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UVODNIK

Alenka Kobolt

alenka.kobolt@guest.arnes.si

Pred vami je obseZna tematska $tevilka revije Socialna pedago-
gika, ki prinaga teme s podro¢ja supervizije. Z njo obelezujemo
25-letnico obstoja in delovanja Drustva za supervizijo. Tako se je ob
ustanovitvi imenovalo drustvo, ki sedaj nosi dalj$i naslov: Drustvo
za supervizijo, kov¢ing in organizacijsko svetovanje. Formalno je
imelo ob ustanovitvi nekaj let status sekcije v okviru ZdruZenja
za socialno pedagogiko. Revija tega dru$tva, Socialna pedagogika,
je takrat sekciji omogocila okvir, v katerem so nastajale prejsnje
tematske $tevilke.

Hvala sedanjemu uredniskemu odboru, da omogoca tokratno
tematsko $tevilko, ki je posebna v ve¢ pogledih. Najprej po tem,
da skozi drustveno zgod(b)ovino spoznamo razvoj, aktivnosti in
utemeljevanje supervizije (zlasti razvojno-edukativnega modela)
v Sloveniji. Sledi prispevek, ki zaobjame razvoj podro¢ja v evrop-
skem kontekstu.

Posebna je v tem, da omogoca vpogled v nove tematike. Pri-
spevki pokrivajo vse tri klasifikacijske skupine - od izvirnih in pre-
glednih znanstvenih do strokovnih. Teme se nana$ajo na podrocje
vzgoje in izobraZevanja, socialnega dela, psihoterapije. Utemeljujejo
in celovito predstavijo supervizijske pristope in pomen ter vlogo
razumevanja skupinske dinamike, do kompetenc, ki so potrebne
za uspes$no usmerjanje supervizijskih procesov. Kar nekaj prispev-
kov opozori na potencialne dobrobiti, ki jih prinasa udelezba v
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supervizijskem procesu. Raznolike teme dopolni prispevek o vlogi
ter uporabi umetniskih in kreativnih elementov v procesih. Neka-
tere od tem so v naem jezikovnem prostoru prvi¢ tematizirane.
Ne nazadnje velja zapisati, da avtorice in avtorji poleg Slovenije
prihajajo tudi s Hrvagke, Avstrije in Nizozemske.

Ker stevilka predstavlja jubilejno, 25. leto delovanja drustva,
uvodni prispevek predstavi razvoj in aktivnosti drustva. Uvedejo
jih misli sedanje predsednice drustva Vesne Savarin®. Sledi pri-
spevek Janka Stergarja®, ¢lana IO Drustva. Avtor na osnovi pogo-
vorov z dosedanjimi predsednicami drugtva in dokumenti, ki so
nastajali v 25 letih delovanja, opisuje drustveno zgod(b)ovino.
Velja poudariti, da gre zahvala za ustanovitev druétva Sonji Zorga,
ki je tudi prva predsednica drustva. Razvoj supervizije v Evropi
je tema nizozemskega in po vsej Evropi znanega supervizorja in
kovéa Louisa van Kessla®. Avtor, ki je zasluZen tudi za spodbuja-
nje razvoja supervizije v Sloveniji, je bil prvi predsednik evropske
mednarodne organizacije ANSE — Association of national Organi-
sations for Supervision (Evropska zveza nacionalnih organizacij za
supervizijo), katere ¢lan je tudi slovensko drustvo.*

Osrednji tematski del §tevilke Raznovrstnost supervizij-
skih tem in pristopov - med raziskovanjem in prakso sestavljajo
naslednji prispevki:

* Mag. Vesna Savarin, dipl. pravnica, mag. supervizije, je zaklju¢ila studijski program na Peda-
goski fakulteti v Ljubljani. Trenutno z veliko energije v predsedniski vlogi in ob sodelovanju IO
Drustva prispeva k razvoju in strokovni bogatitvi drustvene dejavnosti

? Mag. Janko Stergar je profesor sociologije in zgodovine, mag. supervizije, osebnega in organiza-
cijskega svetovanja. Je svetovalni delavec v Centru Gustava Siliha v Mariboru s kmalu 20-letnimi
izkudnjami na podroéju poucevanja in svetovalnega dela z mladimi s posebnimi potrebami. Vodi
skupinske in individualne supervizije na podro¢ju olstva in v nevladnih organizacijah. Izvaja
delavnice komunikacije z zaposlenimi v $olstvu in sociali. Vodi skupine za starSe. Zunanji sodela-
vec PEF UL. Clan 10 DSKOS.

® Dr. Louis van Kessel, univerzitetni profesor, supervizor, kov¢ in trener za razvoj organizacij. Od
leta 1981 je aktiven kot predavatelj na podro¢ju supervizije in profesionalnega kovéinga v pro-
gramu podiplomskega usposabljanja za supervizorje na Nizozemskem in v ve¢ drugih evropskih
drzavah. V letih 1997-2003 je bil ustanovni predsednik ANSE, ki zdruZuje evropska zdruzenja

za supervizijo. Vodi zasebno organizacijo systeam.at. Je veckrat gostujoci predavatelj v sklopu
studija Supervizije, osebnega in organizacijskega svetovanja na Pedagoski fakulteti Univerze v
Ljubljani.

* Prispevek je dostopen tudi na: https://www.researchgate.net/publication/371400820/. V
ruskem jeziku je natisnjen v monografiji Sodobna supervizija. Sodobni pristopi, standardi kako-
vosti: zbornik gradiv znanstvenih in strokovnih konferenc o superviziji z mednarodno udelezbo
(str. 23-52). Zalozba ASC.
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Anja Cori¢® v znanstvenem prispevku z naslovom Supervizija
kot metoda preprecevanja poklicne izgorelosti pri pedagoskih
delavcih ugotovi, da pedagoski delavci, ki so dalj ¢asa vkljuceni
v supervizijo, izraZajo manj strategij izogibanja, manj$o stopnjo
poklicne izgorelosti in zmanj$ano dozivljanje ¢ustvene iz¢rpanosti.

Tatjana Vlasi¢® in Kristina Urbanc’ v delu z naslovom Kom-
petence, potrebne za sodelovanje v superviziji $tudentov z vse-
binsko analizo polstrukturiranih intervjujev z izku$enimi super-
vizorkami, ki so podpirale §tudente na praksi in v supervizijskih
procesih, ugotovita, da so pomembne kompetence supervizork
naslednje: ob¢utljivo usmerjanje, vodenje in podpora, ucenje spe-
cifiénih spretnosti in razumevanje §tudentskega obdobja. Na uspe-
$nost procesov vplivajo tudi kompetence $tudentov — izkudnje,
osebnostne kompetence, teoreti¢na znanja, motiviranost, odprtost
do novosti, empatija in komunikacija.

Masa Zvelc® in Gregor Zvelc® v prispevku Telesna dimenzija
v superviziji in regulacija fizioloskih stanj na osnovi teoretske
analize raziskav ter lastnih izkustev utemeljita pomen vkljuceva-
nja telesne dimenzije v supervizijo. Predstavita fiziologki paralelni
proces, funkcionalne in manj funkcionalne fiziologke sinhronije ter

® Mag. Anja Cori¢, supervizorka, dipl. psihologinja, je leta 2023 zaklju¢ila magistrski studij
supervizije na Pedagoski fakulteti v Ljubljani. Intenzivno se ukvarja s ¢uje¢nostjo, svetovanjem
in supervizijo v razli¢nih delovnih kontekstih. Vodi lastno podjetje. Je aktivna in navdihujo¢a
¢lanica izvrinega odbora drustva.

® Tatjana Vlasic is social worker, licensed supervisor, works as a social worker in Center for
Social Care Zagreb, Croatia. Her professional interests are focused on social work with people
with mental health issues. She works as an external associate at the Department of Social Work,
Faculty of Law, University of Zagreb, giving supervision to social work students, practitioners
and volonteers. She is also a student at the Doctoral study of social work and social policy prepa-
ring her final theses on supervision in psychosocial work.

7 Prof. dr. sc. Kristina Urbanc is social worker, holds PhD in social pedagogy, licensed supervisor
in psychosocial work, systemic family therapist and integrative child therapist. She works at the
Department of social work, Faculty of Law, University of Zagreb. She also works with adolescents
in a counselling Center for children, youth and families — Velika Gorica, Croatia on a weekly
bases as a child psychodrama therapist. Currently she is a president of Croatian Association for
supervision and organizational development.

® Doc. dr. Maga Zvelc, univ. dipl. psih., integrativna psihoterapevtka in supervizorka, deluje tako
na Institutu za integrativno psihoterapijo in svetovanje v Ljubljana kot na Univerzi na Primor-
skem, FAMNIT, Oddelku za psihologijo.

° Prof. dr. Gregor Zvelc, univ. dipl. psih., integrativni in transakcijskoanaliti¢ni psihoterapevt in
supervizor, deluje na Univerzi v Ljubljani, FF, Oddelku za psihologijo, in Institutu za integrativno
psihoterapijo in svetovanje v Ljubljani.

13
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njuno povezanost s stanji reguliranega oziroma disreguliranega
avtonomnega Ziv¢nega sistema pri supervizantih.

Petra Videms&ek'’ je pripravila prispevek z naslovom Razkri-
vanja socutnega zadovoljstva v procesih supervizije. Na osnovi
kvalitativne analize razli¢nih supervizijskih procesov ilustrira vpliv
supervizorjeve pozitivne usmerjenosti pri vodenju in usmerjanju.
Utemelji, da tak$na usmerjenost in naravnanost supervizorja vodi
k vedji razvidnosti procesa, sodelujole pa opolnomoti za preizku-
$anje novih in pozitivnih sprememb.

Tanja Rupnik Vec™ je oblikovala ¢lanek z novo tematiko Super-
vizija kot proces ohranjanja pozitivnega dusevnega zdravja
(well-being). Na osnovi raziskovalnih izsledkov raznolikih raziskav
utemelji prispevek supervizije k ohranjanju in dvigu duevnega
zdravja. Le-to temelji na treh premisah: ¢ustvenem, psiholoskem in
socialnem blagostanju. Predstavi negativni vpliv iracionalnih pre-
pric¢anj na posameznikovo dusevno zdravje ter opredeli moznosti
supervizorjevega vpliva k preusmerjanju supervizantovih prepri-
¢anj v bolj racionalna in pozitivna.

Toma? Vec'? vsebino prispevka Teoreti¢na izhodiséa
razvojno-edukativno-integrativnega modela supervizije pona-
zori z naslednjimi kljuénimi besedami: supervizija, razvojno-edu-
kativno-integrativni model, psihodinamika, sistemska teorija,
izkustveno ucenje. Nastete elemente v ¢lanku pregledno ponazori.
Supervizijo pojmuje kot kompleksno kombinacijo sistemati¢nega
ulenja ter u¢enja novih aktivnosti. Poudari pomen razumevanja
skupinskodinami¢nih dogajanj. Opozori na prispevek refleksije
kot temeljnega orodja supervizantovega ucenja.

** Dr. Petra Videmsek je izredna profesorica na Fakulteti za socialno delo Univerze v Ljubljani.
Njeno raziskovalno delo sega na podro¢ja hendikepa in nasilja. V zadnjem desetletju raziskuje,
razvija in vodi supervizijske procese. Je nosilka akreditiranega programa Usposabljanje supervi-
zorjev/supervizork na podro¢ju socialnega varstva in avtorica dtevilnih znanstvenih ¢lankov ter
dveh znanstvenih monografij.

** Dr. Tanja Rupnik Vec, spec. supervizije, je sodelavka Pedagoske fakultete v Ljubljani na studiju
supervizije, osebnega in organizacijskega svetovanja. Je avtorica mnogih prispevkov s tega in
drugih tematskih podro¢ij. Zaposlena je kot vodja sredis¢a za raziskovanje in razvoj na Andrago-
skem centru Slovenije.

*2 Doc. dr. Tomaz Vec je docent na Pedagoski fakulteti v Ljubljani ter specialist psiholoskega
svetovanja. Vodi treninge komunikacije, skupinske dinamike. Od leta 2009 je koordinator
magistrskega Studija Supervizija, osebno in organizacijsko svetovanje na Pedagoski fakulteti v
Ljubljani, kjer tudi predava.
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Claus Faber'® svoj prispevek naslovi Kako uporabiti skupin-
skodinamiéni prostor v supervizijskih procesih. V njem pred-
stavi priloZnosti, ki jih kompeten¢nemu supervizorju omogocata
teoreti¢no znanje in tenkoc¢utno prepoznavanje, a tudi primerno
»uporabo« skupinskodinami¢nih procesov v izvajanju skupinske
supervizije.

Wolfgang Knopf*, bivéi predsednik organizacije ANSE, super-
vizor, kov¢ in svetovalec v razli¢nih organizacijah, je prispeval
¢lanek z naslovom Supervizija v organizacijah. Prispevek je iz
nems¢ine prevedla Jana Kocjanci¢. Podrogje je bilo doslej redkeje
zastopano v na$em delovanju, ¢eravno se tako na podro¢ju vzgoje in
izobraZevanja kot tudi socialnega dela praviloma izvajajo skupinske
supervizije. Avtor v kratkem, a zelo temeljnem in informativnem
prispevku uporabi zapise utemeljiteljev razumevanja dinamik in
znadilnosti organizacij.

Tatjana Verbnik Dobnikar™® je oblikovala prispevek z naslo-
vom (PO)Mo¢ izrazne umetnosti v superviziji. V njem predstavi
izbrane nadine uporabe izrazne umetnosti bodisi v individualnem
ali skupinskem supervizijskem okolju. Za uporabo tovrstnih pri-
stopov, ki praviloma izvirajo iz psihoterapevtskih pristopov (zlasti
gestalt pristopa), velja, da omogo¢a raziskovanje nezavednih vsebin,
transfernih odnosov. Privilegij ustvarjalnosti je tudi $irjenje samo-
zavedanja in ozave§¢anje umesgéenosti v okolje.

UVODNIK, PREJET NOVEMBRA 2023

** Dr. Claus Faber is a graduate expert in Group Dynamics and Group Dynamic Organizational
Development (DGGO), teaching and practicing supervisor (OVS Austria), economist, author and
university lecturer (FH Salzburg). He and his network are active in Vienna and Linz (Austria).
https://clausfaber.net, office@clausfaber.net

** Dr. Wolfgang Knopf , supervizor, kov¢, trener. Je bivéi predsednik zveze ANSE (Evropskega
zdruZenja za supervizijo, kovéing in organizacijsko svetovanje) in predsednik avstrijske sekcije
pri ANSE. Vodi zasebno organizacijo system.at.

> Mag. Tatjana Verbnik Dobnikar, univ. dipl. soc. ped., je gestalt psihoterapevtka, nosilka
evropske diplome (EAGT, EAP), supervizorka. Kot zunanja predavateljica sodeluje s Pedagosko
fakulteto v Ljubljani na smereh Socialna pedagogika in Pomo¢ z umetnostjo. Na Fakulteti za
psihoterapijo Sigmunda Freuda v Ljubljani je vodja pristopa za gestalt terapijo. Izvaja supervizijo
za strokovne delavce s podro¢ja dela z mladimi, svetovalne delavce in za vodstvene kadre ter
klini¢no supervizijo za psihoterapevte. Je predsednica Slovenskega drustva za gestalt terapijo

SLOGES. 115






0 TRENUTNIH AKTIVNOSTIH ﬂ ﬂ?

DRUSTVA ZA SUPERVIZIJ0, KOVCING
IN ORGANIZACIJSKO SVETOVANIE

Vesna Savarin,
predsednica Drustva za supervizijo, kov¢ing in organizacijsko svetovanje
drustvoskos@gmail.com

Vodenje Drustva za supervizijo, kov¢ing in organizacijsko sveto-
vanje sem marca 2023 prevzela z obéutkom velike hvaleznosti za
vse, kar so generacije ustvarjale pred nami, in hkrati velike odgo-
vornosti do nadaljevanja strokovnega izpopolnjevanja in grajenja
mreZe odnosov.

Namen nasega dela je, da prepletamo strokovne in prijateljske
vezi, da nadaljujemo s tradicijo §tudijskih dni kot osrednje stro-
kovne aktivnosti in jih bogatimo s svojimi internimi prispevki ter
prisotnostjo mednarodnih predavateljev.

S spletnimi strokovnimi veceri smo zaceli v obdobju, ko sre-
¢anja v zivo niso bila mogoda, in z njimi nadaljujemo tudi v priho-
dnje, saj nam dajejo dodatno moZnost povezovanja. Marina Risti¢,
predsednica drustva, ki je $tafeto vodenja prevzela od Brigite Rupar
in jo predala meni, je v nase delo vnesla poudarke na digitalizaciji,
spletni strani, zivahnem udejanjanju na druzabnih omrezjih - tudi
s tem nameravamo nadaljevati.

Speljali smo cikle edukativne supervizije, s katerimi Zelimo
v prihodnje nadaljevati in pritegniti de ve¢ ¢lanov. Cuje¢nost se
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pojavlja kot tema osrednjega zanimanja. Pomembne so tudi med-
narodne intervizije skupine, ki se oblikujejo v okviru mednaro-
dnega zdruzenja ANSE.

Dr. Brigita Rupar je ob 20-letnici drustva v glasilu MreZa
odnosov zapisala: »Kaj nas povezuje? Predvsem strokovnost, $ir-
jenje znanja, ob¢utek pripadnosti, zavedanje, da za uspe$no stro-
kovno delo potrebujemo pomo¢ in podporo kolegov. Nacinov je
vec. [zobrazevanje in usposabljanje v obliki razli¢nih seminarjev in
delavnic, intervizijske skupine, raziskovanje lastne prakse, objavlja-
nje strokovnih prispevkov, zanimive drustvene aktivnosti ter pove-
zovanje in izmenjava znanj s podobnimi strokovnimi zdruZenji.«

Darja Maticetova, Jani Stergar, Anja Cori¢ in Ajda Eiselt Cre-
slovnik so nasa oZja ekipa, ¢lani izvr$nega odbora drustva, skupaj
gremo naprej.
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ZGOD(B)OVINA DRQ§TVA ZA ﬂ ﬂ @
SUPERVIZIJ0, KOVCING IN

ORGANIZACIJSKO SVETOVANIE: 0B 25.
OBLETNICI DRUSTVA ZA SUPERVIZIJO,
KOVCING IN ORGANIZACIJSKO SVETOVANJE

(H)STORY OF THE ASSOCIATION FOR
SUPERVISION, COACHING AND ORGANIZATIONAL
CONSULTING: ON THE 25TH ANNIVERSARY OF
THE ASSOCIATION FOR SUPERVISION, COACHING
AND ORGANIZATIONAL CONSULTING

Janko Stergar

janistergar@gmail.com

POVZETEK
Prispevek predstavi okoli§¢ine, v katerih je nastajalo sprva
Drustvo za supervizijo, ki se je pred nekaj leti preoblikovalo v
Drustvo za supervizijo, kov¢ing in organizacijsko svetovanje
(DSKOS). Opisemo klju¢ne tocke rasti drustva, njegov prispe-
vek k razvoju in $irjenju supervizije v slovenski prostor ter
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delovanje drustva v mednarodnem prostoru. Podatki slonijo
na pregledu pisno objavljenih in internih virov ter dokumen-
tov DSKOS (zapisniki, pomembnejsi dokumenti). Pomemben
vir so intervjuji, ki smo jih izvedli z nekdanjimi predsedni-
cami DSKOS. Izpostavljamo predvsem tiste smeri delovanja
Drustva za supervizijo, kov¢ing in organizacijsko svetova-
nje (v nadaljevanju Drustvo), ki pomembno sledijo njegovi
viziji. Kot dodatek k prispevku podajamo preglednico, ki sta
jo oblikovali Nusa Lasi¢ in Brigita Rupar (2018), z naslovom
Zgodovinski pregled pomembnejs$ih aktivnosti Drustva za
supervizijo, kov¢ing in organizacijsko svetovanje od ustano-
vitve leta 1998 dalje.

KLJUCNE BESEDE: supervizija, Drustvo za supervizijo, kovéing
in organizacijsko svetovanje, razvoj v Sloveniji.

ABSTRACT

The article talks about the circumstances under which the
Association for Supervision, Coaching and Organizational
Consulting was created (DSKOS). It gives the key points of the
development of DSKOS, its contribution to the professional
public, and its operation in the wider international space. The
article draws data from the reviewed literature, a review of
DSKOS documents (minutes, more important documents),
and interviews with former presidents of DSKOS. Individual
aspects of DSKOS operation that significantly follow the Asso-
ciation's vision will be highlighted. In the appendix, there is
an updated table by Nuga Lasi¢ and Brigita Rupar (2018): A
historical review of the most important activities of the Asso-
ciation since its founding in 1998.

KEYWORDS: supervision, development, Association for Super-
vision, Coaching and Organizational Consulting, development
in Slovenia.
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UVODNE MISLI

»Ne zgodovina, pomembna je le zgodba, njen srh, smeh, godba.
Le »zgodbovina.«

Boris A. Novak (Novak, 2018)

Prispevek je nastajal kot pregled klju¢nih dogodkov ob praznova-
nju 25. obletnice Drustva za supervizijo, kovéing in organizacijsko
svetovanje (v nadaljevanju DSKOS)." Zgod(b)ovinski pregled érpa
iz naracij pomembnih ¢lanic in ¢lanov DSKOS, njihovih pripovedi,
strokovnih in znanstvenih prispevkov ter intervjujev. Nastal je z
namenom, »... da bi vedeli, kako smo do sedanjosti prisli, kako smo
postavljeni in kam se bomo obrnili v prihodnosti«. Najprej predsta-
vimo okoli¢ine nastanka Drustva za supervizijo (v nadaljevanju
DS). Izpostavimo posamezne dogodke in dosedanje predsednice,
ki so pomembno vplivale na nastanek, delovanje in razvoj drustva.
Opi8emo klju¢ne tocke razvoja tako v domacem kot mednarodnem
okolju (pregled dogodkov in akcij je podan v prilogi). Zaklju¢ujemo
s predstavitvijo vizije in ciljev DSKOS, ob ¢emer izpostavimo izzive,
ki ¢akajo na pravodasno naslavljanje. Upamo, da s tem prispevamo
k razumevanju »zgodbovine« in prispevka drustva DSKOS k stroki.

NASTAJANJE STUDIJA IN
DRUSTVA ZA SUPERVIZIJO

Delovanje Drustva se je Ze na zacetku tesno prepletlo s takratnim
specialisti¢nim $tudijskim programom, ki se je zacel leta 1996, dve
leti pred nastankom Drustva (Zorga, v Rupar, 2018b). Klju¢no
vlogo pri vzpostavitvi $tudija, izvedbi programa in njegovi pove-
zavi z Drudtvom je imela in ima Sonja Zorga, ki je tudi pobudnica
gtudijskih dni (Rupar, 2018a). Sonja je vsa leta skrbela za razvoj
$tudija, sprva 3-letnega programa, ki se je ob bolonjski prenovi pre-
oblikoval v magistrski in vsebinsko dopolnjen program Supervizija,

* Drustvo za supervizijo je nastalo 25. maja 1998.
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osebno in organizacijsko svetovanje. Namen tega prispevka je 1)
razgrniti »zgod(b)ovino« in vloge DSKOS ter 2) opozoriti na tesno
povezanost razvoja Dru$tva z razvojem $tudija. Ne nazadnje tudi
na nadin, da so ¢lani drustva bili in so $e vedno vabljeni na semi-
narje vabljenih strokovnjakov iz tujine (Rupar, 2018b).>

Sonja Zorga je bila vrsto let osrednja nosilka in organizatorka
$tudijskega programa, njegove prenove in konstantnega prispevka
k razvoju drustva. Poleg nje so ob zacetnih korakih in rasti aktiv-
nosti drustva prispevali tudi Barbara Gogala, Nusa Lasi¢, Julija
Pelc, Tomaz Vec in Marta Vodeb Bona¢, nekoliko kasneje pa Brigita
Rupar in Darja Mati¢etova. Sonja Zorga in Alenka Kobolt sta kot
avtorici prvih monografij s podrodja ter obenem sodelavki v $tu-
dijskem programu, tudi avtorici in urednici, pripomogli k $irje-
nju strokovnega znanja o tem podro¢ju. Barbara Gogala je pustila
opazno sled v Evropskem zdruZenju nacionalnih organizacij za
supervizijo ANSE. V obdobju svojega delovanja v izvr$nem odboru
te organizacije je izpeljala ve¢ pomembnih projektov. Barbara je
v vlogi ¢lanice usmerjevalne skupine prispevala k sooblikovanju
Evropskega pojmovnika in Evropskega okvira kompetenc za super-
vizijo in kou¢ing. Oba dokumenta sta temeljna za nadaljnji razvoj
obeh strok in smo ju prevedli v slovenski jezik. Skupaj z Nuso
Lasié¢ sta bili med izvajalci prve mednarodne poletne $ole v okviru
ANSE, ki je postala stalna oblika strokovnega dela v tem evropskem
zdruZenju, z Marto Vodeb Bona¢ pa tudi ¢lanici prve mednarodne
intervizijske skupine, ki je postala model za vse nadaljnje, $e danes
zelo pomembne in povezovalne skupine te organizacije.

V zavedanju, da posamezno profesionalno podrodje (v tem
primeru supervizijo) od drugih profesionalnih podro¢ij lo¢ijo pred-
vsem tri bistvene znacilnosti, trije klju¢ni elementi (Kobolt, 2018),
je pricela nastajati zamisel o ustanovitvi drustva.

Ti trije elementi so: 1) formalni izobraZevalni program na
visoko§olski ali univerzitetni stopnji, 2) raziskovalna aktivnost

? Tako so bili npr. mnogi izvajalci studija hkrati tudi aktivni ¢lani Drugtva. Vsako leto so bile
v okviru specialisti¢nega $tudija Supervizija na Pedagoski fakulteti v Ljubljani organizirane
intenzivne tridnevne strokovne delavnice/seminarji, ki so jih izvajali priznani tuji strokovnjaki
- vabljeni supervizorji iz Avstrije, Nizozemske, Nem¢ije, Svedske in Svice. Na te dogodke so bili
vedno vabljeni tudi drugi ¢lani Drustva, ki so z redno udelezbo na njih 8irili in krepili svojo
strokovno kompetentnost.
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na podrodju ter organizirane oblike sodelovanja med teoreti¢nim
povzemanjem in inovacijami na podrodju izvajanja profesije, 3)
obstoj profesionalnega zdruZenja z oblikovanim eti¢nim kode-
ksom, ki poleg ostalih premis regulira profesionalno delovanje v
praksi (Kobolt, 2018). Ce je bila prva tocka z zacetkom izvajanja
specialisti¢nega $tudija zagotovljena, je bila druga na dobri poti
razvoja s prvimi objavljenimi prispevki. Zato je sledil tretji korak
— ustanovitev profesionalnega zdruZenja.

Znova se vralamo na zacetke, saj so pomembna semena
nadaljnjega razvoja. Kakor omenjeno, se Alenka Kobolt (2018)
prvih let delovanja Drustva spominja v zavedanju, da je bila glavna
pobudnica in nosilka aktivnosti Sonja Zorga, ki je motivirala krog
sodelavk in sodelavcev za ustanovitev dru$tva in izvedbo prvih
aktivnosti. Ob tem Sonja Zorga izpostavi pomemben vpliv Louisa
Van Kessla,® nizozemskega supervizorja, profesorja, tudi prvega
predsednika ANSE, ki je bil pomemben povezovalec in promotor
supervizije v evropskem strokovnem prostoru. Pecat je pustil tudi
na slovenski supervizijski sceni. Leta 1997 se je odzval povabilu in
v Kranjski Gori izpeljal prvo tridnevno delavnico s podro¢ja super-
vizije prinas (Stergar in Selan, 2022b, str. 6): »Njegova delavnica je
bila pomembna spodbuda za ustanovitev samostojnega Drustva
za supervizijo.« Marsikatero udelezenko delavnice je navdusil za
vpis na §tudij supervizije* ali pa jo vsaj potrdil v njeni nameri. V
Slovenijo je bil povabljen $e trikrat (Stergar in Selan, 2022b).

Pisalo se je leto 1997. 20. aprila se je v Kranjski Gori deset nado-
budnih zgodbovalcev® zbralo na ustanovnem sestanku Sekcije za
supervizijo pri Zdruzenju za socialno pedagogiko. Oblikovali so

® Van Kessel se spominja, da je Sonjo Zorgo spoznal v Avstriji leta 1996, sodelovala pa da sta
tudi v Amsterdamu leto kasneje. Z veseljem se je odzval njenemu vabilu in sodeloval v okviru
podiplomskega studija Supervizija, osebno in organizacijsko svetovanje na Pedagoski fakulteti
v Ljubljani; kar nekajkrat je izvedel ve¢dnevne delavnice. Napisal je tudi mnoge ¢lanke, ki so bili
objavljeni pri nas (Stergar in Selan, 2022a).

* Temu je pritrdila Nuga Lasi¢, poznejsa predsednica Drugtva: »Ja, res je bilo tridnevno supervi-
zijsko potovanje, namenjeno nagim problemom (zdaj se lepse slisi izzivom), ki jih je vodil van
Kessel. Prva moja misel po tej izkusnji je bila: konéno podrogje, ki me je zelo nagovorilo! Ta
izkusnja je bila vzvod in glavni »krivec« za mojo odlo¢itev in vpis na $tudij.« (Stergar in Selan,
2022¢, 10)

® Bojan Bogataj, Bojan Dekleva, Barbara Gogala, Nuga Lasi¢, Mojca Pecek, Julija Pelc, Joze Skrlj,
Tomaz Vec, Janez Vidmar, Sonja Zorga
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se prvi odtisi, snovali nalrti, postavila se je organizacijska struk-
tura drustva. UdeleZenci sestanka so pripravili okvirni predlog
programa dela sekcije, ki je obsegal deset to¢k. Med drugimi je
program vseboval razvoj in promocijo supervizije v slovenskem
prostoru; izdelavo koncepta supervizije, oblikovanje standardov
za supervizorje, izobraZzevalne programe in izvajanje supervizije.
V tocki 7 je bila na¢rtovana ustanovitev samostojnega zdruZenja
supervizorjev, ki naj bi pokrival ¢im $ir$e podro¢je Slovenije. Nacr-
tovali so vkljucitev v ZdruZenje nacionalnih organizacij za super-
vizijo v Evropi (ANSE), ki je bila ustanovljena novembra 1997 na
Dunaju (zapisnik ustanovnega sestanka Sekcije za supervizijo pri
ZdruZzenju za socialno pedagogiko).

Po slabem letu, 25. maja 1998, je z ustanovnim sestankom
nastalo Drustvo za supervizijo. SedeZ je dobilo na Kardeljevi
ploséadi 16 v Ljubljani (sedez Pedagoske fakultete UL, kjer se je
izvajal specialisti¢ni in kasneje magistrski §tudij). Na ustanovnem
sestanku so bili prisotni Nusa Lasi¢, Marta Vodeb Bona¢, Nada
Paj, Alenka Kobolt, Bojan Dekleva, Bojan Pucelj, Joze Skrlj, Bojan
Bogataj, Marinka Becela, Biserka Perko, Dorotea Hrvatin Kralj,
Sonja Zorga, Julija Pelc in Barbara Gogala. Predsednica drustva je
postala dr. Sonja Zorga (1998-2002)°. Izvoljen je bil izvréni odbor,
v katerem so bili Tomaz Vec, Marta Vodeb Bona¢, Barbara Gogala
Svarc in Nuga Lasi¢. Oblikovana sta bila nadzorni odbor in ¢astno
razsodi$ce. Potrebno je bilo poiskati $e blagajnika. Njegovo vlogo
je prva leta prevzemala Barbara Gogala Svarc, pozneje je bila dol-
goletna blagajni¢arka Brigita Rupar. Pripravljen in sprejet je bil
statut z vsemi potrebnimi organi ter pripravljen program dela.
Vi$ina ¢lanarine je bila 2.000 SIT.

® Sonja Zorga je prila v kontakt s supervizijo ob pisanju svojega doktorata leta 1988 (Stergar in
Selan, 2022b), ko ji je ob pisalni blokadi nizozemska kreativna terapevtka dr. Marijke Rutten
Sariss postavila veliko vprasanj. V pogovoru je pozneje izvedela, da je gospa supervizorka. Sonja
je v intervjuju (Stergar, 2023a) dejala: »Nekaj ¢arovniskega je bilo v tem.« Sicer je bila Sonja ena
izmed 12 slovenskih udeleZenk, ki so se izobrazevale v Nijmengnu na Nizozemskem v okviru
projekta Tempus pod mentorstvom J. van der Zijp in H. Hanekampa (Videm3ek, 2021).
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Program dela Drustva za supervizijo je imel naslednja izhodisc¢a
(zapisnik ustanovnega sestanka Drustva za supervizijo, 2018):

+ razvijanje strokovnih in znanstvenih izhodi$¢ supervizije,

+ razvijanje metod in tehnik supervizije ter uenje supervizije,

+ izdelava koncepta supervizije,

+ obve$canje javnosti o dosezkih, moZnostih in spoznanjih na
podrodju supervizije,

+ uveljavljanje poklicnih standardov, poklicne etike ter poklicne
avtonomije na podrodju supervizije,

+ spodbujanje usposabljanja supervizorjev in skrb za kakovost
supervizije s pomo¢jo uveljavljanja mednarodnih standardov
v izobrazevalnih programih za supervizorje,

+ razvijanje mreZe intervizijskih in supervizijskih skupin med
¢lani Drustva in organizacijami,

+ razvijanje sodelovanja, izmenjava informacij in izkusenj ter
drugo povezovanje posameznikov in organizacij, ki se ukvar-
jajo s supervizijo, na nacionalni in mednarodni ravni,

+ prirejanje strokovnih sre¢anj ter oblik nadaljnjega usposablja-
nja v obliki posvetovanj, seminarjev, konferenc, kongresov,
predavanj, poletnih $ol in drugih na¢inov,

+ izdajateljska dejavnost, publiciranje in spodbujanje zalozniske
dejavnosti na podro¢ju supervizije in drugega strokovnega dela,

+ razvoj mreZe supervizorjev in njihovo evidentiranje,

+ razvoj in promocija supervizije v slovenskem prostoru,

+ vkljutitev v Zdruzenje nacionalnih organizacij za supervizijo
v Evropi (ANSE).

Drustvo za supervizijo se je, kakor zapisano v uvodu, povezo-
valo s specialisti¢nim $tudijem na Pedagogki fakulteti Univerze
v Ljubljani in kasneje z dvostopenjskim $tudijem na isti fakulteti.
Drustvo temelji na razvojno-edukativnem modeluy, ki je v Sloveniji
najbolj uveljavljen in strokovno podprt pristop (Vec, 2023). Ves ¢as
je Drustvo odprto tudi navzven in si prizadeva, da se mu priklju-
¢ijo predstavniki sorodnih strok, supervizijskih $ol in modalitet.
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IZ PRETEKLOSTI V SEDANJOST SKOZI
PREHOJENO POT PREDSEDNIC DRUSTVA

V tem kratkem »sprehodu« skozi preteklost v sedanjost se usta-
vimo zgolj ob nekaterih zgodbabh, ki so jih v preteklosti ob pomo¢i
drugih kolegov zapisale ali povedale nase nekdanje predsednice
Sonja, Nusa, Barbara, Darja, Brigita, Marina in aktualna predse-
dnica Vesna.

Sonja Zorga je DS vodila od leta 1998 do 2002. Med predsedni-
kovanjem (in Ze prej) je hkrati pomembno tkala evropsko zgodbo
nadega Drustva, se povezovala s tujimi strokovnjaki (med drugim
tudi Van Kesselom) ter tako poleg razvijanja domace zgodbe poskr-
bela za vpetost DS v ANSE. Leta 1998 je postala ¢lanica izvr$nega
odbora ANSE. Sirino in globino njenega doprinosa je v celoti tezko
zaobjeti. Naj omenimo zgolj nekaj uspehov: s pomo¢jo ekipe je
»vzpostavila« specialisti¢ni in kasneje magistrski $tudij supervi-
zije na PEF (bila tudi koordinatorica $tudija), imela razli¢ne pri-
spevke v tujini (npr. prispevek na 1. konferenci ANSE z naslovom
Supervision and Coaching in Slovenia) in doma’, soorganizirala
je Stevilne dogodke za promocijo supervizije (med drugim $tu-
dijske dneve, ki so stalnica $e sedaj) in drustva: npr. dan odprtih
vrat DS, ki se ga je udelezilo 57 strokovnjakov z razli¢nih podrodij
delovanja. Delavnice in predavanja so cel dan potekala v ve¢ vzpo-
rednih skupinah. Poleg promocije supervizije je bil namen tudi
pridobitev novih ¢lanov z drugih podroéij delovanja. Zagnane so
bile prve intervizijske skupine. Sama je leto 1998 poimenovala kot
»plodno« (Stergar, 2023a). Sonja je bila poleg Alenke Kobolt ves ¢as
tudi najbolj plodovita znanstvena raziskovalka polja supervizije ter
vrsto let koordinatorica $tudija na Pedagosgki fakulteti UL. Preko
ministrstva za znanost in tehnologijo je Drugtvo vklju¢ila med
ostala drustva, ki se jim je sofinanciralo ¢lanstvo v mednarodni
organizaciji. Na ta na¢in je Drustvo z vsakoletnimi vlogami prido-
bivalo sredstva za ¢lanarino v ANSE, kar je pomembno prispevalo

7 Uredila je §tiri tematske 3tevilke revije Socialne pedagogike na temo supervizije (prvo ze leta
1997) in monografijo Modeli in oblike suprevizije. Z A. Kobolt je napisala eno od prvih dveh
slovenskih monografij s podro¢ja supervizije (Supervizija - proces razvoja in uéenja v poklicu),
ki je iz8la leta 1999, isto¢asno z monografijo Supervizija — znanje za ravnanje). Kasneje sta Sonja
Zorga in Alenka Kobolt uredili tematski stevilki o superviziji v reviji Socialna pedagogika.
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k temu, da so imeli ¢lani kon¢no delno sofinancirano udelezbo na
razli¢nih dogodkih ANSE, ki so jih v zacetku placevali izklju¢no sami.
V njenem mandatu je bila oblikovana delovna skupina za pripravo
Kriterijev DS za pridobitev naziva supervizor/ka ter Normativov
in standardov za izvajanje supervizije. Sestavljalo jo je 5 ¢lanov,
predstavnikov z razli¢nimi strokovnimi izhodi¢i: Sonja Zorga
(specializacija iz supervizije na Hogeschool Nijmegen, NL), Nuga
Lasi¢ (specializacija iz supervizije na Pedagoski fakulteti v Ljubljani),
Radovan Zupanti¢ (realitetni terapevt), Bojan Pucelj (diplomant
Transakcijske analize) in Bojan Bogataj (socialni pedagog). Oba
dokumenta sta bila po intenzivnem delu skupine leta 2001 na skup-
§¢ini Drustva sprejeta in predstavljata prva tovrstna dokumenta
v Sloveniji. Celo ANSE je 3ele nekaj let kasneje sprejel Minimalne
standarde za izobraZevanje supervizorjev.

Leta 2002 je vodenje Drustva za supervizijo prevzela Nusa
Lasié¢ z ekipo IO. Njen mandat je trajal do leta 2004. Ob pomo¢i
kolegov in kolegic je skrbela za uveljavitev in promocijo Drustva
doma in na mednarodni ravni (npr. mednarodna poletna $ola v
Fiesi, ki je bila zelo odmevna). Pripomogla je k temu, da smo bili
v tem ¢asu prepoznavni tudi v evropskem merilu (npr. projekt
mednarodnih delavnic HASI), sodelovala na mednarodni poletni
goli na Madzarskem, sodelovala pri nastajanju Kriterijev in pripo-
roéil s standardi za izvajanje kakovostne supervizije — povedala je,
da smo bili Slovenci v ANSE prvi, ki smo imeli urejene standarde
(Stergar, 2023¢). Ves ¢as je spodbujala soudeleznost vseh ¢lanov in
z neutrudno energijo prispevala k izgradnji identitete DS. Tkala je
sodelovanje z ljudmi z razli¢nih podrodij supervizije, razli¢nih drzav
in sorodnih ved (npr. psihoterapije). Nekateri nekdanji $tudenti
PEF se je s studija, kjer je sodelovala, spominjamo kot svoje prve
supervizorke. Pomembno vlogo je odigrala tudi pri postavljanju
in ohranjanju (mednarodnih) intervizijskih skupin (Lasi¢, 2018).
Kontekstualnost je sicer nekaj, kar Nuso in njeno supervizijsko
delo mo¢no oznacuje: poznavanje zgodovine in umetnosti, ki ju na
spontan nacin vpleta v supervizijsko delo. Sodelovala je pri ustana-
vljanju DS, in to tudi v obdobju, ko ni bilo denarja in je bilo treba
iskati predvsem prijateljske vezi (prav tam). Pomemben trenutek
za identifikacijo je bil, ko je Drustvo dobilo logotip - simbol slon¢ka.
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ZGODBA 0 SLONCKU

Zacela se je leta 1998, ko smo se oblikovali v drustvo. Da bi nas uvrstili v register drustev, s ¢imer
bi dobili pravhomocni status, je bilo potrebno zadostiti zahtevi po oblikovanju logotipa — tipografsko
prepoznavnem oblikovanem za$¢itnem znaku — in Ziga naSega drustva. Na enem izmed prvih srecanj
izvrénega odbora smo razmisljali, kako do tega, saj je bil nas racun prazen, oblikovanje pa je predstavljalo
finan¢ni zalogaj, ki ga takrat nismo zmogli. Zato sem za oblikovanje prosila svojega partnerja Dusana
Piriha Hupa. Prisluhnil je naSi prodnji. Kot nepoznavalec supervizije je potreboval razlago, kaj se
»skriva« za pojmom supetrvizija, torej kaj supervizija je in kaj pomeni. Pripovedovala in razlagala sem
mu, odgovarjala na vprasanja, dokler mu ni zasvetila ideja o slon¢ku s tretjim oCesom. Veliko ¢asa je
prezivel za racunalnikom, dokler ni zasijala podoba, ki jo v drustvu uporabljamo $e danes. lzdelan je
bil prototip, o katerem smo se ¢lani drustva pogovarjali, kaj nam pomeni, kako podobo povezujemo s
supervizijo, kak8ne misli in predstave se nam prebudijo ob njem. Predstav je bilo veliko, spomnim se le
nekaterih. Podoba slon¢ka nam je predstavljala prijaznost, dostopnost, zanesljivost, potrpeZzljivost, mo¢,
podporo, slon¢ek nam je dajal ob¢utek, da se nanj lahko nasloni$, mu zaupas; njegovo tretje oko pa smo
si predstavljali kot zmoZnost slutiti in videti, kar je nekomu $e nevidno.

To je bil pomemben dogodek za nas, saj smo ob tej priloznosti posvojili in sprejeli slon¢ka. Avtorja
logotipa smo v zahvalo za sponzorsko opravljeno delo imenovali za ¢astnega ¢lana drustva.

V nadaljevanju sem se poigrala s simboliko slona, ki izhaja iz azijskega in afriSkega sveta, iz sveta, kjer
sloni Zivijo. Z njegovo simboliko se je ukvarjal tudi Jung.

Jung razlaga simbol slona kot simbol starodavne moci in plemenitosti, zenske moci in modrosti ter
nekontroliranega moskega besa, to pa zato, ker postanejo moski sloni v ¢asu parjenja agresivni in nevarni.
Sloni zmorejo — za razliko od ljudi — vzpostaviti in obdrzati tesen odnos med €lani razli¢nih generacij
v druzini. Zelo dobro imajo razvit vonj, s katerim zaznavajo dogajanje v svojem okolju. Vonj simbolizira
sposobnost razlikovanja med pozitivnimi in negativnimi dogajanji. S to sposobnostjo lahko »obdarujejo«
tudi nas, saj v nekaterih trenutkih, ko sprejemamo pomembne Zivljenjske odloCitve, lahko »zavohamo,
kaj se dogaja«. Tako si vzamemo ve¢ ¢asa, da najdemo boljSo resitev. Ker je slon povezan s planetom
Neptun, simbolizira iluzijo, fantazijo in kreativnost — dar nezavednega. Nevarno je, ¢e se izgubimo v
ucenje. Zato je pomembno Ziveti v sedanjosti, uporabiti kreativnost pri ustvarjanju svojih sanj tukaj in
sedaj, namesto da blodimo po hodnikih fantazije.

V Aziji pomeni slon simbol obstoja, eksistence in nespremenljivosti. Simbol slona priklice podobo
bozanstva Ganese — bitja s &loveskim telesom in slonovo glavo. Clovesko telo pomeni mikrokozmos in
predstavlja to, kar je Ze razodeto; slonova glava pa pomeni makrokozmos in predstavlja to, kar Se ni
razodeto. Ganes torej predstavlja simbol spoznanja in pomeni zacetek ter zaklju¢ek necesa.

V Indiji in Tibetu slon simbolizira bitje, ki tako kot Kariatida nosi svet. Pojavlja se na mnogih spomenikih
in je razumljen kot kozmi€no bitje, saj predstavlja strukturo kozmosa — &tirje stebri namre¢ nosijo kroglo.
V Afriki slon simbolizira mo¢, napredek, dolgotrajnost, ostrino. Veliko podobnosti s supervizijo, mar ne?

Nusa Lasi¢
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Barbara Gogala je Drustvo za supervizijo vodila od leta 2004 do
2010. Drustvo je spremljala od samih zacetkov, bila je tudi prva
tajnica DS. Svoj prvi stik s supervizijo je opisala tako (Stergar,
2023b): »Na Zurih smo se z Julijo in Sonjo pogovarjale samo o
supervizijskih problemih. In smo rekle, da naredimo Zure ¢iste in
da se pogovarjamo o tem drugje, posebej.« Tudi nastanek Drustva
za supervizijo je povezala z »dobrim Zurom v Kranjski Gori« (prav
tam). Med drugim je napisala prvi zapisnik ustanovnega sestanka in
bila urednica prvih Novick, s katerimi je seznanjala ¢lane Drustva o
pomembnejsem dogajanju s podro¢ja supervizije pri nas in v ANSE.
Tako je pomembno vplivala na nastajajo¢o »zgodbo« drustva. Z neu-
trudno energijo, zanosom in prevzemanjem razli¢nih zadolZzitev
ter odgovornosti je soustvarjala in omogocala rast DS. Pomembno
je pomagala pri vpetosti Dru$tva v mednarodnih vodah.

Barbara je svoje delovanje v IO ANSE, kjer je nasledila Janka
Mijoc¢a (v IO ANSE 2002-2006), opisala kot sprva dramati¢no izku-
$njo (Gogala, 2018). Sodelovala je v ekipi, kjer so svojim ciljem
skusali slediti preko projektov EU (npr. projekt Grundtvig). Cilj
je bil, podpreti ¢lane nacionalnih drustev pri udelezbi v mednaro-
dnih intervizijskih skupinah, ki so z leti postale osrednja vsebina
sodelovanja posameznih supervizorjev iz razli¢nih drzav, kultur
in supervizijskih $ol. Barbara omenja pomembnost t. i. Summer
University ali poletnih $ol, ki so postale redna oblika sre¢evanja
¢lanov nacionalnih drustev za supervizijo. Tudi na zadnji medna-
rodni poletni $oli avgusta 2023 v Budimpesti je sodelovala v vlogi
izvajalke delavnice Clayfulness.

V recepturo zgodbe teh 25 let je vnasala pomembno sesta-
vino: preprosto, spro$éeno, a pronicljivo energijo, ki je na dina-
miko Drustva delovala kot gorivo. Z Nuso Lasi¢ je sodelovala pri
projektu mednarodnih delavnic HASI (mednarodne supervizijske
delavnice, kjer so sodelovali ¢lani iz 4 drzav: Madzarske (H), Avstrije
(A), Slovenije (S) in Italije (I)). Vplivala je na to, da so bili diplo-
manti supervizije s PEF vpisani v register poklicev. Soustvarjala je
gtevilne tudijske dneve (npr. v Gozdu Martuljku, Borza znanja),
organizirala in vodila razli¢ne seminarje v Sloveniji, irila hori-
zonte, tudi mednarodne, z udelezbami na konferencah in izvaja-
njem delavnic. Barbara Gogala je v prispevku (2018) povedala, da
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jevletih od 2010 do 2014 v ANSE v ospredje stopila tema skupnih
standardov in medsebojnega priznavanja kvalifikacij za supervi-
zorja. Potrebno je bilo poiskati skupne imenovalce med razli¢nimi
supervizijskimi tradicijami in $olami, kar so opravili v okviru pro-
jekta ECVISION (v okviru razpisa Leonardo da Vinci). Rezultata
tega sodelovanja sta Evropski pojmovnik supervizije in kou¢inga
(2016) in Evropski okvir kompetenc za supervizijo in koucing (2017).
Oboje so ¢lani nasega DSKOS uspes$no prevedli v slovenski jezik
v letih 2016 in 2017.

Leta 2011 je predsednica Drustva za supervizijo postala Darja
Mati¢etova. Pripovedovalka Zivljenja. Skrbnica mehkih in toplih
odnosov. V opisovanju vsebin iz zgodovine Drustva se je rada usta-
vljala ob drobnih zgodbicah, na videz nepomembnih, a hkrati pre-
potrebno poglobljenih in pomembnih za Drustvo (Stergar, 2023d).
Predsednica, ki je v pogovoru ustavljala tempo, saj je iz nje v veliki
meri govorila tudi supervizorka. Reflektivno se vra¢a v preteklost,
postavlja v sedanjost in razmislja o prihodnosti, kar je krasilo njeno
delo predsednice in tudi sedanje delo kot ¢lanice Drugtva I0. V
odnose z drugimi je vnasala prepotrebno $irino in globino. Para-
lelno se je razvijala z realitetno terapijo in skrbela za njeno inte-
gracijo v supervizijsko delo — na nek spontan, neprisiljen nadin.
Soustvarjala je spletno stran Drustva. Poudarjala je povezovanje
v Drustvu. Sledila je svojim mislim (prav tam), da je »... potrebno
pri vodenju in postavljanju Drustva slediti obc¢utku, postavljanju
pogojev za to, da se ljudje druzijo, naredijo kaj skupaj, s ¢imer se
krepijo vezi«. Pomembna ji je bila socialna nota nasega dela; neoli-
beralna mantra zasluzkarstva je ni nagovarjala. Ves ¢as se je borila
za dostopnost supervizije in njen prodor v $olsko polje. S svojimi
kvalitetami — humorjem, pronicljivostjo, skrbjo za so¢loveka, mo¢jo
dialoga, pripadnosti — je prepoznavala energijo in trud drugih. V
DS je pomagala $iriti koncept druzbene odgovornosti in ga preta-
pljati v prakso. Pomembno je prispevala h krepitvi sodelovanja DS
z ANSE: se udelezila poletne $ole, konference, sre¢anj predsedni-
kov in generalne skup$¢ine. Soustvarjala je most med razli¢nimi
generacijami (prav tam).

Brigita Rupar je prevzela vodenje DS z ekipo IO v letih od
2015 do 2021. V Drustvu je sodelovala Ze na samem zacetku. Bila je
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ena od $tudentk prve generacije specializacije. Sprva je bila ¢lanica

razli¢nih izvrénih odborov, udelezenka razli¢nih konferenc in izo-
brazevanj v tujini. V drustvenih aktivnostih je sodelovala z duso

in srcem. Pravi, da je »videla smisel v temg, supervizija jo je takoj

nagovorila (Stergar, 2023¢). Veliko energije je skupaj s kolegi vlozila

v postavljanje spletne strani Drustva, skrbela za razvoj vsebin in

organizacijo razli¢nih seminarjev ter tako pomagala pri razvoju in

prepoznavnosti supervizije ter Drudtva. V letu 2017 se je preime-
novalo: postalo je Drustvo za supervizijo, kouding in organizacij-
sko svetovanje®. Soorganizirala je razli¢ne $tudijske dneve (Debeli

rti¢, Bled, Celjska koca itn). Soustvarjala je register supervizorjev
in kovéev.

Vztrajno, dosledno in predano je opravljala razli¢ne vloge v
Drustvu: tajnice, blagajni¢arke in potem tudi predsednice. Paralelno
je razvijala svojo akademsko kariero v sklopu Pedagoske fakultete
UL in bila prva, ki je doktorirala na smeri Supervizija, osebno in
organizacijsko svetovanje.’ Svoja poznanstva z drugimi strokov-
njaki in profesionalne vezi je delila s ¢lani Drustva ter tako poma-
gala pri profesionalnem razvoju njegovih ¢lanov in Drustva kot
celote. Pri delovanju sta jo krasila timski pristop in skromnost. Bila
je del ekipe prevajanja in priredbe Evropskega pojmovnika in Evrop-
skega okvirja kompetenc supervizije in kou¢inga. V ¢asu njenega
predsedovanja je nastalo glasilo Mreza odnosov. Pomembno je
prispevala k $iritvi idej in prakse supervizije v $olstvu. Prispevala
je k razvoju teorije supervizije (simpoziji) z razli¢nimi ¢lanki in
drugimi znanstvenimi ter strokovnimi objavami (Stergar, 2023e).

Marina Ristié je z novim IO prevzela vodenje DSKOS v
obdobju od 2021 do 2023. Za to obdobje je bilo znacilno, da je bila
potrebna fleksibilnost, da so se dejavnosti in vsebine navkljub ¢asu
covida-19 (predvsem v letu 2021) ohranjale. Marinini energi¢nost,
znanje iz razli¢nih podroéij, neposrednost in sposobnost ve¢opravil-
nosti so povezali ¢lanstvo ter ponudili nove oblike vsebin: DSKOS
je bil aktiven na Facebooku, zagnali in obdrzali so se (obstajali so

® Ime je dobilo e tretjo spremembo v letu 2023 pod predsedstvom Vesne Savarin. V skladu z
nasveti jezikoslovcev smo spremenili ¢rko u pri besedi »koucing« v ¢rko v. Drustvo se sedaj
imenuje Drustvo za supervizijo, kov¢ing in organizacijsko svetovanje (dalje DSKOS).

° Doktorat pod mentorstvom dr. Alenke Kobolt (2014): Razvoj refleksivnega misljenja in supervi-
zija pedagoskih delavcev.
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ze prej) spletni veceri, na katerih smo skusali opolnomotiti ¢lane

za izvajanje supervizije in kov¢inga tudi preko spleta, prenovljena
je bila spletna stran. Marina je bila sicer v DSKOS aktivna Ze pred

tem. Nekajkrat je Ze bila v izvrsnih odborih, kjer so jo odlikovale

zagnanost, povezovalnost in nesebi¢nost. Urejala je drustveno

publikacijo MreZa odnosov in skrbela za IKT-podporo ter izgled

DSKOS. Bila je zagovornica nasega vklju¢evanja v mednarodne

intervizijske skupine (v okviru ¢lanstva v ANSE) in promotorica

supervizije v $olstvu. S kolegicami je bila pobudnica cikla Eduka-
tivna supervizija. Bila je soorganizatorica in voditeljica ve¢ §tu-
dijskih dni, bodisi v vlogi koordinatorice ali nosilke delavnic. Za

Marino je znadilno deljenje dobrih praks, znanj, metod in vsega, kar
jeimela in bila, oseba s $irino — na ¢lovesgki in strokovni ravni. Brez

potrebe po postavljanju v ospredje, v skrbi za skupnost in razvoj

posameznikov v njej je s svojim empati¢nim pristopom pomembno

vplivala na prepoznavnost nasega DSKOS in povezovanje z drugimi

drustvi ter segmenti $irse druzbe. V ali se je je zaradi vecopravil-
nosti oprijel vzdevek »Hobotnica«: ni je stvari, ki se je njena lovka

ni dotaknila. Povezovala je ¢lane, ki so se Zeleli uveljaviti v super-
viziji na podro¢ju $olstva, in s svojimi znanji sooblikovala novo

generacijo $tudentov na PEF.

Vesna Savarin je z novim izvr§nim odborom prevzela vodenje
DSKOS v letu 2023. Po spremembi v imenu DSKOS se je v tem
prazni¢nem letu posvecala organizaciji praznovanja 25. obletnice
DSKOS z zeljo, da bi se ohranili spomini na doprinos zacetnikov
ter hkrati ustvarjal prostor za nove ¢lane. Organizirani so bili §tu-
dijski dnevi Preplet strokovnih in prijateljskih vezi, ki so prisotne
ponovno spomnili na dve bistveni usmeritvi DSKOS: v vsebino
(cilji, povezani z uéenjem, profesionalnim razvojem, promocijo
itn.) ter v odnose (kako smo mi, ¢lani DSKOS, med seboj, kako
tudi ta vidik krepimo v svojem drugtvu). V svojem raziskovalnem
delu in usmeritvi skusa v drustvu odpirati prostor tudi kov¢ingu
in organizacijskemu svetovanju. Pred vami je tematska $tevilka
revije Socialna pedagogika, ki obelezuje 25. obletnico DSKOS in
skuga ponovno utreti pot uveljavljanju enega izmed treh stebrov,
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omenjenega v zaCetku tega prispevka, ki je pomemben za razvoj
neke stroke - raziskovanju.

KJE SMO IN KAM GREMO?

Drustvo za supervizijo, kov¢ing in organizacijsko svetovanje skusa
slediti zastavljenim ciljem. Niha med vsebinskimi in odnosno zasta-
vljenimi cilji ter skua na ta natin skrbeti za profesionalni in osebni
razvoj svojih ¢lanic in redkih ¢lanov ter za njihovo povezovanje.
V DSKOS si zelimo, da bi bilo predvsem povezovanja z drugimi
institucijami s sorodnih podro¢ij e ve¢. DSKOS ima svojo vizijo
(https://www.drustvozasupervizijo.si/drustvo/cilji-drustva/). Ce iz
nje izlug¢imo vrednote, ki jim skusamo slediti in jih Ziveti, izstopajo
naslednje: strokovnost, razvojna usmerjenost, odprta komunika-
cija, empatija, soustvarjanje, u¢inkovitost, eti¢nost, proaktivnost,
sinergi¢nost, refleksivnost, aktivnost, radovednost, povezovanje,
druZabnost in transparentnost. Na podlagi vizije smo postavili cilje.

Trenutni cilji DSKOS so (Vizija in cilji DSKOS, b. d.):

+ izmenjava informacij in izkuenj ter razvijanje razli¢nih oblik
sodelovanja posameznikov in organizacij, ki se ukvarjajo s
supervizijo na nacionalni in mednarodni ravni;

+ prirejanje strokovnih sredanj ter oblik nadaljnjega usposablja-
nja v obliki posvetovanj, seminarjev, konferenc in podobno;

+ obve$canje javnosti o dosezkih, moznostih in spoznanjih na
podrodju supervizije;

+ uveljavljanje poklicnih standardov, poklicne etike ter poklicne
avtonomije na podrodju supervizije;

+ spodbujanje usposabljanja supervizorjev in skrb za kakovost
supervizije s pomo¢jo uveljavljanja mednarodnih standardov
v izobrazevalnih programih za supervizorje;

+ razvijanje mreZe intervizijskih in supervizijskih skupin med
¢lani Drustva in organizacijami.

Vidimo, da se cilji niso veliko spremenili. Prvi dve toc¢ki sta DSKOS
usmerili bolj v funkcijo povezovanja in sodelovanja (na drzavni in
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mednarodni ravni). Zelo uspes$no zasledujemo 2. cilj v obliki §tu-
dijski dni, supervizijskih vecerov, spletnih supervizijskih vecerov,
simpozijev in okroglih miz. DSKOS si bolj ali manj uspesno pri-
zadeva, da bi povecal nabor ¢lanstva in pritegnil supervizorje ter
kov¢e razli¢nih modalitet in z razli¢nih poklicnih podroéij (sociala,
zdravstvo, psihoterapija).

Potrebno se je zavedati, da je bilo povpragevanje po superviziji
na pedagoskem podro¢ju v zacetku tisocletja v porastu, medtem
ko je v zadnjih desetih letih upadalo. Druga¢na je situacija v social-
nem varstvu, kjer so supervizijo umestili v zakon in s tem poskrbeli
tako za dvig interesa za izobraZevanje za supervizorje kot tudi za
strokovno pomo¢ pri izgorelosti in ve¢jo kakovost dela strokovnih
delavcev v sociali ter dosegli financiranje supervizij s strani mini-
strstva za socialo (Rupar, 2018a). O ¢em podobnem bo potrebno
razmi§ljati tudi na $olskem polju.

Zelimo si, da bi Drustvo postalo osrednji zdruzevalni prostor
vseh, ki delamo na podro¢ju supervizije, kov¢inga in razvoja orga-
nizacij, ter da bi prek razli¢nih oblik strokovnega druZenja pleme-
nitili ve§¢ine in bogatili svoja znanja (Rupar, 2018a).

Kot je razmisljala Kobolt (2018), naj bo Drustvu v ponos, da
vkljucuje tako tiste, ki so zakljuili prej specialisti¢ni in sedaj magi-
strski $tudij na Pedagoski fakulteti v Ljubljani, kot tudi tiste, ki
so zakljucili druge programe (na primer program izpopolnjevanja
po dokoncanem $tudiju in nekajletni praksi, kot se je $tudij razvil
na fakulteti za socialno delo). Vrata so odprta tudi tistim, ki so
zakljucili kak$no od terapevtskih modalitet in opravljajo supervi-
zijsko delo (prav tam).

Tudi zato je praznovanje te obletnice pomembno. Ne le za
¢lanice in ¢lane drustva, tudi za tiste, ki so se v supervizijske,
kov¢ing ali organizacijsko usmerjene procese v tem obdobju vklju-
Cevali. In imeli priloZnost osebno izkusiti, kak$en pomen in vlogo je
imela oziroma ima supervizija/kovéing/organizacijsko svetovanje
v njihovem profesionalnem razvoju.
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SKLEPI

V ¢lanku so predstavljene okolis¢ine nastanka Drustva za supervi-
zijo vletu 1998. Predstavljeni so razvoj ter nekateri klju¢ni dogodki
v njegovi zgod(b)ovini, ki so prispevali k postavitvi, postopni uvelja-
vitvi in mednarodnemu delovanju drustva v sklopu evropske orga-
nizacije ANSE. Drustvo se je preimenovalo v Drugtvo za supervizijo,
kov¢ing in organizacijsko svetovanje z novo vizijo in cilji, ki jim
skusa slediti. Poudarjeni so prispevki vsake od predsednic Drustva,
ki so - seveda v sodelovanju z vsakokratnim izvrénim odborom —
skugale peljati Drustvo v ustrezno smer. Pomembno vrednost temu
¢lanku doda PREGLEDNICA 1, kjer so prikazani klju¢ni dogodki v
zgodovini DSKOS od leta 1998 do danes. Gre za nadgradnjo pri-
spevka Lasi¢ in Rupar (2018), ki sta podali Zgodovinski pregled
pomembnejsih aktivnosti drustva od ustanovitve 1998 do leta
2018. Poleg sloncka, skupnih izkusenj ¢lanov in ¢lanic DSKOS so
tovrstni zgodovinski pregledi lahko ena izmed pomembnih tock
skupinske identifikacije (Kdo smo mi?) njegovih ¢lanic ter ¢lanov.

PREGLEDNICA 1

Zgodovinski pregled pomembnejsih aktivnosti Drustva za supervizijo, kovéing in organizacijsko

svetovanje od ustanovitve dalje

naziv/ime vsebina kraj
25.5.  Drustvo za supervizijo (v Ustanovna skups¢ina: imenovan je prvi 10 DS (N. Lasi¢, T. Vec, Ljubljana
1998  nadaljevanju DS) M. Vodeb Bona¢, B. Gogala Svarc), prva predsednica Sonja
Zorga.
1998 dan odprtih vrat DS Dogajanje na podrodju supervizije v Sloveniji - dogodka se Ljubljana
je udelezilo 58 strokovnjakov z razli¢nih podrodij, nekateri s
svojimi prispevki.
1998 Novicke (glasilo) Izhajati za¢nejo Novicke (glasilo DS). Urednica B. Gogala. Ljubljana
1998 ANSE Sonja Zorga postane ¢lanica I0 ANSE. Dunaj
1998 DSin ANSE DS postane polnopravna ¢lanica ANSE. Budimpesta
1998  statut, zgibanka in logotip  Statut DS pripravi B. Gogala. Grafi¢no podobo logotipa, Ziga Ljubljana

DS in zgibanke DS oblikuje Dusan Pirih Hup, vsebino zgibanke
pripravi IO.
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1999 projekt mednarodne delavnice Zacetek 2-letnega projekta prve mednarodne Budimpesta,
HASI (MadZarska, Avstrija, intervizijske skupine v okviru ANSE. UdeleZenci iz Fiesa,
Slovenija, Italija) Slovenije: N. Lasi¢, B. Gogala, M. Vodeb Bonac. Bolzano,

Dunaj

1999  Skupina za zagotavljanje kvalitete ~ Oblikuje se skupina; ¢lani so B. Bogataj, Ljubljana
dela in razvoj poklicnega profila B. Pucelj, N. Lasi¢, S. Zorga, R. Zupandic.
supervizorja

2000  prva konferenca ANSE Predstavitev prispevkov: S. Zorga: Miinchen

Supervision and Coaching in Slovenia,
B. Gogala in N. Lasi¢: Predstavitev delavnic HASIL.
Konference se je udelezilo skupno 7 ¢élanic drustva.
2000  okrogla miza in skup§¢ina DS Naslov okrogle mize: Zagotavljanje kvalitete in razvoj Ljubljana
poklicnega profila supervizorja. Clani Skupine za
zagotavljanje kvalitete dela in razvoj poklicnega profila
supervizorja predstavijo predlog za kriterije, ki jth mora
izpolnjevati supervizor, in normative ter standarde za
izvajanje supervizije. Razpravo moderira S. Zorga.

2001 Psihohigienski dnevi DS Organizirata Julija Pelc in Tomaz Vec. Kandrse

ob¢ni zbor DS Novi IO: N. Lasi¢, B. Rupar, M. Vodeb Bonac, J. Mijoc, S.
Zorga (predsednica).

2001  kriteriji za pridobitev naziva Sprejeti kriteriji DS, ki jih mora izpolnjevati supervizor/  Ljubljana
supervizor/ka in normativi ter ka, in normativi ter standardi za izvajanje kakovostne
standardi za izvajanje supervizije  supervizije. Pripravi skupina: B. Bogataj, B. Pucelj, N.

Lasi¢, S. Zorga, R. Zupandic.
2001 skups¢ina ANSE Udelezijo se je S. Zorga, N. Lasi¢, J. Mijo¢.
2001 spletna stran Oblikovana je prva spletna stran. Ljubljana
Urejata jo D. Kralj in J. Mijo¢.
2002 generalna skups¢ina ANSE, Generalna skups¢ina ANSE je potekala so¢asno z Fiesa
mednarodnimi §tudijskimi dnevi DS. Predsednica DS
studijski dnevi, postane Nusa Lasi¢. Clan IO ANSE postane Janko Mijo¢.
skups¢ina DS
2003 mednarodna poletna Sola ANSE Delavnico Medkulturni dialog izvedeta B. Gogala in N. Salgatorjan,
Lasié. Madzarska

2003  studijski dnevi S. Zorga: delavnica Preffered Futuring (Ustvarjanje Zrete

prihodnosti)

2004 druga konferenca ANSE Udelezili so se je B. Rupar, T. Rupnik Vec, S. Zorga, N. Lasi¢,  Leiden,
(»Problem of Values — a Challenge  J. Mijo¢, B. Gogala. Nizozemska
for Praxis and Theory in
Supervision and Coaching«)

2004 dopis Socialni zbornici Oblikovani so predlogi k merilom za izbiro Ljubljana

supervizorjev pri Socialni zbornici (N. Lasic¢).
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naziv/ime vsebina kraj
2004 ¢ajanka intervizijskih skupin Ljubljanska intervizijska skupina organizira Ljubljana
srecanje ¢lanov drugih intervizijskih skupin (T. Vec).
2004  $tudijski dnevi in skupg¢ina DS Predsednica postane B. Gogala. Clani I0: B. Rupar,  Gozd Martuljek
S. Zorga, D. Mati¢etova, J. Pelc, J. Mijo¢.
2005 seminar z Liljo Cajvert PeF organizira seminar L. Cajvert »Kreativni Jezersko
pristopi v superviziji«, ki se ga udelezijo posamezni
¢lani DS.
2005  studijski dnevi J. Skrlj: Uceca se organizacija, Fiesa
Supervizija v organizaciji (simpozij).
2005 ¢ajanka intervizijskih skupin Primorska intervizijska skupina organizira srecanje ~ Koper
¢lanov drugih intervizijskih skupin.
2005 izvrsni odbor ANSE Barbaro Gogala povabijo v IO.
2006 konferenca in generalna Udelezita se je B. Gogala in J. Mijo¢. Clanica IO Kaunas, Litva
skups¢ina ANSE (»Supervision -  ANSE postane B. Gogala.
Professional Counselling«)
2006  studijski dnevi Vsebina: Borza znanja. Ljubljana
in skup$éina DS Izvoljeni novi ¢lani I0: B. Rupar, N. Lasic, D.
Maticetova, J. Skrlj. Predsednica B. Gogala.
2007  aktivirana spletna stran Clani IO pripravijo spletno stran: T. Rupnik Ve, B. Ljubljana, Lucija
Rupar, D. Mati¢etova.
2007 10. obletnica ANSE Udelezita se je S. Zorga in B. Gogala. Dunaj, Avstrija
2007  $tudijski dnevi N. Kogoj: Coaching v Zivo, Logatec
T. Pugelj: LEGO - resna igra.
2008 konferenca in generalna Udelezita se je B. Gogala in N. Lasi¢. Temisvar,
skups¢ina ANSE (»Counselling Romunija
in a Multicultural Europe, A Key
Competence Within Long Life
Learning in projekt Grundvig«)
2008 seminar z L. van Kesselom PeF organizira seminar »Coaching - izziv za Most na Soci
supervizorja, ki se ga udelezijo nekateri ¢lani DS.
2009  studijski dnevi Clanica IO ANSE B. Conrad pripravi delavnico o Lucija
superviziji z menedzerji. Predsednik IO ANSE W.
Knopf predstavi dejavnost ANSE in avstrijskega
drustva. IO ostane nespremenjen.
2009 1. srecanje predsednikov drustev  Sodeluje B. Gogala. Dunaj, Avstrija

ANSE
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naziv/ime

vsebina

kraj

2009 mednarodna poletna $ola ANSE Sodeluje B. Gogala. Dublin, Irska
2009/ ANSE Grundtvig projekt »Counselling in a Pri pripravi projekta sodelujeta B. Gogala in M. vet lokacij:
2010 Multicultural Europe« Cerkovnik Hvala. Berlin, Winter-
turn, Dunaj
2010 2. sre¢anje predsednikov drustev ANSE Sodelujeta D. Mati¢etova in B. Gogala. Dunaj, Avstrija
2010 generalna skups¢ina ANSE Sodelujejo D. Matic¢etova, M. Golja, M. Cerkovnik ~ Dunaj, Avstrija
Hvala in B. Gogala.
2010  studijski dnevi J. Pelc in T. Verbnik Dobnikar: Ustvarjalnost v Kranjska Gora
superviziji — uporaba maske
2011 Poletna $ola ANSE (»Inspiring moments in Udelezili so se je B. Rupar, D. Mati¢etova, M.Golja ~ Stavanger,
supervision. How to promote change?«) in A. Kobolt. Norvegka
2011  $tudijski dnevi in obéni zbor DS C.Knollin 8. L. Knoll: Umetnostna improvizacija ~ Raki¢an
Vv superviziji
Izvoljen nov IO v sestavi: D. Maticetova (predse-
dnica), B. Rupar, B. Gogala, M. Golja, C. Knoll in
A. Semenic.
2012 trening kov¢inga za supervizorje Izvede B. Gogala. Ljubljana
2012 3. sre¢anje predsednikov ANSE Sodelujeta D. Maticetova in B. Gogala. Dunaj
2012 konferenca ANSE »Crossroads in Europe« Sodelujeta D. Maticetova in B. Gogala. Berlin
2012 generalna skupg¢ina ANSE Sodelujeta D. Mati¢etova in B. Gogala. Berlin
2012 3. hrvasgka konferenca o superviziji (»Posti- Udelezenke s prispevki: S. Zorga, A. Kobolt, T. Opatija
gnuda i izazovi razvoja supervizije«) Rupnik Vec, B. Rupar.
2012 seminar »A Narrative Approach to Coaching«  Gostovanje ameriskega kov¢a D. Drakea. Ljubljana
Organizira PeF.
2013  uvrstitev poklica supervizor v Standardno Opis pripravila in za vpis v register poskrbela B. Ljubljana
klasifikacijo poklicev Gogala.
2013 mednarodna poletna §ola ANSE »Trust« Sodeluje B. Gogala. Kaunas, Litva
2013  $tudijski dnevi D. Bardutzky Boben: Motivacijski intervju, Pliskovica
T. Rupnik Vec: Tehnike za delo z emocionalnimi
stanji.
2014 konferenca ECVision (»A European System of ~ Udelezili so se je B. Gogala, T. Vec, B. Rupar. Bruselj
Comparability and Validation of Supervisory
Competences«)
2014  strokovna druZenja Popoldanske delavnice celo leto: Ljubljana, Bled

M. Cad: KLIK model, M. Risti¢: Metodi¢ni vidiki
dela v veliki skupini, A. N. Mulej: Vrednote, vizija,
poslanstvo drustva. Organizira J. Stergar.
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naziv/ime vsebina kraj
2014 projekt ANSE in UNICEF v Sodelujejo T. Vec, S. Zorga, B. Cibej, Z. Trunovec, B. Gogala. Neum, BIH
Bosni
2014 4. srecanje predsednikov Sodeluje B. Gogala. Dunaj
ANSE
2014 generalna skups¢ina ANSE Sodeluje B. Gogala. Dunaj
2014  $tudijski dnevi Predstavitev produktov projekta ECVision ANSE: Evropski Verzej
pojmovnik in Okvir kompetenc supervizije in koucinga, V.
Selan: Kou¢ing za osebni razvoj.
2015 mednarodna poletna $ola Sodeluje B. Gogala. Zadar
ANSE
2015  prva raziskovalna konferenca Udelezili so se je B. Gogala, S. Zorga in B. Rupar, ki predstavi Budimpesta
o superviziji in kou¢ingu v raziskavo Effects of the Supervision Process on Teachers'
organizaciji ANSE Self-Regulation.
2015  $tudijski dnevi J. Bedaja Retrospektiva Janeza Becaja - vodila J. Skrlj in T. Vec: Cujecnost Debeli Rti¢
in stik s sabo - vodili J. Stergar, M. Risti¢ in C. Ornik.
Izvoljen nov IO: B. Rupar (predsednica), V. Selan, A. Eiselt, T.
Vec, J. Stergar.
2016  $tudijski dnevi Janeza Be¢aja M. Risti¢, V. Selan in J. Stergar: »Od kod lahko supervizija Celjska koca
&rpa?«
Predstavljen je prevod Evropskega pojmovnika supervizije in
kou¢inga.
Preimenovanje Drustva za supervizijo v Drustvo za supervizijo,
kouting in organizacijsko svetovanje.
2016  skups¢ina ANSE Udelezba: B. Rupar in V. Selan. Avstrija,
Dunaj
2016  Evropski pojmovnik in Prevod Evropskega pojmovnika in Evropskega okvira kompe- Ljubljana
Evropski okvir kompetenc tenc v slovenski jezik. Prevajalci: A. Eiselt Creslovnik, B. Rupar,
V. Selan Kure, J. Stergar, T. Vec in S. Zorga, D. Figer.
2017  studijski dnevi in skupé¢ina  C. Knoll: O pomenu neverbalnega izkustva v superviziji, M. Cad: ~Bled
DS Kdo sem jaz v o¢eh druzbe?
Izvoljen nov IO v sestavi: B. Rupar (predsednica), IO: V. Selan, A.
Eiselt Creslovnik in D. Figer, C. Knoll.
2017  Simpozij »Supervizija in Plenarna predavanja: T. Vec, B. Rupar, C. Knoll. Ljubljana
kouting - uvidi v strokovno ~ Delavnice: C. Knoll, V. Selan, A. Nusa Mulej, M. Risti¢, P.
prakso« Zaloznik.
Iz3li prvi 2 stevilki internega e-glasila. Urednica D. Figer.
2017 mednarodna poletna Sola V. Selan se udeleZi in vodi delavnico. Nizozemska,
ANSE Rotterdam
2018  studijski dan Praznovanje 20-letnice DSKOS. Ljubljana
Plenarna predavanja: L. Sugman Bohinc: Skupni dejavniki super-
vizije in visoko$olsko izobrazevanja: kje smo in kam lahko gremo?,
A. Kobolt: Izzivi supervizije pri psihosocialnem delu z ljudmi;
okrogla miza: S. Zorga, N. Lasi¢, B. Gogala, D. Maticetova;
izkustveni delavnici: J. Pelc: Raziskovanje meja v odnosu z drugimi
v superviziji, T. Rozi¢: Custvena dinamika v superviziji. 139
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naziv/ime vsebina kraj
2020 spletni vecer s Hrvaskim Predstavitev hrvagkega drustva (K. Urbanc in T. Vlasi¢) Zoom
drustvom za supervizijo in
organizacijski razvoj
2020 supervizijski spletni veceri 10 DSKOS Zoom
preko aplikacije Zoom M. Ristié: Supervizor v virtualnem svetu
2021  skups¢ina DSKOS M. Risti¢ je postala nova predsednica. IO: J. Stergar, V. Selan, A. Ljubljana
Dangubi¢ in A. Eiselt Creslovnik. (Zoom)
2021 8 spletnih supervizijskih Organizira IO DSKOS: Zoom
velerov Spletna orodja za delo na daljavo,
Pisne refleksije: zakaj, ¢emu, kako?,
V. Selan: Koucing v Sloveniji in na spletu?,
A. Cori¢: Cujecnost v procesu.
2021  studijski dnevi Od supervizorja do kouc¢a in organizacisjkega svetovalca: Loski Potok
V. Selan: Kdo ali kaj je kouc?,
S. Frlec: Organizacijsko svetovanje,
D. Mati¢etova in B. Golja: Supervizor ekspert — supervizor mojster.
2022  studijski obisk L. van Kessel Modeli in oblike supervizije (v organizaciji PEF) Ljubljana
2022  $tudijski dnevi Zacimbe: metode in tehnike v procesu supervizije: Kras
B. Gogala: Clayfulness: delo z glino v superviziji,
J. Stergar: Elementi pozitivne supervizije,
V. Savarin: Ego stanja v superviziji.
2022  studijski obisk Studentke programa supervizije z Univerze Banja Luka Ljubljana
2022 edukativna supervizija V. Savarin, M. Risti¢, A. Eiselt Creslovnik, A. N. Mulej, A. Cori¢ Ljubljana
2022 generalna skups¢ina ANSE J. Stergar: predstavitev DSKOS Talin/Zoom
2023  skups¢ina DSKOS Izvoljen nov IO: A. Eiselt Creslovnik, D. Maticetova, A. Cori¢, J. Kras
Stergar. Predsednica V. Savarin.
Sprememba v imenu DSKOS: koucing v kovéing.
2023 praznovanje 25. obletnice 10 pripravi praznovanje 25. obletnice DSKOS; zahvala dosedanjim  Ljubljana
DSKOS predsednicam.
2023 poletna $ola ANSE: »With Udelezba B. Gogala in A. Kobolt. B. Gogala je aktivno sodelovalaz ~ Budimpesta
words and Beyond: Values and  delavnico Clayvision.
Identity in an Incomprehensi-
ble World«
2023  studijski dnevi Preplet strokovnih in prijateljskih vezi: Kras

A. Cori¢: Cuj! Prisluhni sebi kot svetovalcu s pomo¢jo ¢uje¢nosti,
A. Eiselt Creslovnik: Senzibilna komunikacija,

A. Kobolt in B. Gogala: Porotilo s poletne 3ole v Budimpesti,

D. Matic¢etova: Refleksija in pogled naprej.

Prirejeno po Lasi¢, N. in Rupar, B. (2018). Retrospektiva. Zgodovinski pregled pomembnejsih aktivnosti drustva od ustano-
vitve 1998 dalje. Mreza odnosov. Posebna izdaja e- glasila Drustva za supervizijo, koucing in organizacijsko svetovanje, 2(3), 8-9.
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PROFESSIONAL SUPERVISION —A ﬂ 4@
DISCIPLINE AND PROFESSION IN

ITS OWN RIGHT: ITS HISTORICAL

ROOTS AND EVOLUTION!

PROFESIONALNA SUPERVIZIJA KOT SAMOSTOJNA
STROKA IN POKLIC: ZGODOVINSKO OZADIE IN RAZVO)

Louis Van Kessel
kesselvan.l@hetnet.nl

ABSTRACT
This chapter outlines the mainstream development of professio-
nal supervision, as recorded mainly in Anglophone publications.
It sketches its two recognized historical roots and the inclusion of
supervision in social work, psychotherapy, and counselling. It then
delineates the development of supervision since the 1950s and how
supervision evolved towards a generic methodical approach suita-
ble for use across human service and health care professions with
their different methodical schools, either in their service organi-
zations or for their (self-employed) practising professionals, and
as part of their (continuous) training programmes. Parallels with
developments in continental European countries are delineated. It

! Prispevek je delno preoblikovan tekst, ki je v ruskem jeziku natisnjen v monografiji Sodobna supervizija.
Sodobni pristopi, standardi kakovosti: zbornik gradiv znanstvenih in strokovnih konferenc o superviziji
z mednarodno udelezbo (str. 23-52). Zalozba ASC.
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concludes with some challenging tasks to develop a science of super-
vision and the competency and training of professional supervisors.

KEYWORDS: administrative supervision; care professions; clinical

supervision; history of supervision; helping professions; human

service professionals; professional human services; professional

supervision; supervision science; professional supervisor; super-
visor competence; supervisor association; supervisor training.

POVZETEK

Poglavje predstavi prevladujoco smer razvoja poklicne supervi-
zije, kot je opisana predvsem v publikacijah v angleskem jeziku,
pri emer najprej izpostavi dve zgodovinski ozadji in vkljucevanje
supervizije na podrocja socialnega dela, psihoterapije in svetova-
nja. V nadaljevanju poglavja je opisano, kako se je supervizija od
50. let 20. stoletja razvijala v splosen metodoloski pristop, pri-
meren za razli¢ne socialnovarstvene in zdravstvene poklice, ki so
podvrzeni razli¢nim metodoloskim Solam, pri emer se je izvajala
tako znotraj organizacij kot za njihove (samozaposlene) strokov-
njake oziroma je bila del njihovih (stalnih) programov usposablja-
nja. Poglavje vkljucuje tudi vzporednice z razvojem supervizije v
drzavah celinske Evrope. Zakljuci se z zanimivimi nalogami za
razvoj znanosti supervizije ter kompetenc in usposabljanja pro-
fesionalnih supervizorjev.

KLJUCNE BESEDE: upravna supervizija, poklici s podrocja nege

in varstva, klini¢na supervizija, zgodovina supervizije, podporni

poklici, socialnovarstveni poklici, profesionalne storitve nege in

varstva, profesionalna supervizija, znanost supervizije, profesion-
alni supervizor, kompetence supervizorja, supervizorsko zdruzZenje,
usposabljanje za supervizorje.

INTRODUCTION

The history of supervision and how it develops worldwide, with its
inherent similarities and differences, must be part of the knowledge
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base of today's supervisors. The purpose, values, and methodical

features of their current professional activity find their footing

therein. Drawing mainly on Anglophone publications, this chapter
broadly describes its mainstream evolution. Starting with section 2,
a sketch in great strokes outlines the two recognized historical roots

(social work and psychoanalysis). Section 3 describes the inclusion

of supervision in psychotherapy and counselling. Then, section 4
follows with a delineation of the development of supervision since

the 1950s, leading up in section 5 to professional supervision as a

generic meta-methodical approach suitable for use across profes-
sions and methodical schools of human service. The essentials of
this approach are highlighted. Section 6 shows some parallels with

the development of supervision in continental Europe and sheds

some light on how supervisors in Europe have organized them-
selves on national and European levels. The conclusion (section

7) outlines the features of supervision as a discipline in its own

right. It looks at some challenging tasks to develop a science of
supervision, to educate professional supervisors, and the role of
professional supervisor associations in this.

TWO HISTORICAL ROOTS:
SOCIAL WORK - PSYCHOANALYSIS

The concept and practice of contemporary professional supervision
are historically rooted in two traditions of human service.

SOCIAL WORK

The first root is social work. In that area, supervision started
around 1870 as an accompaniment and support activity — as 'wor-
kplace coaching' as we would say today — within 'charity organiza-
tions' in the United States. Being the forerunners of professional
social work, these volunteer organizations strived to professi-
onalize their service delivery and organizational structures. To
indicate the just-described function and present themselves as
serious organizations, they took over the term 'supervision' from
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public administration and industrial organizations, which knew
the 'supervisor' as a middle-management function as part of their
organizational model (Harkness & Poertner, 1989).

These forerunners of social work gave the function 'supervision'
besides administrative or controlling aspects, supportive and edu-
cational tasks. As early as 1903, a publication conceived supervision
as 'educational work', using the 'teachings of experience' (Bracket,
1903, p. 212). In the 1930s, the 'educational function of supervision'
was stressed; supervision was described as a 'process in its own
right' (Robinson, 1936, p. 33), and as a time-structured 'educatio-
nal process for training a person' (Robinson, 1936; in Kadushin &
Harkness, 2014), aiming at fostering the supervisee's developing as
a 'professional self and its expression in professional skill (...) and
its use in a functionally defined helping relationship' (Robinson,
1949, p. 35).> Through that, the focus of supervision shifted from
the case and client to the social workers' professional qualities
(Harkness & Poertner, 1989), a trend that research in the 1970s
(Kadushin, 1974) confirmed as enduring.

PSYCHOANALYSIS

The teaching and learning of psychoanalysis provide the second
root of supervision's origin.

The so-called Wednesday-night discussion meetings, which
Sigmund Freud organized from 1902 for his pupils (Freud,
1914/1950; Watkins, 2011a, p.59), have come to be thought of as the
'informal' beginnings of psychotherapy supervision (Frawley-O'Dea

? For comprehensive information about the history of supervision in social work, see Kadushin
and Harkness (2014), O’Donoghue (2010), Tsui (1997, 2005a). Munson (2002, pp. 49-94) outlines
the 150-year historic development from the early beginnings into the 1990s in a detailed descrip-
tion. Using content analysis of historical texts of the Anglo-American tradition, Levicka et al.
(2021) identify the origins and nature of supervision in social work and its gradual development
in the context of professionalization. White & Winstanley (2014) traces the origins back to the
pioneering charity work of European and North American social reformers of the eighteenth
century. For the coun-selling field, Leddick and Bernard (1980) described the supervision
practice’s historical evolution from a polarized relationship state toward its current collaboration
trend. Watkins (2011a) looks back at hundred years of psycho-therapy supervision and considers
some of the salient issues and themes that have defined its science and practice as an emerged

‘signature pedagogy’.
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& Sarnat, 2001; Urlic & Brunori, 2007; Wiener et al., 2002; Watkins,
2013, P. 255).

However, the real founder was the Berlin psychoanalyst Max
Eitington. At the 7th International Psychoanalytical Congress in
Berlin (1922), he presented a report (Eitington, 1923) that appears to
be the first material dealing with supervision issues, such as its rati-
onale, screening, notes, responsibility, and the extent and length
of supervision itself. Called 'control analysis', it was introduced as
aformal and obligatory part of psychoanalytic training. Today that
is known as 'supervised analysis' or 'analysis under supervision',
separating it from personal analysis. (Fleming and Benedek, 1983;
Perlman, 1996; Szecsédy, 2008; Watkins, 2013; Wiener et al., 2002).
Almost two decades later, this separation became an official policy
(Bibring, 1937). For Jungian circles, this separation occurred not
earlier than 1962 (Wiener et al., 2002, p. 7).

INCLUSION OF SUPERVISION IN
PSYCHOTHERAPY AND COUNSELLING:
LEARNING AND TEACHING OF PROFESSIONAL
FUNCTIONING THROUGH SUPERVISION
INSTEAD OF UNDER SUPERVISION

It took until 1958 before the first book on supervision in psychothe-
rapy was published. With its publication, Ekstein and Wallerstein

(1958), both World War II refugees from Austria, made a fruitful

connection between the two roots just sketched by using the insi-
ghts that the social work tradition had developed, as they recogni-
zed with courtesy in their book's introduction.

These authors did focus on 'how to supervise rather than
how to do psychotherapy'. They replaced the supervision concept
as doing psychotherapy 'under supervision' with the concept of
supervision 'as the learning and teaching of psychotherapy through
supervision', a concept that some years earlier was propagated in
social work supervision (Garrett, 1954).

This view—Ilearning and teaching through supervision—was
a turning point in the conception of supervision in psychotherapy
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and the mental health sector. Nevertheless, we can find supervision
definitions and practices referring to a professional hierarchical
relationship between supervisor and supervisee positions until
today (Milne, 2007).

DEVELOPMENT OF SUPERVISION
SINCE THE 19508

In addition to the traditional psychoanalytic approach, various
counselling and psychotherapy orientations have emerged since
the 1950s. Along with that and the increasing attention to the
quality assurance of the expanded human services, supervision
has gone through an exciting phase of development (Carroll, 2007).

DISSEMINATION ACROSS A VARIETY OF
HUMAN SERVICES, THEIR PROFESSIONS,
AND THEIR EDUCATIONAL PROGRAMMES

Supervision extended to numerous professions and sectors of
human services. Already in 1925, it was written: 'whether it be
teaching, nursing, commerce and industry, or other professions
and occupations, where supervisors are expected to achieve instru-
mentality of other workers' (Day, 1925; in White and Winstanley,
2014, p. 11). Also, a crossover of the principles of social casework
supervision to nurses was argued: they shared a common need
for a supervisor ‘'who must slowly and gently lead her workers on,
broadening their understanding, deepening their acceptance and
strengthening their capacity to limit themselves to the area of
work for which they are professionally qualified' (Hollis, 1938; in
White and Winstanley, 2014, p. 11).

The respective educational programmes and professional com-
munities in the wide variety of human service professions valued
supervision as an essential means to enhance their service's effec-
tiveness. It became a signature method for training students to
acquire professional practice competence, as well as for the ongoing
professional development of advanced practitioners and those in
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leadership positions to perform their practice competently and
responsibly. The thousands of publications on supervision nowa-
days available worldwide show that.

CONCEPTUAL DEVELOPMENT

Administrative/managerial supervision - Clinical supervision
This dissemination of supervision went hand in hand with an evo-
lution of its concept and the generation of numerous approaches
and models for its conducting.

Partly related to the history of supervision and partly to how
a particular service is organized and the extent of its professiona-
lism, in Anglo-Saxon supervision theory and practice, an underlying
tension can be observed between focusing on either bureaucratic
control or professionalism (Lonneman Doroff, 2012; Munson, 1976).
That has to do with how the particular human service profession
and the organizations employing its members want to influence
the professional's first-line work performance: focusing on acco-
unting for it or emphasizing professional autonomy and deve-
lopment (Glanz, 1998).

That tension results in a dichotomy of supervision concepts
and practices: on the one hand, the so-called administrative/mana-
gerial (Brown and Bourne, 1996; Hawkins and Shohet, 2000) or
line supervision (Beddoe, 2012) with the primacy of organizatio-
nal accountability, consistency of the frontline services with the
formulated service policy of the organization, and a hierarchical
relationship between supervisor and supervisee; on the other hand,
clinical supervision with its educational-developmental approach
(Holloway, 1995).

We can state that administrative/managerial supervision has
value as a form of workplace coaching and quality management
(Tsui, 2005b; Van Kessel, 1992), which can contribute to organiza-
tional learning (Austin and Hopkins, 2004). Although both of the
just-mentioned positions can be complementary (Bertacchi and Gil-
kerson, 2009), it is advisable to distinguish them when organizing
and carrying out supervision in practice. This is desirable because
possible overlap or conflict areas and potential difficulties with
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boundary issues affect the effectiveness of supervision (Beddoe,
2010; Davys, 2017; Erera and Lazar, 1995; Gibelman and Schervish,
1998; Haarman, 2013; Munson, 1981; Payne, 1994). It is recommen-
ded to keep the two approaches separated to avoid role duality
with its potential for conflict generation (Kleiser and Cox, 2008).

Clinical supervision - professional
supervision - reflective supervision
The terms 'clinical supervision', 'professional supervision,' and

'reflective supervision' came into use to distinguish supervision

that excludes administrative responsibilities, although not uni-
vocal in their usage.

The term 'clinical supervision'—often shortened to 'super-
vision' and used synonymously with 'psychotherapy supervision'
(Milne and Watkins, 2014, p. 3)—mainly refers to building on and
advancing psychotherapeutic or other clinical skills; and, like in
social work, to improve practice with human services' clients and
enhance the practitioner's professional growth and development
(Bernard, 2005; Borders et al., 2014; Campbell, 2006; Corey et al.,
2021; Cutcliffe and Lowe, 2005; Cutcliffe et al., 2010; Falender
and Shafranske, 2014; Milne, 2007; Watkins and Milne, 2014). Its
inherent evaluation component focuses on the supervisee's deve-
lopment of his/her professional competencies, which are anchored
in professional performance standards and public accountability
rather than the organization.

The term 'professional supervision' (Davys and Beddoe, 2020;
Ferguson, 2005; Martin and McBride, 1987; Pawar and Anscombe,
2022; Zorga, 2002) often equates with clinical supervision (Noble
et al., 2016). However, one difference is that it is considered to
incorporate any professional role aspect, not exclusively learning
psychotherapeutic or other clinical skills (Carroll, 2007).

'Reflective supervision', the third term, refers to an appro-
ach that integrates reflective learning theory notions to promote
practitioners' reflective development and practice (Barron et al.,
2022a, 2022b; Davys and Beddoe, 2009; Flood et al., 2017; Fran-
klin, 2011; Hewson and Carroll, 2016a, 2016b; Pack, 2009; Rankine,
2017; Scaife, 2010; Schén, 1983; 1987; Tomlin et al., 2013; Ward &
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House, 1998). It views the reflective process as the centrepiece of
effective supervision (Ghaye and Lillyman, 2010; Shea, 2019) and
focuses exclusively on the 'educational-developmental' approach
to enhance the supervisees' capacity for critical reflection and lear-
ning to accomplish a value-based practice (Noble et al., 2016, pp.
142-251). The approach allows the supervisees to understand the
practice's social and cultural context and actively promotes social
justice and human rights (Rankine, 2017, 2018).

SUPERVISION AS A GENERIC METHODICAL
APPROACH FOR APPLICATION ACROSS
PROFESSIONS AND METHODICAL SCHOOLS

Historically, supervision concepts and practices were developed
within the framework of a specific profession bound to the para-
digm of a particular methodical professional practice approach.
That continues today: publications and practices show that the
concrete understanding and implementation of supervision are
not the same in each profession or professional field.

Differentiations of supervision practices are connected with
a profession's particularities, the preferred methodical/methodo-
logical approach a particular profession values; moreover, the kind
of human service the supervisee is carrying out, the supervisee's
level of professional development, and the particular objective
of the supervision contract. Concepts are also influenced by the
respective author's preference and point of view, often related to
the particular profession and professional field s/he belongs to.
Moreover, concepts and practices differ between countries (Del
Pilar Grazioso et al., 2021; Falender et al., 2021). All these factors
have led since around 1970 to a broad differentiation of supervi-
sion approaches and models. Often, they were discipline-, school-,
or method-bound.

However, none of these models fully cover the complexity
of the supervision practice. That is why supervisors use elements
of more than one model in an eclectic way in conducting super-
vision. Moreover, the main models show shared goal-setting and
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conceptual commonalities (Bernard and Goodyear, 2019), and the
way supervision in practice is realized across professions shows
more similarities than differences (Ladany et al., 1999; Rich, 1993;
Spence et al., 2001; Vandette and Gosselin, 2019). Publications
suggest it is more important that a supervisor has supervisory
competencies and is capable of focusing on the supervisees' needs
to function as competent professionals than being a representa-
tive of the same profession as the supervisee (Lilley et al., 2007;
Mullarkey et al., 2001; Davies et al., 2004).

Consequently, in the last three decades, more and more publi-
cations on supervision show the construction of supervision as a
discipline and profession in its own right (Carroll, 2014)® for use
across professions and methodical orientations. That is in contrast
to the previously developed profession-specific and method-bound
approaches.*

Terms indicating this development of a generic, non-disci-
pline-specific model are best evidence synthesis approach (Milne et
al., 2008), cross-theoretical models (Russell et al., 1984), common-fac-
tors approach (Morgan and Sprenkle, 2007), generic model (Watkins,
2018), meta framework (Chang, 2013), general, integrative or com-
prehensive approach of supervision (Bernard and Goodyear, 2019;
Carroll and Tholstrup, 2001; Page and Wosket, 2015; Rich, 1993;
Scaife, 1993), and transtheoretical supervision (Aten et al., 2008;
Watkins, 2020).

The generic approach as the basis for concrete supervisory
practice

The generic approach presents methodical principles and features
generally fundamental for supervision as a methodological activity.
According to this approach, supervision offers customized and
practice-related professional development to the broad spectrum

® As described in section 2 Robinson (1936, p. 33) already formulated supervision almost that way.
* A first ‘International Interdisciplinary Conference on Clinical Supervision (IICCS)” was held
in 2005, with regular an-nual conferences occurring since then. Five presentations updating
knowledge from research about professional supervision, although not covering all fields and
disciplines, are published in Shulman & Safyer (Eds.) (2005/2012).
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of human service professionals, their leadership, and future pro-
fessionals participating in educational programmes.

As practice theory, this generic approach offers the supervisor
the basics and a methodical framework for organizing and conduc-
ting supervision concretely and specified in particular settings and
with different types of supervisees across various human services
professions, practice fields, organizations, and their educational
programmes.

Generic models are essential for a supervisor who delivers
supervision across professions and disciplines (Simmons et al.,
2007), what is termed: 'cross-disciplinary supervision' (Crocket et
al., 2009; Hutchings et al., 2014; O'Donoghue, 2004), 'cross-profes-
sional supervision' (Holton, 2017), 'interdisciplinary supervision'
(Goodyear et al., 2016), 'multi-professional supervision' (Davies
et al., 2004; Mullarkey et al., 2001). All these terms refer to acti-
vities now most frequently called 'interprofessional supervision'
(Beddoe and Davys, 2016, 147-160; Bogo et al., 2011; Davys and
Beddoe, 2015; Howard et al., 2016).

A supervisor's knowledge of the essentials of this generic
approach, connected with the capability to perform these with
interventions, increases the effectiveness of his/her supervisory
intervention to the benefit of supervisees' functioning in concrete
practice. The latter will develop their professional competence
more purposefully and continuously; that, in turn, will lead to their
better performing human service and contributes to the well-being
of clients and our global human society.

However, a supervisor needs additional knowledge of the
specific practice approach and its desired methodical principles if
supervision is applied to particular professions—with their speci-
fic and characteristic methodology and contexts the supervisee's
learning process has to focus on. Also, s/he needs to know how to
assist the supervisee in handling the particular issues the latter
can face in that practice, and, if possible, s/he must dispose of a
reflected experience related to these. That, in particular, is the case
in student or trainee supervision as part of basic professional trai-
ning programmes because in these the supervisor functions as the
profession's gatekeeper.
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A discipline in its own right

Supervision as a discipline in its own right consists of creating a
knowledge base unique to supervision by examining the essential
facets of supervision: purpose, function, characteristics, process,
appropriate interventions, characteristics of desired professional
functioning, professional ethics, and the essential values of pro-
fessional human service delivery. These transcend the different exi-
sting supervision models and the application of supervision into
particular professions and fields (Shulman and Safyer, 2005/2012).

That knowledge base promotes a supervision concept indepen-
dent of particular professions or methodical approaches, though
using relevant concepts from other disciplines and approaches.
Moreover, it includes the relationship between the generics of
supervision and the specific applications in practice situations
widely different.

Also, that concept has consequences for conducting research
activities (Ellis, 2010; Goodyear et al., 2016; Ladany and Muse Burke,
2001; Nielsen and Haugaard Jacobsen, 2009; O'Donoghue and Tsui,
2015; Wampold and Holloway, 1997) and setting requirements for
licensing supervisors, their training and continued development,
and organizing their particular professional community. The latter
shall be exemplified in section 6, with a description of the origin
of the Association of National Organisations for Supervision in
Europe ANSE and its member associations, advocating supervi-
sion as an independent professional service across human service
professions.

Essential elements of generic models

The generic approach conceives supervision as an interactional
process, processing practice-based content presented by the super-
visee to (learn to) (further) develop his/her current practice func-
tioning and professionalism according to standards demanded by
society, clients, professional bodies, and humanizing values. In
that process, the supervisor assists and guides the supervisee(s) as
a novice or seasoned human service professional(s) who conduct
frontline tasks or function in a leadership position. Within
this interaction of supervisee and supervisor, interactional and
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psychodynamic phenomena may occur, such as (counter-)trans-
ference and regression, (dys-)functional behaviour patterns, resi-
stance, projection, and (counter-)identification. In addition, the
interaction may also show parallel processes, mirroring how the
supervisee functions in his/her professional practice situations.

The best possible functioning of the professional in various
human service situations demands foundational and functional
competencies. Developing professional competency for acting in
a wide variety of practice situations demands an individualized
learning process, the outcomes of which show the supervisee's
professional development level. In the supervision process, the
supervisee's learning issues for improved practice and problems
with learning to develop professional competency come to light.
In their collaboration, both supervisor and supervisee can signal,
evaluate, and improve these through the way they perform their
learning alliance.’

As essential elements of a generic approach, we can list the
following:

+ Supervision has a dual purpose: 1) ensuring client care quality
through assisting practitioners in delivering their services in
the best possible way, or in the case of leadership, -supervises
their leadership conduct, and 2) enhancing the supervisee's
learning and development capacity to permanently improve
his/her professional practice competencies in the future;

+ The central goal is developing the capacity for continuous lear-
ning from experiences in recent professional acting and trans-
forming insights achieved from that to conducting practice
conforming to topical professional requirements and enhan-
cing the capacity of own professionalism;

+ A clear contracting of the objectives, way of working, lear-
ning alliance (Gill, 2002; Holloway and Gonzélez-Doupé, 2002;
Ladany et al., 1999; Watkins, 2014), and conditions, as there

® While the foregoing and following formulations refer to an individual supervisee, it should be
noted that they are analo-gously, but not identically, transposable to group and team supervision.
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are: a task-directed basic structure, with sessions held regu-
larly, at a set time and of defined duration;

A safe supervisory collaborative relationship (Austin and
Hopkins, 2004; Holloway and Gonzaléz-Doupé, 2002) in which
the supervisor interacts with the supervisee as an active self-
-directing learner who creates his/her own agenda for the
sessions in focusing on his/her provision of better service to
clients. A relationship in which the supervisor promotes an
experiential-reflective learning process through methodical
interventions to realize that (Allstetter Neufeldt, 1999; James
et al., 2007; Kilminster and Joley, 2000; Van Kessel, 1989, 1996,
2019; Van Kessel and Haan, 1993a, 1996a). That is also tailored
to the supervisee's idiosyncratic personal-professional lear-
ning issues and necessary professional developmental goals,
the supervisee's stage of professional development, attitude,
and psychological type (Driver, 2009; Kitzrow, 2002; Stone,
2009), and learning style development (Abbey et al., 1985;
Johnston and Milne, 2012; Tangen, 2018; Van Kessel, 1990).
Experiential learning (Kolb, 1984; Kolb and Kolb, 2007, 2009)
is seen as the basis for successful supervision learning (Milne,
2014; Van Kessel, 1988; Vec et al., 2014; Walden and Pershey,
2013; Watkins and Milne, 2014; Zorga, 1997).°

Developing critical reflectivity is viewed as vital to professio-
nal development (Carroll, 2009, 2010; Moon, 2004; Rankine,
2018; Schon, 1983; Skovolt and Rgnnestad, 1995; Vince and
Reynolds, 2009).

As a facilitator of that process, the supervisor conducts mul-
tiple supervisory roles (Holloway, 2014) with flexibility. S/he
communicates in such a way that it enhances the supervisee's
in-depth reflection and critical elaboration of recently expe-
rienced professional issues. Moreover, s/he sees to it that
the supervisee transfers acquired insights into current and
future practice and desired own professional development.

% Areview of supervision literature (Milne et al. 2008, p. 181) found ‘82 % of the reviewed studies
described out-comes consistent with the experiential learning cycle (Kolb, 1984)’



L. VAN KESSEL: PROFESSIONAL SUPERVISION — A DISCIPLINE AND PROFESSION IN ITS OWN RIGHT

Additionally, s/he can use a variety of procedures and tech-
niques to assist and guide the process.

+ Contextual forces—regarding society, service delivery envi-
ronment, and cultural differences of the (in-)direct actors
involved—influence the concrete application of supervisory
characteristics and principles (cf. Noble & Irwin, 2009). The
professional experience, development, relationships, and kno-
wledge of the supervisors and supervisees, the kind of human
service the latter conduct to clients, and the kind of clients and
their issues, also have an influence (Neufeldt, 1997; Holloway,
2014). Therefore, supervisors must be aware of what cultural,
gender, and political background dynamics influence their
behaviour, beliefs, and the meanings they give. That applies
equally to their supervisees and commissioning parties and
how these factors work out in accomplishing the supervisory
tasks.

SOME PARALLELS WITH DEVELOPMENTS
IN WESTERN CONTINENTAL EUROPE

The development of supervision in the Anglophone world outlined
in the preceding sections parallels developments in continental
Europe, although the circumstances and time scope differed.

As early as the 1930s, some small experimental supervision
initiatives already originated in Western European countries, espe-
cially in child guidance clinics (Van Kessel, 2018a). However, a real
breakthrough came only after World War II. Then, the socially and
economically disrupted Western continental European countries
worked intensively together in a desire for innovation to develop
their societies' social systems. As part of that process, American
and Canadian 'visiting experts' (mainly former European refugees),
and European students travelling to the USA with scholarships for
study visits, introduced supervision in Western European coun-
tries from around 1950 (Belardi, 2002; Cheminée, 1999; Hess et al.,
1954; Van Kessel, 1997, 2000a, 2000b, 2018a, 2018b; Van Kessel &
Haan, 1993b, 1996b).
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At its introduction, the concept of supervision the pioneers
promoted was exclusively restricted to professional training and
continued development of 'social caseworkers', social work speci-
alists who offered psycho-social guidance to people in long-term
dyadic relationships. In the Netherlands, the first training activities
to educate supervisors for these professionals took place already
from 1951, which in 1968 resulted in the start of a state-accredited
one-year post-graduate specialized supervisor training programme
with parallel supervisory practice, and slowly an extension of the
scope of the programme to supervision for social group workers.

Meanwhile, because handling interaction in a professional
way became important in more different human service sectors
over time, supervision became significant in various training pro-
grammes for novice professionals beyond the boundaries of social
work as a classic professional domain. Also, supervision became
significant for trained practitioners, those in leadership positions,
and use in staff development. Several of these professions practised
supervision concepts connected to their own particular discipline
and methodical approach.

Parallel to this development, at the end of the 1960s, the
leading supervisor training programmes advocated a clear diffe-
rentiation between the administrative and reflective approaches
(Siegers, 1972). In that movement, they developed a generic educa-
tional methodological supervision concept for organizing and con-
ducting supervision across professions, which became fundamen-
tal for their supervisor training programmes (Van Kessel, 2018a).
This generic concept, no longer bound to a specific profession or
methodical school, enabled supervisors to enact functional diffe-
rentiation across professional disciplines and multiple contexts.
Learning to become a supervisor was conceived as a generic rather
than a profession-specific process (Fassmann, 2018; Siegers, 1972,
1974; Siegers et al., 1975, 1976; Siegers and Haan, 1983; Siegers,
2002; Van Kessel, 1997, 2000a, 2000b, 2018a; Van Kessel & Haan,
1993b, 1996b).

Since then, more or less corresponding generic concepts on
supervision have been developed in various Western European
countries. That was partly caused because the concept developed



L. VAN KESSEL: PROFESSIONAL SUPERVISION — A DISCIPLINE AND PROFESSION IN ITS OWN RIGHT

in the Netherlands was influential in Germany and Switzerland
(Belardi, 2002; Siegers, 1974).

Forty years after supervision's introduction in Western conti-
nental European countries, after the fall of the Iron Curtain (1989),
professionals in the so-called Eastern European countries felt a
need to develop supervision in their countries. Consequently, they
invited training supervisors from Western European countries to
provide supervisor training programmes.

Supervisors in Europe organized themselves

on national and European levels

In the slipstream of the above-sketched development, since the
beginning of the 1980s, professional supervisors in some of the
continental European countries organized themselves in specific
professional supervisory national associations (Van Kessel, 2006).
These associations designed certification systems and codes of
conduct to assure supervisors' quality, enabling them to offer super-
vision to various professional groups and situations. Moreover,
specialized journals on supervision in the respective national lan-
guages appeared.’

Cooperation of national supervisor

organizations on a European level

In the first half of the nineties, national associations for supervi-
sion in Austria, Germany, Switzerland, and the Netherlands were

aspiring for cooperation on a European level. That resulted in 1998

in the foundation of ANSE (Association of National Organisations

for Supervision in Europe) as a European umbrella organization

(Van Kessel, 2005, 2006, 2015, 2018¢).

7 a. In Europe: Supervision-Mensch, Arbeit, Organisation (Psychosozial-Verlag, Giefen, Germany),
since 1982; OSC-Organisationsberatung, Supervision, Coaching (Wiesbaden, Germany), since 1994;
Forum Super-vision, Onli-ne Zeitschrift fiir Beratungswissenschaft und Supervision (Universitat
Bielefeld), since 1993; SUPERVISION Theorie - Praxis - Forschung. Eine interdisziplindre Internet-

-Zeitschrift (www.fpi-publikation.de/supervision/), since 2001; ANSE-Journal, European Journal
for Supervision and coaching (https://anse.eu/publications/anse-journal), since 2017.

b. International: Counselor Education and Supervision, since 1961; The Clinical Supervisor, since

1983, dedicated to providing a crosspollination of ideas and research of supervision; International
Journal of Supervision in Psycho-therapy (IPCS, www.ipcs-psy.com), since 2019.
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Nowadays, 18 national associations have full membership,
three have associate membership, and there are network relati-
ons with initiatives in three countries.® The 'National Association
of Supervisors (NAS)' of the Russian Federation got associate
membership.

Since its foundation, ANSE has initiated various transnatio-
nal activities regarding cooperation and continued development
to supervisors: conferences, summer universities, international

intervision groups, research conferences (De Roos et al., 2017),
the publishing of ethical guidelines, and in 2017 the launch of the
digital ANSE Journal, with an editorial board representing seven
of its national member associations.

In 2016, due to an intensive expert project, ANSE published a
glossary on concepts and competencies of supervision and coaching
in Europe (Judy & Knopf, 2016). This publication was essential
in clarifying and accepting standard terminology without infrin-
ging on existing and necessary differences. It provided a base for
common terminology and issued a framework of competencies
that supervisors are expected to have, and supervisor training pro-
grammes can use in directing the development of their curriculum.

CONCLUSION

In 140 years of practice and its related conceptual-theoretical evo-
lution, the organizing and conducting of supervision have evolved
as a discipline and profession in their own right. Today, supervision
is recognized worldwide as a centrepiece that ensures client welfare
and facilitates the professional development of a broad variety of
human service professions (Falender and Shafranske, 2004). It is
not only part of the training programmes of these latter but also
their practice and continued professional development. Super-
vision is not only provided to social workers, psychotherapists,
and counsellors but also to practicing psychologists, the various
(allied) professionals in mental and physical healthcare, teachers

8
www.anse.eu
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and lecturers in schools and universities, professionals in human
resources development, coaches, and the leadership in these pro-
fessions, and in many more categories of human service profes-
sionals. Supervision enhances their professional well-doing and
well-being and reduces their burnout. Moreover, it contributes to
the improved function of organizations (Kihlgren and Hansebo,
2014) to deliver their intended human service in the interest of
the well-being of clients and society.

Today, it is necessary to develop supervision as a science, foun-
dational for its practice, and to guide supervisors in their work. That
includes connections between traditional and contemporary con-
cepts and practices, comparative descriptions of how supervision
is developing in different professional fields and countries around
the globe, relating generic to specific issues, clarifying the particu-
larities involved in applying supervision in the various professions
and widely different practice, and taking seriously complex issues
supervisees nowadays encounter in their professional practice.
Moreover, part of this research agenda must focus on how super-
vision contributes to the efficacy of professional human service
practice with clients and the practitioner's competence and pro-
fessional well-doing and well-being.

To reach that goal, it is necessary to become acquainted with
the existing diversity of supervision concepts and practices and
discover their essentials. Part of it is a consciousness that supervi-
sion is politically relevant (Adamson, 2012), as its value base must
direct to the humanization of our globe.

Supervision scholars must assimilate the knowledge gained
so far, and supervisor training programmes and supervisors have
to utilize that to enhance their professional identity, roles, compe-
tencies, and methodological approaches. Being an experienced and
competent practitioner does not anymore make one an effective
supervisor (Falender and Shafranske, 2004). Well-trained supervi-
sors who can provide high-qualified supervision across professions
and to those in leadership are necessary to prevent sub-optimal
practices. That is why clear competence profiles for supervisors
have been developed and accepted internationally (Falender and
Shafranske, 2004; Falender et al., 2014).
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Professional supervisors must be capable of assisting and
guiding their supervisees individually, in groups, and in teams.
They must be capable of doing that from an organization- and pro-
fession-internal as well as -external position; moreover, of provi-
ding supervision as part of a professional educational programme
(student/trainee supervision), continued professional development,
licensing procedure, or staff-development programme. While using
the knowledge of a generic supervision approach, they must be
able to specify the conducting of the factual supervision to the
needs and developmental level of the respective supervisee(s) on
the one hand and the existing requirements of the respective pro-
fession on the other.

The value base of supervision implicates practising supervi-
sors knowing what kind of human and societal values they want to
promote. For their competence, that means being more conscious
of and having insights into political, societal, and organizational
power dynamics, how these impact their supervisees' professio-
nal work performance, and how supervisees could cope with these.
Moreover, they must combine that with an attitude of humility
(McMahon, 2020) in how they accomplish their tasks. Certainly,
also a challenging task for supervisor training programmes (Borders
et al., 1991) is to educate supervisors on these abilities and for
supervisor associations to promote that by accrediting these tra-
ining programmes by using formulated criteria.
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SUPERVIZIJA KOT METODA
PREPRECEVANJA POKLICNE
|ZGORELOSTI PRI
PEDAGOSKIH DELAVCIH

SUPERVISION AS A METHOD OF PREVENTING
PROFESSIONAL BOURNOUT IN TEACHING STAFF

Anja Cori¢
info@anjacoric.com

POVZETEK
Pedagoski poklici so uvr$éeni med bolj stresne, zato je
pomembno, da zaposleni razvijejo u¢inkovite naéine sooca-
nja s stresom. Supervizija predstavlja prav eno od tak$nih
metod. Raziskujemo, ali je vklju¢enost v supervizijski proces
pomemben dejavnik pri spoprijemanju s stresom in manjsi
poklicni izgorelosti pedagogkih delavcev. V raziskavi smo pri-
merjali 100 pedagoskih delavcev, ki so se v zadnjih petih letih
udelezili skupinske supervizije, s 100 pedagoskimi delavci, ki
se niso. Rezultati kaZejo, da ne obstaja pomembna razlika v
poklicni izgorelosti glede na vklju¢enost v supervizijo. Obstaja
pa razlika v strategijah spoprijemanja s stresom — pedagoski
delavci, ki so obiskovali supervizijo, imajo niZje izraZene stra-
tegije izogibanja, te pa napovedujejo manj$o stopnjo zaznane
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poklicne izgorelosti. Pokazale so se tudi razlike glede na traja-
nje in pogostost supervizije. Vecletna vklju¢enost v supervizijo

rezultira v zmanj$anju doZivljanja ¢ustvene iz¢rpanosti ter
pripomore k povedanju aktivnega spoprijemanja s stresnimi

situacijami. Ve¢je $tevilo sre¢anj skupine vpliva na vedjo inten-
ziteto dozivljanja osebne izpolnitve.

KLJUCNE BESEDE: supervizija, razvojno-edukativni model, stres,
izgorelost, strategije spoprijemanja.

ABSTRACT

Teaching professions are considered to be among the more

stressful, making it important for employees to develop effec-
tive coping mechanisms. Supervision is one such method. We

explore whether engagement in the supervisory process is a

significant factor in coping with stress and reducing profes-
sional burnout among educational professionals. In our study,
we compared 100 educational professionals who had partici-
pated in group supervision in the last five years with 100 edu-
cational professionals who had not. The results indicate that

there is no significant difference in professional burnout based

on involvement in supervision. However, there is a difference

in coping strategies for stress: educational professionals who

attended supervision have lower levels of avoidance strategies,
which predict a lower perceived level of professional burnout.
Differences were also observed based on the duration and
frequency of supervision. Involvement in supervision over
several years results in a reduction in emotional exhaustion

and contributes to increased active coping with stressful situ-
ations. A higher number of group meetings correlates with a
greater intensity of personal fulfilment.

KEYWORDS: supervision, developmental-educational model,
stress, burnout, coping strategies.
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UvoD

Delavcem v poklicih, ki so usmerjeni k ¢loveku, v humanih dejavno-
stih, zdravstvu in izobraZevanju se pripisuje visoko stopnjo ob¢utlji-
vosti, kar pomeni, da vklju¢ujejo veliko neposrednih stikov z ljudmi,
zato je delo v teh poklicih ¢ustveno in telesno zahtevno, stopnja

tveganja zaradi izgorevanja pa visoka (Krzisnik in Cuk, 2010). Zato

mnoge slovenske (Kogir idr., 2014; Kova¢, 2012; Poraj, 2011; Slivar,
20009, 2013) in tuje raziskave (Betoret, 2006; Foley in Murphy, 2015;

Kieschke in Schaarschmidt, 2008) izpostavljajo pedagoske poklice

kot zelo stresne. Dejavnikom stresa in stresnim situacijam se ne

da preprosto izogniti ali jih izvzeti, zato je pomembno razviti dolo-
Cene strategije oziroma lastnosti, ki pomagajo pri spoprijemanju,
supervizija pa predstavlja prav eno od tak$nih metod oziroma oblik
skupinskega dela za razvoj strokovnega delavca. V ¢lanku izhajamo

iz osnovne teze, da je supervizija u¢inkovita metoda obvladovanja

stresa in preprecevanja izgorelosti pri pedagoskih delavcih.

STRES IN IZGORELOST PEDAGOSKIH DELAVCEV

Obstajajo stevilne definicije stresa in teoretski pogledi nanj, ki so
v velini odraz posamezne stroke. V nadaljevanju predstavljamo
kognitivni transakcijski model stresa, na katerem je osnovan eden
izmed vpradalnikov, ki smo jih uporabili v raziskavi, nato pa opre-
delimo koncept izgorelosti ter navedemo izsledke raziskav izgore-
losti pri pedagoskih delavcih.

Po transakcijskem modelu (Lazarus in Folkman, 1984; Lazarus,
1996) je stres viden kot dinamien proces, ki vklju¢uje stalne inte-
rakcije med posamezniki in njihovim okoljem. Model predlaga, da
se, ko se posamezniki sooc¢ijo s potencialno stresnim dogodkom,
vklju¢i kognitivna presoja v dveh korakih. Pri primarni presoji
posamezniki ocenjujejo, ali je dogodek irelevanten, benigno-pozi-
tiven ali stresen. Ce je dogodek ocenjen kot stresen, ga posameznik
dojema kot groznjo ali $kodo za blaginjo. Sledi sekundarna presoja,
ki vkljucuje ocenjevanje posameznikovih sposobnosti spoprijema-
nja in izbiro le-teh. V procesu posameznik ocenjuje, ali razpolaga
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s potrebnimi viri za u¢inkovito spopadanje s stresorjem. Ce oceni
primanjkljaj virov ali spretnosti, se lahko stopnja stresa poveca.

Model poudarja tudi vlogo strategij spoprijemanja pri obvla-
dovanju stresa. Spoprijemanje se nanasa na kognitivne in vedenj-
ske napore, ki jih posamezniki uporabljajo za obvladovanje zahtev
stresne situacije. Lazarus in Folkman (1984) sta razvrstila strate-
gije spoprijemanja v dve glavni kategoriji: usmerjene v reSevanje
problema (se osredotoéajo na aktivno naslavljanje problema ali
stresorja samega) in usmerjene v regulacijo ¢ustev (si prizadevajo
regulirati ¢ustvene odzive na stresor). Uporaba kombinacije stra-
tegij skupaj s socialno podporo in dobrimi nacini skrbi zase lahko
prispeva k bolj prilagodljivemu odzivu na stresne dejavnike na
delovnem mestu in zmanj$a tveganje za izgorelost.

Maslach (1998, v Pseni¢ny, 2006, str. 20), ena izmed klju¢nih
raziskovalk tega podrodja, izgorelost opredeli kot »... psihologki
sindrom, ki se izraZa kot ¢ustvena izérpanost, depersonalizacija
in zmanj$ana udinkovitost ter je posledica kroni¢nih interperso-
nalnih stresorjev pri delux.

Izgorelost je dolgotrajno nastajajo¢ odgovor na trajne priti-
ske na delovnem mestu. Ce povzamemo razli¢ne opredelitve (npr.
Bakker idr., 2014; Bilban in P3eni¢ny, 2007; Gonzales-Roma idr.,
2006; Pseni¢ny in Findeisen, 2005), najdemo skupne tocke: izgore-
lost je posameznikov fizi¢ni in psihi¢ni odziv na dalj ¢asa trajajoce
pritiske oziroma stresorje na delovnem mestu; razvije se postopoma
v fazah, katerih intenzivnost se stopnjuje; posledice se kazejo tako
na fizi¢nem, psihi¢nem, ¢ustvenem, mentalnem kot vedenjskem
nivoju posameznika; kaZe se v spremenjenem odnosu posameznika
do dela in tudi v delovanju na drugih podro¢jih Zivljenja.
identificirale uditeljski poklic kot $e posebej stresno delo, nagnjeno
k visokim verjetnostnim izgorelosti (Johnson idr., 2005; Kieschke
in Schaarschmidt, 2008; Schaufeli idr., 1994). Betoret (2006) je
porocal o raziskavi, opravljeni na vzorcu 247 §panskih uliteljev,
pri katerih so bili najopaznejsi dejavniki napovedujoce izgorelo-
sti delovne obremenitve, odnosi s sodelavci ter odnosi/zahteve z
vodstvom $ole. Rezultati $tudije, ki je proucevala izgorelost pri 192
irskih uciteljih (Foley in Murphy, 2015), nakazujejo, da dejavniki
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delovnega okolja, zahtev dela ter interakcije s sodelavci, vodstvom
$ole ter $tudenti igrajo pomembno vlogo pri predvidevanju udi-
teljeve izgorelosti, vendar manj$o kot posameznikove razlike v
osebnostnih lastnostih, ob¢utek lastne izpopolnitve ter zmoZnost
soodanja in obvladovanja stresa. Podobno kazejo tudi raziskave
na slovenskem vzorcu (npr. Depolli Stenier, 2010; Jerman, 2005).

RAZVOJNO-EDUKATIVNI MODEL SUPERVIZIJE

Podajmo $e kratek oris supervizije kot metode, ki jo raziskujemo. V
najsirsem smislu je supervizija po Kobolt in Zorga (2006) refleksija

posameznika z distance o tem, kar poklicno vidi, misli in ¢uti, ker
nam pogled od zgoraj in z razdalje omogoca druga¢no zaznavanje

in razumevanje dogodkov. Zorga (2007) opisuje, da med supervi-
zijo supervizor pomaga supervizantu izbrati ustrezne akcije, ki

so optimalne za njegovo delo in profesionalno rast. Z reflektira-
njem uspehov in neuspehov v karieri lahko supervizanti razvijejo

metazavedanje procesa. To lahko vodi do modrosti, ki se izkusa

kot razsiritev ozkega, specializiranega pogleda v $irso perspektivo

oz. kontekst.

Dekleva (1995) navaja, da so tri najpomembnejse funkcije
supervizije: suportivna, edukativna in usmerjevalna. Kobolt in
Zorga (2006, str. 152-158) navajata, da étevilni avtorji (na primer
Hawkins in Shohet, 1992; Inskipp in Proctor, 1988; Kadushin, 1985)
poudarjajo tri osnovne funkcije supervizije: edukativno, podporno
in vodstveno funkcijo.

Osnovni namen edukativne funkcije supervizije je razvijanje
spretnosti, razumevanja in sposobnosti supervizanta s pomocjo
osvetljevanja in proudevanja njegovega dela z uporabniki (Kobolt in
Zorga, 2006). Kadushin (1985) opredeli podporno funkcijo super-
vizije kot tisto, ki pomaga supervizantu pri soocanju s stresnimi
delovnimi obveznostmi. Hkrati navaja, da pomaga pri razvoju
ustreznih vedenj in ¢ustev, ki pripomorejo k boljsi delovni uspe-
$nosti. Podporna funkcija skrbi za strokovnega delavca kot osebo
in mu nudi pomo¢ pri zmanj$anju oziroma odstranitvi stresa ter
ponuja empati¢no razumevanje. Vodstvena (normativna) funkcija
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supervizije temelji na nadziranju, usmerjanju in vrednotenju dela
(Kobolt in Zorga, 2006).

Razvojno-edukativni model je izpeljan iz nizozemskega kon-
cepta supervizije in prilagojen slovenskim moznostim, potrebam
in supervizijski tradiciji. Najpogosteje se izvaja na podrodju vzgoje
in izobraZevanja, zato na kratko povzamemo znacilnosti.

Zorga (2006a) med drugimi znacilnostmi razvojno-eduka-
tivnega modela navaja, da je razvojno-edukativna komponenta
supervizije v ospredju, s ¢imer je supervizija kot proces usmerjena
v procese ulenja in profesionalne integracije. Avtorica med osta-
limi nameni razvojno-edukativnega modela supervizije navaja tudi
»omogocanje u¢inkovitejsega obvladovanja stresa«. Cilj supervizije
v razvojno-edukativnem modelu je predvsem omogociti strokovnim
delavcem ucne in integrativne procese ter uc¢inkovitejse obvlado-
vanje stresa (Kobolt in Zorga, 2006).

Zorga (2006b) opise, da supervizijski proces po standardih
nekaterih zahodnoevropskih supervizorskih zdruZenj zajema 15
do 20 srecanj, ki si sledijo na dva do tri tedne in trajajo do tri ure
na posamezno sre¢anje. Pri nas v praksi pogosto ni prostora (ali
denarja) za tako obsirno supervizijo ali pa gre za skupino, ki se
srecuje Ze dalj ¢asa, sestajanje je redkejse (npr. enkrat mese¢no
ali 8-15 srecanj v ciklusu). Velikost skupine je obi¢ajno do 7 ¢lanov
(Kobolt in Zorga, 2006); skupina je najveckrat zaprtega tipa ali
najve¢ na pol odprta, kar pomaga k vzpostaviti zaupnega in varnega
vzdu§ja.

Ne glede na stevilnost oblik in modelov supervizije lahko
kratko povzamemo, da je v jedru supervizija proces profesionalne
in osebnostne rasti, ki ga vodi supervizor, udelezenec (ali ve¢ njih)
paje supervizant, ki s svojo samokriti¢nostjo in sposobnostjo refle-
ksije predeluje dogodke ali tematike praviloma s svojega poklic-
nega podrodja.
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VLOGA SUPERVIZIJE PRI OBVLADOVANJU
STRESA IN IZGORELOSTI PRI
PEDAGOSKIH DELAVCIH

Na vlogo supervizije pri obvladovanju stresa in poklicne izgorelosti
pri pedagoskih delavcih lahko pogledamo tako s teoretskega vidika
kot s pregledom predhodnih raziskav.

Supervizija je z vidika teoretske opredelitve metoda, ki je
primerna in v pomo¢ pri obvladovanju stresa ter izgorelosti, kar
najdemo v opredelitvah same supervizije (npr. Ajdukovi¢ in Cajvert,
2004; Kobolt in Zizak, 2010; Zorga, 1995), opredelitvi njenih funkcij
(Kadushin, 1985; Kobolt in Zorga, 2006) in ciljev (Svagan, 2010).
Navedeni avtorji obvladovanje stresa dojemajo kot eno od pomemb-
nih nalog ali ciljev supervizije, Tancig (2008) pa dodaja, da je super-
vizijska skupina prostor, kjer se lahko posameznik na pozitiven
nacin sooca s stresom in izgorelostjo. Supervizija je lahko torej
ucinkovita metoda pri obvladovanju stresa ali izgorelosti, ki je Ze
prisotna (kurativna faza), lahko pa je u¢inkovita metoda tudi kot
preventiva. Navedeno kaZzejo tudi empiri¢ne raziskave. Pozitivni
ucinki udeleZenosti v superviziji na obvladovanje stresa in obéutek
izgorelosti se kazejo na vzorcu uciteljev tako v tujih (Betoret, 2006;
Foley in Murphy, 2015) kot slovenskih raziskavah (Cobanovi¢, 2020;
Rupar, 2003; 2014). Podobne izsledke najdemo tudi na vzorcu sve-
tovalnih delavcev (Kobolt, 1995; Kovag, 2012) in vzgojnih zavodih
(Kobolt in Zorga, 2006). Cook Sandifer (2017) navaja, da sta pogo-
stost supervizije in njena kakovost klju¢nega pomena za zmanjsa-
nje stresa in izboljsanje kakovosti dela.

Supervizija pa ni zgolj metoda oziroma orodje za obvladova-
nje stresa, kot opozarja Koritnik (2012), supervizija po Javornik
Kre¢i¢ (2006) namre¢ omogoca veé kot le vedenjske spremembe in
zmanj$evanje oziroma odpravo stresa ter poklicne izgorelosti; pri
superviziji gre tudi za osebnostni razvoj supervizantov.
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NAMEN IN CILJI

1. Raziskati stopnjo zaznane poklicne izgorelosti med pedago-
$kimi delavci in njihove strategije spoprijemanja s stresom.

2. Ugotoviti, ali je vklju¢enost v supervizijski proces pomemben
dejavnik pri uspesnosti spoprijemanja s stresom in manjsi
poklicni izgorelosti pedagoskih delavcev.

3. Raziskati odnos med strategijami obvladovanja stresa in
zaznavanjem poklicne izgorelosti pri udelezencih skupinske
supervizije.

METODA

Uporabljena je bila kavzalna neeksperimentalna metoda, in
sicer kvantitativna raziskava; podatki so bili zbrani s spletnim
vpradalnikom.

VZOREC

V raziskavo je bilo zajetih 200 udeleZencev, 100 jih je obiskovalo
supervizijski proces, 100 pa ne. Vklju¢ili smo pedagoske delavce,
ki so bili v zadnjih petih letih vklju¢eni v proces skupinske super-
vizije, ki jo je vodil zunanji strokovnjak (supervizor), in hkrati v
tem ¢asu niso obiskovali drugega svetovalnega procesa (na primer
psihologkega svetovanja, psihoterapije, individualne supervizije ...).
Na ta nacin smo se Zeleli izogniti, da bi morebitne u¢inke drugega
svetovalnega procesa pripisali superviziji.

Od 200 udelezencev je bilo 24 mogkih (12 %). Udelezenci so
imeli v povpredju dopolnjenih 18,06 let delovne dobe (SD = 12,25).
Najvec jih je imelo univerzitetno izobrazbo (74,5 %). Najvec udele-
Zencev je bilo zaposlenih na delovnem mestu u¢itelja/ice v osnovni
$oli (27,7 % odgovorov), sledijo pa zaposleni v svetovalni sluzbi in
zaposleni kot varuh/inja, vzgojitelj/ica, utitelj/ica v zavodu (oboji
PO 20,4 % odgovorov).

Najvet (43 %) udelezencev je supervizijo obiskovalo eno leto,
sledijo pa tisti, ki so jo obiskovali vseh pet let (23 %). 63 % udelezen-
cevje oznacilo, daje imela skupina v posameznem letu vsaj 8 srecan;j.
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INSTRUMENTARIJ

Izdelan je bil vprasalnik v spletni obliki, ki zajema $tiri sklope
vpra$anj:

Vpraganja o vkljucenosti v supervizijo: vklju¢enost v skupinski
supervizijski proces v zadnjih petih letih, $olska leta vkljuce-
nosti, $tevilo sre¢anj, pogostost sre¢evanja, velikost skupine,
pisanje refleksije, vklju¢enost v druge svetovalne procese ali
intervizijsko skupino.

Lestvica o zaznavi poklicne izgorelosti (Penko, 1994), ki je
sedemstopenjska ocenjevalna, meri zaznano poklicno izgore-
lost. Gre za slovensko verzijo (prevod in prilagoditev) vprasal-
nika Maslach Burnout Inventory; MBI (Maslach in Jackson,
1979). Sestavlja jo 22 postavk oziroma trditev, ki jih anketirani
ocenjuje dvakrat (pogostost in intenzivnost posameznega
obcutja). Trditve opisuje na lestvici, kjer o predstavlja »nikoli,
1 »nekajkrat na leto« in 6 »vsak dan«. Vprasalnik je sestavljen
iz treh dimenzij oziroma podlestvic, in sicer ¢ustvene izérpa-
nosti, depersonalizacije, osebne izpolnitve (vsaka od teh je za
intenziteto in pogostost, zato skupno dobimo 6 spremenljivk).
Visjo stopnjo izgorelosti oznacujejo vedja Custvena iz¢rpanost,
vecja depersonalizacija in niZja osebna izpolnitev. Predhodne
raziskave (npr. Schaufeli idr., 1996) so podprle konstruktno
veljavnost vprasalnika, tako notranjo kot povezanost s soro-
dnimi konstrukti, kot sta zadovoljstvo pri delu in psihologko
dobro pocutje. Podobno kazejo tudi rezultati faktorske analize
in izra¢una koeficientov zanesljivosti na nagem vzorcu.
Vprasalnik spoprijemanja s stresom COPE Brief (Carver,
1997) je krajsa razli¢ica vpragalnika COPE Inventory (Carver
idr., 1989). Zajema 28 trditev, ki izrazajo dolo¢eno strategijo
spoprijemanja s stresom, posameznik pa na $tiristopenjski
lestvici oceni, v kolikéni meri jih sam uporablja. Pri tem 1
predstavlja odgovor »Tega ne po¢nem nikoli« in 4 »To delam
pogosto«. Na nasih rezultatih je faktorska analiza pokazala
dva faktorja: aktivno spoprijemanje s stresom in strategije
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izogibanja (podobno kot Eisenberg idr., 2012). Vrednosti Cron-
bachovega alfa-koeficienta so zanesljive.

+  Osnovni podatki o vzorcu (spol, dopolnjena leta delovne dobe,
izobrazba, pridobljen naziv v VIZ, delovno mesto).

Vprasalnik je bil izdelan v spletni obliki s pomo¢jo orodja 1ka.
Podatki so bili zbrani v obdobju od 8. junija do 1. julija 2023. Deloma
je vprasalnik izpolnilo 297 udeleZencev, 264 pa popolnoma. Od teh
smo 30 udelezencev izlo¢ili, saj so bili hkrati vkljuceni v veé proce-
sov, in z naklju¢nim izborom oblikovali konéni vzorec.

STATISTICNA OBDELAVA PODATKOV

Opravljena je bila faktorska analiza z metodo izlocitve glavnih
komponent za vse vklju¢ene vprasalnike, izra¢unani so bili koefi-
cienti zanesljivosti (Cronbachov alfa) za vse dimenzije. Preverili
smo normalnost porazdelitve posameznih spremenljivk. Za ugota-
vljanje povezanosti med spremenljivkami smo uporabili Pearsonov
in Spearmanov korelacijski koeficient. Statisti¢no znacilnost razlik
med dvema neodvisnima vzorcema (npr. po spolu) smo ugotavljali
s t-testom, med ve¢ neodvisnimi vzorci (npr. po izobrazbi) pa z
ANOVO. Za ugotavljanje odvisnosti med spremenljivkami smo
uporabili regresijsko analizo.

IZSLEDKI

Hipoteza 1: Predvidevamo, da pedagoski delavci, ki so obiskovali
supervizijo, zaznavajo manj$o poklicno izgorelost v primerjavi s
pedagoskimi delavci, ki supervizije niso obiskovali.

Rezultati t-testa za dva neodvidna vzorca kaZejo, da med ana-
liziranima skupinama sicer prihaja do manjsih razlik v povpre¢jih
na posameznih dimenzijah, a t-test kaZe, da te razlike na nagem
vzorcu niso statistino pomembne (p > 0,05). Hipotezo 1 zavrnemo.
Sama vklju¢enost v supervizijo torej ne pomeni nizje izgorelosti.
Nekateri avtorji (npr. Kovag, 2012; Wilkerson in Bellini, 2006) izpo-
stavljajo, da med vklju¢enostjo v supervizijski proces in izgorelo-
stjo ni jasne povezave ali pa se pokaZe samo na doloceni dimenziji.
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Morda se v supervizijski proces ze vkljucijo osebe, ki doZivljajo stres
bolj intenzivno oziroma se soocajo z vi§jo stopnjo izgorelosti. Ta
sama po sebi namre¢ predstavlja motivacijo za vkljuéitev. Podobno
je v raziskavi ugotovila tudi Cobanovi¢ (2020; uditelje, ki so Ze bili
vkljuceni v supervizijski proces, izgorevanje bolj ogroza kot tiste,
ki v supervizijo niso bili vkljuceni).

Pomembno je tudi omeniti, da nismo preverjali, ali so bili anke-
tirani v supervizijski proces vklju¢eni prostovoljno, kar lahko, kot
navaja Zorga (2002), pomembno vpliva na izide supervizije.

Hipoteza 2: Predvidevamo, da imajo pedagoski delavci, ki so
obiskovali supervizijo, vi§ji rezultat na dimenziji aktivnega soo-
¢anja s stresom v primerjavi s pedagoskimi delavci, ki supervizije
niso obiskovali, in niZji rezultat na dimenziji strategije izogibanja.

PREGLEDNICA 1
Strategije spoprijemanja s stresom glede na vkljucenost v supervizijo (t-test)

udelezenci, kiso  udelezenci, ki niso
bili v procesu SV*  bili v procesu SV*

daf t(p) d
M SD M SD
aktivno spoprijemanje 59,64 6,96 58,29 7,55 198 1,315
(0,190)
strategije izogibanja 13,66 2,99 14,73 3,12 198 -2,476 0,35
(0,014)

Opombe. N = 200. 2 SV = supervizije

Rezultati t-testa za dva neodvisna vzorca kazejo, da med analizi-
ranima skupinama sicer v povpredju prihaja do manjse razlike na
dimenziji aktivno spoprijemanje, a t-test kaze, da te razlike na
nasem vzorcu niso statisti¢no pomembne (p > 0,05). Statisti¢no
pomembne razlike med skupinama pedagoskih delavcev pa so se
pokazale pri dimenziji strategije izogibanja, saj imajo pedagoski
delavci, ki so se udelezili supervizije, v povpredju nizje izrazeno
dimenzijo v primerjavi s pedagoskimi delavci, ki se supervizije niso
udelezili (p < 0,05). Vrednost Cohenovega d je 0,35, kar nakazuje,
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da je velikost u¢inka bliZze srednji kot majhni in nakazuje zmerno
ter opazno razliko med skupinama, kar se pogosto $teje za prak-
ti¢no pomembno. Hipotezo 2 delno potrdimo.

Hipoteza 3a: Vkljucenost v supervizijski proces napoveduje bolj
izraZeno aktivno spoprijemanje s stresom in manj izraZene strategije
izogibanja.

Hipoteza 3b: Bolj izraZeno aktivno spoprijemanje s stresom
in manyj izraZene strategije izogibanja napovedujejo manjso stopnjo
zaznane poklicne izgorelosti.

SLIKA 1

Grafi¢ni prikaz hipoteze 3

vkljucenost v >| s gtrraitgl%]lé?]_a , stopnja zaznane
supervizijski proces pspstlresomj poklicne izgorelosti

Testiranja tretje hipoteze se lotimo v dveh korakih oziroma dveh
setih testiranja z metodo regresijske analize. Vkljuene so tiste
spremenljivke, pri katerih na nagem vzorcu obstaja statisti¢no
pomembna povezanost. V prvem koraku nastopa kot neodvisna
spremenljivka vklju¢enost v supervizijski proces (DA/NE, pre-
oblikovana v t. i. lazno spremenljivko) in kot odvisna strategije
spoprijemanja s stresom (aktivno spoprijemanje in strategije izo-
gibanja). V drugem koraku pa strategije spoprijemanja s stresom
nastopajo kot neodvisna spremenljivka, stopnja zaznane poklicne
izgorelosti pa kot odvisna.

PREGLEDNICA 2
Linearna regresijska analiza neodvisne spremenljivke udeleZenost v procesu SV in odvisne

strategije izogibanja

strategije izogibanja B SE B t P
konstanta 14,73 0,31 48,21 0,000
udelezenost v procesu SV -1,07 0,43 -0,17 -2,48 0,014

Opombe. B = nestandardiziran regresijski koeficient, SE = standardna napaka, B = standardizirani
regresijski koeficient. R = 0,173, R2= 0,030.
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Rezultati kazejo, da je testiran regresijski model statisti¢no pomem-
ben (R = 0,173; F(1, 198) = 6,13; p = 0,014). Udelezenost v supervizij-
skem procesu pojasni sicer le 3 % variance odvisne spremenljivke stra-
tegije izogibanja in je negativni napovednik ( = —0,17). To pomeni,
da udelezba v supervizijskem procesu statisti¢no pomembno vpliva
na niZje izraZene strategije izogibanja.

Med udelezenostjo v supervizijskem procesu in dimenzijami
zaznane poklicne izgorelosti ni statistiéno pomembnih korelacij,
se pa kaZejo statisti¢no pomembne korelacije med spremenljivko
strategije izogibanja in vsemi §estimi spremenljivkami izgorelosti. V
nadaljevanju smo izvedli Sest linearnih regresijskih analiz in testirali
odnos med strategijami izogibanja in izgorelostjo.

PREGLEDNICA 3
Linearna regresijska analiza neodvisne spremenljivke udelezenost v procesu SV in

odvisne ¢ustvena iz¢rpanost (pogostost)

¢ustvena izérpanost (pogostost) B SE B t p
konstanta 3,17 3,80 0,83 0,406
strategije izogibanja 1,85 0,26 0,45 7,06 0,000

Opombe. B = nestandardiziran regresijski koeficient, SE = standardna napaka, P = standardizirani regresijski

koeficient. R = 0,448, R? = 0,201.
Rezultati kaZejo, da je testiran regresijsk i model statisti¢no pomem-
ben (R = 0,448; F(1,198) = 49,80; p = 0,000). Spremenljivka strategije
izogibanja pojasni 20,1 % variance odvisne spremenljivke ¢ustvena
iz¢rpanost (pogostost) in je pozitivni napovednik (f = 0,45). To
pomeni, da bolj izraZzene strategije izogibanja statisti¢no pomembno
vplivajo na pogostejse doZivljanje ¢ustvene izérpanosti.

PREGLEDNICA 4
Linearna regresijska analiza neodvisne spremenljivke udelezenost v procesu SV in odvisne depersonali-

zacija (pogostost)

depersonalizacija (pogostost) B SE B t P
konstanta 0,08 1,49 0,05 0,956
strategije izogibanja 0,73 0,10 0,45 7,05 0,000 191

Opombe. B = nestandardiziran regresijski koeficient, SE = standardna napaka, B = standardizirani
regresijski koeficient. R = 0,448, R2= 0,201.
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Rezultati kazejo, da je testiran regresijski model statisti¢no pomem-
ben (R = 0,448; F(1, 198) = 49,74; p = 0,000). Spremenljivka strategije

izogibanja pojasni 20,1 % variance odvisne spremenljivke depersona-
lizacija (pogostost) in je pozitivni napovednik (B = 0,45). To pomeni,
dabolj izraZene strategije izogibanja statisti¢no pomembno vplivajo

na pogostost dozivljanja depersonalizacije.

PREGLEDNICA 5
Linearna regresijska analiza neodvisne spremenljivke udelezenost v procesu SV in

odvisne depersonalizacija (pogostost)

depersonalizacija (pogostost) B SE B t P
konstanta 52,18 1,95 26,71 0,000
strategije izogibanja -0,66 0,13 -0,33 -4,93 0,000

Opombe. B = nestandardiziran regresijski koeficient, SE = standardna napaka, B = standardizirani
regresijski koeficient. R = 0,330, R2 = 0,109.

Rezultati kaZejo, da je testiran regresijski model statisti¢no
pomemben (R = 0,330; F(1, 198) = 24,27; p = 0,000). Spremen-
ljivka strategije izogibanja pojasni 10,9 % variance odvisne spre-
menljivke osebna izpolnitev (pogostost) in je negativni napove-
dnik (B =-0,33). To pomeni, da bolj izraZene strategije izogibanja
statisti¢no pomembno vplivajo na manj$o pogostost dozivljanja
osebne izpolnitve.

PREGLEDNICA 6

Linearna regresijska analiza neodvisne spremenljivke udeleZenost v procesu SV in odvisne custvena

iz¢érpanost (intenziteta)

¢ustvena izérpanost (intenziteta) B SE B t P
konstanta 3,01 4,45 0,68 0,499
strategije izogibanja 2,12 0,31 0,44 6,93 0,000

Opombe. B = nestandardiziran regresijski koeficient, SE = standardna napaka, P = standardizirani
regresijski koeficient. R = 0,442, R2 = 0,195.

192
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Rezultati kazejo, da je testiran regresijski model statisti¢no pomem-
ben (R = 0,442; F(1, 198) = 47,97; p = 0,000). Spremenljivka stra-
tegije izogibanja pojasni 19,5 % variance odvisne spremenljivke
¢ustvena izc¢rpanost (intenziteta) in je pozitivni napovednik
(B = 0,44). To pomeni, da bolj izraZene strategije izogibanja stati-
sti¢no pomembno vplivajo na vedjo intenziteto doZivljanja ¢ustvene
izérpanosti.

PREGLEDNICA 7
Linearna regresijska analiza neodvisne spremenljivke udeleZenost v procesu SV in

odvisne depersonalizacija (intenziteta)

depersonalizacija (intenziteta) B SE B t p
konstanta -0,15 1,73 -0,09 0,932
strategije izogibanja 0,81 0,12 0,43 6,79 0,000

Opombe. B = nestandardiziran regresijski koeficient, SE = standardna napaka, B = standardizirani
regresijski koeficient. R = 0,435, R2=0,189.

Rezultati kaZejo, da je testiran regresijski model statisti¢no
pomemben (R = 0,435; F(1, 198) = 46,16; p = 0,000). Spremen-
ljivka strategije izogibanja pojasni 18,9 % variance odvisne spre-
menljivke depersonalizacija (intenziteta) in je pozitivni napove-
dnik (B = 0,43). To pomeni, da bolj izrazene strategije izogibanja
statisti¢no pomembno vplivajo na vedjo intenziteto dozivljanja
depersonalizacije.

PREGLEDNICA 8
Linearna regresijska analiza neodvisne spremenljivke udeleZenost v procesu SV in odvisne osebna

izpolnitev (intenziteta)

osebna izpolnitev (intenziteta) B SE B t P
konstanta 60,19 2,55 23,58 0,000
strategije izogibanja  -0,80 0,18 -0,31 -4,57 0,000
Opombe. B = nestandardiziran regresijski koeficient, SE = standardna napaka, p = standardizirani 193

regresijski koeficient. R = 0,309, R2 =0,095.



SOCIALNA PEDAGOGIKA 2023, LETNIK 27, STEVILKA 34

194

Rezultati kazejo, da je testiran regresijski model statisti¢no pomem-
ben (R = 0,309; F(1, 198) = 20,88; p = 0,000). Spremenljivka strate-
gije izogibanja pojasni 9,5 % variance odvisne spremenljivke osebna
izpolnitev (intenziteta) in je negativni napovednik (3 =-0,31). To
pomeni, da bolj izraZene strategije izogibanja statisti¢no pomembno
vplivajo na manj$o intenziteto doZivljanja osebne izpolnitve.

Ce povzamemo rezultate regresijske analize, ugotovimo, da
lahko za pedagoske delavce, ki se udelezijo skupinske supervizije,
napovemo, da bodo imeli manj izraZene strategije izogibanja. Ude-
lezba v superviziji pa ne vpliva na aktivno spoprijemanje. Hipotezo
3a delno potrdimo.

Pri hipotezi 3b smo predpostavljali, da bolj izraZeno aktivno
spoprijemanje s stresom in manj izrazene strategije izogibanja
napovedujejo manj$o stopnjo zaznane poklicne izgorelosti. Nasi
rezultati kaZejo, da to lahko trdimo le za strategije izogibanja, zato
tudi Hipotezo 3b delno potrdimo.

DODATNE ANALIZE

Glede na to, da se na nasem vzorcu ni pokazal vpliv obiskovanja
supervizije na zaznano stopnjo poklicne izgorelosti, nas je dodatno
zanimalo, ¢e obstajajo kaksni drugi dejavniki, ki bi lahko imeli ta
vpliv. Dodatne analize smo opravili na vzorcu 100 udelezenceyv, ki
so obiskovali supervizijo.

Rezultati kaZejo, da se spremenljivka $tevilo $olskih let ude-
lezbe v superviziji pomembno negativno povezuje s custveno izcr-
panostjo (tako pogostost kot intenziteta) ter pozitivno povezuje
s spremenljivko aktivno spoprijemanje. Prav tako opazimo, da se
$tevilo srecanj supervizijske skupine pomembno pozitivno pove-
zuje s spremenljivko osebna izpolnitev (intenziteta). Vse navedene
spremenljivke so (N = 100) statisti¢no pomembne, glede na mo¢ pa
jih lahko (po Field, 2013) ozna¢imo kot $ibke. Za pare spremenljivk,
kjer se je pokazala statisti¢no pomembna povezanost, smo izvedli
linearno regresijsko analizo, da bi ugotovili tudi vpliv neodvisne
spremenljivke na odvisno.

Ugotovili smo, da je $tevilo let obiskovanja supervizije pomem-
ben napovednik. Iz nasih rezultatov lahko sklepamo, da vec let
kot je posameznik vkljucen v supervizijski proces, manj pogosto
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in manj intenzivno dozivlja ¢ustveno izérpanost, hkrati pa je bolj

izrazeno njegovo aktivno spoprijemanje s stresnimi situacijami, in

to ne glede na to, ¢e so te strategije usmerjene na problem ali na

Custva. Prav tako lahko ugotovimo, da ve¢ kot je imela supervizij-
ska skupina sre¢anj v posameznem letu, vedjo intenziteto osebne

izpolnitve so dozivljali supervizanti.

SKLEPI

Povzetke vseh svojih ugotovitev predstavljamo v spodnjem dia-
gramu (glej SLIKO 2), kjer puscice nakazujejo vpliv neodvisne na
odvisno spremenljivko, znak nad pus¢ico pa oznacuje, ¢e je ta vpliv
pozitiven ali negativen.

SLIKA 2

Graficni prikaz kljucnih rezultatov

Stevilo 'Ie't' '

v suprviziji +

1

' +

udelezenost v

supervizijskem

procesu \ /
I -
[ |

Stevilo srecan;j
SV skupine

Ce strnemo dobljene ugotovitve v nekaj tock, izpostavimo:

1. Supervizija je pomembna metoda, ko prou¢ujemo moznosti
boljsega obvladovanja stresa in preprelevanja izgorelosti
pri pedagoskih delavcih.
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Zato bi bilo klju¢no, da se na ravni organizacij v VIZ
(in drzave) poiilejo moznosti in viri, da bi bila udelezba v
superviziji mogoca za vsakega pedagoskega delavca. Stres,
ki izvira z delovnega mesta, je najpogosteje vir kroni¢nega
stresa v sodobni druZbi. Njegove posledice se kaZejo tako na
ravni posameznika, organizacije, kjer je zaposlen, kot na ravni
celotne druzZbe. Stres na delovnem mestu in izgorelost sta tudi
klju¢na dejavnika, ki prispevata k slabsemu psihofizicnemu
zdravju posameznikov in njihovi odsotnosti z delovnega mesta
(Maslach in Leiter, 1997, 2008).

Supervizija je primerna metoda za vse posameznike, saj

lahko z udelezbo pri¢akujejo razli¢ne izide. Tudi ¢e se peda-
goski delavec v tem trenutku ne pocuti preobremenjenega
ali izgorelega, so cilji in funkcije supervizije raznovrstni in
vsakemu nudijo prostor za strokovni in osebni razvoj. Imajo
pa $e mnogo drugih potencialnih koristi, ki niso povezane zgolj
s stresom in izgorelostjo (za ve¢ informacij glej npr. Ajdukovi¢
in Cajvert, 2004; Kobolt in Zorga, 2006).
Supervizant v procesu supervizije dobi prostor in prilo-
Znost, da svoje probleme izpostavi, uporablja manj strategij
izogibanja stresnim situacijam, kar rezultira v izbolj$anju
vseh vidikov zaznane poklicne izgorelosti (manj$a pogo-
stost in intenziteta ¢ustvene izérpanosti ter depersonali-
zacije; ve¢ja pogostost in intenziteta osebne izpolnitve).

Ceprav se sama udeleZba v supervizijskem procesu ni
pokazala kot pomemben dejavnik zmanj$anja izgorelosti, pa
se je bolj pokazal posreden vpliv. Cajvert (2001) navaja, da
supervizor v superviziji ustvari prostor, kjer se supervizant
lahko preizprasuje, reflektira, postavlja vprasanja in problema-
tizira dane okvirje, prepricanja, trditve in resnice. Sam proces
je aktivno ukvarjanje s problemskimi situacijami, refleksija
iz ve¢ zornih kotov, iskanje alternativnih regitev, tudi preiz-
kuganje v praksi, integracija in implementacija novih idej ter
ponovna refleksija na prihodnjih sre¢anjih. Znatilnosti aktiv-
nega pristopa k problemskim situacijam bi po nasem mnenju
lahko klju¢no prispevale k zmanj$anju strategij izogibanja.
Morda k temu pripomore tudi skupina, drugi udelezencdi, ki
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so lahko v pomo¢ in navdih pri iskanju boljsih poti. Hkrati je
pomembna procesnost supervizije, v kateri se odvijajo $te-
vilni procesi izkustvenega ucenja (za ve¢ informacij glej npr.
Zorga, 1994). Opisano razumemo kot glavne dejavnike, ki
podprejo udeleZenca, da se s problemskimi situacijami soo¢i,
jih izpostavi, zato uporabi manj strategij izogibanja. Re$eva-
nje problemov lahko prinese razbremenitev ¢ustvenih nape-
tosti, uspesne resitve pa lahko pripomorejo k posameznikovi
pozitivni samopodobi, obéutku kompetentnosti in povecanju
virov za spoprijemanje s stresnimi situacijami v prihodnosti.
Pri tem ni pomembna samo vkljuenost v supervizijski
proces, ampak drugi dejavniki.

V nas$i raziskavi sta se kot pomembna dejavnika poka-
zala $tevilo let vklju¢enosti v supervizijski proces in tevilo
sre¢anj. To sta pomembna vidika, ki ju poudarja tudi razvojno-

-edukativni model (glej npr. Kobolt in Zorga, 2006). Kontinu-

iteta supervizije (obiskovanje ve¢ let) je pomemben dejavnik
predvsem zato, ker sprememba v superviziji ni stanje, ampak
proces, ki se zgodi (tako opisujeta tudi Kobolt in Zizak, 2010).
Vecje stevilo srecanj pa udeleZencem omogoca, da se v prvi
vrsti vzpostavita skupinska dinamika in zaupanje ter da ude-
lezenci spoznajo nacin dela v superviziji.
Veéletna vkljulenost v supervizijski proces rezultira v
zmanj$anju dozivljanja ¢ustvene iz¢rpanosti ter pripo-
more k povecanju aktivnega spoprijemanja s stresnimi
situacijami.

Na podlagi dobljenih rezultatov bi predlagali, da se v orga-
nizacijah vzpostavijo dolgoro¢ne supervizijske skupine, kjer
bi pedagoski delavec imel moznost obiskovanja supervizije
vec $olskih let ali (idealno) vsa $olska leta, celotno karierno
obdobje. Na ta na¢in bi spodbudili u¢inke, ki jih lahko prinese
udelezba v superviziji. Pedagoski delavec bi imel kontinuirano
priloZnost za razbremenitev in refleksijo, kar bi pripomoglo k
zmanj$anju ¢ustvene izérpanosti, iskanje alternativnih resitev
za problemske situacije pa bi pripomoglo k bolj aktivnemu
spoprijemanju s stresom. Natan¢nih podatkov o tem, kaj pri-
pomore k manjsi ¢ustveni izérpanosti, sicer nimamo, nam pa
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podatki kaZejo, da je pomembna kombinacija dveh dejavni-
kov: vecletno obiskovanje supervizije in manj izraZene stra-
tegije izogibanja.

5. Vedje stevilo srecanj supervizijske skupine v posameznem
Solskem letu vpliva na veéjo intenziteto dozivljanja osebne
izpolnitve.

Cook Sandifer (2017) ugotavlja, da je frekventnost
supervizije (ob njeni kakovosti) klju¢en dejavnik, ki pripo-
more k zmanj$anju izgorelosti. Ugotovitev je skladna z naceli
razvojno-edukativnega modela supervizije, ki zagovarja vedje
stevilo sre¢anj v posameznem procesu glede na druge modele.
Po standardih nekaterih zahodnoevropskih supervizorskih
zdruzenj zajema proces od 15 do 20 sre¢anj (Kobolt in Zorga,
2006). Ceprav v nagem okolju v praksi pogosto ni prostora (ali
denarja) za ob$irno supervizijo, ve¢ina supervizorjev razvojno-

-edukativnega modela izvaja 8-15 sre¢anj na posamezno $olsko
leto (oziroma vsaj 8).

Kontinuiranost in rednost procesa sta dva vidika, ki ju
poudarja tudi razvojno-edukativni model. Ugotovitve razi-
skave lahko supervizorjem sluzijo kot ena izmed to¢k uteme-
ljitve, zakaj je pomembno, da se pedagoski delavci vkljucijo
v proces supervizije, in kako bo vkljutitev prispevala k spre-
membam na podroju spoprijemanja s stresom in poklicne
izgorelosti. Hkrati so lahko ugotovitve podpora supervizorjem
pri dogovarjanju z naro¢niki supervizije, da predlagajo daljse
(vecletne) procese in da vztrajajo pri zadostnem $tevilu sre¢anj
skupine v posameznem $olskem letu.

Predstavljena raziskava ima tudi svoje omejitve in priloznost za nad-
gradnjo. Posamezniki se v proces supervizije vkljudijo iz razli¢nih
razlogov, z razli¢nimi motivi in cilji, zato bi bilo najbolj smiselno
primerjati spremembe na ravni posameznika. Predlagamo raziskavo,
kjer bi s prilagojenim vprasalnikom merili strategije spoprijemanja
s stresom in stopnjo zaznane poklicne izgorelosti pred vstopom v
supervizijski proces in po zaklju¢ku. Lahko bi dodali $e tretje mer-
jenje, in sicer od 6 do 12 mesecev po zadnjem sre¢anju supervizijske
skupine, kar bi nam dalo informacijo o trajnosti u¢inka. Mogoca
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je tudi nadgradnja metodologije, bodisi s kompleksnejsimi kvan-
titativnimi metodami ali z vkljuditvijo kvalitativhe metodologije,
s ¢imer bi uporabili triangulacijo metod in tako zmanj$ali nega-
tivne vidike posamezne metode. V razvojno-edukativnem modelu

imamo na voljo $e analizo refleksij posameznih sre¢anj (ali vsaj

zaklju¢nih refleksij), ki nam ponujajo poglobljen vpogled v notra-
nji svet supervizanta in s katerimi bi lahko pomembno dopolnili

ugotovitve svoje raziskave.

Klju¢ni prispevek raziskave vidimo v spoznanjih, ki lahko
supervizorjem pomagajo pri osmisljanju in evalvaciji supervizij-
skega procesa, supervizantom pri odlo¢itvi za supervizijski proces
in odloc¢evalcem (pla¢nikom supervizije) kot spodbuda pri uposte-
vanju strokovnih predlogov in znanstvenih dognanj pri odlo¢itvi
o uvedbi supervizije v organizaciji.
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ABSTRACT
This paper presents some results of qualitative research of
the process of supervision of students. Ten supervisors with
extensive experience in supervising social work students
during field practice in undergraduate and graduate study
conducted by the Study Centre for Social Work of the Faculty
of Law, University of Zagreb, participated in the research. The
research was conducted using the semi-structured interview
method, and framework analysis was used for analysing data.
The supervisors’ responses about competences for conducting
supervision were analyzed with regard to cognitive, relational,
functional, personal, and specific competences. From among
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the specific competences important for conducting supervi-
sion of students, the supervisors single out intensified care

and support of students expressed through awareness of their

life and professional experiences, sensitivity for the difficul-
ties they are faced with during student life, and understan-
ding for the turbulent period of their maturation. Additio-
nally, provision of support and guiding students to find their
own professional path and lifestyle, as well as teaching skills,
proved to be important. From the perspective of supervisors,
the competences students need to participate in supervision

that are associated with thorough theoretical knowledge from

certain areas (for example, a better understanding of laws on

the graduate study level) and the importance of motivation of
students for supervision are particularly emphasized. From

the perspective of students, desirable characteristics for par-
ticipation in supervision include personal characteristics in

the sense of openness to new experiences, empathy for others,
self-criticism, and respect for diversities, as well as experience

in group processes and basic knowledge about interpersonal
communication.

KEYWORDS: supervision of students, social work, field practice,
competences

POVZETEK

Clanek predstavi rezultate kvalitativne raziskave o superviziji
$tudentov. V raziskavi je sodelovalo deset izkugenih super-
vizorjev, ki so izvajali supervizijo prakse §tudentov social-
nega dela v sklopu do- in podiplomskega $tudija. Raziskavo
je izvedel Studijski center za socialno delo Pravne fakultete
Univerze v Zagrebu. Uporabljena je bila metoda polstruktu-
riranega intervjuja, pri analizi podatkov pa metoda logi¢nega
okvira. Odgovori supervizorjev glede kompetenc za izvedbo
supervizije so bili analizirani upodtevajo¢ kognitivne, relacij-
ske, funkcionalne, osebne in specifi¢tne kompetence. Super-
vizorji so izmed specifi¢nih kompetenc, ki so pomembne pri
izvajanju supervizije §tudentov, izpostavili skrb in podporo
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$tudentom, ki se kaZeta s poulenostjo o njihovem Zivljenju

in poklicnimi izku$njami, obc¢utljivostjo za tezave, s kate-
rimi se sre¢ujejo med $tudijem, in razumevanjem razburka-
nega obdobja odras¢anja. Za pomembne so se izkazale tudi

izkazovanje podpore in usmeritve §tudentom pri iskanju

njihove poklicne in Zivljenjske poti ter sposobnost pouceva-
nja. Supervizorji so za sodelovanje §tudentov v superviziji kot

najpomembnejsi kompetenci izpostavili natanéno teoreti¢no

poznavanje dolo¢enih podro¢ij (na primer bolj$e poznavanje

zakonodaje na dodiplomskem $tudiju) in motivacijo $tudentov.
Studentje so kot zelene lastnosti za sodelovanje v superviziji

izpostavili osebne lastnosti v smislu odprtosti za nove izku-
$nje, empatijo do drugih ljudi, samokriti¢nost in spostovanje

raznolikosti, pa tudi izku$nje s skupinskim delom in osnovno

znanje s podro¢ja medosebne komunikacije.

KLJUCNE BESEDE: supervizija §tudentov, socialno delo, studijska
praksa, kompetence

INTRODUCTION

At the beginning of formal education of social workers in Croatia
(the establishment of the Professional College for Social Workers
with a two-year study programme in 1952), supervision was not
included in the curriculum, but various forms of consultation
groups and other forms of professional support existed in social
work practice. During the 1970s and 1980s, the profession of social
work was developed, so that in 1985 the four-year study of social
work was established, and the first book on supervision in the
Croatian language entitled Supervision in Social Work by Professor
Nada Smolié¢ Krkovi¢* (1977) was published, and the need to intro-
duce supervision in the social work area was recognized (Smoli¢

* Nada Smoli¢ Krkovi¢ worked as a professor of social work studies in Zagreb from 1959 until 1984,
which proves that the need to create the conditions for professional growth and development of
the profession and for support to social workers in their daily work was recognized (Ajdukovi¢,&
Svenda Radeljak, 2017).
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Krkovi¢, 1977; Ajdukovi¢, & Svenda Radeljak, 2017). During that
period, supervision was partly recognized as a help to professio-
nals, particularly to beginners in the area of psychosocial work,
but it was still not included as an integral part of the professional
development and support in social work. At that time professio-
nals in different areas of psychosocial work gained experience in
supervision through various psychotherapeutic training courses.
In the university study of social work there was an informal initia-
tive launched by one of the lecturers, Ksenija Napan (1994), within
which the students volunteered with different groups of social
services users and received group supervision during that work.
The events of the Homeland War in Croatia (1991-1995) led to the
need to provide psychosocial assistance to a large number of war
victims, so that supervision was introduced within psychosocial
projects implemented by international humanitarian organizati-
ons and afterwards by Croatian non-governmental organizations,
but supervision was still not recognized by decision-makers in the
areas of social work, education, etc (Panti¢, 2022).

The first supervisors from the psychosocial area completed
their training in supervision and organizational development
according to the European standards in 1998 (integrative approach,
EAG/FPI), so that in 1998 the Croatian Association for Supervision
and Organizational Development (HDSOR) was established with
support from the European Association for National Organisati-
ons for Supervision in Europe (ANSE) (Ajdukovi¢ & Cajvert, 2004;
Ajdukovi¢ & Urbanc, 2010; Panti¢, 2022).

The first training for supervisors in Croatia was organized
within the project Introducing Supervision in the Social Welfare
System in Croatia (2001-2004) in collaboration with the Ministry
of Labour and Social Welfare, Study Centre for Social Work of the
Faculty of Law, University of Zagreb, and Society for Psychological
Assistance, with financial support from the Swedish Developmen-
tal Agency. The project manager was Marina Ajdukovi¢ and on that
occasion, ten coaches in supervision and 34 supervisors in psycho-
social work were trained in accordance with the ANSE principles.
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The first textbook, Supervision in Psychosocial Work was published
(Ajdukovi¢, & Cajvert , 2004)*

Since then, supervision has increasingly been incorporated
into the areas of social and psychosocial work, and in 2006 a spe-
cialist postgraduate course in the supervision of psychosocial work
was launched at the Study Centre for Social Work at the Faculty
of Law, University of Zagreb. The study programme is open to
professionals from different professions and areas of work. Also,
supervision became an integral part of the curriculum of the under-
graduate and graduate study of social work (Urbanc, 2004, Urbanc
et al., 2016., Urbanc et al., 2018).

Today supervision in Croatia is conducted within the social
welfare system, education system, justice system, health care
system, education of social workers, civil society organizations
(human rights), the voluntary sector, pastoral work, and orga-
nizational consultancy (Ajdukovi¢, 2018). Since 2011, a right to
supervision has been embedded in the Social Welfare Act. The Cro-
atian Association for Supervision and Organizational Development,
which has been active for twenty-five years and which gathers 132
active members and is a full member of ANSE, has played a signi-
ficant part in these developments.

PROFESSIONAL COMPETENCES
AND SUPERVISION

Professional competences are perceived as a triangle of knowledge,
skills, and values, which emphasizes the efficacy of work, but also
the personal dimensions of a professional (Buljevac et al., 2020).
Starting from the European Qualifications Framework, knowledge

? Ljilja Cajvert, a supervisor, psychotherapist, and social worker, professor at the Department of
Social Work of the University of Gothenburg, educator and supervisor on the project Education
in the Supervision of Social Welfare Employees which was conducted in collaboration between
the Ministry of Labour and Social Welfare, the Study Centre for Social Work of the Faculty of
Law, University of Zagreb, and the Society for Psychological Assistance with financial support
from the Swedish Developmental Agency, author of numerous publications on supervision and
together with M. Ajdukovi¢, the author of the first modern textbook on supervision in Croatia,
Supervision in Psychosocial Work.
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is understood as principles, theoretical concepts, and practical

knowledge, which is the basis for supervisory work. Skills relate to

cognitive and practical ability to implement that knowledge, while

competences relate to the necessary, fundamental characteristics

of supervision. Since the modern supervisory paradigm emphasi-
zes the professional relationship as the most significant factor for
the success of supervision, the competence framework of super-
vision should also encompass the personal skills of participants,
but also those which are specific for relationships in supervision.
According to Judy and Knopf (2018), these are the competences

that act in the points of interaction between individuals, their work
environment, and specific functions and roles they have in that

environment. Buljevac et al. (2020) point out that in research prac-
tice competences are usually assessed through self-evaluation and

assessment of self-efficacy, and assessment based on observation

is less represented. Regardless of the manner of assessment, it is

suggested that the competence framework and measuring instru-
ments should be developed respecting the specific characteristics

of a national context.

In that sense, it is important to state that the Croatian model
of supervision is directed towards the members of helping professi-
ons, focusing on a professional or helper and their relationship with
the user, as well as their personal and professional development, the
method used is dialectical-reflective, and the common definition
is as follows: “Supervision is a process of development of a pro-
fessional as a reflective practitioner. It is a creative space in which
a professional in co-operation with a supervisor learns from their
experiences, seeks their own solutions to problems encountered
in their work, including a more efficient coping with stress, con-
sidering the client’s situation and resources, their thoughts, fee-
lings and resources, as well as the relationship with a client from
different perspectives. By integrating these different aspects of a
professional situation, a supervisee creates preconditions to act
as a professionally competent person. Thus supervision ensures
quality work with the users of psychosocial work.” (Ajdukovi¢, &
Cajvert, 2004).
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The theoretical framework which has been used in the deve-
lopment of the Croatian model of supervision conceptually and
value-based complies with the ANSE (Association of National
Organisations for Supervision in Europe) approach, as well as with
paradigmatic changes in modern practice of helping professions,
including social work.

Key characteristics of that paradigm can be summarized through
the following shifts:

+ from the positivist towards a relativist paradigm, which
means: giving up on neutrality in supervision, strengthe-
ning the importance of relationships and the idea of recipro-
city, to which the development of neuroscience contributes
significantly,

+ abandoning the didactic, hierarchical model and the deve-
lopment of a relational model in supervision,

+ application of attachment theory in supervision, strengthe-
ning the motivation for maintaining connection and com-
munication in spite of obstacles, and encouraging research of
attachment styles of supervisees with the aim of recognizing
supervision as a safe place, and recognizing supervisory rela-
tionship as a relationship of attachment between two adults
(Rozi¢, 2018).

The post-modern concept of help demands different ways of tea-
ching students as future professional helpers whereby multiper-
spectivity of reality, the significance of language as a means of
change, and the importance of participation in the process of co-
-creation become basic characteristics of the processes and relati-
onships (Urbanc, & Kletec¢ki Radovi¢, 2007).

The theory of social constructivism led to a change in the
manner of learning that is based on the idea that knowledge about
the world develops in the everyday interaction of people through
their interaction with the environment. In that context, learning
is an inseparable part of supervisory process. Therefore, the expe-
riential model of learning is significant for providing support to
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students in direct professional action with users, encouraging stu-
dents in further development of their competences, training for
observation and reflection, as well as application of critical thin-
king that has similar characteristics to the process of experiential
learning in the supervision of psychosocial work of professionals.

Such paradigmatic changes influenced a change of the
supervisor’s competences in the sense that a supervisor does not
know the outcome of an interaction with a supervisee, assuming
the so-called position of ‘ignorance’ in such a way that questions
are asked on the basis of a supervisee’s answers, rather than his/
her own cognitive map (Socratic method). This approach enables
putting the quality of relationship in the foreground instead of
knowledge and emphasizes the supervisee’s resources instead of
the concept of help, and strengthens the capacity for co-operation.
It can be concluded that, according to the principle of systemic
action, changes in the helping relationship follow the trends in
social relations through the development of democratization, civil
society, and values of the relationship per se.

ORGANIZATION OF FIELD PRACTICE AND
SUPERVISION OF STUDENTS AT THE
STUDY CENTRE FOR SOCIAL WORK

At the Study Centre for Social Work of the Faculty of Law, Univer-
sity of Zagreb, the educational process is designed according to
the ‘4+1’ principle, which stands for four years of undergraduate
study and one year of graduate study. The curriculum includes field
practice in every year of the study programme (Studijski centar
socijalnog rada PFZ, 2022 https://www.pravo.unizg.hr/scsr/diplom-
ski_studij/diplomski_studij_iz_socijalnog rada).

Field practice is conducted in co-operation with 171 instituti-
ons/associations within the social welfare system, health care, the
judiciary, the educational system, civil society organizations, and
other non-governmental organizations. General aims of this part
of curriculum are as follows:
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+ to enable students an insight into specific characteristics of
social work practice so that they can, in accordance with their
level of knowledge and competences, get involved in the work
with clients with a support and guidance from teachers,

+ to make the situations for learning available to students in
accordance with the learning outcomes of respective years of
the study programme,

+ toenable students to reflect on gained experience in the sense
of analyzing the application of theories, skills, and professi-
onal values, critically examining the experience gained and
their own professional development,

+ to help students widen their understanding of professional
roles and professional identity,

+ to enable students to expand their understanding of the
mission and vision of social work as a profession.

In the first year of study, students are acquainted with the operation
of social welfare centres through a one-day visit, while in higher
years of the study programme practice is organized in blocks or
continuously during the term on the principle of weekly visits of
students to social welfare institutions, social welfare centres, or civil
society organizations. Practice begins with orientation meetings
during which students meet their field practice teachers who are
in charge of the organization of practice and who introduce stu-
dents to the operation of institutions and organizations and to the
users with whom students will meet on a weekly basis. Students
are obliged to meet with the users, keep a practice diary with their
observations related to the needs, difficulties, and social functio-
ning of the users, prepare a final report, and attend supervisory
meetings that are conducted in order to provide support to stu-
dents in direct social work practice in the second and fifth year of
the study. In the third and fourth year, support to students during
practice is provided through group consultations.

Teaching outcomes are consistent with the Global Standards
for in Social Work Education and Training, Croatian Qualification
Framework, and Faculty Programme, and the same applies to the
case management, preparation of a case plan, assessment of the
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client’s life situation, planning interventions directed towards the
process of change, acting in accordance with professional ethics
and the concept of lifelong learning and other activities adapted to
the conditions and possibilities with social welfare centres (Urbanc
et al., 2016).

The Study Centre for Social Work distinguishes the supervisor’s
role from the role of field practice teacher in the field practice of
students, unlike some other study programmes within which these
two roles are combined. The field practice teacher is an employee
of the organization in which students are placed for their field
practice and he or she assigns tasks to students and monitors their
work, so that the role of the field practice teacher can be grouped
as organizational, educational, and evaluational. That means that
a field practice teacher is an experienced professional familiar with
teaching outcomes and curriculum, and that he/she is responsible
for students during their practical work.

Supervisors have multiple roles which include fulfilment of
obligations towards the faculty, the institution in which students
do their practical work, and the expectations and needs of students.
This role is performed by a professional who is an external collabora-
tor of the faculty, a licensed supervisor, and is not employed by the
organization in which students do their practical work. Supervision
is a place where, in a safe and confidential environment, students
have an opportunity to share their experiences from field practice,
discuss them, reflect upon them, and gain knowledge and skills
in direct work with clients. Additionally, students of the graduate
study programme learn about the meaning of supervision and its
purpose more systematically within the Methods of Supervision
course, where they also learn about the importance of supervision
as a necessary support in their future professional path.

A change in the paradigm of helping professions, including
social work, focusing on the process instead of the task in the pro-
fessional environment, can lead to contradictory and paradoxical
messages for professional helpers, which represents a challenge for
modern social work practice (Urbanc, 2007, Everett et al., 2011). In
such circumstances, the transition from the education system into
the area of practical work for the first time during field practice
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can have different effects, outcomes, experiences, and emotions
for social work students, which could be related to the difficulties
related to the integration of theory and practice, expanding expe-
rience in trying to find their own solutions in professional situati-
ons and reporting about different experiences from field practice.

AIM OF THE RESEARCH

Starting from the long-term experience in organizing and con-
ducting field practice and supervision of social work students, the
authors wanted to gain through conducting qualitative research an
insight into specific characteristics of the supervision of students
regarding competences of participants — supervisors and super-
visees — needed for participation in the supervision of students.
This paper presents part of results of research conducted in 2020
which are related to the supervisory competences. The research
questions were formulated as follows:

1. Which competences do students need for participation in
group supervision?

2. Which competences do supervisors need for conducting super-
vision of students?

The hypothesis of this research is that there are differences between
supervision of professionals and supervision of students regarding
the specific needs of students and the level of competences they
come with. Accordingly, we assumed that within that context, some
specific competences are expected from supervisors.

In line with the aim of the research, research questions, and
participants, a qualitative approach to the collection and analysis
of data was used. The qualitative approach was chosen because it
is focused on personal experience and in this research the personal
experience of supervisors in work with students is important as it
enables a deeper and more detailed understanding of that specific
topic (Milas, 2005).
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PARTICIPANTS OF THE RESEARCH

Ten supervisors with extensive experience in social work student
supervision, of whom five are teachers at the Study Centre for
Social Work of the Faculty of Law, University of Zagreb, and five
are external collaborators. Two of the external collaborators are
employees of social welfare centres, and three are employed in
the private sector of providers of counselling and psychotherapy
services. All participants are female social workers from 31 to 60
years of age. Apart from a licence for supervision, all participants
have some additional therapeutic or professional training, such as
reality therapy, Gestalt therapy, psychodrama, Family mediation,
and others. The participants have abundant and varied experience
in managing supervisory groups and experience in conducting
supervision for students in groups ranging from 5 to 15 participants.
The sample is intentional and comprises all supervisors of supervi-
sory groups for students at that time, except authors of the article.

DATA COLLECTION PROCEDURE

Data was collected by a method of a semi-structured interview at
times and in places suitable for the participants, and most intervi-
ews were conducted at the premises of the Study Centre for Social
Work. Before the interview the participants were sent a request to
participate in the research by e-mail, describing the purpose and
aim of the research and stating the estimated duration of an inter-
view, and the list of supervisors was available to the authors on the
basis of co-operation in organizing and conducting field practice
of students. The written consent of all participants was obtained,
confirming their informed consent for voluntary participation in
research. Confidentiality was guaranteed and the participants were
informed that their data would be rendered anonymous during
data analysis and their presentation in research results. With the
consent of all participants, interviews were recorded by Dictaphone.
On average, interviews lasted an hour. Transcripts were handwrit-
ten without using PC software for data analysis and management.
There were no objections to submitted transcripts, except in one
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case when a change of the text was requested related to clarifica-
tion of content, which was consequently done. No notes were taken

during interviews. At the end of their interviews, the participants

had an opportunity to give suggestions for improving the paper,
and these suggestions were entered into the text of the report.

DATA ANALYSIS METHOD

Analysis of the textual items was conducted by performing fra-
mework analysis according to Ritchie and Spencer (1994), which
was in line with the aim of the research and the data collection
procedure, since the interviews yielded a lot of data, and based on
previous findings it was possible to select the topics which would
constitute ‘a framework’ of the analysis of the textual items in
advance. The data obtained through interviews did not signifi-
cantly change the structure of the initial framework. A key state-
ment was used as a data unit. Textual-numerical codes were used
(S1, S2...) where S stands for a supervisor, and the number marks
the order of the conducted interview, which is a coded mark for
an individual participant.

Limitations of this research are primarily concerned with the
specific characteristics of the student population from just one
perspective—that of a supervisor, while the perspective of stu-
dents is lacking.

Furthermore, it is important to note that, due to their genuine
interest in the topic and due to their multiple roles during the rese-
arch process, the authors of this paper were by no means impartial,
and therefore this was taken into account in drawing justifiable
conclusions, data analysis, reporting statements in the text, accu-
rate interpretation of stated/observed, and continuous consulta-
tions and reflection.

RESULTS AND DISCUSSION
In the thematic area of Competences of Participants, two topics

were distinguished: “Competences of supervisors for conduc-
ting student supervision” and “Competences of students for
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participation in supervision”, both of which will be presented in
detail in the continuation of the text.

The first topic: Competences of supervisors

for conducting student supervision

Answers to the question of which competences a supervisor should
have for conducting student supervision revealed the following six
categories: cognitive competences, relational competences, func-
tional competences, personal competences, ethical competences,
and specific competences.

TABLE 1

Competences of supervisors

topic 1: competences of supervisors of students categories

1. cognitive competences

2. relational competences

3. functional competences

4. personal competences

5. ethical competences

6. specific competences

Answers to the questions of which knowledge, skills, and attitu-
des a supervisor should have and what role of experience plays in
conducting student supervision can be divided into six categories:
cognitive competences, relational competences, functional com-
petences, personal competences, ethical competences, and com-
petences adapted to a specific context, i.e. the type of supervision,
such as supervision of students.
According to Vizek Vidovi¢ and Vlahovi¢ Steti¢ (2007), com-
petences represent a dynamic combination of cognitive and meta-
-cognitive skills, knowledge, and understanding, interpersonal
and practical skills, and ethical values. The aforementioned author
defines learning outcomes from the same source as statements
prepared by an educator of what a learner is expected to know,
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understand, and/or be able to demonstrate after completion of a
process of learning, accompanied by appropriate evaluation cri-
teria according to which it can be determined whether outcomes
were achieved.

Within cognitive competences supervisors recognize four
important areas: general knowledge about supervision (“I certa-
inly must have knowledge about supervision...“ (S7); “...a completed
education in supervision...” (S9)), specific knowledge about theo-
retical models of supervision (“It is more of an educational super-
vision than supervision of professionals, so one should possess
knowledge about different theoretical models...” (S2), knowledge
about the area of field practice (“...So it is not a prerequisite, I do
not have to know what students are doing, but in this situation
it proved to be highly useful, because I can transfer to them that
piece of knowledge and experience, and that is valuable to them,
therefore I would recommend it...” (S7), “...knowledge about field
practices...” (S9); “...supervisor’s knowledge from concrete social
work practice is exceptionally important because it ensures a safe
work context as the supervisor also knows the issues that she is
supervising in the role of a professional...” (S10), and knowledge
about group work (“...knowledge about group work, group proces-
ses...” (S9); “...managing the group process...” (S10), and one of
the participants believes that the knowledge about some therapy
directions (“...at least minimum knowledge about therapy direc-
tion...” (Sg). Addressing the experience of supervision in Sweden,
Bernler and Johnsson (1993) recommends in their paper that a
supervisor should be an expert in the following areas: psychoso-
cial work in the sense of the supervisor’s personal experience and
theoretical knowledge and understanding of the technique and
theory of supervision, as well as what is called ‘cultural compe-
tence’ in terms of understanding of daily aspects of work. On the
other hand, Tuda DruZinec (2011) considers that the influence of
their own professional experience within the same system that
employs the supervisees as well may prove to be a disadvantage for
the supervisor due to their professional concerns and inability to
take a different perspective or position in relations to supervisees.
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One of the supervisors attached great importance to relatio-
nal competences in the creation and maintenance of collaborative
relationship with students (“...Very openly, very fairly, with a lot
of approval, a lot of honesty and then you get their collaboration
and that is very important, get them to collaborate because if you
don’t, the effect will not be good...” (S7), connecting her functional
competences through communication skills, providing efficient
feedback, empowerment of students, and conducting dialogues (“...
As far as skills go, communication skills are in first place, because
in the end it all boils down to words and the relationship we esta-
blish. If I am not skilful in that, if I cannot give information, if I
cannot support them, if I cannot conduct a dialogue, then super-
vision falters...” (S7), and related to that, one of the supervisors
also mentions active listening “...must know how to listen...” (S3).
One of the supervisors mentions the importance of the skills of
using supervision as a place and manner of interconnecting kno-
wledge and experience (“I would say that this is the missing part,
connecting knowledge and experience and the manner of analy-
zing their experience and connecting that understanding, and
that would make supervision a place where they will recognize
what they know and what was useful to students, what they do
not know, what was missing, and what must they learn, so that it
becomes developmental, what they must do and what must they
learn...” (S4), as well as creating an environment in which a balance
between challenges and support is present (“...and we have to work
on raising the professional competences of young persons and in
accordance with that that set of techniques and methods of work,
to make supervision challenging and empowering.” (S4)).

Davys and Beddoe (2000, 2009) state that it is necessary to
balance support (facilitation) and didactic interventions (instruc-
tion) in student supervision, and that a supervisor cannot only use
reflection, because students need clear parameters, guidelines, and
information in order to start to create their own sense of mastery
of skills which are necessary in practice.

Empowering students is one of the key characteristics of
student supervision (“...To be open towards them, to be positive,
to be supportive, these are all values that are very important to
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students. That invites them to be free. If they see someone rigid in

the supervisory role, someone who does not allow laughter, then

they do not open up, then they use the supervisory process poorly.”
(57)), as well as creation of a relaxed atmosphere, which one of the

supervisors recognizes as part of establishing a relationship with

them, but also as preparation for supervision (“... a supervisor
should also be relaxed with them as part of establishing a relati-
onship with them and as preparation for supervision, at any rate it

takes more than relaxation on the part of a supervisor.” (S1), and

several supervisors mention that humour is one of important ele-
ments in creating a relaxed atmosphere (“...A supervisor should

have a certain sense of humour, be funny in some way, because they
are reserved, they don’t know what supervision is, as a rule they

are faced with a challenging situation...” (S1); “...Well, I think some

humour is welcome...” (S3); “...Laughter is important to everyone,
it is important to talk about some things which are perhaps not

directly connected to their work...” (S7); “...some humour certa-
inly contributes to relaxation...” (S4), which is in accordance with

the personal characteristics of supervisors that are desirable for
working with students, as well as some other ones (“...must be

empathetic...” (S3); “...tolerance...” (S10); “...one needs to be cre-
ative, flexible...” (Sg)).

Personal competences might include personal and professional
maturity through the ability to contemplate one’s own work which
is developed through experience (“...Yes, experience is actually very
valuable everywhere...It is a very special experience, educational
supervision, and it created some initial uncertainty in me in the first
year... Experience is very important, because I have to be certain
that with me as I am [ can do the job that awaits me... The more
experience you have, the more you are certain of yourself and the
more methods you have tried, the more concrete situations you
have experienced. It seems to me that perhaps young supervisors
who have little experience in supervision are generally not the best
solution for students, because although they are close in age, they
lack life and professional experience, so I don’t think they are the
best choice...” (57)).
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According to Cicak (2011, 2015), personal competence is mani-
fested in work, so that personal characteristics which are expres-
sed through opinion, feelings, motivation, and behaviour are an
important part of the supervisor’s competence and an indicator of
professional identity. Awareness about the relationship of power
is even more pronounced in student supervision, which also raises
ethical competences (“...These qualities of the persons from super-
vision are even more highlighted, it seems to me, because they do
not know how to protect themselves, they cannot defend them-
selves in a situation that might be difficult to them. Of course, I
teach them: you need to self-determine yourselves, say anything
you feel comfortable saying in supervision, but if something is
difficult for you, tell me not to do it...” (S7)).

According to Cicak (2015), ethical competence of a supervi-
sor integrates value perceptions, reflections, and actions. It also
includes ethical awareness and sensitivity, knowledge about theory
of ethics, ability to identify ethical issues in a concrete situation,
understanding and reflection about an ethical dilemma, application
of ethical rules in practice, and assuming responsibility (Ketner et
al., 2017.; Kaiser, 1996; Bogo et al., 2007).

Other desirable specific competences for supervisors of stu-
dents might include intensified care and support for students
expressed through awareness of their life and professional chal-
lenges, sensitivity for the difficulties they are faced with in the
student way of life, and understanding for the turbulent period of
their maturation through the provision of stability and support,
but also guidance in finding their own professional path and life
style (“...they are neither children, nor adults, but something in
between...and I know how to communicate with them. Which
means it is only necessary to have skills in communicating with
young persons who are generally not yet independent, who mostly
live with support from their parents, but are still not employed, do
not have families, and are therefore still childish in some aspect
due to all that...” (S1); “...not on the same level with them, but not
to seem like an authority figure, I am already an authority figure
to them because of the age difference...” (S3); “...So I think that
a supervisor of students should possess another dimension that
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makes him or her capable of working with a young person who
is still full of anxiety. They are fighting with life, with maturing,
with the system that does not understand them. I think that this
additional dimension of understanding their concrete position in
life is very important and that it means you do not have to worry
when you are working with professionals. A professional can take
care of himself, a student normally does not know how to take
care of himself, therefore it is the supervisor’s task is to take care
of him...” (§7); “...You should be open the whole time and bear in
mind how old they are and what life experience they have, what
their background is, sometimes [ have a feeling they are in extended
adolescence, we also have to understand the fact that our education
system is as it is and that secondary school students and the first
or second year students are such children compared to past times
when persons of their age were already independent and this has
to be kept in mind” (S8); “...I think that a supervisor should have
competences of working with young persons, that they understand
the development of young persons, they need to be approached
in a slightly different way than adults. Apart from that, they are
students, and consequently used to a certain way of work... It is
important to love these young people....” (S5); “...The most impor-
tant thing is accessibility to students, I think it is important to
them that they can call me when things heat up and when things
are difficult for them.” (S6)). According to the statements made by
supervisors about competences, teaching skills are also something
that could be emphasized as a specific characteristic: (“...A super-
visor should be able to simplify common methods and techniques
that are used in supervision...” (S1); “...teaching skills...” (S2); “...I
think that it is not enough to have expertise in some area, but the
manner in which that knowledge would be transferred to students
also matters a lot...” (S5)).

One of the specific competences is the integration of all afore-
mentioned competences since supervision is within the curriculum
and sometimes it is its determinant, so that supervisors should
possess competences to make it as it would be if it were voluntary
(“...maybe more focus on the content that is delivered, to take into
account the outcomes, to have awareness of the context regarding
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which course should supervision take, supervision is voluntary but
also obligatory, and in my opinion it would be better if there was no
such conflict and if supervisors were external collaborators...” (S2)).

[t is important to mention that some of the supervisors were
external collaborators of the Study Centre, while some were tea-
chers (with a supervisor licence), so they would assume the role
of supervisors during field practice. These multiple roles occur in
cases when there are not enough resources to engage external
supervisors for all supervisory groups of students during field
practice, so in such cases ‘internal resources’ also play the part of
supervisors of students.

A possible advantage of supervisors who are teachers at the
same time is a better knowledge of theory, as well as better under-
standing of students and their educational needs and awareness
of their problems, while their possible shortcoming, according to
some of them, lies in the conflict between their roles. An advantage
of engaging external collaborators as supervisors, particularly pro-
fessionals from direct casework practice, is their better knowledge
about practice, while a shortcoming is connected with the lack of
sound knowledge of theoretical concepts, educational processes,
and learning outcomes.

The second topic: Competences of students

for participation in supervision

Answers to the question of which competences students should
possess for participation in supervision as supervisees and
members of a supervisory group, according to the supervisors'
experience, yielded five categories: basic knowledge of interperso-
nal communication theory and communication skills, knowledge
of social work theory and law, understanding characteristics of
group work, personal characteristics of students for group work,
and motivation for supervision.

The statements made by supervisors demonstrate that there are
significant differences between expected competences depending
on whether they are students of undergraduate or graduate study
programmes. While some supervisors for the undergraduate study
programme consider that the competences of students are not
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TABLE 2

Competences of students

topic 2: competences of students categories

1. basic knowledge of interpersonal communication theory

2. knowledge of social work theory and law

3. understanding characteristics of group work

4. personal characteristics of students

5. motivation for supervision

necessary for participation in supervision, because competences
are created through supervision (“Students are fully incompetent
as supervisees when they come to supervision...” (57); (“I think
that students do not need to have competences, because super-
vision and university study are some of the tools by which they
create competences...” (S6), others believe that it is sufficient that
students are familiar with basic communication skills (“I think
that the most important is what they learn in the first and second
year of study, and that is quality communication, I think that is
a basis...” (S8); “...A competence for participation in supervision
as a supervisee is active listening...” (S10); “...basic interpersonal
communication...” (S9)).

One of the supervisors considers that it would be good if stu-
dents learnt about group work through the experience of group
work (“I certainly believe that the supervisees who have some expe-
rience in group work are more receptive and there is no need for
additional teaching and modelling of some group processes, it could
be a bonus of a kind. On the other hand, all these processes and
opportunities can be examined in supervision so that students
can learn from them...” (52)), although how to use group proces-
ses is learnt within supervision. Another supervisor states that
students are skilful in using group processes (“...I am happy here
because they start working in some groups from the beginning
of the first year, so that they learn about group dynamics, group
process...” (S7)).
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As many as seven supervisors mention the importance of per-
sonal characteristics of students for group work, such as open-
ness, self-criticism, respect for diversities, and empathy for others
(“When it is central that they are open to bringing as many details
as possible...” (S3); “...that they are open to new things, that they
are flexible...” (S5); “At least some openness to analyze their own
experience and work on themselves and some self-criticism...” (S4);

“...to allow themselves to hear others, to show respect for diverse
colleagues and then for diverse clients...” (S8); “...that they are
willing to hear...” (S5); “...empathy...” (S10)).

The statements from two supervisors for the graduate study
programme show that, with regard to openness to expressing their
opinion and experience of younger students, more emphasis is
placed on the supervisor’s skills in conducting supervision and pro-
gression in learning about the supervisory process, during which
students are given more time to acquire the skills of speaking in
front of a group, so the expectations are lower (“...I see a difference
between the first and sixth meeting in supervision of the second
year students. It comes as a shock that six or seven of them are in
a group so they feel much more exposed and then it is important
for me to contribute so that the quieter ones express themselves,
but I think it is something that they develop.” (S6); “I do not put
students into focus unless it happens spontaneously. A student asks
a question, and then I work with the group on that question where
that student is more exposed, more open, gives more of himself,
but this is never done for too long a time or in a way that would
make the student feel attacked, as one might say, never. Students
cannot take that, it is too difficult for them.” (57)).

Motivation of students for supervision is very important, as
it is stated by two supervisors in the graduate study programme
(“Itis important to me that they are motivated...” (Ss5); “That moti-
vation to participate in the supervision process, to get something
out of it, that is something they should come with.” (S4)). Two
supervisors perceive the importance of participating in supervision
through getting to know about the purpose and manner of using
supervision in professional future (“Then I try to give them some
examples that were successful and good so that they can see what
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supervision can serve for...” (S5); “...They learn how supervision
can be used so that they could benefit from it...” (S7)).

One supervisor considers that it would be good if supervisees
had some basic knowledge about supervision (“...Minimum kno-
wledge of theory of what supervision is, how it is conducted, basic
principles, hence understanding the content of supervision...” (S9)).

With regard to the topic of competences of the supervision
participants, the results show that supervisors pay a lot more atten-
tion to reflecting on their own competences than about the com-
petences of students, especially lower-year students. This can be
explained through the fact that the undergraduate students are
just learning about basic interpersonal communication, group work
principles, and are acquiring basic knowledge about direct work
with the client, and there are differences between the students of
the two levels of study with regard to their emotional maturity.
It is only at the graduate study level that the students encounter
the Methods of Supervision course, in which they acquire more
theoretical and practical knowledge about supervision, so there-
fore the expectations of supervisors about their competences are
somewhat higher.

The statements of supervisors show that they recognize their
role and responsibility in the interconnection between their own
competences for conducting supervision and the development of
the students’ competences. As competence integrates the professio-
nal, ethical, and personal dimension, some statements demonstrate
the stratification and span of examining one’s own competence,
a high level of motivation to improve the quality of supervision
through the development of competences, continuous self-asses-
sment about one’s efficacy, and the development of a work model
that would be as adapted to the needs of students as possible.

It can be concluded that the supervisors are in different deve-
lopmental stages of their work with regard to their experience
in conducting supervision, so a report higher or lower balance
between their needs and the needs of supervisees, as well as the
perception of safety and confidence in their own competences.
However, most of them already are or are becoming mature and
competent supervisors, which makes them more focused on the
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needs of students and the supervisory process, and less focused on
themselves and their role in supervision and mastering techniques
and methods of work (Alschuler et al., 2015). It is also identifiable
that some supervisors are more willing to take risks, to deal with
uncertainty in supervision, and to rely on their own knowledge
consistent with their theoretical orientation, the level of experi-
ence in psychosocial counselling, or experience in long-term and
frequent work with students within any form of their teaching.

CONCLUSION

In the area of competences there are some open-ended questions
concerning the competences of supervisors and students which
could serve as criteria in the selection of future supervisors, but
also as an incentive to further assist the existing supervisors in
the realization of the mission they are committed to in their work
with students. The answers given by supervisors concerning com-
petences for conducting supervision of students were analyzed
with regard to cognitive, relational, functional, personal, and spe-
cific competences. The supervisors singled out intensified care and
support of students expressed through awareness of their life and
professional experiences, sensitivity for the difficulties they are
faced with during student life, and understanding for the turbu-
lent period of their maturation as desirable specific competences
for supervisors of students. Additionally, provision of support and
guiding students to find their own professional path and lifestyle, as
well as teaching skills, proved to be important. One of the specific
competences is the integration of all of the aforementioned com-
petences into the awareness of the context of the student super-
vision, the fact that supervision is prescribed by the curriculum,
and that it is sometimes its determinant, so that supervisors need
to have competences to make it as it would be if it were voluntary.
From the perspective of supervisors, competences students
need to participate in supervision that are associated with tho-
rough theoretical knowledge from certain areas (for example, a
better understanding of laws on the graduate study level) and the
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importance of motivation of students for supervision are particu-
larly emphasized. For the perspective of students, desirable cha-
racteristics for participation in supervision include personal cha-
racteristics in the sense of openness to new experiences, empathy
for others, self-criticism, and respect for diversities, as well as

experience in the group process and basic knowledge about inter-
personal communication. We emphasize that the characteristics in

question are desirable ones, and not the characteristics the lack of
which would represent an obstacle to supervisory work, and that

the role of supervision, especially for lower-year students, is to

encourage the development of competences so that the students

can learn how to use supervision as a resource and support in their
future professional work.

The authors approached the research because of their own
personal and professional interests in the topic, but also because
of the under-representation the topic, at least in the domestic
professional and scientific literature. The authors have frequently
witnessed attempts to reduce the student supervision to some

“less important form” of supervision which can be conducted by
almost anyone who has any experience in the profession, as well as
statements that a supervisor’s licence or some special preparation
is not necessary for this role, as it only requires “commitment to
work” and experience from practice.

With this paper, we would like to draw attention to the need for
further research on what enables, facilitates, and hinders participa-
tion in student supervision and how it is done, and how supervisors
can contribute to making students experience supervision as a safe
place and a resource for obtaining support, developing professio-
nal competences, and the prophylaxis of their own mental health.
We conclude that there are at least several reasons for writing and
conducting research about student supervision. Firstly, students
need support, not only in direct work with clients during practice,
but also in the process of developing their own professional iden-
tity, whereas different roles are played by their university teachers,
field practice teachers who guide them through practical work, and
supervisors who in fact have “a royal position” to integrate all these
outcomes and help students to “take them away” from study in
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the form of usable, i.e. actionable knowledge (according to Trevi-
thick, 2008). It is therefore even more important that the role of
a supervisor is as independent as possible in relation to the role
of the teacher, assessor, and evaluator so that a student can truly
experience supervision as “a safe place”. Additionally, in that way
a student gets the opportunity to examine and question his or her
relationship towards practice, clients, professional situations and
challenges they bring, with a possibility to reflect upon it in a safe
way. Secondly, as was already mentioned, this is an under-represen-
ted topic, and thirdly, it is important to recognize differences and
specific characteristics between supervision of students and some
other terms and concepts that are sometimes used as synonyms,
such as mentorship, monitoring, moderating, etc. In this respect,
we conclude that specific preparation is also needed for the role of
a supervisor of students, as well as support for supervisors, and
that the responsibility for recognizing and promoting this role
primarily lies with university studies, but also with the professi-
onal community.
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POVZETEK

Prispevek na podlagi teoretske analize, pregleda raziskav ter
prakti¢nih primerov argumentira in razlaga pomen vkljuce-
vanja telesne dimenzije v supervizijo ter pomen ¢ustvene in
fiziologke regulacije v superviziji.

Psihoterapevti, svetovalci in drugi profili, ki se ukvarjamo
s pomogjo socloveku, se soo¢amo z bolec¢imi stanji ¢lovekove
eksistence in pogosto med srecanji absorbiramo ¢ustven ter
fizioloski stres, ki ga dozivljajo nasi klienti. Pogosto znotraj psi-
hoterapevtskih seans ne zmoremo regulirati teh travmatskih
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in disreguliranih stanj. V prispevku argumentiramo, da je ena
od klju¢nih funkcij supervizije transformacija disregulira-
nih fiziologkih supervizantovih stanj v balansirano fiziolosko

stanje supervizanta. Znotraj v cujecnost in socutje usmerjene

supervizije sta ¢ujece zavedanje supervizanta in supervizorja

ter socutje do sebe osnovna procesa, ki ju uporabljamo za

fiziolosko regulacijo. Custvena in fizioloska regulacija vodi

k izbolj$anju psihoterapevtske in supervizijske prakse ter je

povezana s skrbjo zase ter prevencijo izgorevanja pri psiho-
terapevtih in svetovalnih delavcih.

Prispevek podaja originalno razlago fiziologkega para-
lelnega procesa ter funkcionalne in nefunkcionalne fiziolo-
ke sinhronije ter razloZi njuno povezanost s stanji regulira-
nega oziroma disreguliranega avtonomnega zivénega sistema
pri supervizantih. Predstavi tudi prakti¢no usmerjen model
Trojni R (Zvelc in Zvelc, 2024), ki sistematizira supervizorjeve
metode, klju¢ne pri delu s telesom ter ¢ustveno in fiziolosko
regulacijo v superviziji.

KLJUCNE BESEDE: custvena regulacija, fizioloska regulacija,
telo v superviziji, fizioloski paralelni proces, fizioloska sinhronija,
Cujece zavedanje, solutje do sebe, skrb zase, prevencija izgorevanja,
na Cujecnost in soCutje usmerjena integrativna supervizija.

ABSTRACT

Based on theoretical analysis, research review, and practi-
cal examples, the article argues and explains the importance
of including the bodily dimension into supervision, and the
importance of emotional and physiological regulations in
supervision.

Psychotherapists, counsellors, and other professions
involved in helping others witness many hardships of human
existence and often absorb the emotional and physiological
stress experienced by their clients. Oftentimes, they cannot
regulate these traumatic and dysregulated states outside of
therapeutic sessions. The article argues that one of the key
functions of supervision is the transformation of dysregu-
lated physiological states of the supervisees and helping them
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achieve a balanced physiological state. Mindful awareness of
the supervisee and the supervisor, and self-compassion are
basic processes used to achieve physiological regulation as
part of mindfulness and compassion-oriented supervision.
Emotional and physiological regulation leads to improved
psychotherapeutic and supervision practice and is linked to
self-care and prevention of burnout in psychotherapists and
counsellors.

The article includes an original explanation of the physi-
ological parallel process and functional and non-functional
physiological synchronicity. Furthermore, it explains how the
two are connected with states of the regulated and dysregu-
lated autonomous nervous system in supervisees. In addi-
tion, the article presents the practical Triple R model (Zvelc
and Zvelc, 2024), used to systemize the supervisor's methods,
which are paramount in working with the body, and emotional
and physiological regulation in supervision.

KEYWORDS: emotional regulation, physiological regulation, body
in supervision, physiological parallel process, physiological synchro-
nicity, mindful awareness, self-compassion, self-care, prevention
out burnout, integrative supervision oriented towards mindful-
ness and compassion

UvoD

Psihoterapevti in drugi strokovnjaki na podro¢ju nudenja pomoci
smo pric¢a najtemnejsi strani ¢lovekovega bivanja. Seveda se sre-
¢ujemo tudi z lepo, son¢no stranjo. Vendar ne pozabimo, da tudi
z boleco stranjo, ki jo je v¢asih tezko prenesti. Sre¢ujemo se s kli-
entovimi travmami in znotraj sre¢anj absorbiramo njihov ¢ustven
in fiziologki stres. Pogosto ne moremo regulirati teh disreguliranih
Custev in fiziologkih stanj, ki se pojavijo med psihoterapevtskimi
sretanji, in ta disregulirana stanja prinesemo v supervizijo.
Poglejmo primer iz supervizijske prakse. Supervizantka,
recimo ji Karmen, pripoveduje v hitrem tempu; videti je vznemir-
jena, kretnje rok so hitre, sunkovite in med naglim govorjenjem
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nima ¢asa vdihniti: »Ves, kaj se je zgodilo. Moja klientka se Zeli lo¢iti
od moza! Sploh ne vem, kaj naj naredim. Vieraj sva imeli terapijo. Rekla
je, da ima vsega zadosti, da se bo loc¢ila, da mu je to Ze povedala. Ves,
meni se zdi ta moz ok in se bojim, da se bo prenaglila in si unicila Zivlje-
nje. Pa otroci so Se tle. Je zelo impulzivna. Le kaj naj naredim? Dobro,
da imava danes supervizijo, ker sem ze jaz Cisto fertik zaradi te skrbi.«
Ko jo poslusam v vlogi supervizorke (Masa), ¢utim, kako moje
telo postaja nemirno in moje srce bije mo¢neje ter hitreje. Akti-
viral se mi je simpati¢ni Zivéni sistem. Tako na podlagi opazova-
nja svojega telesa kot njenega sklepam, da je supervizijski sistem
postal disreguliran v smeri previsoke vzdraZzenosti avtonomnega
Zivénega sistema (AZS).

Kako prihaja do disreguliranih stanj v superviziji? In kaj je
potrebno storiti? O tem bomo govorili v pricujocem prispevku.

Supervizanti prinesejo disregulirana ¢ustvena in fiziolo-
ka stanja s terapevtskih sre¢anj v supervizijo. Ko se to zgodi, je
pomembna naloga supervizije ¢ustvena in fiziologka regulacija.

Da bomo laZje razumeli supervizijske procese in metode, pove-
zane s fiziolosko regulacijo v superviziji, v za¢etku prispevka kratko
predstaviva pristop k superviziji, iz katerega izhajava, to je v ¢ujec-
nost in so¢utje usmerjena integrativna supervizija.

V CUJECNOST IN SOCUTJE USMERJENA
INTEGRATIVNA SUPERVIZIJA

V Cuje¢nost in solutje usmerjena integrativna supervizija (ang.
Mindfulness- and compassion-oriented integrative supervision — MCIS)

je nov supervizijski pristop, ki poudarja pomen ¢uje¢nega zave-
danja in so¢utja v supervizijski praksi (Zvelc in Zvelc, 2024). Je

trans-teoreti¢ni model supervizije, ki se lahko uporablja v razli¢nih

supervizijskih pristopih. V tem pristopu sta ¢uje¢nost in socutje

do sebe temeljna procesa supervizije, ki pripomoreta k ve¢jemu

supervizantovemu sprejemajo¢emu zavedanju in so¢utju do sebe

kot tudi do klientov. Cuje¢nost in so¢utje sta razumljena kot meta-
procesa spremembe, ki ju supervizor spodbudi v okviru uglaenega

supervizijskega odnosa.
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MCIS prestavlja holisti¢en pristop k superviziji in v supervizijo
integrira delo na razli¢nih dimenzijah ¢lovekove izkusnje: kogni-
tivni, ¢ustveni, telesni/fiziologki, vedenjski, odnosni, duhovni in
kontekstualni (prav tam).

Osnovo MCIS predstavlja transformativni model supervizije,
katerega osnovna ideja je, da supervizija omogoca transformacijo
in regulacijo supervizantovega kontratransfernega dozivljanja,
kar ima pozitivne ué¢inke tako na klienta kot supervizanta (prav
tam). Cuje¢no zavedanje in so¢utje do sebe sta videna kot temeljna
procesa, ki omogocata ¢ustveno in fiziologko regulacijo ter pripo-
moreta k transformaciji supervizantovega dozivljanja.

V tretji generaciji kognitivno-vedenjskih pristopov se ¢uje¢nost
in socutje do sebe pogosto razvijata prek intenzivne meditacijske
prakse, v MCIS pa sta ¢uje¢nost in socutje razumljena kot procesa,
uporabljena znotraj uglagenega supervizijskega odnosa. MCIS pri
tem izhaja iz temeljev na ¢uje¢nost in socutje usmerjene integra-
tivne psihoterapije, ki predstavlja integracijo relacijske psihotera-
pije s procesi ¢uje¢nosti in so¢utja (Zvelc in Zvelc, 2021). Supervizor
v kontekstu uglagenega odnosa supervizanta povabi k ¢uje¢nemu
zavedanju svojih notranjih izku$enj in spodbuja solutje do sebe
in do klienta. Pri tem skusa spodbuditi tri temeljne procese ¢ujeé-
nosti: zavedanje sedanjega trenutka, sprejemanje in decentrirano
perspektivo (Zvelc in Zvelc, 2024).

Model Trikotnik odnosa do notranje izkusnje supervizorju
pomaga procesno spremljati stopnjo ¢uje¢nega zavedanja (Zvelc
in Zvelc, 2021, 2024) (SLIKA 1). Glede na ta model obstajajo trije
razli¢ni vidiki odnosa do nase notranje izkusnje: ljubeca prica, odda-
ljenost in zlivanje.

Zlivanje z notranjim dozivljanjem se nanasa na stanja zlito-
sti z migljenjem, ¢ustvovanjem in telesnimi ob¢utki. Supervizanti
so v tem primeru lahko preplavljeni z bole¢imi ¢ustvi in obc¢utki
ter preokupirani z mislimi. V tem stanju primanjkuje diferenci-
acije med opazujo¢im jazom in vsebino zavedanja, kar se kaze v
tezavah pri samorefleksiji, to pa lahko negativno vpliva na super-
vizijski proces. Ta pozicija je povezana s previsoko vzdrazenostjo

AZS. Na drugi strani trikotnika pa imamo pozicijo oddaljenosti do
svojega dozivljanja, kar se kaZe v primanjkljaju stika z notranjim
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SLIKA 1

Trikotnik odnosa do notranje izkusnje

ljubeca prica
(visoko zavedanje, sprejemanje in decentrirana perspektiva)

oddaljenost zlivanje
(nizko zavedanje, visoko izogibanje) (nizko zavedanje, visoko zlivanje)

Zvele, G. in Zvelc, M. (2021). Integrative psychotherapy: A mindfulness and com-
passion-oriented approach. Routledge.

dozivljanjem. To se lahko manifestira v otopelosti, primanjkljaju
Custvenega odzivanja in nezavedanju notranjih procesov. Ekstrem
te pozicije je povezan s stanji disociacije in umika. Ta pozicija je
povezana z prenizko vzdrazenostjo AZS. Tretja pozicija pa je pozi-
cija ljubece price (ang. loving witness), ki se nanasa na ¢ujecen
odnos do notranje izkudnje, kar omogoca stik z notranjim dozivlja-
njem in njegovo sprejemanje ne glede na to, ali gre za prijetne ali
neprijetne misli, custva ali telesne ob¢utke. Tak odnos do notranje
izku$nje je povezan z odprtostjo in ljube¢im sprejemanjem notra-
njega doZivljanja. Predstavlja optimalno pozicijo, ki je temeljna v
supervizijskem procesu, saj omogoca ustrezen refleksiven prostor,
ki je med ekstremi zlitosti in odtujenosti od lastnega dozivljanja.
Ta pozicija je povezana z optimalnim vzdrazenjem AZS.
Supervizor v MCIS s pomo¢jo modela Trikotnik odnosa do
notranje izkusnje iz trenutka v trenutek sledi supervizantu in prek
procesov ¢uje¢nosti in socutja do sebe spodbuja pozicijo ljubece
price. To pogosto vodi do novih vpogledov, ¢ustvene in fiziolo-
ke regulacije ter transformacije kontratransfernega dozivljanja.
Pri tem pa je pomembna tudi supervizorjeva ¢uje¢na in so¢utna
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prisotnost, saj deluje kot spodbujevalec ¢uje¢nega zavedanja in
socutja pri supervizantu.

FIZIOLOSKA STANJA V SUPERVIZIJI

Da bilahko razumeli delo s telesno dimenzijo v superviziji in proces
fiziologke regulacije, se najprej seznanimo z osnovnimi fiziolo-
gkimi stanji.

Vzdrazenje AZS se kaze v razli¢nih fiziologkih stanjih osebe.
Obstajajo razli¢ne delitve fizioloskih stanj. V prispevku predsta-
vljava delitev na tri osnovna fiziologka stanja, ki jo ocenjujeva kot
zelo uporabno za aplikacijo v supervizijsko prakso. Delitev sloni
na konceptu okna tolerance (Ogden idr., 2006; Siegel, 1999, 2012)
ter polivagalni teoriji (Porges, 2017) in lo¢i naslednja tri stanja: 1)
optimalna vzdrazenost, 2) previsoka vzdrazenost (hiperaktivacija
AZS) in 3) prenizka vzdraZenost (hipoaktivacija AZS).

Optimalna vzdraZenost je stanje ravnotezja med simpati¢nim
in parasimpati¢nim AZS. Povezana je z oknom tolerance (Siegel,
1999, 2012) ter zmoznostjo optimalne socialne udeleZenosti (Porges,
2017). Ko so ¢lani supervizije v tem stanju, lahko tolerirajo svoja
Custva in telesne obcutke ter se adaptivno odzivajo v supervizij-
skem odnosu. Kognitivni procesi, vklju¢no z refleksijo, so v tem
stanju optimalni. Clani supervizije jasno mislijo, se u¢inkovito uéijo
in re$ujejo probleme. Tukaj je mogoca integracija na kognitivnem,
Custvenem, telesnem in vedenjskem nivoju (Hill, 2015; Siegel, 2012).
V tem »oknu« poteka u¢inkovit supervizijski proces (Bennett, 2008;
Champe idr., 2013; Ro#i¢, 2018; Zvelc in Zvelc, 2024).

Po Porgesu (2017) je to stanje povezano z aktivacijo ventral-
nega vagusa, ene od vej parasimpati¢nega AZS. V tem stanju se
¢utimo pretezno varne. Ko pa nasa nevrocepcija (prav tam) zazna,
da smo ogrozeni, se aktivira simpati¢no Zivéevje in povzroéi pre-
visoko vzdraZenost. Po polivagalni teoriji (Porges, 2011, 2017) se
ob mogo¢i ogrozenosti lahko aktivira tudi dorzalni vagus (druga
veja parasimpatika), ki vodi v prenizko vzdrazenost.

V superviziji se previsoka vzdrazenost (hiperaktivacija) lahko
kaze kot hitro pripovedovanje, v telesnem nemiru (npr. veliko
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kretenj in gibov), rdeéici, preplavljanju ¢ustev, pospe$enem dihanju
ali sr¢nem utripu ter dezorganiziranem misljenju. V tem stanju
je supervizant ve¢inoma zaprt za supervizorjeve intervencije, ni
zmozen ulenja ter integracije novih spoznanj (Zvelc, 2017; Zvelc
in Zvelc, 2024).

Prenizka vzdrazenost (hipoaktivacija) pa se lahko v super-
viziji pokaZe z govorom brez ¢ustvene note (tudi ko bi jo vsaj do
neke mere pri¢akovali), telo je zamrznjeno, z malo ali brez gibov,
sklju¢eno, supervizant je brezizrazen in bled (Zvelc, 2017; Zvelc
in Zvelc, 2024). Dihanje je po¢asno, prav tako sréni utrip, ki pa
se lahko menja s hitrimi utripi. Kognitivni procesi so tudi v tem
stanju moteni in ucenje ter integracija sta otezeni.

Ce se spomnimo uvodnega primera, sta bili supervizantka
Karmen in njena supervizorka v stanju previsoke vzdraZenosti
AZS. Poglejmo si $e primer iz supervizijske prakse (Zvelc in Zvelc,
2024), ki kaze prenizko vzdraZenost, hipoaktivacijo supervizij-
skega sistema.

V triadni superviziji sta poleg mene (Masa), supervizorke,
prisotni e dve supervizantki. Supervizantka Monika predstavlja
primer psihoterapije s klientko Sonjo, ki se je resno samopogko-
dovala. Med drugim Monika pove: »Zdi se, kot da se Sonja nekako
ni zavedala, ko se je rezala; naenkrat se je »zbudila« in videla rjuhe,
rdece od krvi.«

Bralec ali bralka, vzemite si nekaj trenutkov in bodite pozorni,
kaj sedaj ¢utite v svojem telesu. Vzemite si nekaj sekund za ¢ujece
opazovanje svojih telesnih reakdij.

Na enak nadin v ¢uje¢nost in socutje usmerjeni integrativni
superviziji vodimo supervizorje in supervizante, da se kontinui-
rano ¢ujetno zavedajo svojega telesa in fiziologkih stanj.

Ob pripovedi supervizantke se kot supervizorka zavedam
svojega telesa: za¢ne me zebsti v noge, tudi roke postajajo hladne
in dihanje plitvo. V sebi reflektiram, da se verjetno priblizujem
hipoaktivaciji. Spontano za¢nem dihati globlje ter nezno premikati
roke in noge. S tem se samoreguliram. Opazujem tudi supervizant-
kino telo: njene roke so zelo blede in zdi se mi, kot da zaznavam
njihov hlad. Premikanje Monikinega prsnega kosa je neznatno.
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V superviziji nadalje vodim supervizantko Moniko v zavedanje
svojega telesa, prepoznavanje fizioloskega stanja ter skozi proces
regulacije.

FIZIOLOSKA REGULACIJA ZNOTRAJ
SUPERVIZIJSKE SEANSE

Medtem ko je koncept ¢ustvene regulacije v psihoterapiji dobro
uveljavljen, se v literaturi supervizije le redko pojavi. Vendar obsto-
jele raziskave (Rozi¢, 2018; Zvelc, 2015, 2017) ter primeri iz prakse
(Bennett, 2008; Champe idr., 2013; Zvelc in Zvelc, 2024) jasno poka-
Zejo, da je Custvena regulacija v superviziji zelo pomemben super-
vizijski proces. Zaradi tega avtorja Custveno regulacijo poimenujeva
kot ¢etrto funkcijo supervizije (Zvelc, 2015) poleg treh Ze dobro
poznanih in uveljavljenih funkcij: razvojna, podporna ter nadzorna
(Hawkins in Shohet, 2012; Zvelc, 2013).

Custveno regulacijo opredeljujemo kot zmoznost posame-
znika, da tolerira in modulira svoja ¢ustvena stanja in se adaptivno
odziva na zahteve okolja (Fonagy idr., 2004). Podobno jo definira
tudi Hill (2015), ki navaja tri osnovne komponente ¢ustvene regu-
lacije: kapaciteto za toleriranje ¢ustev, kapaciteto za moduliranje
jakosti ¢ustev ter ¢ustvena odpornost. Zadnja se nanasa na kapa-
citeto osebe, da se vrne v regulirano stanje po izpostavljenosti
disreguliranemu stanju.

Custvena in fiziologka regulacija sta medsebojno tesno pove-
zana procesa. Fizioloska komponenta je pomembna komponenta
¢ustev. Ce zelimo regulirati ¢ustva, je potrebno regulirati fiziologijo.
Ko govoriva o regulaciji, imava v mislih tako ¢ustveno kot fiziolo-
ko regulacijo. Zaradi povezanosti obeh ter primarnosti fizioloske
regulacije in ker v¢asih oseba izku$a senzacije, ki jih ne moremo
kategorizirati kot ¢ustva, a so vseeno zelo pomembne za supervizij-
ski proces, se v ¢lanku primarno nanasava na fiziolosko regulacijo.

Fiziologko regulacijo opredeljujemo kot »proces moduliranja
fiziologkih stanj osebe v smeri optimalnega fizioloskega vzdraze-
nja« (Zvelc in Zvelc, 2021, str. 69).
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V obeh opisanih primerih supervizije (tako s Karmen kot z
Moniko) vidimo, da so se ob pripovedih o klientkah aktivirala disre-
gulirana fiziologka stanja. Namen supervizije je, da ta disregulirana
fizioloska stanja reguliramo. Ce sta supervizant ali supervizor (ali
oba) v stanju previsoke vzdrazenosti, je potrebno umirjanje vzdra-
Zenosti AZS (ang. downregulation); ¢e pa sta v prenizki vzdraZenosti,
pa je potrebno dvigniti nivo vzdrazenosti AZS (ang. upregulation),
kar prikazuje SLIKA 2.

SLIKA 2

Fizioloska regulacija v supervizijski seansi

NG
>

vzdraZenje AZS

previsoka vzdrazenost

A .
Ll
€as v supervizijski seansi

Zvelc, M. in Zvelc, G. (2024). Mindfulness and compassion in integrative
supervision. Routledge.
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V v ¢ujecnost in socutje usmerjeni integrativni superviziji za
namene regulacije primarno uporabljamo dva temeljna supervi-
zijska procesa: ¢ujece zavedanje ter socutje do sebe (Zvelc in Zvelc,
2024).

INTERSUBJEKTIVNA FIZIOLOGIJA TER
FIZIOLOSKA SINHRONIJA V SUPERVIZIJI

Za razumevanje disreguliranih stanj v psihoterapiji in superviziji
ter za u¢inkovito regulacijo sta pomembna koncept intersubjek-
tivne fiziologije in proces fizioloske sinhronije. Intersubjektivna
fiziologija se nanasa na recipro¢ne procese sovplivanja, ki potekajo
med fiziologkimi procesi dveh ali ve¢ oseb (Zvelc in Zvelc, 2021). Z
drugimi besedami to pomeni, da medosebni procesi potekajo tudi
na implicitni, fiziologki ravni (Palumbo idr., 2017). Avtonomni Ziv¢ni
sistemi dveh ali ve¢ oseb so v interakciji in medsebojno vplivajo
en na drugega (Palumbo idr., 2017; Porges, 2011, 2017). Fizioloska
stanja so nalezljiva (Zvelc in Zvelc, 2021).

Koncept intersubjektivne fiziologije je podprt z raziskavami
fiziologke sinhronije (za pregled glej Palumbo idr., 2017), ki doka-
zujejo, da med osebami poteka implicitna, telesna/fiziologka komu-
nikacija. Raziskave fizioloske sinhronije se nanagajo na merjenje
povezav fizioloske aktivnosti dveh ali ve¢ oseb. V $tudijah so pri
parih mati - otrok, med druzinskimi ¢lani, partnerji, v skupinah
v delovnih organizacijah ali u¢nem okolju ter v psihoterapiji med
klienti in terapevti uporabljali razli¢ne fizioloske meritve, kot so:
frekvenca bitja srca, sr¢na variabilnost, znacilnosti dihanja, tempe-
ratura in prevodnost koze, nivoji hormonov (npr. kortizol, oksito-
cin). Raziskave potrjujejo obstoj fiziologke sinhronije, kar pomeni,
da se fiziologija ene osebe odziva na fiziologijo druge ali drugih in
obratno (npr. Bar-Kalifa idr., 2019; Cerne idr., 2021; Karvonen idr.,
2016; Piivinen idr., 2016; Palmieri idr., 2018; Palmieri idr., 2021;
Palumbo idr., 2017; Saxbe idr., 2014; Suvegidr., 2016; Tschacher in
Meier, 2019). Fiziologka sinhronija je povezana s koncepti ¢ustvene
nalezljivosti (Hatfield idr., 2014), ¢ustvene resonance (Siegel, 2007),
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mimikrije (Prochazkova in Kret, 2017) in zrcalnih nevronov (di
Pellegrino idr., 1992; Ferrari in Gallese, 2007). Raziskave potrjujejo
fiziologko sinhronijo v terapevtskem procesu in povezanost s kon-
cepti terapevtske delovne alianse (Bar-Kalifa idr., 2019; Tschacher
in Meier, 2019), empatijo terapevta (Marci in Orr, 2006; Palmieri
idr., 2018; Robinson idr., 1982) in regulacijo klienta (Tschacher in
Meier, 2019).

APLIKACIJA RAZISKAV FIZIOLOSKE
SINHRONIJE IN POMEN TERAPEVTOVEGA/
SUPERVIZANTOVEGA FIZIOLOSKEGA STANJA

Na podlagi zgoraj navedenih raziskav fiziolo§ke sinhronije lahko
strnemo zakljucke, ki so klju¢ni za psihoterapevtsko in supervi-
zijsko prakso:

+ Fiziologka stanja terapevta in klienta so medsebojno pove-
zana in stremijo k sinhronizaciji.
+ Terapevt vpliva na klientovo fiziologijo in klient na terapevtovo.

1z tega sledi, da je stanje avtonomnega Zivénega sistema psihote-
rapevta med terapevtsko seanso pomemben faktor v psihoterapiji
(Zvelc in Zvelc, 2021). Glede na to, da so telesni odzivi terapevta
pomembni za psihoterapevtsko prakso, je potrebno tudi v supervi-
ziji upostevati telesno/fiziologko dimenzijo supervizanta in super-
vizorja (Zvelc in Zvelc, 2024).

FUNKCIONALNA IN NEFUNKCIONALNA
FIZIOLOSKA SINHRONIJA

Zarazumevanje terapevtskega in supervizijskega dela je potrebno
prepoznati tudi dve vrsti fizioloke sinhronije — funkcionalno in
nefunkcionalno - ter se nanju ustrezno odzvati (PREGLEDNICA 1)
(Zvelc in Zvelc, 2024). Funkcionalna sinhronija poteka, ko se osebi
sinhronizirata v obmo¢ju optimalnega vzdrazenja AZS oziroma
ko je vsaj ena oseba v tem stanju in vodi drugi osebo, da se z njo
sinhronizira. Ta vrsta sinhronije omogoca soregulacijo in je pove-
zana z zadovoljstvom v odnosih, empatijo ter z dobro alianso in
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ugladenostjo terapevta oziroma supervizorja. Nefunkcionalna fizi-
oloska sinhronija poteka, ko sta osebi izven okna tolerance, v pre-
visoki in prenizki vzdrazenosti AZS. Nefunkcionalna sinhronija
vodi k vse bolj intenzivni spirali disreguliranih fiziologkih stanj.
Povezana je s konflikti in neuglasenostjo v odnosih. Hitro jo pre-
poznamo v partnerskih odnosih: ko se namre¢ partnerja nefunk-
cionalno fiziolosko sinhronizirata, se npr. njuna jeza in agresivno
vedenje le §e stopnjujeta. Nefunkcionalna fiziologka sinhronija v
psihoterapevtskih in supervizijskih seansah je lahko podlaga neu-
¢inkoviti psihoterapiji oziroma superviziji ter povezana z motnjami
v delovni aliansi, empati¢nim distresom in izgorevanjem terapevta
(Zvelc in Zvelc, 2021, 2024).

PREGLEDNICA 1

Funkcionalna in nefunkcionalna fizioloska sinhronija

Funkcionalna fizioloska sinhronija: Nefunkcionalna fizioloska sinhronija:
poteka, &e je vsaj ena oseba v « poteka znotraj disreguliranih fizioloskih
optimalni coni vzdraZenja, stanj (v previsoki ali prenizki aktivaciji),
optimalna razdalja med osebami ter « meje med osebami so nejasne (zlivanje),

decentrirana perspektiva do notranjih stanj, omejena zmoznost refleksije in mentalizacije,

omogota uglasevanje, zalaran krog (spirala) disreguliranosti
moznost refleksije in mentalizacije,

+ omogoca fiziologko regulacijo,

vodi k ob¢utjem povezanosti,
razumevanja in varnosti.

Proces fizioloske sinhronije omogocda terapevtu oz. supervizoriju,
da ¢uti stanja klienta oz. supervizanta. Je podlaga za empatijo
in ugladevanje. Raziskave kazejo (Palumbo idr., 2017), da nekdo
v odnosu vodi fiziologijo drugega. V psihoterapiji mora terapevt
prevzeti vlogo vodje in voditi disregulirana stanja k regulaciji. V
superviziji je supervizor ta, ki naj vodi fiziologijo supervizantov.

OD NEFUNKCIONALNE SINHRONIJE K REGULACIJI

Nujno je, da terapevt prepozna znake nefunkcionalne fiziologke sin-
hronije, jo prekine, regulira sam sebe in nato vodi klienta k regulaciji
njegovega fiziologkega stanja (Zvelc in Zvelc, 2021). Supervizija je
245
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prostor, ki podpira, da se ta proces zgodi. To omogo¢amo s pomodjo
psihoedukacije, $e bolj pa z modeliranjem procesov zavedanja in
regulacije v sami supervizijski seansi (Zvelc in Zvelc, 2024) — na
superviziji izvedemo to, kar pri¢akujemo od terapevta, da bo izvedel
na terapiji.

Ce ne prepoznamo in ne prepre¢imo nefunkcionalne fiziologke
sinhronije in disreguliranih fiziologkih procesov, lahko le-ti vodijo
v neucinkovito supervizijo, nekakovostne terapevtske seanse ter
v empati¢ni stres in izgorevanja strokovnjakov.

FIZIOLOSKI PARALELNI PROCES

Dejavniki, ki lahko privedejo do ¢ustvene in fizioloske disregulacije

v superviziji, so fiziologki paralelni proces, motnja v supervizijski

aliansi, nerazre$eni osebni procesi supervizanta in drugi dejavniki

(Zvelc in Zvelc, 2024). V pri¢ujocem prispevku se podrobneje usta-
vimo pri fiziologkem paralelnem procesu.

Da bi ¢im bolj nazorno prikazali potek fizioloskega paralelnega
procesa, bomo to poglavje razdelili na tri dele: Telo v predhodni
terapevtski seansi, Telo v supervizijski seansi, Telo v naslednji
terapevtki seansi.

TELO V PREDHODNI TERAPEVTSKI SEANSI

Transformativni model supervizije predpostavlja, da psihotera-
pevti na podlagi doZivljanja odnosa s klientom razvijejo relacijske
sheme »biti s klientom« (Zvelc in Zvelc, 2021, 2024). Relacijske sheme
vkljucujejo elemente subjektivne izkugnje, ki so shranjeni v impli-
citnem spominu, in tudi elemente, ki so kodirani v eksplicitnem
spominu (Zvelc, 2009). Pomemben element relacijske sheme je
telesna/fiziologka komponenta. Fizioloska in ¢ustvena stanja, ki
jih psihoterapevt dozivlja med terapevtsko seanso, se shranijo v
implicitnem spominu terapevta (Zvelc in Zvelc, 2024).

Vzemimo primera terapevtk Karmen in Monike, ki smo ju Ze
omenili. Vznemirjena klientka, visoko pod stresom, je pripove-
dovala terapevtki Karmen, da namerava zapustiti moza. Karmen



M. ZVELC IN G. ZVELC: TELESNA DIMENZUJA V SUPERVIZUI IN REGULACLA FIZIOLOSKIH STAN)

se je s klientkino fiziologijo sinhronizirala: njeno telo je postalo
nemirno, povedal se ji je sréni utrip ter verjetno tudi izlo¢anje korti-
zola. Zaradi lastne bolece preteklosti, ko sta star$a venomer grozila,
da se bosta loc¢ila, svoje nefunkcionalne sinhronizacije s klientki-
nim disreguliranim stanjem ni niti prepoznala niti mogla prekiniti.

V drugem primeru je bila Monikina klientka v ¢asu, ko se
je rezala po podlakteh, v stanju disociacije, ki jo vedno spremlja
disregulirano fiziologko stanje. Svoje pocetje je z Moniko delila v
porocevalskem tonu, odrezana od svojega doZivljanja, in sklepamo,
da je bila v hipoaktivaciji AZS. Monikino telo je »$lo« v odnosu s
klientko v reakcijo imobilizacije; kot da bi se potegnilo navzno-
ter; frekvenca dihanja in srénega utrip sta se znizali, njeno telo je
postalo hladno.

Obe opisani izku$nji terapevtk s klientkama sta se shranili v
t. i. implicitni telesni spomin, ki je del implicitne relacijske sheme
»biti s klientomx«.

TELO V SUPERVIZIJSKI SEANSI

Ko sta Karmen oziroma Monika zaceli v supervizijski seansi pri-
povedovati vsaka o svoji klientki, se je aktivirala relacijska shema
»biti s klientko« in s tem njun implicitni, telesni spomin. Karmen
je na superviziji postala nemirna, zelo hitro je govorila, »mahala«
z vokami ter srce jije pospeseno bilo. Tako kot v terapevtski seansi
se je tudi v supervizijski seansi aktiviralo njeno simpati¢no Zivéevje.
Karmen pa je na superviziji v mirnem tonu »porocala« (podobno
kot klientka na terapiji) o samoposkodovalnem vedenju klientke,
ob tem pa svojega telesa skoraj ni ¢utila; ob usmerjanju supervi-
zorke na njeno telo pa se je zavedala, da ¢uti, kot da je paralizirana.

Torej telesna/fizioloska stanja, ki se aktivirajo pri terapevtih
v predhodnih terapevtskih seansah, tezijo k reaktivaciji v super-
viziji. Ta proces imenujemo fizioloski paralelni proces (Zvelc in
Zvelc, 2024). Fizioloska disregulirana stanja, ki jih terapevt dozi-
vlja v odnosu s klientom, ponovno oZivijo v superviziji. Razkri-
jejo se lahko preko telesne interakcije med supervizorjem in
supervizantom.

241
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Kot vidimo v obeh primerih, se supervizantovo telo spominja,
kako mu je bilo na predhodnem ali predhodnih terapevtskih sre-
¢anjih, ki se sedaj obravnavajo na supervizijskem sre¢anju. Preko
poznavanja telesnih/fiziologkih reakcij supervizanta lahko torej
¢lani supervizije (supervizor in supervizanti) dobimo pomemben
vpogled v predhodne terapevtske seanse. Bolj kot je bilo fiziologko
stanje terapevta v predhodnih terapevtskih sre¢anjih disregulirano,
manj$a verjetnost je, da se bo terapevt eksplicitno spomnil teh
stanj, saj je v disreguliranih stanjih kognitivno delovanje omejeno.
Zato lahko preko poznavanja telesnih stanj supervizanta izvemo
ali vsaj hipotetiziramo o skritih, nezavednih procesih v terapiji.

Vendar je to le ena plat medalje. Supervizant in supervizor
tvorita intersubjektivni sistem vzajemnega vplivanja (Zvelc in Zvelc,
2024). Zato je enako pomembno tudi supervizorjevo ¢uje¢no zave-
danje lastnih fiziologkih stanj. Ponovno se ozrimo na proces fiziolo-
gke sinhronije in ga sedaj aplicirajmo na supervizorja. Supervizor se
na podlagi fiziologke sinhronije avtomatsko sinhronizira s stanjem
supervizanta (prav tam). Ko je Monika na primer pripovedovala o
svoji klientki Sonji, ki se je samopogkodovala, sem kot supervizorka
opazila, da mi noge in roke »ledenijo«, in sklepala, da sem na poti
v hipoaktivacijo AZS. Na podlagi znanja iz fiziologke sinhronije
sem sklepala, da morda v svojem telesu »zaznavam« nekaj podob-
nega, kar zaznava supervizantka sedaj v superviziji. Hipotetizirala
pa sem tudi, da Ce je supervizantka sedaj, na superviziji, v stanju
imobilizacije (zamrznjenosti), potem je mogoce, da je bila v takem
stanju tudi med terapevtsko seanso; morda se je sinhronizirala s
klientko, ki je bila tudi v stanju imobilizirane disociacije.

Supervizorjevo ¢uje¢no zavedanje telesa je torej kraljevska
pot, preko katere lahko »zazna« neprepoznano, neverbalizirano
zgodbo supervizijskega in terapevtskega procesa.

Poleg tega da Zelimo prepoznati disregulirana fiziologka stanja
supervizanta, jih Zelimo v superviziji tudi transformirati, in sicer s
pomodjo ¢ujednega zavedanja, socutja do sebe ter ¢ustvene in fizio-
logke regulacije (Zvelc in Zvelc, 2024). S pomo¢jo teh procesov lahko
spremenimo supervizantovo implicitno shemo »biti s klientom,
obenem pa tvorimo nove implicitne sheme, ki vklju¢ujejo izkugnje
Custvene in fizioloske regulacije v superviziji. V tem prispevku se
osredotoamo predvsem na ¢ustveno in fiziolosko regulacijo.
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TELO V NASLEDNJI TERAPEVTSKI SEANSI: PRENOS
REGULIRANIH STANJ IZ SUPERVIZIJE V TERAPIJO

Supervizantki Karmen in Monika, ki sta dosegli fiziolosko regu-
lacijo med supervizijo, sta prenesli ta regulirana stanja v svoja
nadaljnja psihoterapevtska sre¢anja.

Regulirano fiziolosko stanje terapevta se torej prenese iz super-
vizije in aktivira v naslednji terapevtski seansi. Spremenjena shema
»biti s klientom« vodi v nov naéin vzpostavljanja odnosa s klientom.
V naslednjo seanso tako terapevt vstopi z optimalnim fiziologkim
vzdrazenjem, uravnotezeno fiziologijo, ki se odraza v njegovem
pogledu, tonu glasu, obrazni mimiki, gestah, telesni drZi idr. Preko
tega klientu nudi varnost in sprejemajoco prisotnost. Pogosto pride
tudi do povedanega socutja do sebe in do klienta. Klienti lahko to
zaznajo ze takoj ob prvem naslednjem stiku s terapevtom. To se
pogosto zgodi avtomatsko, preko procesa nevrocepcije (Porges,
2017), kar vpliva na uravnoteZenje klientovega avtonomnega zivé-
nega sistema.

PREGLEDNICA 2 prikazuje najino konceptualizacijo fiziolo-
Skega paralelnega procesa v superviziji. Z regulacijo supervizanta
v superviziji vplivamo na terapevtovo stanje uma, stanje »biti« v
terapiji ter zmoznost ¢ujecne in solutne prisotnosti. Z regulacijo
v superviziji vplivamo na zdravilne procese v naslednjih terapev-
tskih seansah.

PREGLEDNICA 2

Fizioloski paralelni proces

predhodna terapevtska seansa

supervizijska seansa

naslednja terapevtska seansa

Fizioloska stanja terapevta, ki
se aktivirajo med terapevtsko
seanso, so shranjena v
implicitnem telesnem spominu
terapevta in formirajo relacijsko
shemo »biti s klientom.

Telesna/fizioloska stanja,
aktivirana in shranjena v
implicitni spomin v predhodnih
terapevtskih seansah, teZijo

k reaktivaciji v superviziji.
Naloga supervizorja je,

da pomaga supervizantu
prepoznati disregulirana
fizioloska stanja, jih regulirati

ter reflektirati njihov pomen.

Regulirano fiziologko stanje
terapevta, doseZeno v supervizijski
seansi in shranjeno v implicitnem
telesnem spominu supervizanta,

se prenese iz supervizije in aktivira
na naslednji terapevtski seansi.

Z regulacijo supervizanta v
superviziji vplivamo na terapevtovo
stanje uma, stanje »biti« v terapiji;
zmoznost biti prisoten.

N S

paralelni proces

N S

obrnjen paralelni proces 249
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METODE CUSTVENE IN FIZIOLOSKE
REGULACIJE V SUPERVIZIJI

V v ¢ujecnost in soutje usmerjeni superviziji spodbujamo tri
osnovne supervizijske naloge, povezane s ¢ustveno in fiziolosko
regulacijo:

1. prepoznava Custvene in fizioloske disreguliranosti,
2. fiziologka in ¢ustvena regulacija,
3. refleksija o pomenu disreguliranosti (Zvelc in Zvelc, 2024).

Naloge supervizije ter metode in tehnike supervizorja smo siste-
matizirali v t. i. Trojnem R modelu ¢ustvene in fizioloske regulacije
v superviziji (Zvelc in Zvelc, 2024). Model semanti¢no izhaja iz
angleskega jezika in tri ¢rke R so akronim; nanasajo se na prve ¢rke
naslednjih izrazov v angleséini: recognition, regulation, reflection.
Da bi v superviziji uspe$no prepoznali ¢ustveno ali fiziolosko
disregulacijo, se supervizor posluzuje naslednjih metod: iz tre-
nutka v trenutek se ¢ujece zaveda svojega telesa in fiziologkih stanj,
opazuje supervizantovo telo in spremembe na njem ter vodi super-
vizanta k ¢uje¢nemu zavedanju svojega telesa in k prepoznavi fizi-
ologkega stanja tukaj in sedaj, v supervizijski seansi. Ko supervizor
opazi disreguliranost sebe in/ali supervizanta, regulira sam sebe
in supervizanta. Ze samo ¢ujece zavedanje lahko vodi k regulaciji.

PREGLEDNICA 3
Naloge supervizije in metode za fiziolosko regulacijo v superviziji, temeljece na modelu Trojni R

NALOGE SUPERVIZIJE SUPERVIZORJEVE METODE IN INTERVENCIJE

prepoznava ¢ustvenein 1. ¢ujece zavedanje svojih fiziologkih stanj
fizioloSke disreguliranosti 2 opazovanje supervizantovega telesa
3. vodenje supervizanta k zavedanju njegovih fiziologkih stanj

fizioloska in ¢ustvena regulacija 1. samo-regulacija
2. soregulacija supervizanta
refleksija o pomenu disreguliranosti 1. refleksija pomena svojih in supervizantovih disreguliranih stanj

N

. vodenje supervizanta k refleksiji njegovih disreguliranih stanj
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Poleg tega pa se ¢lani supervizije posluzujejo razli¢nih telesnih
gibov in vaj ter sprememb dihanja za regulacijo. Pomemben naéin
regulacije je tudi vodenje supervizanta, da zacuti socutje do sebe ob
spominjanju na tezke trenutke pri svojem delu. Pomembna naloga
supervizije je tudi refleksija o pomenu disreguliranih stanj. Super-
vizor reflektira pomen svojih disreguliranih stanj in vodi super-
vizanta k mentalizaciji njegovih disreguliranih stanj. V zadnjem
delu ¢lanka prakti¢no prikaZzeva uporabo teh metod s pomo¢jo
transkripta s supervizijske seanse. Opisane naloge in metode pri-
kazuje PREGLEDNICA 3.

VZPOSTAVITEV DOGOVORA ZA CUJECNO
ZAVEDANJE IN REGULACIJO V SUPERVIZIJI

Da lahko uvedemo procese ¢uje¢nega zavedanja in regulacije v
supervizijo, je najprej potrebno informirati oziroma psihoeducirati
supervizanta o pomembnosti in pomenu teh procesov, $e posebej,
e o njih ni predhodno seznanjen. Nato se z njim dogovorimo, da
bomo v superviziji delali na ¢uje¢nem zavedanju in regulaciji svojih
fiziologkih stanj (torej fizioloskih stanj udelezencev supervizije)
(Zvelc in Zvelc, 2024). Dogovorimo se, da bomo, ko bo supervizor
ali supervizant opazil disregulirane emocije in telesne ob&utke
znotraj supervizijske seanse, naredili t. i. Cuje¢no pavzo, ki omogoca
¢uje¢no zavedanje in regulacijo.

Vzpostavitev dogovora je zelo pomembna, saj omogoci super-
vizantu, da prostovoljno prekine disregulirani proces in naredi
prostor za ¢uje¢no opazovanje (Zvelc in Zvelc, 2024). Neregulirana
stanja imajo namre¢ moéno inercijo; zelo verjetno je, da bo super-
vizant v disreguliranem stanju imel odpor to take pavze in se drzal
»obstojeega« notranjega stanja. Ko so supervizanti npr. hiperakti-
virani (enako velja tudi za kliente ali supervizorje), jih nekaj sili, da
govorijo, razlagajo ter nadaljujejo z vsebino, ¢eprav je to v tistem
trenutku neplodno. Zavedanje obstoja dogovora pomaga supervi-
zantom upostevati supervizorjevo usmeritev za ¢ujecno pavzo. Pri-
pravljeni so se ¢uje¢no opazovati, ¢eprav v tistem trenutku morda
ne vidijo koristi. Srz je torej v prekinitvi disreguliranih stanj, ki jih
laZje dosezemo z vnaprej$njim dogovorom za tak proces.
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CUJECNA PAVZA V SUPERVIZIJI

Pri ¢ujecni pavzi, ki jo navadno predlaga supervizor, naredijo ¢lani
supervizije prostor za ¢uje¢no opazovanje svojega telesa (dihanje,
sr¢ni utrip, toplota koze, obcutki v razli¢nih delih telesa idr.) (Zvelc
in Zvelc, 2024). Cuje¢no pavzo navadno predlagamo z naslednjimi
besedami: »Karmen (ime supervizanta), le se strinjas, bi predlagala, da
se tukaj ustavis za trenutek in se zaves, kaj cutis sedaj v telesu.« Cuje¢na
pavza velja tudi za supervizorja; v primeru skupinske supervizije
k ¢ujetni pavzi povabimo tudi ostale ¢lane supervizije.

Supervizorjem predlagava, da ko opazijo, da je supervizant v
Custvenem ali fiziologkem disreguliranem stanju, da za¢asno opu-
stijo kognitivno diskusijo o primeru in naredijo prostor za zaveda-
nje doZivljanja v sedanjem trenutku. Ugotovila sva, da je ¢uje¢no
zavedanje telesa zelo u¢inkovit nacin, ki pripelje supervizante (in
supervizorje) v sedanji trenutek in v stik s sabo. Supervizantovo
zavedanje njihovega fizioloskega in ¢ustvenega neravnotezja pride
pred vsemi drugimi supervizijskimi procesi. Supervizanta lahko
eksplicitno vodimo k nadaljnji regulaciji in refleksiji Sele, ko se
zave disreguliranosti.

TRANSKRIPT S SUPERVIZIJSKE SEANSE

V nadaljevanju prikazujeva dele transkripta, objavljenega v knjigi

Mindfulness and compassion in integrative supervision (Zvelc in

Zvelc, 2024), s pomocjo katerega razloziva uporabo supervizorjevih

metod, sistematiziranih v Trojnem R modelu ¢ustvene in fizioloske

regulacije v superviziji (prav tam). Analizo transkripta razdeliva na

tri podrod¢ja, ki se nanagajo na razli¢ne supervizijske naloge, opisane

v modelu Trojni R: 1) prepoznavanje ¢ustvene in fiziologke disre-
guliranosti, 2) ¢ustvena in fizioloska regulacija ter 3) refleksija o

pomenu disreguliranih stanj.
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PREPOZNAVA CUSTVENE IN
FIZIOLOSKE DISREGULIRANOSTI

Na predhodnih straneh sva z vami Ze delila del triadne supervi-
zijske seanse, kjer je supervizantka Monika predstavila primer
terapevtskega dela s klientko Sonjo, ki se je resno samopogkodo-
vala. Izvedeli smo, da se klientka med rezanjem ni zavedala sebe,
ko pa se je zavedla, je bila njena rjuha pokrita s krvnimi madezi.
Kot supervizorka (Masa) sem se ¢uje¢no zavedala sprememb v
svojem telesu (mrzle roke in noge, plitvo dihanje), kar predstavlja
prvo navedeno metodo pri nalogi Prepoznavanje (PREGLEDNICA
3). Opazovala sem Monikino telo (druga metoda pri nalogi Prepo-
znavanja, PREGLEDNICA 3) in opazila spremembe (bleda barva rok,
neznatno premikanje prsnega kosa). Reflektirala sem tudi pomen
svojih in supervizantkinih telesnih sprememb (prva metoda pri
nalogi Refleksija, PREGLEDNICA 3), in sicer sem razmisljala, da
sem se morda fiziologko uglasila z Monikino prenizko aktivacijo
AZS ter da je verjetno sedaj tudi Monika v hipoaktiviranem stanju.

Nato sem vodila obe supervizantki k zavedanju svojega telesa
in fizioloskega stanja (tretja metoda pri nalogi Prepoznavanje, PRE-
GLEDNICA 3). Povabila sem ju, da postaneta ljubeti pri¢i svojemu
notranjemu dogajanju.

Supervizorka (se obrne k supervizantki Moniki): »Monika, ko
govoris o klientki, Cesa se zavedas sedaj v svojem telesu?«

Supervizorka (se obrne k drugi supervizantki): »Lea, tudi ti,
prosim, poglej, kaj cutis v telesu.«

Supervizantka Monika: »Oh, komaj ¢utim noge in roke. En tak
obcutek imam, kot da sem paralizirana. Kar strasljiv obéutek.«

Supervizorka (se obrne k drugi supervizantki, Lei): »In ti?«
Supervizantka Lea: »Na zaletku, ko si me to vprasala, nisem ¢utila nic.

Zavedam se, da sem disociirala in odtavala z mislimi. Sedaj se zavedam
pritiska v prsih.«

253



SOCIALNA PEDAGOGIKA 2023, LETNIK 27, STEVILKA 34

254

CUSTVENA IN FIZIOLOSKA REGULACIJA

Supervizorka: »Mm-hm, mm-hm. To so obcutki, ki bi lahko bili pove-
zani s terapijo s Sonjo ... Predlagam, da vdihnemo ... in pomigamo z
rokami in nogami.«

Kot supervizorka najprej podelim, kako si jaz razlagam nastale
telesne spremembe, kar ima v tem primeru tudi funkcijo regu-
lacije. Supervizantkama pomaga, da se postavita v decentrirano
perspektivo in optimalno distanco do lastnega dozivljanja. Nato
predlagam dve telesni aktivnosti: povecanje vdiha ter premik rok
in nog. Stanje hipoaktivacije oziroma imobilizacije, v katerem je
bila Monika in v katerega je »vleklo« tudi mene in Leo, je namre¢
stanje, metafori¢no podobno smrti. Primarno gremo v to stanje,
ko se ¢utimo tako ogroZene, da ocenimo, da ¢e se bomo pretvarjali,
da smo mrtvi, nas predator ne bo napadel oziroma bo $la nevar-
nost mimo. V tem stanju se fizioloske funkcije upocasnijo (dihanje,
bitje srca idr.). Zato je pomembno v to stanje vnesti Zivljenje, ener-
gijo, le-to pa prinesemo z dihanjem in gibanjem. Potrebno pa je iti
postopoma, zacensi z manj$imi telesnimi spremembami in gibi.

Obe supervizantki in jaz, supervizorka, sede premikamo roke
in noge. Ko uvedemo ve¢ energije v supervizijski sistem in ocenim,
da je Monika ze bolj v stiku s svojim telesom, se odlo¢im spodbu-
diti zavedanje, kaj bi njeno telo sedaj potrebovalo, torej zaveda-
nje lastnih telesnih adaptivnih intencij. Zavedanje, kaj njeno telo
potrebuje, ji bo pomagalo nadalje se regulirati.

Supervizorka (Moniki): »Monika, zavedaj se — kaj bi tvoje telo sedaj
rado naredilo?«

Supervizantka Monika: »Vstalo bi ... se premikalo!«
Supervizorka: »Ja, seveda ... naredi to. Vse tri to naredimol«
Vse tri vstanemo in se gibljemo po prostoru, kakor vsaki ustreza.

Ena ob hoji krozi z rokami, druga jih stresa, tretja kroZi z rameni.
Medtem odprem okno. Postopoma ¢utim, kako se mi energija vraca
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v telo; roke in noge postajajo toplejse in laZje diham. Vprasam
supervizantki, kaj oni sedaj ¢utita. Monika ¢uti toploto v rokah
in nogah ter se poc¢uti ponovno Ziva. Lea ¢uti noge trdno na tleh,
pritiska v prsnem kosu ni ve¢, laZje diha.

REFLEKSIJA O POMENU DISREGULIRANOSTI

Sele sedaj, ko vidim, da smo vse tri ¢lanice supervizije prisle v regu-
lirano fiziolosko stanje optimalne vzdrazenosti in okno tolerance,
kjer sta refleksija in mentalizacija optimalni ter kjer poteka inte-
gracija, usmerim supervizantki v refleksijo pomena disreguliranih
stanj, ki so se aktivirala v tej supervizijski seansi. Predlagam, da
se usedemo, in ju vpragam:

Supervizorka: »Kako razumeta, kar se je zgodilo? Kako lahko razlo-
Zimo stanja, ki smo jih cutile?«

Supervizantka Monika: »Klientka je verjetno enako ¢utila ... zamr-
znila je, disociirala, ko se je rezala.«

Supervizorka: »Ja.«

Supervizantka Lea: »In sprasujem se ... v kak$nem stanju sta bili ti
in klientka v terapiji, ko je govorila o rezanju?«

Supervizantka Monika: »Ja, res. Se mi zdi, da sem tudi jaz kar dosi-
ciirala, odsla stran, nekajkrat, med zadnjo terapevtsko seanso. Je bilo
prevec zame.«

Normalno je, da se nas kot strokovnjake stvari dotaknejo. Véasih
pomislimo, da je to znak §ibkosti in da moramo biti kot strokov-
njaki mo¢ni. Nevarnost je, da si ne pustimo Cutiti strahu in bole-
¢ine, kar nas lahko vodi v zamrznjenost. To, da se nas okolis¢ine,
ljudje, zgodbe dotaknejo ali nas prizadenejo, je normalen pojav v
osebnem in strokovnem Zivljenju. In nam je tezko. Ko je pretezko,
se na razli¢ne nacine pred tem zavarujemo. Pomembno je, da se
kot strokovnjaki tega sprejemajoce zavemo.
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Po dosezeni fiziologki regulaciji ter spoznanjih, ki jih je Monika
dobila o klientki in sebi v povezavi s predhodno psihoterapevtsko
seanso, se odlo¢im omenjene spremembe utrditi.

Supervizorka: »Monika, pomisli na naslednjo psihoterapevtsko
seanso. Kaj se zgodi v tvojem telesu?«

Supervizantka Monika: »Ja, sedaj je bolje; ¢utim, da sem prisotna.«

Supervizorka: »Mm-hm. Ali ima§ kakéne misli ali uvide v povezavi
z naslednjo seanso?«

Supervizantka Monika: »Med terapijo bom redno opazovala svoje
telo ... kar mi bo pomagalo, da ostanem prisotna, in nato regulirala
sebe in klientko ... kakor smo to naredile tukaj.«

Poleg transformacije relacijske sheme »biti s klientko« je Monika
razvila tudi novo relacijsko shemo, povezano z procesom ¢ustvene
in fizioloske regulacije. To novo spretnost bo lahko redno upora-
bljala v svoji psihoterapevtski praksi.

SKLEPI

Skozi besedilo sva razlozila pomen in potrebnost vklju¢evanja
telesa v supervizijo ter da je ¢ustvena oziroma fizioloska regula-
cija pomembna funkcija supervizije. Na podlagi teoretske razlage,
pregleda raziskav in s pomo¢jo prakti¢nih primerov sva prikazala,
da ¢ustvena in fiziologka regulacija povecuje kakovost supervizije
in psihoterapije ter skrbi za dobrobit supervizantov/terapevtov,
supervizorjev in posredno klientov. Z regulacijo v superviziji spre-
minjamo in optimiziramo supervizantova ¢ustvena in fiziologka
stanja. V v ¢ujecnost in socutje usmerjeni integrativni superviziji
zelimo poleg vplivanja na kognitivno (kako razumeti) in vedenjsko
dimenzijo (kaj narediti) vplivati tudi na ¢ustveno in telesno dimen-
zijo supervizanta. Zelimo vplivati na supervizantovo zmoznost
Cujecne in socutne prisotnosti v superviziji in terapiji; na njegovo
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stanje »biti« (Zvelc, 2015; Zvelc in Zvelc, 2024). Tako raziskave
kot prakti¢ni primeri kazejo, da zmoZnost »biti prisoten« zviduje
kakovost psihoterapije in supervizije (Erskine, 2015; Geller, 2018;
Geller in Greenberg, 2012; Zvelc in Zvelc, 2021, 2024).
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ZADOVOLJSTVAV PROCESIH
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POVZETEK

Ze od vzpostavitve stroke socialnega dela je bilo jasno, da je
supervizija za ljudi, ki delajo z ljudmi, nujna, saj strokovnim
delavkam® zagotavlja tako razbremenitev kot profesionalni
razvoj. Socialne delavke potrebujejo podporo pri opravlja-
nju kompleksnih nalog in spoprijemanju s $tevilnimi izzivi.
Podpora je pomembna tudi na ¢ustvenem podroéju, saj se
sre¢ujejo z raznovrstnimi nalogami in obremenitvami. Zato
je supervizija prepoznana kot nepogresljiv del socialnega dela.
Brez refleksije prakse ni u¢enja in sprememb.

V dolgoletnih izku$njah vodenja supervizijskih skupin
sem preizkugala razli¢ne metode in modele supervizije, vse
z namenom, da bi supervizantke kar najbolj podprla pri nji-
hovem delu. Izhajala sem iz predpostavke, da naj s sre¢anja
odidejo z ve¢ in ne z manj modi. S tem namenom sem na osnovi

! V besedilu je uporabljena zenska slovni¢na oblika, a velja za oba spola.
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pregleda literature in lastnih izku$enj oblikovala model, v
katerem sem uporabila nove elemente.

V prispevku na osnovi empiri¢nih podatkov opiem, kaj
tovrstna pozitivna usmerjenost pomeni za supervizantke in
prakso socialnega dela. Izkazalo se je, da supervizantke potre-
bujejo spodbudo in razvidnost, kar jim da mo¢, da zmorejo
spodbuditi osebe s $tevilnimi izzivi, s katerimi sodelujejo, za
pomembe korake in premembe. Pokazalo se je, da je tovrsten,
k mot¢i in podpori usmerjen potek supervizij omogocil klju¢en
preobrat od tega, da ni¢ ni mogoce, k temu, kaj vse uspemo
narediti. Supervizantke so ocenile, da jim to daje ob¢utek
zadovoljstva pri delu ter da je to dragocen prispevek k prepo-
znavanju pomena socialnega dela. Kot so navajale, so s tem
zaclele spreminjati tako svoje delo kot identiteto vloge soci-
alne delavke. Uspe$nost supervizije je v veliki meri odvisna
od modela, ki ga supervizorka izbere, in od vpra$anj, ki jih pri
usmerjanju in vodenju postavlja. S tem ne mislim, da obstaja
zgolj en model in da bi morali vsi uporabljati le tega. Obratno.
Naloga supervizorke je, da model in metodo refleksije prilagodi
potrebam supervizijske skupine. Rezultati pokazejo, da je v
superviziji potrebno narediti preobrat. Da za¢nemo naslavljati
in govoriti o dobrih in ne o slabih praksah. Govoriti o tem, kaj
supervizantke zmorejo, pogledati na delo iz perspektive, da
dajemo podporo, da krepi, daje mo¢ in ne obratno.

KLJUCNE BESEDE: socialno delo, podpora, refleksija, odpor-
nost, stres.

ABSTRACT

As soon as the social work profession was established, it saw
an immediate need for supervision, as the latter helps social
workers reduce stress and enables their professional devel-
opment. Social workers require support in performing their
complex tasks and tackling many challenges. There is also a
need for emotional support, as they face many tasks and pres-
sures, making supervision an essential part of social work.
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However, without reflecting on the practical aspect, learning
and changes cannot take place.

In her years of experience with conducting supervi-
sion groups, the author has resorted to various supervision
methods and models to offer support to the supervisees and
their work. In pursuing this, the author's goal was that the
supervisees leave every meeting with an increased sense of
power and not the opposite. For this purpose, she established
amodel based on literature overview and personal experience
in which she included new elements.

Based on empirical data, the article reveals the benefits
this positive approach has for supervisees and the practice of
social work. As it turned out, the supervisees require an incen-
tive to encourage them so that they can empower persons who
are facing numerous challenges to take the necessary steps and
make changes. As it appears, such an empowering approach
enabled a crucial change in the mindset: from the “nothing-
can-be-done” mindset to a “what-have-we-done” mindset. The
supervisees assessed that this is a source of job satisfaction
for them and a valuable contribution towards recognizing
the meaning of social work. They confirmed that supervision
enabled them to change their work as well as social worker
identity. The success rate of supervision largely depends on
the model chosen by the supervisor and on the questions they
pose to direct and guide the group. In that regard, the author
is not of the opinion that there is one model that should be
used by everyone, but rather the opposite. The supervisor’s
responsibility is to adapt the reflection model and method
to the group. The results show that a change is needed in
supervision and that the narrative should change from bad
to good practices. Furthermore, we should speak about what
supervisees can do and look at their work from the perspec-
tive that gives support and empowers instead of the opposite.

KEYWORDS: social work, support, reflection, resilience, stress.
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SOCUTNO ZADOVOLJSTVO NAMESTO
IZCRPANOSTI ZARADI SOCUTJA

Nobenega dvoma ni, da je delo z ljudmi zahtevno. Raziskave
(Curties, Moriarty in Netton, 2010; Lizano, 2015; Lloyd, King in
Chenoweth, 2002; Lloyd in King, 2004), ki so jih opravili med tistimi,
ki poklicno pomagajo drugim, so alarmantne. Pokazale so, da soci-
alno delo sodi med poklice z najhitrejsim deleZem izgorevanja, pred-
vsem taksnega, ki je posledica izérpanosti zaradi so¢utja. Eden
izmed razlogov za izérpanost zaradi so¢utja je gotovo dejstvo, da
socialne delavke delajo z ljudmi, z njimi pogosto ob¢utijo breziz-
hoden polozaj, vzivijo se vanje in se pogosto tudi same pocutijo
nemocne. Velik delez socialnega dela namreé vklju¢uje ukvarjanje z
nesreco drugih. To socialnim delavkam povzroca velik stres, ¢eprav
se tega pogosto zavemo $ele, ko ugotovimo, da nismo veé sposobni
ucinkovito opravljati svojih delovnih nalog. Omenjeno je praviloma
vsebina supervizijskih sre¢anj. Supervizija je za ljudi, ki delajo z
ljudmi, nujna in omogo¢a vsezivljenjsko ucenje s pomodjo refleksije
in podpore za rast in razvoj odpornosti, razvoj kompetenc za uéin-
kovito podporo ljudem. Raziskave (Bogo in McKnight, 2006; Kadu-
shin in Harkness, 2014; Noble idr., 2016; Videmsek, 2021) kazejo,
daje za mnoge praktike supervizija zelo pomemben del v njihovem
poklicnem in osebnem razvoju, saj prinasa pozitivne uc¢inke tako
za konkretno delo z ljudmi, osebne izku$nje kot za rast in razvoj
organizacij, v katerih so zaposleni. Hawkins in Shohet (2012, str.
13) poudarjata, da bi se morali predvsem vodstveni delavci zavedati
pomena supervizije in jo podpreti kot osnovni element delovanja
organizacije. Trdita, da so mnoge organizacije prevzele model 70 :
10 : 20, po katerem se 70 odstotkov nau¢imo iz prakse, 10 odstot-
kov na seminarjih in razli¢nih izobraZevanjih, 20 pa na superviziji,
ki temelji na uéenju iz izkugenj v praksi.

Klju¢ni element v superviziji je refleksija: praktiki razmisljajo
o svojih izku$njah in se udijo na podlagi teh izku$enj z namenom,
da bijih razumeli, nadgradili. Raziskave (Bogo in McKnight, 2006;
Kadushin in Harkness, 2014; Ingram idr., 2014; Noble idr., 2016;
Videmsek, 2021) pokaZzejo, da supervizija omogoca, da strokovne
delavke ubesedijo, kaj usmerja in vodi njihovo prakso, kaj vpliva
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na odlo¢itve in kako dozivljajo svoja ravnanja. Supervizija je torej
priloZznost za to, da v varnem okolju odgovorimo na vprasanje,
kako nasa ¢ustva in prepri¢anja vplivajo na nas, na nase odlotitve,
omogoca ta Custva ozavestiti. Omogoca tudi raziskovanje komple-
ksnosti socialnodelovne prakse, kar vklju¢uje obcutke, ki vplivajo
na dejanja, odnose s klienti ter odnose med strokovnjaki (Ingram
idr., 2014, str. 5).

Ni namre¢ nepomembno, kaksen odnos imamo do ¢ustev.
Supervizija naj bi bila priloZnost za refleksijo, v kateri naj bi super-
vizantke ob¢utile ¢&im ve¢ ponosa in pozitivnih ob&utkov glede opra-
vljanja svojega dela. Zato je pomembno, da tudi na podro¢ju ¢ustve-
nega dozivljanja vidimo, kaj je bilo dobrega tudi v slabi situaciji in
v ¢em so bile supervizantke uspesne. S tem lahko v supervizijskih
procesih presegamo iz¢rpanost zaradi socutja in jo nadomestimo
s so¢utnim veseljem. Supervizija je namre¢ prostor, kjer se po eni
strani podpre supervizantke, da zmorejo ravnati z vse vedjimi in
spreminjajo¢imi se zahtevami, odgovornostmi pri spoprijemanju z
novimi vlogami in pri¢akovanji drugih pri njihovih vsakodnevnih
dejavnostih (Beddoe idr., 2016; Noble idr., 2016), po drugi strani
pa se jih opogumi, da prepoznajo pomen svojega dela.

S supervizije naj bi supervizantke odhajale z ve¢ in ne manj
modi, zato v okviru supervizije potrebujemo preobrat v razume-
vanju tega, kaj so najboljse podlage za ucenje. Novejse raziskave
(Lopez idr., 2015; Ghaye in Lillyman, 2010) pokazejo, da se bolje
kot iz napak u¢imo iz dobrih izkusenj. Ce Zelimo narediti korak od
ulenja iz napak k uéenju iz uspehov, je pomembno, da se osredo-
to¢imo na pozitivna ¢ustva. Ghaye in Lillyman (2012) menita, da
pozitivna psihologija, ki opisuje pozitivna ¢ustva, kot so veselje,
hvaleznost, zanimanje, upanje, ponos, navdih in ljubezen, pri-
pomorejo k pozitivnim rezultatom. Fredrickson (2004, str. 1367)
dodaja, da bi morali ljudje skrbeti za svoja pozitivna ¢ustva, a ne
le za svoja, temve¢ tudi za pozitivna ¢ustva drugih, ki nas obdajajo
in ustvarjajo nago skupnost, kajti pozitivna ¢ustva pripomorejo k
najboljsemu sodelovanju. Avtorica zapise, da pozitivna ¢ustva omo-
gocajo prijeten trenutek in kratkotrajno dobro delovanje, a imajo
tudi dolgoro¢ne posledice na delo. Njene trditve podkrepi raziskava
Lopez idr. (2015, str. 138), v kateri ponazorijo, da pozitivna ¢ustva
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(npr. prijetno vznemirjenje in veselje) povzrocajo kognitivno fleksi-
bilnost in kreativnost pri posameznici, nasprotno pa so negativna
Custva (npr. strah in negativno vznemirjenje) povezana s slabimi
odzivi, nezainteresiranostjo in kon¢evanjem dejavnosti.

Veselje in pozitiven odnos omogocata, da smo odprti za nove
nadine razmi$ljanja in ravnanja, nasprotno pa negativna ¢ustva
na$e ideje in dejanja ovirajo ter zamorijo. Ghaye in Lillyman (2012,
str. 135) navajata, da je razseznost pozitivnih ¢ustev tudi v tem, da
takrat, ko o njih razpravljamo, razsirimo repertoar svojega delo-
vanja, spodbujamo raziskovanje neobi¢ajnih in kreativnih odzivov,
idej in socialnih povezav. S tem pripomoremo k osebnostni rasti,
povecanju osebnih virov in razvoju odpornosti. To vkljucuje telesne,
intelektualne, a tudi socialne in psihologke vire. Vse to so viri, ki
delujejo kot nase rezerve, na katere se lahko opremo, ko Zelimo
raziskati razseZnosti ravnanj z uspehom, dobro opravljenim delom
in si prizadevamo za dober izid. S pozitivnimi mislimi razvijemo
moZnosti, da smo odprti, in s tem pridobimo sposobnosti, da preiz-
kusimo stvari, eksperimentiramo in izbolj$amo to, kar delamo. To
pomeni, da smo takrat, ko pozitivno razmisljamo, dovzetnejsi za
nove ideje, fleksibilne;jsi in bolj prilagodljivi. Po¢utimo se mo¢nejse
in smo bolj prepri¢ani v svoje delo. Takrat, ko doZivljamo predvsem
negativna ¢ustva, smo namre¢ manj pripravljeni in zmozni razmi-
sliti o alternativnih moznostih. Po¢utimo se brez mo¢i. Morda se
pocutimo celo razvrednotene (Videmsek, 2021).

Ghaye in Lillyman (2012) opozarjata, da pozitivna psihologija,
ki opisuje pozitivna ¢ustva, $e ne pomeni zanikanja negativnih
¢ustev. Tudi ta ¢ustva so del nas in nase socialnodelovne prakse
ter nas opominjajo na to, ¢esa ne Zelimo in kaj ho¢emo spreme-
niti. Pri ravnanju s ¢ustvi v superviziji to seveda ne pomeni, da se
izogibamo negativnim ¢ustvom. Nasprotno, tudi te je treba ube-
sediti. Gre za zavedanje, da vrednotenje zgolj pozitivnega ali zgolj
negativnega pogleda ni produktivno.

Sprememba v superviziji pomeni, da smo sposobni na napake
pogledati iz druge perspektive, se jim priblizati ustvarjalno, s pozi-
tivne strani in s pozicije odpornosti. Ob¢utek krepitve mo¢i nam
omogoca, da lahko preoblikujemo tezavo in jo izzovemo. Vse to
strokovnim delavkam omogoca, da obéutijo so¢utno zadovoljstvo.
Stamm (2002) veselje zaradi so¢utja opredeli kot zadovoljstvo ob
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opravljanju dela. Posebnost stroke socialnega dela je v tem, da

nimamo vnaprej danih odgovorov. Te vedno znova z vsakim posa-
meznikom, posameznico, ki se spoprijema z izzivi, skupaj razisku-
jemo in soustvarimo delovni nalrt podpore, ki jo strokovnjakinja

za svoje osebne izkusnje stiske potrebuje za udejanjanje mozno-
sti. Pravzaprav je veselje zaradi so¢utja povezano s tem, da vidimo

napredek pri delu z ljudmi, da smo pozorni na majhne spremembe

in prepoznavamo pozitivne u¢inke soustvarjanja resitev pri vsaki

osebi, s katero sodelujemo. Radey in Figley (2007)? trdita, da so

za dosego veselja zaradi so¢utja potrebni pristop in aktivnosti, ki

spodbujajo in podpirajo pozitivne u¢inke dela, kar ni zgolj stvar
strokovne delavke, temvec¢ celotnega kolektiva in tudi supervizij-
skih procesov. To ni novost, saj so se skozi razvoj supervizije izo-
blikovale najrazli¢nejse metode dela, vse z namenom, da bi super-
vizantke lahko prepoznavale pomen dela, ki ga opravljajo.

TEORETSKE PODLAGE, KI SO OMOGOCILE
SPREMEMBE PARADIGME V SUPERVIZIJI

Avtorica tega prispevka (Videmsek, 2020) pokaze, da se je v okviru
supervizijskih procesov zgodil prehod od t. i. tradicionalne supervi-
zije (Kadushin, 1976; Smoli¢ Krkovi¢, 1977; Milogevi¢ Arnold 1994;
Zorga, 2002; Kobolt, 2002; 2006; Noble in Irwin, 2009; Bannink
2015), ki temelji na paradigmi, temeljeci na problemu (z namenom,
da najprej analiziramo problem in ga potem re$ujemo — osrednje
vpra$anje je, kaj je narobe, in to je treba popraviti), k paradigmi
iskanja resitev. Od supervizije, usmerjene k resitvi (ko i§¢emo
nekaj novega, ustvarimo nove priloZnosti in soustvarjamo (Wei-
su, 2009; Thomas, 2013)), smo presli k pozitivni superviziji (Bannink
in Jackson, 2011; Bannink, 2015), pri kateri je osrednje vprasanje,
kaj deluje, da bi supervizantke to lahko razvijale $e naprej (Videm-
$ek, 2020).

Ce zelimo, da bodo socialne delavke zdrzale v tem, kar pocnejo,
ne smemo le analizirati njihovih tezav, temve¢ sliati njihove

? Avtor je sicer prouceval izérpanost zaradi socutja in veselje zaradi socutja med psihoterapevti, a
lahko njegove ugotovitve prenesemo tudi na podro¢je socialnega dela (Figley, 2007).
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uspehe. To ne pomeni, da napak ni, a da na supervizijskih sreéa-
njih ne dajemo priloznosti za govor o njih. Sprememba v superviziji
pomeni, da smo sposobni na napake pogledati iz druge perspek-
tive in se jim pribliZati ustvarjalno, s pozitivne strani in s pozicije
odpornosti. Obcutek krepitve mo¢i nam omogoca, da lahko preo-
blikujemo teZavo in jo izzovemo.

Zaradi spoznanja, kaj so najboljse podlage za ucenje, se od
devetdesetih let 20. stoletja v superviziji razvijajo postmoderni
koncepti, ki podpirajo ucenje na podlagi dobrih izku$enj. Zago-
tovo je imel velik vpliv pri tem razvoju k resitvi usmerjen terapev-
tski pristop, ki se je prenesel tudi na podro¢je supervizije. Tovr-
stna supervizija temelji na uporabi temeljnih predpostavk k resitvi
usmerjenega pristopa, ki poudarjajo iskanje mozZnosti — alternativ,
kot sta jih opredelila Walter in Peller (1992, str. 16—24):

1. Usmerjanje na uspehe, ki rodi pozitivne spremembe (kaj deluje
alije v preteklosti Ze delovalo); tovrsten pogled pomeni premik
od problema v usmerjenost k resitvi.

2. Izjeme spodbudijo nove resitve situacije: vsak problem vsebuje
tudi izjeme, ki jih moramo ubesediti in pretvoriti v resitve.

3. Spremembe se dogajajo vedno in so nekaj obi¢ajnega. Zivljenje
ni stati¢no, zato ni drugega mogocega nacina, spremembe so
neizogibne. Tudi ¢e menimo, da se spremembe ne dogajajo,
se dogajajo.

4. Utinkovite so majhne spremembe. Ze Perlman (1970) nas je
opozorila, da je problem veliko bolj obvladljiv, ¢e ga razdelimo
na ve¢ manjsih delov, zato je smiselno, da z majhnimi koraki
dosezemo velike cilje.

5. Vsaka oseba ima vire modi in »tisto nekaj«, kar ji omogoca
reSitve situacije.

6. Cilje je vedno potrebno opredeliti na pozitiven nadin.

K regitvi usmerjena supervizija (Wetchler, 1990; Trenhaile, 2005;
Myers, 2008; Wei-su, 2009; Thomas, 2013) se je razvila iz pristopa,
usmerjenega k resitvi. Brez dvoma sodi k resitvi usmerjena super-
vizija med postmoderne pristope in temelji na predpostavki, da
ima model (podobno kot v terapiji) pomembno vlogo v kontekstu
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supervizije. To velja zlasti za soustvarjanje bolj sodelovalnih, na
virih utemeljenih odnosov znotraj supervizijskega procesa. Ta
oblika si prizadeva pridobiti izvedenstvo strokovnjakinje za svoje
osebne izkusnje, da skupaj z njo pois¢emo individualne resitve
za situacijo. Kakor Ze zapisano, gre za paradigmatski premik od
tezav k re$itvam, ki izhaja iz predpostavke, da ima supervizantka
Ze vse odgovore in da je naloga supervizorke le, da ji pomaga ube-
sediti te resitve, ki jih snuje sama, na sebi lasten nadin, in je torej
njena spostljiva zaveznica. Njena vloga ni v pojasnjevanju, kako
vidi situacijo, kajti s tem lahko vpliva na razmisljanje supervizantke
in ji odvzame njene pomembne resitve. Njena vloga je, da skupaj
s supervizantko in drugimi ¢lanicami ubesedi izkus$njo, skupaj z
njo in njimi i$¢e vire modi, podaja povratne informacije in kompli-
mente za dosezke ter da skupaj soustvarijo resitve (Myers, 2008).
Sodelovanje s supervizantko temelji na prepri¢anju, da ima znanje,
sposobnosti, kompetence, da resi svojo situacijo. Naloga supervi-
zorke je, omogotiti okoli§¢ine, v katerih bo supervizantka dobila
spodbude za raziskovanje teh resitev. S tem se krepi njena mo¢, da
prepozna, da ima vire mo¢i, da prepozna svoj dragocen prispevek
pri podpori oseb, ki so eksperti/strokovnjaki na podlagi osebnih
izkugen;j.

Thomas (2013) zapiSe, da je bila najve¢ja promotorka k resitvi
usmerjene supervizije Insoo Kim Berg, ki ji gre pripisati najvec
zaslug za to, da se je tovrstna supervizija uveljavila.

V zadnjih 30 letih razvoja je postalo razvidno, kaksne so njene zna-
&lnosti (Thomas, 2013, str. 3):

+ jasno je, da sta dajanje nalepk in patologizacija v nasprotju z
razumevanjem k resitvi usmerjene supervizije;

+ prioriteta je ukvarjanje z uspehom supervizantke in ne
supervizorke;

+ temelji na tem, kaj deluje (opis), in ne na tem, kaj situacija
pomeni (razlaga);

+ protokol delovanja je zelo jasno usmerjen k ciljem supervi-
zantke, vpradanje ¢udeza, razprava o izjemah.
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Koncept, ki je zagotavljal paradigmatski premik in prehod od u¢enja

iz napak k u¢enju na podlagi dobrih izkusenj in je v stroki social-
nega dela gotovo najbolj znan, je perspektiva moc¢i (Saleebey, 1997).
Ta koncept je danes v socialnem delu Ze paradigma. Koncept per-
spektive mo¢i (strength perspective) je v temelju spremenil odnos

med udeleZenimi. Gre za spremenjen pogled na osebo in na njeno

situacijo. Spremenjen pogled pomeni, da i¢emo to, kar je dobro, ne

pa napak. Ce Zelimo, lahko napake pri ljudeh vedno najdemo, in to

privsakomur izmed nas. Perspektiva mo¢i zahteva ne samo, dana

osebo pogledamo brez nalepk, temve¢ da v njej prepoznamo poten-
ciale. In to mora biti zaznano ter povedano. Najve¢ja spretnost in

tudi vrlina supervizorke je, da opazi, v ¢em so supervizantke dobre,
kaj jim gre dobro. To je izhodis¢e supervizijskega dela, s katerim

vzpostavimo delovni odnos iz povsem druge perspektive. Zato

danes pravimo, da se tudi v superviziji strokovne delavke bolj kot

iz napak udijo iz dobrih izkugenj.

UTEMELJITVE IN IZPELJAVA
PROCESA RAZISKOVANJA

Supervizija je proces veckratnih sre¢anj, v katerih se skupina
formira, spoznava in razvija. Dolgoletne izkusnje vodenja super-
vizijskih procesov so pokazale, da se teme, ki jih supervizantke na
sre¢anjih izpostavljajo, ponavljajo. Ne glede na pristop (skupinska,
timska, individualna supervizija), ne glede na sestavo skupine
(homogenost, nehomogenost ¢lanic skupine), delovno okolje, kjer
opravljajo delo (CSD, NVO, $olstvo), s kom sodelujejo (ljudje s teza-
vami v du$evnem zdravju, hendikapirani ljudje, mladi, prosilci za
azil), so bila supervizijska vprasanja, ki so jih supervizantke posta-
vljale, enaka. Na srecanjih je bilo zaznavati ogromno izérpanosti
zaradi socutja, ob¢utka nemodi in nezadovoljstva z opravljenim
delom. Zaradi prenasi¢enosti z obravnavanjem nemoci, ravnanja
z negotovostjo, zahtevnosti dela, pomanjkanja volje do dela sem
v vodenje skupin vnesla spremembe. Spragevala sem se, kaksna
je moja supervizijska vloga v opisanih razmerah. Kako lahko kot
supervizorka vplivam na potek sre¢anja?



P. VIDEMSEK: RAZKRIVANJA SOCUTNEGA ZADOVOLISTVA V PROCESIH SUPERVIZIJE

Eden od temeljnih ciljev supervizije je podpora strokovnim
delavkam za vec razvidnosti o tem, kako delajo in kaj lahko spre-
menijo. Sestavila sem model (Videm3ek, 2019, 2021), ki temelji na
procesu uenja na podlagi strokovnih izku$enj s pozitivnimi izidi.
Pri tem sem se oprla na teorije u¢enja iz dobrih izkugenj (Ghaye in
Lillyman, 2010; Seligman, 2011; Hefferon in Boniwell, 2011; Lopez
idr. 2015). Drugi vir modela so lastne izkusnje iz vodenja supervi-
zijskih procesov med leti 2010 in 2019, pri ¢emer sem upostevala
temeljne koncepte socialnega dela (Saleebey, 1997; Rapp, 1998;
Bruce, 2013). Osnovna premisa modela pa izvira iz zasnov k regitvi
usmerjene terapije [solution focused therapy],’ (De Shazer, 198s5;
Nelson in Thomas, 2007; Cacinovi¢ Vogrinci¢, 2006, 2010; Myers,
2008; Mesl, 2018), ki smo jo v supervizijo prevzeli kot k resitvi
usmerjen pristop (Myers, 2008) ter pozitivno supervizijo (Bannink,
2015). Eksperimentalno sem vpeljevala ta model vodenja in prouce-
vala njegove u¢inke. Zanimalo me je, kako supervizorke zaznavajo
spremembe v nacinu vodenja supervizijskega procesa. Raziskovala
sem, katere spremembe opaZajo, kaj jim je bilo v pomo¢ pri ucenju,
kaj jih je oviralo. Kako se te spremembe odrazajo tako na osebni
kot poklicni ravni? Ali se s spremenjenim na¢inom vodenja spre-
meni skupinska dinamika v supervizijskem procesu?

Izhajala sem iz predpostavke, da je za spremembo dozivljanja
od ob¢utka nemoéi k ob&utku veselja potreben premik paradigme

- od tega, ¢esa oseba ne zmore, k temu, kar lahko!

Da bi ocenila spremembe, ki jih supervizija prinasa udelezen-
kam, sem v eno skupino vnasala nov nacin vodenja. Uporabila sem
kvalitativno metodo raziskovanja. Podatke sem zbirala s pomo¢jo
supervizijskih srecanj. Analizirala sem refleksije, ki jih udeleZenke
pisejo po vsakem srec¢anju. Raziskovalno gradivo tako predstavljajo
refleksije, ki so jih pisale supervizorke po supervizijskih sre¢anjih. V

® Pomembno vlogo pri razvoju k resitvi usmerjenega pristopa so imeli predvsem psihoterapevti,
ki so delovali v okviru terapevtskega centra (Milwaukee, ZDA, Brief Family Therapy Centre). Center
je leta 1978 ustanovil psihoterapevt in socialni delavec Steve De Shazer skupaj z Zeno Insoo Kim
Berg, prav tako socialno delavko. Steve de De shazer je utemeljitelj v resitev usmerjene kratke
terapije, kot jo poznamo danes (De Shazer, 1982, 1985, 1988, 1994). Skupaj s sodelavci je v okviru
terapevtskega centra raziskoval, kaj ljudem z osebnimi izku$njami pomaga v smeri doseganja
sprememb in doseganja ciljev. De Shazer (1985) je ugotovil, da je pri konstruiranju reitev za
nastalo situacijo u¢inkovit pogovor, ki je usmerjen v prihodnost in k resitvi, in ne pogovor, ki se
usmerja v razumevanje preteklosti. Naslednje pomembno spoznanje pa je vezano na to, da so
eksperti najvedji izvedenci za svojo izkugnjo. V okviru supervizije je poimenovana kot k resitvi
usmerjen pristop [Solution- focus approach] (Myers, 2008).
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analizo sem sprva vzela dve skupini po 8 supervizork, ki so zaklju-
cile cikel supervizijskega procesa skozi 10 sre¢anj. Ena skupina je
potekala v obi¢ajnih okvirih vodenja. Drugo skupino sem vodila
po vnaprej oblikovanem modelu refleksije kot procesa uéenja na
podlagi strokovnih izku$enj s pozitivnimi izidi. Analizirala sem
160 refleksijskih zapisov. Od skupno 160 zapisov sem iz analize
izvzela 16 zapisov (refleksije prvega srecanja, saj v teh zapisih e
ni bilo obravnave supervizijskega gradiva).

Tematska vsebinska analiza je potekala tako, da sem refleksije
razdelila glede na to, kako je potekalo vodenje. Nato sem vse refle-
ksije prebrala in podértala dele besedila, ki se nanagajo na proces
ulenja. Dodala sem dve spremenljivki, in sicer uéenje, ki se nanasa
na osebno rast, ter uenje, ki se nanasa na poklicne spremembe in
druge koristi. Nato sem obe kategoriji kodirala s poudarkom na
tem, kdaj so se spremembe zgodile (na zacetku, na sredini ali koncu
supervizijskega procesa), pri Cemer je proces trajal 10 sre¢anj. [zha-
jala sem iz dveh predpostavk: 1) Sele z razvojem skupine se pokaze
dejansko dozivljanje supervizijskega procesa, 2) Sele z dlje trajajo-
¢im procesom lahko opazimo spremembe v delovanju in dozivlja-
nju. Besednim zapisom sem dodala kode, kar je omogo¢ilo iden-
tifikacijo mogocih vzorcev, na primer, kdaj je prislo do sprememb
(na zacetku ali pozneje), kaksni so bili mogo¢i vzroki. Analizo sem
nadaljevala s tem, da sem kode in vzorce vseh zapisov med seboj
primerjala s ciljem, da ugotovim, ali obstajajo podobnosti in/ali
skupni vzorci za posvelanje ve pozornosti tistim supervizijam,
ki supervizantkam zagotavljajo priloZnost za boljse rezultate. Za
potrebe prispevka predstavljam ilustracije, torej tiste dele bese-
dila refleksij, ki se nana$ajo na spremembe pri tistih temah, ki
predstavljajo klju¢ne razlike med obema stiloma vodenja, in kaj
te spremembe nacina vodenja prinasajo supervizantkam pri nji-
hovem procesu dela.

OD TEGA, KAR SE NE DA,
K TEMU, KAR JE MOGOCE

Iz dobljenih rezultatov lahko zagotovo trdim, da je supervizijski
proces zelo odvisen od tega, kako supervizorke sre¢anje za¢nemo.
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Ni nepomembno, kako vstopamo v prostor, kaksno uvodno vajo
izberemo, niti to, kako postavimo prvo vprasanje in kaksen je nas
ton glasu.

Kot Ze zapisano, sem v eni skupini celoten proces vodila v
slogu paradigme iskanja dobrega in nagovarjanja pozitivnih ¢ustev.
Pogovarjale smo se o tem, v ¢em so supervizantke dobre, kaj jim
je uspelo, kaj jim je vsel, kaj imajo rade, kaj jih razveseljuje ipd.
Vsak zacetek je bil narejen v pozitivni smeri. Vsaka supervizantka
je porocala o trenutnem pocutju na pozitiven nacin. Iz refleksij je
bilo mogoce razbrati dvoje: da je nov na¢in vodenja supervizantke
presenetil ter da je za spremembe potreben ¢as. »Tezko mi je bilo
narediti ta miselni preskok. Razmislek o tem, v cem sem dobra, bi raje
prepustila drugim. Ne poznamo se Se dovolj dobro in mi je neprijetno.«;
»Vesela sem bila, da nisem bila prva na vrsti, saj bi mi bilo neprijetno
zaceti z lastno hvalo.«

Analiza je pokazala, da je za spro$¢eno porocanje o tem, kako
so se pocutile in kaj poénejo, potreben ¢as. Mnoge so bile ob pripo-
vedovanju o uspehih sprva zadrzane, proti zaklju¢evanju procesa
pa so komaj ¢akale, da porocajo o uspehih. »Danes sem komaj ¢akala,
da bom na vrsti in bom lahko povedala, v éem sem bila uspesna. Vidim,
da sem tudi sama zaclela prevzemati idejo, da je odvisno, kako gledamo
na situacijo.«

Ghaye (2012, str. 137) opomni, da ne smemo pozabiti, da je
najboljsa definicija slabosti tista, ki slabost opredeljuje kot aktiv-
nost, ob kateri se po¢utimo slabo in nemo¢no. Je aktivnost, ki
ne gleda na na3 napor in v nas vzbuja negativna ¢ustva. Avtor se
sprasuje, kako naj bi to bil dober na¢in uéenja, ki naj bi zagotavljal
osebnostno rast. Ce se zelimo u¢iti o odpornosti, je prvi pogoj, da
odpornost prepoznavamo. Ce se zelimo u¢iti iz uspehov, moramo
uspehe prepoznati in jih ubesediti (Buckingham, 2007; Bucking-
ham in Coffman, 2005; Seligman, 2011). Ce zelimo vedeti, kaj so
dobre socialnodelovne prakse, jih moramo proucevati.

Pozitivna supervizija je opredeljena kot »vodenje supervi-
zantk pri tem, da ubesedijo svoje kompetence in jih razvijajo pri
iskanju resitev« (Bannink, 2015, str. 17). Tovrstna supervizija
temelji na $tevilnih nacelih. Prvo nacelo so odprta vprasanja. Z
odprtim vprasanjem (npr. »Kaj $e?«) spodbudimo k raziskovanju
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upanja, k refleksiji o virih, k raziskovanju tega, kaj deluje, kaj bo
naslednji korak ipd. To velja tako za individualno kot perspektivo
vseh prisotnih. Odprta vprasanja vodijo k raziskovanju novih in
druga¢nih moznosti. Klju¢no je, da so vprasanja postavljena na
afirmativnem nacin.

Iz refleksij je mogoce razbrati, da je ta na¢in vodenja pomagal
pri njihovem delu: »Pri delu z ljudmi poskusam slediti temu, kar
pocnemo na superviziji. To prenasam v prakso, saj se mi zdi, da je naj-
pomembnejsi zaleten odnos, da smo spostljivi in odprti do raznolikosti,
da smo sporoceni in pozitivni«; »Ker so bila vprasanja pozitivno posta-
vljena, sem izgubila ob¢utek nemoci.«; »Vsa vprasanja sem si zapisala.
V praksi bom v naslednjem pogovoru uporabila vprasanji o tem, kaj
deluje in kako sem to naredila. Ti dve vprasanji sta me nagovorili, da
sem ubesedila in videla, kaj vse delam in katere spretnosti imam.

V procesih refleksije supervizantke ubesedijo in tudi prepo-
znajo svoje kompetence, tako osebne kot poklicne. To so na primer
sposobnost empatije, vzpostavljanje delovnega odnosa, spolno
in eti¢no obéutljivo posludanje, postavljanje vprasanj, ravnanje s
konflikti, ravnanje z izzivi, vodenje pogovora itn. »Pomembno mi je
bilo raziskovanje tega, o em sem $e razmisljala, pa tega nisem naredila.
Kaj bi potrebovala, da bom v prihodnje to uporabila. Skozi vprasanja
sem bila spodbujena k razmisleku, kaj je mogoce in kaj bom uporabila
pri delu naprej.«

Uporaba elementov pozitivne supervizije, ki je usmerjena v
ulenje iz dobrih izkugenj, pokaze, da Ze sprememba jezika prinasa
spremembe in odzive na situacijo. Omogoc¢a, da se premaknemo iz
»okvirja, kjer se ne da,« v »okvir, kaj je mogoce«. Pri tem se ponovno
opremo na delo Saleebeyja (1997) in delo Healy (2000). Healy (2000,
str. 158-164) je opisala pet osnovnih nacel, ki omogocajo ta prehod:

prevzame$ optimisti¢en pogled;

osredotoca$ se na vrednost izjave;

soustvarja$ z ekspertom za svojo izkusnjo;

prizadevas si za dolgotrajno krepitev mo¢i;

vzpostavi§ skupnost — poveZze§ eksperte in promoviras sku-
pnost za samopomoc¢. Taksno izhodisce temelji na predpo-
stavki, da imajo vsi ljudje zmoznosti in vire modi, kot to poja-
snjuje Saleebey (1997). To vklju¢uje zavedanje o tem, kar smo
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se naucili o sebi, o svojih vrlinah in o svetu, v katerem Zivimo.
Hkrati se bolj zavedamo strategij ravnanja s situacijami, svojih
predhodnih izkugenj uspeha, svojih talentov. V poklicih podpor
in pomodi je pomembno, da se prevpragujemo tudi o tem, zakaj
smo se odlo¢ili za poklic, kaj nam pri delu prinasa zadovolj-
stvo. Kaj za nas pomeni dajanje in kaj sprejemamo v zameno.
»Vprasanje o tem, kaj mi je blizje (dajanje ali sprejemanje), me
je zelo presenetilo. Sem pa ob pripovedovanjih drugih videla, da
nisem edina, da raje dajem, sprejemam ali prosim za pomo¢ pa
malo manyj. S tem imam tezave in si zZelim to spremeniti. Vem, da
nisem sama, in skupina mi je tukaj zelo v pomo¢.«; »V skupini sem
spoznala, da rada delam, kar delam, iz vprasanj in svojih odgovorov
nanje sem prepoznala pomen dela, ki ga opravljam. Supervizijsko
skupino sem zapustila s ponosom, velikim motivom. Sem vesela,
da sem dobila potrditev, da delam dobro.«

Iz k resitvi usmerjenega pristopa smo bile v supervizijskem procesu
pozorne na osredoto¢enost na to, kar je mogoce, in ne na to, kar
ni mogoce. Tovrstna supervizija je, kot zapi$e Thomas (2013, str.
23), osredotocena na kreiranje tega, kar je mogoce, ne na problem.
Seveda je vse odvisno od perspektive in tega, k ¢emu smo umerjeni.

OD OBCUTKA NEMOCI K VIROM

Velika razlika med obema skupinama se je pokazala pri procesih
identifikacije tega, v ¢em smo uspesne in kaj so nasi viri mo¢i. Ob
prepoznanju svojih virov supervizorka prepozna smisel v svojem
delu in naporih. Supervizantke pogosto ne vidijo in ne ob¢utijo, da
so naredile zelo pomembne in dragocene korake, da bi izboljsale
situacijo ljudi. Praviloma ne prepoznajo, da jim tudi neprestano
dajanje omogoca obcutje vrednosti in mod¢i, da prispevajo k spre-
membi polozaja osebe, ki se sooca s stisko. Supervizija, ki izhaja iz
perspektive modi, supervizantki omogoca spoznati, kaj vse ji je ze
uspelo narediti glede posameznega primera, in raziskuje dodatne
moznosti. »Na vprasanje o tem, kaj je bil tisti del, ki bi ga ocenila kot
dobrega, sem potrebovala razmislek. Nikoli nisem razmisljala o tem,
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vedno sem se osredotocila samo na to, kar mi ni §lo. S pomocjo ostalih
¢lanic sem spoznala, da je tudi v vsaki slabi stvari nekaj dobrega. Z
danasnjega sreanja sem se naucila, da se ne osredotocamo na probleme,
temvec na nove priloznosti in moznosti.«

Socialno delo je refleksivna stroka in refleksija je del super-
vizije, v kateri se vedno znova vratamo k zacetnim hipotezam, jih
preverjamo, preoblikujemo ali i$¢emo nove odgovore zanje. Jedro
ravnanja je usmerjeno k iskanju novih moznosti ali — kot navaja
Cacinovi¢ Vogrin¢i¢ (2006, str. 20) — premik k perspektivi modi, ki
nas usmeri, da v prispevku supervizantke raziskujemo njene vire
modi, sprasujemo po zaZzelenih razpletih, dobrih izidih, sanjah
in upanju, opori v skupnosti, dobrih izku$njah iz preteklosti. V
superviziji to pomeni iskanje necesa novega, ¢esar doslej $e nismo
preizkusile ali naredile. Perspektiva mo¢i v superviziji je osnova
sodelovanja ter v oporo supervizantki pri doseganju njenih ciljev.
Preobrat je izhajanje iz virov in mo¢i posameznice, tako supervi-
zantke kot njenih klientov. Howe (2009, str. 105) uporabi prispo-
dobo, da je govor o slabostih in sibkostih osebe podoben postavlja-
nju gradu na mivki, ki se sesuje. »S pomocjo supervizije sem zacela
raziskovati, kdaj mi je uspelo. Spoznala sem bistvo soustvarjanja. To ni
delo, ki ga opravim sama, ampak res so-raziskovanje moznosti. To je zelo
pomembno vplivalo na moje razmisljanje, ne samo na supervizijskih sre-
Canjih, temvec tudi v praksi.«; »Zame so bile povratne informacije kolegic
zelo pomembne. Njihove povratne informacije so mi bile v pomoc in so
me spomnile, kaj vse sem povedala sama. Danes sem prepoznala svojo
vlogo v procesu podpore dela.« Glavna naloga podpornih poklicev je
prepoznavanje, kaj je dobro v posamezniku, naloga supervizorke
paje prepoznavanje spretnosti in dobre prakse supervizantke. Pri
tem nam koristijo usmeritve k resitvi usmerjene supervizije, ki
poudarja pomen prepoznavanja Sir§ega konteksta, ki lahko vpliva
na to, kako ljudje sodelujemo z okoljem, kako smo spodbujeni, da
vidimo sebe, kako pripovedujemo o sebi. Sirsi druzbeni kontekst
pripomore k razumevanju tega, kako vidimo sami sebe in kaksni
so nasi odnosi z drugimi. Supervizija je smiselna le, e temelji na
perspektivi moéi (Saleebey, 1997; Rapp, 1998) in je usmerjena v
vire, znanja, darove utrjevanje novih strategij in novega znanja za
ravnanje (De Shazer, 1985; Cacinovi¢ Vogrinéi¢, 2003; Myers, 2008).
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Pozitivna supervizija v kombinaciji s k re$itvi usmerjeno super-
vizijo se tako osredotoca na dobre lastnosti in dejanja supervizantke,
saj vemo, da se bolje in hitreje u¢imo, ¢e imamo dobre ob¢utke in
se zavedamo, da je delo vedno proces, ki ga ne izvajamo v osami,
in rezultati niso vedno odvisni samo od nas.

PERSPEKTIVA PRIHODNOSTI

V raziskovanem gradivu izstopa klju¢na razlika v procesih pozi-
tivne usmerjenosti tudi v tem, s ¢im se na superviziji ukvarjamo,
in na¢inom obravnave supervizijskega gradiva. Ca¢inovi¢ Vogrin-
¢i¢ (2018) meni, da supervizija omogoca dragoceno izkusnjo »biti
s ¢lovekom v sedanjosti«. Supervizija, ki temelji na perspektivi
modi, ubesedi sedanjost na novo, na na¢in, da se ubesedijo novi
viri modi, se doda smisel, hkrati pa pripomore k obnovi starih virov
modi, na katere smo se v preteklosti Ze opirali. Gre za filigranski
proces soustvarjanja mo¢i in smisla.

Tisto, kar so supervizantke zapisale med prednosti supervizije,
je neprestano opominjanje na to, da zmoremo spreminjati priho-
dnost, medtem ko na preteklost ne moremo vet vplivati. »Vprasa-
nja, ki jih je postavljala supervizorka, so me spodbujala k razmisleku o
tem, na kaj imam vpliv.«; »Usmerjenost v najmanjse mogoce korake, ki
jih bom naredila v prihodnje, me je podprla v razmisleku o tem, kaksna
je vloga socialnega dela.«

Tovrstna supervizija temelji na raziskovanju tukaj in zdaj ter
raziskovanju virov za spremembe v prihodnosti. Pogovor, ki je
usmerjen k re$itvi, omogoca, da smo osredotoéeni na iskanje necesa
novega, da ne ostanemo v preteklosti, ki je ne moremo spreminjati.
Thomas (2013, str. 49) trdi, da k resitvi usmerjena supervizija obsega
tri ¢asovne dimenzije — preteklost, sedanjost in prihodnost, a je
poudarek na prihodnosti. Osredotoca se na zadnje uspehe supervi-
zantke in aktivnosti, ki jih bo preizkusila v prihodnosti, in temeljijo
na sedanjih uspehih. Parton in O‘Byrne (2000, str. 97) sta mnenja,
da je osnovno nacelo pogovora in uporabe jezika oblikovanje spre-
membe v prihodnosti. Jezik ima odlo¢ilno vlogo pri oblikovanju in
konstruiranju nage realnosti. O‘Hanlon (1993) je zapisal, da lahko
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s pogovorom zmanj$amo povzroceno $kodo. Za dosego tega cilja
mora biti pogovor voden kot »ozdravljenje« ob spostljivem zave-
zni$tvu in pripravljenosti na spremembe.

Pri preobratu je pomembno tudi, da ne sprasujemo o podrob-
nostih problema, temvet se osredoto¢amo na vizijo, kam bi Zelela
supervizantka iti. Veckrat sem poudarila pomen prihodnosti, ki je
tisto, za kar si prizadevamo. Kot Ze zapisano, ne preteklost ne seda-
njost, le prihodnost ponuja moznosti za spremembo; to pomeni,
narediti stvari drugace, bolje, pomeni prizadevanje, da se obvaru-
jemo pred tem, kar se je zgodilo. Ljudje imamo radi ob¢utek, da se
bodo stvari zgodile tako, kot si zamigljamo. Prav ta ob&utek Zelimo
prenesti v supervizijska sre¢anja. Supervizorka pozornost usmerja
v kompetence, spretnosti, kreativne ideje, supervizantkine vire in
ne v podrobnosti zgodbe.

Usmerjenost v prihodnost je - poleg Ze omenjenih elementov

— prevzeta iz k re§itvam usmerjene supervizije. Kadar ta usmerje-
nost ni mogoca, si lahko pomagamo z iskanjem izjem, ki omogo-
¢ajo napredek. Raziskovanje izjem ubesedi dobre resitve iz prete-
klosti. Zavedanje in prepoznavanje izjem je zas¢itni znak k regitvi
umerjene supervizije:

1. Predpostavka je, da ima supervizantka neodkrite vire
modi, da zna in zmore. Supervizantke so ekspertke za svoje izku-
$nje, dejanja in znanja.

2. I8¢emo izjeme, ki omogocajo napredek. Raziskovanje
izjem ubesedi dobre resitve iz preteklosti. Zavedanje in prepozna-
vanje izjem je zascitni znak tovrstne supervizije.

SPREMEMBE SO VEDNO NAPORNE

Ljudje imamo radi vsakdanje rutine in tudi vodenje supervizij-
skih procesov ni ni¢ druga¢no. Pogosto se zgodi, da supervizorke
vodijo proces po dolo¢enem modelu in na sre¢anja vnasajo vedno
isto zaporedje elementov sre¢anja (npr. notranje vreme, refleksija
na srecanje, obravnava gradiva ipd.). To sodolo¢a dinamiko, na
katero se navadijo tudi supervizantke. Tovrstna zaporedja prica-
kujejo. V trenutku, ko v uteceno strukturo vnesemo novo rutino,
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se porusi obcutje varnosti in ugodja. To se je zgodilo tudi ob uva-
janju k regitvam usmerjenega modela. Refleksije so pokazale, da

so bile spremembe sprva naporne, supervizantke so jih dozivljale

z odporom in distanco. »Nisem se mogla pripraviti na to, da govorim

o sebi kot nekom, ki dobro dela.«; »Navajena sem bila supervizije, kjer
smo izhajali in analizirali problem, tovrstno vodenje pa me je presene-
tilo, a v dobrem smislu. Je bilo teZko, sem se morala sama navaditi na

to, a na koncu se je pokazalo, da je celotna skupina razmisljala drugace,
da je bilo vzdusje v skupini bolj sprosceno, in verjele smo, da so spre-
membe mogoce.«

Iz zacetnih zadreg so supervizantke same zacele razvijati pozi-
tiven nacin refleksije dela. V refleksijah je bilo vse pogosteje mogoce
brati, da na ta nacin dobijo zase ustrezno podporo ter vzpodbudo
za ufenje necesa novega. Hkrati tudi potrditev, da to, kar delajo in
kako to delajo, prinaga potrebne spremembe. »Presenetilo me je, kako
se je cela dinamika skupine spremenila. Ce smo bile prej vse brezvoljne
in smo izgubljale upanje, se mi zdi, kot da se je zgodil en velik premik.«;
»Prepoznala sem, kako pomembno je, ne vztrajati pri necem, kar ne gre.
In da ni konec in da to ni neuspeh, ampak priloznost, da preizkusimo
nekaj novega. To mi omogoca, da grem naprej, s ponosom in pogumom.«

»Vprasanja, ki jih je danes zastavljala (supervizorka), mi omogo-
Cajo razmislek, njena radovednost me spodbuja k spremembam. Prepo-
znala sem, kako pomembno je, da smo radovedni in spostljivi.«

Zavzetje vloge »nevedneza v procesu supervizije« spodbudi
odprt dialog, pogovor, ki dopu$éa druge moznosti in omogoca
odkrivanje novega. Vse z zavedanjem, da so supervizantke kom-
petentne za opravljanje svojega dela.

Supervizija temelji na spostljivem odnosu (De Shazer 198s;
Nelson in Thomas, 2007; Thomas, 2013). Strokovne delavke spostu-
jem, saj so ekspertke! Supervizorke smo na poti, kot zapise Cadi-
novi¢ Vogrin¢i¢ (2004), njihove spostljive zaveznice! Uporabimo
lahko $e dve predpostavki De Shazerja (1985): vodilo, da je treba
doseti neodvisnost supervizantke (spodbuda k temu, da lahko
sama u¢inkovito razmiglja o svojih procesih dela), ter preprostost.
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Zapisi supervizantk v supervizijskem procesu po modelu pozi-
tivne supervizije nam sporocajo, da je v supervizijske procese

potrebno vnesti temeljne koncepte socialnega dela. Supervizantke

naj obéutijo podporo pri opravljanju dela, ve¢ajo naj zaupanje v to,
da imajo same dobre odgovore na nastale situacije. Podpreti jih je

potrebno pri soo¢anju z raznovrstnostjo prakse. Obcutijo naj, kako

pomembne korake delajo za majhne spremembe ter da je vredno

vztrajati. Supervizija naj omogo¢i, da prepoznajo pomen svojega

dela ter to, da se spremembe dogajajo, da so mogoce. Supervizij-
ska srecanja so pokazala, da veselje in pozitiven odnos vodita k

odprtosti do novih na¢inov razmisljanja in ravnanja ter k mo¢i za

preizkusanje novega. Dinamika v tej skupini se je spremenila, ko so

supervizantke prepoznale, kaj vse je mogoce. Potrdile so se trditve

Ghaye in Lillyman (2012), da je razseznost pozitivnih ¢ustev v tem,
da takrat, ko o njih razpravljamo, raz$irimo repertoar delovanja,
spodbujamo raziskovanje neobicajnih in kreativnih nac¢inov delova-
nja, idej in socialnih povezav ter s tem pripomoremo k osebnostni

rasti, povecanju osebnih virov in razvoju odpornosti.

Prav tako se je pokazalo, da so supervizantke postopno pre-
poznavale pomen dela, ki ga opravljajo, in se pocutile mo¢nejse.
Paradigmatski premik je spodbudil pozitivne ob¢utke, tudi uzitek
ob opravljanju dela. Uzitek je impulz, ki spodbudi Zeljo po igranju,
zanimanje spodbudi Zeljo po raziskovanju, ponos spodbudi Zeljo,
da bi stvari veckrat ponovili (vedno znova).

Porocale so, da je taksen model pripomogel k poveéanju spre-
tnosti pri njihovem delu, prepoznavanju delovne u¢inkovitosti ter
omogocil povec¢anje osebnega, pozitivnega razvoja, osebne rasti,
vedje prepoznavanje in zavedanje lastnih Custev ter skrb zase. Posta-
jale so bolj pozitivne do Zivljenja in v medosebnih odnosih.

Ce je supervizija proces poklicnega, osebnega, a tudi skupin-
skega ucenja, s pomo¢jo katerega supervizantke pridobivajo nova
znanja in spoznanja tako o svojem delu in ravnanju kot o ravnanju
drugih, je pomembno, da se razsiri repertoar dobrih zgodb. Na ta
nacin prepoznavajo pomen svojega dela. V procesu pridobivajo
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nove spretnosti, nova spoznanja. Nekaj, ¢esar pred tem $e niso
vedele ali preizkusile.

Skozi vodenje supervizijskih procesov sem spoznala mnogo
zgodb o uspehu. O tem, koliko pomembnih majhnih korakov za
velike spremembe so naredile in soustvarile vklju¢ene socialne
delavke skupaj z ljudmi. Skozi proces so se kot klju¢ne pokazale
tri temeljne predpostavke k resitvi usmerjene supervizije, kot so
jih nanizali De Shazer idr. (2007, str. 1-3), in sicer: »Ce deluje, to
po¢ni pogosteje.«, »Ce nekaj ne deluje, naredi tisto drugace.« in
»Mali koraki vodijo do velikih sprememb.«

Zapisi so pokazali, da so za dosego so¢utnega zadovoljstva
potrebni pristop in aktivnosti, ki spodbujajo in podpirajo pozitivne
ucinke, ter da so spremembe mogoce, saj tudi supervizijski procesi
niso stati¢ni, temvec se nenehno spreminjajo.
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SUPERVIZIJA KOT PROCES ‘
OHRANJANJA POZITIVNEGA 27
DUSEVNEGA ZDRAVIA

(WELL-BEING) ZAPOSLENIH

SUPERVISION AS A PROCESS TO PRESERVE
EMPLOYEES' POSITIVE WELL-BEING

Tanja Rupnik Vec
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POVZETEK
Osrednji namen prispevka je, utemeljiti supervizijo kot
metodo, ki prispeva k ohranjanju ali dvigu pozitivnega dugev-
nega zdravja oz. duevnega blagostanja/dobrobiti posame-
znika. V ta namen pozitivno duevno zdravje opredelimo
ter podrobneje opidemo tri temeljna multi-dimenzionalna
podrodja le-tega: ¢ustveno blagostanje, psiholosko blagosta-
nje ter socialno blagostanje. V nadaljevanju prikazemo, kako
racionalna prepri¢anja prispevajo k pozitivnemu du§evnemu
zdravju, razcvetu osebe oz. kako iracionalna prepri¢anja pozi-
tivno dusevno zdravje $ibijo in prispevajo k Zivotarjenju osebe.
Oseba v razcvetu ter oseba, ki Zivotari, sta koncepta, ki ju uvaja
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Keyes (2005), da bi z njima diagnosticiral osebe z mo¢nim oz.
$ibkim pozitivnim dusevnim zdravjem. V zadnjem delu pri-
spevka pokazemo, kako v supervizijskem procesu supervizor
izzove supervizantova iracionalna prepri¢anja ter ga usmerja
v preoblikovanje le-teh v bolj racionalna, s ¢imer prispeva k
razli¢nim dimenzijam pozitivnega dusevnega zdravja.

KLJUCNE BESEDE: pozitivno dusevno zdravje (well-being),
dobrobit/blagostanje, supervizija.

ABSTRACT

The primary objective of this article is to substantiate super-
vision as a method that contributes to the preservation or

augmentation of positive well-being or individual’s welfare/
mental well-being. For this purpose, positive well-being is

defined, with a detailed description of its three foundational

multi-dimensional domains: emotional well-being, psycho-
logical well-being, and social well-being. Moreover, the article

delineates the impact of rational beliefs on positive well-being

and personal flourishing, in contrast to the deleterious effects

of irrational beliefs, which attenuate positive well-being and

contribute to a state of languishing. The conceptual framework

introduced by Keyes (2005) distinguishes between flourish-
ing and languishing individuals to provide diagnostic insight

into persons with strong or weak positive well-being. Lastly,
the article delineates how, within the supervisory milieu, the

supervisor strategically challenges the supervisee's irrational

convictions, guiding them towards a transformative process

to adopt more rational beliefs, and, in turn, contribute to the

various dimensions of positive well-being.

KEYWORDS: positive well-being, welfare/well-being, supervision
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UvoD

Psihi¢no blagostanje/dobrobit oz. pozitivno dusevno zdravje je Ze

dve desetletji precej izpostavljeno podroéje raziskovanja, mo¢no

v ospredje pa ga je potisnila tudi druzbeno-ekonomska kriza sve-
tovnih razseZnosti — epidemija covida-19. Zato to podro¢je vedno

bolj postaja predmet zanimanja tako na nivoju politik, razli¢-
nih zainteresiranih druZzbenih skupin kot posameznika. V pri-
spevku razi§¢emo pojem psihi¢no blagostanje/dobrobit/pozitivno

dusevno zdravje (well-being) ter utemeljimo supervizijo kot eno

izmed metod, ki lahko prispeva k pozitivnemu duevnemu zdravju

posameznika.

OPREDELITEV POZITIVNEGA
DUSEVNEGA ZDRAVJA

Svetovna zdravstvena organizacija (WHO) opredeljuje zdravje kot
»stanje popolnega psihi¢nega, mentalnega in socialnega blagostanja
(dobrobiti, well-being) in ne zgolj odsotnost bolezni in §ibkosti«
(Grad, 2002, str. 984). Opredelitev razsirja koncept zdravja preko
meja fizi¢nih karakteristik in procesov v posamezniku ter njegovo
blagostanje razume holisti¢no. Ob tem Marks idr. (2021) opozar-
jajo na dve pomanjkljivosti te opredelitve, namre¢ 1) dvomijo, da je
popolno psihi¢no, socialno in mentalno/duhovno blagostanje sploh
mogoce dosedi, 2) obenem opozorijo, da ta opredelitev spregleda
nekatere psihologke, kulturne ter ekonomske aspekte zdravja. Po
teh avtorjih so razli¢ni psihologki procesi klju¢ni dejavnik zdravja
in so vpeti v socialni kontekst. Zato ponudijo alternativno opredeli-
tev: »Zdravje je stanje blagostanja/dobrobiti, ki izhaja iz zadovolje-
nosti fizi¢nih, kulturnih, psihosocialnih, ekonomskih in duhovnih
potreb posameznika, ne zgolj odsotnost bolezni« (prav tam, str. 5).
Opredelitev zdravja ze okoli 70 let (od prve opredelitve ob
ustanovitvi mednarodne organizacije WHO v letu 1948) ne glede
na polemike, ki jim je podvrzena, obsega tudi duevno zdravje.
Dusevno zdravje je bilo prvotno pojmovano kot odsotnost psihopa-
tologije (Lamers, 2012; Keyes, 2006), v sodobnosti pa ga Svetovna
zdravstvena organizacija opredeljuje kot »stanje blagostanja, v
289
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katerem posameznik oz. posameznica uresni¢i lastne potenciale,
obvladuje normalen Zivljenjski stres, zmore u¢inkovito in produk-
tivno delati ter prispeva k skupnosti« (Hermann idr., 2005, str.2).

Dugevno zdravje, kot omenjeno zgoraj, torej ni zgolj odsotnost
psihopatologkih simptomov, kot so npr. depresivne epizode, gene-
ralizirana anksioznost, pani¢ni napadi, alkoholna odvisnost. Razu-
mljeno je Sirde, kot vrsta pozitivnih psihologkih procesov in stanj,
ki posamezniku omogoc¢ajo u¢inkovito in plodno delovanje v svetu.
Da bi vzpostavili to distinkcijo, se je uveljavil koncept pozitivnega
dugevnega zdravja. Gre torej za dve lo¢eni dimenziji: 1) dimenzija
prisotnosti ali odsotnosti psihopatologkih simptomov ter 2) dimen-
zija pozitivnega dusevnega zdravja. Dvodimenzionalni pogled na
dugevno zdravje je bil tudi eksperimentalno potrjen (Keyes, 2005).
Avtor je v svojih $tudijah proudeval udeleZence raziskave na razli¢-
nih dimenzijah: glede na prisotnost in odsotnost psihopatoloskih
simptomov ter glede na razli¢ne dimenzije pozitivnega duevnega
zdravja, ki jih podrobneje pojasnimo v nadaljevanju, npr. odsotnost
nemodi, jasni Zivljenjski cilji, rezilientnost (psihologka odpornost),
intimnost itd. Glede na pozitivno dusevno zdravje je udelezence
raziskave razdelil v tri skupine: osebe s §ibkim pozitivnim dusev-
nim zdravjem, osebe s srednjim dugevnim zdravjem ter osebe z
visokim dugevnim zdravjem. Ugotovil je, da imajo osebe z visokim
rezultatom na lestvicah dugevnega zdravja zelo redko tudi psiho-
patoloske simptome, zgolj v priblizno petini primerov. V skupini
oseb s srednjim pozitivnim dusevnim zdravjem so ti simptomi
prisotni v priblizno polovici primerov, v skupini z nizkim pozitiv-
nim dusevnim zdravjem pa so pogosti, pojavljajo se kar v §tirih
petinah primerov. Gre torej za dve lo¢eni, a medsebojno povezani
dimenziji, kot zaklju¢uje avtor (prav tam).

O tem, kaj je zdravje ter kaj je dobro Zivljenje, so se spragevali
Ze anti¢ni misleci. V tem obdobju sta se izoblikovali dve perspektivi,
ki sta vplivali na sodobni koncept pozitivnega dusevnega zdravja
oz. psihi¢nega blagostanja/dobrobiti (Lamers, 2012). Prva, teme-
lje¢a na ideji Aristippusa iz Cyrene, je poudarjala, da sta zdravje ter
izpolnjeno, torej kakovostno Zivljenje tisto, v ¢emer posameznik
doseze maksimalno koli¢ino srece in uzitka. Vrhovni cilj Zivljenja
je hedonizem. Temu pogledu se je nekoliko pozneje zoperstavil
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Aristotel, ki je menil, da kakovost Zivljenja ni v maksimiranju uzitka,
pac pa v zmoznosti uresnicitve lastnih potencialov oz. v izrazanju
vrlin. Proces je poimenoval eudamonia in ga razumel kot vsezi-
vljenjski proces.

1z zgodnjih filozofskih pogledov na blagostanje sta se kasneje
v psihologiji razvili dve teoretski in raziskovalni smeri. Prva je v
fokus zanimanja postavila ¢ustveni vidik blagostanja (emotional
well-being) in ga opredelila kot maksimiranje pozitivnih in mini-
miziranje negativnih ¢ustev (npr. Deiner, 1984). Druga smer je
interes usmerila v dva druga aspekta blagostanja: psiholosko bla-
gostanje (psychological well-being), ki ga avtorji opredeljujejo kot
optimalno funkcioniranje in samouresnicitev posameznika (Ryff,
1989), ter v socialno blagostanje (social well-being), opredeljeno kot
»posameznikove percepcije kakovosti njegovih odnosov z drugimi
ljudmi, s sosedi in skupnostjo. Je ve¢dimenzionalen fenomen/.../,
nana$a se na socialne izzive, s katerimi se soocajo odrasli v svojih
socialnih strukturah in v skupnosti« (Keyes, 2006, str. 5).

SLIKA 1:
Podrocja psihi¢nega blagostanja (pozitivnega dusevnega zdravja) ter pripadajoce

dimenzije

samosprejemanje
obvladovanje okolja
pozitivni odnosi z drugimi
osebnostna rast
avtonomija

dozivljanje srece
doZivljanje pozitivnih ¢ustev
zadovoljstvo z Zivljenjem

prispevanje k druzbi
vkljucenost

socialna aktualizacija
socialno sprejemanje
socialna koherentnost
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Pozitivno dusevno zdravje oz. blagostanje torej sestavljajo tri ve¢-
dimenzionalna podro¢ja, ki jih v nadaljevanju pojasnimo nekoliko
podrobneje.

Custveno blagostanje obsega tri dimenzije (Deiner, 1984; Lamers,
2012; Ryff, 1989; Keyes, 1998, 2006):

+ dozivljanje srele: oseba se pocuti sre¢no;

« dozivljanje pozitivnih ustev: oseba dozivlja hvaleznost, umir-
jenost, zadovoljstvo, veselje, pocuti se polno Zivljenja;

+  splosno zadovoljstvo z zZivljenjem: oseba doZzivlja zadovoljstvo s
celotnim Zivljenjem ali s posameznimi podrodji le-tega.

Psiholosko blagostanje obsega Sest dimenzij:

+ samosprejemanje oz. pozitiven odnos do sebe ter svoje prete-
klosti, zavedanje razli¢nih vidikov sebe ter sprejemanje lastne
realnosti;

+ obvladovanje okolja 0z. zmoZnost uravnavanja kompleksnih
situacij, prilagajanja in izbire okolja, ki je usklajeno s posa-
meznikovimi potrebami;

*  pozitivni odnosi z drugimi oz. zmoznost vzpostavljanja in ohra-
njanja toplih, zaupnih, zadovoljujo¢ih odnosov, zmoznost
empatije in intimnosti;

+ osebnostna rast oz. vpogled v lastne potenciale, Zelja po osebno-
stnem razvoju, odprtost za nove izkusnje, ki predstavljajo izziv;

« aqutonomija oz. samousmerjanje oz. samouravnavanje, ki
temelji na socialno sprejemljivih notranjih standardih; posa-
meznik je odporen na raznovrstne socialne pritiske;

+  smisel Zivljenja oz. posedovanje ciljev in prepri¢anj, ki odrazajo
posameznikovo Zivljenjsko usmeritev oz. dozivljanje, da ima
zivljenje smisel, pomen.

Socialno blagostanje obsega pet dimenzij:

+  socialno prispevanje oz. dozivljanje, da je posameznik koristen
druzbi ter da je njegov prispevek cenjen s strani drugih;
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+ socialna integracija oz. doZivljanje vkljucenosti, pripadnosti
ter podpore s strani skupnosti;

+ socialna aktualizacija oz. prepri¢anje, da imajo posamezniki,
razli¢ne druzbene skupine in druzba kot celota potencial ter
se lahko pozitivno razvijajo; uresnicitev svojih potencialov v
skupnosti;

+ socialno sprejemanje oz. pozitivno stali§¢e do ljudi ter zaupa-
nje vanje; razumevanje in sprejemanje razli¢nosti in komple-
ksnosti v druZbi;

+ socialna koherentnost oz. zanimanje za druzbo in procese v
druzbi ter dozivljanje, da sta druzba in kultura na neki na¢in
modri, logi¢ni, predvidljivi in pomembni.

Model 3-faktorske strukture pozitivnega dusevnega zdravja je bil z

metodo konfirmatorne faktorske analize potrjen v vec raziskavah

(Keyes, 2002; Lamers, 2012; Robitschek in Keyes, 2009). Za namene

diagnosticiranja dusevnega zdravja Keyes (2002) uvaja dva kon-
cepta: oseba v razcvetu (flourishing) in oseba, ki Zivotari (languis-
hing). Osebe z visokim pozitivnim du$evnim zdravjem oz. osebe v

razcvetu so tiste, ki dosezejo visok rezultat (zgornja tretjina) na vsaj

eni od dveh lestvic ¢ustvenega blagostanja ter visoke vrednosti na

Sestih od enajst lestvic pozitivnega funkcioniranja (psihologka in

socialna dobrobit). Osebe z nizkim pozitivnim du$evnim zdravjem

oz. osebe, ki Zivotarijo, so tiste, ki doseZejo nizek rezultat (spodnja

tretjina) na eni od dveh lestvic ¢ustvenega blagostanja ter na sestih

od enajst lestvic pozitivnega funkcioniranja (psihologkega in soci-
alnega blagostanja). Osebe, ki ne dosezejo ekstremnih rezultatov
na 7 od 13 lestvic, so zmerno mentalno zdrave. Sibko pozitivno

dusevno zdravje je povezano z visokimi omejitvami v vsakodnev-
nem Zivljenju ter visokim delovnim absentizmom.

Studije v razli¢nih drzavah kazejo razli¢ne deleze oseb v raz-
cvetu v odrasli populaciji, od 8 % v Juzni Koreji do 72 % v Kanadi,
znotraj obeh ekstremov pa se drzave razvr$cajo takole: 18 % v ZDA,
20 % v Juzni Afriki, 26 % na Poljskem, 28 % v Italiji in 43 % na Kitaj-
skem ter 68 % v Franciji; delez oseb, ki zivotarijo, pa je najnizji v

2017). Podatkov za slovenski prostor nismo nasli.
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Razli¢ne $tudije so raziskovale tudi povezanost pozitivnega
dusevnega zdravja z razli¢nimi spremenljivkami. Keyes in Simoes
(2012) navajata povezanost ¢ustvenega blagostanja z vedenjem,
usmerjenim v za$¢ito zdravja, §ibko pozitivno dusevno zdravje pa
z vedjim tveganjem za prezgodnjo smrt, povzroceno z razli¢nimi
vzroki.

Gonora in Solano (2017) povzameta rezultate razli¢nih $tudij
o povezanosti pozitivnega dusevnega zdravja s spolom, starostjo
in izobrazbo, vendar konsistentnih vzorcev, primerjajo¢ razli¢ne
drzave, ni, iz ¢esar sklepamo na kulturno pogojenost teh povezav.

Schotanus-Dijkstra idr. (2015) so raziskovali povezanost pozi-
tivnega dusevnega zdravja oz. razcvetenja s socio-demografskimi,
osebnostnimi in situacijskimi dejavniki na reprezentativnem vzorcu
nizozemske odrasle populacije. Ugotovili so povezanost visokega
pozitivnega duSevnega zdravja oz. razcvetanja z visokimi vre-
dnostmi zavedanja in ekstrovertiranosti ter nizkimi vrednostmi
nevroticizma; socialna podpora in pozitivni zivljenjski dogodki
so bili povezani z razcvetanjem, e so bili drugi dejavniki (socio-

-demografski in osebnostni) nadzorovani.

Razli¢ne raziskave kaZejo, da na psiholosko dobrobit vpliva
fizi¢na aktivnost posameznika (Edwards, 2006; Malebo idr., 2007).

Posebej zanimiva za namene tega prispevka, katerega temeljni
namen je utemeljiti supervizijo kot metodo, ki prispeva k pozi-
tivnemu dusevnemu zdravju, je $tudija Robitschekove in Keyesa
(2009), ki sta v skupini $tudentov ugotovila, da udelezba v pro-
gramu za osebnostno rast (Personal growth initiative) vpliva na
vsa podrodja pozitivnega dusevnega zdravja; ti $tudentje so v pri-
merjavi z ne-vklju¢enimi dosegli vi$ji rezultat na lestvicah psiholo-
gke in socialne dobrobiti — izkazali so vi§ji nivo samosprejemanja,
bolj$e odnose s kolegi, zaznavali so ve¢ smisla v Zivljenju, dozivljali
vedjo stopnjo nadzora in obvladovanja okolja, vi§jo stopnjo avtono-
mije ter samouravnavanja v vsakodnevnem zivljenju. Prav tako so
dosegli v povpredju visje rezultate na lestvicah socialne dobrobiti -
izkazali so vi§jo stopnjo povezanosti z lokalno skupnostjo, ve¢ razu-
mevanja druzbenih procesov, bolj izrazen obcutek, da prispevajo k
skupnosti, vpogled v prihodnost druzbe ter splosno bolj pozitiven
odnos do drugih in sveta. Prav tako so se doZivljali sre¢nejse in so
pogosteje dozivljali pozitivna ¢ustva. Avtorja opozarjata na omeji-
tve raziskave, vezane na specifi¢no skupino udelezencev raziskave
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(3tudentje), ter — posledi¢no — na neposplosljivost rezultatov na
celotno populacijo. V nagem kontekstu je raziskava pomembna, saj
daje namig, da programi oz. dejavnosti, usmerjene v osebnostni
razvoj (pa Ceprav omejene na del, vezan na poklicno vlogo), vpli-
vajo na razli¢ne dimenzije psihi¢nega blagostanja. Pric¢ujoce bese-
dilo predstavlja racionalno utemeljitev, raziskovalni izziv pa ostaja.

RACIONALNA PREPRICANJA V TEMELJU
DIMENZIJ POZITIVNEGA DUSEVNEGA ZDRAVJA

V temelju vsake od dimenzij pozitivnega dusevnega zdravja je vrsta
prepricanj, ki jih lahko ujamemo v poved, ki simbolno reprezen-
tira posamezno dimenzijo. S pozitivnim du$evnim zdravjem so
povezana pozitivna, racionalna prepri¢anja, za negativno dusevno
zdravje pa so znacilna ravno nasprotna, iracionalna, omejujoc¢a
prepricanja, ki jih povzemamo v PREGLEDNICI 1.

Temeljna prepri¢anja, ki obarvajo vse posameznikovo dozivlja-
nje in ravnanje v vsakodnevnih situacijah, nastajajo Ze v otrostvu,
v interakciji otroka s starsi. Od kakovosti odnosa otrok - starsi ter
od kakovosti/racionalnosti star§evskih sporo¢il je odvisen posame-
znikov pogled na svet, ki je lahko resni¢en, ustrezen, funkcionalen
ali pa iracionalen, neadekvaten ter disfunkcionalen. Od kakovosti
posameznikovega misljenja, tako njegovih bazi¢nih predpostavk kot
aktualnih interpretacij v konkretni Zivljenjski situaciji, je namreé
odvisna kakovost ¢ustvovanja ter funkcionalnost ravnanja posa-
meznika, kar pokaZejo $tevilni kognitivno-psiholoski modeli, npr.
model kroZzne ¢ustvene reakcije (Milivojevi¢, 1999), ABC-model
(Ellis, 1990), ORJI-cikel (Schein, 1998).

Posameznikova temeljna prepri¢anja so torej racionalna/funk-
cionalna ali iracionalna/nefunkcionalna, lahko so ozave$cena, Se
pogosteje so neozave$fena (Senge idr., 2001; Brookfield, 1995;
Schein, 1998). Ne glede na to pa vplivajo na posameznikovo raz-
misljanje v konkretni Zivljenjski situaciji in ga - v primeru iracional-
nih prepricanj - izkrivljajo, vplivajo na presojo in sklepe, ki posle-
di¢no ne ustrezajo resni¢nosti. V nadaljevanju navajamo nekatere
kognitivne pristranosti (Branch in Wilson, 2011), ki so potencialna
posledica delovanja temeljnih iracionalnih prepric¢anj, povezanih z
dimenzijami pozitivnega dusevnega zdravja (glej PREGLEDNICO 2).
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PREGLEDNICA 1

Racionalna (opogumljajoca) in iracionalna (omejujoca) prepricanja v temelju dimenzij pozitivhega

dusevnega zdravja oz. odsotnosti le-tega

dimenzija pozitivnega
dusevnega zdravja

pozitivno dusevno zdravje - oseba
v razcvetu:
racionalna/funkcionalna
prepricanja

odsotnost pozitivnega dusevnega
zdravja - oseba, ki Zivotari:
iracionalna/zmotna/

omejujoca prepricanja

samosprejemanje

,Jaz sem OK.“

“Nisem v redu/sem pogojno OK.”

obvladovanje okolja

,Zmorem. Lahko vplivam.”

“Ne zmorem. Zivljenju nisem
kos. Ne morem vplivati.”

pozitivni odnosi
z ljudmi

»Imam nekoga pomembnega.”

“Na nikogar se ne morem opreti.”

osebnostna rast

,Rad se u¢im. Napredujem.”

“Ucenje mi ne gre. Sem tak, kot
sem, ne morem se spremeniti.”

avtonomija

,Mislim in delujem samostojno.”

“Sledim.”

zivljenjski smisel

,Imam cilje, jih uresni¢ujem.”

“Nimam ciljev. Zivljenje nima smisla.”

socialno prispevanje

»To, kar po¢nem, je koristno
za skupnost.«

“Ne prispevam k skupnosti.”

socialna integracija

»Sem del skupnosti, pripadam.«

“Ne pripadam.”

socialna aktualizacija

»Skupaj lahko napredujemo
in se samouresnicujemo.«

“Moja skupina/druzba ne
napreduje. Stagniram(o)”

socialno sprejemanje

»Vsec so mi drugi ljudje, rad sem
z njimi, razliénost me bogati.«

“Ne maram ljudi. Razli¢nost me ogroza.”

socialna koherentnost

»Zanima me, kaj se dogaja v druzbi.
Druzbeni procesi so
logi¢ni, predvidljivi.«

“Ne zanima me, kaj se v druzbi dogaja.

Druzbeni procesi niso logi¢ni, predvidljivi.”
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PREGLEDNICA 2

Temeljna izkrivljanja v misljenju (Branch in Wilson, 2011; Burns, 1999) in iracionalna prepricanja,

povezana z dimenzijami psihicnega blagostanja, ki potencialno prispevajo k tovrstnim sklepom in jih

je v supervizijskem procesu smiselno globlje raziskati ter usmerjati klienta, da jih preoblikuje

kognitivna zmota/

pristranost opis
katastrofiziranje ° naravnanost, da majhnim, razmeroma nepomembnim negativnim
dogodkom pripisemo vegjo tezo oz. si predstavljamo, da bo iz njih nastala
katastrofa

Temeljno prepricanje: »Ne obvladujem okolja 0z. ne morem nanj vplivati, se
obvarovati ipd.«

Izziv v superviziji: prepoznati zmotnost katastrofi¢ne misli, ozavestiti, da gre zgolj
za hipotezo, ne realnost; oblikovati racionalno alternativo ali ve¢ njih; prevprasati
pomembnost dogodka, presoditi verjetnost, da se zgodi, prevprasati, posledice,
njihovo realno nevarnost itd.; tehtanje dokazov.

érno-belo ali »vse ali
nié« razmisljanje

. razmisljanje v ekstremnih vrednostih, v zgolj dveh skrajnih moznostih in
obenem zanikanje vseh drugih

Temeljno prepricanje: »Obstajata le dve moznosti, nad katerima nimam nadzora,
ne obvladujem, tega ne morem spremeniti, ker ni pod mojim nadzorom ...«
Izziv v superviziji: presoditi utemeljenost »ali — ali« razmisljanja oz. verjetnost
pojavljanja ekstremov ter posledice le-teh, raziskati druge moznosti (med
ekstremoma), raziskati strategije soo¢anja z vsako izmed moznosti oz. ravnanja
v predvidenih okolis¢inah.

prerokovanje

. nagnjenost k predpostavljanju, da se bodo v prihodnosti zgodili negativni
dogodki

Temeljno prepricanje: »Svet ni OK, to, kar se bo zgodilo, me ogroza, jaz pa nimam

nadzora. Na nikogar se ne morem opreti ...«

Izziv v superviziji: presojanje verjetnosti (negativnih) dogodkov v prihodnosti,

raziskovanje alternativnih izidov (napovedi), presoja lastnih kapacitet za

obvladovanje verjetnih okolis¢in.

branje misli

. predpostavljanje, da vemo, kaj drugi mislijo o nas, in da so te misli
najveckrat negativne

Temeljno prepricanje: »Nisem v redu. V redu sem le, kadar ... Pomembno je, kaj
si drugi misli 0o meni.«

Izziv v superviziji: uvid v zmotnost ideje, da je brez dialoga mogoce poznati
in razumeti razmisljanje drugega; raziskovanje alternativnih razlogov/
razlag za opazeno, pridobivanje novih informacij za to¢nejse sklepe; razvoj
samosprejemanja: »V redu sem tak, kot sem; presoditi in po potrebi prevrednotiti
pomembnost razmisljanja drugih o nas samih; razviti notranji kriterij lastne
vrednosti.

sklepanje iz ¢ustev

. na temelju ¢ustev, ki jih dozivimo, sklepamo na to, kaj se je zgodilo
Temeljno prepricanje: »Svet je tak, kot ga vidim sam.«

Izziv v superviziji: preseganje egocentrizma: vzivljanje v perspektive drugih;
razumevanje odnosa med mislimi in ¢ustvi ter subjektivnosti interpretacij
stvarnosti, ki izkrivlja misljenje in posledi¢no ¢ustvovanje; raziskovanje
alternativnih misli (npr. v situaciji, ko bi se ta ¢ustva polegla).
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kognitivna zmota/

pristranost opis
pretirano iz posameznega primera sklepamo, da lastnost ali dogodek velja za vse tovrstne
posplosevanje primere

Temeljno prepricanje: »Ce enkrat, torej vedno ... Ce eden, torej vsi ...«

Izziv v superviziji: razvoj vpogleda v potencialno nesprejemljivost posplosevanja,
redukcija do absurda: »Vedno, ¢isto vedno, brez ene samcate izjeme ...?«; iskanje
proti-primerov, tj. dogodkov in situacij, ki ne podpirajo posplositve; preoblikovanje
posplositev (vedno, nikoli, popolnoma, v celoti, vse ...) v dolo¢nejso obliko.

oznacevanje drugih

. razvr§canje drugih oseb v kategorije, ki jim dajemo (negativne) oznake
Temeljno prepric¢anje: »Nisem v redu. Nisi v redu; ¢e ti nisi v redu, sem jaz boljsi
(obrambni mehanizem).«

Izziv v superviziji: ozave$¢anje, uvid v lastno dinamiko oz. obrambni mehanizem.

postavljanje zahtev/
tiranija »moranja«

. razmisljanje v kategorijah »morati«, »ne smeti«, »prav, »narobex.

Temeljno prepricanje: »Sledim socialnim pravilom, ne prevprasujem.«

Izziv v superviziji: relativizirati druzbene norme in tiranijo »moranja« tako zase kot za
druge oz. razvijati intelektualno integriteto (enaki standardi za vse: zame in za druge);
raziskati motivacijo za slepo sledenje rigidnim normam (npr. iskanje odobravanja) in
iskanje moznosti za preseganje le-te: razvoj lastnih notranjih standardov oz. razvoj
avtonomije v razmisljanju.

miselno flirtanje

. pristranost v na¢inu obdelave podatkov: priznavamo zgolj informacije, ki
podpirajo nasa prepri¢anja

Temeljno prepricanje: »Svet je tak, kot ga vidim sam oz. skupina, ki ji pripadam.

Sledim.«

Izziv v superviziji: raziskovanje kakovostnih dokazov za pogled, ki ga zastopamo;

razvoj avtonomije v razmisljanju.

diskvalificiranje
pozitivnega

. miselni odziv na pozitivni dogodek (npr. pohvalo, priznanje), ki ga obravnavamo
kot nevtralnega ali kot negativnega

Temeljno prepricanje: »Nisem v redu, nisi v redu.«

Izziv v superviziji: ozave$¢anje zmotne miselne naravnanosti, oblikovanje bolj zdrave

alternative: u¢enje prepoznavanja, priznavanja in sprejemanja pozitivnega pri sebi

in drugih oz. prepoznavanje pozitivnih ¢ustvenih vzgibov ob pozitivnih podatkih

in dopuscanje le-teh.

nizka frustracijska

toleranca

. razmisljanje, ko se nam zgodi nekaj neprijetnega oz. nekaj, kar tezko
prenesemo, in to dozivljamo potencirano, kot neznosno

Temeljno prepricanje: »Ne zmorem, situaciji nisem kos.«

Izziv v superviziji: u¢enje vzdrzevanja visje frustracijske tolerance: zavesten nadzor

nad lastnim odzivom v neprijetnih situacijah; raziskovanje in u¢enje strategij za dvig

frustracijske tolerance; raziskovanje konkretnih moznosti razmisljanja, dozivljanja

in ravnanja v situacijah, ki jih dozivljamo kot neznosne.

personalizacija
in krivda

. napac¢no prevzemanje odgovornosti za posledice dogodka, ki ni realno pod
nasim nadzorom

Temeljno prepric¢anje: »Odgovoren sem, s svojim ravnanjem sem povzrodil ... Ne

obvladujem, ravnam napac¢no ... itd.«

Izziv v superviziji: ozave$¢anje nagnjenosti k neustreznemu prevzemanju odgovornosti

za posledice dogodkov, raziskovanje alternativnih razlag, torej alternativnih

dejavnikov, ki so prispevali k izidu, za katerega se oseba krivi.
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OHRANJANJE POZITIVNEGA DUSEVNEGA
ZDRAVJA KOT FUNKCIJA SUPERVIZIJE

Supervizija je temeljna metoda strokovne rasti posameznika, ki pa
ima ve¢ pomenov. V tem prispevku jo razumemo kot proces siste-
mati¢ne refleksije poklicnega razmisljanja, dozivljanja in ravnanja
strokovnega delavca (supervizanta), ki ga vodi in usmerja za to
posebej usposobljen strokovnjak (supervizor). V supervizijskem
procesu strokovni delavec sistemati¢no, z distanco, s ¢asovnim
in emocionalnim odmikom razmislja o lastnem ravnanju in dozi-
vljanju v neki profesionalni situaciji ter vplive le-tega na dozivlja-
nje in ravnanje drugih vpletenih. To mu omogoca nova videnja in
poglobljeno razumevanja sebe, drugih in situacije sploh, vpogled v
e neizkori$¢ene moznosti ravnanja ter emocionalno razbremeni-
tev. V nadaljevanju podajamo nekaj opredelitev razli¢nih avtorjev.

Schein (1998) opredeljuje supervizijo kot obliko strokovne
podpore strokovnemu delavcu, ki se odvija v skladu s temeljnimi
naceli procesnega svetovanja: supervizor s serijo vpraganj vodi
supervizanta po problemskem prostoru v sistemati¢no raziskovanje
dogajanja, v sistemati¢no refleksijo o vseh relevantnih vidikih situ-
acije: skritih predpostavkah (prepri¢anj), na katerih so utemeljena
ravnanja vpletenih, o motivih in vrednotah, ¢ustvih, medosebnih
zaznavah in relacijah itd. Na ta nadin supervizirani izgrajuje $irsi,
meta-pogled oz. pogled z distance (helikopterski pogled) nalastno
vlogo ter vlogo drugih vpletenih v problemski situaciji. Kreira hipo-
teze, i§Ce alternative, jih presoja ... vse to pa vodi v sprejem odlo-
Citve o spremembi. Za reditev je odgovoren sam.

V slovenskem prostoru je na podro¢ju vzgoje in izobrazevanja
na]bol] uveljavl]en razvojno-edukativni model supervizije avtorice
Zorga (1999). Zorga (1995, v Kobolt in Zorga, 1999, str. 15) oprede-
ljuje supervizijo kot »posebno u¢no, razvojno in podporno metodo,
ki omogoc¢a posamezniku, da preko lastnih izkusenj prihaja do
novih strokovnih in osebnih spoznanj, integrira prakti¢ne izkugnje
s teoreti¢nim znanjem, se razbremenjuje napetosti in stresov ter
kontinuirano izgrajuje svojo strokovno identiteto«. Kobolt (1995, v
Kobolt in Zorga, 1999, str. 14) pa opredeljuje supervizijo na podro-
¢u pedagoskih dejavnosti kot »posameznikovo refleksijo o tem, kar
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poklicno vidi, misli, ¢uti in dela, z namenom, da se ozavesti lastnih
miselnih strategij, pridobi nove vidike, da vidi svoj delovni prostor
obogaten z druga¢nimi alternativami ter da se zmore zavestno odlo-
¢iti za spremembe pri svojem delu. Namen tovrstne supervizije je
bolje obvladati prakso, kar pomeni, da se supervizija posvela zlasti
motnjam in problemom, ki so vezani na poklicno polje.«

Van Kessel (1997, str. 31-32) povzema pojmovanje supervi-
zije ve¢ nizozemskih avtorjev ter navaja: »Supervizija je obravna-
vana kot specifi¢tna metoda vodenja, ki je del treninga ter stalnega
strokovnega izpopolnjevanja praktikov in vodstvenih delavcev ...
Posebno uc¢inkovita je v poklicih ter funkcijah, na katerih je urav-
navanje medosebnih odnosov zelo pomembno.« Podobno umeséa
dejavnost supervizije v kontekst poklicev zahtevnega dela z ljudmi
tudi avtor Dekleva (1995, v Kobolt in Zorga, 1999) in zapise, da
supervizija »predstavlja poseben proces ucenja, katerega namen
je spodbujati refleksijo in samorefleksijo delavca ter dvigovati
njegove strokovne pristojnosti na vi§jo raven, praviloma v pokli-
cih, ki vklju¢ujejo ¢ustveno intenzivno in metodi¢no zahtevno delo
z ljudmi.« (str. 9).

Zgornje opredelitve so precej raznolike, kar je posledica raz-
licnih teoretskih predpostavk posameznih avtorjev. Kljub temu
lahko izlo¢imo nekatere skupne elemente: a) refleksijo in s tem
ozave$lanje razmisljanja, dozivljanja in ravnanja v poklicnih situ-
acijah, b) obvladovanje poklicnih dilem in konfliktov ter s tem
razbremenjevanje, c) izgradnja poglobljenega razumevanja sebe,
drugih ter medsebojnih razmerij, d) krepitev socialno-emocionalne
kompetentnosti strokovnega delavca in e) poklicno uéenje in rast.

Prvi in najpomembnejsi cilj supervizije je boljse zavedanje in
bolj poglobljeno razumevanje sebe, drugih ter konteksta, tako v
posameznih profesionalnih situacijah kot v delovni organizaciji
sploh (Rupnik Vec, 2004). Ozave$¢anje in spreminjanje sebe pomeni
spremenjeno in bolj kakovostno vstopanje v sistem obstoje¢ih
odnosov. Strokovni delavci, ki se na superviziji u¢ijo o sebi, svoji
poklicni vlogi in odnosih v sistemu, »znajo veliko bolje poskrbeti
zase ter otroke/mladostnike (kliente, op. avt.), s katerimi se sre-
tujejo vsak dan« (Vec, 1997, str. 68). Veje zavedanje sebe in drugih
kot pomemben cilj supervizije izpostavljajo tudi drugi avtorji.
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Stoltenbergo in Delworth (1987, v Caroll, 1998) kot najsplosnejsi
cilj supervizije opredelita osebnostni in profesionalni razvoj super-
vizanta v smeri »mojstra — praktikac, pri ¢emer praktik napreduje
predvsem na treh podro¢jih: poleg prej omenjenega vedjega zave-
danja sebe, drugih ter medosebnih relacij e na podrodju vse vegje
avtonomije in motivacije. Posameznik v supervizijskem procesu
postaja vse bolj sposoben odlo¢ati in ravnati neodvisno, obenem
pa njegovi cilji in pri¢akovanja v odnosu do ljudi, s katerimi dela,
postajajo bolj realisti¢ni.

Cilje supervizije izpostavljata tudi Kobolt in Zorga (1999, str.
110-111): poklicno ulenje, konstrukcija novih resni¢nosti, izgra-
dnja sistemskega pogleda na svet, uenje kroznega razumevanja
ter kreativno re$evanje poklicnih vprasanj.

Kot je razvidno iz opredelitev supervizije ter ciljev, ki jih izpo-
stavljajo razli¢ni avtorji, je osrednja metoda v superviziji kriti¢na
refleksija, ki superviziranemu omogoca (Brookfield, 1995): na infor-
macijah temeljeco dejavnost (informed action — tista, ki jo posa-
meznik zmore pojasniti in utemeljiti sebi in drugim in ki z veliko
verjetnostjo dosega Zelene ucinke); oblikovanje logi¢nih temeljev
lastne prakse, kar vzbuja tako pri kolegih kot pri klientih ob¢utek
zaupanja; ozave§canje in sistemati¢no razvijanje lastne filozofije
profesionalnega delovanja; izogibanje samo-okrivljanju (self-lace-
ration) in ob¢utku nekompetentnosti, kadar je soocen z zahtev-
nimi strokovnimi situacijami; sistemati¢no preiskovanje tega, kako
klient dozivlja situacijo; obvladovanje emocij, saj je proces usmer-
jen na ozave$éanje emocij in preverjanje njihove funkcionalnosti v
situaciji, ter v ozave$c¢anje predpostavk, na katerih so utemeljene,
kar prispeva k laZjemu uravnavanju lastnega ¢ustvovanja.

V procesu refleksije supervizor klienta spodbuja tudi v ozave-
§¢anje njegovih skritih predpostavk ter njihovega vpliva na konkre-
tne sklepe in presoje, tudi izkrivljanja in pristranosti v migljenju.
V poglavju zgoraj smo predstavili napake in pristranosti v razmi-
§ljanju, na tem mestu pa predstavljamo potencialne intervencije
supervizorja, ko izzove posamezno iracionalno prepricanje ali pri-
stranost v razmisljanju, s ¢imer ilustriramo drobce sistemati¢ne
refleksije, kadar supervizant podleZe pristranostim v migljenju
(glej PREGLEDNICO 3).

301



SOCIALNA PEDAGOGIKA 2023, LETNIK 27, STEVILKA 34

PREGLEDNICA 3

Potencialne intervencije supervizorja v primerih iracionalnih prepricanj ali pristranosti v

razmisljanju supervizantov

kognitivna zmota/
pristranost

vprasanja supervizorja, usmerjena v uvid v zmotnost
misljenja, ter oblikovanje bolj racionalne alternative

katastrofiziranje

Kako pomemben je v resnici ta dogodek? Na kaj dejansko vpliva? Kaksna je
verjetnost, da se bo zaradi tega dogodka nekaj dejansko zgodilo? Pozna$ primer?
Razi§¢iva okolig¢ine tega primera! Kaksne dokaze imas3 za to, da predpostavljas,
da se bo to dejansko zgodilo? Kaksni so Ze lahko izidi? Kako verjetni so ti izidi?
Kaj te navaja k temu?

érno-belo ali »vse ali
nic« razmisljanje

Katere moznosti so poleg obeh, ki jih omenja$, $e na voljo? Kaj se e lahko
zgodi? Pozna$ koga, ki razmislja drugace kot ti? Preveriva, kako razmisljajo o
tem ¢lani supervizijske skupine?

prerokovanje

Kako ves, da se bo to dejansko zgodilo? Kaj te navaja k tej misli? Kako bi se
lahko potekali dogodki? Si bil kdaj v podobni situaciji, ki pa se je iztekla drugace?

branje misli

Na temelju ¢esa sklepas, da ona tako razmislja o tebi? Kaj konkretno je storila
ali izjavila, da te navaja k temu sklepu? Kaj e lahko pomeni taksna izjava oz.
njeno dejanje?

sklepanje iz éustev

Kaksne dokaze imas za ta sklep? So mogo¢i drugi razlogi? Kateri? Kako bi
zagotovo vedel, da ...?

pretirano
posplosevanje

Kako verjetno je, da bi ta sklep veljal tako na splosno? Morda poznas izjemo,
ki ne sledi pravilu, ki si ga pravkar izrekel?

oznacevanje drugih

Kako dozivljas to osebo? Kaj lahko pri tej osebi izpostavis kot pozitivno? Poznas
koga, ki je tej osebi naklonjen, oz. kaj potencialno bi o tej osebi rekel nekdo,
ki bi ji bil naklonjen?

postavljanje zahtev/
tiranija »moranja«

Kdo pravi, da moras (ne smes)? Kaj bi se zgodilo, ¢e ne bi ravnal tako? Kako
verjetno je, da bi se to zgodilo? Kaksne bi torej bile posledice zate, za druge?
Kdo od tvojih znancev ne ravna tako? Kaksne so posledice njegovega ravnanja?

miselno flirtanje

Kaj so dokazi za tvoje prepri¢anje? Kaj so proti-dokazi? Razis¢iva jih.

diskvalificiranje
pozitivnega

Kaj 8e bi lahko pomenil ta dogodek? Kako bi ga e lahko razumel? Kaj je v
njem pozitivnega? Kaj ti preprecuje, da ta dogodek vidis kot pozitiven oz. da
se ga veselis?

nizka frustracijska
toleranca

Ta dogodek se je zgodil; kaksen pomen mu pripisujes? Kako pomemben je ta
dogodek zate? Kaksne so posledice? Kako realne so te posledice? Kaj, ¢e bi
misel na ta dogodek vrgel ¢ez levo ramo? Kaj bi misel na ta dogodek naredilo
bolj znosno?

personalizacija
in krivda

Kaj vse je potencialno prispevalo k tak§nemu razvoju dogodkov?
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Ce izhajamo iz zgornjih opredelitev ter ciljev supervizije, lahko kot
rezultat supervizijskega procesa pri¢akujemo spremembe na veé
dimenzijah psihi¢nega blagostanja, kar pa v tem prispevku ostaja
na ravni hipoteze oz. racionalne utemeljitve, empiri¢na potrditev
pa ostaja raziskovalni izziv prihodnosti:

+ obvladovanje okolja: Supervizija kot metoda poklicne refle-
ksije oz. u¢enja iz poklicnih izkugenj najprej vpliva na dozi-
vljanje (poklicne) kompetentnosti oz. obvladovanja (poklic-
nega) okolja.

+ samosprejemanje: V procesu samorefleksije je supervizirani v
empati¢nem in spodbudnem odnosu s supervizorjem spodbu-
jan k poglobljenemu raziskovanju sebe, svojih mo¢nih podro-
¢ij, pa tudi podrodij izzivov ter razvoju samosprejemanja: »Jaz
sem v redu, kakrsen sem.«

+ avtonomija: V supervizijskem procesu supervizirani razvija
poklicno avtonomijo oz. sposobnost neodvisnega odlocanja;
raziskuje alternativne razlage in strategije delovanja.

pozitivni odnosi: V supervizijskem odnosu supervizant razi-
skuje medsebojne odnose vpletenih v poklicne situacije, ki so
predmet refleksije, kar mu omogoéa zavzemanje perspektiv
drugih (klientov) in s tem bolj$e razumevanje njihove pozi-
cije ter razmis$ljanja, dozivljanja in ravnanja, s tem pa vecjo
strpnost in kakovostnejse interakcije z drugimi.

+ osebnostnarast: éeprav je supervizijski proces usmerjen prven-
stveno v profesionalno rast, njegovi u¢inki ne ostajajo zame-
jeni na konkretne poklicne situacije, pa¢ pa je uéenje $irse;
posameznik ozave$éa vzorce razmisljanja, dozivljanja in rav-
nanja, prepoznava nefunkcionalnosti ter se jih u¢i nadzorovati
in uravnavati na vseh Zivljenjskih podro¢jih.

+ socialno sprejemanje: Refleksija o odnosih, zavzemanje tujih
perspektiv in posledi¢no bolje razumevanje ¢ustev, motivov,
vrednot, prepri¢anj in ravnanj drugih prispeva k strpnosti ter
olaj$uje sprejemanje drugacnosti.

+ socialna koherentnost: Refleksija o dinamiki v skupini, ki je
integralni del skupinskih supervizij, prispeva k senzibilizaciji
posameznika za skupinsko-dinamic¢ne procese ter njihovemu
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boljsemu razumevanju, kar vpliva na dozivljanje logi¢nosti in
predvidljivosti dogajanj v skupini.

+ socialno prispevanje, socialna integracija in socialna aktualiza-
cija: Sodelovanje v tako intenzivni majhni skupini, kot so
supervizijske skupine (optimalno $tevilo ¢lanov supervizijske
skupine je 6), vpliva na dozivljanje koristnosti in prispevanja
skupini, na doZivljanje vklju¢enosti in pripadnosti, doZivlja-
nje podpore ¢lanov skupine ter doZivljanje samouresni¢evanja
skozi podporo ¢lanom skupine ter skupno rast.

SKLEPI

Osredotocanje na razli¢ne vidike profesionalnih situacij, ki so
za strokovnega delavca ¢ustveno zahtevne ter ob njih dozivlja
obcutke nemodi, frustracije, strokovne ali osebne nekompeten-
tnosti, nezmoZnosti avtonomnega ravnanja, nezmoznosti vzpo-
stavitve kakovostnega odnosa itd., katerih analiza in prevredno-
tenje predstavlja osrednji cilj supervizije, torej vodi do znatnega
izbolj$anja razmisljanja dozivljanja in ravnanja na tem (poklicnem)
podrodju blagostanja in prispeva vsaj na dveh nivojih: k ve¢jemu
obc¢utku kompetentnosti, obvladovanju delovnega okolja oz. dozi
vljanju »zmoremc, k vi§ji stopnji strokovne avtonomije, h kakovo-
stnej$im odnosom na delovnem mestu (psiholosko blagostanje) in
posledi¢no k bolj pozitivnemu ¢ustvovanju ter vi§ji stopnji zado-
voljstva s tem delom lastne stvarnosti (¢ustveno blagostanje), tj.
poklicnim udejstvovanjem.
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THEORETICAL GROUNDS OF THE DEVELOPMENTAL-
EDUCATIONAL-INTEGRATIVE MODEL OF SUPERVISION
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POVZETEK
V Sloveniji je najbolj uveljavljen in strokovno podprt t. i.
razvojno-edukativni model supervizije. V prispevku siste-
mati¢no razdelam njegove tri osnovne konceptualne izvore
(psihodinamska in psihoterapevtska izhodis¢a, sistemsko
teoreti¢ne koncepte ter izhodisca, ki temeljijo na uéenju in
izobrazevanju odraslih). V okviru prvega se sprehodim od
Freudovih srecevanj ob sredah, kar mnogi vidijo kot zacetek
supervizije, do znatilnosti sodobnih psihodinami¢no orienti-
ranih supervizij. V nadaljevanju se osredoto¢im na izhodisce,
ki je pomembno zaznamovalo skupinsko supervizijo ne le v
Sloveniji in drzavah bivse Jugoslavije, ampak tudi marsikje po
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svetu. To je sistemsko-teoreti¢en pogled. V zadnjem poglavju
pa osvetljujem izhodis¢a, ki temeljijo na u¢enju in izobrazeva-
nju odraslih, zlasti na t. i. izkustvenem in eksperimentalnem
ulenju ter metodi refleksije. Tako supervizijo vidim kot kom-
pleksno kombinacijo sistemati¢nega ucenja in ucenja aktiv-
nosti, pri ¢emer pa je nacin, na katerega se supervizanti ucijo,
prav tako pomemben kot vsebina u¢enja. V procesu razvojno-
edukativno-integrativnega modela supervizije ima supervizant
priloznost, da preverja svoje profesionalne postopke, dozivlja-
nja, videnja, prepri¢anja in jih ozavesca ter povezuje s svojo
osebno dinamiko. Ob tem se omejuje na situacije, ki izhajajo
iz delovnih izku$enj, in je sistemati¢no usmerjen k boljsemu
profesionalnemu delovanju v prihodnje. V razvojno-eduka-
tivno-integrativnem modelu je pomemben poudarek analiza
skupinsko-dinami¢nih situacij v supervizijski skupini, pred-
vsem takrat, ko supervizanti opravljajo svoje strokovno delo
s skupinami. Supervizija tako uporablja refleksijo kot orodje
ucenja, hkrati pa pri supervizantu razvija sposobnost reflekti-
ranja situacij iz skupinsko-dinami¢nega konteksta supervizij-
ske skupine ter prenosa naucenega v lastno delo s skupinami.

KLJUCNE BESEDE: supervizija, razvojno-edukativno-integra-
tivni model, psihodinamika, sistemska teorija, izkustveno ucenje.

ABSTRACT

In Slovenia, the most common model that has professional
support is the developmental-educational model of super-
vision. The article presents a systemic overview of its three
basic conceptual origins—psychodynamic and physiotherapy
framework, systemic theoretical concepts, and the frame-
work of adult learning and education. In the context of the
first, the article delves into Freud's Wednesday Psychological
Society, which is considered by many as the first instance of
supervision, and then touches upon the characteristics of con-
temporary psychodynamic-oriented supervisions. Next, the
article addresses the framework that has left a strong mark
in the group supervision, both in Slovenia and ex-Yugoslav
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countries as well as in other parts of the world—the systemic-
theoretic approach. The final chapter sheds light on the frame-
works, based on adult learning and education, especially the

so-called experiential and experimental learning and reflec-
tion. The author considers such supervision to be a complex

combination of systemic learning and activity learning where

the manner in which supervisees are learning is as important

as the learning content. In the process of the developmental-
educational-integrative model of supervision, the supervisee

has the opportunity to evaluate their professional procedures,
experiences, perceptions, and beliefs and to become aware

of them and connect them to their personal dynamics. In

doing so, the supervisee confines him/herself to situations

stemming from their work experiences and is systematically

directed towards better professional operation in the future.
An important aspect of the developmental-educational-inte-
grative model is the analysis of the group-dynamic situations

within the supervision group, especially when the supervisees

conduct their professional work in groups. Supervision may

use reflection as a tool intended for learning, and at the same

time enables supervisees to evolve their skills of reflecting situ-
ations from group-dynamic contexts in supervision groups and

use the acquired knowledge in their own group work.

KEYWORDS: supervision, developmental-educational-integrative
model, psychodynamics, systemic theory, experiential learning.

UvoD

Supervizija je v Sloveniji prisotna od $estdesetih let, in sicer sprva
na podro¢ju psihoterapevtskega dela, kasneje tudi na drugih podro-
gih (npr. v vzgojnih zavodih). Pogosto je niso izvajali educirani
supervizorji, temve¢ ugledni strokovnjaki z razli¢nih podroéij, ki
so jim praktiki zaupali in od njih pri¢akovali, da jim v zaplete-
nih poklicnih situacijah lahko pomagajo (Vec in Kobolt, 2010).
Kot posebna profesija je zazivela leta 1997, ko se je na Pedagoski
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fakulteti v Ljubljani zacel izvajati specialisti¢ni §tudij t. i. razvojno-
-edukativnega modela supervizije po vzoru nizozemske supervi-
zijske $ole. Specialisti¢ni $tudij se je leta 2009 v sklopu bolonjske

prenove studijev preoblikoval v magistrski studij. Ceprav je model

supervizije, ki ga razvijamo na pedagogki fakulteti, poimenovan

kot razvojno-edukativni, bom v nadaljevanju preko temeljnih kon-
ceptualnih izhodis¢, ki jih v njem prepoznamo, predstavil, da gre v
resnici za razvojno-edukativno-integrativni model supervizije. Del

tega prepoznamo v (pri nas najpogosteje navajani) definiciji super-
vizije (Zorga, 1995): »Supervizija na podro¢ju pedagoskih dejav-
nosti je posebna u¢na, razvojna in podporna metoda, ki omogoca

uditelju, vzgojitelju in drugim delavcem v pedagoski praksi, da z

integracijo prakti¢nih izku$enj in teoreti¢nega znanja prihajajo

do novih osebnih in strokovnih spoznanj ter si s tem izgrajujejo

strokovno identiteto.« Supervizant preko supervizije prihaja do

razvoja na razli¢nih podro¢jih, kar mu omogocajo raznolike, na

izkustva naravnane u¢ne situacije. Del razvoja se seveda dogaja

preko refleksije in ob pomembni podpori ostalih udelezencev ter
s pomodjo supervizorja. Pri tem je temeljni cilj, vzpostaviti ve¢jo

profesionalno kompetentnost, ki se odraza tudi v vedji osebni in

strokovni integriteti. Namen tega prispevka je, sistemati¢no pre-
gledati temeljna konceptualna izhodis¢a, ki jih prepoznavamo tako

v izobrazevalnem programu supervizije (teorije, vsebine predme-
tov, izhodi$¢a itd.) kot tudi v praksi, torej v izvajanju slovenskega

razvojno-edukativno-integrativnega modela supervizije.

ORIS RAZVOJA SUPERVIZIJE

Konceptualno-teoreti¢nih izhodis¢ sodobnega razvojno-eduka-
tivno-integrativnega modela supervizije ni mogoce dobro razumeti
brez poznavanja njegovega zgodovinskega razvoja. Zanimivo je, da
se supervizija sprva ni pojavljala na medicinskem ali psihoterapev-
tskem podro¢ju, temveé na podroju prostovoljnega in socialnega
dela. White in Winstanley (2014) sta osnovne ideje supervizij-
ske podpore zasledila med leti 1788 in 1794, ko so v Hamburgu za
snadzornike« (v orig. oveseers), ki so poskusali reevati problem
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revicine, izdelali t. i. shamburgki sistem« navodil (usmeritev) delo-
vanja. Sistem naj bi vseboval nekatere supervizijske elemente (kako

skrbeti za tiste, ki pomagajo drugim) in je kasneje sluZil kot osnova

in model delovanja $tevilnih dobrodelnih organizacij tudi drugod

po svetu. Pojavljanje supervizije v pravem pomenu besede (Brandau,
1991; Kadushin, 1990; oba v Kobolt, 1999) lahko pripisemo gospo-
darski krizi in rev§¢ini ob koncu 19. stoletja v Evropi. To je sproZilo

nara$canje potreb po socialnem delu, prostovoljstvu in ustanavlja-
nje raznih dobrodelnih ustanov, v katerih so oblikovali razli¢ne pri-
stope pomodi in hkrati izmenjavali dobre prakse podpor. Kot zapise

vec avtorjev (npr. Bernard in Goodyear, 2009; Smith, 2009; White

in Winstanley, 2014), so razli¢ne oblike supervizijskih teorij (tudi

klini¢na supervizija) pricele delovati podobno kot veé¢ina drugih

praks: tako da so se tisti, ki niso imeli izkugenj, uéili z opazova-
njem, asistiranjem in prejemanjem povratnih informacij s strani

bolj izkugenih. Ze v prvem obdobju razvijanja tistega, kar bi lahko

oznadili za zametke supervizijskih pristopov, prepoznavamo tako

skrb za tiste, ki pomagajo drugim ljudem, kot teZnjo po nadzoru

kakovosti delovanja na tem podro¢ju. Kot navaja Kadushin (1990; v

Kobolt, 1999), naj bi Mary Richmond prva uporabila besedo super-
vizija in jo kot metodo vnesla v socialno delo. S sodelavci je uvedla

supervizorsko izobraZevalno in nadzorno obliko dela prostovolj-
cev. Solani in v praksi preizkuseni delavci so postali odgovorni za

delo prostovoljcev v svojem okrozZju. Prostovoljcem so pomagali z

mentorstvom in ucenjem, pozneje pa so spremljali njihovo delo,
jim svetovali, pomagali pri bolj zapletenih primerih, pri predelo-
vanju osebnih stisk, dilem in frustracij.

Vpliv psihoanalize na supervizijo lahko umestimo 3ele v prva
desetletja prejénjega stoletja (Lange-Schmidt, 1992; Kobolt, 1999),
sprva s Freudovimi, Ferenczijevimi in Jungovimi popotovanji ter
predavanji v ZDA, izrazitejsi pa je postal ob emigraciji psihoanalit-
sko usmerjenih strokovnjakov iz Evrope v Ameriko. Pod vplivom
psihoanalitskih konceptov je supervizija med leti 1920 in 1960
presla v t. i. fazo psihologiziranja in individualiziranja (Brandau,
1991), k éemur je najbolj pripomogla psihoanaliti¢na kontrolna
analiza (ki jo $tejemo za eno od oblik supervizije). Skorajda so¢asno
(v obdobju po letu 1950) sta se teorija in praksa amerigke supervizije
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pod vplivom sociologije in spoznanj s podro¢ja 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 v
zacetku Sestdesetih let dvajsetega stoletja razvil po rodu madzarski,
nekateri razumejo kot zacetni model supervizije). Supervizija se

je (zlasti v go. letih prejsnjega stoletja) in pod vplivom spoznanj o

principih u¢enja odraslih (zlasti o eksperimentalnem in reflektiv-
nem ucenju) v ve¢ji meri usmerila v procese spreminjanja z u¢enjem.
Postala je pozornej$a na socialne vloge, statuse v skupini, inte-
rakcije med ¢lani skupine ipd. Kot vidimo, je bila prvotna usmer-
jenost v kakovost delovanja pozneje povezana s prenosom znanj

in informacij, torej z neposrednim uéenjem (npr. kakine metode

uporabljati pri skrbi za druge), in to predvsem na podrodju sveto-
vanja in terapije.

Vec avtorjev (Ancis in Ladany, 2001) govori o t. i. tradicional-
nih modelih supervizije. Mednje vklju¢ujejo supervizijo, ki temelji
na psihoterapevtskih teorijah (npr. psihodinamske, na osebnost
orientirane, sistemske ipd.), o kognitivno-vedenjskih modelih (npr.
tistih, ki so usmerjeni pretezno v uenje in u¢ne procese), o modelih
supervizije, ki temeljijo na socialnih vlogah (npr. tiste, ki so osre-
dotocene na supervizorjevo vlogo v odnosu do supervizantovega
profesionalnega razvoja, sistemski pristop ipd.), in razvojnih pri-
stopih k superviziji (tako supervizorja kot supervizantov). Mnogi
sodobni modeli supervizije (tako oblike »ena na ena« kot intervizije
in skupinske supervizije) integrirajo razli¢ne teorije tako iz psiho-
logije, socialnega dela kot iz drugih disciplin. S t. i. fokusiranjem
(Powell, 1993) se je pojavilo vec razli¢nih modelov supervizije (npr.
razvojni, integrativni, organizacijski itd.). V nadaljevanju si bomo
ogledali vplive po nasem mnenju temeljnih konceptov (psihodi-
namska in psihoterapevtska, znanja s podro¢ja teorije sistemov
ter uéenja in izobrazevanja odraslih), ki so pustili pe¢at na sloven-
skem razvojno-edukativnem-integrativnem modelu supervizije.
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PSIHODINAMSKA IN PSIHOTERAPEVTSKA
IZHODISCA SUPERVIZIJE

Nekateri (Caligor, 1981; White in Winstanley, 2014) temeljni izvor
supervizije vidijo v polju psihoterapije. Tako zacetke psihoterapev-
tske supervizije pripisujejo velernim sre¢anjem manjse skupine t. i.
»sredine psihologke druZbe, ki se je leta 1902 pri¢ela neformalno
druziti pri Freudu zato, da so ¢lani drug drugemu pomagali pri
analizi in razmiSljanju o lastnem delu. V Sloveniji se je supervizija
evidentno pricela na podro¢ju psihoterapevtskega dela, in sicer v
60. letih (Bregant, 1986; Kobolt, 2006). Pri tem je supervizija Bre-
gantu (1986) kot enemu od prvih slovenskih supervizorjev pome-
nila (tako kot takratnim psihodinami¢no orientiranim sodobni-
kom) obravnavo terapevtovega lastnega vedenja in dozivljanja ter
terapevtovega odnosa do bolnika in bolnikovega dozZivljanja. V
ospredje so zlasti postavljali kontratransfer in kontratransferno
problematiko terapevta. Kot pravi Bregant (prav tam, str. 294), je
»... pri superviziji u¢ni proces usmerjen na terapevta, pozornost
pa na terapevtove reakcije in njegove slepe pege«. Supervizija je
kmalu dobila mesto v razli¢nih psihoterapevtskih okvirih oz. $olah,
tako da je vsako izobraZevanje iz dolocene psihoterapevtske smeri
vkljucevalo tudi nudenje supervizije za edukante.

Psihoterapevtska supervizija, kot jo poznamo danes, se je
pricela v 20. letih prej$njega stoletja, ko je berlinski psihoanali-
tik Max Eitingon (Urli¢ in Brunori, 2007) predlagal, da naj bi psi-
hoanaliti¢ni trening zaobjemal »supervizirano psihoanaliti¢no
seanso«. S tem se je v analiticnem treningu vzpostavil t. i. tripar-
titni sistem: osebna analiza, $tudij teorije in supervizija. Pri tem
se osebna analiza opravlja v skupini, medtem ko je osnovna naloga
supervizije razumevanje odnosov, ki se razvijajo v skupinskem
kontekstu. Supervizija se torej v analiti¢ni terapiji osredotoca na
kompleksne matrice odnosov: pacienta do terapevta, terapevta do
pacienta in supervizanta do supervizorja (prav tam).

Podobne vsebine o tem, kam se usmerjati v supervizijskem procesu,
najdemo tudi v sodobnih psihodinami¢no orientiranih supervizijah.

313



SOCIALNA PEDAGOGIKA 2023, LETNIK 27, STEVILKA 34

314

Orgen in Boéthius (2014) kot znacilnosti teh supervizij navajata,
da v fokus veckrat postavljajo:

+ manifestne in latentne vsebine ter procese;

+ odnose med terapevtom in klientom;

+ vpra$anja, na kak$en nadin razli¢ne faze procesa obravnave
vplivajo na dolo¢ene dejavnike in na spremembe v klientovi
zivljenjski situaciji (pri ¢emer lahko supervizija pripomore tudi
k ozave§c¢anju o tem, da cilj psihoterapije ni nujno v osvobo-
ditvi od simptomov, temve¢ je v vedji meri pomembno poma-
gati klientu razumeti in »delati na« notranjih konfliktih, na
katerih temeljijo simptomi);

+ supervizantove ¢ustvene reakcije, ki lahko pomenijo tako vir
informacij za globlje razumevanje klientovega materiala kot
seveda vir razumevanja razvojnega procesa, skozi katerega
prehaja supervizant;

+ razli¢ne vrste paralelnih procesov in zrcaljenja (kar se pogo-
steje izkaze kot pomembno pri delu s pacienti z duevnimi
boleznimi in osebnostnimi motnjami).

Ceprav imajo klini¢na supervizija, svetovanje in psihoterapija mar-
sikaj skupnega (npr. sposobnost vstopanja v medosebne odnose),
pa — kot opozarjajo Smith (2009), Falender in Safranske (2004, v
Theory And Practice Of Supervision, 2015) — se v marsi¢em tudi
razlikujejo. Prav zaradi tega nekdo, ki je zelo dober svetovalec, ne
bo nujno tudi dober supervizor, $e posebej, e ne bo vkljuéen v
posebno izobraZevanje in trening na podrodju supervizorskih znanj
in spretnosti. Svetovalnih oz. terapevtskih kompetenc ne bi smeli
avtomati¢no prevesti v supervizorske kompetence.

SISTEMSKO-TEORETICNI KONCEPTI

Ze McDavid in Harari (1968, str. 237) kot sistem definirata »set
organiziranih delov in temu ustrezno lahko razmisljamo, da je soci-
alna skupina organiziran sistem posameznikov.« Podobno Orgen
in Boéthius (2014) menita, da so vsi posamezniki del povezanosti
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in sistemov. Pri tem lahko osnovna izhodis¢a sistemske teorije
prepoznamo v raznovrstnih podrogjih, kot so tehnika, biologija,
medicina ipd. (Forsyth, 1999). Osnove sistemske teorije namre¢
najdemo Ze v kiberneti¢ni teoriji Norberta Wienerja (v leta 1948
objavljenem ¢lanku o konceptu feedbacka), s katerim je pripravil
teren za teorijo sistemov Bertalanffyja (1950, v Rigazio-DiGilio,
2014). V psihologijo je sistemski pristop uvedel antropolog Gregory
Bateson. Anekdoti¢ni zapis dogodka pravi, da je do zamisli prisel
slu¢ajno ob opazovanju pacientov psihiatri¢ne bolnice, ki je bila v
blizini njegovega doma. Opazil je namre¢, da se pacienti obi¢ajno
obnasajo do osebja precej nestrpno, razen ob tistih dnevih, ko so
v popoldanskem ¢asu pri¢akovali obiske. Iz tega se mu je porodila
ideja, da niso toliko pomembni intrapsihi¢ni (notranji) kot interp-
sihi¢ni (medosebni) mehanizmi, zlasti komunikacija. Kot zapise
Cacinovi¢ Vogrin¢i¢ (1987), je leta 1951 Bateson z Rueschem izdal
knjigo »Communication: The Social Matrix of Psychiatry, ki pred-
stavlja sintezo antropologkih in kiberneti¢nih znanj. Z Batesonom
so v 60. letih sodelovali (do 1962) J. Haley, J. Weakland, D. Jackson
in W. E. Fry ter predstavljajo prvo raziskovalno skupino v Palo
Altu. Leta 1956 so pisali o teoriji shizofrenije, v kateri so predsta-
vljene zakonitosti komunikacije in paradoksne intervence v druZin-
skem sistemu. Kasneje (1958) je Don Jackson v Palo Altu ustanovil
Mental Research Institute. V sodelovanju s Paul Watzlawickom,
Virginijo Satir, Janet H. Beavin in drugimi (Ca¢inovi¢ Vogrinéic,
1987) so uspedno povezali tri pristope: sistemsko teorijo, kiberne-
tiko in teorijo komunikacij. Pri tem je sistemska teorija omogocila
strukturalni pristop z opredelitvijo meja, propustnosti sistemov
in njihove rigidnosti.

V tem razmisljanju je zajet (nekoliko poenostavljen) osnovni
sistemsko-teoreticen pristop, ki temelji na t. i. kroznem modelu. V
njem se namre¢ ne da dolociti natan¢nega zacetka, vzroka ali posle-
dic dolo¢enih pojavov, usmerjen je na celoto in interakcijske procese
med posameznimi elementi ter na organizacijo odnosov med posa-
meznimi deli in njihovo strukturo. V tem naj bi bila tudi temeljna
novost in razlika v odnosu z Aristotelovim dedukcijsko-analiti¢-
nim pristopom. Le-temu sistemski teoretiki o¢itajo redukcijski ali
linearni na¢in iskanja vzrokov in posledic, analiziranje, deljenje v
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neskonénost. Tak pristop sicer zagotavlja korektne podatke, izgubi
pa se vpogled v to, kako je organizirana in kako deluje celota. Prav
tako ne omogoca razumevanja odnosov med deli ipd.

SLIKA 1

Model sistemskega pristopa v superviziji

organizacijsko poslanstvo in vrednote - - klientove karakteristike
struktura delovanja ORGANIZACLIA UL diagnoze in cilji

sistem vodenja psihosocialna zgodovina
kultura in klima \ / socialna podpora

profesionalni standardi in etika svetovalni odnos
KONTRAKT
| SUPEVIZOR FAZA ODNOSA SUPERVIZANT
profesionalna izku$nja MEDOSEBNA svetovalne izkusnje
profesionalna vloga teoreticna STRUKTURA teoretiCna orientacija
orientacija kultura ODNOSA ucni cilji in stil
interpersonalni stil kulturne vrednote

/ \ interpersonalni stil

SUPERVIZORJEVE SUPERVIZIJSKE
FUNKCLJE NALOGE

spremljanje/vrednotenje svetovalne vestine
ucenje/nasvetovanje konceptualizacija primera
modeliranje profesionalna vloga in etika
svetovanje samoevalvacija

suportiranje/izmenjava

Prirejeno iz Holloway E. L. (2014). Supervisory Roles within Systems of Practice.
V E. Watkins in D. Milne (ur.), International Handbook of Clinical Supervision (str.
598-621). Wiley-Blackwell, str. 603.
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Prenos sistemskega pristopa v razumevanje supervizijskih situacij

dobro ponazori integrativen in celosten Hollowayin model sistem-
skega pristopa v superviziji (Holloway, 2014). Sedem komponent

modela predstavlja dinami¢ni proces, v katerem so te komponente

medsebojno povezane in vplivajo druga na drugo (glej SLIKO 1).
Klju¢ni dejavnik v modelu je supervizijski odnos, na katerega vpliva

6 drugih dimenzij: supervizor in supervizant (vsak s svojimi zna-
¢ilnostmi, izku$njami, ve§éinami, izhodiséi in stili), supervizijske

naloge supervizanta in supervizorjeve strategije (funkcije) ter dva

kontekstualna dejavnika (znacilnosti institucije in klienta). Supervi-
zijski odnos je klju¢ni dejavnik, ki omogoca supervizantu refleksijo

ter rast in razvoj strokovnosti. Medosebna struktura tega odnosa

se nana$a na mo¢ (ne v smislu hierarhije, temve¢ t. i. »mo¢ z«) in

vpletenost, ki izhajata iz psihoterapevtskih usmeritev; torej ne v
smislu kontrole, temve¢ v usmeritvi k opolnomocenju pri samoo-
dlo¢anju in samouresni¢evanju. Odnos se razvija postopno, skozi

razli¢ne faze, k uporabi vedno bolj osebno relevantnih, psihologi¢-
nih, diferenciiranih vsebin, k manj$anju medosebne nesigurnosti,
k vedno boljsemu predvidevanju delovanja pri drugem ipd. Osnove

odnosa se vzpostavljajo Ze s supervizijskim dogovorom, v katerem

se razjasni pricakovanja, vloge, funkcije, odgovornosti, kriterije

evalvacije, omejitve zaupnosti ... v superviziji.

KONCEPTI, KI TEMELJIJO NA UCENJU
IN IZOBRAZEVANJU ODRASLIH

Stevilni avtorji, tako tisti iz 9o. let prejénjega stoletja kot sodobni,
povezujejo supervizijo predvsem z u¢enjem (npr. Smyth, 1982;
Caspi in Reid, 2002; Goldman, 2011; Pugh in Hatala, 2016). Tako
Sharrock idr. (2013, str. 118) govorijo celo o (klini¢ni) »superviziji
kot o edukativni strategiji, ki ima ponotranjene principe uéenja
odraslih, ki temeljijo na eksperimentalnem in reflektivnem ucenjuc.
Caspi in Reid (2002, str. 2) pridobivanje znanja in ve§¢in oznacita
za bistveni element supervizije. Znacilnost u¢inkovitih uéecih se
odraslih je to, da so neodvisni, samo-motivirani in samo-usmerja-
joéi (Arseneau in Rodenburg, 1998, v Goldman, 2011).
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Goldman (2011), ki povzema ve¢ avtorjev, ki so se ukvarjali z izobra-
zevanjem odraslih (npr. Arseneau in Rodenburg, 1998; Kaufman,
2003), zajame pomembne elemente izobraZevanja odraslih v nasle-
dnje principe (prav tam, str. 303):

+ Predhodno znanje je temelj novega znanja.

+ Ucedi se odrasli bi morali aktivirati in graditi na svojem
predznanju.

«  Pomembno je, da se vzpostavijo vezi s predhodnim u¢enjem.

+ Utedi se odrasli bi morali biti aktivno vkljuéeni v postavljanje
individualnih u¢nih ciljev.

« Ucedi se odrasli bi se morali u¢iti zase (intrinzi¢na motivacija)
in ne zato, da se odzivajo na svoje ucitelje (ekstrinzi¢na motiva-
cija), ker je intrinzi¢na motivacija povezana z globljim u¢enjem.

+ Ucenje odraslih bi moralo biti usmerjeno tako v uéencevo
avtonomijo kot v rast (tako da ucitelj s¢asoma ne bi bil ve
potreben).

Po Goldmanu (2011) bi morali biti odrasli aktivno udeleZeni v proces

ulenja od zadetne aktivacije znanja do samoocenjevanja, postavlja-
nja ciljev in razvijanja mojstrstva preko procesa evalvacije in posta-
vljanja ciljev za prihodnost. To je kontinuiran in cikli¢en proces, ki

podpira uspegno in u¢inkovito u¢enje.

Med pogosteje navedenimi celostnimi modeli u¢enja je Kolbov
»model izkustvenega ucenjac, ki temelji na spoznanjih Lewina,
Piageta, Deweya, Freire in Jamesa (Kolb in Kolb, 2008). Kakrsno-
koli uéenje je po Kolbu (1981) krozni proces, v katerem posameznik
usvaja znanja s transformacijo izkusenj. Sama izkusnja za ucenje
torej ne zadostuje, potrebna je tudi ustrezna predelava teh izkugenj,
ki se pri¢ne z zaznavo izkugnje in njeno refleksijo, na podlagi katere
lahko pride do oblikovanja abstraktnih konceptov in posplogevan,;.
Sledi preizku$anje teh konceptov v novih situacijah, kar vodi do
nove izkusnje (glej SLIKO 2).
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SLIKA 2

Model izkustvenega ucenja

konkretna
/ izkusnja \
reizkusanje -
[I)«onceptov Jv Opazovanje In

novih situacijah refleksija izkuSnje

\ oblikovanje /
abstraktnih

konceptov in
posploSitev

Prirejeno iz Kolb, D. A. (1981). Learning styles and disciplinary differences. V A. W.
Chickering, The Modern American College: Responding to the New Realities of Diverse
Students and a Changing Society (str. 232-255). Jossey-Bass Inc., Publishers in Jossey-

-Bass Limited, str. 235.

Kolbov model (1981) izkustvenega u¢enja so nekatere avtorice (npr.
Zorga, 2002; Prouty, 2014) prenesle na polje supervizije. Ce povza-
memo njihovo razmisljanje, so znacilnosti posameznih faz Kolbo-
vega modela v supervizijski situaciji taksne:

+ konkretna izkusnja: U¢ni proces v superviziji naj bi se pra-
viloma zacel s prakti¢no izkugnjo, ki si jo je strokovni delavec
pridobil pri svojem delu. Za supervizijsko sre¢anje supervizant
izbere in pripravi konkretno izkusnjo iz svojega poklicnega
zivljenja, ki si je ne zna pojasniti, ki ga miselno ali ¢ustveno
okupira ali za katero si preprosto Zzeli, da bi se iz nje ¢esa naudil.
Pomembno je, da supervizant dobro razmisli, kaj je pravzaprav
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osnovni problem v opisani izkusnji, in da si z zvezi z njim

zastavi ustrezno supervizijsko vpraganje, na katero bo tekom

supervizije poskusal najti odgovor (Zorga, 2002). Prouty pise

(2014), da naj bi v tej fazi konstruirali genogram, izvajali tera-
pijo* oz. supervizijo, opazovali terapevtsko ali supervizijsko

sreanje in izdelali varen naért s klientom ali supervizantom.
refleksija izkustva: V tej fazi supervizor pomaga supervizantu

razmi$ljati o gradivu in supervizijskem vprasanju. Supervi-
zant opazuje svojo izku$njo in pri tem skusa do nje zavzeti

ustrezno razdaljo. Razmislja o vzrokih in okoli§é¢inah, ki so

pripeljale do te izkudnje, spoznava ozadje svojega ravnanja,
odkriva, kaj je skugal dosedi in zakaj je ukrepal na dolocen

nacin (Zorga, 2002). Po Prouty (2014) k temu sodijo zapiski

in belezenje terapevtskega oz. supervizijskega sre¢anja, opi-
sovanje konkretnih izkugenj ali intervencij, ki so bile preizku-
$ane v terapiji oz. superviziji, odgovarjanje na vprasanja, kako

so razli¢no konceptualizirani primeri povezani s terapijo oz.
supervizijo (npr. specifi¢ni modeli, ideje, strategije, ki prispe-
vajo k izbolj$anju kriti¢nega ozaveséanja).

abstraktna konceptualizacija: Za to fazo je znacilno, da izku-
$njo gledamo z bolj abstraktne in teoreti¢ne ravni. Izkusnjo

interpretiramo in i§¢emo povezave med reflektirano izkugnjo

in izku$njami, ki jih je supervizant imel v preteklosti. Prav tako

pride do primerjanja izkusnje z izku$njami drugih udeleZencev
supervizije. V tej fazi je pomembno iskanje zvez z obstoje¢im

znanjem, s teorijami, stali$¢i in vrednotami supervizanta. Tako

supervizant prihaja do novih spoznanj, ki jih mora integrirati

v svojo kognitivno strukturo ter jo reorganizirati na viji ravni

(Zorga, 2002). Sem sodijo branje teorije, raziskovanje, apli-
kacija terapevtske oz. supervizijske literature (Prouty, 2014).
Avtorica k tej fazi pri$teva tudi prebiranje in konceptualizacijo

terapevtovega oz. supervizantovega razvoja, uporabo teorije

za konceptualizacijo primera ter konstrukcijo naérta super-
vizije oz. terapevtske obravnave.

1 . v . PR
Avtorica namre¢ govori o superviziji terapevtov.
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+ prakti¢no eksperimentiranje: V tej fazi supervizant pogleda
preteklo izkus$njo iz novega zornega kota in ugotavlja, kaj se
je naudil iz nje in kako bi lahko bolje ukrepal v dani situaciji
(Zorga, 2002). V prihodnjih delovnih situacijah pa lahko pre-
izkusa nove oblike ravnanj. S tem je krog sklenjen, saj mu
preizkudanje omogoci novo izkusnjo, ki je lahko gradivo za
naslednji supervizijski proces. Po Prouty (2014) v tej fazi pride
do preizku$anja novih intervencij in spretnosti bodisi nepo-
sredno v terapiji oz. superviziji ali preko igranja vlog. V tera-
piji naj bi v tej fazi potekali intervjuji z druzinskimi ¢lani oz.
s supervizanti v superviziji o njihovi druzinski sociokulturni
zgodovini (s poudarkom na skrivnostih) ter eksperimentira-
nje z novimi ali razsirjenimi nivoji Custev.

PREGLEDNICA 1

Primerjava predvidenih uc¢inkov principov izobrazevanja odraslih in supervizijskih modelov

PRINCIPI IZOBRAZEVANJA ODRASLIH

PREDVIDENI UCINKI SUPERVIZIJSKIH MODELOV

posameznik

posameznik

Odrasli potrebujejo samo-usmerjanje.
Na izobrazevanje odraslih vplivajo
izobrazba, izkuinje in prepricanja.
Odrasli so notranje motivirani za ucenje.

Na ucenje odraslih vpliva potreba po
redevanju realnih Zivljenjskih problemov.

Odrasli so usmerjeni v uspesnost.
Zelijo povratno informacijo.

Odrasli sprejemajo lastne odlocitve.

Odrasli si zelijo priloznosti za takojinje
preizkusanje novega znanja.

Spodbuja uciteljevo 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
modificira svoje vedenje v razredu.

socialno

socialno

Na odrasle vpliva to, kar se v njihovi kulturi ali
okolju razume kot »primerno« ali »razumno«.

Razvija celotno institucijo, da stremi k

izboljsevanju svojega delovanja v razredu.

Poveca odprtost uciteljev za prejemanje pomoci od drugih.
Poveca zanimanje uciteljev za Sir§e probleme, povezane s $olo.

Zagotavlja proces, ki je interaktiven, demokrati¢en
in usmerjen v uciteljev profesionalni razvoj.

Prirejeno iz Ponticell, J. A. in Zepeda, S. J. (2004). Confronting Well-Lear-

ned Lessons in Supervision and Evaluation. NASSP Bulletin, 88(639), 43-59.
https://www.researchgate.net/publication/249794476_Confronting Well-Learned_ 321
Lessons_in_Supervision_and_Evaluation.
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Ze Wilkes (1994, v Goldman, 2011) je zapisal, da je t. i. klini¢no izo-
brazevanje (kamor lahko uvri¢amo tudi supervizijo) kompleksna
kombinacija sistemati¢nega ucenja in u¢enja aktivnosti, pri ¢emer
je nadin, na katerega se posamezniki ucijo, prav tako pomemben
kot vsebina ucenja, saj razumevanje tega nacina veliko prispeva k
temu, kaj se udijo. Kot enega od mogocih pogledov na podobnost
ucinkov v izobraZevanju odraslih in v superviziji si oglejmo
primerjavo predvidenih u¢inkov principov izobrazevanja odraslih
in supervizijskih modelov (Ponticell in Zepeda, 2004). Avtorici sicer
govorita o u¢inkih supervizije z utitelji, vendar lahko potegnemo
paralele s supervizijami tudi na drugih podrog¢jih. Vidimo, da so
principi izobraZevanja odraslih tesno povezani z u¢inki, ki jih pri-
¢akujemo v superviziji, in to tako na nivoju posameznika kot na
socialnem nivoju (glej PREGLEDNICO 1).

INTEGRACIJA OSEBNOSTNEGA IN
PROFESIONALNEGA RAZVOJA V SUPERVIZIJI

V razvojno-integrativnem modelu supervizije sta pomembni izho-
diséi tako pridobivanje znanja in ved¢in kot integracija teorije in
prakse. Supervizija tako omogoca bolj kakovostno delo, saj teorija
podpira prakso, prakti¢ne izkugnje strokovnjakov pa prispevajo
k raziskovanju in razvijanju novih teorij (Thompson in Thomp-
son, 2008). Vendar pa, ko govorimo o integraciji, v mislih nimamo
le tovrstnih integracij (saj, kot opozorijo Jarvis-Selinger idr. (2012),
kompetence niso dovolj), ampak mora priti do formiranja (poklicne)
identitete oz. do integracije osebnostnega in profesionalnega razvoja.
Razvoj integriranih lastnosti in osebnostnih znacilnosti posa-
meznika ter njegov splogni profesionalni razvoj drug drugega pogo-
jujeta, zato sta osebnostni in profesionalni razvoj med seboj nelo-
¢ljivo povezana (Bradley in Ladany, 2001). Tako kot za profesionalni
razvoj so podobno (da pomembno vpliva na razvoj profesionalnega
selfa) ugotavljali tudi za osebno psihoterapijo (Mackey in Mackey,
1994). Tudi Kadushin poudarja (1985, str. 145-167) nekaj temeljnih
pogojev za ulinkovitej$e ucenje, ki jih omogoca supervizija in jih
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vidimo kot tesno povezane z osebnim razvojem. Bolje se namre¢
u¢imo, kadar:

+ smo za ulenje visoko motivirani (in glede na to, da so stro-
kovni delavci v supervizijski proces vkljuéeni prostovoljno, na
podlagi lastnih potreb, to drzi);

+ v uéni situaciji ve¢ino svoje energije posvetimo ucenju (ne
veZemo svoje energije na obrambe pred odklonitvami, anksi-
oznostmi, sramom, krivdo, strahom v zvezi z neuspehom,
napadom na avtonomnost, nerealnimi pri¢akovanji ipd.);

+ je ucenje zadovoljujoce, ko je u¢inkovito in nagrajevano;

+ smo aktivno vpleteni v u¢ni proces;

+ jevsebina podana smiselno;

+ supervizor vsakega posameznika v supervizijskem procesu
vidi kot edinstvenega.

V integrativnem razvojnem modelu govorimo o treh prevladujoéih
strukturah, povezanih s strokovnim razvojem (Salvador, 2016; se
pred njim Stoltenberg idr., 1998):

+ zavedanje sebe in drugih (kar zajema tako kognitivne kot afek-
tivne komponente in oznaduje, kje se nahaja posameznik v
terminih (samo)preokupacije, zavedanja klientovega sveta
ter razjasnjevanja samozavedanja),

« motivacija (ki odraza supervizantove interese, investiranja
in prizadevanja) in

+ avtonomija (od odvisnosti k neodvisnosti in avotonomnosti).

Te strukture so (Stoltenberg idr., 1998) tesno povezane s tremi
nivoji razvoja. Na prvi, zacetni stopnji so supervizanti omejeni
s svojim znanjem in izku$njami, pogosto so osredotoceni parci-
alno (na posamezna dogajanja v superviziji). So zelo motivirani in
preokupirani s svojimi mislimi, ¢ustvi in delovanjem. Usmerjeni
so sami vase, kar vpliva tudi na motivacijo in avtonomijo. Visoka
motivacija izvira iz navdu$enja nad tem, da bodo postali boljsi na
svojem delovnem podrodju, in upanja, da se bodo hitro udili in
napredovali ter zmanj$ali za¢etno anksioznost.
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Na drugem nivoju so supervizanti Ze seznanjeni s tem, kako
supervizija poteka. V ve¢ji meri so pridobili znanje in ve$éine ter
se pocutijo na tem podroéju bolj samozavestne. Vec¢krat niso veé
usmerjeni samo vase, ampak se za¢nejo v vedji meri zares osredo-
tocati na klienta. Za to stopnjo je znacilno, da lahko motivacija
niha; kadar delo s klientom ni tako uéinkovito, kot so pri¢akovali,
in ne daje zelenih rezultatov, je lahko zelo nizka, postavljajo si
vpradanja o svojih sposobnostih, samozavest upade, a ko prihaja
do pozitivnih uéinkov, narag¢ata motivacija in navdugenje nad
lastnim ravnanjem.

Sele na tretji stopnji so se supervizanti zmozni osredoto¢iti na
klienta in se hkrati (samo)zavedati svojih misli, ¢ustev in delovanj
v odnosu do klienta. Ve¢ja samozavest vpliva tudi na motivacijo,
ki postaja stabilna. Motivacije za delo ne omajejo niti dvomi, ki se
ob¢asno pojavljajo pri delu.

Ze Kadushin (1985) je tesno povezoval samozavedanje in avto-
nomijo z integracijo osebnega in strokovnega. Zanj je temeljni cilj
supervizije prav razvijanje bolj$ega samozavedanja pri strokovnem
delavcu. Boljse samozavedanje mu omogo¢a bolj svobodno, disci-
plinirano in zavestno delovanje v prihodnosti. Razvijanje visjega
nivoja samozavedanja je potrebno, ker problemi, s katerimi se
ukvarjajo strokovni delavci v poklicih pomo¢i, pogosto vplivajo
tudi nanje osebno. Poklicni problemi se namre¢ tesno prepletajo
z njihovim osebnim Zivljenjem, zato jih je v¢asih izjemno tezko
razmejiti. Poleg tega zavedanje podobnosti med lastnimi Zivljenj-
skimi izku$njami in izku$njami uporabnika strokovnemu delavcu
omogoca boljse razumevanje uporabnikovega (klientovega, u¢en-
Cevega, 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, ¢ustva, nacin zivljenja in vzpostavljanje odnosov pre-
oblikujejo 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
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poklicnem podro¢ju. Skratka, pogoj za razvoj integriranih lastnosti
je izboljsanje poklicnega samozavedanja. Le na ta nacin se je mogoce
izogniti stagnaciji v poklicu. Ustrezna supervizija strokovnemu
delavcu omogoca integracijo tega, kar dela, ob¢uti in misli, inte-
gracijo prakti¢nih izku$enj s teoreti¢nim znanjem, prenos teorije
v prakso ter uéenje samostojnega izvajanja svojega dela. Pri tem
pa strokovni delavec ne raste le profesionalno, temve¢ se - kot je
bilo Ze omenjeno - v celoti osebnostno razvija.

V procesu razvojno-edukativno-integrativnega modela super-
vizije ima supervizant priloznost, da pregleda in spozna, katere
so njegove osebne mo¢i in §ibkosti, moznosti in odzivi, ki lahko
izbolj$ajo njegovo poklicno kompetentnost ali pa jo zmanjsujejo
in ovirajo njegov profesionalni razvoj. Tako se supervizanti preko
refleksije lastnih delovnih izku$enj v varnem okolju skupine kolegov
in supervizorja ucijo novih vzorcev profesionalnega ravnanja. Van
Kessel in Haan (1993) kon¢ni cilj supervizije opredeljujeta kot »dvo-
dimenzionalno integracijo«, v kateri je strokovni delavec sposoben
ucinkovito usklajevati delovanje sebe kot ¢loveka z lastnimi oseb-
nostnimi znacilnostmi (prva dimenzija) ter znacilnostmi 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 idr., 2014), da se
delo, povezano z osebno dinamiko superviziranega, omeji na situ-
acije, ki izhajajo iz delovnih izku$enj, in da je namenjeno pred-
vsem supervizantovemu bolj§emu profesionalnemu delovanju v
prihodnje. Kot poudarijo Kilminster idr. (2007), gre za zagotavlja-
nje smernic in povratnih informacij glede osebnega, poklicnega
in izobraZevalnega razvoja v okviru posameznikovih izkusenj za
zagotavljanje varne in ustrezne oskrbe klienta. Pri tem supervizija
refleksijo uporablja kot orodje u¢enja, hkrati pa pri supervizantu
kot temeljni cilj supervizije razvija sposobnost reflektiranja. Bolj
kot je supervizant sposoben uporabljati to zmoznost t. i. »ponotra-
njenega supervizorjac, bolj je sposoben samostojnega strokovnega
delovanja (glej SLIKO 3).
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SLIKA 3

Dvodimenzonalna integracija in »notranji supervizor«

PROCES SUPERVIZIJE

|

0SEBND ] [ POKLICNO ] [IZKU§NJEKLIENTA,]

DELOVANJE DELOVANJE UCENCA ...
. . . kompetento delo
integracija vedenja, & integracija

Custev in misl prakse in teorije

| |

ZAVEDANJE PRENOS TEORIJE V
MOCI, SIBKOSTI, PRAKSO, BOL) SVOBODNO,
MOZNOSTI, 1ZBIRE, DISCIPLINIRANO IN
0DGOVORNOSTI ZAVESTNO DELOVANIJE ... \

] |

ISKANJE NOVIH MOZNOSTI DELOVANJA,
IZBOLJSANJE POKLICNEGA SAMOZAVEDANJA,
TRANSFORMACIJA NOTRANJEGA SVETA,
SPREJEMANJE DELA KOT IZZIVA,

IZBOLJSANJE ZAVEDANJA LASTNE ODGOVORNOSTI
DO REZULTATOV

SPREJETI NUJNOST SPREMINJANJA,
VZPOSTAVITEV "NOTRANJEGA" SUPERVIZORIA ...

l

BOLJ UCINKOVITO, SAMOSTOINO IN ZADOVOLIUJOCE
STROKOVNO DELOVANJE

BOLJSE
RAZUMEVANJE
"KLIENTOVEGA"

VEDENJA, CUSTEV

IN MISLI

Prirejeno iz Vec, T., Rupnik Vec, T. in Zorga, S. (2014). Understanding how clinical super-

vision works: An international perspective. V E. Watkins in D. Milne (ur.) International

Handbook of Clinical Supervision (str. 103—127). Wiley-Blackwell, str. 120.
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SKLEPI

V prispevku smo se dotaknili nekaterih univerzalnih procesov
supervizije (ne glede na modaliteto in teoreti¢na izhodis¢a, raz-
licnost njenih oblik, podrodij izvajanja itd.). Supervizija vnasa na
podrogje dela tisto, kar se morda prav zaradi profitne naravnanosti
dela pogosto izgublja, to je humanisti¢no naravnanost. S huma-
nisti¢nim imamo v mislih, videti ¢loveka v osnovi kot socialno
bitje, ki se neprestano udi, katerega osnovno interakcijsko orodje
je komunikacija, s pomo¢jo katere ustvarja tudi (socialno) resni¢-
nost. Ugotavljamo, da vnasa na podro¢je dela z drugimi ljudmi
bolj u¢inkovito, samostojno in predvsem bolj strokovno delovanje.
Opolnomocenja, vedjega zavedanja lastnih modi, boljsega zaveda-
nja razli¢nih moznosti, izbir in odgovornosti ter bolj avtonomnega
delovanja pa supervizija ne vzpodbuja le na strokovnem, temve¢
tudi na osebnem podro¢ju. Pri¢akovanja (do sebe in drugih) in
strokovna delovanja (povezana tako s klienti kot z drugimi okoli-
§¢inami) supervizija postavlja v bolj realne okvire. Ko so strokovni
delavci uéinkoviti in hkrati zadovoljni tako s svojim delom, dose-
zenimi rezultati kot z osebnim delovanjem, naj bi bila sodobna,
storilnostno naravnana druzba zainteresirana za izvajanje super-
vizije na raznolikih podro¢jih.
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“GROUP DYNAMIC SPACE”
IN SUPERVISION

UPORABA »PROSTORA SKUPINSKE
DINAMIKE« PRI SUPERVIZI)I
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ABSTRACT
Working in and with groups is common in supervisory work.
Nevertheless, competencies in group dynamic theory and prac-
tice vary. We present an outline of a group dynamic theory
and its possible application in supervisory work by applying
it to a model of supervisory competencies.

“Thave striven not to laugh at human actions, not to weep at
them, not to hate them, but to understand them.” Baruch

Spinoza, Tractatus Politicus, 1676

KEYWORDS: group supervision, group dynamic space, change.

POVZETEK

Pri superviziji je pogosto prisotno delo s skupinami in v skupi-
nah. Kljub temu se kompetence pri teoriji in praksi skupinske
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dinamike razlikujejo. Clanek predstavi teorijo skupinske dina-
mike in razi$ce, kako bi jo bilo mogoce uporabiti pri modelu
kompetenc za supervizijo.

»Prizadevam si, da se cloveskim dejanjem ne bi smejal, jih
ne bi objokoval, ne sovrazil, temvec bi jih razumel.« Baruch
Spinoza, Politicna razprava (Tractatus Politicus), 1676

KLJUCNE BESEDE: skupinska supervizija, prostor skupinske
dinamike, sprememba.

WE WORK IN GROUPS, BUT WITH
WHICH COMPETENCIES?

Supervision without groups is almost unthinkable. Even more,
when it comes to facilitation, mediation, organizational deve-
lopment, and all the other work-related consulting formats, working
with groups is indispensable. Hence, it is highly likely that all super-
visors count “working in and with groups” among their competen-
ces—and rightly so. It is necessary, too: dynamics in groups can
influence our behaviour beyond most other factors. They influence
our well-being, and our ability to work and to achieve results.
Our backgrounds vary—many schools of thought (be they the
systemic, psychodrama, Gestalt or any of the other many schools)
developed different approaches on how to interpret, use, and appro-
ach groups. The knowledge and practice of dedicated group dyna-
mics theory and practice is scarce among supervision experts. This
is in part understandable: group dynamic theory with its roots
in depth psychology and psychoanalysis is sometimes difficult
to understand. The institutionalization of academic research col-
lides with the group dynamic paradigm of “communities of the-
ory-generating practice”—in fact, there is no academic chair for
group dynamics [ know of. Its training with its inherent practice
of confrontation and self-reflection is much harder to sell on the
education market than other more toolbox-oriented approaches. A
practice grounded on the development of the inner self—“being a
tool” rather than “having a tool”—seems to be falling out of time.
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On the other hand, we tend to neglect what we lose. Human
psychology has changed much less than its cultural, societal, and
economic environment. Humans are still a species which mostly
decides based on subconscious—hence unknown—processes and
who employ their ratio to rectify the decision they have made there
(a rather polemic diagnosis with solid psychological foundation
made by Haidt (2012)). So, if most of our actions are from our
subconsciousness, why not use it? And there is no better place for
our subconsciousness to surface than in groups. As practitioners
of group dynamics, we are still convinced that the understanding
of at least some essential group dynamic theories can provide an
important contribution to supervisors in their work with groups
and teams.

THE GROUP DYNAMIC SPACE

“There is nothing as practical as a good theory”—a quote attributed
to Kurt Lewin, definitely the most prominent founder of group
dynamics. But we have to bear in mind that a theory is primarily
helpful as a guidance to interpret the chaos our five senses pick up.
We all have theories about group dynamics—if we cannot name
them, they are implicit and unknown. Nevertheless, what we see
with a theory is not a fact, but a perception: “Facts are like cows. If
you look them in the face hard enough, they generally run away”,
says Sayers (1958, p. 67). In this sense, the formulated theory helps
us to make more guided perceptions and to reflect our implicit
theories about groups. Sometimes, they then run away for good.

The idea of a group dynamic space dates back to the aforemen-
tioned Kurt Lewin. In his field theory, he describes how the complex
social interactions in a group create a dynamic field which influ-
ences our behaviour in such a way that a particular action is more
likely than another (Antons & Stiitzle-Hebel, 2015). That idea found
fertile ground: Schutz (1966) developed the idea of three dimensi-
ons—belonging, intimacy, and power. As a two-dimensional “field”
would not fit logically, the term “group dynamic space” emerged
and was further developed by more recent scholars (Antons et al.,
2004). What do these three dimensions mean?
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BELONGING

“Belonging” distinguishes between inside and outside. This dis-
tinction is the very basis of a group: it establishes the space, in
which the group acts and develops, and the boundary to the outside,
where it doesn’t. Lewin called this boundary “group skin”, thinking
of it as a semipermeable membrane: It lets something through,
but still, there is inside and outside, and it is possible to tell the
one from the other.

At the personal level, this boundary serves as protection: you
might be a neglected or discriminated member of the group, but
still a member—maybe not heard or allowed to speak but allowed
to exist here. Being along or “in” this skin is very delicate: affectively
charged, endangered, sometimes also powerful as a gatekeeper to
the outside world. Since historically the Jews used to blame a goat
for all their sins and send it out into the desert to die (in fact they
blamed two scapegoats and ate one of them in a cathartic feast, a
literal “integration exercise” of the excluded self), exclusion is a
terrible threat.

At the group level, this distinction between inside and outside
stabilizes the group. The skin regulates the entry or exit of persons
and the perception of information. We see the outside distor-
ted and filtered through a set of implicit collective assumptions.
Without this skin, the group will either disintegrate at the first
sign of trouble or else import basic assumptions and norms from
the outside, incapable to act autonomously. Protected by this skin,
dissent is possible so that the group can develop.

INTIMACY

“Intimacy” establishes individual contact and enables us to share the
feeling of being close to each other. Let’s remember that being in
groups is a state which can be inherently fearful too: We are unable
to predict with certainty everyone else’s feelings and reactions
towards us. Our subconsciousness reacts to this anxiety and sear-
ches for a remedy, and that is allies. Symptoms of intimacy can be
of a very transparent nature, such as spending breaks together or
openly referring to “we” in front of others. It also has very subtle
forms, such as who we pay attention to, who seeks eye contact, or
who supports whom in interventions.



C. FABER: HOW TO USE THE “GROUP DYNAMIC SPACE” IN SUPERVISION

At the personal level, it also allows us to be different without
being all alone. It is the axis of like and dislike and the space for
sharing more intimate thoughts and feelings. If a group does not
allow intimacy, fear will be high. Rarely anyone would expose
anything from the unprotected inner self. Many might feel lonely.

At the group level, intimacy holds two keys to its dynamic
potential. The first key is the regulation of feelings, especially fear.
This creates an environment in which contact can be established and
trust developed. The second key is the ability to differentiate: We
cannot be equally close to everybody in the group. Therefore, inti-
macy is fearful as well as comforting, including and excluding alike.

POWER

We must be careful with the concept of power, as it is understood
in many different, contradictory ways, often emotionally charged.
We see power as a social process which emerges while people inte-
ract—a definition we owe to the philosopher Arendt (1970). It
reduces complexity and creates “order” by establishing hierarchy.
It is a property of a social relation: Leading comes from following,
thus power comes from people voluntarily doing and supporting
what others do and say. Arendt describes “following” as the auto-
nomous and willful act to replace one's own will against another.

At the individual level, power relieves us from complexity. We
don’t have to think it all through by ourselves. It also offers pro-
tection in the uncertainty of an enterprise failing, because it is
easier to think “we failed” than “I failed”. In such a group, we dare
more and achieve more. It also enables us to feel the strength of
having more than just one body, being able to achieve so much more
than alone. It also enables us to experience the twin of trust and
responsibility: Followers trade their will for trust, leaders assume
responsibility not only for themselves, but also for their followers.

At a group level, power enables groups to move forward: The
group can take decisions and develop coordinated actions. It can
implement strategies that reach beyond first signs of mischief
or failure. If a group is unable to establish power relationships
(such as when the first to call for action is denounced or ignored
or otherwise punished), the group won’t achieve anything.
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HOW THE DIMENSIONS SHAPE THE SPACE

The theory says these three dimensions relate to each other in a per-
manent meta process: The group wanders dynamically in its focus
between the dimensions. As humans have the tendency to make
sense of a situation, groups do too. We understand this process
as being very dynamic: Focus can shift in moments, or it can stay
for hours like the infamous “elephant in the room”. Unresolved
dimensions tend to come back like the very same morning in the
famous film “Groundhog Day”.

We can also understand the space between the three axes as
the space which is accessible to the group in a particular moment:
Which span and which dynamics of (for example) power can be
sustained? The larger the space the group “allows”, the higher the
ability of the group to regulate itself.

We can understand this as a mostly implicit process: Only on
rare occasions, is the group aware of its wandering between those
dimensions. People mostly follow their affections and instincts.
They work hard to make sense of a situation to reduce the emotio-
nal pressure and to feel more at ease. The resulting behaviour feeds
Lewin’s interdependent “field”, making the group move. Some axes
might be more dominant in typical phases such as the beginning
or the end of a group process, but the theory of the group dynamic
space is not a phase theory: it does not describe a specific process,
but a space for a process which develops individually in every group.
This is what makes every group unique.

HOW TO USE THE THEORY

We owe our thanks to the organizational developer David Kantor
and the supervisor Kornelia Rappe-Giesecke (2002) for a precise,
manageable framework for the knowledge and capabilities that
supervisors need. We will first peak into this model (see F1G. 1),
so that we can explore what a group dynamic theory has to offer.

In the “Theory of the Thing” we collect the competencies to
understand the objects we deal with. In the context of supervision,
that is the person, the group, the organization, and its environment,
namely society, culture, and economy (and frankly, we should have
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FIG. 1
Competence Model (David Kantor (Rappe-Giesecke, 2002) and with own modifications)

“Theory of the Thing":
Theories of the person,
group, organisation,
culture and its eco-
socio-technological
environment

"Theory of Change":
Change, learning processes,
resistance of persons,
groups and organisations

"Capacity Building":
Development and integration of
competencies into a holistic model
of theory-based practice-based and
intuitive professional practice

"Practice Model":
Consulting architecture and
-design, processes and
phases, contact and
communication, methods

"Theory of Consulting":
Theories and settings for
consulting systems

known more and earlier about ecology which determines our sur-
vival in the next hundred years).

In the “Theory of Change” we collect competencies to under-
stand how these develop and how intentional development can be
introduced and guided. People, groups, and institutions change
all the time—supervisors and OD practitioners are usually called
into the field when there is a perceived need of intentional change.

To accompany a system a “Theory of Consulting” is needed.
Konig (2003) argues that we have an “impossible profession”,
working not for somebody, but only with somebody, having a

“relationship profession”. This is why it is sometimes difficult to
describe to outsiders what we actually do. We do this, for example,
by knowing about setting, typology of consulting, phases, basic
assumptions, and basic epistemology.

The “Practice Model” is our toolbox. It contains our process
models and all other interventions which put our theories of
change and consulting in practice. Logically, this container has
very diverse content, depending on the schools of thought we
originate from, our professional and personal environment, and 339
personal preferences.
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“Capacity Building” makes this picture complete and indica-
tes that knowing a lot might make us wise, but not capable. To
intervene our way, our theories and methods need to sink into an
intuitive practice with many names, such as “attitude” (Krizanits,
2015) or “the use of self” (Rainey & Jones, 2014). Rappe-Giesecke
(2002, p. 56) says: “The application of methods in supervision has
to go through ‘the needle’s hole’ of self reflection”. This practice
needs to be trained and constantly maintained. It evolves over
time in constant contact with our environments.

These five spaces of competence all work together. Concentra-
ting too much on only a few of them lets us fail in practice.

THE CONTRIBUTION OF THE GROUP
DYNAMIC SPACE TO OUR COMPETENCIES

On the “Theory of the Thing”, the first item is fairly obvious: The
theory rests well between the theories about individuals and orga-
nizations. It is one of many concepts of how we can perceive groups
from a particular group dynamic angle: The angle that assumes
that group dynamics are driven by emotions, and that this “field”
(Lewin) is self-governing: The group cares itself about its inner func-
tioning. It is also a theory which describes group development as a
dynamic, unforeseeable process. (Kénig & Schattenhofer, 2022, p.
23f) describe the “vertical cut” between the group and the enviro-
nment (see FIG. 2), which is twofold. On the one hand, the group
meets individual inner environments of their group members (the

“psycho-cut”). On the other hand, the group meets the outer enviro-
nment of its own context (the “socio-cut”). When wandering around
in its group dynamic space, the group influences and is influenced
by both environments. We can understand the group’s movement
as a reaction to its perception of these both “outside worlds”.

On the “Theory of Change”, the important assumption might
be that we need to say goodbye to the notion that change is a con-
tinuous development. Extra miles and setbacks are not an aberra-
tion of the norm, but a result of systems changing all the time with
the intention to adapt and to stabilize in their perceived context.
Imagine a person standing still: We would fall if we didn’t stabilize
our equilibrium in constant movement.
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FIG. 2
The “two cuts” of group dynamics (Konig & Schattenhofer, 2022, p. 25)

Person Group Relevant joint
environments

INNER OUTER
ENVIRONMENT ENVIRONMENTS

“Psycho Cut” “Socio Cut”

It might make sense to see this simultaneous movement-and-sta-
bilization through Lewin’s old theory about change: “unfreeze —
move - refreeze”. We can think of the attempts of a group to tackle
a certain dimension as an attempt to unfreeze in order to establish
conditions for movement. If a group discusses leadership repea-
tedly, then it might attempt to establish power structures. Once
it is established, who is listening to whom, the group can move.

In this process of movement-and-stabilization, groups tend to
wander around those dimensions that emerge in the group process
as being most prominent in a particular time, like a cat sneaking
around a pot of hot food. It is useful to assume that there are
reasons as to which pot a group sneaks around. As outsiders, we
might not know them. But we can ask ourselves what would enable
the group to move into the direction it wants or needs to go.

On the “Theory of Consulting”, the group dynamic space
might be helpful to understand our role as supervisors in a group.
Kurt Lewin’s group dynamic theories emerged out of the practice
of action research (Adelman, 1993), which in short redefines par-
ticipation in a group: we all participate in observing, intervening.

KLY
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We all are on a research path of ourselves, in different roles. As a
supervisor, we can assume a role to support the group in its inter-
nal development. We are not part of the team we supervise, but
part of the group. In this case, the relations within the group are as
relevant as the relations with us. The most important distinction
of our role as group dynamic supervisors is that we do not focus
on the task the group is engaged in, but on the interaction, how
the group engages: While the group may discuss an issue of lea-
dership with their team leader, we focus on how the group handles
leadership in the here and now. Then we have a diagnostic basis
for how to support the group in establishing leadership to move.
We might do this in relating our observations, but more often we
will just intervene according to it without relating. Consider the
following example from a recent supervision setting:

A team of street workers frequently complains about “the organiza-
tion” as a whole, without being really precise. Complain is about all they
do—ideas about tackling their own situation remain sporadic and weak.

Based on a group dynamic view, we think along the questions:

“What is happening in the group so that it does what it does?” We might
not know, but relying on the assumption that the group stabilizes and
adapts to its perceived environment, I conclude: The members don’t
see much of an environment: They are imprecise, they generalize, they
resist something they don'’t really name. In my diagnosis, I focus on the
dimension of “belonging”, which seems to be so strong (“we against all
the rest”) that it is virtually impossible to differentiate—a flock sticking
together, locked in, endangered.

What does the group need to “unfreeze”? It is internal differentia-
tion: I notice that there are small glimpses of doubt and resistance from
group members, which are regularly turned down or ignored. Strengthe-
ning this resistance (for example by being willing to understand dissident
views, explanations, or feelings), I introduce the first differentiation
(myself) and the second (a group member who speaks up uninterrup-
ted). The group suddenly faces the “outside within”. By sustaining this
differentiation, the group develops the ability to deal with the “outside
outside” on the example of the “outside inside”.
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Practitioners in group dynamics are infamous for not having
tools. There is some truth in it, as our “Practice Model” is not
focused on methods. A few tools can be named, such as the round
sitting circle, which enables everybody to see and interact with eve-
rybody, without a table or even a flowerpot in the way. It allows us
as supervisors and the whole group to feel and experience all the
dynamic which unfolds. Another important tool is to have every
supervision session followed by a reflection on the group process
and assuming a prognosis for further development: Where will the
group develop? Where shall we support this development for which
purpose? Before the next session, the prognosis gives a starting
point: Is the group where I left it? Is it where I assumed they would
develop or somewhere else? Which direction of the group move-
ment will I support in this session? This theory-based diagnosis
and intervention is crucial to group dynamic work.

As our toolbox is rather empty, “Capacity Building” matters
most. We follow our basic assumptions from depth psychology
(with its great-grandfather Sigmund Freud), subsequently deve-
loped by his scholars like C.G. Jung into object relation theories:
In short, we assume that our unconscious self can be seen in our
relations to any “object” in the sense of “other-than-myself”—
another person, a physical object, or a group. When we talk about
the capacity to understand group dynamics, we talk about or own
capacity to explore our own subconscious. We do this by recogni-
zing ourselves by the echo of the others. “There is no I in itself”,
wrote Buber (1970). What defines us is our relations. In our prac-
tice, we rely on accessing our own unconscious. We do this with
self-awareness training such as sensitivity training, skill training,
or organizational labs (Rechtien, 2007; see also Faber & Tonin,
2023 for an example). This training enables us to do two things at
the same time: more transparent hypotheses for intentional deli-
berate action, and at the same time the development of sponta-
neous action. It trains the “impulsive” as well as the “deliberate”.
As supervisors, the concrete, authentic relationship we have with
clients is not only a basic condition for our work, but also our most
important tool and practice model. Here, too, our own subconsci-
ous necessarily emerges and wants to be experienced and worked
on. The benefit is the expansion of one's own ability to act, both
in thoughtful and spontaneous, intuitive action.
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POVZETEK

Prispevek je namenjen v naSem prostoru dokaj neopazni, a

pomembni temi, ki govori o vlogi supervizije v organizacijah.
Predstavi temeljne znacilnosti in razlike med drzavnimi in

zasebnimi organizacijami, kar vodi tudi k razlikam pri poteku

supervizije v enih in drugih. V drzavnih oziroma javnih orga-
nizacijah v Sloveniji se supervizija izvaja pogosteje kot v zaseb-
nih. Predstavljene so temeljne znacilnosti organizacij, katerih

poznavanje je klju¢no pri izvajanju supervizijskih procesov.

KLJUCNE BESEDE: organizacijska kultura, analiza procesa,
logike organizacije.
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ABSTRACT

The article addresses the subject of organizational supervision,
a topic occasionally marginalized in Slovenia, yet of consid-
erable importance. It presents the fundamental character-
istics and distinctions between public and private organiza-
tions, delineating differences in the application of supervision
within these domains. Notably, public organizations in Slo-
venia exhibit a higher prevalence of supervisory practices in
comparison to their private counterparts. Additionally, the
article represents foundational organizational characteristics
deemed essential for the conduct of supervision processes.

KEYWORDS: organizational culture, proces analysis, logic of
organization.

UVODNE MISLI

Zivimo v visoko razviti druzbi, druzbi, za katero je znatilno, da so
njena podrodja Zivljenja in dela organizirana oz. morajo biti orga-
nizirana. Organizacija je znak civilizacije in civilizacija pomeni
brzdanje afektov in potreb. »Predelava« nasprotij in napetosti, ki
se neizogibno pojavljajo v organizacijah (ustanovah), mora biti
organizirana tako individualno kot druzbeno. Organizacije so tisti
prostori, kjer so druzbena nasprotja, napetosti in izzivi o¢itni, vidni
in s katerimi se je potrebno ukvarjati. Organizacije so hkrati hrb-
tenica nase druzbe. U¢inke, a tudi »neucinke« organizacij lahko
doZivljamo vsak dan. Vprasanja o tem, kaksno je njihovo delova-
nje, katere dinamike v njih so u¢inkovite in kaj vse vpliva na odnos
med posameznikom in organizacijo, pa se Zal $e vedno preredko
postavljajo. To pomembno znanje, razumevanje in vedenje zal e
ni prodrlo v »kanon splogne izobrazbe«. Kar je skoraj osupljivo.

Supervizijo in kov¢ing danes razumemo kot svetovalno obliko
v svetu dela oziroma v raznolikih delovnih okoljih. Odnosi med
»0sebog, »delom« in »organizacijo« so v supervizijskih procesih

v sredi$¢u refleksije. Kakor vemo, ima supervizija teoreti¢ne
in prakti¢ne korenine v socialnem delu in izobrazevanju. Zato ne
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preseneca, da so teoreti¢ne osnove za razumevanje »posameznika

— osebeg, ki so sestavljene iz referen¢nih teorij psihologije, peda-
gogike, sociologije, teologije in medicine, vsesplo$no razsirjene in
dostopne. Na podro¢ju razumevanja »dela« in »organizacij« pa je
drugace. Tukaj umanjkajo primerljive teoreti¢ne utemeljitve, ¢eprav
se je potreba po znanju in razumevanju delovanja organizacij ze
marsikje uveljavila. Potreba po obravnavi spoznanj in ugotovitev
znanosti o delu na superviziji in kov¢ingu je prepoznana in uve-
ljavljena zlasti v zadnjem Zasu.

Temeljno znanje o organizacijah, pomembno za supervizijo
in kovéing na tem podrodju, v prispevku obravnavamo v sklopu
treh pristopov.

Tudi ali prav zato, ker je znanje o organizacijah pomanjkljivo,
se izraz uporablja na zelo nespecifi¢en nac¢in. Vendar intuitivno
vemo, kdaj pridemo v stik z organizacijo. Kako se organizacije
razlikujejo od drugih druZbenih struktur, kot so skupine, druZine
itd.? Tudi ¢e meje med njimi niso vselej jasno opredeljene, je poskus
razmejitve vreden truda.

S prvim pristopom razumevanja in razmejitve se opremo na
Niklasa Luhmanna (1964), razvijalca sistemske teorije in socialne
kibernetike. Po Luhmannu (prav tam) poimenujemo tri osrednje
znacilnosti organizacij v sodobnih druzbah: ¢lanstvo, namene in
hierarhijo. Organizacije so tudi kulturni fenomeni. Vpete so v raz-
li¢ne zgodovinske, regionalne, delovno specifi¢ne kulturne kroge in
imajo sebilastno ter edinstveno kulturo. Blagovna znambka, izrazita
pojavnost z logotipom in podobnimi elementi naj bi omogo¢ila pre-
poznavnost in s tem uspeh. Toda kultura je vedno veéplastna in ni
vedno le enoznac¢na. Z drugim pristopom se tematiki priblizamo z
razumevanjem organizacijske kulture. Tu se naslonimo na model
Edgarja H. Scheina (1985), osrednjega zagovornika psihologije in
razvoja organizacij. Schein (prav tam) v svoji analizi kulture orga-
nizacij razlikuje med tremi ravnmi: vedenje in artefakti (artifacts
and behavior), sprejete vrednote (espoused values) in temeljne pred-
postavke (basic assumptions).

V tretjem pristopu podajamo kratek pogled na poseben vidik
organizacijske kulture. Delo poteka po dolo¢enih pravilih, ki so pri-
dobljena z izku$njami. Pravila sledijo logiki dejstev, ki jo narekujejo
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materiali in uporaba, logiki procesa, ki jo narekujejo posamezni
podprocesi, in logiki uporabe, ki jo narekuje njihova uporabnost.
Pri analizi organizacij lahko naletimo na naslednji pojav: logika
osnovne dejavnosti se odraza v interakcijah in oblikah komunici-
ranja v organizaciji. Ker je osnovna dejavnost v organizaciji raz-
deljena na razli¢na delovna podrogja, ki sledijo razli¢nim logikam,
ni presenetljivo, da prihaja do motenj pri vmesnikih. Upostevanje
in analiza vseh teh organizacijskih logik sta e dodatni orodji za
uspesno supervizijo in kov¢ing.

ORGANIZACIJA
CLANSTVO

Organizacija odlo¢a o ¢lanstvu. Ima mo¢ sprejemati ljudi, jih
izkljuevati in odpuscati. Lahko postavlja pogoje za ¢lanstvo (npr.
izobrazevanje), postavlja tudi pravila socialnega vedenja. S tem
organizacija ustvarja okvir, v katerem se morajo ¢lani obnagati v
skladu s pogoji organizacije. Vendar to velja le za ¢lane! Podrejanje
temu okviru zagotavlja ¢lanstvo, upornisko vedenje ga bo ogrozilo.
Odkrito povedano: organizacije omejujejo nage osebne svobos¢ine.
In to zveni ogrozajoce.

Vse pa postane bolj jasno, ¢e upostevamo drugo znacilnost -
namene: V superviziji in kov¢ingu se pogosto kriti¢no preverja pravila
organizacije. Zanimivo vprasanje pri tem je, zakaj sem pristal/a ravno
v tej ustanovi/organizaciji ali zakaj ravno na tem poklicnem podrodju.
Osebna svoboda vedno tr¢i ob organizacijske in osebne omejitve.

NAMENI

Ceprav je trditev »Organizacija ni bila ustanovljena za dobrobit
svojih ¢lanov« nenavadna, morda tudi zoprna, je resni¢na. Organi-
zacije imajo »namenc oz. (§e bolje re¢eno) nalogo, da resijo problem.
Povedano konkretno: organizacija ima svojo »osnovno dejavnost.
Uspesnost organizacije se meri po izpolnjevanju njene osnovne
dejavnosti, torej po »odzivnosti, s katero izpolnjuje zastavljene
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naloge. Na tem mestu je vredno opozoriti na pomembno razlikova-
nje. Organizacije, ki delujejo na javnih podro¢jih, kot so zdravstvo,
sociala, $olstvo ipd., imajo za svojo osnovno dejavnost naloge, ki
so dolocene »od zunaj« — v nasprotju s tistimi, ki delujejo v gospo-
darstvu. Tovrstne organizacije svojih osnovnih nalog ne morejo

spreminjati ali prestavljati. Izpolnjujejo namre¢ druZzbeno nalogo,
kot je na primer skrb za bolne v zdravstvenem sistemu. Ali skrb

za socialno vklju¢enost, podpore nezaposlenim, socialno §ibkim,
starej$im v socialnem skrbstvu. In v izobraZevalnih ustanovah -
ustvarjanje razmer, ki omogocijo osebno dozorevanje, pridobivanje

znanj, ve§éin in kompetenc. Prav javni interes in s tem odvisnost

nastetih druzbenih organizacij od drzave vpliva na pojavljanje

napetosti med drzavnimi in privatnimi gospodarskimi subjekti.
V nacionalnem gospodarstvu je v ospredju oskrba prebivalstva, v
podjetniskem pa je poudarek na »gospodarnosti«, »mora se spla-
Cati«, kar pomeni, da dolgoro¢no ne sme prinasati izgube.

V superviziji in kovéingu se vedno znova pojavljajo upravi-
Cene in neupravicene obremenitve zaradi omejitev organizacijske
narave. [zziv predstavlja razlikovanje med tistimi, ki so nujne za
izpolnjevanje osnovnih nalog, in tistimi, ki niso. Pri tem se pogosto
izgubi »osnovna naloga« tima ali posameznika. Supervizija ima
tudi mandat za »osnovno nalogo« organizacije in mora skrbeti za
to, da se ta naloga ne potisne v ozadje.

Clani dozivljajo napetost med nacionalno gospodarsko in pod-
jetnigko pozicijo v organizacijah z druzbenimi nalogami neposredno
in konkretno, bodisi ob bolnigki postelji bodisi v $olskem razredu,
kar je vcasih frustrirajoce. Pogosto se i§¢ejo krivci, najraje v naj-
blizjem okolju: med kolegi in nadrejenimi, v¢asih tudi pri stran-
kah. V tem primeru ima supervizija nalogo, da pomaga razjasniti:
e vodstvo ne resuje in blaZi nasprotij in napetosti, s katerimi se
srefuje organizacija, se problemi prenasajo navzdol, na sticisée
organizacije s sistemom strank. Nastanejo tezave, ki jih na tistem
mestu ni mogoce rediti in postanejo breme za vpletene osebe.
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HIERARHIJA

Organizacije delujejo preko komunikacijskih dogodkov. V naspro-
tju s skupinami komunikacija v organizaciji »face to face« zaradi
velikosti ni ve¢ mogoca. A komunikacija je orodje za upravljanje

organizacije. Komunikacijski dogodki odpirajo razprave, vplivajo

na odlo¢itve in vodijo k nadaljnjim komunikacijskim dogodkom. To

lahko imenujemo »dihanje organizacije«, ki jo ohranja pri zivljenju.
Zato je organizacija komunikacije nujna, tako horizontalno kot
vertikalno po hierarhiji. Druzbeno gledano so hierarhije izgubile

pomen, organizacije pa so zaradi pomembnih razlogov e vedno

strukturirane hierarhi¢no. Organizacije so kompleksni sistemi, ki

imajo kompleksne naloge. Za delovanje je potrebno vedno znova

sprejemati odlocitve. Sestavljeni princip razlikovanja razli¢nih

ravni organizacije zagotavlja, da neizogibni konflikti glede ciljev
in notranjih logik v organizaciji (npr. racunovodstvo sledi dru-
gacni logiki kot oddelek za razvoj) ne zavirajo delovne uspesnosti

posameznih enot. Praviloma konkretnih odlo¢itev na isti ravni ni

mogoce sprejemati, saj morajo slediti lastni notranji logiki, ki ovira

poenotenje. Sele naslednja, z lastno logiko opremljena raven je spo-
sobna sprejemanja odlocitev. O sprejetih odlo¢itvah se je potrebno

pogovarjati in upostevati njihove utemeljitve.

V timski superviziji v socialnem delu in izobrazevalnem sektorju
se pogosto pritoZujejo, da vodstvo ne sprejema odloCitev pravo-
¢asno, zato to vnasa nejasnost. To vodi v motnje in negotovost
tima, kar posledi¢no omejuje njegov delovni potencial.

Vodstvo rado vkljuci tim v procese odlocanja, $e posebej, kadar
so na mizi tezje odlocitve. To ni napacno. Tim lahko sodeluje pri
razpravah, vendar mora odlocitev vedno sprejeti vodstvo, saj
je to njegova odgovornost. Se posebej pri odlocitvah, ki so kon-
fliktnega znacaja, je pomembno, da se ohranja delovni poten-
cial tima in se ga ne vpleta neposredno v konflikt. Ta bi lahko
vodil do razkola.

Pri kovéingu z direktorji in vodstvenimi delavci je pogosto osre-
dnja tema (njihova temeljna naloga) sprejemanie odlocitev. Zelja
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po boljsem, bolj kolegialnem vodenju v demokraticnem slogu
le redko pripelje do zelenega uspeha. Timi potrebujejo in zelijo
jasne smernice ter odlocitve. To potrebujejo, da bi bili uspesni.
Namesto demokraticnega sloga se priporoca participativni slog
vodenja: pridobiti mnenja tima o zadevi, jih upoStevati pri ute-
meljevanju odlocitev in sprejeto odlo¢itev komunicirati.

Najvecja skrb in najpogosteje navedeni razlog v tem procesu so
strahovi, da bi sprejeli napacno, nepravilno odlocitev. To se lahko
zgodi. Toda odlocitve se lahko spremenijo. Tudi tu je pomembno,
da to komuniciramo!

ORGANIZACIJSKA KULTURA

Za supervizante/ke in kliente/ke v kov¢ingu ter tudi za supervi-
zorje/ke in kovée/inje je pomembno, da se ukvarjajo z organizacij-
sko kulturo. Za prve je koristno, da razumejo svojo organizacijo in
sebe kot njenega ¢lana. Drugim je v pomo¢, da svoje intervencije
usmerijo tudi v organizacijsko kulturo.

Omenili smo Ze, da ¢lanstvo v organizaciji omejuje osebne svo-
bos¢ine. Luhmann (1964) to formulira e bolj radikalno, saj ¢lane
organizacije imenuje »temeljne nosilce funkcij« v njej, kar pomeni,
da ¢lani/ce svoja dejanja vedno zavedno in nezavedno v veliki meri
sooblikujemo v skladu z dodeljenimi nalogami in organizacijsko
kulturo. Ne glede na to, ali to Zelimo ali ne, vedno delujemo kot
predstavniki/ce organizacije, ki ji pripadamo. Ce ho¢emo ali ne,
nas od zunaj vedno vidijo kot predstavnike/ce nase organizacije.
Vsak/a ¢lan/ica organizacije je delezen/na te dinamike in je s tem
vpet/a v kulturo organizacije.

Schein (1985) to dinamiko predstavi s tremi ravnmi diferenciacije.

1. raven: artefakti in vedenje

Artefakti in vedenje opisujejo vidni del organizacije, zaznavno
vedenje in fizi¢ne manifestacije, artefakte in izdelke. Kot primer
lahko navedemo komunikacijsko vedenje med zaposlenimi, stran-
kami/klienti in dobavitelji. Tako se v socialnem sektorju ljudje
drugace pogovarjajo kot v sektorju proizvodnje ali informacijske
tehnologije. Zlahka zaznaven kulturni fenomen razlikovanja in
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diferenciacije je obleka. Ljudje upostevajo formalne in neformalne
smernice glede kodeksa oblac¢enja. V bolnisnicah barva oblac¢il
odraza hierarhijo, uli¢ni delavci se obladijo drugace kot ban¢ni
usluzbenci. Tudi arhitektura, oblikovanje delovnih prostorov, pisarn
in parkiri$¢ predstavljajo organizacijsko kulturo. Objavljene izjave
o poslanstvu in rituali organizacije ter njihovi miti/zgodbe, ki jih
pripovedujejo zaposleni, omogoéajo dodaten vpogled v organiza-
cijsko kulturo. Ne smemo pozabiti na logotipe in spletne strani,
zlasti s pripadajoco razlago simbolov.

2. raven: sprejete vrednote

Gre za bolj ali manj dogovorjene vrednote. Na tej ravni dobimo
obcutek, kaksne naj bi stvari bile. Govorimo o kulturnih vredno-
tah, kot so na primer »postenostk, »kolegialnost«, »prijaznost« in
podobno. Gre za staligéa, ki dolo¢ajo vedenje zaposlenih. Vodstvo
te vrednote pogosto izpostavlja na posebnih dogodkih podjetja, kot
so bozi¢ne zabave in obletnice, ter pohvali strokovnost in poziva
k povezanosti (»Family firstl«).

3. raven: osnovne predpostavke

Pri tem imamo opravka s tako imenovanimi osnovnimi predpo-
stavkami. To so stvari, ki so samoumevne (npr. kako se odzvati na
okolje). O osnovnih predpostavkah se ne dvomi in se o njih niti
ne razpravlja. »Treba jih je poznati.« Zakoreninjene so globoko
v splo$nem razmisljanju in delovanju, zato jih ¢lani organizacije

ne morejo zavestno zaznati, vendar kljub temu u¢inkujejo nanje.

Te tri ravni se kaZejo razli¢no. Medtem ko so artefakti na ravni 1
jasno vidni, je raven 3 z osnovnimi predpostavkami mogoce doZiveti

le obrobno. Analiza organizacijske kulture je kot zahtevna predpri-
prava na svetovanje praviloma naloga supervizorjev/k in kovéev/inj.
Spoznanja, ki jih pridobijo svetovalci/ke, lahko po potrebi nudijo

udelezencem/kam supervizije in kovéinga novo raven refleksije.

V superviziji in kovéingu se refleksija o lastni organizacijski
kulturiizkaze kot osvobajajo¢ element. Napetosti in protislovja,
ki jih zaposleni sprva dojemajo kot konflikt v timu ali znotraj
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organizacije, lahko interpretiramo tudi kot elemente organiza-
cijske kulture. Nacin, kako se v dolocenih situacijah vedemo, je
prav tako posledica nase kulture in ga morda ni treba spreminjati,
ker je »skladen«. Ali pa: moramo se spopasti s tem specificnim
kulturnim izrazanjem, ker ni ve¢ funkcionalen.

Kako je mogoce izvesti taksno analizo organizacijske kulture po
Scheinu, za katero si prizadevajo supervizorji/ke in kov¢i/inje?
Skupaj z Angelo Gotthardt-Lorenz in Kornelio Steinhardt (Got-
thardt-Lorenz idr., 2015) smo sestavili smernice oziroma vodila,
ki lahko sluzijo kot pripomo¢ek oziroma pobudo supervizantom/
kam za razmisek.

Smernice
V skladu s Scheinovim modelom je prvi korak iskanje bistvenih in
okvirnih podatkov.

+ Kako se imenuje institucija, ki jo Zelimo analizirati?

+ V kateri organizacijski obliki deluje?

+ Katero nalogo je prevzela ta institucija?

+ Kako se to delo financira?

+ Kako dolgo obstaja ta institucija oziroma dejavnost?

+ Kdo so stranke, klienti/ke, pacienti/ke, uporabniki/ce?

« Kaj veste o teh skupinah in njihovem vedenju?

+ Katere poklicne skupine so zastopane v tej ustanovi?

+ Nakaterih strokovnih podro¢jih delujejo vodstvo in zaposleni?

Korak 1 pri analizi kulture organizacije - opis artefaktov:
+ kaj izstopa v trenutni ustanovi ali oddelku (e bi si nekdo
ogledoval skupino in njeno okolje od zunaj),
+ kodeks oblacenja,
« prostori,
+ zeleno medsebojno vedenje,
+ kaj izstopa pri ravnanju z vodji,
+ vrstajezika,
+ prevladujoca ali opazna ¢ustva,
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ravnanje z »motilci«, drugace misle¢imi,

obnasanje vodstva,

vpliv institucije,

neformalna druZenja (veferni dogodki, zabave, druzabni
dogodki ...),

podoba,

Korak 2 pri analizi kulture organizacije - prepoznavanje
»izrazenih vrednot«, seznam ciljev, zbirka vrednot in prepricanj:

cilji in vrednote, ki so pisno dokumentirani (spletna stran,
razpisi ...);
cilji in vrednote, profesionalne norme, ki jih ustno zastopajo:
- vodstvo,
- predstavniki posameznih organizacij,
- stranke, klienti/ke, pacientke/i, kon¢ne/i uporabnice/ki,
- druge vplivne osebe,
- informacije o »sceni zastopanih poklicev;
slogani;

Vmesni korak
Povzetek artefaktov in izraZzenih vrednot
Kaksno sliko so doslej pokazali artefakti in izraZene vrednote?

Ali dolocene izrazene vrednote pojasnjujejo artefakte?

Kje je ostalo 3e kaj nepojasnjenega oz. je v nasprotju z ura-
dnimi izjavami?

Kje je kaj protislovnega, kar se tezko uskladi?

Korak 3 pri analizi kulture organizacije -

vpogled v osnovne predpostavke

Logiko na videz nasprotujocih si kulturnih elementov, ki pa ven-
darle sodijo skupaj, lahko i¢emo npr.:

v zgodovini nastajanja, idejah ustanavljanja, osebnosti
ustanoviteljev,
pri razli¢nih nosilcih kulture,
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+ v poklicnih normah in mentaliteti,

+ v spremembah zaradi zunanjih izzivov,

+ v modelu skupnosti (druZina, univerza, trg dela ...),
+ v zahtevanem profilu za osebe,

e Katere so kulturne predpostavke, na katere se »podjetje« opira
in ki pojasnjujejo protislovja?

e Kaksna je medsebojna povezanost predpostavk, ki bi lahko
pojasnile vedenje v podjetju in naéin opravljanja nalog (del
kulturne esence)?

* Do katere predpostavke, do kaksnega zakljucka ste prisli pri
analizi te institucije z vidika »ne-vidnega, »ne-ubesedenega«?

e Kajima v tej ustanovi pomen/veljavo,

+  Cleprav se o tem ne govori, ne razpravlja;
+  kerje »tako samoumevnog, da se o tem ne govori ve¢;
+  kerje to morda (postalo) tabu?

Ta vodnik s smernicami je namenjen predvsem supervizorjem/
kam in kov¢em/injam za njihovo razumevanje organizacije. Kljub
vsem prizadevanjem bo analiza vedno subjektivna. Analiza je vselej
»material« za razmislek in jo je treba tako razumeti. Svetovalkam/
cem naj bi pomagala, da si bodo znale/i same/i razlagati in inter-
pretirati zaznane pojave ter situacije z vidika kulture organizacije.
V kolik$ni meri je gradivo za analizo na voljo tudi klientom/kam
za refleksijo, je odvisno od naroéila in situacije.

LOGIKE ORGANIZACIJE

LOGIKA POD-PODROCIJ

Scheinov (1985) model je uporabno orodje za razumevanje organiza-
cij. Vidik, ki prav tako vpliva na kulturo organizacije, je v njegovem
modelu obravnavan le posredno. Vprasati se je potrebno, kaksen
vpliv ima »bistvo« osnovne dejavnosti na organizacijo, njene raz-

licne oddelke, njeno kulturo.
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Pri obravnavi hierarhije in potrebe po njeni uporabi pri odloca-
nju je uporabljen koncept logike pod-podrodij organizacije. Taksna
logika je vselej povezana z logiko osnovne dejavnosti organizacije.
Zanimivo je, da ta logika vpliva na interakcije in na¢in komunicira-
nja. Ostanimo pri omenjenem primeru oddelka za ra¢unovodstvo in
oddelka za razvoj, ki ima kreativne naloge. O¢itno je, da so natan¢-
nost, stevilke in zneski, jasne opredelitve, to¢nost itd. za ra¢uno-
vodski oddelek logi¢ne, torej ustrezajo logiki osnovne dejavnosti.
Zarazvojni oddelek, ki se sooca z ustvarjalnimi izzivi, pa je znacilna
zahteva po izvirnosti, odklonih (znotraj okvira), spontanosti. Tudi
tu gre za znacilnosti, ki ustrezajo logiki njihovega poslanstva. Ni
presenetljivo, da se na sti¢i§¢ih teh dveh oddelkov lahko pojavijo
trenja in jeza. Ra¢unovodje se zmerja s »pedantnezi«, ustvarjalne
ljudi pa s »krsitelji pravil«. Dejstvo, da mora drugi oddelek delati po
drugaé¢nih merilih, tj. po druga¢nilogiki, kot je lastna, ni zaznano
ali pa je pogosto spregledano in vodi v obtozbe ter konflikte.

LOGIKA OSNOVNE NALOGE/DEJAVNOSTI

Oznaka »osnova« nakazuje, da gre za osrednjo temo. Osnovna
naloga/dejavnost organizacije je za zaposlene temelj identitete.
To ni le osnovna dejavnost, temve¢ tudi osnovna kompetenca. Je
razlog za njen obstoj. Predvidevamo lahko, da se zaposleni pravi-
loma na nek naéin poistovetijo z osnovno nalogo in organizacijo.
To lahko opazimo, ko se v pripovedovanju o organizaciji uporablja
zaimek »mi« in ne »jaz«. Vsaka naloga je odvisna od stvarne, pro-
cesne in aplikacijske logike. To velja tudi za osnovne dejavnosti
organizacije. Vendar se te logike razlikujejo po posameznih stro-
kovnih podrogjih. Zato jih lahko upostevamo ali (8e bolje) moramo
upostevati. Rigidno ali pa zelo prozno, odvisno od strokovnega
podrodja, ki ga organizacija izvaja.

To ponazorimo s primerom dveh dinamik.

Zlahka opazimo, da se logike razlikujejo med organizacijami
modrih luéi (resevalci, gasilci, policija itd.) in organizacijami v izo-
brazevalnem sektorju ($ola, vrtec, univerza itd.).

Potreba po strogo vodeni hierarhiji pri akcijah na terenu je
jasna, nesporna osnova za uspe$no delovanje pri prvih ustanovah,
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pri drugih pa ne. Upravljanje z napakami se zato mo¢no razlikuje.
Napake v organizacijah modrih lu¢i so lahko usodne. Informiranje
in porocanje pred akcijami na terenu in po njih je standard za zago-
tavljanje kakovosti. Napake v izobraZevalnem sektorju so problema-
ti¢ne, lahko so tragi¢ne, ne pa usodne. Tu vlada druga¢na »hitrost.

Ce predpostavljamo, da se ¢lani identificirajo s svojo organi-
zacijo in njenim temeljnim poslanstvom, lahko domnevamo, da
lahko nanje vpliva tudi posebna narava osnovne dejavnosti. Ce
si pri tem primeru ogledamo oblike interakcije in komunikacije,
se le-te razlikujejo. Porocanje (debriefing) se razlikuje od pedago-
gke konference. Na podro¢ju upravljanja z napakami sta uspeh in
neuspeh opredeljena drugace in ju tudi doZivljamo drugace. Vza-
jemna odvisnost in medsebojno sodelovanje sta povsem druga¢na.
Skladno s tem se neodvisno od vpletenih oseb razvijajo razli¢ne
oblike komunikacije in interakcije. Dolo¢ajo jih logike osnovne
dejavnosti, ki so pogosto vnaprej dolocene.

Supervizorke/ji in kovéi/nje se morajo te dinamike zavedati
in se zanjo zanimati, saj pogosto pojasnjujejo trenja in motnje v
sistemu. Za zaposlene in time je obi¢ajno osvobajajoce, ¢e lahko na
superviziji in v kov¢ingu refleksivno izkusijo, »kako deluje njihova
organizacija« in »kako delujejo oni kot ¢lani organizacije« ter da je
vse to povezano z njihovo osnovno dejavnostjo.
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POVZETEK
Prispevek predstavi na¢ine uporabe izrazne umetnosti (expres-
sive art therapy) v individualni in skupinski superviziji ter
prednosti, ki jih uporaba izrazne umetnosti uvede v supervi-
zijski proces. Poznamo jo tudi kot »pomo¢ z umetnostjo«, del
bogastva tega pristopa pa lahko uporabimo tudi v superviziji.
Supervizija je namenjena profesionalnemu razvoju posame-
znika, razli¢ne tehnike ter metode izhajajo iz razli¢nih psihote-
rapevtskih modelov. Skozi razli¢ne pristope supervizant razi-
skuje svoje nezavedne vsebine, transferne odnose, gre v smeri
samoaktualizacije, razvija ustvarjalnost, odkriva motivacijo,
krepi zelene oblike vedenja, spreminja odnose. Pri uporabi
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izrazne umetnosti v superviziji se ob pomo¢i medija (ume-
tniskega dela, umetniskega izdelka) varno odpirajo deli, ki
jih morda v zavestnem in predvsem racionalnem, kognitivno
usmerjenem raziskovanju ne doseze tako zlahka. Ob pomoci
izrazne umetnosti se oseba spuica v Neznano, se udi ostajati
z Neznanim, kar krepi zaupanje v proces, sledenje in prepu-
§¢anje odprtemu raziskovanju.

KLJUCNE BESEDE: izrazna umetnost, ge§talt, supervizija,
ustvarjalnost, kreativni mediji.

ABSTRACT

The article delves into the utilization of expressive art therapy
in both individual and group supervision, elucidating the
advantageous contributions it offers the supervisory process.
This comprehensive approach, also referred to as "art therapy,"
is adeptly applied within the context of supervision, intended
to contribute towards an individual's professional develop-
ment. Grounded in diverse psychotherapeutic methodologies,
supervision employs an array of techniques and methods.
Leaning on various approaches, a supervisee engages in the
exploration of unconscious content and transfer relationships,
fostering self-actualization, cultivating creativity, discover-
ing motivation, reinforcing specific forms of behaviour, and
changing relationships. Expressive art therapy, as employed
in supervision, involves the utilization of a medium, such as
an artwork or a piece of art, to facilitate the exploration of
aspects that may prove challenging to access through con-
scious, rational, and cognitive-oriented inquiry. By engaging
with expressive art therapy, individuals navigate the realms
of the Unknown and learn to embrace the Unknown, which
enhances trust in the process, the pursue of open exploration,
and giving in to it.

KEYWORDS: expressive art, Gestalt, supervision, creativity, crea-
tive media.
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KDAJ IZBEREMO DELO Z
IZRAZNO UMETNOSTJO

Supervizijski proces je lahko usmerjen bolj edukativno, kognitivno,
ponudi razmislek o razli¢nih moznostih, prinese nove perspektive.
Véasih pa — predvsem pri izku$enih supervizantih, ki imajo dovolj
znanja, razvito samorefleksijo - ta model ne zadostuje. I§¢ejo $irsi
pogled in Zelijo onkraj znanega. Izbira na¢ina dela je odvisna tudi
od prevladujocega u¢nega stila, ki ga ima supervizant. Osebe s
prevladujoco levo hemisfero so bolj nagnjene k racionalnemu raz-
misleku, logiki, analitit(nemu na¢inu misljenja. Tisti s prevladujo¢o
desno hemisfero pa k procesiranju ob¢utkov, intuiciji, kreativnosti.
Slednji so bolj pripravljeni najprej pogledati celoto in nato v njej
poiskati detajle, medtem ko so osebe s prevladujo¢im analiti¢nim
pristopom najprej usmerjene k detajlom, ki jih potem povezejo
v celoto (Schuck in Wood, 2011). Uporaba izrazne umetnosti je
lahko dobra izbira, ¢e je supervizant pripravljen eksperimentirati,
je odprt za stopanje izven okvirjev zanj znanega.

Pomembno je, da vselej vnaprej pojasnimo, kako poteka tako
delo, ga opogumimo, da ob uporabi umetniskega materiala ni treba
biti umetnik. Poudarimo, da bo izdelek uporabljen kot pomo¢ pri
procesu raziskovanja njegove teme. Goren-Bar (v Goren-Bar in
Cerni¢, 2018) to obrazlozi, da preverimo posameznikovo pripra-
vljenost za delo na tej temi. Nadaljujemo le, e se strinja in je pri-
pravljen delati na tak naéin, sicer izberemo oziroma ponudimo
drugacen nacin dela.

Pomembno pa je, da supervizor drzi okvir, supervizantu
dopuséa dovolj ¢asa, mu zna slediti, nima vnaprej ustvarjene ideje,
do ¢&esa bi ga rad pripeljal. Da zaupa v proces, je sopotnik na poti
supervizantovega potovanja ter ga usmerja, da ostaja v okvirjih
nacina dela. Po raziskovalni fazi pa mu pomaga nove uvide povezati
s konkretno situacijo in jih aktualizirati v uporabne korake. Tako
raziskovanje ne obvisi v zraku, temve¢ omogo¢i, da novo zaveda-
nje, ki ga je pridobil v izrazni fazi raziskovanja, prevede in privede
za prakti¢no uporabo v Zivljenjski situaciji. Za uspe$no supervizij-
sko izkusnjo sta pomembna oba nacina. Zato pri uporabi izrazne
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umetnosti zdruzujemo oba, je pa treba skozi kreativnost narediti
vstopni korak v supervizijski proces.

Za uporabo izrazne umetnosti v superviziji je pomembno, da
ima supervizor sam izkudnje s tak$nim nac¢inom dela, mu je blizu,
zna ostajati s procesom in si tudi sam dovoli raziskovanje skupaj z
osebo, ki jo vodi skozi proces. Po potrebi se vkljuéi z lastnim dozi-
vljanjem, ki ga deli s supervizantom. Pomembno je, da ne inter-
pretira umetniskega izdelka, ampak ga le opazuje in fenomeno-
logko opisuje, ostaja z o¢itnim, s tem, kar vidi. Uporaba izrazne
umetnosti zajema razli¢ne modalitete, ki jih lahko med seboj tudi
kombiniramo: od slikanja, sestavljanja kolaZa, ustvarjanja z glino
do uporabe glasbe, gibanja, zapisa klju¢nih besed in sestavljanja
kratkih pesmi haiku ali dramske uprizoritve. Ce izvajamo supervi-
zijo v skupini, se ustvarjalnemu procesu lahko prikljucijo vsi ¢lani
skupine, sodelujejo pri gibanju, pomagajo dramatizirati dolo¢ene

dele.
PRIPRAVA PROSTORA IN MATERIALOV

Za ustvarjanje v supervizijskem procesu pripravimo razli¢ne mate-
riale: male predmete, razglednice, karte, revije, razli¢ne barve listov,
vodene, tempera ali oljne in alkoholne barve, gumbe, kamne in
gkoljke, suhe rastline, glino, trakove, vrvice, male okraske, $karje,
lepilo ... Tudi razli¢ne in§trumente za ustvarjanje ritmov: boben,
tolkala, palicice ... Dovolj so kamencki, lesene kocke ipd. Pripravimo
si tudi razli¢no glasbo (klasi¢no, soul, ritmi ...), ki jo lahko upora-
bimo, kadar zaznamo, da bi nam lahko koristila pri procesu. Delo s
telesom in gibanje pomembno pomagata pri prepoznavanju vsebin.

Primer

Supervizantka je narisala ve¢ krogov: majhne kroge, velike kroge. Pova-
bila sem jo, da kroge izrazi skozi gib. Opazila je, da v superviziji prav-
zaprav stalno krozi okoli tistega, kar bi Zelela povedati, da okolisi ... Ko
se je ustavila, stala nekaj ¢asa pri miru, je v sebi opazila jasnost in moc,
da sporocilo pove direktno.
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PRINCIPI DELA V IZRAZNI UMETNOSTI

Kot je zapisano v Goren-Bar in Cerni¢ (2018), se tradicionalno upo-
rablja psihodinamski pristop, kar pomeni, da supervizant raziskuje
umetnigki izdelek preko asociacij, o njem pripoveduje. Supervi-
zor uporablja vprasanja, kot so npr.: Kaj ti ta izdelek pomeni? Kaj
predstavlja? Kaj simbolizira? Do kak$nega uvida si prisel/a, ko si
ga izdeloval/a? Ta posredni nacin pripovedovanja o in ob umetni-
gkem izdelku, s katerim je supervizant izrazil svojo dilemo, vpra-
$anje oziroma problem, ohranja osebo v analiziranju in racional-
nem raziskovanju, ki lahko pripelje do novih perspektiv in uvidov,
pogosto pa so ¢ustva, ki so pomemben sproZilec sprememb, manj
prisotna. Po mnenju Goren-Bara (prav tam) so prav ¢ustva glavni
sprozilec sprememb. Avtor (prav tam) izpostavi naslednje principe,
ki jih poznamo v gestalt teoriji in praksi: tukaj in zdaj, figura in
ozadje, zavedanje, dialog, sama pa dodajam $e teorijo polja, katere
nacela je pomembno upostevati in jim slediti.

Zato je ustvarjanje pogojev za neposredno izkugnjo klju¢nega
pomena. Osnovno vodilo je, da oseba ne govori o izdelku, temve¢
da postane izdelek ali del izdelka, se vanj vZivi in govori iz njega,
izrazi in pokaZe, namesto da opisuje. Supervizanta povabimo, da
postane svoj izdelek kot celota, v nadaljevanju pa, da izbere del¢ek
izdelka, za katerega se mu zdi, da najbolj izstopa. Tisto, kar izbere,
je zanj figura, ostalo pa ozadje. Obicajno je figura nekaj, Cesar se
klient Ze zaveda, v ozadju pa je tisto, Cesar se e ne zaveda.

Primer

Supervizantka je svojo dilemo, kako nadaljevati s supervizijsko skupino,
v kateri je zaznavala ujetost, ponavljanje istega, nespro$cenost posame-
znih ¢lanov, predstavila tako, da je naredila izdelek: na list je postavila
ve¢ kamnov in kock, med njimi narisala vijuge raznih barv, na rob pa je
prilepila moder gumb. Na preprosto vprasanje, kateri del slike ji najbolj
izstopa, je odgovorila, da modri gumb. Spodbudila sem jo z vprasanjem:
»Postani modri gumb, govori v 1. osebi ednine, v sedanjiku, kot npr.
Jaz sem moder gumb na obleki ...« O sebi je nato povedala nekaj kot
o modrem gumbu. Potem sem jo vprasala, kaj bi moder gumb povedal
njej. Gumb ji je povedal, da se poluti locenega in drugacnega od ostalih,
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pogresa bliZino in zanimanje zase. Prosil jo je, naj poskrbi zanj. Prav
tako se je pocutila sama v skupini, zavedati se je zacela svoje potrebe po
povezanosti s ¢lani skupine, zaznala je, da ne poskrbi zase v skupini, da
ne podeli svojih obcutij in da se umika. Njene o¢i so se napolnile s solzami,
prepoznala je, da se je prav tako pocutila tudi v svoji primarni druZini.
V nadaljevanju dialoga med modrim gumbom in kamni je nasla svoje
mesto v krogu med ostalimi in se je zacela polutiti sprejeto ter vkljuceno.

Povabila sem jo, da svoj umetniski izdelek spremeni. Kako bi izdelek
spremenila, da bi bolj odrazal njeno potrebo po vkljucenosti v skupino?
Odlepila je modri gumb, ga postavila med ostale kamne, razporedila
jih je v krog. Zdaj je imel modri gumb svoje mesto v krogu, kljub svoji
drugacnosti je bil vkljucen in del skupine med kamni.

V nadaljevanju sva izostrili konkretne nacine, kaj lahko stori, da
spremeni svoje delovanje v skupini.

Dialog, ki ga sproZimo med subjektom in objektom, to je med
supervizantom in njegovim izdelkom, ko ga prosimo, da postane
izdelek in odgovarja kot izdelek, je, kot je zapisano v Goren-Bar
in Cerni¢ (2018), po Bubru I-Thou, odnos in odpre nove, globlje,
$e neozave§lene pomene. Izdelek ni ve¢ samo stvar (odnos I-It
po Bubru), pa¢ pa postane del, s katerim oseba komunicira kot z
drugim bitjem. Se z njim identificira, mu da glas in je del nje (pro-
jekcija). Ko spodbudimo dialog med osebo in izdelkom ter ta oZivi,
pogosto predstavlja neozavescen del supervizanta. Buber (1982) je
definiral tri temeljne elemente v dialogu, in sicer prisotnost, inklu-
zijo in vzajemno komunikacijo (I-Thou, I-It in »in betweenc). Torej
se razkrije tudi odnos med njima.

Princip tukaj in zdaj pomeni, da supervizant pove tisto, kar
doZivlja prav zdaj, prav tukaj, spodbudimo prvoosebni govor. Ta
prvoosebni govor v sedanjiku sprozi novo zavedanje.

Zavedanje je klju¢ni princip. Sele zavedanje omogo¢i, da
vidimo nove perspektive, s tem nove izbire, iz tega pa lahko tudi
nove odlo¢itve. Ljudje spreminjamo le tisto, ¢esar se zavedamo, in
za to, ¢esar se zavedamo, lahko sprejmemo tudi odgovornost. V
opisanem primeru se je supervizantka zavedala svojega ob¢utka
izklju¢enosti, prepoznala ga je iz svoje zgodovine, svojega polozaja
in doZivljanja v primarni druZini. Zacela se je zavedati, da njena
supervizijska skupina ni njena primarna druzina, da ona ni otrok
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v druzini, pa¢ pa vodja skupine, da je izkusnja tukaj in zdaj povsem
drugac¢na od tiste v preteklosti. Zdaj je lahko prevzela odgovornost
za drugacno vedenje in ravnanje, prepoznala je tudi ve$¢ine, ki jih
ima za ustvarjanje povezanosti z drugimi in jih kot otrok ni imela.
Razlikovanje med »tam in nekoc« ter »tu in zdaj« ji je odprlo per-
spektivo, nove moznosti izbire.

Teorija polja (Lewin, 1951) je $e ena od premis v gestaltu. V
superviziji, kjer uporabimo izrazno umetnost, sta supervizant in
njegov izdelek skupaj z nami v situaciji znotraj polja, tudi mi smo
del tega polja. Kako to razumemo skozi teorijo polja? Polje je vse,
kar obstaja. Polje je kompleksna celota, sestavljena iz mnogih silnic,
ki delujejo tukaj in zdaj ter se spreminjajo skozi ¢as. V teoriji polja
so vsi fenomeni razumljeni kot vedno se spreminjajo¢ proces in
ne kot stati¢na struktura. Vse v polju je dinami¢no, med seboj
povezano in ni¢ ne more biti izklju¢eno kot nepomembno. Vse se
neprestano spreminja. Vse je del polja in ni¢esar ne moremo izvzeti
iz konteksta. Kontekst dolo¢a pomen; ko se spremeni kontekst,
se spremeni tudi pomen. Dogodki in vzorci imajo tendenco, da
se ponavljajo, tako se bodo pojavili tudi v izdelku, ki ga bo ustva-
ril supervizant. Iz delov se znova in znova oblikuje celota, kot to
opazamo v kalejdoskopu.

V opisanem primeru je izbira objektov (kamni in modri gumb,
ki je bil edini prilepljen na podlago) izrazala kontekst, ne le njeno
zgodovino, pac pa tudi kontekst njene skupine. Ker je vse potenci-
alno relevantno, sta bili relevantni razporeditev in izbira predme-
tov ter tudi to, da so bili kamni gibljivi, modri gumb pa prilepljen.
Supervizantka je ponavljala vzorec iz preteklosti. Da se v polju vse
neprestano spreminja in se s tem menjajo tudi pomeni, ki jih pri-
pisujemo, se je pokazalo skozi proces, ko je supervizantka s spre-
minjanjem poloZzajev elementov izdelka zacutila spremembo tudi
v sebi in zavzela novo perspektivo ter druga¢no vlogo. Kot super-
vizorka sem bila tudi sama del sprememb, ne z interpretacijo, saj
nisem poznala zgodbe, pa¢ pa s spodbujanjem dialoga med elementi
izdelka in osebo ter s ¢ujeco prisotnostjo ob spremljanju njenega
procesa. Upoclasnjevala sem govor, podelila opaZzanje o njeni never-
balni komunikaciji med dialogom, spremembah v dihanju, tonu
glasu, telesnem poloZaju.
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Umetnisgki izdelek je tretji v odnosu med supervizorjem in
supervizantom, razkriva pomene, ki so obema neznani, zato je
zelo pomembno, da znamo kot supervizor ostati z negotovostjo
in zgolj slediti dialogu in procesu, ki se dogaja med umetniskim
izdelkom in supervizantom. Tretji v odnosu je pomo¢nik obema,
supervizorju in supervizantu, glavnina dogajanja je med supervi-
zantom in njegovim umetniskim izdelkom.

NACIN DELA

Supervizanta zaprosimo, da nam na kratko predstavi svoj primer
in zastavi supervizijsko vprasanje. Potem ga prosimo, da svojo situ-
acijo, dilemo, problem izrazi skozi izdelek, ki ga ustvari s pomo¢jo
likovnega materiala. Ohrabrimo ga, da ni potrebna nikakrsna
likovna usposobljenost, da naj le sledi svoji intuiciji in izbere mate-
rial, ki »ga pokli¢e«. Obi¢ajno ustvari izdelek v 10 minutah. Ce
delamo s skupino, lahko vsak ¢lan skupine izdela svoj umetnigki
izdelek, povezan z vpradanjem, ki ga je izpostavila oseba, ki dela na
svojem primeru. Supervizijski proces nadaljujemo, ko je umetniski
izdelek koncan. Supervizanta spodbudimo, da ga poimenuje, potem
pa prosimo, da nam pove, kateri od elementov njegovega izdelka
mu ta trenutek najbolj izstopa, in ga povabimo v dialog z izdelkom.
Dialog se vzpostavi med elementom izdelka in osebo, potem pa
tudi med posameznimi elementi izdelka. Supervizorjeva naloga
je, da spremlja neverbalno, da upoéasnjuje proces, kar omogoca
vel zavedanja, in da pomaga osebi izostriti figuro.

Kadar zaslisimo kak$en pomemben stavek, ga prosimo, da ga
ponovi, saj gre lahko sicer prehitro dalje ter ga ne ozavesti popol-
noma. S ponovitvijo poglobimo zavedanje.

Ko supervizant preko dialoga z izdelkom prejme in ozavesti
sporodila, ki so povezana z njegovo dilemo, ga povabimo, da svoj
izdelek spremeni. Pogosto izdelku kaj odvzame, doda, spremenjen
izdelek pa izraZza njegov odgovor na supervizijsko vprasanje, do
katerega je prisel skozi dialog z izdelkom in z nago pomog¢jo. Pre-
verimo, ali bi mu spremenil ime. V&asih ga povabimo, da napige
nekaj klju¢nih besed in jih oblikuje v pesem. Lahko ga povabimo
v gibanje, da izdelek, elemente izdelka zaple$e, ponazori z gibom.
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Zavedanje poveca tudi tako, da gibe pomanjsa ali poveca, poisce gib,
ki je popolnoma drugacen. Kot v opisanem primeru, ko se namesto
gibanja v krogih supervizantka ustavi. Sre¢amo se s polarnostjo -
gibanje nasproti stati¢nosti. Ce sodeluje skupina, ¢lane povabimo,
da dopolnijo s svojimi uvidi, predstavijo svoj izdelek.

Zaklju¢na faza je zelo pomembna. Supervizant razice, kako bo
spoznanja uporabil v svoji situaciji, kaksni bodo njegovi naslednji
koraki, kako mu bo to, kar je uvidel, pomagalo pri njegovem delu.

V nadaljevanju predstavim $e dve obliki dela, ki ju lahko upo-
rabimo v superviziji.

Primer

Supervizantka je izpostavila, da ima tezavo pri delu z enim od uporab-
nikov. Pred sre¢anjem z njim se pocuti neprijetno, napeto, Cuti strah,
da bo naredila kaj narobe in da bo izrazito kriti¢na do vsega, kar dela z
njim. Po srecanjih je Se dolgo premlevala, kaj bi lahko naredila drugace.
Predlagala sem ji, da narediva vajo, imenovano Joharijevo okno.

NAVODILA ZA VAJO JOHARIJEVO OKNO

Oseba izbere §tiri prazne liste. Na zadnjo stran vsakega napise
eno od trditev:

kar vem o sebi in sem pripravljana povedati drugim,
Cesar ne vem o sebi in drugi vedo o meni,

kar vem o sebi in ne povem drugim,

Cesar ne vem o sebi in tudi drugi ne vedo o meni.

AW N R

Vse §tiri liste preme$a med seboj in ne ve, kaj pie na drugi strani.
Vzame barve in za¢ne risati. Preden za¢ne risati, se poveze z listom
papirja, nezavedno ve, kaj pide na drugi strani. Sledi intuiciji, vprasa
barve, katere Zelijo biti uporabljene. Rige lahko s prsti, abstraktne
oblike, pusti rokam, da izbirajo barve in riejo oblike. Spodbujamo,
da oseba ne analizira, samo gre s tokom intuicije.

Vaja omogo¢i supervizantu, da se spusti v neznano, sledi
svojim notranjim ob¢utkom, postane ob¢utljiv. Tako sledi procesu
in temu, kar ¢uti v sebi, kaj se v njem dogaja. Sledi tudi obéutkom
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v telesu, dopusca, da se pojavijo. Nima naloge, da karkoli analizira,
le da sledi temu, kar prihaja iz njega.

Kot supervizor opazujemo, katere barve ne uporabi, katerih
oblik ni (so na primer le ¢rte, nobenih vijug, le pike), opazujemo,
ali je kaj, kar izostane.

Ko kon¢a z risanjem, vzame vsak list posebej in v sliki skusa
videti elemente, ki mu izstopajo. Izbere element, ki mu najbolj
izstopa, napide nekaj asociacij, metaforo in se s tem poveze. Sele
nato obrne list, da vidi, kateremu naslovu ustreza. Tako za vsak
list posebej in na neki to¢ki jih sestavi v novo Joharijevo okno.

Sledi delo z izdelkom, ko supervizor osebo povabi, da vzpo-
stavi dialog z elementi izdelka. Skrbi za to, da supervizant uporablja
prvoosebno in sedanjisko obliko govora, da ostane tukaj in zdaj. V
tem procesu ozavesti nove vsebine, poglede in na neki to¢ki za¢ne
s povezovanjem s konkretnim vprasanjem, ki ga je supervizant
postavil v zvezi s svojim problemom.

Sklepna vprasanja: Kaj je zdaj novega, kar ve$ o sebi in lahko
uporabi$ pri tem problemu? Kateri so zdaj tvoji prvi koraki? Vajo
lahko nadgradimo tudi v smeri, da supervizant izreZe dele iz posa-
meznih listov in jih sestavi v novo celoto. Usmerjamo v tiste dele,
ki so mu v podporo in pomot.

Primer

Supervizantka je imela dilemo, ali naj odide na daljse potovanje in kako
bo to vplivalo na njeno delo s skupino. Nikakor se ni mogla odlociti,
zaustavljal jo je mocan oblutek dolznosti in krivde, ker bi za 3 mesece
prekinila delo, predvsem pa jo je tezilo prepricanje, da bo to slabo vpli-
valo na odnose med ¢lani skupine in njo. Ob pogledu na Joharijevo
okno je opazila, da je na listu, na katerem je pisalo, kaj drugi vedo o
njej, cesar ne ve o sebi, opazila veliko svetlih barv, ki so se prepletale v
nekaksno mavrico. Prepoznala je, da je imela vnaprej ustvarjano pre-
pricanje, da bodo ¢lani zapustili skupino, nikakor pa ni pomislila, da
bi se lahko veselili njene vrnitve, tudi sami izkoristili ¢as prekinitve za
svoje projekte in lahko celo komaj cakali, da nadaljujejo po prekinitvi.
Po dialogu s sliko, ki je predstavljala tisto, éesar sama ne ve o sebi niti
drugi ne o njej, je prepoznala svojo sposobnost prilagajanja in sledenja
spremembam. Zavedela se je tudi tega, da bo lahko po vrnitvi vnesla
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pridobljene izkusnje v skupino, clanom pa bo lahko model, kako slediti
sebi in dobro poskrbeti zase. To je bilo zanjo veliko preseneclenje, saj je
bilo nasproti njenemu prepricanju, da dobro delati pomeni izklju¢no
delati in si ne privosciti potovanja.

Vaja: Hranjenje demonov

Navodila za tehniko Hranjenje demonov sem priredila po tehniki,
opisani v knjigi Allione Tsultrim (2008) Feeding your Demons, Ancient
Wisdom for Resolving Inner Conflict. Gre za staro budisti¢no tehniko,
ki je prilagojena sodobnemu zahodnemu ¢loveku, je projektivna
metoda. V SKKJ (2020) najdemo razlago, da je demon duh, ki odlo-
¢ilno vpliva na ¢lovekovo Zivljenje in usodo. V tej tehniki razumemo,
da je demon introjekt, prepoznamo ga po tem, da imamo obcutek,
da nekaj deluje mimo nas, proti nasi volji ... Lahko ga dozivljamo
tudi kot odcepljeni del sebe. Skozi proces ga ozavestimo, spoznamo,
kaj ta nas del potrebuje, in ga nahranimo.

1. korak - najdi demona:
Razmisli o stresnih situaciji, o temi, dilemi, problemu, na katerem
zeli§ delati. Odlodi se, s katerim »demonome« Zeli§ delati. Prepo-
znaj mesto v telesu, kjer zaznag najmocnejs$e senzacije, ko si v
stiku z njim. Ozavesti kvalitete senzacije v telesu (barvo, obliko,
teksturo, temperaturo ...).

2. korak - personificiraj »demona« in ga vprasaj, kaj potrebuje:

Personificiraj senzacijo (obc¢utek) kot bitje z rokami, nogami, o¢mi
in ga poglej v o¢i. Ce se pojavi kot objekt, si predstavljaj, kaksen bi
bil, ¢e bi ga animiral. Opazi barvo, povrsino, spol, velikost, karak-
ter, ¢ustveno stanje, njegov pogled in morda $e kaj, ¢esar nisi
prej opazil.

Ko si demona predstavlja$ in ga animira$, ga materializiraj, oblikuj

ga iz razli¢nih materialov: papir, barve, das-masa ali glina, uporabi

razli¢ne elemente ....
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PREGLEDNICA 1

Vprasanja za vodenje dialoga

Vprasaj demona.  Odgovori v vlogi demona.

Kaj zeli§ od mene?  Od tebe zelim (ho¢em) ...

Kaj potrebujes od mene?  Od tebe potrebujem ...

Kako bi se pocutil, ¢e bi

dobil, kar potrebujes? Ko bom dobil, kar potrebujem, se bom ...

3. korak - pogovor z demonom:

Vodimo pogovor med demonom in osebo (glej PREGLEDNICO 1),
dajemo navodila. Uporabimo dva stola. Ko mu postavis vprasanje,
nemudoma zamenjaj mesto z njim.

Sedi na mesto, kamor si prej postavil demona, in si dovoli
toliko ¢asa, dokler zares ne zleze$ v njegove Cevlje. Postani demon.
Morda lahko opazi§, kako tvoj obi¢ajen »jaz« zgleda z njegovega
zornega kota.

4. korak - hranjenje demona:

Vrni se na svoje mesto. Vzemi si ¢as in poskugaj ponovno videti
demona pred seboj. Poiséi v sebi kvaliteto tistega obcutka ali
Custva, ki bi ga imel demon, ¢e bi bila njegova potreba zadovo-
ljena (odgovor na vpraganje 3). Nahrani demona s to kvaliteto, tem
obcutkom. Predstavljaj si, kako ta kvaliteta vstopa vanj. Hrani
ga, dokler ni popolnoma zadovoljen. Ce to traja, sile predstavljaj,
kako bi demon zgledal, ¢e bi bil popolnoma nahranjen s to kva-
liteto in bil zadovoljen.

5. korak - sre¢anje z zaveznikom:

Obicajno se demon zalne spreminjati. Spodbudimo supervizanta,
da opazuje spremembe. Ce je na mestu, kjer je bil prej demon,
prisotno bitje, naj ga vprasa, ¢e je njegov zaveznik. Ce mu odgo-
vori, da ni, naj povabi zaveznika, da se pojavi. Ce pa je demon
popolnoma izginil in je mesto prazno, potem naj preprosto samo
povabi zaveznika.
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Usmerimo supervizanta, da opazuje zaveznika, njegovo podobo

(barvo, obliko, teksturo ...), gleda v njegove o¢i. Kaksen je njegov
pogled? Postavi naj mu vsa §tiri vprasanja ali izbere le katero

od sledecih vprasanj (glej PREGLEDNICO 2). Tako kot v predho-
dnem koraku pri delu z demonom naj vsakokrat zamenja mesto

in postane »zaveznike, ko odgovarja na vprasanja. Vrne naj se na

svoje prvotno mesto, si vzame ¢as, da zaluti pomo¢ in zaséito, ki

prihaja od njegovega zaveznika. Potem naj si predstavlja, kako se

zaveznik staplja z njim, oba se razpustita v praznino, kar naravno

predstavlja naslednji korak.

PREGLEDNICA 2

Vprasanja za vodenje dialoga

Vprasaj zaveznika.  Odgovori na vprasanja. Govori kot zaveznik.

Kako mi bo§ pomagal? ~ Pomagal ti bom pri ...

Kako me bos ¢itil?  S¢itil te bom pred ...

Kaksno zavezo mi dajes?  Obljubljam ti, da bom ...

Kako naj pridem o tebe? Do mene prides tako, da ...

6. korak - pocivaj v zavedanju:

Supervizantu damo ¢as in ga usmerimo, naj nekaj ¢asa pociva v
obcutku, da se zaveznik razpusti v njem in da se sam razpusti v
praznino. Dovoli naj si, da njegov um potiva, zgolj obcuti, brez
iskanja zaklju¢ka ali kaksne posebne izkusnje. Zgolj poéiva naj,
ne dabi s ¢imerkoli zapolnil mesto, naj se ne trudi, da se kaj dolo-
Cenega zgodi ali da dela zakljucke.

7. korak - integriraj spoznanja:

Sele po fazi potitka supervizanta povabimo, naj poveze izkusnjo
s konkretno situacijo. Naj izbere tisto, kar mu bo v nadaljnjem
delu pomagalo, kako bo spoznanja uporabil v konkretni situaciji
oziroma dilemi ali problemu. To je faza integracije, v katero je
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pomembno vkljuditi kognitivni del in konkretizirati, da bo izku-
$nja obogatila in podprla supervizanta pri njegovem delu.

Primer

Supervizantka se je srecevala s stresom, ki ga je prepoznavala kot
obcutek, da nikoli ni dovolj dobra, nikoli ne stori dovolj, v sebi je zazna-
vala mocnega kritika. Oblikovala ga je v demona, ki ga je izdelala iz
gline, imel je mnogo rok in nog, iz glave so gledali izrastki na vse strani,
pobarvala gaje v érno z belimi progami. Demon ji je v pogovoru povedal,
da od nje pri¢akuje, da je prisotna in mirna. Poiskala je to kvaliteto v
sebi, zacutila jo je kot energijo v predelu srca in v rokah. Ko ga je nahra-
nila s to kvaliteto, se je pred njenimi o¢mi zacel spreminjati. Potem je
izdelek spremenila, odstranila je izrastke na glavi, narisala mu je nasmeh,
odstranila veliko rok, pustila le dve in ju sklenila v predelu srca. Zavedela
se je, da je zanjo pomembno, da ne isc¢e vedno novih tehnik in nacinov
dela z uporabniki. Da je to, kar zna, dovolj in da je pomembneje, da se
zna ustaviti, resnic¢no prisluhniti uporabnikom, biti prisotna in ¢ujeca,
uporabnikom bolj slediti v njihovem procesu in predvsem razvijati svojo
solutno prisotnost. Ob tem spoznanju se je sprostila, njen glas je postal
mehkejsi, izraz na obrazu pa topel. Zavedala se je svoje grandioznosti in
nasla pot v poniznejso drzo do sebe in drugih. Demon se je skozi proces
iz kritika spremenil v zaveznika, ki ga je preprosto poimenovala Srce.
Na vprasanje, ali ve, kje ga najde, ji je odgovoril, da je z njo ves ¢as, da
naj si le poloZi roke na srce in ga poklice.

SKLEPI

Uporaba izrazne umetnosti v superviziji je ena od moZnosti, kako
raz§iriti nabor tehnik. Preden pa se je lotimo, je dobro imeti nekaj
lastnih izku$enj s tem nacinom dela. Tako bomo laZje spremljali
svoje supervizante in zaupanje v proces bo naravno vzniknilo iz
nas ter ga bomo prenasali skozi svoje delo tudi na druge. Zaupanje
za upanje in pomoc¢ za moc.
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NAVODILA SODELAVKAM
IN SODELAVGEM REVIJE
SOCIALNA PEDAGOGIKA

Revija Socialna pedagogika objavlja izvorne znanstvene (teoretsko-
-primerjalne oz. raziskovalne in empiri¢ne) in strokovne ¢lanke,
prevode v tujih jezikih Ze objavljenih ¢lankov, prikaze, poro¢ila
ter recenzije s podroéja socialnopedagoskega raziskovanja, razvoja
in prakse.
Prosimo vas, da pri pripravi znanstvenih in strokovnih pri-
spevkov za revijo upostevate naslednja navodila:

OBLIKA PRISPEVKOV

1. Prva stran ¢lanka naj obsega: slovenski naslov dela, angleski
naslov dela, ime in priimek avtorja (ali ve¢ avtorjev), natanc¢en
akademski in strokovni naziv avtorjev in popoln naslov usta-
nove, kjer so avtorji zaposleni (oziroma kamor jim je mogoce
pisati), ter elektronski naslov.

2. Naslov naj kratko in jedrnato oznaci bistvene elemente vsebine
prispevka. Vsebuje naj po moznosti najve¢ 8o znakov.

3. Druga stran naj vsebuje jedrnat povzetek ¢lanka v slovens¢ini
in angles¢ini, ki naj najve¢ v 150 besedah vsebinsko povzema,
in ne le nasteva bistvene vsebine dela. Povzetek raziskoval-
nega porocila naj povzema namen dela, osnovne znacilnosti
raziskave, glavne izsledke in pomembne sklepe.

4. Izvletkoma naj sledijo klju¢ne besede (v slovenskem in tujem
jeziku).

5. Od tretje strani dalje naj tece besedilo prispevka. Prispevki
naj bodo dolgi najve¢ 20 strani (oz. najve¢ 35000 znakov s
presledki). Avtorji naj morebitne dalj$e prispevke pripravijo
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v dveh ali ve¢ nadaljevanjih oziroma se o dolZini prispevka
posvetujejo z urednikom revije.

Razdelitev snovi v prispevku naj bo logi¢na in razvidna.
Naslovi in podnaslovi poglavij naj ne bodo ostevil¢eni (1.0,
1.1, 1.1.1). Razdeljeni so lahko na najve¢ dve ravni (naslov in
podnaslov/-i). Priporo¢amo, da razmeroma pogosto upora-
bljate mednaslove, ki pa naj bodo samo na eni ravni (posa-
mezen podnaslov naj torej nima $e nadaljnjih podnaslovov).
Podnaslovi naj bodo napisani z malimi ¢rkami (vendar z veli-
kimi zac¢etnicami) in krepko (bold). Raziskovalni prispevki
naj praviloma obsegajo poglavja: Uvod, Namen dela, Metode,
Izsledki in Sklepi.

Preglednice naj bodo natisnjene v besedilu na mestih, kamor
sodijo. Vsaka preglednica naj bo razumljiva in pregledna, ne da
bi jo morali e dodatno pojasnjevati in opisovati. V naslovu pre-
glednice naj bo pojasnjeno, kaj prikazuje, lahko so tudi dodana
pojasnila za razumevanje, tako da bo razumljena brez branja
preostalega besedila. V legendi je treba pojasniti, od kod so
podatki in enote mer, ter pojasniti morebitne okrajsave. Vsa
polja preglednice morajo biti izpolnjena. Jasno je treba oznaciti,
e je podatek enak ni¢, ¢e je podatek zanemarljivo majhen ali ¢e
gani. Ceso podatkiv odstotkih (%), mora biti jasno naznacena
njihova osnova (kaj pomeni 100 %).

Narisane sheme, diagrami in fotografije naj bodo primerne
kakovosti za tisk. Risbe naj bodo ¢im bolj kontrastne. Grafikoni
naj imajo absciso in ordinato, ob vrhu oznako, kateri podatek
je prikazan, in v oklepaju enoto mere.

. Avtorjem priporo¢amo, da posebno oznacevanje besedila

s posevno (italic) ali krepko (bold) pisavo ter z VELIKIMI
CRKAMI uporabljajo ¢im redkeje ali pa sploh ne. Posevna
pisava naj se uporablja npr. za oznacevanje dobesednih izjav
raziskovanih oseb, za ozna¢evanje morebitnih slengovskih ali
posebnih tehni¢nih izrazov itd.



NAVODILA AVTORJEM
CITIRANJE IN REFERENCE

1. Vreviji Socialna pedagogika upos$tevamo pri citiranju, ozna-
¢evanju referenc in pripravi seznama literature stil APA (za
podrobnosti glej zadnjo izdajo priro¢nika Publication manual
of the American Psychological Association). Literatura naj bo
razvr§fena po abecednem redu priimkov avtorjev oziroma ure-
dnikov (oz. naslovov publikacij, kjer avtorji ali uredniki niso
navedeni). Prosimo vas, da citirate iz originalnih virov. Ce ti
niso dostopni, lahko izjemoma uporabite posredno citiranje.
Ce v knjigi Dekleve iz leta 2009 navajate nekaj, kar je napi-
sala avtorica Razpotnik leta 2003, storite to tako: Razpotnik
(2003, v Dekleva, 2009). Upostevajte navodila za citiranje po
standardu APA, objavljena na straneh www.revija.zzsp.org/
apa.htm.

2. Vkljuéevanje reference v besedilo naj bo ozna¢eno na enega
od dveh natinov. Ce gre za dobesedno navajanje (citiranje),
naj bo navedek oznacen z narekovaji (npr. "To je dobesedni
navedek," ali "Tudi to je dobesedni navedek."), v oklepaju pa
napisan priimek avtorja, letnica izdaje citiranega dela in stran
citata, npr. (Miller, 1992, str. 99).

3. Avtorjem priporo¢amo, da ne uporabljajo opomb pod ¢rto.

ODDAJANJE IN OBJAVA PRISPEVKOV

1. Avtorji naj oddajo svoje prispevke v elektronski obliki (.doc) na
elektronski naslov urednitva. Ce ¢lanek vsebuje tudi racunal-
nigko obdelane slike, grafikone ali risbe, naj bodo te v posebnih
datotekah, in ne vklju¢ene v datoteke z besedilom.

2. Avtorjis tem, ko oddajo prispevek uredni$tvu v objavo, zago-
tavljajo, da prispevek $e ni bil objavljen na drugem mestu in
izrazijo svoje strinjanje s tem, da se njihov prispevek objavi v
reviji Socialna pedagogika.

3. Vse ¢lanke dajemo praviloma v dve slepi (anonimni) recen-
ziji domacim ali tujim recenzentom. Recenzente neodvisno
izbere urednigki odbor. O objavi prispevka odlo¢a uredni-
8ki odbor revije po sprejetju recenzij. Prispevkov, ki imajo
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naravo prikaza, ocene knjige ali poro¢ila s kongresa, ne dajemo
v recenzije.

O objavi ali neobjavi prispevkov bodo avtorji obveséeni. Lahko
se zgodi, da bo uredni$tvo na osnovi mnenj recenzentov avtor-
jem predlagalo, da svoje prispevke pred objavo dodatno skraj-
$ajo, spremenijo oz. dopolnijo. Urednistvo si pridrzuje pravico
spremeniti, izpustiti ali dopolniti manjse dele besedila, da
postane tako prispevek bolj razumljiv, ne da bi prej obvestilo
avtorje.

Avtorske pravice za prispevke, ki jih avtorji posljejo urednistvu
in se objavijo v reviji, pripadajo reviji Socialna pedagogika,
razen e ni izrecno dogovorjeno drugace.

Vsakemu avtorju objavljenega prispevka pripada brezplacen
izvod revije.

Prispevke posljite na naslov revija@zzsp.org
(v zadevi/subject obvezno navedite: Objava prispevka).

spletna stran revije: www.revija.zzsp.org
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