitni cilj supervizije prav-
zaprav razvijanje boljSega samozavedanja pri strokovnem delaveu, kar mu omo-
goca v prihodnje bolj svobodno, disciplinirano in zavestno delovanje. Razvijanje
viSjega nivoja samozavedanja pa je po njegovem mnenju potrebno tudi zato,
ker problemi, s katerimi se ukvarjajo strokovni delavei v poklicih pomodéi, pogo-
sto vplivajo tudi nanje osebno. Poklicni problemi se namrec tesno prepletajo z
njihovim osebnim Zivljenjem, zato jih je véasih izjemno leZko razmejiti. Poleg
tega zavedanje podobnosti lastnih Zivljenjskih izkusenj z izkuSnjami klienta,
omogoca strokovnemu delaveu boljSe razumevanje Klientovega vedenja.
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Poleg visoke stopnje samozavedanja je za strokovne delavee v poklicih po-
mod¢i zelo pomembno tudi, da imajo poklicne spretnosti in znanja ustrezno inte-
grirana s svojimi osebnostnimi znacilnostmi, zmoznostmi in preobéutljivostmi.
To jim omogoca, da se v poklicnih polozajih odzivajo uglaseno, da torej delujejo
skladno s svojimi mislimi, obéutki in Zeljami, pri tem pa upostevajo tudi stro-
Kovno doKitrino in zahteve ter dejanske moznosti, ki jih nudi konkretna situaci-
ji.

Supervizija lahko po mnenju nizozemskega supervizorja van Kessla (1994)
Se zlasti prispeva K taksni integraciji. Superviziranemu nudi priloZnost, da pre-
gleda in spozna katere so njegove osebne modci in sibkosti, moznosti in odzivi, ki
lahko izboljSajo njegovo poklicno kompetentnost ali pa jo zmanjSujejo in ovira-
jo njegov profesionalni razvoj.

Zato van Kessel (1994, s, 104) opredeljuje kon¢ni cilj supervizije kot “dvodi-
menzionalno integracijo”, v kateri je strokovni delavec sposoben ucinkovito us-
klajevati delovanje sebe kot ¢loveka z lastnimi osebnostnimi znadilnostmi (pr-
va dimenzija) z znacilnostmi svojega poklicnega delovanja in zahtev (druga di-
menzija) na tak nacin, da lahko o rezultatu govorimo kot o profesionalnem jazu.

Vendar je pri superviziji pomembno, da se delo, povezano z osebno dinami-
Ko superviziranega, omeji na situacije, ki izhajajo iz delovnih izkusenj, in da je
namenjeno predvsem supervizantovemu boljSemu profesionalnemu delovanju
v prihodnje. Pri tem uporablja supervizija refleksijo kot orodje u¢enja, hkrati pa
s lem razvija pri supervizantu sposobnost reflektiranja, kot temeljni cilj super-
vizije. Cim bolj je supervizant sposoben uporabljati to zmoZnost Li. “ponotra-
njenega supervizorja”, tem bholj je tudi sposoben samostojnega strokovnega de-
lovanja.” (prav tam).

Ucenje v superviziji vodi k spremembam

Strokovnjaki, ki se ukvarjajo s proucevanjem ucenja pri odraslih ugotavlja-
jo, da najvec uéenja v odraslosti poteka na podlagi Zivljenjskih izkusenj in ne s
formalnim izobrazevanjem. Vsakdanje zZivljenjske situacije nam ponujajo torej
veliko moznosti za uéenje, ceprav je res, da se ne ucimo iz vsake izkusnje ena-
ko, temvec imajo dolodene izkusnje na nas veliko veéji vpliv kot druge. Glede
na lo, da zavzema delo pomemben delez v Zivljenju odraslega ¢loveka, je ra-
zumljivo, da so prav delovne izkusnje tiste, ki po ugotovitvah nekaterih raziskav
tvorijo vedji del materiala, iz Katerega se v odraslosti u¢imo. Tako sta Aslanian
in Brickell (1990, po Meriam & Clark, 1992, s. 2) v svoji raziskavi ugotovila, da se
je kar 56% odraslih iz njunega vzorca vkljuéilo v uéne dejavnosti zato, ker so se
dogajale v njihovem Zivljenju doloc¢ene spremembe, ki so bile povezane z de-
lom.

Kateri so tisti pogoji, v katerih se odrasli najvec nauc¢imo? Rezultati raziska-
ve, v Kaleri sta Merriam in Clark (1992) zbrala podatke o zivljenjskih dogodkih
405 odraslih ljudi, so pokazali, da se ve¢ nau¢imo takrat, kKadar nam gredo stvari
v zivljenju dobro, po drugi strani pa je za ucenje, ki poteka v tako imenovanih
“tezkih ¢asih”, znacilno, da je bolj transformirajoce in pogosteje zajema ¢loveka
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kot celoto. Zato je toliko bolj pomembno, da ima strokovni delavec v tezkh tre-
nutkih ustrezno podporo in moznost predelave izkusenj, kar mu lahko omogo-
¢a npr. supervizija. Vkljucenost v supervizijski proces omogoca strokovnjaku,
da svoje bogate delovne izkusnje izrabi kot uéni material za reSevanje proble-
mov in zahtev, ki se predenj postavljajo na poti K vse bolj avtonomnemu uresni-
cevanju poklicne vlioge.

Walter in Marks (1981) razlikujeta glede na vrsto oz. lip u¢enja naslednjih
pet dimenzij: izobraZzevanje, trening, strokovni razvoj, osebnostno rast in tera-
pijo. Vendar pa navedenih petih tipov u¢enja ne smemo gledati kot vrsto u¢nih
izKusenj, ki se pojavljajo le v specific¢ni situaciji uc¢enja. V praksi se namrec izka-
7e, da gre priucnih izkusnjah pravzaprav za kombinacijo vseh petih vrst ucenija,
Ki so pri razli¢nih izkusnjah zastopane v razli¢nih razmerjih. Tako je pri super-
viziji u¢enje usmerjeno zlasti v strokovni razvoj, seveda pa so v razli¢nih super-
vizijskih srecanjih zastopani, v vedji ali manjsi meri, tudi ostali tipi u¢enja, zlasti
izobraZzevanje in osebnostna rast. Pri tem razumeta Walter in Marks strokovni
razvoj kot razmeroma Kompleksno uéno izkuSnjo, Ki zajema tako intelektualne
kot tudi emocionalne in psihomotorne cilje. Kompleksnost poklicnih veséin in
potreba, da se jih postavi v pravo lu¢ in integrira v koherenten stil, zahteva vecjo
osebno vkljuéenost udelezencev kot pri izobraZevanju in treningu. Ceprav je
vklju¢enost lahko zelo intenzivna in osebna, so v ospredju tovrstne uéne izkusnje
spretnosti in ne udeleZzenéeva osebnost, V zvezi s poklienimi spretnostmi sta pri
strokovnem razvoju kljuénega pomena zavedanje in uvid, pri cemer so udele-
Zenci spodbujani tudi k spoznavanju raznih vidikov lastnega vedenja. Na ta nacin
omenjene dimenzije ustvarjalno povezujejo u¢enje in razvoj, profesionalno in
osebnostno rast ler nekatere procese, ki so pri tem udeleZeni. Mezirow oprede-
ljuje uc¢enje kot proces, v Katerem dolo¢eni izkuSnji dajemo nov pomen ali pa
revidiramo obstojecega, kar vpliva na nase nadaljnje razumevanje, ocenjevanje
in delovanje (Meriam & Clark, 1992, s. 3).

Podobno kot Piaget, tudi Mezirow govori o tem, da mnoge izkusnje iz vsak-
danjega zivljenja z lahkoto sprejmemo v svojo miselno strukturo, ker se sklada-
jo z izkudnjami, Ki jih imamo od prej. Vendar pa se nekatere izkusnje ne ujema-
jo s preteklimi in jih zato ne moremo ustrezno razloziti z Ze obstojec¢o miselno
strukturo. Take izkusnje so lahko izguba sluzbe, premestitev na drugo delavno
meslo, zacelek novega projekta ali pa vrsta nepricakovanih situacij, s katerimi
se pri delu z ljudmi tako pogosto srecujemo. Tovrstne izkusnje, ki jih ne more-
mo ustrezno asimilirati, izzovejo naSe miselne strukture k reorganizaciji, kar
nas, kolikor jih ustrezno predelamo, pripelje do novih spoznanj oziroma do spre-
membe pogledov.

Delo vzgojitelja, svetovalnega delavea, vodje preventivnega programa in dru-
gih strokovnjakov, ki delajo na podroé¢ju socialno pedagoSkih dejavnosti, je tiste
vrste delo, pri Katerem delujemo s svojimi postopki in ravnanji neprestano po-
sredno ali neposredno na ljudi, s Katerimi smo v delovnem odnosu. Pri svojem
delu se moramo nenehno odlocati, kako ravnati v posameznih konkretnih situ-
acijah, da bi s svojim ravnanjem ¢im bolj u¢inkovito, a hkrati strokovno in v
zadovoljstvo vseh udeleZenih strank, sodelovali pri razreSevanju posameznih
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delovnih situacij. Zelo pogosto smo pri tovrstnih odlo¢itvah sami, ukrepati mo-
ramo takoj, ne da bi se prej posvetovali s kolegi ali preverjali ustreznost svojega
postopanja v strokovni literaturi. To velja tako za delo v vzgojni skupini kot tudi
za svetovalni razgovor, sestanek strokovnega tima ipd., za situacije torej, v kate-
rih je ena bistvenih znacilnosti intenziven odnos z ljudmi (z gojenci, dijaki, star-
8i, sodelavei, predpostavljenimi ali podrejenimi kolegi ipd.).

Taki poloZaji so obi¢ajno kompleksne narave in zahtevajo od nas, da deluje-
mo na vec¢ nivojih hkrati; pri tem se strokovni, osebni, odnosni, institucionalni
in drugi vidiki med seboj prepletajo in neredko med seboj celo interferirajo.
Zato na nase ravnanje v takih polozajih vplivajo poleg strokovnega znanja tudi
nasa stalis¢a, vrednote, lemperamentne in druge osebnostine znadilnosti ter
odnos, ki ga imamo do ¢loveka, s katerim smo v stiku. Vpliva pa tudi celotno
vzdu§je, ki vlada v ustanovi ter pricakovanja, zahteve, pravila in omejitve, ki jih
pred nas postavlja uporabnik storitev in/ali ustanova, v Kateri delujemo. Kobol-
tova (1997) v zvezi s tem poudarja, da sta na pedagoSkem podroc¢ju poklicna
kompetenca in identiteta morda 8e bolj Kot pri drugih poklicih povezani tudi s
teoretskimi, politiénimi in kKulturnovrednotnimi merili, ta pa so odvisna tudi od
trenutnega polozaja in umescenosti pedagoskega dela v druzbeni kontekst.

Zaradi omenjene kompleksnosti delovnih situacij ter mnozice razli¢nih de-
javnikov, ki prav take kompleksno delujejo na nase ravnanje, je pogosto tezko
predvideti, kaksne hodo posledice naSega delovanja. Strokovno povsem uslre-
zno ravnanje ima namredc vcasih zaradi medsebojnega vplivanja vseh udeleze-
nih dejavnikov posledice, Ki jih nismo predvideli, niti jih nismo Zeleli, Prav tako
pa se lahko zgodi, da ravnanju, ki ima marsikatero pomanjkljivost, gledano s
strokovnega zornega Kota, vendarle sledi Zeljeni izid. Prav ta “negotovost” izida
nas pogosto bega in omogodca tistim, Ki ne ravnajo strokovno, da za Krinko “sla-
he napovedljivosti” skrivajo svojo pomanjkljivo ali pa zastarelo strokovno zna-
nje, predsodke, subjektivne teorije ipd... Po drugi strani pa nezazelen izid, Ki
v¢asih sledi strokovno ustreznemu ravnanju, zapuscéa v nas dvome o ustreznosti
nasih postopkov in nam poraja vpraSanja o tem, kaj bi bilo v prihodnje v podob-
nih primerih bolje storiti, V skrajnih primerih, ko je izid neke situacije izrazito
neprijeten ali celo tragicen (kriminalno dejanje, samomor, trpincenje otroka
ipd.), paje to lahko za nas huda psihi¢na obremenitev, neredko spremljana tudi
z obcutki krivde,

Zato je pomembno, da imamo strokovni delvei moZnost ustrezne predelave
omenjenih izkusenj, npr. v procesu supervizije. Supervizija nam zagoltavlja, da
se bomo iz izkusenj ucili ter ustrezno integrirali spoznanja, do katerih smo prisli
Vv Zvezi s svojim ravnanjem, s tem pa nam omogodéa vecanje strokovne in osebne
kompetence. Kadar nimamo moZnoslti sistemati¢ne predelave izkusenj, se na-
mred, kot je bilo Ze v zacetku prispevka omenjeno, iz svojih preteklih izkusenj
pogosto ne naucimo dovolj. Posledica tega je, da postopke, ki so se nam pokazali
Kot uspesni, ponavljamo, neuspeSnim pa se izogibamo brez ustrezne refleksije.
Ob tem si ustvarjamo sistem subjektivnih teorij, ki ni povsem ozavescen in je
lahko celo v nasprotju s strokovnimi dognanji, kljub temu pa pomembno vpliva
na nase ravnanje. Veckrat se tudi dogaja, da mlad strokovni delavec za¢ne svojo
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poklicno Kariero poln poleta in navdusenja, postopoma pa zaradi neustrezne
predelave svojih postopkov zapade v malodusje in se pasivizira, namesto da bi
se nadalje strokovno razvijal ter izgrajeval svojo poklicno identiteto.

Znacilno za strokovno delo v socialno pedagoSkih poklicih je torej, da se
veckrat znajdemo v edinstvenih situacijah, znanje v takih situacijah pa ne more
biti nikoli dokon¢no, saj se znacilnosti delovnega konteksta sproti spreminjajo.
“Zaizkusenega delavea predstavlja dobro prakso tisto delovanje, pri katerem se
strokovno znanje s pomodjo refleksije izkudenj stalno razvija (poglablja, Siri,
dopolnjuje in preoblikuje)” (Winter & Maisch, 1991, po Bimrose & Bayne, 1995,
s. 396). Na ta nacin se sistemati¢no in stalno reflektiranje lastne prakse posto-
pno odrazi tudi na kakovosti naSega dela, na uspesnejsem spoprijemanjem z
novimi situacijami in na obéutku lastne strokovne usposobljenosti.

Stalen profesionalni razvoj je nujen standard sodobnega strokovnega delav-
ca. Kot sta poudarila Garrett in Barretta-Herman (1995), zahteva profesionalni
razvoj od praktika, da ohranja in 8iri lastno strokovnost, si izboljSuje zavedanje
teoreli¢nega in praklicnega napredka v stroki ter sodeluje v skupinah, v Katerih
lahko dobi kritiéno oceno in podporo kolegov. Supervizijo lahko razumemo kot
eno izmed metod, ki uspesno zadovoljuje omenjena merila. Zato jo van Kessel
in Haan (19934, s. 8) opredeljujeta kot “posebno metodo praklicnega izobraze-
vanja in razvoja kadrov namenjeno tistim, ki so v poklicih oz. na poloZajih, kjer
je delo pretezno usmerjeno na ljudi” .

Supervizijo na podrodju socialnopedagoSkih dejavnosti lahko torej opredeli-
mo kot posebno uéno, razvojno in podporno metodo, ki omogoéa strokovnim
delaveem, da preko lastnih delovnih izkusenj pridobivajo nova poklicna in osebna
spoznanja. Pomaga jim pri povezovanju prakti¢nih izkusenj s teoreticnim zna-
njem, pri u¢inkovitejSem resevanju problemov, s Katerimi se pri delu srecujejo
ter pri ozavescanju moznih in dejanskih vlog, ki jih pri tem prevzemajo. Omo-
goca jim uspesnejse soocanje s stresi, ucenje avionomnega izvajanja svojega
poklica, ter vzpostavljanje lasine poklicne identitete. Na ta na¢in supervizija ni
le pomembna edukativna in razvojna metoda, temve¢ tudi pomembna podpora
in s tem pomo¢ pri preprecevanju mentalno-higienskih tezav, Ki lahko nastopa-
jo pri opravljanju poklicev, Kjer je intenzivni odnos z ljudmi pomembna prvina.

Pri tako zasnovani superviziji je uéni proces bistvenega pomena. Pravzaprav
je cilj supervizije pritegniti delavee v uéni proces, v katerem se jim pomaga
zdruzevali listo, Kar delajo, mislijo in ob¢utijo v smiselno celoto. Tako poveZejo
praktiéne izkusnje s teoreticnim znanjem in delo s Studijem, Kar jim omogoca
prenos teorije v prakso in spodbuja ucéenje avtonomnega delovanja. Na ta na¢in
supervizija prispeva K profesionalnemu in osebnostnemu razvoju strokovnih
delaveev. Preko procesa izkustvenega ucenja supervizija povezuje delo, izobra-
Zevanje in osehnostni razvoj (slika 1).

VrazmiSljanjih o tem, kaj se dogaja v procesu supervizije, ne moremo mimo
tega, da gre za uéenje na podlagi izkusenj oziroma za izkustveno uéenje. Ze
heseda sama nam pove, da je pri tovrstnem uéenju pomembno, kar je ¢lovek
izKkusil oz. doZivel. Pri tem imamo opraviti tako z objektivnim Kot tudi s subjek-
tivnim delom izkusnje. Osebno zaznavanje in dozivljanje dolocenega dogodka
je za posameznika, ki je bil v izkusnji udeleZen, pogosto celo pomembnejse od
objektivnih dejstev. Kot pravi Koboltova (1997, s. 37), je vsaka supervizija “(...)
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Osebnostni razvoj

Izkustveno
ucenje

Izobrazevanije Delo

Slika 1: Izkustveno uéenje kot proces, ki povezuje izobraZevanje, delo in osebnostni razvoj (Kolb,
1984, 5.4)

individualen proces, cetudi je dozivljen v skupini. Steje le tisto, kar se je posa-
meznik v tem procesu naucil novega o sebi in svojem delu.”

V superviziji je pomembno, da pristopimo k problemu iz prakse kot k edin-
stvenemu primeru. To ne pomeni, da se bomo vedli, kot da nimamo predhodnih
izkusenj, temved, da bomo pozorni na podrobnosti iz situacije, Ki jo analizira-
mo. Prav tako ne bomo iskali reSitve med svojimi Ze obicajnimi postopki, tem-
ved homo raje poizkuSali odkrivati specili¢ne znacilnosti proucevane situacije
in s pomocjo svojih odkritij nacrtovati nadaljne intervencije. Pri takSnem nadci-
nu razmisljanja o svojem delu pa pogosto problem ni znan vnaprej, tlemvec ga je
treba v procesu supervizije Sele odkriti. Nanasa se lahko na naso vlogo, ob¢utke,
misli in fantazije v zvezi z dolo¢enim klientom ali sodelaveem, na postopke in
intervencije, Ki smo jih ali pa jih nismo naredili, na medosebne interakcije, po-
stavljanje meja in pravil v delovnih situacijah, pa tudi na teZave, na katere smo
v teh situacijah naleteli. Lahko gre za obcutke jeze v zvezi s preteklo izkuSnjo,
nemodi, ki jo doZivljamo v dani situaciji, ali pa strahov in tesnobe, ki se nanasa
na blizajo¢i se dogodek. Skratka, ko skusamo prepoznan problem reSevalti, se s
tem trudimo tudi razumeti situacijo in jo spremeniti. Pri tem je naloga supervi-
zorja, da nam pomaga pri opredeljevanju problema in pri novem osmisljanju
problemati¢ne situacije. Obic¢ajno se namrec izkaZe, da obstaja veliko razli¢nih
pogledov na dobro prakso, da torej ni ene same najboljSe poti do reSitve proble-
ma in da tudi ni enotnega mnenja o tem, katere probleme je vredno reSevati in
Kaksna je vloga strokovnega delavea v njih.

Ko torej reformuliramo problem, moramo ponovno opredeliti tudi situacijo,
odkriti mozne ustrezne intervencije in jih zopet preizkusiti. Na ta nadin gre “pro-
ces v obliki spirale preko stopenj ocenjevanja, delovanja in ponovnega ocenje-
vanja. Edinstvena in negolova situacija pa postaja preko poizkusov, da bi jo spre-
menili, vse bolj razumljiva in se spreminja ob tem, ko jo skuSamo razume-
1i.”(Schoen, 1983, s. 132).
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V podobnem polozaju kot supervizant je tudi supervizor, saj tudi on vodi
proces reflektivnega pogovora v edinstveni in negotovi situaciji, za Katero velja-
jo vse zgoraj opisane znacilnosti. Zato je razumljivo, da tudi on potrebuje pri
svojem delu vkljuéenost v lasten supervizijski proces, v katerem se lahko uci in
razvija.

Nacin dela z izkusnjo v superviziji ustreza Kolbovemu modelu u¢enja kot
cikli¢nega procesa, v katerem se prepletajo Stiri aktivnosti: Konkretna izkusnja,
refleksija te izkusnje, abstraktna Konceptualizacija in eksperimentiranje. Pri tem
pa je pomembno, da ucni proces zajema vedno vse Stiri aklivnosti.

Ker je za supervizijo znacilno, da izhajamo iz delovnih izkuSenj strokovnja-
Ka, za¢enjamo ucni proces v superviziji obicajno s predstavitvijo konkretne de-
lovne izkuSnje supervizanta in ga nadaljujemo tipi¢no takole:

1. konkretna izkudnja - kar v superviziji pomeni zgodbo o delovni izKkunji, pri
cemer dogodek skrbno opisemo (supervizijski material)

refleksija izkuSnje - ozaveStamo, analiziramo in reflektiramo dejavnike, ki
so vplivali na izkusnjo in na posameznikovo vlogo v njej

=)

3. abstrakina konceptualizacija - primerjamo in iS¢emo zveze med reflektira-
no izkudnjo ter drugimi izkusnjami iz preteklosti (svojimi lastnimi ali izkus-
njami svojih Kolegov), povezujemo izkuSnjo s leoreti¢nim znanjem, stalisci
itd.

4. praktiéno eksperimentiranje - naértujemo nove vedenjske vzorce, stralegije
in delovne korake ter jih preizkusamo v praksi.

Supervizor vodi strokovnega delavea v njegovem uénem procesu preko ome-
njenih Stirih faz, pri ¢emer oblikuje ucne situacije, ki spodbujajo strokovnega
delavca pri prehajanju iz ene faze v drugo. Pomaga mu torej pri iskanju in for-
mulaciji zanj pomembnega problema ter preoblikovanju izkusnje v u¢no gradi-
vo, pri refleksiji in osmisljanju te izkudnje ter pri varnem preizkusanju novih
oblik vedenja, za katere se je supervizant odloéil na podlagi v superviziji pridob-
ljenih spoznanj. Pritem je pomembno, da potekajo supervizijska srecanja vzpo-
redno z delom; tako lahko poteka proces uéenja v obliki spirale na vedno visjem
nivoju: strokovni delavec opravlja svoje delo, na superviziji razmislja o tem,
kako je delal in se iz tega uéi, nacrtuje nadaljnje dejavnosti in jih v praksi zopel
preizkusi.

Zelo podoben nadin dela v superviziji predstavljata van Kessel in Haan
(1993b). U¢enje v superviziji sta razbila v tri dele oz. zaporedne stopnje, ki prav
tako pokrivajo celotni krog izkustvenega uc¢enja in jih lahko razumemo kot mo-
del za vodenje uénega procesa v superviziji. Omenjene stopnje so:

* spoznavanje (obcutenje, zaznavanje, zavedanje, razmisljanje) s pomocjo eks-
pliciranja poklicne izkusnje, njenega specificiranja, reflektiranja, problema-
tiziranja, uvida, poimenovanja le tega in generalizacije;

e iskanje (hotenje) Zeljenega nacina delovanja, moZnosli in izbor dejavnosti

¢ delovanje (predstavljati si, biti zmozZen, upati si) na podlagi nacrta akcije in
njeno uresnicevanje.
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Od nadzorne preko edukativne k razvojni funkciji
supervizie

Prvotno smo supervizijo na podrocju socialnih in pedagoskih dejavnosti ra-
zumeli zlasti kot nadzor in poklicno svetovanje, ki so ga izvajali drzavni usluz-
benci (pri nas npr. svelovalei Zavoda za Solstvo). Danes pa v Sloveniji vse bolj
vpeljujemo tudi supervizijo kot metodo, ki se osredotoca zlasti na edukativno
funkeijo in je lo¢ena od administrativnega nadzora. Zanimivo je, da imata edu-
kativna in nadzorna supervizija pravzaprav isti temeljni cilj - izboljSati kakovost
strokovnega dela in s tem nuditi najboljSe moZne usluge uporabnikom (npr.
ucencu, gojencu). Vendar pa, medtem ko “administrativna supervizija ustvarja
strukturo, ki vodi proti omenjenemu cilju, nudi edukativna supervizija trening

(znanje in instrumentalne spretnosti), ki omogocajo delaveem ucinkovito pra-
kso” (Kadushin, 1985, s. 141).

Toda edukativna supervizija ne nudi le treninga, temvec tudi uvide in kom-
pleksne integrativne procese. Z njeno pomodjo delavei ponotranjajo sklope na-
¢el, stalisc in vrednot, ki bodo deloma usmerjali njihovo nadaljnje profesional-
no vedenje. Vse to jim omogoca bolj avionomno delovanje in sprejemanje ustre-
znih odlocitev, ne da bi se jim bilo treba prej stalno posvetovali z avtoritetami.

Na ta nacin nudi edukativna supervizija primerno okolje za prehajanje iz
vloge laika v vlogo profesionalea in za oblikovanje profesionalne identitete stro-
kovnega delavea, meni Kadushin (1985). Omenjeni avtor poudarja, da razvoj
poklicnega znanja in spretnosti, ki ga spodbuja eduKkativna supervizija, omogo-
Ca postopno opuséanje administrativnega nadzora. Strokovni delavec se namred
pocuti vedno holj osehno odgovornega za to, da bo opravil svoje delo dobro, v
procesu supervizije pa pridobi tudi potrebno znanje in zmoznost da ga uresnici.
Ved edukativne supervizije lorej posledi¢no implicira manj administrativne su-
pervizije oz. nadzora.

Tudi v Klini¢ni praksi prihaja v obdobju zadnjih petindvajsetih let do premi-
ka supervizije od klini¢nega modela, ki je bil svetovalno usmerjen, k razvojne-
mu modelu, ki je bolj edukativno in psihosocialno usmerjen. Razvojni model
poudarja vlogo in naloge superizorjev ter uéne stopnje supervizantov in pred-
postavlja, da prihaja v procesu supervizije lako do rasti superviziranega Kot tudi
supervizorja. Vsaka stopnja take rasti zahteva torej spreminjanje supervizorje-
vega pristopa k supervizantu ter prilagajanje med njima.

V zvezi s tem Waltkins (1995) poudarja, da izkusnje same po sebi e ne zago-
tavljajo, da bo do razvoja prislo, ¢eprav pogosto domnevamo, da je tisti, ki je
bolj izkuSen, tudi bolj razvit na raznih podrocjih svojega delovanja. Klju¢na
znacilnost, ki po njegovem mnenju razlikuje tiste, ki se ucijo in rastejo od osta-
lih, za Katere to ne velja, naj bi bila samokriti¢nost. Samokriti¢nost razume kot
konstruktivno in evaluativno naravnanost posameznika, ki si redno vzame ¢as
za 1o, da razmiSlja o tem, kar dela, in Ki se nepretrgano strokovno izobraZuje.
Skratka, gre za lakega strokovnega delavea oz. supervizorja, ki dejavno in agre-
sivno dela naizboljSanju svojih poklicnih spretnosti in poklicnem razumevanju.
Samo izkusnje, ki so zdruzene s tako opredeljeno samokriticnostjo, lahko pri-
pomorejo k razvoju.
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Razli¢ni avtorji navajajo razli¢no Stevilo stopenj, preko Katerih v procesu
razvoja prehajata supervizor in supervizanl, in jih tudi vsak po svoje opisujejo.
Tako npr. Kadushin (1985, s. 203) navaja, da zelijo supervizantje v zacetku svo-
je poklicne Kariere razviti predvsem poklicne spretnosti, na naslednji stopnji
svojega razvoja pa se ukvarjajo bolj s konceptualizacijo svojega dela. Sele izku-
Seni supervizantje postavljajo v ospredje predvsem razvoj samozavedanja, pri
¢emer proucujejo svoje osebne znacilnosti ter njihov vpliv na poklicno ravna-
nje. Zato potrebujejo na zacetku bolj jasna navodila in visoko stopnjo strukture
in podpore s strani supervizorja. Poudarek je na proucevanju odnosa med su-
pervizantom in klientom, supervizant pa Se nima jasno oblikovane poklicne iden-
titete in teoreti¢énih Konceptov lastne prakse. Na Kasnejsih stopnjah razvoja se
okrepi obcutek strokovne kompetentnosti in poklicne identitete, zato je super-
vizant bolj pripravljen kriticno pregledovati svoje delo in sprejemati povratne
informacije v zvezi z njim. Vedji je tudi poudarek na osebnem in poklicnem
razvoju posameznika, njegova pricakovanja pa so bolj realisticna. Napredova-
nje poteka torej, po Kadushinu, od didakticno-poucevalnega odnosa s poudar-
kom na tehni¢énem pridobivanju spretnosti, k bolj neformalnemu odnosu z vec-
jim poudarkom na Kriti¢nih pricakovanjih in osebnostno-profesionalnem raz-
voju supervizanta.

Stoltenberg in Delworth (1987) opozarjata, da imajo zaradi izrazite usmerje-
nosli nase in na svoj nac¢in delovanja, zacetni supervizantje tezave z vzivljanjem
v svoje kliente in razumevanjem njihovega zornega kota. Na drugi stopnji raz-
voja se poloZaj obrne v pretirano empatijo s klientom, kar lahko vodi K leZzavam,
ki jih ima supervizant z u¢inkovitim konfrontiranjem Klienta. Sele na tretji stop-
nji razvije supervizirani potrebno sposobnost vzajemnega, izmenic¢nega delova-
nja, pri kKaterem se KaZe ucinkovito povezovanje njegovega znanja in spretnosti.
Medtem ko je bil na prvi stopnji popolnoma odvisen od supervizorja, se na drugi
stopnji Ze kaze konflikt med odvisnostjo in avtonomijo, ki v tretji stopnji prera-
ste v povecano samostojnost in ob¢utek zaupanja vase. Sedaj se supervizant na
sploSno vedno bolj zanasa na lastno presojo, kadar potrebuje supervizijo pa jo
uporablja bolj uéinkovito in nekonfliktno.

Podobno Kot supervizant se v superviziji razvija tudi supervizor. Opisi sto-
penj, Ki naj bi jih v svojem razvoju presel, imajo ne glede na razli¢ne avtorje
(Kadushin, 1986; Stoltenberg & Delworth, 1987; Watkins, 1990; Hess, 1986, 1987,
povzelo po Blair & Peake, 1995, s. 120-121; in drugi) nekatere skupne znacilno-
sti, Ki jih lahko strnemo v Stiri znacilne razvojne stopnje, skozi katere prehaja
supervizor v procesu izvajanja supervizije. Na prvi stopnji, ki jo oznacuje pre-
hod iz vloge supervizanta v vlogo supervizorja, supervizor niha med vlogo pro-
fesionalca in tistega, ki se supervizorstva Sele uci. Zelo je negotov in Kriti¢en do
svoje nove vloge. Pogosto ga navdajajo ob¢éutki zmedenosti, nemodi in lastne
nekompetentnosti. Sprasuje se, kako dober supervizor je in Kaj sploh imajo su-
pervizantje od njega. Tezko prenaSa nejasne situacije in se zato intenzivneje
ukvarja z opredelitvijo supervizije, postavljanjem njenih meja, ugotavljanjem
njenih pravil in postopkov ter razvijanjem metod in tehnik, ki jih lahko uporab-
ljia pri vodenju supervizije. Ne zaveda se Se povsem kompleksnosti supervizije
ter vseh dejavnikov, ki vplivajo na njeno strukturiranje in izvajanje, prav tako
tudi Se ni sposoben usmeriti svoje pozornosti na proces. Zaradi izrazite usmer-
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jenosli nase in na svoj nacin delovanja, ima teZave z vZivljanjem v supervizanla
in razumevanjem njegovega zornega kota. V superviziji prevzema mehanici-
sti¢no pozicijo in je osredotocen zlasti na tehnike, ki jih supervizirani uporablja
pri svojem delu ali pa na supervizantovega klienta; poglede supervizanta skusa
prilagoditi svoji teoretiéni usmeritvi. Zaradi vseh opisanih znacilnosti je super-
vizor na prvi stopnji svojega razvoja zlasli primeren za izvajanje supervizije s
supervizanti zacetniki.

Drugo stopnjo v razvoju supervizorja oznacuje globlje spoznavanje in razu-
mevanje supervizije in lastne vloge v njej. Supervizor se vedno bolj zaveda last-
ne moci pa tudi Sibkosti in pomanjkljivosti ter vpliva, Ki ga ima na supervizante.
V svoji viogi postaja bolj samozavesten, Ceprav je Se vedno tudi negotov in na-
pel. Pripravljen je Ze prevzemati tveganja in se izpostavljati, vecja pa je tudi
njegova strpnost do nejasnih situacij v superviziji. Supervizijo prepoznava kot
samostojno profesionalno dejavnost in za¢enja Studirati strokovno literaturo s
tega podrocja. Pri svojem delu se je Ze sposoben osredotociti na supervizanta,
njegove spretnosti in potrebe ter temu prilagoditi nacin vodenja supervizije. Ve-
dno bolj se tudi zaveda pomena procesa v superviziji, vendar lega Se ne zna
uporabljati. Na tej stopnji je znacilno tudi nihanje motivacije za supervizijsko
delo. Stoltenberg in Delworth (1987) navajata, da je to obdobje, v katerem lahko
supervizor postane jezen na supervizijo in preneha z delom, zlasti ¢e izhaja iz
okolja, ki superviziji ni naklonjeno.

Na tretji stopnji se pojavi trajnejSa motivacija za izvajanje supervizije. Tako
supervizor kot supervizant sta na lej stopnji notranje moltivirana za supervizijo,
supervizor pa je usmerjen zlasti na uéni proces superviziranega in na njegovo
napredovanje, pri cemer Ze uposteva supervizijski proces kot pomemben dejav-
nik supervizije. Sposoben je usklajevali potrebe supervizanta z lastnimi potre-
bami in zahtevami dela, pri cemer kaze vecjo skladnost v nac¢inu razmisljanja in
delovanja v superviziji. Realisti¢no gleda na lastne moéi in Sibkosti, zaveda se
preferenc, Ki jih ima v zvezi s tipom supervizanta in prepoznava vpliv, ki ga ima
nanj. Njegovo znanje iz supervizije je SirSe in bolj poglobljeno, povecana pa je
tudi samozavest in zaupanje v lastne supervizorske zmoznosti. Supervizija po-
stane pomemben del njegove poklicne identitete, ki se v nadaljnjem razvoju le
Se krepi.

V nadaljevanju razvoja doseze supervizor stopnjo “mojstrstva”, Ki jo nekate-
ri avtorji (Stoltenberg & Delworth, 1987, Watkins, 1990) Stejejo kot samostojno,
¢etrto stopnjo v razvoju. Na tej slopnji supervizor nima vec preferenc v zvezi z
dolo¢enim tipom supervizanta in dela enako dobro s supervizanti na razli¢nih
stopnjah njihovega razvoja. Sposoben je upravljati s procesnimi zadevami v su-
perviziji, napake ki jih naredi, pa ga ne spravljajo v zadrego. Svoje znanje in
izkusnje ima integrirane v jasen in uporaben supervizorski stil dela, ki omogoca
supervizantom samostojnost, varnost in podporo pri ucéenju.

Supervizor (oz. supervizant) je seveda lahko na razli¢nih stopnjah razvoja v
zvezi z razliénimi podrocji svojega delovanja; medtem Ko je dosegel npr. pri
uporabi intervencij ali pa v medosebni komunikaciji Ze visoko stopnji mojstrst-
va, pa je lahko pri konceptualizaciji svojega dela, poklicni etiki ali pa pri postav-
ljanju ciljev in nac¢rtovanju lastnega dela Se vedno na zacetni ali pa vmesnih
stopnjah.
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Poznavanje opisanih stopenj v razvoju supervizorja, supervizanta in super-
vizijskega odnosa prispeva po eni strani K boljSemu prepoznavanju supervizan-
tovih potreb na razli¢nih stopnjah njegovega razvoja, po drugi strani pa omo-
goda supervizorju, da je pri svojem delu holj pozoren in lazje uposteva tudi last-
ne posebnosti, zmoZnosti in pomanjkljivosti ter prepoznava podrocja, Kjer se
lahko sre¢a z morebitnimi tezavami. Vse to mu omogoca voditi plodnejsi in holj
zadovoljiv supervizijski proces.

Nizozemski model supervizije, Ki se je Ze pred ved Kot dvajsetimi leti jasno
razlikoval od Kklini¢nega, poudarja Kol za supervizijo zlasti pomemben proces
izkustvenega ucenja ter vlogo refleksije v njem. Iz omenjenega modela izhaja
model supervizije, ki ga v zadnjem ¢asu vpeljujemo nekateri sodelavei Pedago-
Ske fakultete na podrodje pedagoskih dejavnosti in bi ga morda najustrezneje
lahko poimenovala “razvojno-edukativni model”™. Pri njem sta v ospredju raz-
vojno-edukativna in suportivna Komponenta supervizije, supervizijo pa se ra-
zume v smislu osebnega spremljanja in spodbujanja poklicnega razvoja delav-
ca. Cilj supervizije v razvojno-edukativnem modelu je predvsem omogoditi stro-
kovnemu delaveu uéni proces, mu pomagati na poli do lastnih reditev v zvezi s
problemi, s Katerimi se pri delu srecuje, ter mu omogociti u¢inkovitejSe sooca-
nje s stresom. Podrobneje je omenjeni model Ze opisan v prispevkih “Model
supervizije na podrod¢ju pedagoSkih dejavnosti” (Zorga, 1994) in “Supervizija v

razvojnih projektih” (Zorga, 1995), zalo ga na tem mestu ne bom natanéneje
predstavljala.

Ucinkovita razlicica supervizije, ki je primerna predvsem za tiste strokovne
delavee, ki imajo Ze dolgoletne delovne izkusnje, bogato strokovno znanje ter
izkusnje z ucenjem v supervizijski skupini, pa je intervizija. To je metoda dela
oz. u¢enja, v kateri majhna skupina ali dvojica kolegov nudi supervizijo drug
drugemu. Imenujemo jo tudi vrstniska supervizija, s ¢imer poudarimo, da gre
za metodo, pri Kateri se strokovnjaki s podobno stopnjo poklicne usposobljeno-
sti skupaj ukvarjajo s proucevanjem in refleksijo lastnih poklicnih izkuSenj. Drug
drugemu pomagajo pri analizi, naértovanju in hipoteti¢énem preizkuSanju spre-
memb lastnega osebnega in poklicnega vedenja ter si nudijo podporo pri reor-
ganiziranju in ponovnem ustvarjanju notranjega in zunanjega sveta in odnosov.
Za proces intervizije je torej znadilno, da v njem sodelujejo strokovnjaki, ki iz-
hajajo iz podobnega podroéja dela ter imajo primerljivo stopnjo poklicnega zna-
nja in izkusenj, vendar so med seboj neodvisni.

Kaj lahko nudi strokovnemu delaveu uspesen supervizijski ali pa intervizij-
ski proces, bom v zakljuc¢ku ponazorila Se z nekaterimi rezullati v prispevku ze
omenjene analize 14-ih evaluacijskih porocil, ki so jih napisali strokovni delav-
¢ipo (Iveh do treh letih sodelovanja v supervizijskem in kasneje intervizijskem
procesu (Zorga, 1997). Analiza je pokazala, da so nekateri med udeleZenci na
superviziji prvi¢ v Zivljenju bolj natanéno pogledali, kaj in kako pravzaprav de-
lajo, ter sistematicno reflektirali uéinke svojega delovanja. To jim je pomagalo
osvetliti lastno poklicno identiteto, razmejiti svojo odgovornost od odgovornosti
drugih sodelavcey, postaviti jasnejSe meje svojega delovanja in uporabiti stro-
Kovno znanje in spretnosti, ki jih imajo, bolj u¢inkovito. Porocali so, da so se v
superviziji lahko uéili iz svojih delovnih izkusenj hitreje in za “niZjo ceno” (na-
pake, ki so jih pri svojem delu naredili, so jih “manj stale™). V procesu supervizi-
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je so spoznavali, da je dolo¢en problem vedno mogoce resiti na vec nacinov.
Vsaka reditev je lahKko sicer po svoje dobra, vendar pa vsaka vodi tudi kK dru-
gacnemu izidu. Ob soo¢anju z razlicnimi moZnostmi in nacini reSevanja proble-
mov so tako zviSali strpnost do razliénosti, na probleme pa so se naudili gledati
bolj iz oddaljenosti.

Supervizijska skupina je bila za udeleZence neke vrste poklicni referenéni
okvir, kjer so se ¢lani lahko uéili iz izkusenj svojih kolegov in izmenjevali ideje
in strokovno znanje. Porocali so, da so predstavljale razlike, Ki so jih zaznavali
¢lani skupine med seboj, dodaten vir ucenja za vsakogar med njimi. Skupina
jim je nudila prostor, kjer so se ucili empatije, strpnosti in novih strategij poklic-
nega in osebnega delovanja. V varnem okolju so se soocali z lastnim na¢inom
dela, kolegi pa so jim ob tem nudili potrebne spodbude in podporo.

Ucenje skozi celotno Zivljenjsko obdobje ni avtomati¢en proces, temved ga
moramo negovati v okviru podpirajo¢ega uénega okolja - tako v izobrazevalnih
ustanovah Kot tudi pri delu samem. Organizacije, Ki si v skladu s tem prizadeva-
jo izboljSati vzdusje v svojem okolju, lahko, po Kolbovem (1984) mnenju, najde-
jo konceptualne osnove in izhodiSca, vodilno filozofijo pa tudi prakticno izobra-
Zzevalno orodje v njegovi teoriji izkustvenega ucenja, iz katere v veliki meri iz-
haja tudi razvojno-edukativni model supervizije, ki smo ga razvili pri nas. Te-
meljna predpostavka Li. “ucecih se organizacij” je, da smo vsi notranje narav-
nani K rasti in razvoju. S spoznanjem, da sta u¢enje in razvoj procesa, ki poteka-
ta skozi vse Zivljenje, se postavlja pred organizacije odgovornost taksnega delo-
vanja, ki omenjene izkusnje osebnega ucenja in razvoja odraslim tudi omogoca.
Sims (1981, cil. po Kolb, 1984, s. 209) v zvezi s tem ugotavlja, da u¢enje na delu
mocno olajsajo tiste organizacije, ki podpirajo u¢enje in razvoj svojih strokov-
nih delaveey, organizacije torej, v katerih poudarjajo vzdusje rasti. Za tako vzdusje
je, po njegovem mnenju, znacilna Kakovostna supervizija, delavei pa imajo moz-
nost napredovanja, samostojnega dela, rasli in razvoja pri delu.
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against its American ancestry and of existent differences
with Anglo-Saxon concepts. Several aspects of the concept
of supervision now common are described in more detail
and are illustrated by examples of supervisory teaching and
training.

Key words: supervision, history of supervision, the Dutch
concept of supervision.

Povzetek

Prispevek zarisuje osnovne znadcilnosti “Nizozemskega mo-
dela supervizije”. Ta se razlikuje od modelov supervizije,
ki jih v glavnem uporabljajo v anglesko govorecih deZe-
lah, ker poudarja edukativno funkcijo supervizije kot meto-
de temeljnega in nadaljevalnega poklicnega usposabljanja,
izkljucuje pa administrativno funkcijo. Prikazan je razvoj
supervizije na Nizozemskem v primerjavi z izhodisénimi
znacilnostmi “ameriske” supervizije, ter tudi drugacnimi
danasnjimi znacilnostmi anglo-saksonskih konceptov. Pri-
spevek bolj podrobno obravnava nekatere vidike - danes
obicajne - supervizije ter te ilustrira s primeri usposablja-
nja za supervizijsko delo.

Kljucne besede: supervizija, zgodovina supervizije, Nizo-
zemski model supervizije.

Introduction

In this paper, I present a sketch of the “Dutch concept of supervision”. After
looking at its origin and the first stage of development against the background
of the American supervisory tradition, I describe in broad outlines some impor-
tant differences between current concepts in the English speaking countries
and the Dutch concept. Subsequently, important characteristics of the latter are
described in more detail and illustrated with some examples.

Origin and development of supervision in the
Netherlands

Within the framework of an innovation of European welfare work, supervi-
sion was introduced in the Netherlands from the United States in the early fifti-
es as part of the educational component of Marshall Aid. Dutch supervisors in
turn contributed to the introduction and further development of supervision in
a number of other European countries: Germany (OberhofT, 1986, p. 57; We-
igand, 1990, p. 45;Belardi, 1992, p. 61), Switzerland (Hubschmid et al., 1986, p.
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33; Zeller, 1990, pp. 190-192), Austria (Gotthardt-Lorenz, 1986, p. 44), Belgium
and also in the last five years in Slovenia and Hungary (Van Kessel/Sarvary,
1996).

At the time of its introduction, supervision was coupled with the teaching
and learning of social casework (De Jongh, 1953), a method which was new in
Europe at that time and in which strong emphasis was put on the use of a “per-
sonal relationship” between the social worker and the client. From our present
conceptual point of view we would call this supervision practice a “method ori-
ented student supervision™.

Consequently, supervision initially appeared in particular as a training mel-
hod within the curricula of the professional schools for social and social peda-
gogical work (then called “sociale academie®). Supervision was not introduced
to university courses like child and adult education theory and pastoral clinical
education (Andriessen, 1975) until the late sixties. In the seventies and eighties
it spread to other professional fields and courses, such as teaching (Griffioen,
1980), general practice (Alting von Geusau & Runia, 1991), physiotherapy, nur-
sing and psychotherapy (Van Praag & Van Asperen, 1993). Also in this decades, it
has been extended to other professions and functions, such as supervision for
managers.

Training activities for supervisors started as early as 1951 (De Jongh, 1953).
Specifie supervision training courses have been in existence in the Netherlands
since 1968. They played an important part in the development of what may be
called the Dutch concept of supervision (Van Kessel/Haan, 1993). Pioneering work
in this field has been carried out by the publications of Zier (1967; 1988), Andri-
essen (1975) and Siegers/Haan (1983; 1988). Nowadays, this generic concept of
supervision is accepted by the Dutch Professional Organization of Supervisors
(LVSB, 1992; 1996) as the guiding principle for the development of the practice
and theory of supervision, and as a standard for the training of supervisors.

Supervision in the English-speaking world

The concept of supervision as it was introduced in the Netherlands, was part
of the tradition of the American theory and practice of supervision which had its
origin' in the American welfare work in the last two decades of the previous
century (Burns, 1965; Kadushin, 1976, p. 4 If; Kutzik, 1977, p. 29 {1). Over there,
until the 1920s supervision was “broadly conceived in management terms”
(Austin, 1957, p. 569), accentuating “overseeing’, watching the work of another
with responsibility for its quality.”(Austin, 1960, p. 579).

Because the handling of the relationship factors appeared to be influencing
the success of the work processes greatly (Waldfogel, 1983, p. 320), supervision
started to develop with an integrated educational component from 1900 onwards.
However, it was nol until 1920 that it was primarily accepted as an educational
process within the framework of managing the workers. A vision which is also
found in Virginia Robinson’s (1936) “supervision in social casework”, the first
book aboul supervision to be published ever.

As a sequel to this tradition, in the English speaking countries it's still quite
prevailing to differentiate supervision in three functions: administrative/ma-
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nagerial; supportive/enabling/helping; educational/teaching (e.g. Young, 1967; Pet-
tes, 1979; Kadushin, 1976; Kaslow, 1977; Shulman, 1982; Munson, 1983; Hawkins/
Shohet, 1989). Supervisors must encompass these diverse functions: being partly
as counselor they give support; they are educator too; and in many situations they
are also a manager with responsibilities both for whal the supervisee is doing
with and to the client and also to the organization within which hoth do their work
(Hawkins/Shohelt, 37). Moslly, the supervisee is expecled to be accountable Lo the
supervisor; and the supervisor (designated by an agency, organization, or statute
to supervise another person’s practice) is a person with some official sanction to
direct and guide the supervisee’s practice (Munson, 1983, p. 3).

For the supervisor as well as for the supervisee the three functions do not
always fit comfortably together. The dual role of supervision (management and
teaching/support) can cause several problems (Kadushin, 1976, p. 445). Already
since the twenties attempts have been made in the USA to establish a conceptu-
al difference and an actual separation of learning from authoritative control
(Robinson, 1936, p. xi; p. 53; Kadushin, 1976, pp. 116-117; Kutzik, 1977, p. 49;
Pettes, 1979, p. 3; Morton & Kurtz, 1980; Rich, 1993). But as far as we can see
there is in the English-speaking world up till now a general preference for a
combination of administrative and educational supervision of (student) profes-
sionals. This not only in (clinical) social work (Poertner & Rapp, 19835; Waldfo-
gel, 1983, pp. 521-325; Brown/Bourne, 1996, p. 9;), but also in the field of social
pedagogy (Hudson, 1994), and in psychotherapy supervision (Goguen, 1986, pp.
71-72) or the helping professions in general (Hawkins & Shohet, 1989, p. 5). As a
consequence, supervision is mostly seen as part of a managerial function within
an agency or organization (e.g. Shulman, 1982) which Hudson (1994) calls “the
line management focus” (p. 48). One of the few authors who appears to make
an exception for this combination is Holloway (1995, p. 3), who detaches “clini-
cal supervision” and “administrative supervision”, although she restricts super-
vision only to a dyadic situation taking place within an organization.

The Dutch concept

During the first two decades of its existence, supervision in the Netherlands
witnessed the same mixture of supervisory functions that we have described for
the English-speaking countries. But particularly since the end of the sixties (Zi-
er, 1967), in contrast to the views described above, the Dutch concept of super-
vision excludes the administrative/managerial component. This function is con-
ceived as part of what has been called in Dutch “werkbegeleiding” performed
by the “werkbegeleider®™, a functionary of the agency. He is responsible and
accountable to the administration for the methods and results of the services
performed by the workers in relation to the policy of the agency, and who also in
the end selects the “cases” for the student or (junior)professional (Van Kessel,
1992).

The Dutch concept of supervision thus focuses on the learning process by the
supervisee. This means:

* The supervisor helps the supervisee(s) - either student-practitioners or gra-
duated professionals, workers in direct care as well as employees in secon-
dary functions - to learn (better) from their own experiences during the re-
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alization of their professional tasks in order to improve professional perfor-
mance in the future.

The supervisor does not assign the cases and has no managerial oversight of
the supervisee’s clients: he is therefore not responsible for the co-ordination
and direction of the (student) worker’s present job performance lo ensure
the fulfillment of the agency’s purpose of serving clients; he does nol carry
any direct responsibility for the welfare of the clients with whom the super-
visee is working; neither does supervision provide the quality-control func-
tion to ensure that the standards of the agency in which the work is being
done are upheld.

The supervisor, however, does have a professional responsibility to develop
or to further the professional quality/competence of the supervisee, by me-
ans of fostering and facilitating the exploration of and reflection on the im-
plementation of the several professional tasks: with clients, colleagues, wit-
hin the team and the organization.

For the last mentioned reason it is to be preferred that the supervisor, in the
case of student supervision as well as of postgraduate supervision, assumes
a position that is as independent as possible from the agency or the place
where the (student) professional carries out his fieldwork assignment. This
enables the (aspiring) professional to develop independently a professional
compelence which is not interwoven with the immediate interests of the
agency where he has to work.

In this concept, the supervisor is seen as a representative of professional com-
petence, but he is not accountable for seeing that the job gets done by the
supervisee; in case of student supervision he represents the aims of the edu-
cational institution too.

The supervisor is only responsible for the process of teaching and learning
from professional experiences and their results as a contribution to professi-
onal competence, and he has to evaluate and grade these results. Such a
distant and external position creates a better opportunity for the supervisee
lo invesligate personal strengths, possibilities and personal reactions which
reveal no particular idiosyncratic personality problems, but must be dealt
with in order to function effectively in this profession, or those which may
stem from painful experiences and troubles the supervisee has had in the
realization of his work tasks.

In short: In the Netherlands the supervisees do not function in the setting

under supervision, but learn to function professionally with the felp of supervi-
sion. Following Haan (1974, pp. 46-57), we might see the difference between the
dominant Anglo-Saxon concepts and the Dutch concept in terms of “exclusive
supervision” (no other goals than learning/teaching goals) versus “inclusive su-
pervision” (a complementary combination of administrative, supportive/ena-
bling and educational goals). In terms of a distinction made by Munson (1981),
we could also refer to the “competence” model as against the “sanction” model.

The concept in outline

In the Netherlands, supervision is seen as a specific method of guidance as
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part of training and continuous training of both practising workers and mana-
gement (Van Kessel, 1985, p. 5; Siegers/Haan, 1988, p. 37; Siegers, 1995). The
pretension of supervision is general: iLis not committed to a particular professi-
on, method or field, although elements and techniques from various workmel-
hods can be used. However, this can only be the case when they functionally
contribute to the goals of supervision. They also have to fit in with the frame-
work of supervision.

Supervision is particularly functional in professions and functions in which
the handling of relationships is important. It is oriented towards the develop-
ment of a “highly integrated and competent professional” (Stoltenberg/Delworth,
1987, quoted in: Rich, 1993, p. 157). This goal of supervision can be seen as the
promotion of a two-dimensional integration (Van Kessel, 1990b; Van Kessel/Ha-
an, 1993); on the one hand of the requirements demanded for practising a speci-
fic profession or function (the professional dimension), and on the other hand of
the dispositions and skills of he person who practices the profession/function,
as a developing person (the personal dimension). This process of integration can
be seen as a permanent task a professional is faced with. This integration re-
sults in a “professional person” (Towle, 1954, p. 3): a (new) identity with accom-
panying professionalism’.

The intended integration of profession or function on the one hand, and per-
son on the other, are in the case of professional functioning inextricably inter-
woven since the profession is practiced by means of self-handling of the person.
Nevertheless, functioning in a personal way, alone, is not enough for functio-
ning professionally. This requires an integration of a number of specific aspecls
of both dimensions described above. This will be illustrated by means of a pictu-
re which resembles a kaleidoscope, with which | also want to emphasize the
necessary movements of the parts in relation to each other (figure 1).

system

Figure 1: Aspects af integrative professional functioning, seen as a kaleidoscopic prism.
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In order to do his work well, a “Professional Person” should be able to func-

tion both integrated and integrating, For realizing this a compelence is required
which exists of a deliberate mutual gearing to:

¢ his own action capacities and objectives, so that what he is aiming al corre-
sponds to his capacities;

¢ his own feelings and preferences, and is able to cope with them adequately;

* his own norms and values and how they affect his actions and strivings.

When it comes to handling situations of life in a generally human way, inte-
gration from the pole “person” is sufficient. For professionally handling profes-
sional tasks, integration from this pole is necessary, but it is not sufficient. It also
changes meaning. The personal dimension now finds expression through the
professional dimension: certain requirements are made on the personal way
the person (re)acts. In the case of a professional performance, the professional
may be expected to be able to work with his clients and co-operate with his
colleagues in a methodical way (in figure 1 the pole: “method”). The person and
his dispositions and way of reacting to situations, tasks and fellow human be-
ings, is involved in this. Apart from that, methodical handling should be in ac-
cordance with the sort of profession and the requirements demanded by that
profession (pole: “profession”) exercised by the person concerned. This requ-
ires an integration of the poles “person”, “profession” and “method”. In addition
to this, in the integration of these three poles, the aspects of “thinking”, “leelin-
2”, “willing” and “acting” should be involved in their mutual interaction.

Concentrating on and reflecting on aspects of the personal dimension is al-
ways done in supervision as part of and as contribution to the development of
the supervisee as a “Professional Person”, and on that which he needs in order
lo develop or improve his functioning. This means that a supervisee learns to
reflect better on the following aspects of his professional handling:

e  What he aims for in regard to a concrete work task in a concrete situation;
how he realizes this goal in a methodical way; how goal and method of wor-
King accord with that which may be expected of him from the point of view
of how a profession should be practised.

* Ifand how he is conscious of this in its realization; if and how he is conscious
of his own handling compentence and limitations; if and how he is able to
deal with this in a methodical way.

¢ Ifand how he is conscious of his personal feelings, preferences, limitations
and traps; if and how he is able to deal with this in a methodically adequate
way.

e [fand how he is conscious of the influence of his own personal norms and
values and how these have a favourable or unfavourable effect on his pro-
fessional actions and targets. If and how he is able to deal with this in the
given situation in a methodically adequate way.

Furthermore, a profession is practised in a concrete institutional setting with
specific clients and their themes, methodical assignments, circumstances, col-
leagues, policy of the organization, etcetera. All these are part of the contextual
system which affects both professionalism and the professional. In order to be
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able to deal with this professionally, he has to be continuously aware of this and
determine his relation to these. This tuning, too, confronts him continuously
with questions of integration.

The kaleidoscopic model as aid

The kaleidoscopic model is an aid in supervision with the help of which the
supervisee can work out the working- and learning themes proceeding from the
aspects mentioned above. The supervisee can introduce work issues 1o all poles
and facets to discuss in supervision, from which learning themes can be develo-
ped. Thus, contributed practical experiences, for example, can refer to:
¢ lack of particular methodical knowledge;
¢ difficulty in handling methodical principles in a personal and creative way;
* some lack of insightinto or difficulties in coping with personal values, norms

and opinions in relation to those of the client systems or work situation;
¢ the tendency to overemphasize personal involvement (emotions) and to re-

late this insufTiciently to the professional function which he is performing;
¢ difficulty in functioning in the work situation (organizational functioning);
¢ all kinds of blind spots in relation to his own funclioning, etc.

During the supervision it is impossible to direct the same attention to all
various poles and facels of the Kaleidoscopic model at every moment. It may be
necessary for the supervisee concerned to concentrate more emphatically on
some of them, because he might learn from them and regarding them. More-
over, it is important that supervisor and supervisee do not lose sight of the rela-
tionship between the various poles and facets. If that is the case, supervision
could become more like “administrative supervision” (exclusive orientation to
the pole of the performance of the function) or “method training” (exclusive
orientation on the pole “method”). ;

On the basis of the specific needs and development of this supervisee or of
the requirements of the profession, the aspects differentiated in the kaleidosco-
pe mentioned above can be more or less accentuated during the supervision.
This approach from several perspectives is necessary in the process of working
through, as will become apparent from the following vignette.

Vignette 1
During a supervision session a supervisee (social worker) reports the follo-
wing professional experience:

“I'had a conversation with a client, which actually got out of hand. The client
was extremely difficult and impatient. I would like to know how to deal with
such clients in a better way”.

Comment

Under the surface of this practice-experience there is much more than me-
els the eye. During the reconstruction, which could take place with the help of
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the supervisor, the following can come up as “second narrative”, a term intro-
duced by Zier (1983; 1988).

The worker became angry (“feeling”) because he did not find the client’s
behaviour adequate (“thinking”: view, norm). He became so angry that he wal-
ked away without properly winding up the consultation (“acting™). He does not
feel happy about the incident because he is of the opinion (“thinking”) that he
should be able to deal with such a consultation in a professional way (“metho-
d"). This opinion is not of a personal nature, but a view which is acquired during
the course of the professional socialization. Through his personal reaction he
shows what it means to him instinctively, when he is not successful. This speci-
fically personal reaction has possibly also got its roots in his socialization. When
it appears that certain patterns in his professional handling are connected to
this, it could be worked on during the course of the supervision.

He would like to change this behaviour (“willing™), but does not know how.
This has possibly got to do with a lack of capability of methodical acting or of
methodical knowledge, or of self-handling in connection with these. Unfortuna-
tely, he is not able to discuss these experiences properly in the team of which he
is a member (context). As it is, everyone is responsible for his own work beca-
use of the high work pressure (organization/society). When there is time, he
notices again and again that the conversation remains superficial. He cannot
put his finger on the problem.

This example shows that the supervisee’s report of his practice-experience
can be ltaken as a “first narrative” which can be adapted to a “second narrative”
with the help of the supervisor. The latter in itself can lead to further adaptati-
ons. With the help of the supervisor, the supervisee can, through the act of re-
flection, change the meaning and implications of his personal professional ex-
periences. In this way, the experience is being de- and reconstructed through
which new insights and actions are developed. These, again, can generate new
insights and actions, particularly when the “self-directing capacity”(Van Kessel,
1996) of the supervisee reaches maturity.

With the help of the kaleidoscopic model presented above, the supervisor
listens to the supervisee’s narrative of his professional experiences which he
presents as learning material in the supervision. On the basis of this the super-
visor helps the supervisee to reflect on the experiences he got in realizing his
professional tasks. The supervisor and supervisee together can determine the
primary orientations of the supervisee in his experiencing and reflecting, and
determine which particular dimensions the supervisee should integrate more.
The supervisor hereby also supports the supervisee in learning to examine the-
se aspects himself, lo work on them thematically and develop certain facets in
an integrated way.

Discrepancies

The supervisor adjusts his interventions lo the various facets of the kaleidos-
copic model. The supervisee thereby becomes conscious of the mutual discre-
pancies between the facets. Such discrepancies may become apparent from what
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the supervisee presents in supervision as content-material from his work prac-
tice (vignetle 2) and the way of how he presents the material (vignette 3).

Vignette 2

During one of the following sessions the supervisee lells he had an interview

with another client.
Supervisee’s narralive

The client couldn’t stop talking, he
had to get a whole story off his chesL
Although I started asking questions
after some time, I did not succeed in
keeping him Lo his story.”

I then made the decision 1o acl as a
sounding board for that moment.
This was quite convenient as | felt
terribly insecure to begin with.

"However, | was not satisfied to act as
a sounding board bhecause | felt that
this was not a social work interview.’

’On the other hand, for me it was
safe: | was able to observe him,

"From my point of view, in this way it
had nothing to do with social work.
Yet, I felt that he had to Zunload’
because he clearly needed Lo do so at
that moment. I clearly felt the
discrepancy between my own work
goal and his needs.

Comment

Apparently, the supervisee wants to
deal with this professional task in a
methodical way. He feels not able,
yel, Lo realize this sufficiently.

Apparently, dealing with this in a
methodical way is determined by
personal consideration rather than
by professional demands or
principles.

The discrepancy between actually
dealing with this in a methodical
way (ability to handle) on the one
hand, and method-view/professional
view (thinking/) and what he wanted
to live up to (willing) on the other
hand, has consequences on feeling
(as a reaction on the way of handling
things).

Personal feelings in relation to a
personal handling (a reaction
mechanism) which apparently suits
him/her well.

Discrepancy between views on the
work task (view on desired
methodical handling in this
situation) and personally and
instinctively perceiving the client’s
needs. This personal observation is
not related to a realization of an
universal view on the desired
methodical way of acting and
methodical handling in this
particular situation at this particular
moment with this particular client
with his particular needs.
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The worker in this example displays a behaviour which personally suits him/
her well, and with which his client appears to feel comfortable. However, it se-
ems to be wrong to the worker when looking upon this behaviour from the point
of view ol the professional task and its methodical transformation. Also, he is
not able to place his actions within a methodical framework.

This supervisee clearly has a number of integrational problems which requ-
ire a working on before he is able to develop his own methodical way of acting
as a worker.By investigating the various aspects of the dimensions during the
supervision, the discrepancies hecame clear to the supervisee. On the basis of
this, certain integration tasks originated which acted as “learning themes” in
the supervision. As ithappened, during the course of the supervision this super-
visee appeared to be wrestling with such integrational problems.

Vignette 3

During the course of a number of sessions, the supervisor notices that in his
reporting of his work-experiences, the supervisee-social worker constantly re-
lates the way he feels or has felt. He hardly describes what happened, in what
context things happened, what he intended to do, what he actually did and from
what view he defined the professional task. Moreover, the supervisee describes
the experience more as a personal one than as a professional one which, acling
from a method, he acquired in a concrete work situation.

Comment

In this example we can recognize discrepancies between the personal di-
mension and the professional dimension, and between feeling on the one hand,
and acting and thinking on the other. Also, for the supervisee the method and
context do not seem to he points of orientation for the action.

Reflection and Reflectivity

Integrated functioning and the capacity for integration are not acquired on-
ce and for all. They need to be substantiated: redefined continuously. Reflection
and reflectivity play a central part in this. The extent to which a professional is
able to acl professionally on his own and to keep up the standards of his own
professionalism, will strongly depend on the extent Lo which he has learned to
reflect independently on the professional experiences acquired and has develo-
ped an “observing sell” (Bowen, 1974, in: Boeckhorst, 1989, p. 17). If this reflec-
tion does not take place, the worker gets stuck in natural reaction patterns, which
often evolve out of previous experiences of life. These affect the methodical
approach. By learning to observe and reflect on these reaction patterns, the su-
pervisee is able to distance himself from them and integrate them in the desired
professional acting. At the same time, the worker learns how to reflect.

Integrated functioning in the professional practice - the ultimate and sub-
stantial goal of supervision - therefore, can only be learned by making the per-
sonal and concrete dealing with professional tasks the subject of reflection. De-
aling with professional tasks should be questioned from the perspective of the
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professional requirements. On the basis of this, one’s own handling of this can
be adjusted to meel the requirements of a good professional practice.

The extent to which the supervisee proves to be able to do this is also proof
of the extent to which he is capable of independent professional functioning
(the professional dimension). According to Towle (1954, p. 163), “ ... one of the
measures of professional maturity is the extent to which learning has become
conscious.” Reflectivity is an important quality of professionality. More and mo-

re attention is paid to this in the contemporary professional profiles (Schon,
1983; 1987).

Intermediate goals: reflectional skills and
integrational capacity

The ultimate goal of supervision is time and again being able to function as
an integrated “Professional Person” in a specific situation in the professional
practice. In the supervision this goal is only virtually present, as it is realized
outside and also still alter the supervision-situation. Apart from that, integrated
functioning is not a permanent and static fact, it has to be realized again and
again. For the professional, the clients, the professional tasks and -situations
are continuously subject to changes. In order to attain this ultimate goal the
achievement of two intermediate goals is pursued in the supervision: reflectio-
nal skills and integrational capacity.

Applied to vignette 1

For the time being, at any rate, the supervisor does not advise the supervisee
of how to deal with these or similar clients. This can be done in the “werkbege-
leiding”, which is more alike “fieldwork/administrative supervision”. The su-
pervisor tries to get the supervisee to reflect on his own experience during the
performance of his professional tasks and on how he is handling this experien-
ce. Atthe same time, by doing so, he tries to develop the reflectivity. The super-
visee can use this for dealing with his own professional experiences in future
(different) situations. The supervisor gets the supervisee to further concrelize
the experience he described and look upon it from various points of view. Many
aspects appear to play a part. Also, various hesitations and obstacles are disco-
vered in order to change the familiar reaction-pattern. In this act of concretiza-
tion and problematization, the supervisee can work on one or more of the follo-
wing themes:
¢ His own reaction pattern: his feelings, norms and values. Personal experien-

ces from his own life history which unconsciously could influence his beha-

viour towards this client (counter-transference).
* His view of how he should practise his profession.
* His methodical skills needed for such a consultation.
* His perception of and being to the culture of his team or in his organization.

Possibly, attention will be paid to everything because all aspects are related
to and interwoven with each other. However, it cannot all be worked on at the
same time. Such a process of working on and through* will in the long run lead
to a more integrated way of functioning in professional situations.
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Two objects of learning and guidance in
supervision

In order to let the supervisee work on the intended goals, the interventions
of the supervisor -and of possible fellow-supervisee(s)- must be aimed at two
objects, namely: the professional dimension and the learning dimension. The
professional dimension can be looked upon as the primary object of supervision.
Hereupon, the supervisee contributes his own professional experiences. In ad-
dition, what the supervisee ought to acquire in order to be able to function ade-
quately in his professional role, belongs to this. The criteria for this purpose are
determined by the professional group concerned. Both supervisees and super-
visors have to be guided by these.

Applied to vignette 1
Aspects which come up to work on in this respect are:

* How should a capable social worker express communicatively and interac-
tionally the situation described above?

¢ What behaviour, what experience and what attribution of significance is de-
sired from a professional point of view?

¢ What should this supervisee develop in particular concerning his personal
abilities in order to be able to deal with this professional task in a better way?

Itis important to pay attention to the learning dimension needed to make the
adaptation of professional experiences successful for future professional acting.
A supervisor, therefore, has to aim his interventions at the manner in which and
the way of learning along which the supervisee learns the necessary professi-
onalism. This learning takes place within the supervision as well as within the
selting in which the profession is practiced. In order to be able to function suc-
cessfully in supervision, the supervisee has to be (and often to become?) capable
of realizing a way of learning which is necessary and desirable in supervision.
When the supervisee learns how to deal with his professional experiences in a
supervisory way, he is also able to do so aller the supervision and withoul the
help of the supervisor.

Applied to vignelle 1

In his first contribution to the supervision, the supervisee described his cli-
ent’s behaviour. He did not mention his own behaviour and experiences. What
does the supervisee lell in meta-language? Does he not perceive his own fe-
elings? Is he not aware of the part he plays himsell' in the interaction, or is he of
the opinion that that is not important in supervision? He also does not describe
whal reasons could possibly play a part in his client’s behaviour. By doing so,
what does he tell about his way of working? Does he go deeply enough into this?
Is he sensitive enough on thal score in his observations or does he express his
opinion too quickly? Finally, he wrote that he would like to know how he could
deal with such a client in a better way. What does he tell by writing thus? Does
he particularly want good advice?

From what has been stated above, the following provisional picture emer-
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ges. The supervisor can discuss this with the supervisee little by little, which the
latter can examine further. Where his learning style is concerned (compare Kolb,
1984; Van Kessel, 1990a), he gives the impression of being strongly directed to-
wards concrete instructions. When the right advice is given he is able to put that
into practice quickly. Perhaps that can also be found in his contact with clients
and colleagues. What are the implications of this for the practising of his profes-
sion?

The observational and reflectional skills of the supervisee are not sullici-
ently developed. Also, he is not yet able to ask him-herself what sides there are
Lo his client’s behaviour and what his own reaction is to this. This theme does
not only play an important part in the “professional dimension”, but also in the
“learning dimension”, for it complicates learning during the supervision. For,
supervision appeals o the reflectivity of the supervisee.

Where the guidance of the supervisor to the supervisee is concerned, the
above-mentioned implies that the supervisor has to strongly curb the supervi-
see’s tendency to progress. He has to make the supervisee look back continu-
ously, in order to discover other aspects ol himsell as well as of his client’s and
from the viewpoint of his profession.

By learning to reflect on the experience gained in a purposive, conscious
and systematic way, the inner dialogue of the supervisee is stimulated and he
becomes his own critical opponent and interlocutor. As a result, the supervisee
becomes more skilled in (Van Kessel, 1989, p. 66):
¢ reflecting on his own prolessional experiences with the intention of keeping

his own professional handling at the required standard or to develop further;
¢ handling professional tasks more consciously during the execution of his

work, because he is capable of looking at his own dealing from the dual

perspective ol the observing and participating self (Boeckhorst, 1989, p. 16).

He becomes an observing participant (Shepard, 1964, p. 379), a reflective prac-

titioner (Schon, 1987), who is capable of reflection-in-his-action.

Nature of the learning material

For the benefit of his learning process, the supervisee needs to contribute
learning material to the supervision. Experiences from his own “professional”
dealing form the prime source for this material. In it the supervisee realizes in
his own personal way the performing of his professional tasks. These concern
clients, colleagues and the institution. Usually, these experiences are contribu-
ted in writing, whether or not backed up by a passage from an audio- or video
recording. This written contribution serves as preparation for an oral explanati-
on. The supervisee’s hehaviour in the here and now of the supervision offers a
secondary source. it offers supplementary learning material. This can be used
as “parallel process” (Ekstein/Wallerstein, 1959, p. 177-196) or as “mirroring”
(Searles, 1955; Kutter, 1990).

Applied to vignette 1

The supervisee expected advice from his supervisor in his attitude. This appe-
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ared to be analogous to his tendency to instruct his clients, instead of asking
them questions empathically and patiently, and listening to them carefully. This
theme was discovered aller the supervisor had told the supervisee: “I expect
you would like me to advise you on how to deal with this client.” After the super-
visee had confirmed this, the supervisor asked: “And do your clients always ex-
pect this of you, too? Is that what they really expect? And what does your advice
mean to them?”

‘very supervisee deals with learning- and work tasks in his own way, corre-
sponding to his own personality: the individual learning style (Kolb, 1984; Van
Kessel, 1990a). What the supervisee in this respect shows in the supervision can
be used as a third source. The learning style can show parallels with aspects of
the work style ol the supervisee.

Applied to vignette 1

It was not easy for the supervisee to perceive his own experiences. He had
difficulties dwelling on them, for he was easily of the opinion that the work
would become unnecessarily complicated in case you did. He appeared to have
obtained this work- and learning attitude in his socialization, During his child-
hood, his parents used to have a small business and their family motto used to
be: “Set to work as there is always something that can be done”.

Necessary basic conditions

For an intensive and individualized learning process, which is the intended
purpose of supervision, a number of necessary basic conditions are required.
When these are not sufficiently present, one can speak of an activity that at best
resembles supervision. The [ollowing conditions are necessary:

e Parallel to the supervision sessions, the supervisee must work continuously
and to a large extent independently in his profession. In case of supervision
to students who are in training one can speak of a future profession.

¢ The current experiences in exercising the profession offer the most impor-
Lant learning material. In the supervision, the supervisee works on this pri-
marily by reflection. Therefore, a direct connection and interaction between
professional experiences and insights into the supervision as a learning situ-
ation is necessary, as a result of which more and more can be learned both in
and from the work.

¢ Inorderto he able Lo realize this connection and interaction, it is necessary
for the supervision sessions to take place on a regular basis. Moreover,
each session has to be of limited and fixed duration. This amounts to a
frequency of once a fortnight/three weeks, and a total number of fifteen
sessions at the least, and thirty at the most, each lasting one hour per su-
pervisee.

* Supervision which is so intensive and geared to the individual professional
worker requires a limited number of participants. A maximum of three or
four supervisees, who, independent of one another, practise their profession
in a work situation. Also, they are not part of each other’s lives.
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Forms

Supervision can be given in one of the following forms:
¢ with one supervisee: individual or dyadic supervision;
¢ with two supervisees: triadic supervision;
¢ with three or four supervisees: group supervision.

Conclusion

Supervision is a value-oriented and process-oriented activity, in which the
supervisee's work themes are transformed into learning themes. The latter are
placed within the framework and perspective of what the supervisee ought to
learn and develop in order lo arrive at adequate professional and/or functional
practice. The primary method of training is the supervisee’s self-reflection on
his own professional experiences. The improvement and development of the
supervisee’s own reflectivity is a central goal. Apart from methods of working
and interventions which promote reflection, other means can be used as well.
In the end, these ought to contribute to the intended reflection.

Supervision is action-oriented as well. The supervisee has to transpose the
insights which are obtained through reflection into handling his own professi-
onal tasks, if necessary, with the help of the supervisor.

Although the personal experiences gathered in his professional praclice are
the basis ol the process, supervision is not aimed at solving practical problems.
Not the practical experiences and problems, but the supervisee’s learning the-
mes, which crystallize out of this, form the leitmotiv of the supervision process.

The learningmethod which is promoted in supervision, has the character of
selfdiscovered searching rules, also called “heuristics” (Van Kessel, 1989, p. 60).

Notes

1. A second, historically later, root of supervision, and which is methodically
less clearly documented, lies according to Fleming/Benedek (1996,p.7 ff) in
the supervised analyses in the framework of the psycho-analytic associati-
ons. According to Blanton (1971,p.48), Freud put the relevance of this as fol-
lows: “I do not believe that one can give the method of technique through
papers. [tmust be done by personal teaching. Of course, beginners probably
need something to start with, Otherwise they would have nothing to go on.
But if they follow the directions conscientiously, they will soon find themsel-
ves in trouble. Then they must learn to develop their own technique”.
Following this tradition, August Aichhorn and Anna Freud also employed a
Kind of supervision approach in their “Erzieherkurse”, which took place in
Vienna in the thirties (Gotthardt-Lorenz, 1986.p.43). Also the Balint- groups
which were developed about 1950 in London by the Hungarian psycho-analyst
Michael Balint (1964) belong to this tradition.

2. Incase ol a practice placement, this function is called “praktijkbegeleiding”,
delivered by the “praktijkbegeleider”, which corresponds with the function
of “practice teacher” or “fieldwork supervisor”.
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3. Following Robinson (1956,p.25), Reynolds (1953,p.233) speaks of a “profes-
sional self”.

4. For a more elaborate description of the way in which the supervisee can be
guided during the supervision, the reader is referred to Van Kessel (1989;
1996).

5. This is usually the case in a first training supervision.
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Pouvzetek

Raziskava predstavlja supervizijsko metodo in jo hkrati v
empiricnem delu prakticno vrednoti, saj ugotavlja, kal-
sno je dejansko stanje supervizije v slovenskih zavodih in
stanovanjskih skupinah. Supervizija je metoda ucenja za
strokovno in osebnostno rast delaveev v poklicih pomoci;
je neposreden odnos med supervizorjem in supervizantom
ob posrednem sodelovanju stranke, na katero se ta pro-
blem nanasa. Usmerjena je v poglabljanje in Sirjenje znanj
za kakovostno in bolj samostojno strokovno delo ter pove-
zovanje strokovnih delaveev pri uéno-vzgojnem delu. Na-
men naloge je pokazali, da je supervizija metoda, ki je lah-
ko zelo uporabna tako za strokovne delavee kot za tiste, s
katerimi delajo!

Kljucéne besede: supervizija, vzgojni zavod, supervizor, su-
pervizant
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Abstract

The research is on the one hand intended to present super-
vision methods, while on the other hand its empirical part
evaluates the state of supervision in Slovene institutions and
aroup home units. Supervision is a learning method for
professional and personality growth of workers in helping
professions; it enables a direct relationship between the su-
pervisor and the supervisee, with the indirect participation
of the client, to whom the problem pertains. It is directed
towards the deepening and widening of knowledge for bet-
ter and more autonomous professional work and toward
greater co-operation between professionals in education,
professionals who are constantly and actively involved in
the interaction between the professional and the child/ado-
lescent in need of help. The purpose of the study is to pre-
sent supervision as a method of great benefit for professi-
onals as well as for those working with them.

Key words: supervision, residential youth care, supervi-
sanl, supervisee.

1. Uvod

Obdobje demokracije se je pokazalo tudi v zavodski vzgoji, ceprav z dvajset-
letno zamudo za bolj razvitim svetom. Nove teme na podrocju zavodske vzgoje,
vprasanja integracije, normalizacije v poznih osemdesetih in zacetku devetde-
setih let, pomenijo nekaksno prelomnico na podrodju institucionalne vzgoje v
slovenskem prostoru.

Republiska komisija za prenovo zavodov, raziskovalna naloga z naslovom
“Spremljanje uresni¢evanja in uspesnosti nacrla prenove zavodskega obravna-
vanja otrok in mladostnikov z motnjami vedenja in osebnosti ter razvijanje so-
dobnejsih oblik in vsebin dela v prenovljenih zavodih”, Tempusov projekt “Stu-
dij duSevnega zdravja v skupnosti” ter seminar “Zivljenje v zavodu in potrebe
otrok(normalizacija)” so pomemben mejnik v skrbi za otroka in mladostnika s
posebnimi potrebami v okviru institucionalne vzgoje.

Za otroka in mladostnika - subjekta institucionalne vzgoje je bilo torej v zad-
njih desetih letih kar nekaj narejenega. Kaj pa drugi pol, ljudje, ki so najbholj
odgovorni za interakcijo z gojencem? Kje je v tem napredku odnosov zavodski
delavec?

Delo pedagoskega delavea je v danadnjem ¢asu necenjeno, nestimulativno,
slabo platano, na drugi strani pa so zahteve in pricakovanja druzbe prevelike in
nerealne, zato se pedagoski delavei pogosto po¢utimo nemocni.

V empiri¢nih raziskavah se e vedno ugotavlja, da so vzgojitelji nezadovoljni
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pri svojem delu, saj vrsto sluzbenih problemov nosijo domov. Zavodsko delo je
takSne vrste dejavnost, kjer je sprico vrste socialnih interakeij in mo¢nega ¢ust-
venega dozivljanja zelo zabrisana meja med sluzbenim in zasebnim. Zavodski
delavei pogosto dozivljajo neuspehe “svojih” gojencev Kot lastne neuspehe. Po-
sameznik v zavodu pogosto dozivlja tudi sodelavee kot obremenitev in oviro pri
doseganju lastnih ciljev. TakSen posameznik se v zavodu pocuti sam, odrinjen,
nekako izkljucen, Sprico tega se ne more odprto pogovarjati o problemih, ki jih
dozivlja z gojenci, ni sposoben reflektirati dogajanj v zavodu, kar pomeni, da
Zivi v vzdus§ju, Ki je tako zanj Kot tudi za “njegovega” gojenca nevzpodbudno,

Institucionalna vzgoja je prostor, ki vsekakor ne zadovolji vseh potreb in
Zelja udeleZencev v tem procesu (gojenec, vzgojitelj, vodstvo, SirSa druzbena
skupnost). Nekako je ¢utiti, da ima kljub vsemu od institucionalne vzgoje v no-
vejsem Casu Se najved koristi tisti, ki mu je bila skrb namenjena - otrok. In prav
je tako, vendar bo otrok lahko $e ve¢ dobival od zadovoljnega pedagoskega de-
lavea, ki pa mu je treba nekaj ponuditi, da bo zadovoljen. In prav supervizija je
lahko metoda in prostor, ki pedagoskemu delaven omogoci, da lahko reflektira
svoja dogajanja in pocutja, zacenja probleme uspeSneje reSevali in jih ne
“odnasati s seboj domov™,

Da bi priblizal supervizijo sirsemu krogu ljudi, sem se odlocil izvesti raz-
iskavo, ki je hkrati tudi moje diplomsko delo. V sestavku Zelim predstaviti po-
membnejs$e ugotovitve iz omenjene raziskave.

Kaj je supervizija?

Vrazli¢nih strokovnih krogih vse bolj prihajajo do veljave spoznanja, da so
delavci v poklicih pomodi bolj kot drugi izpostavljeni tistim dejavnikom, Ki lah-
ko ogrozijo njihovo psihofiziéno stabilnost. V zvezi s lem se srecujemo z dvema
pojmoma: s stresom in izgorelostjo. Poleg mnogih drugih je tudi supervizija ena
od oblik pomo¢i, da do taksnih skrajnih oblik nemodi ne pride.

Koboltova (19953, str.5) opredeljuje supervizijo kot posameznikovo “(...) re-
fleksijo o tem, kar poklicno vidi, misli, ¢uti in dela z namenom, da se ozavesti
lastnih miselnih in vedenjskih strategij, pridobi nove aspekte, vidi svoj delovni
prostor obogaten z druga¢nimi alternativami ter se zmore zavestno odlocati za
spremembe v svojem delu.”

Beseda supervizija je sestavljenka iz besede “super”, Kar pomeni “nad”, “Cez”
in glagola “videre”, kar v prevodu pomeni “videti”, “gledati”. Ce bi to sestav-
ljenko poslovenili, bi dobili izraz “nadgledati”, ki pa Zal ne pove listega, Kar si
pod bhesedo supervizija predstavljamo na podro¢ju zavodske vzgoje.

Po samem izvoru beseda supervizija torej pomeni nekaksno nadziranje - v
smislu strokovne Kontrole, ki jo neka oseba izvaja nad delom osebe z niZjo od-
govornostjo. Za boljSe razumevanje pomena besede supervizija lahKo uporabi-
mo opredelitev Zorgove (1995, str.8), Ki pravi: “Pogled od zgoraj, oziroma iz
distance, nam omogodi drugacno, novo zaznavanje in razumevanje dogodKkov.
Prav to je eden od namenov supervizije v poklicih pomoci, kjer se je uveljavil
izraz supervizija za proces, v katerem si pridobiva strokovni delavec holjsi vpo-
gled, podporo in strokovno vodenje za svoje delo™
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Cilji supervizijskega procesa

Cilj supervizije je omogoditi pedagoskemu delaveu uéni proces in mu poma-
gati na poti do njegovih lastnih zaklju¢kov pri reSevanju problemov, s katerimi
se srecuje pri svojem delu z gojenci. Cilj supervizije je izbolj3ati osebno u¢inko-
vitost vzgojitelja/uditelja in s tem ustrezneje pomagati gojencem in tako tudi
izboljsati u¢inkovitost celotne ustanove. Cilj supervizije je torej boljse pedago-
$ko in vzgojno delo pedagoskih delaveev. Po Koboltovi (1994h) povzemam cilje
supervizije:

e Ucenje je prvi in eden najpomembne;jsih ciljev. Stil uéenja v superviziji niti
slucajno ni enak klasicnemu uéenju. Supervizor ne udi supervizanta. Ne po-
ve mu, kako naj ravna v dolo¢enem polozaju. Na podlagi refleksije svojega
poklicnega ravnanja supervizant s pomocjo supervizorja in ostalih supervi-
zantov(ce gre za skupinsko supervizijo)ugotovi, kako dela, in se nato sam
opredeli, ali se bo kaj novega naudil, ali bo spremenil dosedanji nacin in se
bo tistega, kar je delal do sedaj, od-ucil.

¢ Konstrukcija nove resni¢nosti je drugi cilj supervizijskega procesa. Schu-
ler in Steibli (1992) pravita, da je dejanska resni¢nost popolnoma drugaéna.
Vsakdo zaznava resni¢nost s svojega zornega Kota, Kar ne pomeni popolne
verodostojnosti. Zato supervizijski proces tudi pomeni ukvarjati se s tem,
kako zaznavam in dojemam svojo poklicno realnost. To pa pomeni, da se
moramo vpraSati, ali to, Kar vidim sam , ustreza tudi tistemu, kar vidijo drugi
okrog mene. In ker se obi¢ajno ti dve dojemanji ne ujemata, pomeni, da se v
supervizijskem procesu ukvarjamo tudi s komuniciranjem o komunikaciji
ali z metakomunikacijo.

¢ Tretji cilj supervizijskega procesa je globalen. Simbolno bi ga lahko zapi-
sali kot “gledati na svet cirkularno”. Vsak strokovni delavec opravlja svoje
delo v konkretnem delovnem okolju: Sola, stanovanjska skupina, vzgojni za-
vod itd. Poleg tega pa deluje znolraj tega sistema Se v drugih podsistemih. V
zavodu deluje ve¢ podsistemov Kol so: vzgojne skupine, Sola, svetovalni de-
lavcei, tehnicni delavei, vodstvo. Na koncu sta tu Se vzgojitelj in vzgojna sku-
pina, s Katero dela, in gojenec kol najmanjsi a najpomembnejsi ¢len v tem
sistemu. V procesu supervizije naj bi strokovni delavee prepoznaval delova-
nje posameznih sistemov, ugotavljal svojo vlogo in mesto ter moznost spre-
minjanja svojega dela kot delovanja posameznih podsistemov.

« Cetrti cilj supervizijskega procesa je kreativno resevati poklicne proble-
me. To pomeni, da se supervizant (ucitelj, vzgojitelj) med supervizijskim
procesom uci analize svojega poklicnega ravnanja ter ob tem isée nove moz-
nosti za reSevanje dolocenih tezav in problemoy, Ki se porajajo na njegovi
strokovni poti.

Vrste supervizije

Glede na Stevilo udelezencey v supervizijskem procesu locimo: individu-
alno supervizijo, skupinsko supervizijo, supervizijo tima, intervizijo in diadno
supervizijo:
¢ Individualno supervizijo tvorita supervizor in supervizant. Priporocljiva je

v primerih, ko gre za Studenta na praksi, v pripravnistvu ali povsod tam, kjer
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gre za uvajanje v delo na nekem novem podroé¢ju. Gre za poglobljen odnos
med supervizorjem in supervizantom, ki je lahko vzor za odnos med vzgoji-
teljem/uciteljem in gojencem/ucencem.

Skupinska supervizija pomeni druzenje supervizantov s supervizorjem. Sku-
pine so razliéno velike, idealna pa je skupinica s tremi supervizanti. Najvec-
je mozno Stevilo supervizantov v skupini je sedem. Praviloma je primernej-
e, da so skupine manjse, saj je v tak$nih skupinah vsak supervizant delezen
pozornosti, ki jo potrebuje za uéenje.

Supervizija tima se od zgoraj opisane skupinske supervizije razlikuje po
lem, da gre pri timski superviziji za skupino strokovnih delaveev, ki so pri
delu tesno povezani in so med njimi razmerja Ze vzpostavljena. V taksnih
tlimih vpliva na delovanje supervizantov tudi institucija z vsemi svojimi pra-
vili, zgodovino, vzorei in normami. Clani tima se morajo znati dogovarjati,
sliSati in razumeti, saj bodo le na taksen nacin sposobni vzpostaviti odprto in
ud¢inkovito komunikacijo. Sele takrat, ko je tim Ze oblikovan in notranje pri-
pravljen za resevanje in evalviranje izkuSenj, je supervizija tima mogoéa.
Intervizija je oblika supervizije, pri kateri noben udeleZenec ne prevzema
stalne vloge supervizorja. Za vsakogar se predpostavlja, tako supervizorja
Kot tudi supervizanta, da bo razvijal sposobnosti, Ki so potrebne za ucinkovi-
to prevzemanije obeh vlog. Intervizija je odlicen nacin vaje za tiste, ki se Zele
uciti supervizije. Ob razvijanju in preizkuSanju lastnih supervizijskih spret-
nosti lahko v intervizijski skupini takoj dobijo neposredno povratno infor-
macijo o tem, kako so bili ucinkoviti.

Diadna supervizija je vrsta supervizije med dvema strokovnima delavee-
ma, ki opravljata podobno delo. Pri tem se redno srecujetla in izmenjujeta
vlogi supervizorja in supervizanta. Supervizija poteka individualno reciproc-
no. Najprej ima eden od strokovnih delaveev priblizno Stirideset minut su-
pervizijo nad drugim, nato pa vlogi zamenjatla. Na enem srecanju lorej za-
menjala viogi. Pred zaklju¢kom izmenjata Se povratne informacije. Dobro
je, da so njune izkusnje priblizno enake, vendar to ni pogoj za uspesno dia-
dno supervizijo.

Glede na opredelitev odnosa med supervizorjem in supervizantom je po Ko-
boltovi (1995) supervizija lahko mentorska, managerska in konsultacijska:

Mentorska supervizija je najpogostejsa ob uvajanju v delo, kjer je vloga
supervizorja usmerjanje in vodenje ob pridobivanju in refleksiji prvih de-
lovnih izkuSenj. Temeljni element tak$ne supervizije je didakti¢en.
Managerska supervizija je oblika supervizijskega odnosa, ko je supervizor
hkrati vodja strokovnega delavca in s tem odgovoren za supervizantovo de-
lo. V taksni superviziji prevladuje vodstveni element. V nekaterih zahodnih
drzavah, kjer je supervizija izredno razvita (npr. NizozemsKka), taksnih oblik
ne uvricajo med supervizijo, ampak jo imenujejo napredovanje pri delu (tra-
ining on the job).

Konzultacijska supervizija je oblika supervizije, Kjer je supervizant popol-
noma odgovoren za svoje delo in si sam poiSce supervizorja predvsem zara-
di lastne refleksije. Druga moZnosl pa je, da se vkljuéi v intervizijsko skupi-
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no, kjer lahko ob svoji strokovni usposobljenosti dejavno sodeluje, daje in
seveda tudi dobiva.

Pogoji za supervizijo

Povezava med delom in uéenjem je eden prvih in najpomembnejsih pogo-
jev za ucinkovito supervizijo. V supervizijskem odnosu vedno obravnavamo
konkretno izkusnjo iz prakse, kjer supervizor pomaga supervizantu (stro-
kovnemu delaveu)”videti”, kako je ravnal in Kaj je njegovo ravnanje pome-
nilo. Dogajanje v superviziji je v bistvu preslikava dogodka v praksi. Odnos
med supervizorjem in supervizantom pogoslo pomeni ponovitev razmerja,
ki je bilo pred tem Ze vzpostavljen med vzgojiteljem in gojencem,

Varno vzdusje je eden tlemeljnih pogojev, brez Katerega si sploh ni moc za-
misliti supervizije. Supervizanti lahko o svojih problemih in tezavah pri svo-
jem delu govorijo le takrat, Ko se ¢utijo sprejete s strani supervizorja in osta-
lih élanov skupine. Le ob doloceni stopnji zaupanja med njimi lahko govori-
mo o psiholoski varnosti, ki obeta dobro pocutje in dobro sodelovanje in delo
v supervizijski skupini. Samo v varni klimi bo supervizant razkril svojo oseh-
nost, kar je predpogoj za dobro delo.

Primeren prostor za supervizijska srecanja je pogoj, da se bodo tako super-
vizor kot tudi supervizanti pocutili dobro. To pa je predpogoj za delo, saj je
supervizija intenzivna interakcija med dvema ali ve¢ ljudmi, Kjer je vse, kar
ni predvideno, motece.

Potreben ¢as, Ki si ga vzamemo za supervizijsko srecanje. Samo supervizij-
sko srecanje je en del ¢asa, ki ga porabimo za supervizijo. Drugi del pa sta
priprava na sre¢anje in analiza sre¢anja. Razmerje med samim srecanjem
in pripravo je 1:5 v Korist priprave.

Institucionalni oKvir je pogoj, ki je izredno pomemben in pomeni uspesno
opravljen dogovor med vsemi, ki v superviziji sodelujejo z vodstvom institu-
cije.

Finanéna sredstva so bila vedno problem, kar pa ne velja tudi danes. Mini-
malna sredstva za placilo supervizorjev, ki vodijo supervizijo v zavodih in sta-
novanjskih skupinah, v glavnem zagotovlja Ministrstvo za Solstvo. Seveda se
po viSini sredstev ne moremo primerjati z drzavami, kjer je supervizija Ze vgra-
jena v sistem. Vseeno pa je narejen premik navzgor, kar velja pozdraviti.
Primerno motivirani supervizanti so pogoj, da supervizija sploh slece. Su-
pervizanti so vsi pedagoski delavei, ki so se vkljudili v supervizijski proces z
namenom, da bi se skupaj z ostalimi in supervizorjem uéili za delo in spo-
znavali sebe v razli¢nih poklicnih vlogah.

Usposobljen supervizor mora imeti za svoje delo primerno znanje, doloce-
ne osebne lastnosti in pedagoSke sposobnosti. Izhajati mora iz delovnega
podrodja, ki ga supervizira. To pomeni, da je kot praktik opravljal ali Se oprav-
lja isto ali podobno poklicno dejavnost, za katero zdaj izvaja supervizijo. Nje-
gova vloga je, da supervizantu omogo¢i optimalne pogoje uéenja, v katerih
sam iS¢e ponujene mu resitve in pri tem uporablja delovne izkusnje Kot uc-
no gradivo. Vloga supervizorja ni, da sodi, ampak da je ogledalo. S tem omo-
goca supervizantu, da vidi, kaj je delal in kako ga pri tem dozZivljajo drugi.
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Faze v superviziji

V procesu supervizije supervizor neposredno sodeluje s supervizanti, posre-
dno pa seveda tudi z gojencem/ucencem in z delovnim okoljem, kjer delujejo
supervizanti.

Supervizija je sistematic¢en in Kontinuiran proces. Nizozemski model zahte-
va dvajset supervizijskih sestankov, Ki potekajo vsakih Stirinajst dni, kKar pome-
ni, da proces traja leto dni. Sistemati¢nost zagotavljajo delovne faze v supervizi-
ji, ki so (Luttinkholt 1987, po MiloSevi¢, 1996): predhodna, uvodna ali zacetna,
srednja ali delovna, vimesna evalvacija in sklepna faza z zaklju¢no evalvacijo.
¢ Predhodna faza je priprava na supervizijo, kjer supervizanti zbirajo in-

formacije o superviziji, o supervizorju ter se dogovorijo za zacetek srecanj,

Kolikor ugotovijo, da so izpolnjeni pogoji za uspesno supervizijo.
¢ Uvodna ali zacetna faza je izredno pomembna, saj se v njej vzpostavijo

pravila za sodelovanje, oblikuje in sprejme pa se tudi delovni nac¢rt. Posebno
mesto v tej fazi imata dva zelo pomembna procesa: sporazumevanje in us-
Klajevanje. Usklajevati pomeni ustvariti tako vzdusje sodelovanja, v kate-
rem se je mogodce uditi, Prav tako je tudi sporazumevanje pomemben del
procesa, od cesar je tudi odvisno vzdu§je v skupini. Tudi pricakovanja super-
vizantov od supervizije je treba razkriti na zacetku te prve faze. Ta faza obse-
ga dva do tri srecanja. Posebno skrb je v tej fazi treba nameniti vzpostavlja-
nju zaupanja in varnosli, saj je od ugodnega in varnega vzdusja zelo odvi-
sno, ali bodo supervizanti lahko svobodno in sprodéeno razpravljali in pred-
stavljali uéni material.

* Srednja ali delovna faza je centralna in v bistva najdaljsa faza v procesu
supervizije. Je spontano nadaljevanje zacetne faze in pomeni nadaljevanije,
obravnavanje in reSevanje supervizijskih vprasanj, s katerimi se ukvarjajo
supervizanti,

¢  Vmesna evalvacija ali vrednotenje nekje na sredini supervizijskega proce-
sa je namenjena pregledu in presoji, do kod so prisli supervizanti, Kaj so se
Ze naudili in kaj je Se ostalo do izpolnitve delovnega nacrta.

¢ Sklepna faza s sklepno evalvacijo je obdobje pribliZzno treh srecanj pred
zakljuckom supervizijskega ciklusa. Namenjena je postopnemu zakljuceva-
nju vsebin, prav tako pa tudi slovesu, saj tudi pri poslavljanju velja, da tega
ne moremo narediti kar nenadoma. To je resni¢no faza, ko ne odpiramo no-
vih vsebin, razen v izjemnih primerih, ¢e se pokaZe potreba. Glavni namen
te faze je analiziranje tistega, cesar smo se med srecanji lotevali.

Vsebina supervizije ali kaj se dogaja v superviziji

Tako kot vsak ¢lovek, se tudi pedago3ki delavec na svoj nadin odziva na raz-
licne zivljenjske okolid¢ine. Ta nac¢in odzivanja, pridobljen in izoblikovan v spe-
cificnih Zivljenjskih razmerah, se ponavlja kot vedenjski vzorec posamezml\a
tudi v njegovem poklicnem delu in seveda v odnosih. Ce so ti vedenijski vzorci
neustrezni, negativno vplivajo na opravljanje poklicnih vlog. Prav supervizija,
Ki je ucenje, je tista, ki lahko pomaga usmerjati takSna ravnanja in jih poskusa
spremeniti. Dobro vodena supervizija omogoca supervizantu osebno rastin do-
zorevanje prek njegove izkusnje in refleksije te izkusnje.
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Vsebina supervizije je lahko usmerjena na supervizanta, na Konkretno nalo-
go ali metodo dela, Ki jo supervizant uporablja, da bi izboljSal svoj delovni uspeh.
Vsebina supervizije je torej “uéni material”, ki ga izpostavijo supervizanti. To so
izkusnje ali primeri, ki se uc¢itelju in vzgojitelju najpogosteje porajajo pri delu z
ucenci/gojenci, vprasanja, Kjer je pedagoski delavec nemocen, Kjer ne vidi iz-
hoda in podobno. To je vsebina ali primer ali izkuSnja, ki si je supervizant ne
zna razloZiti in ima zato Zeljo po uc¢enju, po razresitvi le-te. V zvezi s to izkusnjo
si postavi nekaj vpraSanj, na katera Zeli dobiti odgovor na supervizijskem sreca-
nju. Naloga supervizorja je, da to omenjeno izkusnjo tako preoblikuje, da se bo
lahko supervizant iz nje ¢esa naudil. S tem supervizant spoznava ozadje svojega
ravnanja, ki v dani situaciji ni bilo primerno in uspesno. Sooca se s svojimi obram-
bami, ¢ustvi, prepoznava svoja staliSc¢a in vrednote, ki usmerjajo njegovo ravna-
nje. S tem gre supervizant skozi lasten proces ucenja, ki je pogosto tudi hole¢.
Ob prepoznavanju pomena izkusnje ugotovi, da je to izkudnja, Ki ni nekaj nove-
ga. Kljub temu pa mora vsak priti sam do teh spoznanj (nacelo lastne koZe).
Tako se nova spoznanja, ki jih supervizant pridobiva prek refleksije danih izku-
Senj, zdruZzujejo s prejSnjimi shemami vedenja v nove vzoree poklicnega ravna-
nja. To u¢enje prek izkuSenj imenujemo izkustveno uéenje, kar pomeni, da je
pomembno tisto, kar je ¢lovek izkusil, doZivel.

Supervizijsko srecanje in refleksija

Supervizija je sistemati¢en proces, zalo mora bili vsako srecanje supervizor-
ja in supervizantov strukturirano in dobro pripravljeno.

Naloga supervizantov je, da za srecanje pripravijo dolo¢eno vsebino, izkus-
njo ali primer s konkretnim in jasnim opisom te izkusnje. Ob tej izkusnji si za-
stavljajo supervizijsko vpradanje. Vsak supervizant napise refleksijo preteklega
supervizijskega srecanja, poleg tega pa tudi izkusnjo, problem, ki bi ga rad raz-
reSil na naslednjem supervizijskem srecanju. Refleksijo in primer posreduje su-
pervizorju in ostalim supervizantom iz skupine v pisni obliki. Relleksija prej-
Snega srecanja pomeni odsevanje, razmisljanje o minulem srecanju, ki ga su-
pervizanti napisejo po vsaki supervizijski seansi.

Se bolj intenzivno se na srecanje pripravlja supervizor, saj mora prebrati vse
svoje zapise s srecanja, prav Lako pa mora do naslednjega srecanja prebrati vse
relleksije supervizantov.

Nadalje mora supervizor prouditi primere, Ki jih za naslednje srecanje pri-
pravijo supervizanti, in nac¢rtovali in razjasnili vprasanja za analizo teh prime-
rov. Supervizijsko srecanje navadno sestoji iz naslednjih delov:

* Kratka osvetlitev trenutnega stanja, ko supervizor v uvodu pozdravi su-
pervizante, jih povprasa po pocutju in jih poskusa sprostiti in uvesti v sreca-
nje s kaksno sprostitveno ali s spoznavno igrico.

¢ Pregled refleksij s prejSnjega srecanja, ko supervizor in supervizanti pre-
gledajo refleksije in ugotavljajo, kaksne posledice je imelo dogajanje na prejs-
njem srecanju za supervizante. Supervizor ugotavlja, kaj so supervizanti
“odnesli” s prejSnjega srecanja.

¢ Vsebina srecanja je v bistvu dogovor, kaj se bo konkretno dogajalo. Tu je
ved moznosti:
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- predelava nerazciScenih stvari s prejSnjega srecanja

- obravnava primera ali vsebine, ki jo je supervizor pripravil za srecanje

- obravnava neke nenadne situacije, ki je spravila supervizanta v neugoden

polozaj ali stisko

Cigav primer bo na supervizijskem sre¢:anju obravnavan, je odvisno seveda

od supervizorja in supervizantov. Ce nimajo pravila ali vrstnega reda pred-

stavljanja posameznih primerov, se odlo¢ajo za listi primer, ki zanima vse
supervizante in supervizorja.

¢ Predstavitev primera, potem ko se vsi zedinijo, da jih dolo¢ena vsebina/
primer Se posebno zanima. Supervizant najprej e enkrat predstavi vsebino
primera in izpostavi problem, ki ga teZi, Supervizor je s supervizantom v
stalnem dialogu, ga vzpodbuja, mu postavlja vpraSanja, Ki so izbrana, pre-
misljena in vodijo k doloéenemu rezultatu. Supervizor ga vodi, usmerja Kk
moznim resitvam problema, za Katero od moznosti se bo odlo¢il pa je stvar
supervizanta samega. lzredno pomembno je, da je supervizor pozoren tudi
na neverbalno komunikacijo supervizanta.

* Refleksija sre¢anja je ¢as, ko vsi udelezeni reflektirajo svoja razmisljanja in
obcutke, ki so jih imeli na srecanju. Supervizor vzpodbuja, da prav vsi na
razlicne nacine izrazijo in odslikajo svoje obéutke.

¢ Dogovor o naslednjem srec¢anju je navadno samo ponovitev podatka, kdaj
ho sre¢anje, sicer pa so datumi srec¢anj za vse lelo napisani in dogovorjeni Ze
na zacetku supervizijskega srecevanja.

* Pisanje refleksije srecanja je v bistvu ena najtezjih, verjetno pa ena tistih
nalog supervizantov, do katere imajo najvec odpora. Omeniti velja, da mora
biti supervizijski proces dokumentiran tako na strani supervizorja kot tudi
na strani supervizantov. Sprotno pisanje zapiskov je sestavni del srecanja
prav zaradi u¢enja, saj ob branju lastnih zapisov kasneje dosti lazje vidimo
povezave in prepoznavamo vzorce svojega vedenja. Vprasanja, Ki jih upo-
rabljamo za refleksijo, nam pomagajo identificirati tudi naSa ¢ustva, Ki bi jih
sicer zelo tezko videli in prepoznavali.

Supervizijsko porocilo ali refleksija pomeni refleksijo prejSnjega srec¢anja in
pripravo na naslednje srecanje. Refleksija je nas pogled nazaj, ko verbaliziramo
svoje vedenje in svoje odnose. Z refleksijo pridemo do spoznanj, ¢esa smo se
naucili na preteklem srecanju, kaj je doloc¢en primer/problem pomenil nam,
kolegom, gojencu in podobno.

2. Namen raziskave

Zadnja leta namenjamo proud¢evanju psihofizi¢nih lastnosti ljudi, ki so zapo-
sleni v poklicih pomoci, vedno ve¢ pozornosti.

7 raziskavo Zelim ugotoviti, kaj nam supervizija v zavodih in stanovanjskih
skupinah pomeni. Predstavitev te metode pomoc¢i pri nas je pomanjkljiva in na
slovenski trg prodira ved razliénih supervizijskih poti. Slovenski zavodi in sta-
novanjske skupine so si v tem ¢asu naredili lastno predstavo supervizije in si
izbrali supervizorja, za katerega so menili, da bi bil zanje najbolj primeren.

Raziskava naj bi podala dejansko sliko supervizije, kakor se danes izvaja v
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zavodih, in opisala Zelje uporabnikov po superviziji v prihodnje. Odgovorila naj
bi na tri klju¢na vpraSanja, ki sem jih raz¢lenil na ve¢ podvpraSanj, na podlagi
Katerih je bil sestavljen anketni vprasalnik.

5. Raziskovalna vprasanja

¢ Ali imajo v zavodih in stanovanjskih skupinah supervizijo?

e KakSne vrste supervizijo imajo, Kako je organizirana in ali so s takSno super-
vizijo zadovoljni?

¢ Kaksna so pricakovanja in Zelje v zvezi s supervizijo v prihodnje. ?

4. Hipoteze

Moja pricakovanja o superviziji v zvezi z anketo so bila:

A. daje supervizija organizirana v ve¢ini zavodov ali stanovanjskih skupin

B. da je supervizija po zavodih in stanovanjskih skupinah pretezno prostovolj-
na in ne ohvezna

C. da imajo zavodi razlicno (po metodah, po vsebini in po na¢inu izvedbe) or-
ganizirano supervizijo

D. da supervizorji niso delavei zavoda, ampak zunanji sodelavei

E. daje bila supervizija ljudem pred samim zacetkom premalo predstavljena in
opredeljena

F. daje med pedagoSkimi delavci vec tistih, ki menijo, da supervizija izpolnju-
je njihova pricakovanja, Kot tistih, ki z njo niso zadovoljni

G. da so za supervizijo manj motivirani strokovni delavei tistih zavodov, Kjer
trenutno nimajo supervizije

H. da si pedagoSki delavei v prihodnje zelijo sprememb pri svoji superviziji

I. da si pedagoski delavci tudi v prihodnje Zelijo supervizije

5. Raziskovalni vzorec

Anketo je izpolnjevalo 146 strokovnih delaveev (87,4%) od skupaj 167, iz

osmih zavodov in dveh mladinskih domov, ki se ukvarjajo z otroki in mladostni-
ki z motnjami v vedenju in osebnosti (MVO). Izkazalo se je, da imajo vsi anketi-
‘ani v ¢asu raziskave supervizijo ali pa so jo imeli pred nedavnim. Ankela torej
zajema celotno populacijo, v katero pa ni vkljuc¢enih le nekaj strokovnih delav-
cev (12,6%), ki so bili v tem ¢asu odsotni iz objektivnih razlogov (bolezen ali
druga opravi¢ena odsotnost).

6. Anketni vprasalnik

VpraSalnik sestoji iz treh tematskih sklopov.

V prvem sklopu ali s prvim vprasanjem sem zelel ugotoviti, v Katerih zavo-
dih imajo v tem trenutku supervizijo ali so jo imeli pred éasom.

V drugem sklopu vprasanj, ki ga sestavljajo vprasanja od 2 do 14, sem Zelel
ugotoviti, kaksne vrste supervizijo imajo, kako je organizirana in ali so ljudje s
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takSno supervizijo zadovoljni. Ta vprasanja so zaprtega tipa, anketiranci pa so
lahko izbirali med eno ali ve¢ alternativami.

V tretjem sklopu vprasanj, ki ga sestavljajo vpraSanja od 15 do 20, pa sem
ugolavljal, kaksna so pricakovanja glede supervizije v prihodnje. Uporabil sem
vpraSanja odpriega tipa, ki so anketirancem omogocila, da so prosto odgovarja-
li. VpraSanja odprtega tipa sem uporabil zato, ker sem Zelel dobiti kar najvec
raznolikih odgovorov, Ki sem jih kasneje uporabil v kvalitativni analizi.

7. Postopek zbiranja in obdelave podatkov

Odlocil sem se, da bom zavode in stanovanjske skupine osebno obiskal in
delaveem sam predstavil anketni vprasalnik, saj se mi je zdel osebni pristop
najprimerne;jsi.

Pri vprasanjih zaprtega tipa (vprasanja od 1 do 15) sem izracunal frekvenco
pojavljanja spremenljivke. VpraSanja zadnjega sklopa (vpradanja od 15 do 20),
Ki so odprtega tipa, so mi dala veliko dobrega besednega gradiva, zato sem ji-
hobdelal s kvalitativno analizo.

8. Rezultati raziskave
Temeljni podatki o anketirancih

Raziskava nam odKkriva nekaj zanimivih podatkov iz samega vzorca razisko-
vanih. Zanimiv podatek glede spola raziskovancev je, da so moski in Zenske
zelo enakomerno porazdeljeni tako v vlogah svetovalnih delaveev Kot tudi v vio-
gah vzgojiteljev, kar nam pove, da v raziskovanih institucijah ne gre za femini-
zacijo pedagoSkega poklica, ampak za zelo Zivljenjsko porazdelitev (druZinski
prineip) vlog. Nekoliko drugace je v poklicu ucitelja, kjer so moski se vedno
redkost. Glede starosti raziskovancev ni Kakih presenetljivih rezultatov. V sklo-
pu od 23 do 30 let smo pri¢akovali najmanj delaveev (22,6%), glavnina pa je
seveda v drugih dveh sklopih, od 30 do 40 let (58,5%) in v sklopu od 40 do 60 let
(39,1%).

Zanimivo je, da je do starosti 40 let precej vec Zensk (70% oziroma 66%) kot
moskih (30% oziroma 34%), v starostni skupini nad 40 let pa je manj Zensk
(40%) kot moskih (60%). To pa pomeni, da je v raziskovanih institucijah neko-
liko veé strokovnih delavk Kot delavcev, delavke pa so v povpredju mlajse od
svojih mos8kih kolegov.

Glede dolzine delovnih izkudenj lahko ugotovimo, da je strokovnih delavcev,
ki imajo do 10 let delovnih izkusenj, 37,8%; tistih, ki imajo med 10 in 20 let
delovnih izkusenj, je 35,8%; dobra Cetrtina(26,4%) pa je delavcev, ki imajo vec
kot 20 let delovnih izkuSenj.

Pri ugotavljanju stopnje izobrazbe vidimo, da je dale¢ najmanj strokovnih
delaveev s srednjo izobrazho in sicer 9,6%. Najve¢ raziskovancev (52,7%) ima
vi§jo izobrazbo, presenetljivo veliko pa jih Ze ima visoko izobrazbo (37,7%).

Glede delovnih mest je ve¢ kot o¢itno, da je med raziskovanimi najveé¢ vzgo-
jiteljev (75,3%), v supervizijo pa so vkljuceni $e ostali strokovni delavci: ravna-
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telji, ucitelji, psihologi, socialni delavcei, noéni vzgojitelji pa tudi medicinska se-
stra, kulturni animator, knjizni¢arka in tudi gospodinja.

Odgovori na postavljene hipoteze

Supervizija je organizirana v vecini zavodov ali stanovanjskih skupin.
Moje pricakovanje ali prva hipoteza je bila potrjena, saj ima od desetih za-
vodov ali stanovanjskih skupin Kar Sest ustanov organizirano supervizijo.
Ostali so se s supervizijo prav tako seznanili pred leti, a je trenutno iz raz-
li¢nih vzrokov nimajo v programu. V teh Sestih supervizijsko dejavnih usta-
novah je supervizija vkljuéena v letni program dela in je Ze dokaj utirjena
oblika pomo¢i strokovnemu osebju. Zanimivo je, da je v teh letih, odkar je
supervizija “prestopila” prag slovenskih zavodov in stanovanjskih skupin,
vsaka od ustanov poskusila s to dejavnostjo, vendar razlicno - vsaka na svoj
nacin, Rezultati teh poskusov so razli¢ni, kot so bile tudi predstavitve te ak-
tivnosti po zavodih razli¢ne.

Supervizija po zavodih in stanovanjskih skupinah je preteino prosto-
voljna.

Vedina zavodov, ali natan¢éno sedem, ima obliko prostovoljne supervizije in
le v treh preostalih skoraj vsi anketirani strokovni delavei dozivljajo super-
vizijo kot obvezno. Zanimivo je, da jo take dozZivljajo strokovni delavei dveh
zavodov, Kjer trenutno sploh nimajo supervizije!? Da je supervizija pri njih
obvezna, menijo tudi predstavniki enega od zavodov, Kjer supervizijo izva-
jajo.

Zavodi imajo po metodah, vsebini in nac¢inu izvedbe razliéno organizira-
no supervizijo.

Iz analize rezultatov je razvidno, da imajo nekateri zavodi po metodah in
vsebini nekoliko razliéno organizirano supervizijo. Tu velja predvsem ome-
niti, da nekateri zavodi bolj delajo na skupinski dinamiki, zato so pri njih v
manjsi meri kot v drugih zavodih navzoce nekatere klju¢ne metode dela (delo
na primeru in reSevanje problema). Metoda igre vlog je uveljavljena le v
nekaj zavodih, v ostalih pa nima primernega mesta.

Tudi cilji supervizije so po zavodih razlic¢ni, zato je razliéna tudi vsebina. 1z
odgovorov je nekako razvidno, da imajo ali so imeli nekateri zavodi vsebin-
sko manj polno supervizijo, kar bi veljalo predvsem za zavode, kjer trenutno
supervizije nimajo.

Kljub temu pa ne moremo v celoti potrditi hipoteze, da imajo zavodi povsem
razli¢no organizirano supervizijo. Ve¢ji del metod se prekriva pri skoraj vseh
ustanovah (obravnava primera, metode resevanja problema), po namenu so
si supervizijska srecanja v vecini zavodov zelo podobna (¢ustveno razbre-
menjevanje, reSevanje konfliktov, razvijanje kolektiva, evalvacija dela, uspo-
sabljanje delaveev). Prav tako so si supervizijska srecanja podobna glede
dolZine srecanj in pogostosti. Skoraj vsa srecanja trajajo dve uri (ponekod
Solski uri), pogostost srecevanj je enkrat meseéno, supervizije pa povsod vo-
dijo zunanji sodelavei, Ki so praviloma za to usposobljeni in poznajo podroc-
je dela supervizantov. Dejstvo pa je, da se supervizijska sre¢anja razlikujejo,
saj so si supervizorji med seboj razliéni, in tako so vsebine, cilji, evalvacije
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D.

I

posameznih supervizij zelo odvisne od nacina dela posameznih supervizor-
jev. Dejstvo, da je v desetih zavodih oziroma stanovanjskih skupinah
vkljucenih kar deset razli¢nih supervizorjev z desetimi razli¢nimi zamislimi
dela, gotovo veliko pove. Zato se mi zdi zanimivo, da so si metode in vsebine
dela med seboj tako podobne.

Drugacnih oblik supervizije (npr. timske ali individualne) v zavodih ni po-
sebno cutiti. Timsko bi lahko imenovali supervizijo stanovanjskih skupin, ki
pa je redka, individualna pa je le v nekaj primerih, ko imajo ravnatelji svoje-
ga supervizorja.

Drugace pa so supervizijska srecanja v glavnem v prostem ¢asu delaveev ali
pa v okviru 40-urnega delovnika. Stevilo élanov supervizijske skupine je raz-
li¢cno med posameznimi zavodi in stanovanjskimi skupinami. V glavnem Ste-
jejo supervizijske skupine v zavodih med desel in petnajst udeleZencey, sta-
novanjske skupine pa tri do devet supervizantov.

Supervizorji niso delavei zavoda, ampak zunanji sodelavei.

Odgovor na to vprasanje je popolnoma nedvoumen. V nobenem od zavodov
in stanovanjskih skupin supervizor ni ¢lan notranjega tima, ampak je zuna-
nji strokovnjak. Supervizorji prihajajo z razliénih podroéij in le redki resni¢no
dobro poznajo mikroklimo zavodov in stanovanjskih skupin, saj ne delujejo
na podrocju zavodske vzgoje.

Supervizija je bila ljudem pred samim zacetkom premalo predstavljena
in definirana.

Odgovor na zastavljeno hipotezo je bil v glavnem pritrdilen, ko sem analizi-
ral odgovore na vpraSanje, kaj strokovnim delaveem ni bilo v8e€ pri njihovi
superviziji. Kar 38 raziskovancev je odgovorilo, da supervizije niso dobro
poznali; kar 52-im supervizije ni nihe predstavil pred zacetkom srecevanj;
sedem jih celo meni, da jim je bila supervizija vsiljena, in kar 18 raziskovan-
cev je odgovorilo, da niso sodelovali priizdelavi delovnega nacrta pred zacet-
kom. Kot podporni element te ugotovitve pa so lahko nedvomno odgovori na
anketno vpraSanje, v katerem poizvedujem, na predlog koga je bil izbran
supervizor, Ki je v veliki meri odgovoren za nac¢in supervizijskega dela in
pocutje supervizantov. Na to vprasanje je “kar” 66 ankelirancev odgovorilo,
da je supervizorja izbral ravnatelj in “le” 80 anketirancev meni, da je super-
vizorja izbral kolektiv.

Med pedagosSkimi delavei je veé tistih, ki menijo, da supervizija izpol-
njuje njihova pricakovanja, kot tistih, ki z njo niso zadovoljni.

Daje tako, je razvidno iz analize dveh odprtih vprasanj (“Pri naSih supervizi-

jah mi je viec...”; in “Pri nadih supervizijah mi ni viec..."”). V odgovorih na prvo
omenjeno vprasanje, ki se zelo prepletajo (v glavnem so anketiranci izbirali po
ve¢ odgovorov), je razbrati, da je strokovnim delaveem pri njihovih supervizijah

vied:

* podpora (skoraj 60%),

* izmenjava delovnih izkuSenj (60%),
e ucenje (skoraj polovica ali 48%),

.

druZenje in spoznavanje (malo manj kot polovici ali 42%),
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varnost (skoraj 20%).
Iz analize odgovorov na vprasanje, kaj jim pri superviziji ni bilo viec, pa je
razvidno, da strokovni delavei:
supervizije niso dobro poznali (39,7% odgovorov),

nihcée jim je ni predstavil pred pricetkom (35,6% odgovorov),
niso sodelovali pri izdelavi delovnega nacrta (12,5%),

bila jim je vsiljena (4,8% vseh odgovorov),
prepogosto se dobivajo (4,8% odgovorov),
ne cutijo se varne (7,5% vseh odgovorov).
Iz odgovorov na omenjeni dve vprasanji lahko torej sklepamo, da imajo stro-
Kovni delavei manj pripomb ¢ez supervizijo (manj stvari jih moti), kot pa je

KakSna so pri¢akovanja, ki jih imajo strokovni delavei od supervizije, se da
Tabela 1: Pricakovanja, ki jih imajo strokovni delavel od supervizije

-

ST. | ODGOVOR f VIDIK
1. | podpora in razbremenitey 108 | podporni
2. druzZenje in izmenjava izkusenj 30 podporni, eduk., odnosni
3. pomaoc pri resevanju konfliktov 28 podpore, eduk., odnosni
4. nova znanja in nove ideje 19 edukativni
5. | feed back 16 podporni,eduk., razvojni
6. custveno razbremenjevanje 16 podporni
s usmerjanje 16 vodenje
8. vodenje ter razvijanje kolektiva 14 razvojni, odnosni
9. | uvid v svoje delo 14 | podporni, edukativni
10. | zaupanje, boljsi odnosi 15 | podporni, odnosni
i1 1 vedja strokovnost ucno-vzgojnega
dela 9 edukativni
12. nepretrgan in nadrtovan proces
ucenja in dela na sebi 6 edukativni, razvojni
13. evalvacija 5 edukativni
14. odpravijanje raznih ovir,
s katerimi se pri delu srecujemo 4 odnosni, edukativni
15} konkretno, prakticno uporabno
znanje 4 edukativni
16. neobremenjenost na delovnem
mesiu 2 podpore
17. v varni klimi boljse spoznavanje
samega sebe 2 podporni, razvojni
18. sprejemanje nasvetov 1 edukativni

razbrati iz spodnje tabele.

Pri¢cakovanja raziskovancev sem skuSal razvrstiti v nekaj znacilnih vidikov:
podporni, edukativni, odnosni, razvojni in vodstveni vidik, ki pomenijo:
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podporni vidik pomeni razbremenitev, pomo¢, varnost,

edukativni vidik ponazarja ucenje, strokovno rast, nova znanja,
odnosni vidik predstavlja druZenje, razvijanje kolektiva,

¢ razvojni vidik predstavlja spoznavanje samega sebe,

¢ vodstveni vidik predstavlja usmerjanje in vodenje strokovnega delavca.

Vsi vidiki se med seboj prepletajo in so z izjemo podpornega vidika dokaj
enakomerno zastopani v pricakovanjih strokovnih delaveev. Nekako pa je Ze po
Stevilu odgovorov opaziti, da so pricakovanja dale¢ najbolj usmerjena v podpor-
ni vidik (229), kar bi lahko razlozili z obremenjenostjo strokovnih delaveey in
tezko populacijo, s katero se ti raziskovanci vsakodnevno srecujejo. Visoko sta
zastopana tudi edukativni (90) in odnosni vidik (89). Dejstvo je, da strokovni
delavei pricakujejo od supervizije veliko v smislu ucenja, prav tako pa supervi-
zijo Stejejo kot priloZnost za urejanje medsebojnih odnosov in s tem izboljSanje
vzdusja v ustanovi. Edukativni vidik dopolnjuje Se razvojni vidik (38), saj stro-
kovni delavci z aktivno udelezbo na supervizijskih srecanjih delajo na sebiin s
tem na svoji osebni rasti in razvoju. Zadnji vidik je vodenje (16), saj je supervi-
zija tudi vodenje in usmerjanje strokovnega delavea.

podporni vidik edukativni odnosni razvojni vodstveni
229 90 89 38 16

Prikaz pogostosti pojavljanja posameznih vidikov:

(. Za supervizijo so manj molivirani strokovni delavci v zavodih, Kjer tre-
nutno nimajo supervizije, kot tisti, ki jo imajo.

Na podlagi nekaterih ugotovitev domnevam, da je manjSa motiviranost ali
pripravljenost strokovnih delaveev za sodelovanje v superviziji v zavodih,
kjer trenutno nimajo organizirane supervizije. Te ugotovitve so:

* polovica strokovnih delaveev v zavodih, kjer nimajo supervizije, doZivlja le-
1o kot obvezno in ne kot prostovoljino, medtem ko je v zavodih, Kjer imajo
supervizijo, takega mnenja le dobra ¢etrtina

* strokovni delavci v zavodih, Kjer trenutno nimajo supervizije, v veéji meri
menijo, da supervizor ni bil izbran tudi po njihovih Zeljah, kot pa tam, kjer
supervizijo imajo

¢ Kkolikor bi imeli v prihodnjem letu supervizijo, se je samo 8,2% anketiranih
ne bi udelezevalo. Od teh 12 strokovnih delaveev, ki se v prihodnjem letu ne
bi udelezevali supervizije, jih je 7 iz zavodov, Kjer trenutno nimajo supervi-
zije

e strokovni delavci, ki trenutno nimajo supervizije, izrazajo veliko ve¢ Zelja po
spremembah v superviziji kot delavei, ki supervizijo imajo. To predvsem
dokazujejo v odgovorih na vprasanje, ali bi Zeleli v prihodnje kaj spremeniti
pri superviziji. Ve¢ina odgovorov npr.: zamenjati supervizorja, spremeniti
cilje, da bi bila sre¢anja bolj strukturirana, da bi ve¢ delali na primerih iz
prakse itd. prihaja iz zavodov, kjer trenutno nimajo supervizije.

H. Pedagoski delavei si v prihodnje Zelijo sprememb pri svoji superviziji.
Morda se slisi nekoliko protislovno, pa je vendarle res, da si strokovni delav-
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ci kljub temu, da so s supervizijo bolj zadovoljni kot nezadovoljni, Zelijo spre-
memb pri svoji superviziji. Veé kot polovica anketirancev izraza Zeljo po spre-
membah pri superviziji spri¢o lastnega nezadovoljstva oziroma nerealizira-
nih pricakovanj. Povedali pa je treba, da imajo strokovni delavei dokaj viso-
Kka, verjetno nerealna pricakovanja glede supervizije, saj samo pric¢akujejo,
da bodo Kaj pridobili, sami pa o¢itno niso pripravljeni tudi kaj ve¢ vloziti
vanjo. Morda so Zelje po spremembi tudi zaradi visokih pricakovanj in za-
htev, ki si jih zaradi visoke storilnosti sami postavljamo? Morda so Zelje po
spremembi tudi zaradi tega, ker so v nekaterih ustanovah “drugi” izbirali
supervizorja? Tudi krog supervizorjev, posebno tistih, Ki poznajo nase pod-
ro¢je dela in ki so finan¢no Se sprejemljivi za financerja, je zelo ozek! Iz
odgovorov je razbrati, da si najve¢ vpradanih Zeli pri superviziji organizacij-
skih sprememb, ¢emur pa bi bilo ob primerni proznosti vodstvenega kadra
kaj lahko ugoditi! Kaj konkretno si strokovni delavei od supervizije Zelijo, je
moc razbrati iz spodnje tabele:

Tabela 2: Zelje po spremembi v supervizifi,

ST. | ODGOVOR § VIDIK
1 zamenjali supervizorja 19 organizacijski, odnosno-
emocionalni
2 nujno bi bilo, da bi jo spet imeli |14 organizacijski
5. | spremeniti cilje supervizije 12 vsebinsko-metodicni
4. da bi bila srecanja bolj pogosta |10 organizacijski
5 da bi vec delali na skupinski 10 vsebinsko-metodic¢ni
dinamiki
6. da bi bila srecanja bolj 10 vsebinsko-metodicéni
strukturirana
7 da bi bilo na srecanjih vec 9 vsebinsko-metodi¢ni
edukacije
8. da bi vec¢ delali na primerih 9 vsebinsko-metodicni
iz prakse
9. da bi bila supervizijska skupina | 9 organizacijski
manjsa
10. da bi spremenili vzdusje 8 odnosno-emocionalni
na skupini
11. da bi bila srecanja bolj odkrita, 8 odnosno-emocionalni
realna in strpna
12. da bi bila udelezba vedja in stalna| 7 organizacijski
13: da bi bilo vec zaupanja in custv. | 7 odnosno-emocionalni
razbremenitve
14. da bi bili sodelujoci bolj verbalno | 6 vsebinsko-metodiéni,
aktivni ofdnosno-emocionalni
15. da bi bilo veé evalvacije nasega |5 vsebinsko-metodicéni
dela
16. | da ne bi bila obvezna 4 organizacijski
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i 2 da bi bila izven zavoda 4 organizacijski

18. | da bi bila organizirana 2 vsebinsko-metodicni,
po delovnih podrodjih organizacijski

19. zaradi pomembnosti bi morala 2 organizacijski
postati obveza vsakega
strokovnega delavea

20. da bi bila bolj poredko 2 organizacijski

21. | da bi imeli timsko supervizijo 1 vsebinsko-metodi¢ni

22. da bi jo imeli le dvakrat letno 1 organizacijski
izven zavoda

23. da ravnatelj ne bi bil prisoten 1 organizacijski, odnosno-

emocionalni

24, da bi imel mozZnost 1 vsebinsko-metodiéni,
individualnega pogovora s organizacijski
supervizorjem

Zgoraj predlagane spremembe sem okvalificiral z ustreznimi vidiki:

¢ organizacijski vidik predstavlja spremembe, ki se nanaSajo na organizira-
nost supervizije v posameznih ustanovah,

* vsebinsko-metodiéni vidik se nanaSa na vsebino, oblike, cilje supervizije v
posameznih zavodih,

* odnosno-emocionalni vidik je tisti, ki predstavlja dinamiko, vzdu§je in mi-
kroklimo v posameznih supervizijskih skupinah.

Vidimo, da so v odgovorih anketiranih najpogostejSa organizacijska vprasa-
nja. Strokovni delavei si Zelijo zamenjati supervizorja (19), radi bi, da bi bile
supervizijske skupine manjse (9), srec¢anja pa bolj pogosta (10). V zavodih, kjer
trenutno ni supervizije, si to Zelijo (14). Zelo perece je vpraSanje supervizorstva
v samostojnih stanovanjskih skupinah (Logatec, Visnja Gora, Planina), ki so bile
med prvimi stanovanjskimi skupinami v nasem prostoru. Vzgojitelji v teh stano-
vanjskih skupinah nimajo samostojne supervizije (si jo pa zelo Zelijo), ampak so
vkljuceni v supervizijo v matiénem zavodu.

Oslala vidika pa sta pribliZno enakomerno porazdeljena od vsebinsko-meto-
di¢nega do odnosno-emocionalnega. Raziskovanci bi radi bolj strukturirano obli-
ko supervizije z ve¢ evalvacije, Kjer bi bolj obravnavali konkretne primere iz
prakse. To pomeni, da bi bilo treba vnesti ve¢ edukacije, ki bi seveda prinesla
tudi ve¢ zadovoljstva in podpore. Opazili je, da vsebina in cilji supervizije pogo-
sto niso bili dogovorjeni skupaj z delavci in izvajalei, saj si precejSnje Stevilo
raziskovancev zeli spremeniti cilje supervizije (12). Izredno pomembne so tudi
pripombe glede ¢ustvene razbremenitve in zaupnosli (7), ki jo je ofitno prema-
lo.

Prikaz pogostosti pojavljanja razliénih vidikov:

organizacijski vsebinsko-metodic¢ni | odnosno-emocionalni
76 65 49




64

S0OCIALNA

PEDAGOGIKA

I. Pedagoski delavcei si tudi v prihodnje Zelijo supervizije.

Odgovor strokovnih delaveev na petnajsto vpraSanje, da bi imeli Kar v 91,8%
supervizijo tudi v prihodnje, zanesljivo kaze na izredno visok interes za to meto-
do pomodi prosvetnim delaveem. Kaj pa je tisto, kar si delavei Se posebno Zelijo
pri superviziji, je mo¢ razbrali iz tabele 3.

Tabela 3: ldealna superivizija - idealen supervizor je taka/tak:

ST. | ODGOVOR r VIDIK
1. Kjer supervizor dobro pozna 22 | supervizor, strokovnost
delavee in podrodje dela
2. kjer je supervizor strokovno 13 | supervizor, strokovnost
dobro podkovan in neogrozujoc
3. kjer bi odhajali z dobrimi vtisi 12 | vzdudje
4, kjer lahko zaupam 2 | vzdudje
5. kjer bi bilo v skupini do deset
supervizantov 8 organizacija
6. kjer supervizor ne obsoja in ne 6 supervizor, vzdusje
vsiljuje resitev
7. ki je namenjena nam in ne [ supervizor, vzdusje
supervizorju
8. individualna 5 organizacija
9. s korekinim in senzibilnim 5 supervizor, vzdusje
supervizorjem
10, ki bi me custveno razbremenjevala) 4 vzdusje
1. ki sproséa, je neobvezna in 4 strokovnost, organizacija
potrjuje maoje delo
12. Kjer se supervizor zna vziveli 4 | supervizor
13. kjer bi bila srecanja vsak teden 3 organizacija
14. ki bi bila izven delovne 3 organizacija, vzdusje
organizacije
15. § supervizorjem, Ki je educiran, 2 SUpErvizor, organizacija
a ga ne poznam prevec
16. s supervizorjem, ki ni iz kolektiva | 2 supervizor, organizacija
17. kjer so supervizor in supervizanti | 2 supervizor, organizacija
enakopravni
18. ki je mnogo boly delovna tudi 2 strokovnost
za nas supervizanie
19. ki bi potekala v popolnem 2 vzdusje
zaupanju in sprejemanju drug
drugega
20. z ved spontanosti in sproséenosti 2 vzdusje
21 kjer bi vedno vedela, da sem
potrebna in bi se je sproti veselila | 2 vzdusje
L § supervizorjem, ki si vzame cas, 2 supervizor, strokovnost
mi pomaga resevati probleme in
ima veliko znanja
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23. | kjer sta v supervizorju zdruZeni 2 supervizor, strokovnost,
profesionalnost in osebnost vzdusje

24, kjer bi bilo pravo razmerje med 2 strokovnost, vzdusje
didakticnimi elementi in
psihohigieno

25. kjer bi delavei res dobili varnost, 2 strokovnost, vzdusje
znanje in razbremeniter

26. s supervizorjem, ki bi poznal 2 supervizor, vzdusje
sceno in bi nas znal pravilno
usmerjati

7. ki bi bila vsakih 14 dni 1 supervizor, organizacija

§ supervizorjem, ki ni obremenjen
z zavodskim vzdusjem

Odgovore raziskovancev sem spet razdelil na nekaj vidikov, na katere se ti
odgovori nanasajo:

* organizacija pomeni pogostost, kraj srecevanj, Stevilo supervizantoy,

¢ strokovnost pomeni profesionalno opremljenost supervizorja, priprava na
delo s predstavitvijo ciljev in metod dela,

¢ vzdu§je predstavlja pocutje udelezencev supervizije,
¢ vidik supervizor zajema vse, kar se neposredno nanasa nanj.

Iz analize odgovorov je razvidno, da strokovni delavei ocenjujejo, da je za
idealno supervizijo zelo pomemben supervizor, saj se odgovori kar 68 krat na-
nasajo prav nanj. Za idealno supervizijo je zelo pomembno tudi vzdusje (65),
nekoliko manj pa strokovnost (49) in organizacija (32). Zelo zanimivi so ti odgo-
vori, saj anketiranci iS¢ejo idealno supervizijo v glavnem zunaj sebe in manj v
sebi.

Le en odgovor je taksen, kjer je videti, da K idealni superviziji nekaj prispeva
tudi supervizant (odgovor $L.18). Ceprav idealne supervizije resniéno ni, pa je
treba stremeti k najbolj idealni. Kljub temu pa mislim, da so pricakovanja stro-
kovnih delaveev nekoliko previsoka in nerealna, saj dobra supervizija ni odvi-
sna le od dobrega supervizorja, dobre strokovnosli in organiziranosti, ampak
tudi od dobre udelezbe in prispevka supervizantov!

Tabela pogostost posameznih vidikov:

supervizor vzduSje strokovnosl organizacija
68 65 49 32

Kako so ob izpolnjevanju anketnega vpraSalnika strokovni delavei razmis-
ljal o temi, kaj jim predstavlja supervizija, je razvidno iz tabele 4:
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Tabela 4: Odgovori na vprasanje *Kaj je zate supervizija®”
ST. | ODGOVOR VIDIK
1. | je proces psihicénega razbremenjevanja 28 podpora
2. | je podpora in custvena pomoc 22 | podpora
3. | je pogovor, kjer naj bi se osvetlili 16 usmerjanje
problemi
4. | je izmenjava delovnih izkuSeny 14 usmerjanje
5. | je vpogled strokovnjaka 12 | usmerjanje
v nase delo
6. | je proces resevanja problemov, 11 uéenje
ki ovirajo nase delo
7. | je evalvacija 11 ucenje, evalvacija
8. | je proces usmerjanja in pomodi kolektivu | 11 podpora,
usmerjanje
9. | je pomod, ucenje in strokovno vodenje 11 podpora, ucenje,
usmerjanje
10. | je analiza, sinteza in evalvacija dela 8 uéenje, evalvacija
posameznika in kolektiva
11. | je strokovno vrednotenje in ocenjevanje i} ucenje, evalvacija
dela z namenom, da se ta izboljsa
12. | je strokovno bogatenje kolektiva G ucenje, podpora
in varovalo pred izgorevanjem
13. | je mesto, kjer najdem tolaZbo in voljo 5 ucenje, podpora
za naprej
14. | je iskanje novih poti in vodenje 5 udenje, usmerjanje
k skupnemu cilju
15. | je razvoj osebne in strokovne kompetence | 4 uéenje, usmerjanje
16. | je potrditev, da delam v redu 3 podpora
17. | je prijetno druzZenje kolektiva - podpora, ucenje
in strokovna rast
18. | je objektiven pogled na tekoco 3 usmerjanje,
problematiko in na lastno funkcioniranje evalvacija
19. | je prafesionalna integracija 2 ucenje
20. | je strokovno spopolnjevanje 2 uéenje
21. | je vrsta nadkontrole 2 usmerjanje
22. | usposabljanje in soocanje z realnostjo 2 udenje
23. | je inventura custev in dejany 2 ucenje, evalvacija
24. | je vodeno globinsko resevanje problemov | 2 uéenje, usmerjanje
25. | je poligon, ki omogoca delo na sebi 2 ucenje

Ker je zanimivih tudi preostalih dvajset posamic¢nih odgovorov o tem, kaj je
supervizija, jih v celoti navajam:
je vizija, ki je super (ucenje)
lo je druzba prijateljev, kjer se lahko razbremenim, sem varna ter odkrivam
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Sibke toc¢ke, ne da bi to kdo zlorabil (opora, ué¢enje)

je zrcalna slika tvojega mesta v kolektiva (usmerjanje, evalvacija)

je zrcaljenje in u¢enje za timsko in individualno bolj suvereno delo (ucenje,
evalvacija)

je delo s ¢lovekom, ki je strokovna avtoriteta (uéenje)

je vodenje strokovnega tima s strani neodvisnega strokovnjaka pri reSeva-
nju konkretnih problemov tega tima (usmerjanje, uéenje)

najboljSa supervizija je usklajen tim (usmerjanje)

je prostor, Kjer sem jaz, so oni, smo mi vsi (usmerjanje)

je pogovor med enakopravnimi partnerji, kjer lahko poves, Kaj te bremeni, a
se za to ne cutis ogrozenega (opora)

je prostor, Kjer drug drugemu pomagamo k skupnemu cilju (ucenje, opora)
je analiza situacij s pomod¢jo supervizorja, ki poloZaj pozna, a nanj ni emoci-
onalno vezan (ucenje, evalvacija)

je proces ucenja predvsem z odnosnega vidika (uéenje)

je ena od oblik pomodi (u¢enje, opora)

je super videnje (uéenje, usmerjanje)

je ozavestitev dinami¢nih procesov v kolektivu (usmerjanje, evalvacija)

je mesto, kjer je dobitek odvisen od vlozka (usmerjanje, uéenje)

je nujen in neobhoden element strokovnega dela v poklicih pomoci (usmer-
janje)

je strokovni razgovor, v Katerem dobim povratno informacijo o sebi in o svo-
jem delu, ker Zelim Korekcijo le tega, saj nisem nezmotljiv (u¢enje, usmerja-
nje, opora)

je orodje za boljSe razumevanje stvari in orozje za reSevanje problemov, stisk,
Konfliktov... (u¢enje, opora)

je ladja sredi morja s posadko, ki ve, da se bo morala naucili usklajenega
veslanja, ¢e hoce preziveti(motor je bil le utvara). Na sreco je Kapitan sréno
bitje, ne le dober strokovnjak, ki pozna pasti morja in verjame, da so strah,
nemoc, nevera najnevarnejSe pasti (ucenje, opora, usmerjanje)

Tudi te odgovore sem razdelil po podro¢jih/vidikih in sicer na Stiri vidike, ki

se mi zdijo najbolj primerni: na podporo, uéenje, usmerjanje in evalvacijo. Od-
govori so prikazani v tabeli in so naslednji:

podpora ucenje usmerjanje evalvacija
96 97 90 34

Zanimivo je, da so tudi tu podrodja zelo izenadena, saj izstopajo podporni

vidik, edukativni in usmerjevalni vidik ( opora/96, uc¢enje/97in usmerjanje 90).
Najmanj strokovnih delaveev pa se je odlocilo, da je supervizija tudi evalvacija
(34), vrednotenje lastne rasti, morda rasti koleKktiva.

9. Zakljuéek

Rezultati raziskave so glede na zastlavljene cilje pri¢akovani. Ce na kratko

povzamem in pregledam stanje, lahko ugotovim, da vec¢ina zavodov ima super-
vizijo. V vseh zavodih in stanovanjskih skupinah so si supervizijska srecanja po



68 SO CIALNA PEDAGOGIKA

metodi dela, vsebini in ciljih podobna. S taksno supervizijo je vecina strokovnih
delaveev zadovoljna, éeprav si sprememb Se vedno Zelijo. Pricakovanja, poveza-
na s temi spremembami, so zelo visoka. Osebno menim, da so celo previsoka in
nerealna, saj strokovni delavei ne vlagajo v supervizijo dovolj osebnega prispev-
Ka, ampak pric¢akujejo od drugih precej vec, kot so pripravljeni dajati sami.

Moja pri¢akovanja/hipoteze, ki sem si jih zadal v raziskavi, so se skoraj v
celoti uresnicila, ¢e izzvzamemo hipotezo, da imajo zavodi po vsebini, metodah
in nacinu izvedbe razli¢no organizirano supervizijo. Presenetljivo visok odsto-
tek strokovnih delaveey si tudi v prihodnje Zeli supervizijo! Ob tako velikih Ze-
ljah in potrebi strokovnih delaveev po superviziji sem prepric¢an, da bo Sel raz-
voj supervizije v pravo smer!

Ker je delo raziskovalno, so rezultati tisti, ki dajejo odgovor na kljucéna vpra-
Sanja, zastavljena na zacetku. Ce ob ugodnih rezultatih raziskave upostevamo
tudi pripravljenost in motiviranost ljudi za reSevanje ankete, lahko re¢emo, da
si strokovni delavei v zavodih in stanovanjskih skupinah supervizije Zelimo. S
potrditvijo hipotez, postavljenih na zacetku, sem dobil povratno informacijo, da
se v slovenskem socialno-pedagoSkem prostoru resnicno dogaja tisto, kar sem
domneval.

Strokovni delavei Zelijo izbirati supervizorja, ki bo poznal njihovo delo, ki jih
bo vsestransko podpiral, ki bo natan¢no vedel, Kje je kdo v supervizijskem pro-
cesu. Zelijo si supervizijskega procesa, v katerem je njihova udelezba prosto-
volina, brez vsake prisile. Za takSne strokovne delavee z lahkoto recemo, da
prepoznavajo vrednost in potrebo po superviziji. Raziskava tudi potrjuje, da so
strokovni delavei, Ki Ze imajo supervizijo, zanjo bolj motivirani kol pa kolegi, ki
trenutno te oblike pomoci nimajo. Iz raziskave je moc¢ ugotoviti, da si mladi
strokovni delavei, ki Se nimajo veliko izkudenj, Se posebno Zelijo opore in po-
moci, Ki jo nudi prav supervizija. To so argumentirali predvsem z odgovori na
odprta vpraSanja, kjer so z domiselnimi odgovori povedali mnogo vec, kot lahko
povedo suhoparne Stevilke. Poleg tega se mlajsi strokovni delavei v vecini
odlocajo za sodelovanje v supervizijskih skupinah tudi v prihodnosti, Prav je, da
izrabimo to motiviranost in pripravljenost in mladim pri tem pomagamo prav s
supervizijo, ki pomeni u¢enje, poklicno in osebno rast.

Vesel sem, da je veliko strokovnih delaveev ob izpolnjevanju ankete razmis-
ljalo, saj so mi dali ogromno dobrega gradiva v odgovorih na zadnja, odprta
vprasanja. To pa hkrati pomeni, da se za supervizijo zanimajo, da v njej prepo-
znavajo pravo vrednost. Vedeti moramo, da supervizija ni delo na kratek rok,
zato moramo biti strpni, u¢akani in postopni.

Ob primerni predstavitvi te metode pomoci bodo strokovni delavei radi hodi-
li na srecanja, se naucili nekaj novega o sebi in o svoji poklicni viogi. In taksni
strokovni delavei bodo znali veliko bolje poskrbeti zase in za otroke/mladostni-
ke, s katerimi se srecujejo vsak dan. Ozavescanje tega pa je tudi bistvo supervi-
zijske metode in hKrati tudi cilj moje raziskave.
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Supervizijska skupina za
ucitelje in njeni
skupinsko dinamicni
proeesi

Teacher supervision
group and its group
dynamics processes

Tomaz Vec’

Povzetek

Tomaler, Vsaka skupina gre v svojem razvoju skozi faze, ki jih za-
dipt. psih,  znamujejo povsem doloceni skupinsko-dinamicni procesi.
Pedagoike  Razlicni avtorji izhajajo pri opisovanju procesov najpogo-
Jakultetav - steje iz opredeljevanja skupine s formalnega in po drugi
Liubljani, ~ strani z neformalnega vidika. Prototip formalne skupine
Kardelievapl.  je zanje delovna skupina, prototip neformalne pa je v odno-
14, se naravnana skupina. Ko poskusamo s tega vidika uvrsti-

1000 Ljubljiana. (i supervizijsko skupino uciteljev, naletimo na nejasnosti,
saj bi jo lahko opredeljevali tako z enega kot z drugega

vidika. V resnici bi lahko trdili, da viadajo prav v vsaki

majhni skupini - ne glede na vsebino svojega dela - neke

splosne zakonitosti in zaporedja glede razvoja komunika-

cije, izraZanja custev, vzpostavljanja strukture moci, raz-

porejanja viog itd. Vendar lahko opazimo, da vsaka sku-
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pina (tudi supervizijska) razvije sebi lasten nacin in hitrost
izrazanja, prepoznavanja in nadalinega ukvarjanja s te-
mi procesi - v tesni povezavi s samimi cilji skupine (ki so
lahko naravnani v uspesnost ali v odnose). Specificnost uci-
teljev (kot vseh drugih, ki se pri svojem delu srecujejo s sku-
pinami) je ravno v lem, da je njihova usmerjenost na pro-
cese nelocljivo povezana z uspesnostjo/neuspesnostjo pri de-
lu. Poleg kompetentnosti na vsebinskem, strokovnem pod-
rocju, je temeljnega pomena za uspesnost v razredu prav
uciteljeva spretnost v razumevanju in ravnanju s skupin-
sko-dinamicénimi procesi razreda kot skupine. Zaradi zna-
cilnosti njihovega dela s skupino je eden od najpomemb-
nejsih ciljev supervizije z ucitelji (poleg usmerjenosti na po-
nujene tematske sklope) v proi vrsti prav ozaveséanje, pre-
poznavanje in razlocevanje procesov znotraj supervizijske
skupine (s pomocjo izkustvenega ucenja). V prispevku na-
meravam osvetliti nekaj pomembnih tock v razvoju sku-
pinske dinamike supervizijske skupine uciteljev in ponudi-
ti (praksi) ustreznejsi model posameznih skupinsko-dina-
micnih faz v razvoju supervizijske skupine.

Kljuéne besede: supervizija, mala skupina, ucitelj, skupin-
ska dinamika.

Abstract

The development of each group passes through specific pha-
ses characterised by group dynamics processes. In descri-
bing these processes, authors usually proceed from first de-
Jining the group formally and then informally. On one end
we find the protoype of the formal group which is the work
aroup, on the other, the informal group which is based on
relationships. When trying to classify the supervision gro-
up, we fall short of clarity, since the supervision group co-
uld be defined as being both. We can truly maintain that
each small group - regardless of the content of its work -
contains general rules and sequences of characteristic com-
munication development, expression of emotions, of esta-
blishing power structures, dealing with success, of the divi-
sion aof roles ete. We can, however, notice that each group
(supervision group not excluded) develops its own charac-
teristic way and tempo of expression, recognition of and
Jurther management of the process - all closely connected
to the objectives of the group (which can either be success
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or relationship oriented). The specificity of teachers (or ot-
hers involved in group work as part of their profession)
lies in the fact that their focus on the processes is inseparably
linked to the success or failure of their work. Next to being
competent academically and in the professional area, teac-
her’s skill in understanding and dealing with the group
dynamics processes of the class as a group is essential for
his/her success in class. Due to this feature of their work
with the group one of the main aims of teacher supervision
(next to being directed to thematic clusters) is lo make aware
of, recognize and distinguish the processes within the su-
pervision group (experiential learning). The article tries to
Jocus on certain points in the development of group dyna-
mics of a teacher supervision group and offers a more su-
itable model of individual group dynamics phases in the
development of the supervision group.

Key words: supervision, small group, teacher, group dyna-
mic.

1. Razvojne faze skupine

Vsaka skupina gre v svojem razvoju skozi dolocene faze, Ki so si v razliénih
skupinah podobne. Hkrati pa tudi posamezna faza na razli¢nih srecanjih iste
skupine trajajo razliéno dolgo. Res je, da se véasih kaksSna skupina na doloceni
fazi zatakne, véasih navidezno preskoci neko lazo, véasih se kaka skupina kot
komar vra¢a na isto mesto (pac¢ tja Kjer Ze itak srhi), vcasih pa za kako fazo

zmanjKka Casa.

Ce primerjamo razli¢ne avtorje, opazimo, da so bili nekateri usmerjeni bolj
na liste vidike v razvoju skupine, ki bi jih lahKo poimenovali storilnostno pod-

rocje, drugi pa bolj v podrocje odnosov med ¢lani skupine.

Shema 1: primerjava opredelitev faz razvoja skupine po nekaterih avtorjih

Bales (po Rot, 1983, | Bion W. R.(1983) Belz H., Muthmann C.Corey G.indr. (1992)
sir.126) (h.d.)
orientacija stadij odvisnost, prikljuditev ali orientacija | zadetna faza
anksioznosti
eviluacija zdruzevanje v pare Doy za oblast in ketrolo laza prehodnost
(razvoj skupinske
strukture)
Kontrola stadij borbe ali bega zaupanje ali intimnost delowna faza
diferenciacija
locitev ali zamenjava laza zakljucevanja
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Nekateri pa so v svojem proucevanju skusali razvoj skupin opredeljevati z
vsakega podrod¢ja posebej (shema 2).

Shema 2; Opredelitev faz razvoja skupine glede na odnosne in delovne faze.

Tuckman Tuckman Havelka (1980) Havelka (1980)
odnosne faze (po Rot, | delovne faze(po Rot, formalne skupine neformalne skupine
1983, 5t 126) 1983, str.126)
fazavzajemnega orientacija in informiranje] odloitev o organizirani | inicialna interakcija
povezovanja o nalogi sestavi skupine
faza konfliktov odpor do naloge razvr$éanje konkretnih
anotraj skupine ¢lanov na poloZaje
v skupini
preverjanje in spremljanje | Zpopolnjevanje
predhodnih odloditev skupinske aktivnosti
razvoj kohezivnosti | izmenjavapomembnih | optimalno funkcioniranje
informacij 0 nalogi skupine
vzpostavljanje reSevanje in usmerjenost | Sirjenje funkeionalnosti | zapiranje skupine
funkcionalnih odnosov| k cilju skupine

Ali se v skupini pojavljajo bolj faze, znacilne za storilnost, ali tiste, ki so odno-
sno oblikovane, je moc¢no odvisno od znadilnosti same skupine; predvsem, ali je
skupina pretezno formalna ali bolj neformalna.

2. Znacilnosti faz v supervizijski skupini

V supervizijski skupini so zastopane znacilnosli razvoja lako delovne (for-
malne) kot tudi odnosne (neformalne) skupine. Supervizijska skupina je
namrec skupina, v Kateri se oba vidika tesno prepletata in sicer ne glede na
prvolni znacaj skupine. Tudi Kadar je supervizijska skupina formirana kot for-
malna (npr. obvezna, predpisana udelezba s strani direktorja, usmerjena na sto-
rilnostno podrodje ipd.), se med njenim delovanjem nujno vzpostavljajo znacil-
nosli neformalnih skupin. Transformacija pa poteka tudi v obratni smeri - Se
tako neformalna skupina potrebuje za svoje funkcioniranje nekatera formalna
“ogrodja”, ki ¢lanom v skupini olajSajo organizacijo, vzpostavijo jasnost pravil,
obveznosli itd.

Prepletanje obeh znacilnosti znotraj supervizijske skupine opredeljujejo ze
sami cilji (od zelo abstraktnih, npr. izboljsati kakovost dela, do bolj konkretizi-
ranih, npr. za kaj sem odgovoren, kaksna so moja custva ipd.), vendar tudi znadil -
nosti dela (delo s skupino, odgovornost do lastne institucije, do svoje strokovno-
sti, uspesnost ni neposredno merljiva itd.).

Vrazvoju supervizijske skupine bi posamezne faze tezko enoznacno oprede-
lili, saj se med seboj tesno prepletajo, ne sledijo vedno druga drugi v “pri¢ako-
vanem” vrstnem redu, zato naj nam bo njihovo poimenovanje predvsem za lazjo
orientacijo. Bolj smiselno od samega poimenovanja zgleda znotraj vsake posa-
mezne faze odkrivali tiste znacilnosti in specifi¢nosti, ki govore o razlikah med
odnosnim in storilnostnim nivojem.
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Faze veljajo, kot smo povedali Ze na zacetku poglavja, za vse vrste skupin in
naj bi veljale tudi za vsako posamezno srecanje skupine. Shematsko naj bi bilo
vsako srecanje videti priblizno takole:

[ PRIPRAVA |
ORIENTACLIA
ZACETNO STRUKTURIRANJE
FAZA KONFLIKTOV
FAZA ZALJUBLIENOSTI

DELOVNA FAZA

FAZA SO-VPLIVAJOCEGA SO-DELOVANJA
ZAKLJUCEVANJE

| ANALIZA |

Kot je zgoraj omenjeno, se nadeloma lahko vse faze pojavljajo na vsakem
srecanju. Iz sheme je razvidno, da so posamezne faze v razli¢nih srecanjih raz-
li¢no izrazene! - npr. faza orientacije in strukturiranja v prvih srecanjih, na sre-
di bolj faza konlliktov, kohezivnosti in delovna faza, ob Konecu sre¢evanj pa pri-
hajajo bolj do izraza faza sovplivajocega sodelovanja in zakljuéevanja.

Shema 4: Shemalski prikaz zastopanosti posameznih faz glede na zaporedno sreéanje
supervizijske skupine.

I zacetek yredany l | vimesn seedanjo I |:nkl[m‘n’mrjc' Jrn'mul
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Faza priprave dejansko ni prava skupinska faza, saj vkljutuje mentalno
naravnanost vsakega posameznika na skupinsko sre¢anje. Pomembno vlo-
o imajo pri tem zavedna in nezavedna pricakovanja in z njimi povezana
¢ustva strahu, veselja itd. Lo¢evati kaZe lastna pricakovanja od percepiranih
pricakovanj drugih (Kaj jaz pricakujem od drugih in sebe, od tega, Kaj jaz
mislim, da drugi pricakujejo od sebe in mene!). Zlasti v srecanjih, Ki so holj
usmerjena v delovno podrodje, je lahko Ze priprava sama temeljni del su-
pervizijskega srecanja.

Zacetna faza ali faza orientacije Gre za fazo previdnosti, tipanja, iskanja
informacij, relativne distanciranosti, ko ¢lani uporabljajo standardne, neo-
groZzujoce vzorce vedenja in kKomunikacije. Na prvih srecanjih ¢lani pogosto
delujejo deloma na podlagi izkusenj iz podobnih skupin, deloma pa po me-
todi poskusov in napak, s ¢imer odkrivajo tiste nujno potrebne, referentne
tocke za lastno vedenje. Kadar je tak3nih opornih tock malo (nestrukturira-
no vodenje), se povecuje njihovo obéutenje ogrozenosti. Prav zaradi tega je
v supervizijski skupini smiselno dati clanom nekaj opore, npr. v obliki dolo-
c¢enih “nalog”. Le-te ne posredujemo toliko zaradi storilnostne usmerjeno-
sti, temved kot nekaksno neogrozujoce sredstvo, preko katerega lahko ¢lani
vzpostavijo prve orientacijske toc¢ke v medsebojnih odnosih. Ta faza je bolj
izrazita, ¢e se ¢lani med seboj slabo ali sploh ne poznajo.

Faza zacetnega strukturiranja (kijo vsekakor kaze lociti od faze izrazenih
konfliktov, za katero mora biti dolo¢ena struktura, Kizagotavlja varnost, Ze
vzposlavljena). Za vsakega posameznika je nujno, da svoje fizi¢no in social-
no okolje strukturira. Zunanji svet se deli na fiziéno in socialno realnost
(pomen preverljivosti!). Vedno, kadar je nek del sveta, v katerem posame-
znik Zivi, take narave, da ga sam ne more preveriti, potrebuje referentno
tocko (nek odziv), ki kaze, ali je njegov odnos pravilen ali ne. Sele to mu
omogoca predvidevanje in s tem Konstruktivno vedenje.

V tej fazi pride v supervizijski skupini do vzpostavljanja medosebnih relacij
(razvoj skupinske strukture), pogosto se ¢lani zdruzujejo v pare glede na
razli¢ne dejavnike (iskanje zaS¢itnika ali “kimavca”, glede na skupne inte-
rese, preteklost ipd.), ki so praviloma povezani z ob¢utji varnosti. Prihaja do
soo¢enja z razliénimi vrednostnimi sistemi posameznikov, vendar brez vec-
je teznje po poenotenju - bolj v smislu medsebojnega “tipanja™, preverjanja
staliS¢ ¢lanov. Pojavijo se prve norme oz. skladnost ¢lanov glede Zeljenega,
pricakovanega vedenja v skupini, ki pa temeljijo e vedno na normah, ki jih
posamezniki prinasajo in prenasajo iz drugih skupin, katerih ¢lani so (ali so
hili).

Faza konfliktov, ko postanejo nasprotja izrazitejSa. Dejansko je to podfaza
strukturiranja, saj preko konfliktov ¢lani vzpostavljajo medsehojna razmerja,
ki temeljijo na socialni mod¢i. V tej fazi pricno zacetni pari oz. povezave hodisi
razpadati ali pa se preko interakceij $e utrdijo. S Konflikti (ki niso vedno tudi
verbalizirani) ¢lani vzpostavljajo skupinske norme. Zaradi peobremenjenosti
z razmerji znotraj skupine je pogosto moteno delo, usmerjenost v uspesnost je
drugotnega pomena. Konflikti se véasih zaostrijo (ob nepomembnem povodu
dobijo nesorazmerno vecje razseznosti), predvsem zato, ker dejansko igrajo
vlogo mehanizma za vzpostlavljanje skupinske strukture,
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¢ Fazazaljubljenosti ali kohezivnosti in medsebojnega zaupanja. Struktura

v skupini postane razmeroma trdna, zagotavlja varno orientacijo vsakemu

posamezniku glede njegove vloge, glede njegovega poloZaja v skupini in glede

njegove socialne moci. Vec¢ina norm je vzpostavljenih in o njih ¢lani vecino-
ma ne razpravljajo ved, saj postanejo obrazci vedenja in komuniciranja “sa-

mi po sebi razumljivi” po nacelu “v tej skupini pa¢ tako je”. Skupina razvija

sebi lastna pravila, pa tudi zunanja obelezja, kot je npr. stil komunikacije,

skupna interesna podrodja, podobnost vedenja, véasih obla¢enja, nosenje
simbolov itd.

Nobena skupina ne more uc¢inkovito obstajati brez procesov normalizacije
(sprejemanje norm) in brez Konformiranja (prenos norm), saj se na ta nacin
zavaruje in zagotavlja nujna usklajenost ¢lanov. Brez prenasanja norm na nove
¢lane in brez stalnega sprejemanja norm vecine (bodisi, da norme sprejemajo
novi ¢lani, ali pa “stari”, ki se ob dolo¢eni normi znajdejo v poloZaju manjSine
ali “druga¢nega” posameznika) nobena skupina ne bi mogla obstati. V skupini
bi priSlo ali do popolne nepredvidljivosti ravnanja (Kaos) ali pa do rigidnosti, kar
bi zaradi zunanjih sprememb ali sprememb pri posameznih ¢lanih oboje nujno
vodilo v razpad skupine.

Konformiranje je torej nujen proces za obstoj socialnih sistemov. Problema-
licna je lahko le pretirana konformnosl, ker posameznik izgubi svojo individu-
alnost, Kar pa je prav znacilnost te faze v razvoju skupine. Vendar tudi v skupini
ne sme biti (pre)dolgo prevelika stopnja Konformnosti, ker bi to vodilo v rigi-
dnost sistema, zaradi ¢esar bi skupina lahKko razpadla. Od tega, Kje je to¢ka rav-
notezja, je odvisno funkcioniranje skupine. Moscovici (po Hayes, 1994) pravi,
da je konformiranje lahko nevarno, ker naredi skupino rigidno, kohezivno. To
pomeni, da se ob taki skupini spreminja okolje, sama skupina pa ostaja nespre-
menjena, kar nujno vodi v konfliktnost.

Vsupervizijski skupini pa zasledimo tudi procesa podrejanja in poslusnosti.
To sta procesa, med katerima se posameznik odlo¢i, da bo svoje vedenje prila-
godil percepiranim zahtevam drugih (skupine ali posameznika). Obslaja torej
nek pritisk, za katerega niti ni nujno, da je realen, pomembno je, da ga kot
lakega posameznik zaznava. Glede na svoje predvidevanje posledic, glede na
izkudnje itd. se posameznik na zavednem ali nezavednem nivoju odloc¢a o na-
daljnjem ravnanju, ki ga prilagodi svoji percepciji zahtev drugih. V supervizijski
skupini je npr. podrejanje in poslu$nost lahKko zelo dobra tema za uvod v razgo-
vor o podobnih dogajanjih v razredu, o lastnem odnosu do avtoritete ipd.

To fazo pogosto napa¢no imenujejo fazo ljubezni. Zaradi pretiranega po-
snemanja vedenja, zmanjsevanja pomena individualnosti, negiranja razlik
in drugacnosti ipd. lahko prej govorimo o skupinski zaljubljenosti; gre na-
mred za veliko mero projekcij lastnih Zelja in pricakovanj v druge. Projek-
cije, ki so tako individualno obarvane, pogosto niso skladne z resni¢nostjo.

Kadar se skupina zakljuci znotraj te faze, opazimo med ¢lani skupine veliko
idealiziranja (npr. skupina je bila pa res enkratna, v tak8ni nisem nikoli ve¢
sodeloval, kako cudovito smo sodelovali in se razumeli, bili smo odli¢na kombi-
nacija, Se sedaj vse skupine primerjam s listo, ampak kaj takega se ne more vec
ponoviti ...)
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Fazo kohezivnosti tezko loéujemo od delovne faze.

Delovna faza skupine, Katere znacilnost je, da ¢lani niso ve¢ zaposleni z
vzpostavljanjem struktur (socialne moci, Komunikacij), razporedili so se Ze
po svojih (ve¢ ali manj) Zeljah, sposobnostih, nagnenjih itd. Sedaj lahko pri¢-
nejo delati, Kar se od njih pricakuje ali Kar vsaj mislijo, da se od njih pricaku-
je.

Konflikti znotraj te faze so povezani z odstopanjem posameznikov ali manj-
Sine od vzpostavljenih norm (Ki jih je vecina sprejela). Ostali ¢lani skupine
lezijo k poenotenju sprejetih nenapisanih pravi, zaradi cesar izvajajo na
“odstopajoce” pritisk. Z “odstopajoc¢im” pa ni misljena dolocena vloga v sku-
pini, ki jo skupina pravzaprav potrebuje in spodbuja za svoje delovanje, npr.
vloga “greSnega Kozla”, klovna, nergaca ipd. Konfliktom v tej fazi pogosteje
zmanjsujejo pomen oz. jih potiskajo vstran.

Faza so-vplivajocega so-delovanja v mnogih skupinah se niti ne pojavi,
saj ¢lani ne preseZejo bodisi Konformizma (simbiotiéne navezave s skupino)
bodisi svoje teznje po drugacnosti (antikonformizmu). Znacilnost te faze je,
da se ¢lani znoltraj skupine ne poculijo ogroZene tudi Kadar se pojavijo
teznje po drugacnosti in po spremembah norm v skupini. Vedja verjel-
nost za pojav le faze je, kadar je skupina izrecno usmerjena v spreminjanje
in razvoj (kadar to predstavlja enega izmed njenih ciljev), Kot ¢e je usmerje-
na v dosezke, kakovost dela ipd. Clani skupine priénejo (ponoyno) loceva-
ti cilje skupine od svojih lastnih in jih poskusajo usklajevalti, ob ¢emer
prevzemajo odgovornost za lastna dejanja (v delovanju ostalih ne vidijo
vec vzroka za lastno vedenje, ampak ga prepoznavajo Kol vpliv ob kate-
rem sami sprejemajo odlocitve za svoje vedenje). Kljub “so-vplivanju™
(vzajemnem vplivanju) so pripravljeni preko “so-delovanja”™ (skupnega
delovanja) uresnicevati svoje posamezne in skupinske cilje. Temeljni in-
dikator te faze je realen odnos do sebe in drugih.,

Skupina v tej fazi pri¢ne z redifiniranjem pravil, norm, vlog, statusov itd.
zaradi cesar ponovno pride do Konflikti. Za razliko od predhodnih faz pa tu
nastopi konstruktivnejse resevanje konfliktov.

Faza zakljuéevanja, Kinastopi bodisi zaradi formalno podane strukture (zla-
sti v delovnih skupinah), npr. konec Solskega leta, zakljucen trening, razre-
Sen problem, bodisi zaradi potreb znotraj skupine (obéutek stagnacije pri
¢lanih, ved¢ja privlac¢nost drugih skupin ipd.). Medtem ko v prvem primeru
opazimo teznjo po zagotovilu za ponovno sestajanje ter Zalost zaradi izgube
in strah pred prihodnostjo (ostanki Konformne odvisnosti?), se v drugem pri-
meru ¢lani usmerjajo pretezno v prihodnost ob jasni zavesti, kaj realno Se
lahko pricakujejo drug od drugega. Drugi primer zakljucevanja je Kajpak
mozen, kadar je skupina presla tudi fazo so-vplivajocega sodelovanja.

FFazam, ki zadevajo zgolj tisto, kar se dogaja v skupini, pa moramo dodati Se

Fazo analize, ki se nanaSa na posameznikovo miselno predelovanje doga-
janja v skupini (tako na custvenem, kot na kognitivnem nivoju ter v obliki
spremenjenega vedenja) in lahko v njem Se dolgo izzveneva.

Ce si sedaj poskuSamo predstavljali zdruZenost odnosnega in storilnostnega
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nivoja znotraj vsake posamezne faze, bi po naSem mnenju to moralo zgledati

priblizno tako:

Shema 3: Primerjava razvoja faz glede na odnosni in storilnostni nivo

vloge, socialna mod, ...)

odnosni nivo l Faza | nivo storilnosti
emacionalna naravnanost I PRIPRAYA I Kognitivna naravnanost
iskanje varnosti, podobnosti, ORIENTACDA seznanjanje s problemom
stabilnosti
vamaost, razporejanje ZACETNO zafetni zagon, entuziazem
STRUKTURIRANIE
izoblikovanje strukture (socialne FAZA KONFLIKTOV soolanje s pravo naravo problema

projekcija, nekritiéna poenotenost

FAZA ZALIUBLIENOSTI

skupno resevanje
in skupna odgovornost

stabilnost odnosov, ki stopajo
vozadje

DELOVNA FAZA

efikasnost, dobra organiziranost

individualnost in sprejemanje

FAZA SO-YPLIVAJOCEGA

odgovornost posameznika

zakljucevanje odnosov na
emaocionalnem podrocju

drugacnosti, posameznik SO-DELOVANJA za lastna ravnanja
ni veé zlit z ostalimi
eviluacija na odnosnem, ZAKLIUCEVANJE evaluacija dela skupine
Custvenem nivoju
ohranjanje, vzdrZevanje in/ali ANALIZA perspektiva uporabe izsledkov

na storilnostnem podrodju

3. Od cesa so odvisne faze razvoja skupine?

Model za iskanje odgovora na to vprasanje bi lahko izpeljali iz Aplin-ovega
odgovora (Aplin, 1977, cit. po Becaj; b.d.), kjer govori o treh vrstah realnosti in
Kateremu smo dodali $e en vmesni element):

realnost
supervizantov

o

realnost

realnost

supervizorja

realnost
ustanove

populacije
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Hitrost pojavljanja in izrazenost tako faz v celoli kot njihovih posebnosti pa

vidimo v odvisnosti od:

e stila vodenja (npr. ne/direktivni, usmerjen v spremembe, ucenije, ...)

¢ znacilnosli skupine kot celote (npr. ne/formalne, ne/homogene skupine,
skupine disocialnih mladostnikov, psihiatri¢nih bolnikoy, ...) itd.

* znacilnosti posameznikov v skupini (npr. v skupini prisoten posameznik z
veliko/malo izkuSnjami, strahovi, asertivnosti, izobrazbe, ...)

¢ velikosti skupine (npr. majhne, srednje, velike)

¢ Casovne ne/omejenosli

* cilja skupine (npr. delovne, terapevtske, supervizijske, ...)

* situacijskih dejavnikov (prostorske znacilnosti in znacilnosti socialne situ-
acije)

Oglejmo si nekatere od zgoraj omenjenih elementov nekoliko podrobneje!

Stil vodenja supervizijske skupine

Koliko prostora "nameniti” posamezni fazi na posameznem srecanju je od-
visno med drugim od vodenja (npr. tega, kaj in na kakSen nacin Zelimo vzpod-
buditi, koliko smo vesci v prepoznavanju in delovanju, ...) kot tudi od “naravna-
nosti” samega supervizorja (npr. nedirektivni ali bolj direktivni, usmerjen v
spremembe, usmerjen pretezno v uéenje, ...)

Zaprimer lahko pogledamo, kako je svoj stil vodenja opredelil Bec¢aj J. (1995,
str. 49): “Moj glavni cilj je bil predvsem zagotoviti nevtralno refleksijo dela sku-
pine in posameznikov. ... Nasledniji cilj pa je bila pomo¢ pri predelavi materiala,
Ki ga je ponudila refleksija. Skladno z nedirektivnim vodenjem sem tudi posku-
Sal bolj ustvarjati pogoje za predelavo kot pa da bi skupino v to silil. Konéno je
bil moj cilj tudi pomo¢ pri razgrajevanju napetosti, ki ga delo z disocialno popu-
lacijo prinasa.”

Glede vodenja lahko z gotovostjo trdimo, da ne glede na stil velja nacelo
postopnosti; to je, da se dolo¢ena faza sicer lahko predhodno Ze pojavi v
nekaterih svojih elementih, nac¢eloma pa skupina preide v nasledno fazo
Sele, ko je predhodna vzpostavljena. Tako npr., tudi ¢e bi se nam Se tako
mudilo K delovni fazi, brez potrebne Kohezivnosti in Se manj brez potrebne
varnosli (Ki jo daje faza orientacije) pa¢ ne bo Slo - ne glede na stil vodenja!
Vse skupaj je videti tako, da doloéene elemente kasnejsih faz lahko vzpod-
budimo tudi v zgodnejsi fazi, vendar se ne bodo udejanjile (tako Kot mora
otrok najprej znati trdno stati, da bi lahko suvereno shodil - Ceprav véasih nare-
di nekaj korakov, ki pa jih §e ne moremo imenovati hoja).

Znacilnosti skupine kot celote

Znadilnost supervizijske skupine je tesno povezana z njenimi cilji, zato vec o
tem v poglavju, kjer je to podrobnjeje opredeljeno. V sploSnem pa naj bi tako
supervizijska kot vsaka druga skupina zagotavljala svojim posameznikom ustre-
zno nagrado in/ali ekonomic¢nost, Ki je vecja, kot so tisti alternativni odnosi, ki
so posameznikom na voljo v drugih skupinah. Velja tudi, da socialna interakcija
sploh ni mogoca, Kadar vecina ¢lanov v skupini ne more zadovoljevali temelj-
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nih psihosocialnih potreb ali Kadar so le-le bistveno ogroZene. Zato se
skupina Kot taka niti ne oblikuje ali pa pri¢ne razpadati.

Supervizija naj bi bila po mnenju vseh avtorjev prostovoljna, saj je
lahko le taka uspeSna, pri cemer je kriterij uspesnosti “(...) zadovoljstvo
supervizorja in ¢clanov skupine ob uspesnem doseganju ciljev skupine”
(Dekleva B., 1995, str.12). Problem v formalnih skupinah v glavnem pri-
pisujejo motivaciji posameznikov, vendar pri ¢lanih supervizijske skupi-
ne veckral opazimo ambivalentnost do same supervizije - zlasti v fazi
orientacije. Dejansko lahko tudi formalno zasnovane skupine postanejo
dobro motivirane za supervizijo in po drugi strani tisti udelezenci, ki so
se popolnoma prostovoljino odlocili za supervizijo postanejo nemotivira-
ni, se zatekajo v pasivnost, konflikle itd., pa¢ skladno z lastno psihodina-
miko (obrambni mehanizmi) in dinamiko cele skupine (teZnja po kon-
formiranju).

Stevilo

Nekateri avtorji navajajo (Hanekamp, Hawkins, po Kobolt A., 1995,
str27) “za zgornjo mejo supervizijske skupine sedem ¢lanov, pri cemer
opozarjajo ..., da je optimalno Stevilo supervizor s tremi supervizanti.”
Redkeje srecamo drugaéna staliséa kot npr. Zorga S. (1997, str. 18), ki
pravi: “Ce supervizor pri svojem delu uporablja Kot sredstvo oz. “instru-
ment” skupino samo in njeno dinamiko, tedaj je bolje, da skupina ni majh-
na.” Pritem navaja Lukana, ki “meni, da mora v takem primeru skupino
sestavljati 5-6 ¢lanov in ne ved¢ Kot 10-12,7

Pri vodenju supervizije v skupini uc¢iteljev pa ne gre le za instrumen-
lalno uporabnost skupine kot take, ampak tudi za iskanje vzporednic z
aktualno uciteljevo prakso, saj vecji del svojih tezav vezejo prav na delo v
razredu - Kjer jih tudi poskuSajo reSevati. Prav zaradi tega bi bilo smisel-
no teziti K temu, da so v tovrstnih skupinah zastopane vse znacilnosti, ki
so znacilne za vse socialne skupine, Kar pa je v najboljSem primeru pri
Stevilu ¢lanov Sest do osem!

Situacijski dejavniki
(prostorske znacilnosti in znacilnosti socialne situacije)

Havelka N. (1980, str. 47 - 537) uvrica med prostorske znacilnosti: sku-
pni prostor, blizino, razpored v prostoru in fleksibilnost prostora, med
znacilnosti socialne situacije pa prisilo, pritisk in prepri¢evanje.

Cilj supervizijske skupine

Ena od posebnosti supervizije z uéitelji izhaja iz tega, da delajo na
podrocju, kjer rezultati niso eksaktno merljivi ali pa nanje vpliva preveli-
ko Stevilo spremenljivk, da bi lahko toéno dolocili vpliv vsake posebej.
Zato naj bi na teh podrocjih za resni¢no strokovnost (poleg teorelic¢ne
podkovanosli in specifi¢nih usposobljenosti) zagotavljali tudi javnost svo-
jega dela. S tega vidika bi lahko oznacili sploSne cilje supervizije v skupi-
ni v tem, da bi med posamezniki, ki delajo na podobnem podrocju, pri-
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merjali izKusnje, iskali najbolje poli za reSevanje problemov, pomagali vsake-
mu posamezniku pri odkrivnju njegove lastne poti itd. Oglejmo si Se nekaj dru-
gih opredelitev supervizijskih ciljev:

Dekleva (1995, str, 9): “Supervizija predstavlja poseben proces ucenja, kate-
rega namen je spodbujanje refleksije in samorefleksije delavea ter dvig njegove
strokovne pristojnosti, ... Pogosto omenjene so tri temeljne funkcijesupervizij
..: suportivna (podporna, edukativna (izobraZevalna, mentorska) in usmerje-
vilna (vodstvena, tudi nadzorstvena).”

Kobolt A. (1995, str. 14): “Namen njene uporabe je profesionalna in oseb-
nostna integracija ter napredujode profesionalne kompetence strokovnih de-
laveev.. Kot metoda, ki omogoca refleksijo, prispeva K preprecevanju tako ime-
novanega sindroma “pregorevanja”, ..."” in (1995, str. 16) “Cilj tovrstne supervi-
zije je bolje obvladati prakso, kar pomeni, da se supervizija posveda zlasti mot-
njam in problemom, ki so vezani na poklicno polje.”

Poglavitni cilj supervizijske skupine:

Kobolt A. (1995, str. 16) po Hess-u (1980): ... generalni namen je, da super-
vizant bolj kvalitetno in u¢inkovito dela s svojimi klienti.”

Operacionalizirani cilj supervizijske skupine:

Vecinoma je usmerjenost supervizije oznacena s profesionalnim poljem po-
sameznika oz.: “Pri tem je supervizorjeva naloga usmeriti se v relacijo supervi-
zant -Klient - delovni Kontekst supervizanta.” (Hawkins, po Kobolt A., 1995, str.24)
ali kot ga na sliki | shematsko prikazuje Cohn-ova.

Slika 1: Prikaz supervizijske matvike (Cohn, po Kobolt, 1995, ste: 20 - 25).

SUPERVIZOR

SUPERVIZANT

KLIENT
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V superviziji z ucitelji pa bi morali izhajati iz znacilnosti njihovega dela, ki je
vezano na ved nivojev; vsebine (ki naj bi jo diplomanti ob nastopu dela pa¢ ze
obvladali, oz. je v to usmerjeno mentorsko delo); relacije ucitelj - uéenec in
ucitelj - delovni Kontekst (o katerih smo govorili zgoraj), ter relacij, Ki jima
pogosto namenjamo premalo pozornosti, to sta ucitelj - razred (Kot skupi-
na) in ucitelj - sodelavei (Kot skupina).

S tega staliSca se zdi edino smiselno izrabiti vse znacilnosti skupinske dina-
mike, ki se pojavljajo v sami supervizijski skupini, jih analizirati in iskati vzpo-
rednice z vsemi ostalimi socialnimi podsistemi, v katere je vkljucen ucitelj in Ki
bistveno oblikujejo njegovo naravnanost, pristop in pricakovanja do dela, osmis-
ljanja svojega dela itd.

Kako naj bi bila videti izraba vseh znacilnosti skupinske dinamike v supervi-
zijskem procesu smo poskusali ponazoriti z naslednjo shemo:

Slika 2: Ponazoritev znacilnosti skupinske dinamike v supervizijskem procesu:

SUPER-
VIZORIEV

SUPERVIZOR

S tak$nim pristopom supervizijska skupina ne ostaja le sredstvo za dosega-
nje nekega cilja, ampak jo izrabimo za o, da postane sama tudi cilj.

Zakljuc¢imo lahko, da supervizijska skupina uciteljev z gotovostjo razvije se-
bi lasten nacin ukvarjanja s skupinsko dinami¢nimi procesi, kar je seveda v
tesni povezavi s samimi cilji skupine (ki so lahko naravnani v uspesnost ali v
odnose). Specificnost te skupine je v tem, da ji skupina sama predstavlja
hKkrati sredstvo (instrumentalna uporabnost skupine kot take) in cilj. Ena
temeljnih postavk pri vodenju tovrstnih supervizij bi torej morala biti prav
v vzporednem osvetljevanju procesov v skupini, s Katero ucitelji delajo in v
skupini, v Kateri takrat so (supervizijska skupina)!
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Proces supervizije v
stanovanjskih skupinah
Mladinskega doma
Maribor - od skupinske k

timski superviziji

Supervision process in
group home units of the
Youth Home Maribor -
from group to team
supervision

Franc Jerebic®

Povzetek

“Franclerebic, |V pedagoSkih poklicih je razmerje med vzgojiteljem, otro-
soc. delavee, ki in mladostniki bistvena sestavina socialnopedagoskega
vzgojiteliv - procesa in supervizija ima pri tem zelo pomembno viogo.
stanovanjski - Pedagogu je supervizija lahko spodbuda pri ravnanju v
skupini, - poklicnem odnosu in spoznavanju samega sebe, podpora
Miadinskidom  ob obremenitvah, usmeritev pri odgovornem pedagoskem
Maribor,  delu. Glavni namen supervizije je v tem, da naredi delo
Letonijeva 5, pzgojitelja z otroki in mladostniki ¢im bolj humano, ust-
2000 Maribor: parjalno in strokovno. V stanovanjskih skupinah v Mari-
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boru je supervizija del strokovnega koncepta Ze od vsega
zacetka. V prispevku Zelim poudariti razvojni pregled su-
pervizijskega procesa, opredelitev tima in vlogo supervizi-
je v timskem delu.

Kljucne besede: Stanovanjska skupina, otroci in mladosi-
niki, vzgojitelj, supervizija, tim, timska supervizja.

Abstract

In educational professions the relationship between the ca-
re worker, children and adolescents is an essential consti-
tuent of the socio-pedagogical process in which supervisi-
on plays an important role. To the educator it can mean
encouragement in his/her actions in the professional rela-
tionship and in the process of learning about oneself, it can
mean support in his/her work load and direction in his/
her responsible pedagogical work. The main aim of su-
pervision is to make the work of the educator as humane,
creative and professional as possible. In group homes in
Maribor supervision has been part of the professional con-
cept from the very beginning. The article presents the deve-
lopmental survey of the supervision process, definition of
the team and the role of supervision in teamwork.

Key words: group home, children and youth, care worker,
supervision, team, leam supervision.

1. Uvod

V socialnopedagoski oskrbi otrok in mladostnikov se od poklicnih delaveev
zahleva vedno vecja profesionalnost. Eden od elementov kakovostnega dela z
otroki in mladostniki v stanovanjskih skupinah je supervizija.

“Delavec na tem podrocju potrebuje poleg ustrezne strokovne izobrazbe u-
di spremljajoce svetovanje - supervizijo. Ta je na vseh podrocjih nasega dela
nepogresljiva. Namen supervizije je spodbuditi strokovnjaka k temu, da bo svo-
je vsakodnevno delo z otroki in mladostniki u¢inkovito opravljal glede na njiho-
ve vsakodnevne potrebe” (Kiehn, 1997, str. 61).

Prispevek zajema vec kratkih sklopov, s katerimi je predstavljen supervizij-
ski proces v stanovanjskih skupinah v Mariboru. Navedena so nekatera teore-
ticna izhodiS¢a o timu in timski superviziji ter prakti¢ni prikaz dosedanjega po-
teka supervizija do sedaj v naSem domu in v avtorjevi stanovanjski skupini.

2. Potreba, praksa, zakonodaja

Hess opredeljuje supervizijo kot “interpersonalno interakcijo med supervi-
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zantom in supervizorjem, katere poglavitni namen je, da supervizant bolj kako-
vostno in u¢inkovito dela s klienti” (Kobolt, 1995, str. 16).

Supervizija je bila pred dobrimi dvajsetimi leti na Zahodu “moda”, danes pa
postaja, zaradi zapletenosti dela socialnopedagoske oskrbe z mladimi, “vedno
bolj potreba in sestavina tako rednega izobrazevanja, kot nadaljnjega poklicne-
ga spremljanja” (Kobolt, 1995, str. 13).

“Supervizija je v socialnem in socialno - pedagoskem delu nujna, Kajti prak-
tiki na tem polju so v svojih ravnanjih prepuséeni izbiri med razliénimi inter-
vencijami in opeijami. Dejstvo, da so praktiki na teh podrodjih prepuSéeni last-
nim izbiram, ter da morajo pogosto odlocati ne le zase, ampak tudi za kliente,

povzroca posebne delovne pogoje, ki bi jih lahko imenovali kot stresne™ (prav
tam, str. 15).

K prevodu Kiehnove knjige “Socialnopedagoska oskrba otrok in mladostni-
kov v stanovanjskih skupinah” dodaja Mitja Krajncan pregled in strokovno mne-
nje stanovanjskih skupin v Sloveniji in pravi: “Na podlagi predstavljene organi-
ziranosli stanovanjskih skupin (stanovanjska skupina Kot zaklju¢ena organiza-
cijska enota) je supervizijsko vodenje nujno vezano na strokovne time posame-
znih stanovanjskih enot. Vsaka stanovanjska skupina potrebuje svojega super-
vizorja” (Kiehn, 1997, str. 27).

Supervizija se je razvijala zlasti na tistih podroéjih, “kjer so strokovni delavei
v tesnih odnosih z ljudmi in kjer je ¢lovesko - strokovni stik, ki medialno posre-
duje strokovna znanja z namenom suporta, vodenja, usmerjanja in razli¢nih
socialnih intervencij” (Kobolt, 1995, str. 16), Kar je Se posebej pomembno za
dinamiko dela v stanovanjskih skupinah.

Glede potrebe po superviziji Douganova pravi: “Supervizijo je potrebno uve-
sti predvsem pri tistih delih, Kjer je strokovnjakovo ¢ustveno odzivanje na klien-
Lta delovno orodje in delovno polje, predvsem pa na podro¢ju psihoterapije, vzgoj-
nega dela, dela v zavodih, Kjer se z gojencem Zivi, v socialnem delu, kadar se
dela s skupinami Klientov, ki potrebujejo specialno pomoc in Se kje” (Dougan,
1997, str. 5). Stanovanjskih skupin v navedenem citatu Douganova sicer izrecno
ne omenja, toda implicitno so gotovo zajete v podrocju vzgojnega dela, oz. sku-
pinah, Ki potrebujejo tovrstno pomodé.

“Ker mora stanovanjska skupina oziroma njen strokovni tim opravljati svoje
delo odgovorno, kreativno in avtonomno, bodo zastavljenim nalogam kos le oh
stalnem strokovnem in osebnostnem razvoju ter oh nenehnem razmisljanju in
razclenjevanju svojega dela. K temu razvoju lahko prispeva supervizija... Tako
ho omogodceno profesionalno napredovanje in hkrati Kakovostno opravljanje na
prvi pogled preprostega, v resnici pa zahtevnega, emocionalno napornega in
zaplelenega dela z mladimi” (Skalar, 1995, str. 47).

V stanovanjskih skupinah v Mariboru je supervizija od svoje ustanovilve
dalje (1989) sestavni element strokovnega Koncepta in eno od konceptualnih
izhodisc. V tej kratki zgodovini supervizije v nasih stanovanjskih skupinah Ze-
lim podati Se razvojni pregled supervizijskega dela, samo opredelitev do super-
vizije na podlagi izkustvenih modelov in sistemsko (ne)urejenost do pravice su-
pervizije v stanovanjskih skupinah.
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3. Supervizija kot sestavni element strokovnega
koncepta

E. Kiehn (1997) daje superviziji pomembno mesto. V koneeptu socialnope-
dagoske oskrbe otrok in mladostnikov je supervizija nepogresljiva. “Dejstvo je,
da lahko skrbnik vedenjsko izstopajocih, nevrotiénih ali motenih mladih ljudi v
pedagoSkem vsakdanu skupine prehitro izgubi lasten ¢ut za vrednote, ¢e ostane
hrez supervizorja in supervizije. To velja Se posebej v primeru, ¢e imamo opra-
viti z otroki in mladostniki, Ki jih je treba oskrbovati v defektolosko - terapevt-
skem smislu. Zacetek na tocki, Kjer je mladostnik obstal, in sprejemanje njego-
vega vedenja lahko skrbnika custveno moéno obremenjuje. Zato potrebuje de-
lavec na tem podrocju poleg ustrezne strokovne izobrazbe tudi spremljajoce
svetovanje v obliki supervizije. Ta je na vseh podrocjih nasega dela nepogreslji-
va. Namen supervizije je spodbudili strokovnjaka K temu, da bo svoje vsako-
dnevno delo z otroki in mladostniki u¢inkovito opravljal glede na njihove vsa-
kokratne potrebe” (Kiehn, 1997, str. 61).

D. Brandon ima svojevrsten, enostaven in Konkreten pogled na supervizijo.
“Proces, ki drzi vse skupaj, vzdrzuje in skrbi za osebje, se imenuje supervizija.
To bi morala biti prednostna naloga, Od vodilnih delaveev zahteva visoko razvi-
te spretnosti in sposobnosti vZivljanja. Je odlocilnega pomena pri usposablja-
nju, hkrati pa vzdrZzuje upravo v stiku z vsem, kar se dogaja v odnosih med oseh-
jem in stanovalci. Morali bi predvsem izpostavljati pozitivno in ne pretirano os-
vetljevati negativnega. Proces supervizije je najucinkovitejsi, ko se giblje od po-
zitivnega Kk negativnemu - od pohvale h Kritiki.

Vsak pripravnik bi moral biti deleZen najmanj polurne supervizije tedensko.
Le ta omogoca individualno kKomuniciranje v nasprotju s sestanki osebja, kjer to
poteka skupinsko. Supervizijsko srecanje je v jedru formalnega sistema podpo-
re mlajsih ¢lanov Kolektiva. Supervizor bi moral Ze na zacetku opredeliti, Kaj je
listo, o ¢emer se Zeli pogovarjati, in vzpodbuditi drugega, da stori enako. Oba
udeleZenca razgovora potrebujeta miren in udoben prostor, Kje ne bo vsakih pet
minut zvonil telefon” (Brandon, 1992, str. 41). Brandon samoumevno izhaja iz
tega, da je supervizja sestavni del koncepta, zato jo podrobno obravnava v tem
okviru.

4. Supervizija v konceptualnih izhodisc¢ih
Mladinskega doma

Supervizijska srecanja so vsebinska in organizacijska oblika povezovanja v
stanovanjskih skupinah in med njimi. “Supervizija je kontinuirano sodelovanje
s strokovnjaki zunaj stanovalskih skupin kot didakti¢na in suportivna metoda
strokovnim delaveem na podroéju vzgojno izobrazevalnega dela™ (Statut Mla-
dinskega doma , str. 5).

V Konceptualnih izhodis¢ih Mladinskega doma Maribor je opredeljeno, da
so vsi strokovni delavei, gospodinja ter ravnatelj vkljudeni v redno supervizijsko
obravnavo, Ki jo izvajajo zunanji strokovni delavei.

Obrazlozitev potrebe po superviziji je ravnateljica stanovanjskih skupin v
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Mariboru opredelila takole: “Koncept dela in populacija otrok in mladostnikov
zahteva 24-urno navzoénost vzgojitelja v stanovanjski skupini vse leto, ne glede
na sobote, nedelje, praznike in poéitnice. So¢asno pa vzgojitelj tudi prevzema
odgovornost za prostore, opremo in funkcije vseh ostalih strokovnih in tehniénih
delaveev v zavodih. Tako vsebinsko in organizacijsko zastavljeno delo pa samo
po sebi zahteva redno:

- supervizijsko vodenje

- permanentno izobrazevanje

- funkcionalno usposabljanje

- nenehno spoznavanje samega sebe in osebnostno rast”(Tolar, 1991, str. 91),

Iz koncepta stanovanjske skupine v Gradcu navajam: “Pedagosko delo v sta-
novanjskih skupinah poteka v napetostnem polju razli¢nih strategij ravnanja
vzgojiteljev/vzgoijiteljic in nujnosti skupnega delovanja. Vsak vzgojitelj/vzgoji-
teljica je vpleten v posamezne odnose in skupinske procese z mladostniki. Pro-
blemi, Ki izhajajo iz tega, zahtevajo poleg refleksije v timu Se dodatno redno
supervizijo™ (Aichinger in drugi, 1995, s 18).

5. Razvojni pregled oblik supervizijskega tretmana

a) 7 dobro teorijo imamo ve¢ moZnosti, da bomo dobro delali v praksi. Su-
pervizija naj bi bila, v vecini stanovanjskih skupin tudi je, redna in stalna oblika
nege in pomoci strokovnjakom pri prakti¢nem delu. Douganova poudarja, da
ne gre pri superviziji za zgolj splosne vsebine. “Cilj supervizije je, da bi se oza-
veslile izvenzavestne vsebine, ki se ob delu sprozijo supervizantu, pridobivanje
ob¢utka o lastni udelezbi pri opravljanju poklica, urjenju poklicne vioge in utr-
jevanje profesionalne identitete ter izobraZzevanje” (Dougan, 1997, str. 12).

Douganova loci v supervizijskem procesu ve¢ faz. V zacetni fazi se supervi-
Zor in supervizant spoznavata in vnasala v razmerje veliko - morda tudi nereal-
nih - pri¢cakovanj, ki postanejo skozi proces dela v superviziji realnejsa. Nato
sledi pogumnej$e spopadanje supervizanta s Kontratransfernimi problemi. Po-
membno je, da postane supervizant v superviziji toliko avtonomen, da je zmo-
Zen zavzeli samostojna strokovna staliSéa in samostojno delovali, da postane
vse kriti¢nejsi. Dobra supervizija je Laka, da se supervizant v odnosu pocuti toli-
ko varnega, da se upa soocili z lastnimi kontratransfernimi vsebinami in ter
prakti¢no preizkusati spoznanja o sebi, o svojem odnosu in doZivljanju klienta.

Na ta na¢in supervizant preverja lastne hipoteze, ki jih vnasa v prakso. V tej
fazi lahko doZivlja supervizorja kot prevec subjektivnega in omejujocega. Su-
pervizant je v fazi osamosvajanja, individualizacije, v utrjevanju lastnega stila
dela, ki ga sedaj opravlja bolj ozave§¢éeno in mu je bolj jasno, kaj pomenijo Kon-
tratransferni odzivi na klienta. S tem se zacne lofevati od stila supervizorja in
identifikacije s supervizorjem ne potrebuje ved tako nujno. Konéno postane su-
pervizant toliko izkusen in osebnostno zrel strokovnjak, da je zmozen delovati
razmeroma samostojno in bi lahko sam postal svetovalec ali supervizor. To pa
ne pomneni, da ne more oslati v superviziji, ki konéno postane zanj prostor,
znotraj katerega lahko izmenjuje s kolegom supervizorjem svoje izkusnje in
dozivljanja ob otrocih in mladostnikih.
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Supervizijski proces je mogoce zakljuéiti pri enem supervizorju in razSiriti
strokovno izkusenost z delom pri drugem supervizorju, individualno ali timsko.
Nove supervizijske izkusnje ne bo spremljala tolikina negotovost in nerealna
pricakovanja Kol pri prvi superviziji. Takrat bo supervizant Ze sposoben part-
nerskega sodelovanja (Dougan, 1997, str. 12 - 13).

h) Od ustanovitve stanovanjskih skupin v Mariboru je bilo pedago3kim de-
laveem omogoceno, da se vkljucujejo v supervizijski proces. V zacetku je bila to
skupinska supervizija: vzgojitelji treh stanovanjskih skupin, ravnateljica in tri-
je supervizorji, kmalu samo dva. Supervizija je potekala v eni od stanovanjskih
skupin. Pozneje smo menjali prostor, supervizija je potekala v drugem okolju,
zunaj ustanove.

Prislo je do spontane potrebe po menjavi prostora in brez udeleZbe ravnate-
ljice. Navzodi smo bili vzgojitelji vseh treh stanovanjskih skupin ter dva super-
vizorja. V samem supervizijskem procesu ni bilo bistvenih spremembh, morda
majhen ali celo velik korak naprej. Posamezniki so postali bolj odprti, veckrat se
je ¢utilo, da doloceni problemi ne zanimajo vseh supervizantov... vse holj je po-
stajalo jasno, da ima skupinska supervizija sicer svoje prednosti, da pa je taka
skupina za intenzivnejsi supervizijski tretman res prevelika. Ce smo bili vsi, nas
je bilo Stirinajst.

Spontano se je oblikovala polreba po superviziji ¢lanov kot tima - po timski
superviziji posamezne stanovanjske skupine. Pred tremi leti (94/95) smo se vzgo-
jitelji naSe stanovanjske skupine odlodili, da si izberemo svojega supervizorja.
Zamisel je podprlo tudi vodstvo, Tako smo enostlavno predli K imski superviziji.

6. Brez tima ni timske supervizije

Kratka in enostavna opredelitev tima se v Slovarju slovenskega knjiznega
jezika glasi takole: “Tim je skupina ljudi, ki opravlja skupno delo, delovna sku-
pina” (Bajec in dr., 1994, str, 1397), Rozman definira tim v stavku: “Skupina je
tim, ¢e je delovanje ¢lanov skupine usmerjeno na dolocen cilj in ¢e sodelujejo,
da bi dosegli cilj” (Rozman, 1993, str. 209). Brajsa pa je strnil opredelitev tima v
nekaj besed: “Tim je oseba, sestavljena iz posameznikov” (Brajsa, 1996, str. 1253).

Pogoji za uspesno timsko delo so povezani z interpersonalno problematiko
tima, nadaljuje BrajSa. To je problematika medosebne pripadnosti tima, njiho-
vega sodelovanja, odnosov, Komunikacije, prilagajanja in doZivljanja. “Namen
oblikovanja tima je, da se znanja sodelaveey z razliénih podrodij pri reSevanju
dolo¢enega problema zdruzijo ob istem problemu. Namen timskega dela ni v
poenotenju staliS¢ ¢lanov tima, temve¢ v osvetlitvi problemov in upostevanju
pogledov z razli¢nih vidikov” (Rozman, 1993, str. 109).

Pri oblikovanju tima daje Rozman poudarek opredelitvi nalog, postavljanju
ciljev, velikosli lima in izbiri ¢lanov. Od pravilne opredelitve naloge in postav-
lienih ciljev je velikokrat odvisna Koristnost in uporabnost rezultatov dela tima.
Podlaga za opredelitev naloge je dolocen problem. Naloge in cilji bodo dosegli
pravop mobilizacijsko moc, ¢e jih bodo ¢lani sprejeli za svoje in se z njimi stri-
njali. Zato isti avior govori (prav tam, s. 210) o poistovelenju ¢lanov tima z nalo-
£o in cilji. Za uspesSnost tima je izredno pomembna pravilna izbira ¢lanov. Te-
meljni nacin dela élanov tima je kooperativno sodelovanje.
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Menim, da elementi, ki jih nastevata Rozman in Brajsa veljajo v celoti tudi za
vzgojiteljski tim v stanovanjskih skupinah. Glede na svoje izkusnje, lahko ele-
mente tima, kot jih navajata omenjena avtorja, v celoti potrdim. Ni dvoma, da je
tudi uspesnost tima v stanovanjskih skupinah odvisna od pravilne izbire in od
stalnega supervizijskega spremljanja ¢lanov tima pri njihovem delu.

7. Vloga supervizije v strokovnem timu v
stanovanjskih skupinah

Strokovni tim (ravno tako tudi delo) v stanovanjskih skupinah je interdisci-
plinarno sestavljen, kar daje socialnopedagoski oskrbi otrok in mladostnikov
pomembno mesto.

Koboltova navaja nekaj avtorjev, ko govori o superviziji strokovnega tima
(Koholt, 1995, str. 27 - 532). “Francis in Young opredeljujeta tim kot skupino ljudi,
ki usmerja svojo delovno energijo v doseganje skupnih ciljev, pri cemer delajo
¢lani tima z zadovoljstvom in je rezultat njihovega dela visoko kakovosten.”

V tej opredelitvi se pojavi nov element - zadovoljstvo, Ki v Ze navedenih defi-
nicijah ni bil omenjen, je pa Se kako pomemben, zalo ga posebej poudarjam.

Po mnenju Heceve (prav tam) mora tim zadovoljevati naslednje pogoje:

- kontinuirana interakcija znotraj male skupine ljudi,

- skupina dela skupaj dalj ¢asa,

- skupno delo poteka v medsebojni povezanosti in soodvisnosti.

Krueger meni, da je za ucinkovito delovanje timov potreben proces, ki vodi
do zadovoljive komunikcije znotraj tima, sposobnosti tima, da sklepa kompro-
mise, da so ¢lani med sabo konstruktivno Kritiéni.

Koboltova nadaljuje: zakljucki razli¢nih Studij o optimalnem delovanju ti-
mov na podrocju socialnopedagoskega, psiholoskega in terapeviskega dela pra-
vijo, da morajo biti izpolnjeni naslednji pogoji, ¢e Zelimo , da bo delo timov
optimalno:

- osnova za timsko delo naj bo pisno dogovorjen okvir programa, vrednot in
strokovne filozofije, ki ¢lane zavezuje;

- cilji in temeljne metode limskega dela naj bodo opredeljeni tako, da je
mogoce njihovo doseganje tudi evalvirati:

- ¢lani tima morajo sodelovati pri procesih odloc¢anja enakovredno, odnosi
med njimi naj bodo horizontalni.

Vieh timih je veckrat pozornost udeleZencev premalo usmerjena na njihove
medsebojne interakcije in skupinske procese. Motnje se mnogokrat nivelizirajo
na “osebne konflikte” znotraj tima. Supervizija, zasnovana kot podpora timu, ki
evaluira metode in strategije dela, se tako kaZe kot metoda, ki bi lahko zapolnila
to pomanjkljivo pozornost.

Delovni tim mora biti v procesu svojega dela usmerjen vsaj na tri nivoje:

- nivo posameznika v timu,

- nivo procesov v timu,

- nivo namena.

Peyne in Scott menita, da mora vsak tim razviti lastno supervizijsko shemo
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in metodo, ki je lahko kombinacija individualne in timske supervizije, hkrati pa
vklju¢ena v druga strokovna srecanja.

Vec avtorjev se zavzema za takSno obliko supervizije timov na podrodju soci-
alnopedagoskega dela, ki bo vsehovalo tako edukativne, kot suportivne in usmer-
jevalne funkcije.

Usmerjevalna funkcija supervizije tima je zlasti v tem, da skrbi, da bodo do-
govori izpeljani, da bodo vloge opredeljene in odgovornosti razjasnjene. Super-
vizija evaluira uéinkovitost opravljenega dela, hkrati pa je usmerjena tudi v de-
tekcijo in zmanjSevanje stresa ler razvoj in integracijo tima.

Edukativna funkcija pomeni vztrajanje na poklicnem razvoju z zviSevanjem
spretnosti, znanj. Hkrati pomeni tudi pomo¢ pri ozavescanju osebnih karakteri-
stik strokovnega delavea, znacilnosti njegovih akcij in reakeij, odnosov z otroki
in mladostniki in kolegi.

Funkcija podpore je usmerjena predvsem v evaluacijo napredovanja, po-
mod pri premagovanju stresa in pomoc pri sprejemanju odgovornosti.

Supervizija lahko nedvomno veliko pomaga vsakemu strokovnemu delaveu,
¢e je pripravljen upoStevati vso njeno razseznost, vse njene elemente. V tem

smislu ranvo tako lahko veliko pripomore Kk boljSemu delovanju strokovnih ti-
mov.

8. Opredelitev do supervizije na podlagi
izkustvenih modelov

Prehojena pot supervizije v Mladinskem domu Maribor - od skupinske K tim-
ski - ni nujno, da je obi¢ajna in tako dolga. Neizogibno pa je, da je treba “abece-
do” supervizije dobro spoznati in nato graditi naprej. Prva leta supervizije lahko
opredelim kot nekaks$no temeljno iskanje v supervizijskem procesu. K laZji in
hitrejsi opredelitvi supervizije je zadnja leta veliko pripomogla vsakemu doseg-
ljiva literatura, seminarji, studij socialne pedagogike...

Skupinska supervizija ima svoje prednosti: mreZa socialnega uéenja in med-
sebojne podpore je vecja kot v timski oziroma individualni superviziji. Pomanij-
Kkljivost skupinske supervizije pa je, da je refleksija dinamike posameznih odno-
sov med strokovnimi delavei in klienti manj intenzivna (Kobolt, 1992, str. 41).

Vzgojitelji naSe stanovanjske skupine smo se odlodili za timsko supervizijo
zaradi nezadovoljstva v skupinski superviziji in zaradi potrebe in Zelje, da bi od
supervizije in supervizorja ve¢ pridobili, da bi tako bili osebno in strokovno Se
bolj kos zastavljenim nalogam. Nismo iskali nekih teoreti¢nih razlogov za ta
korak. Cutili smo nepovezanost, ne toliko z vsemi ¢lani, ampak z dolodenimi
problemi; posamezna vpraSanja se nas niso dotaknila. Ostali dve skupini sta si
izbrali skupnega supervizorja. Nova, ¢etrla stanovanjska skupina, ima tudi svo-
jega supervizorja. Proces supervizijskega dela v ustanovi, Ki je organizirana v
stanovanjske skupine, je v posameznih stanovanjskih skupinah pokazal potre-
bo po superviziji strokovnega tima. Praksa in trend oziroma nase izkusnje vodi-
jo k timski superviziji. Danes lahko na osnovi prehojene poli re¢emo, da ima
timska supervizija svoje pomembno mesto v stanovanjski skupini.

Timska supervizija ali “supervizija tima pomeni srecevanje strokovnih delav-
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cev, ki skupaj delajo (v Soli, vzgojni, socialni ali zdravstveni ustanovi), ki
na svojih srecanjih (praviloma s supervizorjem, ki ni iz iste ustanove)
evalvirajo nacine in poti svojega dela, zlasli tiste, Kjer nastajajo proble-
mi” (Kobolt, 1995, str. 18).

Prehod od skupinske K timski superviziji je nastal naenkrat: predlog,
povabilo, realizacija - prvo srecanje, sklenitev pogodbe za eno leto ... Ni
Slo vse tako gladko. Zaceli smo sicer hitro, vendar je sam supervizijski
proces potekal previdno in pocasi.

V prvi fazi smo na superviziji dali poudarek delovnemu mestu, oziro-
ma usmerjenosti na posameznika, na opravljanje njegovega dela, na sub-
jektivno doZivljanje obremenitev vzgojiteljevega dela (stresne situacije...).

Izkusnje skupinske supervizije so pustile svoje sledi. Skoraj celo leto
smo porabili za prebijanje odporov. Glavna oblika odpora se je kazala v
tem, da je pogovor zelo hitro zaSel na sploSne leZave stanovanjske skupi-
ne, kot npr. tezavnost otrok in mladostnikov, premalo ¢asa za individual-
no delo s posamezniki itd., ne pa na osebno doZivljanje.

V naslednji fazi smo §li na konkreten nacrt, ki je zajemal:

a) individualni nivo

- ozaveScanje Kriticne faze v delu (odpori, pozabe...)

- verbalizirabnje teZzav in njihovo ¢ustveno ovrednotenje

- raziskovanje moznih smeri reSevanja problemov in tezav (Kaj spre-

jeti, kaj spreminjati...).
h) nivo skupine

- podozivljanje sebe in drugih ¢lanov skupine v casovnem pregledu

- sprejemanje dajanje povratnih informacij (verbalni in neverbalni

nivo sporocil)

-izrazanje podpore, energiziranje skupine

- jasno oblikovanje dogovorov.

“Vsak tim mora razviti lastno supervizijsko shemo in metodo, ki je
lahko Kombinacija individualne in timske supervizije, hkrati pa integri-
rana v druga strokovna srec¢anja (organizacijski sestanki, ipd.)” (Kobolt,
1995, str. 29).

Supervizija naSega tima pocasi dobiva svoje meslo in lezo pri social-
nopedagoski oskrbi otrok in mladostnikov v stanovanjski skupini. Oseb-
no mislim, da ¢lani tima vedno bolj postajamo tim. Morda smo na nivoju
skupine nekoliko naprej kot pri razreSevanju individualnih stresnih de-
javnikov. Supervizijski proces tece dalje.

9. Sistemska (ne)urejenost do pravice
supervizije v stanovanjskih skupinah
Supervizija v stanovanjskih skupinah je dejstvo. Toda nesoglasje na-

stane Ze ob financiranju supervizorja glede na Stevilo pedagoSkih delav-
cev, kakor Lo doloc¢ajo zavodski normativi. V normativih ni upostevan orga-
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nizacijsko vsebinski vidik ustanove in potrebno se je znajti (Kiehn, 1997, str. 61
- 62).

Douganova pravi: “Dobre pogoje za supervizijo bi morala zagotoviti Ze drZa-
va, ki ustanavlja institucije za pomo¢ ogroZenim delom populacije, predvsem pa
za delo z otroki in mladostniki” (Dougan, 1997, str. 13).

O¢itno je, da “drZzavni mlini” meljejo pocasi in prepoéasi ... Mi pa mislimo,
da je delo in Zivljenje v stanovanjskih skupinah in vse, kar je s lem povezano,
tudi supervizija, realnost, ki jo je potrebno sprejeti in razvijati dalje.

10. Zakljucek

Na koncu ne navajam posebnih ugotovitev in ne dajem nekih novih smernic
za limsko suprevizijo, ampak citiram “spoznanja” Bojana Dekleve, pridobljena
ob analizi devetih primerov supervizije v izvendruzinski vzgoji (Dekleva, 1995,
str. 12).

“Recept za uspesno timsko supervizijo:

- dobro izhodis¢no znanje in usposobljenost delaveey,

- njihovo prostovoljno in motivirano sodelovanje s supervizorjem, Ki si ga
sami izberejo,

- v okviru “dobre” organizacije, z ustreznim vodstvom, pozitivno socialno
klimo, jasnimi pravili in odprto komunikacijo,

- fleksibilnost supervizije, ob uporabi eklekticnega pristopa,

- rednost supervizijskih srecanj,

- dober supervizor ali supervizorka (zadnjo alinejo je Dekleva dal v opombo,
kot vpraSanje, prepric¢an pa sem, da je eden od pomembnejsih elementov su-
pervizije! - op. aviorja).”

Menim, da so navedeni “recepti” bistveni elementi za vsako timsko supervi-
zijo.
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O kontinuumu
supervizije, svetovanja in
terapije

On the continuum of
supervision, counselling
and therapy

WJulija Pele,
dipl.psih., 08
Janko Kersnik
Brdo, Brdo 5,
1225 Lukovica.

Julija Pelc’

Povzetek

Formalna izobrazba in izkusnje niso dovolj za samostojno
poklicno delovanje. Na podlagi lastnih izkuSenj ugotavljam,
da supervizija uspesno razvija zavedanje o lastnem naci-
nu razmisljanja, éustvovanja, vedenja in hkrati povecuje
obéutljivost za dogajanje v okolju. Celo veé: dobra super-
vizija neizogibno usmeri del svoje pozornosti tudi na in-
trapersonalno supervizanta. Ta mora izhajati iz vsebine
povezane z delom, s ciljem doseci vecjo poklicno usposob-
ljenost. Ceprav cilj supervizije ni terapija udeleZencev, jo
zaradi obcéutka osebnostne rasti, ki se pojavi v procesu su-
pervizije, véasth dozZivijajo tudi terapevisko. Supervizija kot
metoda samorazvoja uspesno doprinese k izgradnji profe-
sionalne identitete. Zame osebno so posebej izzivalne tiste
tocke v procesu supervizije, ko mora supervizor ostajati
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pri nacelih, znacilnih za metodo supervizije ter se hkrati
tenkocutno dotikati terapevtskih vsebin tako, da le niso pre-
zrte, meje pa oslajajo jasno prepoznavne. Kje na tem konti-
nuumu se bo supervizija umestila, je odvisno od niza de-
javnikov; najpomembnejsa pa je supervizorjeva sposobnost
obvladovanja procesa ob poznavanju ciljev supervizije, sve-
tovanja in terapije.

Kljuéne besede: supervizija, svetovanje, lerapija, profesi-
onalna identiteta,

Abstract

For the autonomous professional work only the formal de-
aree of education and professional experiences do not suf-
Jice. My own experience is that supervision is very effective
at developing self~consciousness about one’s own way of
thinking, feeling and behaving. At the same time it enlar-
ges the sensibility for what is going on in the social context.
Even more: with his/her supportive and professional ap-
proach the supervisor can use also some elements of the-
rapy in the work with the supervisee. Fven though the aim
of supervision is not meant as a therapy of the supervisees,
they can sometimes experience it as such. In this fact is hid-
den the glorious fact of their own personal growth. Good
supervision inevitably partly focuses some of its attention
on the intra-personal dynamics of the supervisee. This must
always be the issue of the supervisee’s work aimed at be
better professional competency. Supervision is a method of
self~development which can successfully contribute to the
construction of professional identity. Personally I find most
challenging those points in the process of supervision, whe-
re it is necessary Lo respect the principles of the method and
include with all the necessary subtlety some therapeutic con-
tents in the way that the boundaries between the two met-
hods remain as clear as possible. The position of supervisi-
on on the continuum is affected by several facts. The most
important one is the supervisor’s ability to control the pro-
cess on the basis of knowing the aims of supervision, of
counselling and therapy.

Key words: supervision, counselling, therapy, professional
identity.
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V zadnjem desetletju je Se posebej v osnovnih Solah zavel veter prenove,
gradil se je ideal prijazne Sole. ZnaSla sem se v kolektiva, kjer sem lahko
sledila nac¢elom sistemskega pristopa. Kljub skupni teznji po napredku, raz-
vijanju drugacne Sole, ki bo v vecji meri tudi vzgajala, ne le izobrazevala, sem
se soocala z mnozico problemov, ki so bili skupni svetovalnim delaveem in
uciteljem. Razumevanje in sprejemanje drugacnosti, poskusi integracije otrok
s posebnimi potrebami, oblikovanje normativnega sistema Sole, iskanje no-
vih nacinov vrednotenja vedenja, razvijanje sposobnosti dobre komunikacije
in medsebojnih odnosov, ki temeljijo na zaupanju, odgovornosti, spostovanju
in ljubezni, uvajanje novih metod pou¢evanja in u¢enja, u¢enja tehnik rese-
vanja problemov, ravnanja s spremembami, obvladanja stresa, razvijanju vre-
dnot, Ki vodijo v bolj kakovostno in zdravo zivljenje, nas je na nek nacin zblizalo
in hkrati oddaljilo. Znotraj vzdusja napredka so postali bolj jasni razliéni po-
gledi na razreSevanje vzgojno-uéne problematike. Razliénost izhodiSé in po-
gledov nas lahko obogati in razsiri moznosti delovanja. Da se to lahko zgodi,
moramo postali veS¢i ravnanja z razlicnostjo pricakovanj in vsemi posledica-
mi, Ki iz tega izhajajo. Komunikacijski in osebnostni treningi ter nova stro-
kovna znanja prinesejo dolo¢ena znanja in spretnosti, ki jih potrebujemo. 7
njimi drug drugemu postanemo predvsem sogovorniki. Ne dobimo pa odgo-
vorov na vpraSanja, Ki se nam nenehno zastavljajo: kako je z naSo strokov-
nostjo v zaris¢u dogajanj; smo ravnali optimalno; bi lahko Kaj spremenili ali
celo izbolj3ali, kje in Kako; kje so meje integracije, kako uskladiti pravico do
drugacnosti s pravico do znanj itd.

Svetovalne delavke osnovnih Sol nekdanje ob¢ine DomzZale teh odgovorov
nismo mogle dobiti v okviru Solskih struktur. Zato smo raziskale mozne obli-
ke skupinskega dela, ki jih je ponujal bliznji prostor, znotraj katerih bi lahko
nasle odgovore na omenjena vpraSanja in v njih preverjale ter nadgrajevale
lastno strokovnost. Odlocile smo se za sodelovanje v supervizijski skupini za
strokovne delavee na podrocju vzgoje in izobrazevanja, Ki jo je vodila psiho-
loginja dr. Sonja Zorga. V superviziji sem se uéila kot supervizantka in kasne-
je tudi kot supervizorka. Pogled skozi lupo obeh vlog mi utrjuje prepric¢anje,
da je ta metoda, v skrbi za poklicni razvoj posameznika, uspesno zapolnila
prazen prostor na podroc¢ju Solstva in socialne dejavnosti. Za samostojno in
uspesno poklicno delovanje formalna izobrazba in delovne izkusnje same po
sebi niso dovolj. To poudarjajo tudi ucitelji supervizijskih skupin, ki jih na 08
Janko Kersnik Brdo pri Lukovici v okviru stalnega strokovnega spopolnjeva-
nja za strokovne delavee v vzgoji in izobrazevanju organiziramo ze vec let
pod imenom: Supervizija za ucitelje.

In Kaj je supervizija? Beseda je sestavljena iz predloZzne besede “super”,
ki pomeni “nad”, “prek” in glagola “videre”: videti, gledati. Pri superviziji ne
gre zgolj za nad-pogled ali nadzor in kKontrolo. Supervizija, s katero sem se
srecala sama in jo kot model Ze nekaj let uvaja skupina sodelaveev Pedago-
ske fakultete, je predvsem uéna, izobrazevalna in hkrati podporna metoda.
Posamezniku omogoéa, da ostaja v stiku s sabo in ga spodbuja, da nencho
razmi$lja in se sprasuje o kakovosti svojega dela. Supervizor v svoji vliogi ni
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direktiven in nadzoren kot inSpektor ter ne sodi (omenjeni model temelji na
izhodis¢ih nedirektivne metode). Supervizor je predvsem vodja, ki s paleto
metodoloskih prijemov usmerja supervizanta skozi proces supervizije K raz-
iskovanju samega sebe, svojega nacina vedenja, misljenja, custvovanja in od-
zivanja, kar se zrcali v njegovem odsevu ali odsevu skupine. Zorga pravi, da
je v superviziji osnovna vrednola omogodcili posamezniku svobodo iskanja
svojih lastnih resitev, svojih poti, spoznavanja samega sebe in soo¢anja s sa-
mim seboj. Supervizor je tisti, ki spremlja supervizanta skozi uéni proces in
ustvarja varne pogoje za eksperimentiranje, ko supervizant lahko preizkusa
nove vzorce vedenja in strategije reSevanja, ki ga v vsakdanjih okolis¢inah
temeljno ogrozajo (Zorga 1994, s.160). Med supervizijo oz. obravnavo prime-
ra so udelezenci Supervizije za uéitelje na OS Janko Kersnik Brdo pri Lukovi-
ci prisli do pomembnih spoznaj. Tu navajam le drobec njihovih misli: “ado
reSitev vodijo razliéni nacini reSevanja problemov in odpiranja samega sebe;
spremeniti bi se morali tudi mi, odrasli: ni smiselno resevati problem tako, da
nosi vse breme razrednik; pomembno je, da probleme reSujemo sproti; boljsi
je individualen pristop, kot reSevanje pred celim razredom; za razgovor si je
treba zagotoviti ¢as; pomembna je iskrenost in odkritost ucitelja; pregreta
custva ne olajSujejo reSevanja problemov; priprava na pogovor temelji na
odgovornosti; pogosto potrebujemo tretjega, ki nam pomaga “éez”; vsak ima
lahKko svojo resnico; sporocilo o prekrikih mora biti jasno; pomembno je, da
probleme reSujemo sproti; obéutek, ko si v pat poziciji, je res neprijeten; pre-
misljas, Kaj bi storil, ¢e bi se ti zgodilo podobno; problem za tistega, ki ga ima,
ni malenkosten, zanj je zelo pomemben;: lahko se poglobis sam vase; pomemb-
no je biti iskren do ljudi...” Za vsako trditvijo je konkretna izkusnja supervi-
zanla in proces, skozi katerega je Sel med supervizijo ob razmisljanju o svo-
jem gradivu ali ob obravnavi kKaksnega drugega primera.

V vsakem supervizijskem srecanju pripravi nekdo od ¢lanov natanéno
opisano gradivo, ki je lahko prikaz Ze uspeSno refenega problema z name-
nom, da ozavesti dejavnike, Ki so vplivali na pozitiven izhod. Na podlagi last-
nih izkudenj ocenjujem, da supervizantje praviloma predstavijo $e nerazre-
Sene probleme, s katerimi se soo¢ajo na delovnem mestu ali tudi kje drugje.
LahKko predstavijo tudi situacije, kdaj sami preprosto niso zadovoljni z last-
nim nac¢inom odzivanja in bi Zeleli doseci zase pozitivne spremembe v naci-
nu misljenja, ¢ustvovanja in vedenja. Med supervizijskim procesom se so-
ocajo z lastnimi mejami in z zakoreninjenimi vzorei osebnostnega delovanja,
ob spoznavanju razli¢nosti mnenj ostalih supervizantov in ob zarcaljenju sku-
pine ali supervizorja pa lahko supervizanti zagledajo in v varnem okolju pre-
izKusijo u¢inkovitejSe strategije reSevanja problemov ter na novo umestijo
spoznanja o sebi.

Koboltova pravi, da je supervizija pravzaprav “posameznikova refleksija o
tem, kar poklicno vidi, misli, ¢uti in dela, z namenom, da se ozavesti lastnih
miselnih strategij, pridobi nove aspekte, vidi svoj delovni prostor obogaten z
novimi alternativami ter se zmore zavestno odlo¢iti za spremembe v svojem
delu” (Kobolt, 1992, cit. po anga 1994, 5.159).
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Pomemben del supervizije ni samo proces, ki te¢e med samim sre¢anjem.
Proces supervizije in njegovi uéinki delujejo tudi po njej, v ¢asu pisanja refle-
ksij na zadnje supervizijsko srecanje. Nekateri supervizantje so posebej po-
udarili prav pomen pisanja refleksij. Ta del intenzivira in usmerja proces raz-
misljanja in u¢enja in daje superviziji kot metodi SirSe razseznosti. Zorga
(1994) navaja, da v refleksiji supervizant nadaljuje proces ozaveséanja, anali-
ze ler razmiSljanja o dejavnikih, ki so vplivali na obravnavano izkusnjo in
njegovo ravnanje v njej. Omogodca poglobljeno preverjanje in usklajevanje
novih spoznanj in oblik vedenja ter doZivljanja z Ze obstojecimi lastnimi sta-
1iS¢i in s stalis¢i ostalih supervizantov, Refleksijo na supervizijsko srecanje
pisejo vsi udelezenci in jo posljejo drug drugemu v dogovorjenem roku v ¢a-
sudo naslednjega srecanja. V refleksiji posameznik iS¢e odgovore na nasled-
nja vpraSanja: Kaj sem skusal dosedi? Zakaj sem ukrepal na doloéen nacin?
Kaksne so bile posledice mojega delovanja zame, za sodelavea, druzino, otro-
ka...? Kako sem izkusnjo dozivljal takrat, ko se je dogajala? Kako jo je doZiv-
ljal soudelezeni v problemu in kako vem, kako jo je ta doZivljal? Kateri dejav-
niki in znanja so vplivali na mojo odlo¢itev? Ali so obstajale Se druge moZno-
sti? Kako zdaj gledam na to izkusnjo? Bi lahko v dani izkusnji ukrepal druga-
Ce, Kje in kako? Kaj sem se iz te izkuSnje naucil? To je nekaj vpraSanj, skozi
katere nas vodi model strukturirane refleksije. Zacetek supervizijskega sre-
canja je zato namenjen obravnavi refleksij, razéiséevanju nejasnosti, odprav-
ljanju dilem...

Tako vodena supervizija poleg ze navedih ciljev sledi Se naslednjim:
¢ procesunenehnega ucenja,
* uslvarjanju nove resni¢nosti,
e razvijanju cirkularnega misljenja,
* razvijanju sposobnosti analize in sinteze,
¢ ucenju kreativnega reSevanja poklienih dilem,
e soocanja z mejami delovanja, odgovornosti in pristojnosti
¢ sooblikovanju kakovostnih medosebnih odnosov,
¢ vedanju obéutljivosti za razumevanje procesov in vliog v skupini
¢ ucenju komunikacijskih vescin,
¢ lreningu sodelovanja v timu,
e obvladovanju sprememb,
e obravnavanju custey,
¢ obvladovanju stresa

¢ uéenju uéinkovitih metod, ki jih lahko supervizanti uporabijo v skupinah
za medsebojno podporo ali individualno tudi v ¢asu, ko niso vkljuc¢eni v
supervizijski proces.

Med opisanim procesom se posameznik lahko zavestno odlo¢a za spre-
membe v svojem delovanju. Gledano skozi mojo izkusnjo supervizije za uéi-
telje, v njej supervizant oblikuje svoj lik uéitelja, ki je vreden spoStovanija, saj
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v prvi vrsti spostuje samega sebe. To je pot K samozavestnemu uéitelju, ki
skupaj z otrokom sledi na¢elom prijazne Sole. Tak u¢itelj zna biti popustljiv, a
zahteven in dosleden, hkrati pa ostaja obéutljiv za dogajanja v sebi in v dru-
gih, s katerimi sodeluje. Uéencu zna ponuditi ne le znanje, temved ga opremi
tudi s sposobnostmi za Zivljenje, kar pa lahKko otrok ¢rpa le iz zanj tako zelo
pomembnega: kakovostnega Odnosa z uciteljem, vzgojiteljem!

Po stirih letih dejavnega sodelovanja v superviziji v razliénih vlogah sem
prepricana, da tako izpeljana supervizija omogoca postopno ve¢anje poklic-
ne usposobljenosti ter oblikovanje lastne poklicne identitete.

Kljub jasnim nac¢elom metod in tehnik dela v superviziji omenjenega mo-
dela, lahko na supervizijo vpliva tudi terapeviska Sola, iz katere izhaja super-
vizor. Ta pripadnost narekuje osnovno orientacijo v stilu vodenja, ki ga su-
pervizor dodatno obarva s svojo osebnostjo, svojim odnosom do problemov, s
staliscéi in z vrednotami. Tudi sama sem se znasla v poloZaju, ko sem na doga-
janja gledala skozi lupo psihoanaliticno usmerjene terapije, izkuSenj izkust-
vene druzinske terapije in nacel svetovanija, Ki sem se jih ucila na specializa-
ciji iz klini¢éno psiholoskega svetovanja. Ob nepoznavanju supervizije, je na-
Steto ozadje vplivalo na moja pricakovanja do supervizorja, kolegov supervi-
zantov... Posebej v intervizijski skupini, katere ¢lan sem bila, sem se znasla
na tocki, ko sem bolj intuitivno kot zavestno zacela prepoznavati locnice, kaj
je svetovalno, kaj terapevisko in Kaj je supervizija. Od supervizije sem zelela
“vec”, saj sem pred tem imela dve leti izkuSenj “dela na sebi” v skupinski
analiti¢ni psihoterapiji v okviru podiplomskega Studija iz psihoterapije in uvo-
dnega Kurza iz skupinske analiticne psihoterapije. Urli¢ (1996) navaja, da so
za tovrstno terapijo potrebni naslednji pogoji: verbalna Komunikacija prera-
$¢a v “skupinske asociacije s pomocjo “svobodno lebdeée diskusije.” Analizi-
ra se vse, kar se pokaZze v skupini, tudi akcije in interakeije njenih ¢lanov
(analiza dinamskih procesov v skupini in znotraj celotne skupine). Analiti¢na
skupina je v bistvu transferna skupina. Transferni pojavi so predmet analize,
enako tudi odpori in obrambni mehanizmi posameznika. Dr. Peternel (1995)
poudarja, da educiran terapevt izkoris¢éa emocionalne interakcije, ki se po-
javljajo in uporablja skupino za njihovo razresevanje ter jo hkrati uéi, da sa-
ma po sebi postaja terapevtska. Spodbuja se vkljuéevanje vseh élanov. Po-
membna je mreza verbalnih in neverbalnih komunikacij. Poleg svobodno leb-
dece Komunikacije, omogoéa terapevt v skupinski psihoanaliténi terapiji tu-
di analizo sanj. Kot je znano, je terapevt model za identifikacijo. Poleg tega,
daje vodja in opazovalec, je tudi objekt transfera, interpretator in registrator
srecanj. Zavedati se mora kontratransfernih pojavov in biti sposoben ravna-
nja z njimi. Terapevt je v svoji vlogi permisiven, nedirektiven, needukativen
in spreten v ustvarjanju varnega vzdusja, znotraj katerega je mogo¢ razvoj
procesa skupinske dinamike in vzporedno s tem: individualni razvoj posame-
znika, katerega cilj je doseéi tudi osebnostne spremembe. Ce vkljuéuje spo-
znanja razvojno analiticne terapije (Hartmanove ego psihologije ter teorije
objektnih odnosov sodobnih analitikov), ki razlaga razvoj struklure ega, po-
veca moznost terapeviskega delovanja. Cetudi ne gre za terapevisko skupino,
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lahko omenjeno Leoreticno ozadje obogati nase razumevanje osebnostnega
funkcioniranja posameznika kot tudi razumevanje razvoja - ali zastojev - zno-
traj skupinskih procesov.

Ko se danes oziram na svoja zacetne izku$nje s supervizijo, vidim, kako sem
“drsela” Kk terapiji, bila sem radovedna, kaj se skriva pod predstavljenim pri-
merom. Vprasanja, ki sem jih zastavljala, bi omogodila razkrivanje globljih
plasti, kar pa ni namen supervizije. Ob opazovanju supervizorja, sem se ucila
ostajati “zgoraj”. Velika mera zaupanja, obcutka varnosti in pripadnosti pa
nam je omogocila, da smo se lotile tudi bolj osebnih vprasanj. Tu se mi je
zadelo, da supervizija postaja nekaj vec. Sprasevala sem se, je lo svelovanje
ali terapija? In kaj je ve¢? Tudi ena od udéiteljic je dejala: “C‘cprav supervizija
ni terapija, je zame Lo bila!” In zanjo je bilo to res.

Teoretiki navajajo, da “bistvo supervizije ni v terapiji, vodenju, svelovanju
ali kontroli, ceprav lahko v vedji ali manj&i meri supervizija zajema tudi vse
omenjene elemente. Od osnovne strokovne usposobljenosti supervizorja, pred-
hodno sklenjenega supervizijskega dogovora in materiala, ki ga posameznik
prinasa na supervizijo, pa je odvisno, na ¢em bo v doloéeni supervizijski se-
ansi poudarek.” (Zorga, 1994, s.160).

Da bi v nadaljevanju lahko bolj u¢inkovito prepoznavali meje med enim
in drugim, si poglejmo, kaj razumemo pod besedo svetovanje in terapija.

Definicije psiholoikega svetovanja so razli¢ne. Sali pravi (1996), da gre
naceloma za dejavnost, ki je usmerjena na stranko, osebo kot celoto in ne le
na njegovo tezavo. Je proces, v katerem se ¢loveku pomaga k bolj zadovolju-
jocemu vedenju. Svetovanje je vrsta neposrednih stikov s strokovnjakom, ki
pomaga svetovancu spremeniti vedenje in staliSée. Zdravilen je odnos, ki na-
stane med svetovalcem in svetovancem. Govorimo o terapeviskem odnosu.
Dolganova navaja: “Ce se v terapevtskem odnosu ustvari obéutje varnosti, ko
obravnavani dozivi in odKkrije svoje psihi¢no doZivljanje, ¢e dozivi dobroto in
lepoto odnosa, ¢e ostane prostor za custvovanje, predelovanje, premisljeva-
nje, dozivetje novih zivljenskih izkusenj, ¢e se uci novih prilagojenejsih ¢ust-
venih in vedenjskih oblik in ¢e se osveSéa in vidi svojo notranjo zmedo in jo
bolje razume, je 1o konéni cilj in znak u¢inkovitosti obravnave (Dolgan, 1994).”

Za mnoge avtorje med svelovanjem in terapijo prakti¢no ni razlike, razen
v jakosti in globini dogajanja. Sali (1996) meni, da so meje razpoznavne, ée
upostevamo predmel, cilje obravnave in tehnike dela. Subjekt psihoterapevt-
ske obravnave je ¢lovek s strukturiranimi, globinskimi problemi, subjekt sve-
tovanja pa ima plitvejse lezave.

Cilj terapije (pogosto jo ena¢imo kar s pojmom psihoterapija) je zdravlje-
nje in odpravljanje vzrokov bolezni. “Usmerjena je k oblikovanju celostne in
avtonomne osebnosti, ki bo sposobna samostojnega reSevanja lastnih Kon-
fliktov in problemov in za konstruktivno sodelovanje pri reSevanju Sirsih druz-
benih problemov” (Musek, 1982, 5.257). Cilj terapije je odvisen od vrste tera-
pije same. V terapiji si klient zastavlja vprasanje, zakaj na dolo¢en nacin rav-
na, céuti, misli..., v supervizij pa je pomembno razmisljati, kaj se je zgodilo v
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Kkonkretnem dogodku in kako je vse potekalo, kaj je supervizant storil in Kaj
bi moral narediti drugace, da bi bil zadovoljen, uspesen? Kljub taksni lo¢itvi
vprasanj neKaterih avtorjev, se ta prepletajo tako v terapiji Kot v superviziji.
Razliko vidim predvsem v cilju: v terapiji je v ospredju razkritje vzrokov dolo-
cenega ravnanja, dozivljanja in njihovo “zdravljenje”, v superviziji pa je - ne
glede na vzroke - cilj razviti bolj uspesno poklicno delovanje.

Page in Woskel (1994) pravita v knjigi Supervising the counsellor, da do-
ber terapevt ni nujno tudi dober supervizor. Nujno je, da ima praktik model,
znotraj katerega bo sledil terapeviskim ali supervizijskim nacelom. Ce tera-
pevt ne naredi Konceptualnega skoka v suprvizijo, ne identificira ciljev, ve-
denj in domney, ki so za supervizijo znacilni, postane v konceptualni zmes-
njavi zamegljena jasnost poti in doseZenih ciljev.

NataénejSe razmisljanje o naStetih oblikah pomodi nas pripelje do ugoto-
vitev, da so med njimi doloc¢ene podobnosti pa tudi bistvene razlike. Menim,
da bi moral biti vsak supervizor dobro seznajem z mejami, Kjer se oblika
pomoci prevesi iz ene v drugo. IzKkusnje KaZejo, da v superviziji resni¢no
prihaja do obasnega prekrivanja, nikakor pa ne zlivanja. Pri prekrivanju so
meje Se vedno jasne in prepoznave, pri zlivanju pa jih ni! Poznavanje meja
samo po sebi ne zadosca, dobro je, da supervizor omenjeno tudi izkustveno
obvlada, predvsem pa, da pozna svoje omejitve in odgovorno ravna v skladu z
njimi.

Podobnost med supervizijo, svelovanjem in lerapijo je naslednja: vse
tri oblike pomodci pomenijo sre¢anje dveh ali vec ljudi, znotraj jasno doloée-
nih vlog pa stece proces med prejemnikom pomod¢i in tistim, ki pomo¢ nudi in
usmerja. To je povezano z uporabo niza osebnih in terapevtskih veséin. Nekaj
teh je temeljnih za vse tri omenjene oblike pomodi:

*  biti sposoben poslusati, oblikovati in vzdrzevati zdrave in primerne medo-
sebene odnose

* dajati podporo, izzvati in narediti povezave

¢ posredovali na primeren in sprejemljiv nacin

¢ izvajali naloge znotraj jasno dogovorjenih meja casa, prostora, realnosti,

zaupnosti in placila (Page, Wosket, 1994, po Heron, 1991)

Sali (1996) navaja naslednje skupne dejavnike med svetovanjem in terapijo:
* sprejetost
* Custvena sprostitev

e obéutki varnosti in gotovosti

* pozitivna pricakovanja tistega, ki sprejema pomoc ter njegovo
¢ aktivno sodelovanje

¢ ubesedenje problemov

.

bolnikovo videnje in razumevanje lezav

¢ soodenje in spoprijemanije s tezavami po vzoru pozitivnega podkrepljeva-
nja, prejemanja novih obvestil, desenzibilizacije, modifikacije tehnik, per-
cepeije sebe, sveta...
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Svetovalee mora imeti v najsirSem pomenu temeljno sposobnost, “spo-
sobnost empatije ali vzivljanja terapevia, da ¢ustveno podozivi, kar se v paci-
entu dogaja, da se s pacientom to deli in izkusi vrsta, ne pa tudi koli¢ina ob-
cutja” (Dolgan, 1994). Sele temu lahko sledi razamevanje in izbira ustreznih
intervencij. Ce primerjam svoje izkusnje v superviziji, lahko prepoznam na-
vedene dejavnike kot temeljne tudi v supervizijskem procesu.

Razlike med supervizijo, svetovanjem in terapijo lezijo v namenu, ob-
segu, ciljih in specifiénih orodijih.

Page in Woskel (1994, 5.20) navajata naslednje razlike med svetovanjem
in supervizijo (navajata nacela za klini¢no supervizijo, vzporednice s peda-
gosko supervizijo so mozne):

- ..
Cilji:
Cilj svetovanja je usposobiti stranke, da Zivijo bolj zadovoljivo, bogato Ziv-
lienje z razvijanjem sposobnosti za vpogled v njihove lastne izkusnje. Cilj
supervizije z vidika potreb kliniénega dela pa je razvijanje spretnosti in spo-

sobnosti svetovanja ter sposobnosti vpogleda v terapevtski proces, ki ga su-
pervizirani vodi s svojim klientom.

Predstavitev:

Vsvetovanju je material predstavljen ustno, véasih s slikami ali dramatic-
no s strani stranke. V superviziji praviloma predstavimo snov v pisni obliki,
redkeje ustno, preko Kasete ali celo v Zivo.

Odnos:

Prisvetovanju je v ospredju predvsem ¢ustvena komponenta stranke, Sve-
tovalec mora v primerjavi s supervizorjem prenesti vecje custvene obreme-
nitve. Tudi v superviziji je lahKo v ospredju obravnave intenzivnost custvenih
odzivoy, a se od supervizanta pricakuje odgovornost, da stanje ob potrebni
podpori supervizorja obvladuje sam. Pomembno je, da supervizor v procesu
supervizje dobro razlikuje med vsebinami, ki prihajajo pretezno od supervi-
zanta osebno in tistimi, ki so pretezno povezane s predstavljenim primerom.

V svetovanju se spodbujajo regresivni elementi. Supervizor jih obravnava
le v primeru, ko se pojavijo samodejno, namerno jih ne spodbuja. Svetovalee
sprejema doloc¢eno stopnjo “acting out-a”, v srediS¢u obravnave je paciento-
va holeéina, potrtost. Od supervizanta se pricakuje, da bo sam spostoval prak-
licne meje, od klienta pa, da bo meje v odnosu preverjal in jih celo preko-
racil. Berne v transakcijski terminologiji opisuje, da supervizijski odnos obli-
Kuje pozicija odrasel - odrasel, odnos je torej bolj enakopraven Kkakor pri
svelovanju.

Razlike se odrazajo tudi v pricakovanjih. V svetovanju klient sam postav-
lja svoje cilje, ki se lahko med svetovalnim procesom spreminjajo. Po mojem
mnenju se vtem supervizija ne razlikuje od svetovanja, delez vpliva supervi-
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zorja pa je odvisen od tipa supervizije. Svetovanec sam izbira hitrost razvoja,
lahko si dovoli, da na srec¢anje pride nepripravljen. Seveda prihaja supervi-
zant na supervizijo pripravljen, iskanje odgovora na supervizijsko vprasanje,
ki mu bo pomagalo nadaljevati obravnavo ali resiti problem pa narekuje tudi
hitrejsi tempo procesa. Ta se véasih pri¢akuje tudi na ravni osebnostne rasti,
zlasti kadar supervizant zaradi doloéenih osebnih ovir in primanjkljajev ne
zmore zadovoljivo vodili terapeviskega procesa svojega klienta (torej v prid
terapije, Ki jo supervizant izvaja).

Kako pa je z odgovornostjo? Page in Wosket (1994) menita, da je svetova-
lec odgovoren klientu, supervizor pa bolj kot supervizantu njegovi stranki
(¢ée govorimo z vidika kliniéne supervizije; po mojem, je supervizor enako
odgovoren suprvizantu in klientu). Nesporno sta oba, supervizor in supervi-
zant, odgovorna vsak za svoj proces nudenja pomodéi, razlika je ta, da je v
superviziji odgovornost med njima bolj enakopravno razdeljena, kot je to v
odnosu svetovalec-svetovanec ali terapevt-klient.

Kaj pa supervizija in terapija ?

Skupne poteze so naslednje:
e obe sta usmerjeni na osebnostno rast in spremembo
¢ obe s svojim poseganjem na podroc¢ja neustreznega delovanja supervi-

zanta in s pritiski, ki jih s tem povzro€ita, omogocata pri posamezniku

pripravljenost za dejavno spreminjanje
¢ psihodinamika obeh procesov je lahko podobna, prav tako tudi uporablje-

ne tehnike

Znano je, da je “samouresnicevalna lerapija”, v Kateri je izraZena teZnja
po samopreseganju, po izpopolnjevanju samega sebe ali sinonim - teZnja po
osebnostni rasti, nujno usmerjena k oblikovanju celostne in avtonomne oseb-
nosti. Ta teznja je za Rogersa temeljni ¢loveski motiv. Tudi supervizja omo-
goca, daje posameznik nenehno dejaven v svoji teznji na poti razvoja. Razvoj
samozavedanja je v superviziji podoben kot v psihoterapiji. Zaradi teh po-
dobnosti ne smemo spreminjati pedagoske supervizije v psihoterapijo. To bi
bilo antiterapevtsko. Vsaka tovrstna sprememba vkljuéuje tudi nezazeleno
spreminjanje dogovorjenih vliog. Temu nujno sledi sprememba delovnih stan-
dardov. Naloga, kdaj in na kakSen nacin vpeljati supervizanta v lastno terapi-
jo, je za supervizorja zelo obcutljiva. O loénici med terapijo in supervizijo
razmislja tudi Kadushin (1976). Meni, da vlogi terapevta in supervizorja v
odnosu do ene osebe, nista zdruzljivi. Poudarja, da se supervizija ukvarja s
spremembami poklicne identite in supervizantu pomaga, da postane boljsi
delavec in ne nujno tudi bolj$a osebnost. Supervizantovo obnaSanje, obéutki
in odnos do drugih so v srediSéu obravnavanija le takrat in samo takrat, Kadar
supervizanta ovirajo pri izvajanju poklicnih nalog. V ospredju obravnave je
supervizantov poloZaj in ne njegovo stanje. Cilj psihoterapije pa so spremem-
be, ki zajemajo celotno prilagoditveno delovanje posameznika. Psihoterapija
je bolj kakor supervizija usmerjena v ¢lovekovo osebnost. V superviziji je v
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zariS¢u obravnave supervizantov “profesionalni self”. Kadushin tudi meni, da
so spremembe, ki nastanejo v superviziji na osebnostnem nivoju, nehotene
in nepricakovane, a seveda razveseljiva posledica supevizijskega procesa. S
primerno vodenim supervizijskim procesom lahko povsem upravi¢eno pri-
Cakujemo tudi osebnostne spremembe supervizantov!

Na podlagi navedenih loénic med supervizijo, svetovanjem in terapijo, da-
nes drugace razumem osebno izkudnjo in mnenje kolegice, da je bila super-
vizija, v Katero je bila vklju¢ena, zanjo tudi terapija. Zaradi terapevtskih pri-
jemov je bil ucinek zanjo terapevtski, zdravilen. Tenkocutnost supervizorja
in njegovo poznavanje razseznosti supervizije, sta omogodéila, da je v danem
trenutku uporabil ustrezen pristop in vanj enakovredno vkljuéil tudi skupino.
Zaradi tega pa supervizija e ni lerapija.

Spomnim se izkusnje, ki me je spodbudila K razmiSljanju o temi, s katero
se ukvarjam v tem ¢lanku. Kot zacetnik v edukaciji za izskustvenega druzin-
skega terapevta sem tezko sprejela meje Kolegice, ki je vinterviziji predstavi-
la primer svojega odnosa z moZem. Seveda je hotela zavarovati njun zakon in
ni zelela govoriti o vzrokih mozevega vedenja. Njeno supervizijsko vprasanje
se je nanasalo “samo” na dolo¢eno nalogo. Jaz pa sem hotela globlje. Zakaj
ne bi spremenila stvari pri temeljih? Kako se lahko zadovolji samo z drobtini-
cami? Seveda je supervizorka skrbela za ohranjanje meja in s tem supervizij-
ske metode. Jaz pa sem se naucila, kako pomembno je spoStovati meje dru-
gega in Konceptualne okvire supervizije ter pocakati na primeren ¢as in pri-
pravljenost, ki lahko pride ali pa tudi ne. Poleg tega pa sem v sebi vse holj
zacela cutiti in prepoznavati kontinuum, na katerem se lahko pomikamo na
potovanju od supervizije do terapije. Videti pot, ki se vije pred tabo, prepo-
znavati krizis¢a, na Katera naletis in se odlocati za pravo pot je cilj in umet-
nost vodenja!

Luis von Kessel (1996) poudarja, da mora supervizor v metodicni zasnovi
supervizijskega procesa slediti postavljanju hipotez in ne postavljanju dia-
gnoz, cemur sledi terapevt. To ga vodi k naslednjemu:

¢ dobiti mora vtis in slutnjo o moznih povezavah,
¢ oblikovati te povezave in

¢ Casovni obsloj,

¢ jih pretehtati, raziskati in spremeniti.

Tako za supervizorja Kot terapevta je pri tem izrednega pomena, da je
nenehno v stiku sam s seboj (s svojimi zaznavami, mislimi, ¢ustvi, obéutki) in
hkrati s procesi, ki potekajo pri supervizantu in v skupini. Dobro je, da super-
vizor ugotovi uéne zmoznosti supervizanta ter ustreznost svojih metod v po-
stopku pridobivanja novih znanj, spoznanj in oblik vedenja pri supervizantu.
Nizozemski supervizor van Kessel je na seminarju Teorija in metode supervi-
zije (Kranjska Gora, april 1997) v supervizijskem procesu pri supervizantu
veckrat preverjal, kako supervizant v tistem trenutku vidi svoj problem in
cilj. Izkazalo se je, da sta se tako problem kot tudi cilj v o¢eh supervizanta
med samim procesom spreminjala. Podobno Kot pravi Murfy v svojih zako-
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nih, da reSitev problema spremeni njegovo naravo, se tudi z odKkrivanjem
plasti obravnavanega problema pojavijo nove opeije, ki supervizantu omo-
gocijo pogled na predstavljeni problem z novega vidika.

Razlika med supervizijo in terapijo je tudi v poseganju v preteklost posa-
meznika in analizi teh izkuSenj. Spominjam se primera, ko naj bi supervi-
zantka odgovorila na vpraSanje, kako je bilo z obravnavanim problemom v
njeni mati¢ni druzini. “To bo pa terapija, to pa ne!” je supervizantka nadzira-
la, v katero smer bo supervizija potekala. Dobila je zagotovilo, da to ne bo
terapija. Izkazalo se je, da je bilo odKkrivanje preteklih, druzinskih izkusenj
namenjeno le boljSemu razumevanju njenega sedanjega delovanja. Drugace
Kol v terapiji, transferni pojavi v superviziji niso v Zaris¢u obravnave.

Loc¢nico med terapijo in supervizijo lahko oriSem tudi z naslednjim pri-
merom, Ki nazorno Kaze, kako se osredotoditi na supervizantovo nalogo in
skrb za njegov poklicni razvoj, ne da bi pri tem prestopili v terapijo. Supervi-
zant je ob opisu problema postavil na prvo mesto svojo teznjo po popolnosti,
perfekcionizmu. Supervizor ni zavrgel osebnega dela, a usmeril se je na po-
klieni del z naslednjimi delovnimi fazami procesa: specifikacija, Konkretiza-
cija, programiranje, reflektiranje vedenja ter preoblikovanje le tega. Na to¢ki,
Ko je supervizant zgubil stik s svojimi ¢ustvi, je supervizor vpeljal jezik sim-
holov, ki so supervizantu omogo¢ili v supevizijski izkusnji prepoznati razko-
rak med subjektivnim doZivljanjem in resni¢no situacijo. Na Koneu je super-
vizor naredil Se povezavo z osebnim delom, na nacin, ki je supervizantu do-
puscal nadaljnje ukvarjanje z zac¢etno sodbo o sebi na podlagi nove izkusnje.

Opisani prakti¢ni primeri KaZejo, kako pomebno je, da supervizor obvla-
da metodoloske temelje supervizije. Avtomatski preskok iz nacel terapije ni
zazelen. Ce sem Se pred letom dni verjela, da je supervizija v ve¢ji meri tera-
pija, kot navaja literatura, danes razumem, da ni tako. Pa¢ pa je v superviziji
mogoce uspesSno uporabiti tehnike, ki imajo lahko terapeviski uéinek.

Celostni pogled na ¢lovekovo osebnost seveda vkljucuje poklieni in oseb-
nijaz. Zarisée aktivnosti v superviziji je na razvijanju sposobnosti samorefle-
ksije, uvidevanju lastnih vzorcev vedenja, odzivanja, razmisljanja, ¢ustvova-
nja in ustrezno preoblikovanje le teh na poti razvijanja poklicne identitete.
Vzporedno nastajajo spremembe na osebnem nivoju, ki se jih supervizantje
radostijo in so nanje ponosni. Menim, da je pretirano lo¢evanje poklicnega in
osebnega v superviziji nasilno. Med enim in drugim obstaja soodvisnost, zato
razvoj enega nujno pogojuje napredek drugega. Dobicek, ki ga prinasa su-
pervizija, je tako razviden na poklicnem podrocju in v zasebnem zivljenju. To
potrjuje tudi moja Stiriletna izkusnja razliénih soocanj s supervizijo. Supervi-
zantje porocajo, da nova spoznaja in pridobljenje izkusnje s pridom prenasa-
jo tudi v druzinske in prijateljske odnose, torej v vsakdanje Zivljenje, ki ga
zaradi pridobljenih ves¢in in nastalih sprememb med supervizijo, ocenjujejo
kot bolj kakovostnega in zadovoljujocega. S tem, ko znajo bolje poskrbeti za-
se, postajajo ustvarjalei lastne srece.

Bolj Ko sem si s tem prispevkom razjasnila meje in prekrivanja na konti-
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nuumu supervizije, svetovanja in terapije, bolj sem prepric¢ana, da je pedago-
$ka supervizija nujna oblika stalnega izobrazevanja za strokovne delavee v
Soli. Uciteljevo delo v Soli je poucevanje in vzgoja. Od njega se pricakuje, da
bo znal prisluhniti individualnim potrebam vsakega od u¢encey, s katerimi se
dnevno srecuje. Hkrati je sogovornik tudi drugim strokovnim delaveem in
starSem. Nenehno je v preseku razliénih pricakovanj, lastnih Zelja po uspe-
Snostiin doseganju zunanjih meril, nasicenosti uénega programa... Volskem
prostoru je premalo moznosti za odpiranje strokovnih dilem in vodeno raz-
misljanje o dogajanjih v razredu ali pri posamezniku. Najveckrat problemi
nimaijo logic¢nih razlag, temve¢ potekajo po nekih drugih zakonitostih. Ko to
spoznamo, se zavemo, da recepti v odnosih z ljudmi ne delujejo! So le splosni
okviri, znotraj Katerih moramo najti sozvoé¢je z lastno strokovnostjo, oseb-
nostjo in potrebami drugega. Nekaterih stvari se iz knjig preprosto ne da na-
uciti. Supervizija je ena od kvalitetnih oblik, ki zapolnjuje ta prostor, kar potr-
juje praksa sama. Supervizija zivi in se Siri, ne na podlagi propagande, tem-
vee zaradi zadovoljstva njenih udeleZzencev ob ucinkovitem doseganju za-
stavljenih ciljev. Zato mislim, da bi jo morali tudi v prihodnje ohranjati, razvi-
jati in ponujati moznost vkljuc¢itve vanjo na podlagi svobodne izbire!
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