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POMAÆU∆EG ODNOSA

SAÆETAK
Postmoderna koncepcija pomoÊi s obzirom na svoja

obiljeæja, o kojima Êe biti viπe rijeËi u ovom radu, zahtijeva
drugaËiji naËin poduËavanja u odnosu na moderne koncepcije
pomoÊi. Jedna od postmodernih znaËajki pomaæuÊeg procesa
jest da odnos izmeu profesionalnog pomagaËa i korisnika
prestaje biti samo sredstvom za dolazak do definiranog cilja, a
postaje sve viπe svrhom koja veÊ i sama za sebe ima ljekovito,
terapijsko djelovanje. Osobna ukljuËenost postaje sastavni dio
svakog (uspjeπnog) odnosa u edukaciji, superviziji i pomaæuÊoj
praksi te se od supervizora i nastavnika oËekuje da sa
studentima i supervizantima grade i njeguju takve odnose

1  Doc. dr. sc. Kristina Urbanc, SveuËiliπte u Zagrebu, Pravni fakultet,
Studijski centar socijalnog rada, Katedra za teoriju i metodologiju
socijalnog rada, Nazorova 51, E-mail: kristina.urbanc@zg.htnet.hr

2 Marijana KleteËki RadoviÊ, znanstveni novak, SveuËiliπte u Zagrebu,
Pravni fakultet, Studijski centar socijalnog rada, Katedra za teoriju i
metodologiju socijalnog rada, Nazorova 51, E-mail:
marijana.kletecki@zg.htnet.hr



356 Ëlanci

Ljetopis socijalnog rada 2007., 14 (2), 355-366 str.

kakve bi oni, po principu uËenja po modelu, mogli razvijati sa svojim korisnicima. Pri
tome se i u kontekstu edukacije i u kontekstu supervizije sve viπe koriste razliËite metode
koje potiËu razvoj aktivnog uËenja i kritiËkog miπljenja, uvode se razliËiti modeli
suradniËkog  i iskustvenog uËenja, a poπtivanje osobnih iskustava pojedinca  postavlja se
kao uvjet meusobne suradnje. S tog aspekta autorice Êe se u radu baviti osnovnim
obiljeæjima i razlikama moderne i postmoderne koncepcije pomoÊi te pristupom aktivnog
uËenja i kritiËkog miπljenja u supervizijskom, obrazovnom i pomaæuÊem kontekstu.

UVODUVODUVODUVODUVOD

Kako su se tijekom posljednjih desetak godina intenzivno mijenjali odnosi, uloge te
kontekst prakse pruæanja profesionalne pomoÊi, tako se sve viπe isticala potreba za
drugaËijim pristupima u procesu edukacije i supervizije struËnjaka i buduÊih struËnjaka -
profesionalnih pomagaËa. Postmoderna koncepcija pomoÊi, s obzirom na svoja obiljeæja,
zahtijeva drugaËiji naËin poduËavanja u odnosu na moderne koncepcije pomoÊi (u kakvima
je veÊina nas profesionalno odrastala). Pri tome kao osnovne postmoderne znaËajke koje
obiljeæavaju procese i odnose u psihosocijalnom radu moæemo navesti multiperspektivnost
realiteta, znaËaj jezika kao sredstva promjene te vaænost sudjelovanja sudionika u procesu
zajedniËkog sustvaranja (rjeπenja u pomaæuÊem procesu, znanja i vjeπtina u edukacijskom
procesu te ishoda i perspektiva u supervizijskom procesu). Ovim promjenama u sva tri
navedena procesa bave se mnogi autori izmeu kojih istiËemo Andersen (1993.), Bernler
i Johnnson, (1993.), Anderson i Goolishian (1994.), Adams, Dominelli i Payne (1998.) te
Maturana i Varela (1998.).

Kako u fokus procesa sve viπe dolazi odnos koji postaje ne samo sredstvo za dolazak
do cilja, veÊ i cilj per se, od supervizora i nastavnika se oËekuje da sa studentima i
supervizantima grade i njeguju takve odnose kakve bi oni, po principu uËenja po modelu,
mogli razvijati sa svojim korisnicima (»aËinoviË VogrinËiË, 2002.). Pri tome se i u kontekstu
edukacije i u kontekstu supervizije sve viπe koriste razliËite metode koje potiËu razvoj
aktivnog uËenja i kritiËkog miπljenja, uvode se razliËiti modeli suradniËkog i iskustvenog
uËenja, a poπtivanje osobnih iskustava pojedinca postavlja se kao uvjet meusobne
suradnje.

Kako osobna ukljuËenost postaje sastavni dio svakog (uspjeπnog) odnosa u edukaciji,
superviziji i pomaæuÊoj praksi, potreba za kontinuiranom sustruËnjaËkom supervizijom
danas viπe nije tek jedna od moguÊnosti, veÊ prerasta u pravo i potrebu djelatnika na
podruËju psihosocijalnog rada. OËekivati od struËnjaka da se osobno ukljuËuju, a ne
osigurati im superviziju, znaËilo bi otprilike kao da od njih oËekujemo da hodaju po visoko
razapetoj æici bez zaπtitne mreæe. To je dio sadræajnih i procesnih promjena koje su veÊ u
tijeku, a temelje se na razvijanju pristupa aktivnog uËenja i kritiËkog miπljenja u svrhu
razvoja refleksivne prakse (Urbanc i KleteËki, 2002.).
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To znaËi da se ujedno mijenjaju uloge uËenika i uËitelja, supervizora i supervizanata te
korisnika i pomagaËa, a svaki susret u edukativnom, pomagaËkom i supervizijskom kontekstu
predstavlja prigodu za stjecanje novih uvida u vlastite unutarnje procese, razmjenu iskustava
i obnavljanje osobnih i profesionalnih resursa (Urbanc, 2004.; Urbanc, 2006.).

MODERNA I POSTMODERNA OBILJEÆJA PROCESA PRUÆANJAMODERNA I POSTMODERNA OBILJEÆJA PROCESA PRUÆANJAMODERNA I POSTMODERNA OBILJEÆJA PROCESA PRUÆANJAMODERNA I POSTMODERNA OBILJEÆJA PROCESA PRUÆANJAMODERNA I POSTMODERNA OBILJEÆJA PROCESA PRUÆANJA
PROFESIONALNE POMO∆IPROFESIONALNE POMO∆IPROFESIONALNE POMO∆IPROFESIONALNE POMO∆IPROFESIONALNE POMO∆I

PodruËje pruæanja profesionalne pomoÊi danas obuhvaÊa Ëitav niz pravaca, πkola,
usmjerenja, pristupa. Meutim, ako krenemo od poËetka ovog flpomagaËkog  stabla«
doÊi Êemo do izvoriπta dvaju osnovnih naËina razmiπljanja i gledanja na svijet: individualne
psihologije i sistemske obiteljske terapije, odnosno, sistemskog pristupa (Becvar i Becvar,
1996.).

Filozofske pretpostavke individualne psihologije poËivaju na  zapadnjaËkoj tradiciji
gdje socijalizacija oznaËava proces tijekom kojeg uËimo odgovarajuÊe ponaπanje,
razmiπljanje koje je u skladu s naπim socijalnim kontekstom. Pri tome uËimo kako su
pravila ta koja nam omoguÊavaju da postanemo korisni Ëlanovi druπtva, bilo kroz nefor-
malne socijalizacijske procese koji se odvijaju u obitelji, bilo putem πkolovanja. Jedno od
osnovnih obiljeæja ovakvog pristupa je linearni kauzalitet pri Ëemu A utjeËe na B te je
prema tome A odgovoran za B (ili je drugim rijeËima A kriv za problem B: Zaπto se dogodio
B? Zato jer se A ponaπao tako kako se ponaπa) (Compton i Galaway, 1994.).

Osim ovog postoje i neka druga obiljeæja koja su iz svijeta fizikalnog flprenesena« u
svijet bihevioralnih znanosti te su pretoËena u razliËite teorije koje opisuju ljudsko ponaπanje
a koje se kulturoloπki u potpunosti uklapaju u flzapadnjaËki« naËin razmiπljanja. Ovakav
naËin razmiπljanja imao je svoju funkciju pri pokuπaju tzv. flsoft« znanosti (kakvima se
smatrala psihologija) da steknu kredibilitet za ulazak u svijet  flstvarnih« znanosti koji je
poËivao na idejama da se svijet sastoji od objekata i subjekata odnosno, dualizma uma
(subjekta) i realiteta (objekta) te da je moguÊe da um s distance promatra realitet bez
dodavanja vlastitih vrijednosnih sudova. Ova premisa dovela je do obiljeæja koje pretpostavlja
mjerljivost i objektivnost te potpuno odsustvo subjektivne dimenzije u znanosti.
OdgovarajuÊa znanstvena metodologija koja je iπla uz ovakav naËin razmiπljanja bila je
empirijski, kvantitativni pristup kojim su se pojave flmjerile, objektivno promatrale«, a
subjekt se odvajao od objekta njegovog promatranja. Smatralo se da fokus treba staviti
na izvor odnosno korijene problema te istraæivati koji su to prethodni dogaaji iz povijesti
pojedinca doveli do sadaπnjeg problema. Ovo je u skladu i s nekim osnovnim euro-
ameriËkim tradicijama koje iznad svega stavljaju vjerovanje u pravo i zaπtitu individualizma.

Tako je prva polovica 20. stoljeÊa s terapijskog aspekta proπla ili u obiljeæjima
psihodinamike ili u reakcijama koje je ovaj pristup izazvao. VeÊina ovih pristupa moæe se
obiljeæiti u veÊoj ili manjoj mjeri slijedeÊim karakteristikama (Becvar i Becvar, 1996.):
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• traæenje uzroka i posljedica; veÊa ili manja usmjerenost na povijest problema
• dualizam objekta i subjekta (promatranja i sudjelovanja, i opÊenito dihotomna podjela

ili/ili)
• odsustvo osobnog sustava vrijednosti
• deterministiËko poimanje svijeta, pri Ëemu je flrealitet negdje vani, izvan nas« i

moguÊe ga je regulirati putem zakona; mi kao pojedinci reagiramo na apsolutne
istine o realitetu, ali ne sudjelujemo u njihovom kreiranju

• individualistiËki pristup; redukcionizam; apsolutizam.

Dok se individualna psihologija rukovodi individualnom odgovornoπÊu i autonom-
noπÊu pojedinca kao osnovnim vrijednostima, sistemski pristup preusmjerava naπu paænju
na odnose i povezanost meu pojedincima. Pri tome je subjektivnost shvaÊena kao neπto
neizbjeæno, buduÊi da je promatraË onaj koji percipira, djeluje i kreira svoj vlastiti realitet
(GosteËnik, 1997.).  Meuovisnost promatraËa i promatranog znaËajan je aspekt cjeline,
a u obzir treba uzeti i kontekst u kojem se odvija njihova interakcija. U tu interakciju
ukljuËeni su i promatraË i promatrani te se ona ne odvija prema uzroËnom veÊ prema
dijalektiËkom principu te u odreenim obrascima. Naglasak je na onome πto se dogaa (a
ne zaπto se dogaa). Neka osnovna obiljeæja sistemskog pristupa su:

• πto (a ne zaπto)?
• reciproËni kauzalitet
• dijalektiËki pristup
• traæenje obrazaca (a ne uzroka i posljedica) prema kojima se odvija interakcija
• proaktivnost
• sloboda izbora
• subjektivnost
• fokus na sada i ovdje
• usmjerenost na odnosno i kontekstualno
• relativistiËko poimanje svijeta.

Naglasak je na reciprocitetu i odijeljenoj odgovornosti. Pri tome A i B postoje u
kontekstu njihovih odnosa gdje svatko od njih ima utjecaja na onog drugog te su oboje
uzroci i posljedice ponaπanja onog drugog. Tijekom vremena A i B razvijaju odreene
obrasce tog odnosa te ukoliko æelimo razumjeti πto se dogaa i opisati taj obrazac moæemo
se pitati flπto?«. Fokus je na procesu ili kontekstu koji daje smisao dogaajima, a ne na
izoliranim dogaajima ili pojedincima. Fokus je takoer i na sadaπnjosti.

Realitet nije neπto πto postoji izvan nas samih, mi smo istovremeno i objekti i subjekti
i kreiramo naπ realitet time πto sudjelujemo vlastitom percepcijom i dajemo smisao onom
πto se dogaa. Subjektivitet je stoga neizbjeæan, a objektivna znanost ne postoji.
Dihotomnost (ili/ili pristup) je takoer neπto πto se u sistemskom pristupu nastoji nadiÊi,
priznavajuÊi komplementarnost, a ne iskljuËivost  pojava.
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U skladu s time, prihvaÊanje filozofije sistemskog pristupa ne znaËi odustajanje ili
negiranje individualne psihologije, veÊ moguÊnost flputovanja« izmeu ovih svjetova.
Stoga sistemsku teoriju moæemo promatrati kao deskripitvnu metateoriju koja sugerira
da se suzdræimo od flcrno-bijelog« ili dihotomnog tumaËenja svijeta o tome πto je ispravno,
a πto ne. Vaæno je ono πto je odgovarajuÊe i upotrebno u nekom kontekstu te u odnosu
na ostale Ëinitelje tog odnosa.  Stoga bi, prema nekim autorima (Becvar i Becvar, 1996.)
sistemska obiteljska terapija (koja je danas nadrasla okvire obiteljske terapije te moæemo
govoriti o sistemskom pristupu praksi) trebala biti nazvana terapijom odnosa.

Razvoju i prihvaÊanju ovakvih spoznaja u svakodnevnoj pomaæuÊoj praksi, superviziji
i edukaciji svakako je doprinijela i kibernetika drugog reda kao primjer postmodernog
sistemskog pristupa koji se temelji na ideji socijalno konstruirane stvarnosti i ukljuËenosti
opaæaËa u sistem njegova opaæanja. Ideja da paralelno postoji viπe osnovnih epistemologija,
odnosno viπe razliËitih pogleda na svijet ukljuËuje i pretpostavku o nuænosti dijaloga kako
bismo meusobno mogli komunicirati iz naπih multiepistemoloπkih perspektiva i kako
bismo sebi (i drugima) dali moguÊnost da vidimo i budemo vieni flkroz oËi drugih«
(Barnes, 1994.; Bateson, 1990., prema ©ugman Bohinc, 2005.). Ovdje u fokusu viπe nisu
pojedinac i njegov flproblem« veÊ interakcija, odnos, te prije svega dijalog na kojem se
zasniva. Metoda kibernetike drugog reda je interpretiranje interpretacije (dakle, herme-
neutika), odnosno, postupak u kojem sugovornici izmjenjuju i razvijaju svoja razumijevanja
te provjeravaju kako su razumjeli razumijevanje drugoga, πto naËinu upotrebe rijeËi i
jezika u edukaciji, superviziji i pomaæuÊem procesu daje izuzetno veliki znaËaj.

Moæemo, dakle, reÊi da je u kontekstu modernizma uloga terapeuta / supervizora /
nastavnika da postavi ciljeve u skladu sa svojom teorijom i suoËi se s flpravim problemom«,
a mandat za to mu daje njegova ekspertiza. S aspekta postmoderne, posao terapeuta /
supervizora / nastavnika je da ostane otvoren razliËitim rjeπenjima, razliËitim flistinama« i
priËama3, odnosno dijalogu. To znaËi da mora imati kapaciteta da podnese neizvjesnost
te da ne moæe od sebe oËekivati da unaprijed zna ishod interakcije, kao niti da unaprijed
zna πto je za koga dobro i potrebno. To ujedno znaËi da svakoj situaciji treba pristupiti iz
pozicije neznanja, uvaæavajuÊi razliËitost i kompleksnost s kojom dolazi svaki pojedinac,
prepoznajuÊi jezik kao kljuËni element u konstruiranju doæivljaja i osobnosti te koristeÊi
dijalog (AjdukoviÊ i Cajvert, 2001.; AjdukoviÊ i Cajvert, 2004.).

AKTIVNO U»ENJE I KRITI»KO MI©LJENJEAKTIVNO U»ENJE I KRITI»KO MI©LJENJEAKTIVNO U»ENJE I KRITI»KO MI©LJENJEAKTIVNO U»ENJE I KRITI»KO MI©LJENJEAKTIVNO U»ENJE I KRITI»KO MI©LJENJE

Brzina promjena i tempo razvoja te koliËina informacija u struËnom okruæenju zahti-
jevaju od struËnjaka i onih koji Êe to tek postati da se flnaoruæaju« upotrebnim znanjem

3  Ovime ne æelimo izjednaËiti uloge i zadatke ovih triju procesa - terapije, supervizije i edukacije
veÊ samo naznaËiti ono πto im je s aspekta postmodernih promjena zajedniËko.
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i vjeπtinama koje im omoguÊuje da fluskoËe« u proces promjena. Tijekom dodiplomskog
obrazovanja i profesionalnih treninga, pa Ëak i tijekom specijalistiËki usmjerenih edukacija
nemoguÊe je sudionicima prenijeti sve ono relevantno znanje o nekom problemu ili
podruËju. Stoga su sve traæenije sljedeÊe vjeπtine koje poslodavci oËekuju od zaposlenih,
pogotovo u tercijarnom podruËju (Bennet i sur., 2000., prema Majdak i AjdukoviÊ, 2003.):

• baratanje informacijama
• komuniciranje
• upotreba informatiËke tehnologije
• socijalne vjeπtine (timski rad, voenje poslova)
• razvijena osobna odgovornost (jasno definirani ciljevi, postavljeni prioriteti, sposobnost

uklapanja radnih zadataka u raspoloæive vremenske okvire).

To ukratko znaËi da prikupljanje, provjeravanje i analiziranje informacija i obavijeπ-
tenost struËnjaka o postojeÊim resursima zajednice postaje vaænije od reproduciranja nau-
Ëenog (sastavljanje socijalne anamneze i socijalna procjena postaju vaæniji od, na primjer,
pisanja seminarskih radova).

Nadalje, poznavanje sebe, vlastitih ciljeva, prioriteta, potencijala, odnosa prema
vremenu i procesu, uvid u vlastitu poziciju u grupi, timu, kolektivu te kontakt s vlastitim
promiπljanjima i osjeÊajima postaju neπto πto izlazi iz okvira i potreba pomaæuÊih profesija.
Danas znamo da je takva vrsta vjeπtina potrebna ne samo psiholozima, defektolozima,
socijalnim pedagozima i socijalnim radnicima, veÊ i svima onima koji rade s ljudima i
imaju odgovornost donositi odluke koje u bitnome utjeËu na æivote drugih ljudi (npr. suci,
lijeËnici, upravitelji, timski voe, poslodavci, odvjetnici...).

Ovakve promjene zahtijevaju reforme naËina prenoπenja znanja, uËenja, ali i razmiπljanja
te mijenjaju uloge sudionika u procesu uËenja i pruæanja pomoÊi. Kao πto korisnici nisu viπe
tu da fljednostrano primaju jedinu istinu o sebi«, tako i studenti viπe nisu pokorni sluπaËi, a
nastavnici nisu oni koji flznaju«. Ovakve su promjene rezultirale pojavom novih, problemski
utemeljenih pristupa uËenju, gdje cilj nije viπe prenijeti πto je moguÊe veÊi broj informacija,
veÊ potaknuti otkrivanje smisla kroz aktivno uËenje i kritiËko promiπljanje.

Kod nas se tijekom posljednjih nekoliko godina sve viπe nastavnika visokoπkolskog
obrazovanja odluËuje na izobrazbu, a kasnije i koriπtenje metoda pod nazivom flAktivno
uËenje i kritiËko miπljenje u visokoπkolskoj nastavi« u organizaciji Foruma za slobodu
odgoja. Obiljeæja kritiËkog miπljenja su da je rijeË o neovisnom miπljenju, temelji se na
informaciji koja predstavlja polaznu, a ne zavrπnu toËku procesa miπljenja, zapoËinje
pitanjima, zahtijeva argumentaciju te predstavlja druπtveno miπljenje. Primjenom okvira
od tri faze - evokacije, razumijevanja znaËenja i refleksije - sudionicima procesa uËenja
omoguÊuje se da nova znanja uklope u veÊ postojeÊa, njima poznata iskustva, da se
aktivno ukljuËe u postupak i preispitaju svoj doæivljaj onoga πto su razumjeli te da osvijeste
kako i gdje mogu uklopiti steËeno znanje u nekoj novoj situaciji.
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RijeË je o tzv. ERR okviru Ëija je svrha poticanje kritiËkog miπljenja i aktivnog ukljuËivanja
sudionika u proces uËenja (Meredith i Steele, 1977., prema  prema Vizek VidoviÊ, Benge
Kletzien i Cota Bekavac, 2002.). Ovakav naËin uËenja i razmiπljanja trebao bi postati blizak
profesionalnim pomagaËima jer se od njih oËekuje da kritiËki preispitaju svaku intervenciju
koja je poduzeta ili Êe tek biti poduzeta, a utjecat Êe na æivot korisnika, njegove obitelji i
πireg okruæenja, na ostvarenje nekog korisnikovog prava  i zadovoljenje njegovih potreba.
Od profesionalnih se pomagaËa takoer oËekuje i da pri tome imaju uvida u vlastite
potencijale, stavove, vrijednosti, iskustva kao i slabosti povezane s problematikom pojedinog
sluËaja, πto je upravo predmet supervizijskog procesa.

ERR OKVIR I U»ENJE U SUPERVIZIJSKOM KONTEKSTUERR OKVIR I U»ENJE U SUPERVIZIJSKOM KONTEKSTUERR OKVIR I U»ENJE U SUPERVIZIJSKOM KONTEKSTUERR OKVIR I U»ENJE U SUPERVIZIJSKOM KONTEKSTUERR OKVIR I U»ENJE U SUPERVIZIJSKOM KONTEKSTU

Pokazalo se da pouËavanje kroz poticanje otkrivanja smisla u puno veÊoj mjeri
omoguÊuje sudionicima da se prilagode konkretnoj radnoj situaciji te da kreativno pristupe
rjeπavanju izazova, kao πto je to i u supervizijskom kontekstu. Takav pristup uËenju
podrazumijeva nekoliko faza, polazi se od aktualne razine znanja pojedinca odnosno
iskustva, te se postojeÊem znanju potom dodaje novo znaËenje koje se u krajnjoj fazi
uËenja nastoji primijeniti na neke nove problemske situacije, πto u potpunosti odgovara
procesu uËenja u kontekstu supervizije.

Upravo ove tri faze predstavljaju osnovu tzv. ERR (Evokacija - Razumijevanje -
Refleksija) okvira pouËavanja (prema Meredith i Steele, 1997., prema Vizek VidoviÊ, Benge
Kletzien i Cota Bekavac, 2002.). Svrha primjene ovog okvira jest poticanje kritiËkog miπljenja
i dubinske obrade informacija te je u mnogoËemu nalik uËenju u superviziji.

Kao prvo, u uËenju u supervizijskom kontekstu polazi se od fldonesenog materijala«,
odnosno, neke situacije koju supervizant smatra izazovom te koja ga je zaintrigirala da je
iznese na supervizijskom susretu. Dakle, polaziπnu toËku predstavljaju osobni sadræaji i
dosadaπnja iskustva:

• ©to se dogodilo?
• ©to o tome mislim/osjeÊam?
• Kakvo je moje dosadaπnje iskustvo?,

πto odgovara fazi evokacije u procesu aktivnog uËenja i kritiËkog miπljenja. Ova faza
omoguÊuje supervizoru da dobije ideju o tome koliko supervizant zna o nekoj temi, koliko
je osjetljiv na probleme tog podruËja te kakva iskustva o tome ima. Istovremeno se u
grupi potiËe znatiæelja, zanimanje i raste motiviranost sudionika.

U daljnjem tijeku supervizije supervizor vodi pojedinca i grupu kroz proces otkrivanja
i razumijevanja znaËenja:

• ©to se dogaa i kako to utjeËe na mene kao osobu / na nas kao grupu / na klijenta
i njegov sustav?
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• Koja su teorijska utemeljenja ovoga πto se dogaa, o kojim metodama, intervencijama
je rijeË?.

U ERR okviru pouËavanja ova se faza poklapa s fazom razumijevanja znaËenja gdje
se povezuje postojeÊe iskustvo i znanje s novim informacijama, uz stalnu provjeru
razumijevanja procesa i znaËenja sadræaja.

Tijekom supervizije od supervizanata se traæi da proπiruju steËeno iskustvo ili znanje
na neku novu æivotnu situaciju, odnosno, da odreeni dio vremena provedu promiπljajuÊi
o novosteËenim sadræajima:

• ©to je od toga bilo od pomoÊi u konkretnom sluËaju?
• ©to i kako mogu koristiti ubuduÊe?

Ova faza supervizijskog procesa odgovara fazi refleksije u ERR okviru poduËavanja
gdje sudionici imaju priliku raspravljati, usporeivati, procjenjivati i uopÊavati.

Iako razliËiti modeli superviziranja kao i razliËiti suvremeni modeli pouËavanja razliËito
imenuju i pozicioniraju faze uËenja, zajedniËko im je da se temelje na ideji aktiviranja
sudionika, poticanja na razmiπljanje, samootkrivanje, samoizraæavanje, izlaganje razliËitim
doæivljajima i miπljenjima sudionika grupe te preuzimanja osobne odgovornosti za
sudjelovanje i uËenje. Takoer je zajedniËki cilj svih ovakvih konstrukcionistiËkih pristupa
da bolje pripreme sudionike za ono πto ih oËekuje u profesionalnom æivotu.

Viπegodiπnje iskustvo autorica u pouËavanju studenata i superviziranju studentske
prakse u okviru dodiplomske nastave studija socijalnog rada pokazalo je da su studenti
Ëesto æeljeli svoja pozitivna iskustva sa supervizije, gdje su se osjeÊali zaπtiÊivanim i
podræavanima, prenijeti i u druge oblike nastave, πto su iskazivali pitanjima: flTako smo
uËili na superviziji - zaπto ne moæemo tako uËiti i drugdje?«. Pokazalo se, dakle, da
supervizijski naËin uËenja djeluje stimulativno, potiËe supervizanta na razmiπljanje i motivira
ga na promjene (Urbanc, DruæiÊ Ljubotina i Kregar, 2002.), pa se Ëini naprosto
neracionalnim ne koristiti ga i u drugim kontekstima u kojima se odvija visokoπkolsko
obrazovanje (npr. seminarske grupe, vjeæbe u malim grupama, mentorski rad, radioniËki
pristup i sl.). Kako supervizija, pored ostalih uloga, ima nenadomjestivu edukativnu moÊ
te kako supervizijski kontekst sudionik doæivljava osobnije, πteta je ne koristiti ove spoznaje
i metode u obrazovanju viπe, djelotvornije i sustavnije. S druge strane, osjeÊaj zaπtiÊenosti
i podrπke, osobna posveÊenost te postojanje neke aktualne poteπkoÊe prisutni su i u
pomaæuÊem procesu, kada korisnik uËeÊi o sebi, iz osobnih resursa i resursa okoline postiæe
promjenu. Dakle, iako je rijeË o trima razliËitim procesima koji imaju razliËite sadræaje i
svrhe, moæemo reÊi da je flzajedniËki nazivnik« svima njima zapravo promjena. Promjena
se zbiva kao prirodna posljedica uËenja u najπirem smislu te rijeËi. U terapiji, odnosno,
pomaæuÊem procesu to se odnosi na promjenu nekog nedjelotvornog obrasca, uzorka u
odnosu, neuËinkovite strategije noπenja s poteπkoÊama; u edukativnom procesu to se
odnosi na promjenu razine znanja, odnosno vjeπtina, dok se u supervizijskom odnosu ta
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promjena moæe odnositi na razinu kompetentnosti struËnjaka. U tablici su prikazane faze
ERR okvira u sva tri navedena konteksta.

Tablica 1.Tablica 1.Tablica 1.Tablica 1.Tablica 1.
ERR okvir u kontekstu edukacije, supervizije i pomaæuÊeg odnosa

KontekstKontekstKontekstKontekstKontekst
uËenjauËenjauËenjauËenjauËenja

Faza 1.Faza 1.Faza 1.Faza 1.Faza 1.

Faza 2.Faza 2.Faza 2.Faza 2.Faza 2.

Faza 3.Faza 3.Faza 3.Faza 3.Faza 3.

KontekstKontekstKontekstKontekstKontekst
edukacijeedukacijeedukacijeedukacijeedukacije

Evokacija -
pobuivanje poznatog
o nepoznatom;
flotvaranje vrata«;
senzibilizacija i
motivacija za
predstojeÊu promjenu

Razumijevanje
znaËenja - gdje se
povezuje postojeÊe
iskustvo i znanje s
novim situacijama

Refleksija -
promiπljanje o novim
znanjima i iskustvima

KontekstKontekstKontekstKontekstKontekst
supervizijesupervizijesupervizijesupervizijesupervizije

Izazovna situacija -
osobni sadræaji i
dosadaπnja iskustva;
æelja i znatiæelja za
promjenom

Nove perspektive o
situaciji;  πto se
dogaa i kako to
utjeËe na
supervizanta

©to je od toga bilo
od pomoÊi te πto i
kako supervizant
moæe upotrijebiti
ubuduÊe

Kontekst pomaæuÊegKontekst pomaæuÊegKontekst pomaæuÊegKontekst pomaæuÊegKontekst pomaæuÊeg
odnosaodnosaodnosaodnosaodnosa

Kriza - πto se dogodilo?
©to misli/osjeÊa korisnik,
a πto drugi ukljuËeni u
krizu; πto je sve uËinio:
koja su dosadaπnja
iskustva? kakvi su
postojeÊi resursi?

Nove perspektive o krizi,
kako to utjeËe na
korisnika i njegov sustav;
traæenje konstruktivnog
smjera; flkada izaem iz
krize…«

©to je od toga bilo od
pomoÊi te πto i kako
moæe korisnik
upotrijebiti ubuduÊe

Vaæno je, meutim, napomenuti da, ma koliko mijenjali i usavrπavali naπe tehnike
pouËavanja kao i supervizorske vjeπtine, to neÊe doprinijeti suπtinskim promjenama ukoliko
nastavnici i supervizori ne porade na odgovarajuÊem okruæenju u kojem se odvija uËenje.
To konkretno znaËi da je vaæno voditi raËuna o grupnoj dinamici i meusobnoj koheziji
Ëlanova, raditi na odnosu meusobnog povjerenja i uvaæavanja te iskazivati entuzijazam
za temu, ali i za superviziranje, odnosno pouËavanje. Isto vrijedi i u pomaæuÊem kontekstu,
gdje stvaranje sudjelujuÊeg odnosa i osobne predanosti izmeu profesionalnog pomagaËa
i korisnika, kao πto je veÊ napomenuto, postaje i cilj flputovanja« i flputovanje per se«.
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ZAKLJU»AKZAKLJU»AKZAKLJU»AKZAKLJU»AKZAKLJU»AK

Pokazalo se da je studentova motivacija za uËenje najveÊim dijelom posljedica dobrog
pouËavanja (prema Vizek VidoviÊ, Benge Kletzien i Cota Bekavac, 2002.). Stoga je vaæno
zapitati se kako se odnosimo prema supervizantu, a kako prema studentu i prema korisniku
te πto je to podræavajuÊe πto iz supervizijskog konteksta moæemo prenijeti i primijeniti i u
pomaæuÊem kontekstu i u obrazovnom procesu.

Rezultati evaluacije terenske prakse studenata socijalnog rada (Urbanc i DruæiÊ, 1999.;
Urbanc, DruæiÊ Ljubotina i Kregar, 2002.) pokazali su da je u strukturi stavova studenata
prema terenskom nastavniku najznaËajniji upravo faktor osobnih iskustava u radu s
terenskim nastavnikom, te da je on definiran nastavnikovom sposobnoπÊu stvaranja
empatijskog odnosa sa studentom i sposobnoπÊu identifikacije sa studentom. OËito je,
dakle, da su ove kvalitete kljuËne u pomaæuÊem procesu izmeu profesionalnog pomagaËa
i korisnika, ali i u procesu iskustvenog uËenja izmeu terenskog nastavnika i studenta,
odnosno, supervizora i supervizanta.

»ini se, dakle, da nas svi putovi dovode ponovno do odnosa izmeu sudionika
procesa, bilo da se radi o edukativnom, supervizijskom ili pomaæuÊem procesu, buduÊi da
se u okviru tog odnosa kreira atmosfera, raspoloæenje, resursi i energija potrebna za
traæenje novih, konstruktivnih rjeπenja. U skladu s postmodernim obiljeæjima pomaæuÊe
prakse, zadatak supervizora, nastavnika i/ili profesionalnog pomagaËa jest da omoguÊi
(svojom osobnoπÊu i profesionalnoπÊu) stvaranje uvjeta za razvoj i oËuvanje takvog odnosa
koji Êe za sudionike predstavljati dovoljno siguran prostor u kojem Êe moÊi traæiti i otkrivati
smisao te preispitivati vrijednost i upotrebljivost  usvojenog. Za  mnoge struËnjake koji su
svoj profesionalni put zapoËeli u bitno drugaËijem paradigmatskom kontekstu to znaËi
velike promjene i dug put uËenja. Koriπtenje ideja i metoda aktivnog uËenja i kritiËkog
miπljenja omoguÊava nastavnicima i supervizorima da, pripremajuÊi se za svoje uloge i
sadræaje koje æele prenijeti, neprestano flπeÊu« iz uloge onog koji poduËava u ulogu
onoga koji uËi te da razvijaju i njeguju svoju sposobnost identifikacije i empatije. Te su
sposobnosti, kao πto znamo temelj svakog dobrog supervizijskog, edukativnog i pomaæuÊeg
procesa.
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ACTIVE LEARNING AND CRITICAL THINKING IN THE CONTEXT OF SUPERVISORY,
EDUCATIONAL AND HELPING RELATIONSHIP

SUMMARY

Considering its characteristics, which will be dealt with in more detail later in this paper, the
post-modern concept of helping demands a different way of teaching in relation to modern con-
cepts of helping. One of post-modern characteristics of the helping process is that the relationship
between the professional helper and the user stops being just a means to arrive to a defined goal,
and is increasingly becoming a purpose that has a healing, therapeutic effect in itself. Personal
involvement is becoming a constituent part of every (successful) relationship in education, supervi-
sion and helping practice, so that the supervisors and teachers are expected to build and cherish
such relationships with their students and person being supervised that could, according to the
principle of learning by model, be developed with their users. Both in the context of education and
in the context of supervision, various methods that stimulate the development of active learning
and critical thinking are increasingly being used, different models of collaborating and empirical
learning are being introduced, and respect of personal experience of the individual is set as a
prerequisite for mutual co-operation. From that aspect, in this paper the authors will deal with the
basic characteristics of and differences between the modern and post-modern concept of helping,
and the approach of active learning and critical thinking in the supervisory, educational and help-
ing aspects.

Key words: post-modern, supervisory, educational and helping relationship, active learn-
ing, critical thinking.


