SUPERVIZIJA

V SVETOVALNI DEJAVNOSTI V
IZOBRAZEVANJU ODRASLIH

Dr. Tomaz Vec

Andragoski center Slovenije

December 2021



KAZALO

(URV7oTe RVA-J = To 1Yo Mo [ KoY 0 b= 12 1AV =T - WU 3
O B 1< T o Lol TSR U1 o 1T A4 [T SR 6
2. Pomen in kontekst razvoja SUPEIVIZIJE ...cc.uueiieiiiieeeciiee ettt e e e ee e e e e e e e e nrae e e enreeas 7
3. Psihodinamicna izhodiSEa SUPEIVIZIJE ..ecceeviiiiieiieee ittt ettt e s e e e e s e e s e nareeas 8
4. Skupinsko-dinamicna/sistemska izhodiSCa SUPEIVIZIJE ....cueecveeiieecieeriie et 8
5. Izhodisca supervizije, ki temeljijo na uéenju in izobrazevanju odraslih .........ccccccoviveeeeiiiniicnienn... 9
6. FUNKCIJE SUPEIVIZIJE ..uveeeeieiiieeiciiee ettt eeette e e e ettt e e e et e e e e ebteeeeebteeeesbtaeesebteeeeesesesssastaeessnssenessnes 13

POTEK SUPEIVIZIJE .uuveeeeetiieeeciee e ettt e e ettt e et e e e ette e e e ette e e e ebteeeeebteeeesbtseeeensaseeeansenessaseneasaseneanansen 13

VALY Ul o YT oY A USSR 14

Vrste iN OBIIKE SUPEIVIZIJE....uuiiii i sbee e e e rbee e e e sbee e e enareeas 14
7. Supervizija in podobne Metode POMOCi.......cciiiciiiiiiiciiee e 16
8. Integracija osebnostnega in profesionalnega razvoja v SUPErvViziji......ccccocvuveeeriiieeincieeeesiieeeeens 17
1 I \ Ao T T - VAV (oY - IV AT U] o 1] VA A | PPN 18
10. Strokovnost dela, 0dgovornost ter SUPEIVIZIja........cceccueieieciiiee et 20
LITEIatUI e 22



UVOD V GRADIVO DR. TOMAZA VECA

Andragoski center Slovenije si Ze vsa leta zagotavljanja strokovne podpore izvajanju svetovalne
dejavnosti v izobraZevanju odraslih (v nadaljevanju 10) prizadeva za sistemsko umestitev supervizije
kot podporne strokovne dejavnosti svetovalcem v 10. Podobno ureditev Ze poznajo v socialnem
varstvu, kjer je supervizija opredeljena kot obvezna za vse strokovne delavce v Zakonu o socialnem
varstvu (1992). V Pravilniku o nacrtovanju, spremljanju in izvajanju supervizije strokovnega dela na
podrocju socialnega varstva je supervizija opredeljena kot »strokovno eti¢na dolZnost in potreba
delavcev v socialnem varstvu« (Pravilnik o nacrtovanju, spremljanju in izvajanju supervizije
strokovnega dela na podrocju socialnega varstva, 2003).

V vseh letih delovanja mreze sredis¢ ISIO (od prvih petih regionalnih sredis¢ ISIO v letu 2001, do
sedemnajstih v letu 2017) smo vodstva organizacij, kjer je bil sedez srediS¢ ISIO, in svetovalce
spodbujali, da v svoje delo vkljucujejo tudi supervizijo. Obasno smo organizirali tudi usposabljanje
svetovalcev za vkljucitev supervizije v dejavnost srediscih ISIO. Zaradi sistemsko neurejenega nacina
financiranja dejavnosti sredis¢ in s tem v dolocenih obdobijih tudi pomanjkanja zadostnih financ¢nih
sredstev do stalne vkljucitve supervizije ni prislo. V posameznih srediscih ISIO so le ob¢asno vkljucili v
dejavnost tudi supervizijo z namenom refleksije dela svetovalcev in strokovne rasti svetovalcev v
sredisc¢ih ISIO. Z umestitvijo svetovalne dejavnosti v 10 kot javne sluzbe z Zakonom o izobrazevanju
odraslih (2018) in iz zakona zavezujoce priprave strokovnih smernic za izvajanje svetovalne dejavnosti
v 10 kot javne sluzbe, smo sodelavci na ACS videli priloZznost, da se v strokovne smernice umesti tudi
supervizija.

S sprejetjem Smernic za izvajanje svetovalne dejavnosti v 10, ki se izvaja kot javna sluzba v letu 2020
se je supervizija tudi dejansko umestila kot dejavnost, ki se izvaja znotraj svetovalne dejavnosti v 10.
Opredeljena je kot del profesionalnega usposabljanja svetovalcev. Ker je umeséena v pogoje za
opravljanje svetovalnega dela, se lahko na podlagi Pravilnika o standardih in normativih za financiranje
in izvajanje javne sluzbe na podrocju izobraZzevanja odraslih (2020) tudi financira iz sredstev, ki so
namenjena izvajanju svetovalne dejavnosti v 10.

Drustvo za supervizijo, kou€ing in organizacijsko svetovanje supervizijo definira kot obliko poklicne
refleksije in svetovanja za zagotavljanje kvalitetnejSega poklicnega dela in spodbujanja osebnega
razvoja. Namenjena je posameznikom, skupinam in organizacijam za doseganje boljSih delovnih
ucinkov. Supervizorji s poslusanjem, zastavljanjem klju¢nih vprasanj in drugimi tehnikami pomagajo
udelezencem pri iskanju najboljsih resitev. UdeleZenci s pomocjo supervizije izboljSujejo svoje dosezke
na poklicnem podrocju, pridobivajo boljsi vpogled v svoj nacin komuniciranja in ozaves¢ajo svoje
razmisljanje, dozivljanje in ravnanje. Zaradi tega bolje obvladujejo poklicne in osebne izzive, naucijo se
postavljati cilje in jih dosegati (Drustvo za supervizijo, koucing in organizacijsko svetovanje, b. d.).

Supervizija je v poklicih pomoci Ze dolgo poznana kot nujno potrebna za razbremenitev, refleksijo in

strokovni razvoj strokovnih delavcev. Namenjena je razlicnim strokovnim delavcem:

- zaposlenim, ki delajo z ljudmi (fokus supervizije je tem, kako zaposleni delajo s svojimi klienti; npr.
psihologi, terapevti, socialni delavci itn.);

- pripravnikom v poklicnem usposabljanju (fokus supervizije je na ucenju izboljSevanja specifi¢nih
metod, vescin in poklicnih kompetenc v programih usposabljanja);



- zaposlenim, ki si Zelijo izboljsati svoje poklicno delovanje (fokus supervizije je svetovanje glede
socialnih interakcij med ljudmi, glede izpeljave strokovnih nalog in glede tistih podrocij, kjer
organizacije nimajo prakti¢nih izkusenj);

- celotni organizaciji (fokus supervizije je refleksija odnosov v timu in v SirSem organizacijskem
okolju, osvetljujejo se vloge ter naloge, poskusa se izboljsati organizacijska kultura, dela pa se s ¢im
vec vodilnimi in klju¢nimi zaposlenimi v celotni organizaciji) (Ajudkovi¢ idr., 2016, v ASi¢, 2020).

V Sloveniji se supervizija razvija in izvaja tako preko fakultetnih programov s tega podrocja kot tudi

znotraj razli¢nih psihoterapevtskih 3ol (transakcijska analiza, integrativna terapija, realitetna terapija

itd.). Trije Studijski programi izvajajo izobraZevanje in usposabljanje supervizorjev:

- Studijski program druge stopnje »Supervizija, osebno in organizacijsko svetovanje«, ki ga izvaja
Pedagoska fakulteta, Univerze v Ljubljani;

- Studijski program za izpopolnjevanje »Usposabljanje supervizorjev/supervizork v socialnem
varstvu«, ki poteka na Fakulteti za socialno delo, Univerze v Ljubljani;

- Studijski program za izpopolnjevanje »Supervizija za zakonsko in druZinsko terapijo ter
svetovanje, ki poteka na Teoloski fakulteti, Univerze v Ljubljani.

Pedagosko edukativni model supervizije, ki ga razvija Pedagoska fakulteta v Ljubljani se osredotoca
predvsem na proces ucenja in profesionalno integracijo, zato je ta model blize tudi izobrazevanju
odraslih. Gre za stalen proces izkusanja, reflektiranja in spoznavanja, osmisljanja in iskanja novih poti
v strokovnem delu.

V svetovalni dejavnosti v |0 supervizijo prepoznavamo kot pomembno dejavnost tudi za strokovno
razbremenitev in refleksijo svetovalcev. Vsakodnevno svetovalno delo z odraslimi, ki prihajajo z
razliénimi vprasanji, tezavami in oviramo, je zahtevno in za svetovalce pogosto tudi stresno. Pomen
supervizije za svetovalce v |0 je zato veckraten, saj omogoca:

- izkustveno ucenje;

- refleksijo lastnega svetovalnega dela;

- izboljSevanje strokovnega dela v svetovalni dejavnosti,

- razbremenitev zaradi zahtevnih vsebin svetovanja,

- izboljSevanje metod, vescin in poklicnih kompetenc,

- izboljSevanje timskega dela in sodelovanja med svetovalci v organizaciji.

Supervizija je Se posebej pomembna tudi zato, ker na svetovanje velikokrat pridejo odrasli z
raznovrstnimi teZzavami, ki niso povezane z izobrazevanjem. Mnogokrat svetovalna obravnava presega
kompetence svetovalcev, ki za razlicna osebnostna (vCasih Ze terapevtska) svetovanja niso
usposobljeni oziroma le-to tudi ni namen in vsebina svetovalne dejavnosti v I0.

Po sprejetju Smernic (2020) smo osnove supervizije in sicer pedagosko edukativni model svetovalcem
v 10 predstavili konec leta 2021 na usposabljanju, ki ga je izpeljal dr. Tomaz Vec. V njem so svetovalci
spoznali, kaj je supervizija, kako se loci od nekaterih drugih oblik (npr. koucinga, terapije, svetovanja),
kaksne so razlicne vrste supervizije ter njeni mozni nacini izpeljave. Skozi izkustveno delo pa so v praksi
lahko doziveli potek supervizijskega sre¢anja. Dr. Tomaz Vec je pripravil tudi gradivo, ki je pred vami.
V njem najdete vse kljucne informacije o superviziji, ki vam bodo v pomoc pri spoznavanju tega
podrocja: od definicije supervizije, njenega konteksta razvoja in izhodis¢, funkcije, poteka, do vrstin
oblik.



Po usposabljanju smo svetovalce v 10 povabili, da na osnovi izkuSnje v usposabljanju sami razmislijo o
moznosti uvedbe supervizije v svojih organizacijah, in sicer o izvedbi in obliki. Na osnovi dosedanjih
izkusenj sodelavci na ACS vsem organizacijam priporoamo, da se v svetovalni dejavnosti v 10
organizira in izpeljuje supervizijo. MoZne oblike so sledece:

- izpeljava enega cikla supervizije v organizaciji, ce dela v svetovanju vecje stevilo svetovalcev:
supervizor prihaja v organizacijo in izpeljuje supervizijska sre¢anja za tim svetovalcev, zaposlenih v
organizaciji;

- izpeljava supervizije, e je Stevilo svetovalcev v organizaciji manjse, 1 ali 2: v tem primeru je
smiseln razmislek o povezovanju z drugimi organizacijami v regiji ter izvedbi supervizije dveh ali
vec timov svetovalcev;

- mozna pa je tudi vkljucitev posameznih svetovalcev v razpisane izvedbe skupinske supervizije,
ki jih izvajajo razli¢ni supervizoriji.

Pri edukativnhem modelu en cikel obi¢ajno vkljucuje 15 sre€anj na 14 dni, torej skupaj med 15 in 20
srecanj v enem ciklu; trajanje enega supervizijskega srecanja je po navadi 3 pedagoske ure; optimalno
Stevilo vklju€enih svetovalcev je do Sest.

Priporocljivo je, da en supervizor izpelje do 3 cikle supervizije, nato je smiselno dobiti drugega
strokovnjaka za izvedbo.

Supervizorji, ki izvajajo supervizijo po pedagosko edukativnem modelu, so navedeni na spletni strani
Drustva za supervizijo, koucing in organizacijsko svetovanje (http://www.drustvozasupervizijo.si/).

Seveda pa je mozZna izbira tudi supervizorjev iz drugih supervizijskih 3ol. Svetovalci naj se skupaj z
vodstvom pogovorijo, kakSna oblika supervizije in izvedba je smiselna za njihovo organizacijo. Tudi
izbor supervizorja naj bo premisljen, smiselno je pregledati kateri supervizorji so v dolo¢enem okolju
na voljo, se z izbranimi pogovoriti o njihovem nacinu izvajanja ter se nato odlociti za nacin, ki vam je
najblizji. Za strokovno podporo pri tem se vodstva in svetovalci lahko obrnete tudi na ACS.

Mag. Andreja Dobrovoljc, ACS


http://www.drustvozasupervizijo.si/

1. DEFINICIJE SUPERVIZIJE

Supervizija je kreativni prostor terapevta. To je mesto, kjer supervizant dobiva prostor, da reflektira o
samem sebi in svojem delezu v procesih, ki se odvijajo med njim in uporabnikom. Cilj supervizije je, da
terapevt v sebi najde tisto, kar je zanj enkratno, svoj lastni stil in, da lahko izbira nacin vedenja v
sre¢anju z uporabnikom. Glede na to je supervizija proces, ki spodbuja razmisljanje in razvijanje
kompetentnosti (Cajvert, 2001).

Supervizija je proces specificnega ucenja in razvoja, pa tudi metoda podpore pri profesionalnem
reflektiranju, ki strokovnjakom omogoca, da osvojijo nove profesionalne in osebne uvide kot lastno
izkusnjo. Strokovnjakom pomaga, da prakti¢ne izkuSnje integrirajo s svojimi teoreti¢nimi znanji in, da
pridejo do svojih lastnih resitev problemov, s katerimi se sre€ujejo pri delu, da uspesneje obvladujejo
stres in gradijo svojo profesionalno identiteto. Supervizija podpira profesionalno in osebno ucenje in
razvoj strokovnjaka (Zorga, 2003).

Supervizija je proces razvoja strokovnjaka kot praktika, ki svoje delo reflektira. To je kreativni prostor,
v katerem se strokovnjak v povezavi in ob sodelovanju s supervizorjem uci iz svojih izkusenj, iS¢e lastne
reSitve problemov s katerimi se srecuje pri delu, kamor sodijo tudi iskanje uspesnih nadinov soocanja
s stresom, spoznava situacijo uporabnika in njegove vire, svoje misli, obcutja in vire, kakor tudi odnos
z uporabnikom iz razlicnih perspektiv. Ob integraciji vseh teh vidikov profesionalne situacije
supervizant ustvarja moznosti za kompetentno strokovno delovanje. Tako supervizija zagotavlja
kakovostno strokovno delo z uporabniki storitev psihosocialnega dela (Ajdukovié¢, Cajvert 2004).

Ob pojmu supervizija ne moremo mimo njegovega latinskega izvora, ki pomeni kontrolo, nadziranje;
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sestavljen je namrec iz latinskih besed “super”, ki pomeni "na", “nad”, “Cez”, "gor" in izraza visjo
”n u ”on

stopnjo necesa, kaj izrednega ter "visio" iz “videre”, ki pomeni “videti”, “gledati”, "zreti" (po Verbinc,
1968, str. 685 in 760).

Vendar, kot opozorita Zorga in Kobolt (1999, str. 13), lahko besedo nadziranje razumemo tudi v smislu
pogleda oz. zrenja (od zgoraj navzdol, z razdalje, v prihodnost, preteklost, vase ipd.) — torej ne le "z
vidom zaznavati", ampak bolj v vseh tistih pomenih pojma "videti", kot ga opredeljuje Slovar
slovenskega knjiznega jezika (Bajec at al., 1994, str. 107): seznaniti se s ¢im, spoznati, ugotoviti z
gledanjem, zaznavati, da kaj je, obstaja, iz znakov, znamenj ugotavljati, predvidevati itd.

Kot pravi Carroll (2006, str. 6) ima pojem "supervizija" zelo razlicne pomene, ki so si pogosto med seboj
tako nasprotujoci, da nekateri (npr. Proctor, 1993, prav tam) raje uporabljajo izraz "ekstravizija",
medtem ko se nekateri avtorji raje izognejo definiranju samega pojma in supervizijo opredeljujejo z
vidika namena oz. funkcije, npr. Hawkins in Shohet, ki raje govorita o "dovolj dobri" superviziji* (1992
str. 3).

1 Tu gre kajpak za prenos Winnicottovega koncepta "dovolj dobre matere" (good—enough mother) na podrogje
supervizije.



2. POMEN IN KONTEKST RAZVOJA SUPERVIZIJE

V nasprotju z razSirjenim mnenjem zacCetke superviziie ne najdemo v medicinskem ali
psihoterapevtskem podrocju, ampak se je najprej razvila na podrocju prostovoljnega in socialnega
dela. Tako npr. White in Winstaley (2014) navajata, da so v Hamburgu so med leti 1788 in 1794
poskusali reSevati problem revséine tako, da so zaposlili 180 »nadzornikov« (v orig. oveseers), z
obseznimi navodili, kako delovati (Von Voght, 1796, v White in Winstaley, 2014). Slo je za t. i.
»hamburski sistem«, po katerem so se kasneje zgledovale Stevilne dobrodelne organizacije drugod po
svetu. Zacetek razvoja supervizije v pravem pomenu besede pa po Brandauu (1991, str. 13) in
Kadushinu (1990, po Kobolt, 1999), lahko pripiSemo narascajoCim potrebam po socialnem delu,
vezanih na gospodarsko krizo in socialno bedo, ki se je pojavila ob koncu devetnajstega stoletja v
Ameriki. Takrat so se v okviru raznih dobrodelnih ustanov izoblikovali razlicni pristopi pomoci in
izmenjave dobrih praks za tiste, ki so pomagali ljudem v stiski. Kot zapiSe vec avtorjev (npr. Bernard in
Goodyear, 2009, Smith, 2009, White in Winstaley, 2014) so tako razli¢ne oblike supervizijskih teorij in
praks kot sama klini¢na supervizija pric¢ele delovati podobno kot vecina drugih praks: tako da so se tisti,
ki niso imeli izkusenj ucili z opazovanjem, asistiranjem in prejemanjem povratnih informacij s strani
bolj izkudenih. Ze v tem prvem obdobju razvijanja tistega, kar bi lahko oznac¢ili za zametke supervizijskih
pristopov, prepoznavamo tako skrb za tiste, ki pomagajo drugim ljudem kot teznjo po nadzoru kvalitete
delovanja na tem podrocju. Kot navaja Kadushin (1990 v Kobolt, 1999) naj bi Mary Richmond (ki je kot
prva razvila znano Studija primera - “case work”) prva uporabila besedo supervizija in jo tudi uporabila
kot metodo socialnega dela. S sodelavci je uvedla supervizorsko izobrazevalno in nadzorno obliko dela
prostovoljcev. Solani in v praksi preizkuseni delavci so postali odgovorni za delo prostovoljcev v svojem
okroZzju. Prostovoljcem so pomagali z mentorstvom in ucenjem, kasneje pa so spremljali njihovo delo,
jim svetovali, pomagali pri bolj zapletenih primerih in pri predelovanju osebnih stisk, dilem in frustracij.

Sele kasneje, v prvih desetletjih prej$njega stoletja (po Lange—Schmidt, 1992 in Kobolt, 1999), je
psihoanaliza pricela vplivati na supervizijo. Prenos psihoanaliticnih misli se je pricel s Freudovimi,
Ferenczijevimi in Jungovimi popotovanji in predavanji v ZDA, izrazitejsi pa je postal ob emigraciji
psihoanalitsko usmerjenih strokovnjakov iz Evrope v Ameriko. Tudi Brandau (1991) navaja, da je med
leti 1920 in 1960 supervizija prisla v t. i. fazo psihologiziranja in individualiziranja, k ¢emur je najvec
pripomogla psihoanaliticna kontrolna analiza (ki jo Stejemo za eno od oblik supervizije). Hkrati pa se
je, v obdobju po letu 1950, teorija in praksa ameriske supervizije pod vplivom sociologije in spoznanj s
podrocja skupinske dinamike, zlasti raziskovanj Kurta Lewina in njegovih sodelavcev zacela bistveno
oddaljevati od psihoanaliti¢nih konceptov (Kobolt, 1999). K temu je pripomogel tudi model "Balintovih
skupin”, ki jih je razvil angleski zdravnik Michael Balint v zacetku Sestdesetih let dvajsetega stoletja (in
jih nekateri vidijo kot zacetni model supervizije). Supervizija se je (zlasti v 90-ih letih prejsSnjega stoletja)
in pod vplivom spoznanj o principih u¢enja odraslih (zlasti o eksperimentalnem in reflektivnem ucenju),
v vecji meri usmerila tudi na u€enje in procese spreminjanja z u¢enjem, postala je bolj pozorna tudi na
socialne vloge, statuse v skupini, interakcije med clani skupine ipd. Kot vidimo, je bila prvotna
usmerjenost v kvaliteto delovanja nekoliko kasneje povezana zlasti s prenosom znanj in informacij torej
z neposrednim ucenjem (npr. kaksne metode uporabljati pri skrbi za druge), predvsem na podrocju
svetovanja in terapije.

Ancis in Ladany (2001), pravita da vec avtorjev govori o t. i. tradicionalnih modelih supervizije, ki
vklju€ujejo tisto supervizijo, ki temelji na psihoterapevtskih teorijah (npr. psihodinamske, na osebnost
orientirane, sistemske ipd.), o kognitivno-vedenjskih modelih (npr. tistih, ki so usmerjeni pretezno v
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ucenje in ucne procese), o modelih supervizije, ki temeljijo na socialnih vlogah (npr. tiste, ki so
osredotocene na supervizorjevo vlogo v odnosu do supervizantovega profesionalnega razvoja,
sistemski pristop ipd.) in razvojnih pristopih k superviziji (tako supervizorja kot supervizantov). Mnogi
sodobni modeli supervizije (tako »ena na enax, kot intervizije in skupinske supervizije) pa integrirajo
razlicne teorije tako iz psihologije, socialnega dela kot iz drugih disciplin. Kot pravi Powell (1993) se je
s fokusiranjem pojavilo vec razlicnih modelov supervizije (npr. razvojni, integrativni, organizacijski itd.).

3. PSIHODINAMICNA 1ZHODISCA SUPERVIZIJE

Orgen in Boéthius (2014) kot znatilnosti psihodinamiéno orientiranih supervizij navajata, da v fokus
veckrat postavljajo:

e tako manifestne kot latentne vsebine in procese,

e odnose med terapevtom in klientom,

e vprasanja, na kakSen nacin razlicne faze procesa obravnave vplivajo na dolocene dejavnike in
na spremembe klientovih Zivljenjskih situaciji (pri ¢emer lahko supervizija pripomore tudi k
ozavescanju, da cilj psihoterapije ni nujno v osvoboditvi od simptomov, temvec je v vecji meri
pomembno pomagati klientu razumeti in »delati na« notranjih konfliktih, na katerih simptomi
bazirajo),

e supervizantove Custvene reakcije, ki lahko pomenijo tako vir informacij za globlje razumevanje
klientovega materiala kot seveda vir razumevanja razvojnega procesa skozi katerega prehaja
supervizant,

e razli¢ne vrste paralelnih procesov in zrcaljenja (kar se pogosteje izkaze kot pomembno pri delu
s pacienti z dusevnimi boleznimi in osebnostnimi motnjami).

4. SKUPINSKO-DINAMICNA/SISTEMSKA 1ZHODISCA SUPERVIZIJE

Skupinsko-dinamicen/sistemski pristop temelji na t. i. kroZnem modelu, v katerem se ne da doloditi
natancnega zacetka, vzroka, niti posledice dolocenih pojavov. Usmerjen je na celoto in interakcijske
procese med posameznimi elementi ter na organizacijo odnosov med posameznimi deli ter njihovo
strukturo. Ce si ogledamo osnovna izhodi$¢a sistemske teorije vidimo, da lahko kot sistem opredelimo
tako posameznika (kot sistem elementov, organoyv, ...) kot skupino med seboj povezanih posameznikov
(npr. druZino, par, razred, mesto, pa tudi organizem ...). Za sistem je znacilno, da ima lastno
organizacijo delov oziroma objektov, ki imajo svoje lastnosti ali znake (npr. vsak posameznik v skupini
ima svoje lastnosti, Sibkosti, sposobnosti ipd.). Objekti so na sebi lasten nacin med seboj povezani z
odnosi (kar drzi sistem skupaj). Vsak sistem ima meje, ki so bolj ali manj propustne ter svojo zgodovino
(npr. kadar so v neki skupinici prijateljev zelo odklonilni do vsakega, ki bi se jim rad pridruZil ali kadar z
nikomer izven skupinice ne govorijo o stvareh, o katerih se v skupinici pogovarjajo, pravimo, da ima
njihov sistem nepropustne meje). Znotraj posameznih vecjih sistemov se lahko pojavljajo podsistemi,
ki so tesneje povezani in v katerih je vecji medsebojni vpliv (npr. podskupine prijateljev, ali pa
odli¢njakov, Sportnikov v letniku, ki so med seboj v tesnejsih odnosih kot z ostalimi v letniku).



Kako konkretno izgleda prenos sistemskega pristopa v supervizijsko situacijo, dobro predstavlja
integrativen in celosten Hollowayin model sistemskega pristopa v superviziji (»Systems Approach to
Supervision Model«) (Holloway, 2014). Sedem komponent tega modela so deli dinami¢nega procesa,
v katerem so te komponente medsebojno povezane in vplivajo drug na drugega. Kljucni dejavnik v
njem je supervizijski odnos, na katerega pa vpliva 6 drugih faktorjev: supervizor in supervizant (s svojimi
znaCilnostmi, izkusSnjami, ves¢inami, izhodis¢i in stili), supervizijske naloge supervizanta in
supervizorjeve strategije (funkcije) ter dva kontekstualna dejavnika (znacilnosti institucije in klienta).
Supervizijski odnos je tisto kljuéno in potrebno okolje, ki omogoca supervizantu refleksijo ter rast in
razvoj strokovnosti. Medosebna struktura tega odnosa se nanasa na moc (predvsem t. i. »moc€ z«) in
vpletenost, ki izhajata iz psihoterapevtskih usmeritev (torej ne v smislu kontrole, temvec v usmeritvi v
opolnomocenje pri samoodlocanju in samouresni¢evanju). Pri tem se odnos postopno razvija skozi
razlicne faze, k uporabi vedno bolj osebno relevantnih, psihologicnih, diferenciiranih vsebin, k
manjsanju medosebne nesigurnosti, k vedno boljSemu predvidevanju delovanja pri drugemu ipd. Del
tega odnosa temelji Ze na supervizijskem dogovoru, v katerem se razjasni pri¢akovanja, vloge, funkcije,
odgovornosti, kriterije evalvacije, omejitve zaupnosti.

5. 1ZHODISCA SUPERVIZIJE, KI TEMEUIJO NA UCENJU IN I1IZOBRAZEVANJU
ODRASLIH

Stevilni avtoriji, tako tisti iz 90-ih let prej$njega stoletja kot sodobni, povezujejo supervizijo predvsem z
ucenjem (npr. Smyth, 1982, Caspi in Reid, 2002, Goldman, 2011, Pugh in Hatala, 2016), tako da
Sharrock, J., Javen, L., McDonald, S. (2013, str. 118) govorijo celo o (klini¢ni) »superviziji kot o
edukativni strategiji, ki ima ponotranjene principe ucenja odraslih, ki temeljijo na eksperimentalnem
in reflektivnem ucenju, ali pa Caspi in Reid, (2002,str. 2), ki pridobivanje znanja in vesc¢in oznacita za
bistveni element supervizije.

Arseneau in Rodenburg (1998 v Goldman, 2011) pisSeta, da je znacilnost ucinkovitih ucecih se odrasli
to, da so neodvisni, samo-motivirani in samo-usmerjajoci. Goldman (2011), ki povzema vec avtorjev,
ki so se ukvarjali z izobrazevanjem odraslih (npr. Arseneau, Rodenburg, 1998, Kaufman, 2003) zajame
pomembne elemente izobraZevanja odraslih v naslednje principe (prav tam, str. 303):

e predhodno znanje je temelj novega znanja,

e ucedi se odrasli bi morali aktivirati in graditi na svojem predznaniju,

e pomembno je, da se vzpostavijo vezi s predhodnim ucenjem,

e ucedi se odrasli bi morali biti aktivno vkljuceni v postavljanje individualnih ucnih ciljev,

e ucedi se odrasli bi se morali uditi zase (intrinzicna motivacija) in ne zato, da se odzivajo na
svoje uditelje (ekstrinzicna motivacija), ker je intrinzicna motivacija povezana z globljim
ucenjem.

e ucenje odraslih bi moralo biti usmerjeno tako v u¢encevo avtonomijo kot v rast, tako, da
ucitelj s¢asoma ne bi bil ve¢ potreben.

Kot povzame Goldman (prav tam), da bi morali biti odrasli aktivno udeleZeni v procesu ucenja od
zaCetne aktivacije znanja do samoocenjevanja, postavljanja ciljev in razvijanja mojstrstva preko



procesa evalvacije in postavljanja ciljev za prihodnost. To je kontinuiran in ciklicen proces, ki podpira
uspesno in ucinkovito ucenje.

En pogosteje navajanjih celostnih modelov ucenja je »model izkustvenega ucenja« Kolba, ki temelji na
spoznanjih Lewina, Piageta, Deweya, Freireja in Jamesa (Kolb in Kolb, 2008). Kakrsnokoli u¢enje je po
Kolbu (1981) krozZni proces, v katerem posameznik osvaja znanja s transformacijo izkusenj. Sama
izkusnja za uéenje torej ne zadostuje, potrebna je tudi ustrezna predelava teh izkusenij, ki se pricne z
zaznavo izkusnje in njeno refleksijo, na podlagi katere lahko pride do oblikovanja abstraktnih
konceptov in posplosevanj. Sele temu sledi preizku$anje teh konceptov v novih situacijah, kar vodi do
nove izkusnje.

Konkretna izkusnja

Preizkusanje konceptov Opazovanje in

v novih situacijah refleksija izkusnje

Oblikovanje
abstraktnih konceptov
in posplositev

Slika: Model izkustvenega ucenja. (Kolb, 1981, str. 235)

Kolbov model izkustvenega ucenja so nekatere avtorice (npr. Zorga, 2002, Prouty, 2014) prenesle na
polje supervizije. Ce povzamemo njihovo razmisljanje, potem so znacilnosti posameznih faz Kolbovega
modela v supervizijski situaciji taksne:

e Konkretna izkusnja: Uc¢ni proces v superviziji naj bi se praviloma zacel s prakti¢no izkusnjo, ki
si jo je strokovni delavec pridobil pri svojem delu. Za supervizijsko sre¢anje supervizant izbere
in pripravi konkretno izkusSnjo iz svojega poklicnega Zivljenja, ki si je ne zna pojasniti, ki ga
miselno ali ¢ustveno okupira ali za katero si preprosto Zeli, da bi se iz nje ¢esa naucil.
Pomembno je, da supervizant dobro razmisli, kaj je pravzaprav osnovni problem v opisani
izkusnji, in da si z zvezi z njim zastavi ustrezno supervizijsko vprasanje, na katero bo tekom
supervizije poskusal najti odgovor (po Zorga, 2002). Proutyjeva pa pide (2014), da naj bi v tej
fazi konstruirali genogram, izvajali terapijo?> oz. supervizijo, opazovali terapevtsko ali
supervizijsko srecanje in izdelali varen nacrt s klientom ali supervizantom.

o Refleksija izkustva: V tej fazi supervizor pomaga supervizantu razmisljati o gradivu in
supervizijskem vprasanju. Supervizant opazuje svojo izkusnjo in pri tem skusa do nje zavzeti
ustrezno razdaljo. Razmislja o vzrokih in okolisc¢inah, ki so pripeljale do te izkusnje, spoznava
ozadje svojega ravnanja, odkriva, kaj je skusal dosedi in zakaj je ukrepal na dolo¢en nacin (po
Zorga, 2002). Po Prouty (2014) k temu sodijo zapiski in beleienje terapevtskega oz.
supervizijskega srecanja, opisovanje konkretnih izkusenj ali intervencij, ki so bile preizkusane

2 Avtorica namred govori o superviziji terapevtov
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v terapiji oz. superviziji, odgovarjanje na vprasanja, kako so razlicno konceptualizirani primeri
povezani s terapijo oz. supervizijo (npr. specificni modeli, ideje, strategije, ki prispevajo k
izboljSanju kriticnega ozavescanja).

e Abstraktna konceptualizacija: Za to fazo je znacilno, da izkusnjo gledamo z bolj abstraktne in
teoreti¢ne ravni. lzkusnjo interpretiramo in iS¢emo povezave med reflektirano izkusnjo in
izkuSnjami, ki jih je supervizant imel v preteklosti. Prav tako pa pride do primerjanja izkusnje z
izkusnjami drugih udeleZencev supervizije. V tej fazi je pomembno iskanje zvez z obstoje¢im
spoznanj, ki jih mora integrirati v svojo kognitivno strukturo in jo reorganizirati na visji ravni
(po Zorga, 2002). Po Prouty (2014) sem sodi branje teorije, raziskovanje, aplikacija terapevtske
oz. supervizijske literature. Prav tako k tej fazi avtorica pristeva prebiranje in konceptualizacijo
terapevtovega oz. supervizantovega razvoja, uporaba teorije za konceptualizacijo primera ter
konstrukcija nacrta supervizije oz. terapevtske obravnave.

e Prakti¢no eksperimentiranje: Po Zorgovi (2002) v tej fazi supervizant pogleda na preteklo
izkusnjo iz novega zornega kota in ugotavlja, kaj se je naucil iz nje in kako bi lahko bolje ukrepal
v dani situaciji. V prihodnjih delovnih situacijah pa lahko tudi preizkusa nove oblike ravnanj. S
tem je krog sklenjen, saj mu preizkusanje omogoci novo izkusnjo, ki je lahko gradivo za
naslednji supervizijski proces. Po Prouty (2014) pa v tej fazi pride do preizkusanja novih
intervencij in spretnosti bodisi neposredno v terpaiji oz. superviziji ali pa preko igranja vlog. V
terapiji naj bi v tej fazi potekali intervjuji z druzinskimi ¢lani oz. v superviziji s supervizanti o
njihovi druzinski sociokulturni zgodovini (s poudarkom na skrivnostih) ter eksperimentiranje z
novimi ali razsirjenimi nivoji Custev.

Ze Wilkes (1994, v Goldman, 2011) je zapisal, da je t. i. klini¢no izobraZevanje (kamor lahko uvré¢amo
tudi supervizijo) kompleksna kombinacija sistemati¢nega ucenja in ucenja aktivnosti, pri cemer pa je
nacin, kako se posamezniki ucijo prav tako pomemben kot vsebina ucenja, saj razumevanje, kako se
ucijo veliko prispeva k temu, kaj se ucijo.

Kot enega od mozZnih pogledov na podobnosti uCinkov v izobrazevanju odraslih in v superviziji si
oglejmo primerjavo predvidenih ucinkov principov izobraZevanja odraslih in supervizijskih modelov
(Ponticell, Zepeda, 2004). Avtorici sicer govorita o ucinkih supervizije z ucitelji, vendar lahko
potegnemo paralele s supervizijami tudi na drugih podrocjih. Vidimo, da so principi izobraZevanja
odraslih tesno povezani z ucinki, ki jih pricakujemo v superviziji in to tako na nivoju posameznika kot
na socialnem nivoju.
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Preglednica 1: Primerjava predvidenih ucinkov principov izobraZevanja odraslih in supervizijskih modelov

Principi izobraZevanja odraslih
Posameznik
Odrasli potrebujejo samo-usmerjanje.

Na izobraZevanje odraslih vplivajo izobrazba,
izkusnje in prepricanja.

Odrasli so notranje motivirani za ucenje.

Na ucenje odraslih vpliva potreba po resSevanju
realnih Zivljenjskih problemov.

Odrasle so usmerjeni na uspe$nost. Zelijo
povratno informacijo.

Odrasli sprejemajo svoje lastne odlocitve.

Odrasli  si
preizkusanje novega znanja.

Zelijo priloznosti za takojsnje

Socialni nivo

Na odrasle vpliva to, kar je v njihovi kulturi ali
okolju, smatrano za "primerno" ali "razumno".

Vir: Ponticell, Zepeda, 2004, str. 45

Predvideni ucinki supervizijskih modelov

Posameznik

Spodbuja  uditeljevo  samo-usmerjanje in
refleksijo.

Razvija uciteljevo samozavedanje.

Razvija uciteljevo neodvisnost.

Posreduje in krepi uciteljeve intelektualne
funkcije.
Razvija uciteljeve sposobnosti, da sam analizira

svoje delovanje.

Povecuje uciteljevo kapacitete sprejemanja
odlocitev.
Povecuje uciteljevo sposobnost, da sam

preoblikuje svoje delovanje v razredu.

Socialni nivo

Razvija celotno institucijo, da stremi k
izboljSevanju svojega delovanja v razredu.
Poveca odprtost uciteljev za sprejemanje za
pomoci od drugih.

Poveca zanimanje uciteljev za SirSe probleme
povezane s Solo.

interaktiven,

usmerjen

Zagotavlja
demokratiéen in na

proces, ki je
ucitelja
profesionalni razvoj.
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6. FUNKCIJE SUPERVIZIJE

Ne glede na modele in definicije, iz katerih izhajamo, pa lahko opaZzamo dokaj konsenzualno sprejetje
temeljnih funkcij (klinicne) supervizije kot jih opredeljuje Kadushin (1985) (npr. Proctor & Inskipp,
1988, Hawkins & Shohet 2002, 2006, Carroll, 2006, Milne, 2007, Bradley, Ladany, Hendricks, Whiting,
& Rhode, 2011):

e Edukativna oz. formativna: razvijanje spretnosti, razumevanja in sposobnosti supervizanta,
kar poteka preko razjasnjevanja in proucevanja supervizantovega dela s klienti, usmerjena je
torej v vsezivljenjski profesionalni razvoj in vecanje strokovnih spretnosti in znanj, zaradi ¢esar
jo nekateri smatrajo za eno temeljnih funkcij supervizije (npr. Peterson, 2005, Bradley, Ladany,
Hendricks, Whiting, & Rhode, 2011, Falender & Shafranske, 2004). Navedeno je povezano s
pomocjo supervizorja pri ozavescanju osebnih znacilnosti supervizanta in znacilnosti njegovih
akcij in reakcij).

e Suportivna oz. restorativna (obnovitvena): usmerjenost na custveni vidik dela s klienti, kar
omogocCa supervizantu ovrednotiti lastna kognitivna in emocionalna odzivanja na
profesionalne tezave. Preko tega vzpostavlja profesionalno distanco, analizira vzpostavljene
odnose in kriticno-analiticno presoja lastna ravnanja).

e Vodstvena oz. normativna (nadzorna, administrativna): zagotavlja nadzor kvalitete dela v
smislu odpravljanja "slepih peg", - do Cesar prihaja ne zgolj zaradi premalo znanja in izkusenj,
temvec iz povsem “Cloveskih slabosti”, "Sibkih, oz. ranljivih podrocij", lastnih predsodkov ipd.
Pri tej funkciji gre za nadzor, usmerjanje in vrednotenje profesionalnega dela, za opredeljenost
vlog, razjasnjeno odgovornost, izpeljavo dogovorov ipd. Usmerjena je tudi v vrednotenje
ucinkovitosti opravljenega dela, ob tem pa tudi v prepoznavanje in zmanjSevanje stresnih

dejavnikov pri delu.

In kot zapise Ze Kadushin (1985, str. 21) prihaja med temi funkcijami do prekrivanja, ¢eprav se vsaka
funkcija razlikuje od drugih glede na kontekst, v katerem se supervizija odvija, glede na vrsto
problemov, ki se izpostavljajo in glede na cilje, ki jih udelezenci supervizije zastavljajo. Cilji supervizije
in njene funkcije so med seboj odvisni in predstavljajo kombinacijo supervizorja in supervizanta, ki s
pomocjo dolo¢enega pristopa skupaj delata na doloceni vrsti problemov (Cabiale O'Connor, 2008, str.
16). Predpostavljamo torej lahko, se vse tri funkcije med seboj sicer locujejo, vendar so med seboj
povezane, prepletene in so del istega procesa oz. v soodvisnosti.

POTEK SUPERVIZIJE

Supervizija je obicajno dolgotrajnejsi proces (do 15 srecanj, ¢e gre za skupinsko supervizijo po 3 ure) -
vsaj v t. i. razvojno-edukativni modelu (ki je k nam prenesen iz Nizozemske) in katerega izobrazevanje
poteka na Pedagoski fakulteti v Ljubljani. Supervizija najpogosteje poteka v majhni skupini (do 6
udeleZzencev) in poskusa tudi s povezovanjem s preteklimi izkuSnjami posamezniku pomagati pri
prepoznavanju nekih ponavljajocih se vzorcev manj uc¢inkovitega delovanja. Kajpak ta vpogled ni vedno
prijeten, saj se mora posameznik soociti z lastnimi razumevaniji in subjektivnimi teorijami, ki si jih je
izoblikoval, sooca pa se tudi z lastnimi ravnanji in obcutji, o katerih v zadnjem obdobju niti ni vec
razmisljal. Na ta nacin jih v skupini ponovno kriticno preverja, kar zanj pomeni — v varnem in
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razumevajocem okolju — ponovno izkusiti negotovost in posebnost situacij, v katerih je deloval in Se
vedno deluje. Supervizijska skupina posamezniku pomaga s svojim na¢inom problematiziranja in
reflektiranja ravnanj in odlocitev ter z neprestanim preizprasevanjem in osvetljevanjem situacij iz
razliénih moznih zornih kotov. Sele tako jih namre¢ lahko ponovno osmisli in s tem poiéce v svojem
delu nov izziv in moznosti za strokovni razvoj. Lahko bi rekli, da je supervizija osredotoéena tako na
cilie posameznika »tu in sedaj«, Se v vecji meri pa v pre- in iz-oblikovanje strokovnih konceptov in
strategij, ter v razmislek o bazi¢nih osebnih in kolektivnih prepri¢anjih, ki vplivajo na strokovno delo.

S tem supervizija zasleduje pravzaprav osnovni cilj: omogoca razvoj bolj integrirane osebnosti, pri
¢emer velja, da visja kot je stopnja integriranosti strokovnega delavca, visji so nivoji delovne
odgovornosti, ki jih lahko prevzema in vecje je zadovoljstvo s samim strokovnim delom. Kadar imajo
strokovni delavci poklicne spretnosti in znanja ustrezno integrirana s svojimi osebnostnimi
znacilnostmi, zmoznostmi in preobcutljivostmi, jim to omogoca, da se v poklicnih polozajih odzivajo
uglaseno, da torej delujejo skladno s svojimi mislimi, obcutki in Zeljami, pri tem pa uposStevajo tudi
strokovne doktrino in zahteve ter dejanske moZznosti, ki jih nudi konkretna, edinstvena situacija.

VLOGE V SUPERVIZIJI

Supervizor je strokovnjak s podrocja supervizije, v€asih (in ne nujno) tudi z znanjem in izkuSnjami na
podrodju, kjer opravlja supervizijo. Pomembno je, da zares strokovno vodi supervizijski proces.

Supervizant (lahko tudi superviziranec) je strokovnjak, ki se v supervizijskem procesu udi iz svojih
delovnih izkuSenj ter ob podpori supervizorja in drugih supervizantov razvija svoje strokovne
kompetence in vecje zadovoljstvo pri delu.

VRSTE IN OBLIKE SUPERVIZIJE

Individualna supervizija (diadna supervizija)

Gre za supervizijo, v kateri sta prisotna supervizant (strokovnjak) in supervizor. Prednost te vrste
supervizije je v tem, da lahko bolj intenzivna, osebna, razkrivajoca, saj se supervizor osredotoca le na
eno osebo. V tem pa je lahko tudi njena Sibkost, saj supervizant nima priloZnosti u¢enja in izmenjave
izkusenj Se z drugimi supervizanti.

Skupinska supervizija

Je najpogostejsa, vanjo se vkljuujejo strokovnjaki istega ali razlicnih podrocij, ki niso v nekih
medsebojnih relacijah (delovnih, prijateljskih ipd.). Supervizijska skupina naj bi bila majhna (po
razvojno-edukativnem modelu do 6 udelezencev). Je najpogostejSa oblika supervizije, saj je
ekonomsko privlacna za delodajalce, pa tudi zaradi tega, ker nudi zelo kvalitetne rezultate predvsem
za tiste, ki se sami pri svojem delu srecujejo s skupinami (ker poleg ostalega daje neposreden vpogled
tudi v izku$njo skupinske dinamike).

14



Timska supervizija

Je oblika skupinske supervizije, ki je namenjena timom. Posebnost te supervizije je v tem, da si, za
razliko od ostalih oblik superizije, pogosteje zastavlja cilj tudi neposredno delo na odnosih, vliogah,
komunikaciji, konfliktih... v timu (torej ne nujno le na primerih, ki izhajajo iz dela s klienti). Prav zaradi
tega izvajanje timske supervizije zahteva zelo izkusenega supervizorja.

Organizacijska supervizija
Gre za supervizijo neke organizacije, pri ¢emer posku$a delovati na vseh nivojih oz. podsistemih
organizacije — deloma v lo¢enih supervizijah, deloma skupaj z vsemi.

Intervizija

Je pravzaprav oblika supervizije (Zorga, 1999), ki poteka kot medkolegialna diskusijska u¢na metoda v
skupini z enakovrednimi ¢lani, ki jo (izmenicno) vodi en izmed njih. Usmerjena je v osebno delovanje
osebja ali pa na splo$no izboljsanje obravnav/skrbi pri delu (Trautmann, 2010). Prednost pred
supervizijo je v njeni ekonomicnosti, potencialne Sibkosti so povezane s tem, da zlahka zaide v
prijateljsko kramljanje, nestrokovne pristope (posebej, ¢e predhodno nimajo izkusnje iz supervizijskega
procesa).

Metauspervizija
Je supervizija usmerjena na supervizijske situacije, torej je namenjena supervizorjem, da v njej
predelujejo svoje izkusnje iz vodenja supervizijskih skupin.
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7. SUPERVIZIJA IN PODOBNE METODE POMOCI

Supervizija je le ena od oblik pomoci oz. metod ki stremijo k boljSemu strokovnemu delu, ve¢jemu
zadovoljstu pri delu ter osebnemu in strokovnemu razvoju. Za lazjopredstavo o podobnostih in razlikah
sta Bernler in Johnsson (1993) predstavila elemente razlikovanja med temi oblikami (glede na element
trajanja, organizacija, vprasanje prostovoljnosti, vprasanje odgovornosti ter celostnost in parcialnost)

Preglednica 2: Tabela razlikovanja metod pomoci

delovne reSevanje reSevanje specifi¢na specifi¢na fokus
situacije (med)osebnih (med)osebnih delovna delovna
problemov in | problemov in | situacija situacija
motenj moten;j (tezji prim.) (uvajanje)
omejen proces | dolgotrajen omejen proces | kratkotrajnost | omejen proces | trajanje
proces (1x-?)
da da Da da/ne ne prostovoljnost
supervizor/ terapevt/ svetovalec konzultant mentor odgovornost
supervizant klient /klient

Vir: Bernler in Johnsson, 1993

Pri tem lahko svetovanje vidimo kot najbolj podobno obliko pomoci kot je supervizija. Je namrec
proces nudenja pomoci posamezniku ali razliénim skupinam za konstruktivnejse, bolj funkcionalno in
bolj zadovoljujoce reSevanje razli¢nih Zivljenjskih problemov in tezav. Traja podobno kot supervizija
(Ceprav je le-to odvisno od modalitete), ima podoben princip deljene odgovornosti in prostovoljnosti,
pri ¢emer je usmerjeno (pretezno)na osebno podrocje, supervizija pa na delovno.

Psihoterapija je proces nudenja pomoci ob vecjih nefunkcionalnostih in motnjah v Zivljenju
posameznika ali delovanju skupine. Tako kot supervizija je prostovoljen proces z deljeno
odgovornostjo. Je pa najpogosteje bolj dolgotrajna (odvisna tako od same motnje kot od modalitete —
psihoanaliticna terapija je npr. obicajno vecletna, nekateri vedenjsko kognitivni pristopi so lahko tudi
kratkotrajni).

Konzultacija je strokovna pomoc (navadno) istega poklicnega profila pri reSevanju tezjih in bolj
zapletenih strokovnih vprasanj (Caplan, 1970). Za razliko od supervizije je v konzultacije vedno vkljucen
strokovnjak (konzultant) tistega podrocja iz katerega izhaja problem in obicajno daje zelo neposredne
resitve, nasvete, kako ravnati v problemskih situacijah, zaradi Cesar je tudi on nosilec odgovornosti za
strokovnost resitev. Konzultacije veckrat niti niso prostovoljne (jih odredi delodajalec), pogosto so
kratkotrajne (zgolj eno ali nekaj srecanj).
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Mentorstvo je prenos znanja in ves¢in z izkuSenih zaposlenih na manj izkusene pripravnike, s ¢imer se
jih navadno tudi uvaja v delovno okolje. Mentorstvo je podobno administrativni (oz. vodstveni
superviziji), ki je pogosta v ZDA. Je neprostovoljno, predpisano, odgovornost za strokovnost nosi
mentor. Podobno je superviziji po trajanju (pri nas obicajno 1 leto) in po fukusu na profesionalne
situacije.

8. INTEGRACIJA OSEBNOSTNEGA IN PROFESIONALNEGA RAZVOJA V
SUPERVIZUJI

V razvojno—edukativhem modelu supervizije sta pomembni izhodisci tako pridobivanje znanja in vescin
kot integracija teorije in prakse. Supervizija tako omogoca bolj kakovostno delo, saj teorija podpira
prakso, prakticne izkusnje strokovnjakov pa prispevajo k raziskovanju in razvijanju novih teorij
(Thompson &Thompson, 2008). Vendar, ko govorimo o integraciji nimamo v mislih le tovrstnih
integracij, saj kot opozorijo Jarvis-Selinger, S., Pratt, D. D., Regehr, G. (2012) kompetence niso dovolj,
ampak mora priti do formiranja (poklicne) identitete oz. do integracije osebnostnega in
profesionalnega razvoja.

Razvoj integriranih lastnosti in osebnostnih znacilnosti posameznika ter njegov splosni profesionalni
razvoj drug drugega pogojujeta, tako da sta osebnostni in profesionalni razvoj med seboj nelocljivo
povezana (Bradley, L. J., Ladany, N., Hendricks, B., Whiting, P. P., & Rhode, K. M., 2011). Tako kot za
profesionalni razvoj so podobno (da pomembno vpliva na razvoj profesionalnega selfa) ugotavljali tudi
za osebno psihoterapijo (Mackey, Mackey, 1994). Podobno tudi Kadushin poudarja (1985, stran 145-

167) nekaj temeljnih pogojev za ucinkovitejse ucenje, ki jih omogoca supervizija, in jih vidimo kot tesno

povezane z osebnim razvojem:

e Bolje se u¢imo, kadar smo za uéenje visoko motivirani (in glede na to, da so strokovni delavci v
supervizijski proces vkljuceni prostovoljno, na podlagi lastnih potreb, je temu tako).

e Bolje se u¢imo, kadar v ucni situaciji posvetimo vecino svoje energije ucenju (ne pa, da vezemo
svojo energijo na obrambe pred odklonitvami, anksioznostmi, sramom, krivdo, strahom v zvezi z
neuspehom, napadom na avtonomnost, nerealnimi pricakovanji ipd.).

e Bolje se uc¢imo, kadar je ucenje zadovoljujoce, torej, kadar je ucinkovito in nagrajevano.

e Bolje se uc¢imo, kadar smo aktivno vpleteni v u¢ni proces.

e Bolje se uc¢imo, kadar je vsebina podana smiselno.

e Bolje se ucimo, kadar supervizor vsakega posameznika v supervizijskem procesu vidi kot
edinstvenega.

Enako poudarjajo tudi Stoltenberg s sod. (1998), da lahko govorimo o treh prevladujocih strukturah
povezanih s strokovnim razvojem:

e zavedanje sebe in drugih, (kar zajema tako kognitivne kot afektivne komponente in oznacuje,
kje se nahaja posameznik v terminih (samo)preokupacije, zavedanja klientovega sveta
razjasnjevanja samozavedanja,

e motivacija (ki odraZza supervizantove interese, investiranja in prizadevanja) in

e avtonomija (od odvisnosti k neodvisnosti in avotonomnosti).
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9. NIVOIJI RAZVOJA V SUPERVIZIJI

Te strukture so po avtorjih (prav tam) tesno povezane s tremi nivoji razvoja. Na prvi, zacetni stopnji so
supervizanti omejeni s svojim znanjem in izkuSnjami, pogosto so osredotoceni parcialno (na
posamezna dogajanja v superviziji). So zelo motivirani in preokupirani s svojimi mislimi, ¢ustvi in
delovanjem. Usmerjeni so sami nase, kar vpliva tudi na motivacijo in avtonomijo. Visoka motivacija
izvira iz navdusenja nad tem, da bodo postali boljsi na svojem delovnem podrocju in upanja, da se bodo
hitro ucili in napredovali ter zmanj3ali za¢etno anksioznost.

Na drugem nivoju so supervizanti Ze seznanjeni s tem, kako supervizija poteka. V vecji meri so pridobili
znanja in vescin in se pocutijo na tem podrocju bolj samozavestne. Veckrat niso ve¢ usmerjeni samo
nase, ampak se zacnejo v vecji meri zares osredotocati na klienta. Za to stopnjo je znacilno, da lahko
motivacija niha; kadar delo s klientom ni tako ucinkovito kot so pri¢akovali in ne daje Zelenih rezultatov,
je lahko zelo nizka, postavljajo si vprasanja o svojih sposobnostih, samozavest upade, po drugi strani,
ko prihaja do pozitivnih ucinkov, naras¢a motivacija in navdusenje nad svojim ravnanjem.

Sele na tretji stopniji so se supervizanti zmozni osredotoditi na klienta in se hkrati (samo)zavedati svojih
misli, Custev in delovanj v odnosu do klienta. Vecéja samozavest vpliva tudi na motivacijo, ki postaja
stabilna. Motivacije za delo ne omajejo niti dvomi, ki se obcasno pojavljajo pri delu.

Ze Kadushin (1985) je tesno povezoval samozavedanje in avtonomijo z integracijo osebnega in
strokovnega. Zanj je temeljni cilj supervizije prav razvijanje boljSega samozavedanja pri strokovnem
delavcu. BoljsSe samozavedanje mu omogoca bolj svobodno, disciplinirano in zavestno delovanje v
prihodnosti. Razvijanje viSjega nivoja samozavedanja je potrebno, ker problemi, s katerimi se ukvarjajo
strokovni delavci v poklicih pomoci, pogosto vplivajo tudi nanje osebno. Poklicni problemi se namrec
tesno prepletajo z njihovim osebnim Zivljenjem, zato jih je vcasih izjemno tezko razmejiti. Poleg tega
zavedanje podobnosti lastnih Zivljenjskih izkusenj z izkusnjami uporabnika omogoca strokovnemu
delavcu boljse razumevanje uporabnikovega (klientovega, u¢encevega, mladostnikovega itd.) vedenja.

Tudi Scaife (2010) oznacuje osebni in profesionalni razvoj v superviziji za proces, v katerem se osebne
kvalitete posameznika (npr. smisel za humor, asertivnost, toplina), njegove vrednote, prepric¢anja,
Custva, nacin Zivljenja in vzpostavljanje odnosov preoblikujejo na nacin, preko katerega doseganje
osebne rasti sovpada s profesionalnim razvojem. Sklepamo lahko, da je temeljni pogoj za razvoj
integriranih znacilnosti strokovnega delavca Ze njegovo razumevanje, da se je treba spreminjati, da je
treba transformirati notranji svet in iskati vedno nove moZnosti za samorealizacijo na poklicnem
podrocju. Skratka, pogoj za razvoj integriranih lastnosti, je izboljSanje poklicnega samozavedanja. Le
na ta nacin se je mogoce izogniti stagnaciji v poklicu. Ustrezna supervizija omogoca strokovnemu
delavcu integracijo tega, kar dela, obcuti in misli, integracijo prakti¢nih izkusenj s teoreti¢nim znanjem,
prenos teorije v prakso ter u¢enje samostojnega izvajanja svojega dela. Pri tem pa strokovni delavec
ne raste le profesionalno, temvec se, kot je bilo Ze omenjeno, v celoti osebnostno razvija.

V procesu razvojno—edukativnega modela supervizije ima supervizant priloZznost, da pregleda in
spozna, katere so njegove osebne moci in Sibkosti, mozZnosti in odzivi, ki lahko izboljSajo njegovo
poklicno kompetentnost ali pa jo zmanjSujejo in ovirajo njegov profesionalni razvoj. Tako se
supervizanti preko refleksije lastnih delovnih izkusenj v varnem okolju skupine kolegov in supervizorja
ucijo novih vzorcev profesionalnega ravnanja. Van Kessel (1994) opredeljuje koncni cilj supervizije kot
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"dvodimenzionalno integracijo",

v kateri je strokovni delavec sposoben ucinkovito usklajevati

delovanje sebe kot Cloveka z lastnimi osebnostnimi znacilnostmi (prva dimenzija) ter znacilnosti

svojega poklicnega delovanja in zahtev (druga dimenzija) na tak nacin, da lahko o rezultatu govorimo

kot o profesionalnem jazu.

Vendar je pri superviziji pomembno (Vec, Rupnik Vec, Zorga, 2014), da se delo, povezano z osebno

dinamiko 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 ucenja, hkrati pa s tem razvija pri supervizantu sposobnost

reflektiranja, kot temeljni cilj supervizije. Cim bolj je supervizant sposoben uporabljati to zmoznost t. i.

"ponotranjenega supervizorja", tem bolj je tudi sposoben samostojnega strokovnega delovanja.

Slika 2: Dvodimenzonalna integracija in “notranji supervizor”
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Vir: Vec, Rupnik Vec, Zorga, 2014, str. 120
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10. STROKOVNOST DELA, ODGOVORNOST TER SUPERVIZIJA

V danasnji druzbi opazimo tendenco, da se t. i. trzna, liberalno—kapitalisticna naravnanost prenasa tudi
v Solsko in vzgojno polje. Najbolj to prepoznavamo v teznji po ucinkovitosti, merljivih in razvidnih
rezultatih, doseZenih ciljih ipd. Pri tem se vse prepogosto spregleda, da cilji, ki se obi¢ajno predstavljajo
kot tisti, h katerim bi morali pedagoski/andragoski delavci stremeti, pravzaprav niso odvisni toliko od
njih in njihovega strokovnega dela, kot od $tevilnih drugih dejavnikov. Ce strokovni delavec prevzame
tak pogled na svoje delo, prevzame tudi obcutek odgovornosti za cilje (na katere le deloma vpliva), kar
obicajno vodi v zapostavljanje lastnih potreb, v to, da potiska strokovno znanje v praksi vse bolj v ozadje
in probleme resuje lai¢no, »po principu delovanj starih mam« (ker ne prihaja do zaZelenih ucinkov),
ponavljati priéne napake in pri tem selektivno spregleda tista dejstva, ki se ne ujemajo z njegovimi ze
sprejetimi predpostavkami, delo ga vedno bolj utruja in dolgocasi (ob novostih navadno zavzdihne »to
vse smo mi itak Ze davno tega pocelik), opravlja ga rutinsko, kar vse skupaj lahko tvori sindrom
izgorelosti.

Seveda pa to, ¢e pri delu z drugimi ljudmi nismo (vsaj ne v tolikSni meri kot se nam obicajno nalaga)
odgovorni za rezultate, Se ne pomeni odvezo vsakrsne odgovornosti. Ostajamo (in to v popolnosti)
odgovorni za samo izvajanje strokovnega dela, torej za sam proces, postopek, pot. Ta odgovornost je
v vsakem posameznem primeru odvisna od strokovnjakovih izkusenj (delovnih in vseh drugih),
izobrazbe (formalne in neformalne), Zivljenjskih okoliscin, starosti, kompetenc, ... In vendar je vsakdo
zavezan, da na podlagi vsega, kar zna in zmore, naredi vse kar je v njegovi moci, da dela resni¢no
strokovno. In to je tisto, kar bi lahko imenovali 100 % strokovna odgovornost. Ce ilustriram s primerom:
ucitelj ni odgovoren, da se dolocen ucenec necesa nauci (to je odvisno od Stevilnih dejavnikov), nosi
pa vso odgovornost za dobro poudevanje (za nacin, kako uéenca uéi)®.

Pri delu z ljudmi veckrat ugotavljamo, da strokovno popolnoma ustrezni postopki, ki smo jih uporabili,
vC€asih pripeljejo do nezaZelenih izidov in hkrati veckrat vidimo tudi, da imajo strokovno oporecni
postopki v¢asih zelo ugoden izid.

DOBRO STROKOVNO DELO
ZAZELENI
IZHODI
SLABO STROKOVNO DELO
ZACETNO
STANJE
SLABO STROKOVNO DELO
NEZAZELENI
DOBRO STROKOVNO DELO 1ZHODI

Izhod tovrstnih situacij lahko poteka v dveh smereh:
1. vizgradnjo napacnih, nerealnih predpostavk, ki so lahko dveh vrst:

3 Prav tako le to velja tudi za svetovalni proces in vlogo svetovalca in svetovanca.
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e predpostavke o tem, da dobri "rezultati" pomenijo, da je v ozadju dobro, strokovno delo,
e predpostavke, da slabi in nezazeleni "rezultati" odrazajo nestrokovno delo.

2. v vzpostavljanje splosnega dvoma o strokovnem delovanju (npr. karkoli po¢nemo itak nima
pravega ucinka ali pa ima celo nasprotnega ali najbolje je kar ni¢ poceti, saj se potem stvari kar po
svoje obrnejo na bolje).

Vprasanje, ki se pri tem vsiljuje samo po sebi je, kako — ¢e ne na podlagi »rezultatov« dela — pa lahko
presojamo o tem ali je nase delo sploh strokovno ali ne? Poleg izobraZevanj, teoreti¢nih spoznanj,
podatkov iz empiri¢nih raziskav, argumentiranih, logi¢nih premislekov, povratne informacije s strani
starSev in u€encev ter sodelavcev in drugih strokovnjakov ipd. nam vpogled v strokovnost lahko nudi
tudi supervizija.
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