Els llocs de la supervisid.

Consideracions sobre la supervisié

en equips educatius

Enric Bolea’

La supervisié és una de les modalitats que pot prendre la praxi
de I'educador per respondre als nous reptes formatius i
professionals en el camp de I'educacié. Es en aquesta doble
dimensié —formativa i professional- que pot ser entesa com
una modalitat de formacié permanent, i al mateix temps
constituir-se en un recurs per a la reflexié i transformacié de la
practica pedagogica. La primera dimensié situa la supervisié en
el registre de la relacié de I'educador/del professional amb el
saber, mentre que la segona mostra la relacié de I'educador/
del professional amb els actes educatius i les seves
conseqliéncies. En I'articulacié d’ambdues dimensions la
supervisié esdevé —conjuntament amb altres modalitats de
formacié i professionalitzacié— una eina de primer ordre per
estar a I'alcada dels reptes als quals la practica i I'época ens
convoquen.

Abans d’endinsar-nos en el tema que ens ocupa convé fer una pri-
mera reflexié que permeti situar i acotar les coordenades que em-
marquen el nostre treball. Si ens fixem en el titol, s’entreveu que I'e-
leccié del plural no és atzarosa. Introdueix una certa ambigiiitat.
Remet, d’'una banda, als diferents llocs que la supervisié pot ocupar
en aquesta doble dimensié formativa i professionalitzadora. Pero
també introdueix la idea que en la supervisié es donen llocs com a
efecte del discurs que genera. En altres termes, quin lloc pot ocu-
par la supervisié? i a qué pot donar lloc? la supervisié? En els apar-
tats que segueixen intentarem respondre als interrogants que aca-
bem de plantejar fent convergir els esforcos a esbrinar quin lloc pot

' Psicoleg. Servei Educatiu Especific per I'alumnat amb Trastorns del Desenvolu-
pament i de la Conducta (SEETDIC) - Baix Llobregat. Institucié Balmes.

2 Convé avancar que el terme lloc es pren aqui en el seu registre més simbolic i
antropologic i no en la seva dimensié imaginaria. Es un terme que no s'empra
amb significat espacial, siné que es pren en el seu estatut logic i simbolic, mitjan-
cant el qual es tracta de determinar la preséncia o existencia d'alguna cosa (Dic-
cionario Maria Moliner). |, en efecte, es tracta, sobretot, de |'existéncia de la su-
pervisié com un espai comu de reflexié i d’elaboracié que pot donar lloc a un
saber col-lectiu.
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ocupar la supervisié en els processos de reflexié i formacié dels
educadors i a qué pot donar lloc quan se la incorpora com un es-
pai de reflexio i deliberacié en la praxi professional de I'educador.

La supervisié en equips educatius

Podem comencar per compartir el fet constatable que hi ha una
gran diversitat de practiques de supervisié. Ens trobem amb un gran
ventall de modalitats en funcié de qui fa la demanda, del tipus de
demanda, a quin tipus de supervisor es fa, quins referents teorics es
posen en joc, queé es allo que se supervisa, en quin context institu-
cional, en quin camp d’actuacio professional. D’altra banda, també
resulta plural la manera d’esmentar aquesta praxi: supervisié, con-
trol i assessorament sén els noms que sovint escoltem. Aquesta plu-
ralitat no és casual i es correspon també amb una pluralitat de
maneres d’entendre-la i aplicar-la. No ens estendrem en considera-
cions generals sobre les tipologies de supervisio i les concepcions
que les sustenten, potser convé més orientar les reflexions al voltant
de les funcions que pot complir la supervisié independentment de
la forma concreta que pugui prendre. Aixi doncs, posarem |’émfasi
en les relacions i funcions dels diferents elements que configuren
els processos de supervisié que poden dur a terme els educadors en
el marc dels equips en qué estan integrats.

Per tal que la supervisio tingui un lloc d’existencia és necessari que
es construeixi i desenvolupi un discurs al seu voltant. Es com a efec-
te d’aquest discurs que s’ordenen i defineixen els llocs i les rela-
cions que s’estableixen entre els diferents elements en joc en tot
procés de supervisio, i que, aixi mateix, donaran pas a una manera
de representar-la en el context social i institucional. Aquests llocs i
les seves respectives relacions defineixen un vincle. Convé indagar
quins s6n els diferents llocs i posicions que ocupen aquests ele-
ments dins |'estructura relacional de la supervisio, ja que esbrinar
la funci6 de cadascun d’ells ens permetra entendre com es poden
organitzar els diferents intercanvis i relacions que organitzen i des-
pleguen el procés. Podem avancar que es una relacié que estableix
un subjecte (el supervisor) amb altre/s subjecte/s (el/s
supervisant/s), al voltant d'uns referents sobre els quals conversen i
treballen (allo supervisable) en el marc simbolic de la institucié en
que es troben. En els apartats seglients ens ocupem de cadascun
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d’aquests elements, de les relacions i intercanvis que es poden es-
tablir entre ells i dels possibles efectes que poden generar.

Els elements basics de la supervisié

Lluny de concebre la supervisié com una técnica, la pensem més
aviat com una praxi que ens ofereix la possibilitat de generar un es-
pai de treball per als educadors en el qual s’incorpora un professio-
nal extern amb el proposit de promoure plegats la formaci6 i la mi-
llora de la practica educativa en la instituci6. En aquest sentit, és
una activitat essencialment cooperativa entre els professionals que
hi participen, amb la finalitat de produir un saber col-lectiu sobre
allo (situacio, esdeveniment, cas, practica) que els implicats han
acordat de manera dialogada com a susceptible de ser supervisat.

Supervisants®

Des del punt de vista dels elements, un primer lloc a considerar és
el/s supervisant/s. De vegades s’entén que els professionals i/o la
institucié que impulsen una supervisié es troben sota la “stper mi-
rada/visi6” o expertesa d’un altre professional en qui es diposita un
plus de saber i de saber fer. Un saber que acaba constituint-se en la
causa de la supervisié i en I'objecte al qual han d’accedir els super-
visants. Perd la supervisié no consisteix en la transmissié d’un saber
instituit que s’ha d’apropiar, més aviat al contrari: els supervisants
han de poder posar en joc algun aspecte de la seva posicié que
mostrara, al seu torn, algun aspecte de la seva relacié amb el saber,
amb la seva professio, i amb la seva practica. Els supervisants s’han
d’autoritzar en aquesta posicié activa: consentint ocupar aquest
lloc com a agents actius en la xarxa de relacions que estructura la
supervisio per tal de vehicular un treball formatiu i d’indagacié so-
bre la propia practica i professio. La supervisi6 €s una convocatoria
al treball, i per treballar cal estar interessat i, sobretot, sentir-se im-
plicat i autoritzat.

3 Estem d’acord amb aquest terme que proposa Manel Baldiz (1996). Tot i que
ho planteja en I'ambit de la supervisié clinica, pensem que assenyala i destaca
amb encert la posici6 activa de qui demana i s'implica en una supervisio.
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Supervisables

Tenim un segon component en l'estructura de relacions d’una su-
pervisio: allo supervisable com a referent del procés de supervisio.
Es precisament en aquest punt que ens interessa esbrinar de quina
manera els distints aspectes de la practica educativa poden emergir
com a supervisables a partir d'una elaboracié de I'equip, suscitant
un interes i convertint-se en el material de la supervisié per la via
d’una demanda a un supervisor. Allo que escollim com a supervi-
sable es converteix en I’eix o tema organitzador del treball que per-
metra posar en qiestio el saber que tenim sobre la nostra practica i
sobre els nostres referents. Hem escollit el terme supervisable per-
que destaca el caracter dinamic i emergent del material que se su-
pervisa, perque allo que pot ser supervisable i la manera com abor-
dar-ho es van definint i redefinint per la via de la conversa al llarg
del procés. Per tant, tot i que es fonamental definir el contingut o
tema de la supervisié i el seu escenari organitzatiu a l'inici del pro-
cés, volem subratllar que, al mateix temps, és un cami obert a la
sorpresa i a la contingencia.

Supervisor

Finalment, el darrer element basic que abordarem és el supervisor.
Com podem entreveure, apostem per una funcié del supervisor que
s’allunya de la idea d’un consultor o d’un formador que facilitaria
els sabers i les tecniques més adients per afrontar i solucionar els
problemes plantejats pels supervisants. Més aviat considerem que
el lloc del supervisor és el d'oferir una escolta i atencio a l'alteritat
de 'equip de professionals que la demanda. Potser cal entendre la
posici6 del supervisor com un lloc que pot provocar I'elaboracié
d’un saber col-lectiu en el procés de supervisi.* Anar progressiva-
ment cap al punt que cadasct s’autoritzi en el seu saber, en la seva
interpretacio, en el seu interés, en la seva produccié personal a par-
tir d’un tret o posici6 propis. En la dialectica entre supervisants i su-
pervisor al voltant d’allo que plegats han definit com a supervisa-
ble, es pot produir una elaboraci6 de saber que el conjunt
(supervisants i supervisat) pot apropiar-se i en pot fer Us, ja que ha

4 Seguim en aquest punt i en els que segueixen les aportacions de J. A. Miller
(2007), sobre I'elaboracié provocada.
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estat el conjunt qui ha treballat i elaborat el producte. Aquest punt
és crucial perque situa el supervisor en la doble funcié de promou-
re el saber i de contribuir a produir-lo, perqué també consent posar-
se a treballar com els supervisants.

L'interés i la demanda per supervisar la practica
educativa

Tot i que moltes vegades les demandes de supervisié han estat prou
elaborades pels equips, sovint I'impacte que poden tenir els esde-
veniments de la practica en l'organitzaci6 i funcionament d’un
equip educatiu porta al punt que les demandes tinguin el segell de
la pressa. En altres casos ens podem trobar amb demandes poc ela-
borades o poc socialitzades per I'equip. En altres moments es for-
mulen demandes on no hi ha cap mena de pregunta sobre la pro-
pia posicié respecte a la situacié o esdeveniment que la causa.
Sovint no hi ha un temps per elaborar-la de forma col-lectiva en el
si de I'equip. En aquest cas, cal un temps de transformacié per pas-
sar a una demanda que interrogui sobre la propia posicié d’aquells
que demanen respecte a allo que demanen on es pugui crear un es-
pai de confianga que permeti desplegar la problematica que gene-
ra la practica, on sigui possible que el professional pugui preguntar-
se per les conseqliencies explicites i implicites de la seva accio i
pensar-hi.

Si partim del moment inaugural en que un equip s’autoritza a pen-
sar i proposar/demanar una supervisio, trobem que hi ha un primer
temps en qué algun aspecte de la seva practica i/o professio copsa
I’atencio: es vol millorar o innovar el projecte educatiu, repensar
I’organitzacio dels espais educatius o la qiesti6 de I'autoritat amb
els adolescents, reflexionar com s’interpreten els encarrecs de |'ad-
ministracio, etc. s el moment de veure qué esta succeint respecte
a la seva practica, respecte a les demandes que es reben, en rela-
ci6 amb els projectes que es pretenen impulsar, etc. Si els profes-
sionals es donen el temps i I'oportunitat d’aturar-se i reflexionar, es
produeix una primera interpretaci6 de I'equip: en localitzar el punt
d’interés i/o dificultat, algun punt de I'ordre de la divisi6 es pot
identificar entre allo que sabem, volem i fem i allo que ens retor-
na des de la mateixa practica en forma d’un sentiment per millo-
rar-la, o la percepcié d’algun element que ens falta o que no s’a-
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dequa a les expectatives, que no s’ajusta al nostre saber, saber fer
i saber estar.

Probablement, en aquest primer temps I'equip esta inaugurant una
nova etapa en el treball presidida per una altra forma de pensar la
practica i el temps que requereix el tractament de les situacions i di-
ficultats que s’afronten dia a dia. Comenca a donar-se un lloc al
temps que implica la narrativa de la propia accié: la supervisié con-
tribueix a elaborar un relat que aporta una significacié a tot alld que
pot interrogar |’accié educativa. En aquest sentit, es comenca a ins-
taurar una relacio diferent amb el temps: a poc a poc estem donant
un lloc a la reflexi6 i a I'elaboracié com una instancia preévia i ne-
cessaria per a |'acte educatiu, i d’aquesta manera es guanya terreny
a la pressa i a respostes com la inhibicié, I'activisme i la urgéncia
com a maneres subjectives de respondre a les situacions que enca-
rem en la institucio.’®

La reflexi6 i I'elaboracié emergeixen com una necessitat ldgica in-
herent al procés d'un equip que es dona I'oportunitat d’interrogar-
se sobre la seva practica. Es a partir d’aquest punt que podem apun-
tar que alld que suscita I'interes i la demanda per supervisar la
practica educativa té molt a veure amb un canvi de posicié de I'e-
quip i res a veure amb una prescripcié o imperatiu. El fet d’'incor-
porar a la practica un temps per pensar i conversar possibilita ela-
borar un saber que promou un moviment instituent que pot entrar
en dialéctica amb allo instituit, i d’aquesta manera es produeix un
efecte de separaci6 (de I'equip respecte a la inércia institucional) en
dos direccions: d’una banda, s’aconsegueix una distancia respecte
als esdeveniments quotidians que sovint absorbeixen I’acci6 educa-
tiva, que pot quedar atrapada en la inercia i la urgéncia del dia a
dia; d'altra banda, es possibilita I’establiment d’una segona distan-
cia amb els ideals de la institucié i de I’equip quan suposen un pes
sobre I'acci6 educativa del qual es dificil sortir.

® Podem reconéixer en aquestes idees la logica del temps en tres instancies que
formula Lacan: instant de veure, temps de comprendre, moment de concloure
(El tiempo [Sgico y el aserto de certeza anticipada, 1945). José Ramén Ubieto
ens aclareix aquesta ldgica a I'hora de posar-la en joc quan es treballa i s'aplica
en els ambits clinics, educatius i socials en un excel-lent escrit, referenciat a la
bibliografia.

Enric Bolea



'Educacié Social i les Formacions

La supervisi6 aspira a promoure la produccié
d’un saber col-lectiu®

Hi ha una pluralitat de sabers entre els quals es troben els sistemes
de sabers experts de caracter cientific o tecnologic construits, pro-
duits i organitzats per una comunitat d’especialistes. D"aquests sa-
bers provenen la majoria de categories i argumentacions que s’han
constituit en les referéncies per intervenir socialment, sanitariament
i educativament. Perd el saber expert no sempre implica un saber
fer en relacié amb I'objecte de treball sobre el qual actuem (Vilar,
2008). La relacio teoria-practica resulta, en aquest cas, més pres-
criptiva. Perd prescriure com cal actuar a partir d’un saber explica-
tiu no sempre ens garanteix un saber fer amb tot allo que la practi-
ca ens ofereix, especialment quan I'expertesa posa |’accent en
I'objectivaci6 de les situacions i esdeveniments que emergeixen en
la practica.

Certament, en l'actualitat predomina un afany d’objectivacié. El
camp d’actuacié professional es limita sovint a aplicar procedi-
ments amb indicadors i signes tancats d’interpretacié, I'ideal dels
quals és no donar lloc a la confusié. Es tendeix a corregir, eliminar
o rebutjar els conflictes —propis en qualsevol practica o intervencio
professional— sense entendre la logica que els determina (Bolea,
Burgos, Duch, Vila; 2005). El protocol evita el temps necessari per
al dialeg i I'enteniment d’alld que emergeix com un conflicte i pot
interrogar la practica professional. Sembla que aquest ideal tecno-
logic allibera, a qui el promou i 'aplica, de qualsevol responsabili-
tat respecte de les conseqiiéncies que es deriven d’aquesta manera
de pensar i fer (Luri, 2004).

El saber expert i la seva aplicacié es corresponen amb un tipus de
saber que podriem definir com “saber sobre” (Serrano, 2008). Tot i
aix0, saber o disposar de coneixements sobre els nois i noies que
estan al nostre carrec no implica “saber com” fer amb ells i elles.

¢ Una referéncia fonamental sobre aquesta tematica és el treball de Jose Ramén
Ubieto: El trabajo en red, referenciat a la bibliografia. Més concretament, les pa-
gines 87-93, en qué es tracta “el saber como elaboracién colectiva” com un dels
principis basics en el treball en xarxa.
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Podem arribar a saber moltes coses de les caracteristiques i evolu-
Ci6 dels nois que atenem —informacions i coneixements sobre com
aprenen i sobre les dificultats que poden tenir per fer-ho-, o bé pos-
seir coneixements sobre els processos de planificacié i avaluacié,
perd no saber qué fer quan les singularitats dels infants i joves emer-
geixen com una resistencia a l'accié educativa que despleguem.
Podem saber-ho tot sobre I’educacio, perd no saber com educar.

Pero una altra concepcié del saber és possible. Una idea més vin-
culada al saber qué i al saber com. Ens referim a un tipus de saber
que posa I'emfasi en entendre i interpretar la logica inherent a les
situacions, esdeveniments i conflictes que observem i ens trobem
en les practiques educatives.” Interpretar alld que esta succeint i
que ens esta succeint per tal de saber com poder actuar plegats i
orientats. En aquesta optica no es déna una relacié prescriptiva en-
tre teoria i practica o una extrapolacié directa dels models teorics
sobre la practica, sin6 més aviat una relaci6 dialéctica i contextua-
litzada.

Tot i aix0, no s’exclou un saber en relacié amb allo que se supervi-
sa per part dels que hi participen. De fet, tant el saber del supervi-
sor com el dels supervisants s’han de posar en joc, perd aquest sa-
ber previ no es posa en el lloc de la causa de la supervisié. Durant
el procés trobem que es donen alternances: unes vegades és el su-
pervisor qui aporta un saber i unes altres s6n els supervisants els qui
ho fan. Cadasci aporta la seva interpretaci6. En aquesta dialectica
el supervisor no és el subjecte situat en el lloc de I’agent d’un saber
préviament constituit, perque es una posicié que normalment blo-
queja Ielaboraci6 de saber per part dels membres de I’equip que
supervisa. Per aquesta mateixa ra6 convé que el supervisor no se si-
tui com aquell que representa el saber o n’és el portador, siné que
€s molt més important reenviar a I'equip a un tercer saber: el saber
representat per les teories, els textos, els autors, les disciplines.

Podem dir que es déna una tensi6 entre els sabers dels que partici-
pen en la supervisio i el saber produit que es genera en el treball de

7 La supervisié comparteix amb altres modalitats de treball interdisciplinari la fi-
nalitat de promoure la produccié d'un saber col-lectiu: I'analisi de casos, la coor-
dinacié en xarxa, la construccié de casos, I'assessorament, I'analisi institucional,
etc. (http://www.copc.org/content/view/411/171/).
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supervisio. Una dialectica que, per ser productiva, requereix “que
I'espai d’allo que no se sap intervingui en el debat perque existeixi
la possibilitat que un saber nou pugui sorgir de I'esmentat debat”
(Puig, 2004).

La supervisié implica preparacié

En la supervisi6 no es construeix només un saber sobre allo que su-
pervisem, siné que també construim —al mateix temps— un saber fer
sobre les formes i modalitats de col-laboracié entre tots aquells que
participen en la supervisié. Sempre es déna una alternanca entre
aquests dos tipus de treball i saber: un treball i saber en relacié amb
els supervisables que sén objecte d’un treball cooperatiu, i un altre
tipus de treball i saber —també en coparticipacié— més relacionat
amb com es prepara i organitza el procés de cooperacié entre els
supervisants i el supervisor.

Les diferents opcions i modalitats que pot adoptar Iorganitzacié del
treball de supervisié es concreten en un procés temporal i en un
metode de treball. Pero cal advertir que tant planificar el temps
com dotar-nos d’una metodologia no sén una garantia, ni per pro-
vocar un treball de reflexié i d’elaboracié conjunta, ni per produir
un saber col-lectiu. Els canvis i les transformacions no es poden
prescriure, ja que és dificil, si no impossible, precisar per endavant
la producci6 de saber que s’elaborara. Tampoc és possible determi-
nar amb certesa les caracteristiques que ha de tenir |’organitzaci6 i
el funcionament del procés d’elaboracié per tal que es produeixi
aquest saber. ’accié humana —i la supervisi6 ho és— esta fortament
regida per la incertesa i la contingéncia.

El saber fer en el procés de supervisié implica alguna cosa més que
eines, recursos i instruments al servei de I"assoliment d’uns resul-
tats préviament esperats (i molt menys al servei del domini de la
contingéncia). Un métode, una metodologia, és una forma d’orga-
nitzar i gestionar, en un marc institucional determinat, les situa-
cions de treball conjunt en qué estan involucrats supervisants i su-
pervisors. En aquest sentit, el metode és alld que permet concretar
i organitzar les relacions entre els que participen en la supervisio.
Es més aviat un procés de construccié del vincle entre aquests tres
elements, que no pas un procediment d’aplicacié directa. En cap
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cas no especifica de forma rigida que ha de produir-se en aquesta
situacio. La supervisio resta oberta quant als seus efectes, sense an-
ticipar-los o quantificar-los, sense especificar un resultat final pre-
determinat.

Aquesta forma d’entendre la metodologia no implica, en cap cas,
renunciar a la preparacio i organitzacié del procés i de les sessions
de supervisié. Pero en aquest cas, la preparacio no es refereix a un
resultat (coneixement/saber) final, siné a les caracteristiques de la
situacié de treball: situacions que poden ser descrites i preparades
per endavant, pero respecte a les quals no es poden prefixar els re-
sultats que s’obtindran, perque hi ha en joc nombroses incognites.
Tot i que no podem fer una planificacié acurada sobre els resultats,
si que podem fer un cert calcul que admeti alhora la incertesa pro-
pia de tot procés de construccid. Potser si que podem preparar la
supervisio i preparar-nos per a la supervisio.

Preparar la supervisié suposa un treball per tal de disposar i orga-
nitzar els participants per a una accié futura. Preparar la supervi-
si6 ens situa en la dimensié d’allo de la supervisié que permet di-
namitzar i organitzar el col-lectiu. La preparacié posa més
I"accent en I'actitud de disposar-nos a fer alguna cosa i de dispo-
sar I’entorn de treball amb la finalitat que el procés de supervisio
es pugui realitzar. Implica que allo que convenim preparar serveix
efectivament per a la finalitat que ens fa treballar plegats: elabo-
rar un saber col-lectiu. Remet a la col-laboracié i a la coresponsa-
bilitat entre els diferents agents de la supervisio, pel que fa tant a
la definicié del supervisable entorn del qual es treballara, com al
procés en que es concretaran les formes que adopti aquest treball
de col-laboracié: tasques, activitats, lectures, escrits, etc. La pre-
paracié implica un cert calcul, pero deixa oberta la porta a allo
imprevist i a la sorpresa: és una preparacié que inclou allo con-
tingent i inesperat.

Preparar-se per a la supervisié introdueix la dimensié de la respon-
sabilitat personal de cadascun dels participants d’acord amb la pro-
pia posici6 i d’acord també amb les convencions i funcions acorda-
des durant el treball conjunt. Si bé tots i cadascun dels participants
constitueixen el lloc on es dona la responsabilitat social d’elaborar
col-lectivament el saber, I’apropiacié d’aquest saber és personal. En
aquest cas, es tracta de la disposicié personal a realitzar un treball
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individual amb la finalitat d’aportar la propia perspectiva en el pro-
cés de produccié d’un saber col-lectiu.

Cal afegir que, en la mesura que la practica educativa en institu-
cions sempre conjuga l'actuacié de diversos professionals que
acostumen a organitzar-se en equips, una interpretaci6 col-lectiva
és possible a partir de les aportacions i posicions personals de ca-
dascid. Amb aix0 volem dir que aquest “saber com” de qué hem
parlat abans només es pot produir en un col-lectiu que esta com-
post per una multiplicitat de professionals que assumeixen un ma-
teix proposit de treball i en el qual cadascun dels integrants ha de
poder respondre des de la seva responsabilitat. En efecte, I'equip
pot produir un saber que ha d’incloure en el seu procés d’elabora-
ci6 allo singular o propi de cadascun dels seus components (Miller,
2000).

Moments clau del procés de supervisio

Ens situem ara en la dimensié temporal que pren la supervisié quan
es prepara i ens preparem al voltant d’un tema (supervisable). Si la
supervisié ha de provocar una produccié de saber, aixo només és
factible en el marc d’un procés que atorgui el temps necessari per
reflexionar i elaborar respostes de manera cooperativa. En aquesta
diacronia es poden puntuar una serie de moments clau dins del
procés temporal de la supervisié que abasta des de la mateixa de-
manda fins a la valoraci6 del treball desplegat:

e Tenim un primer moment que és preliminar a la supervisi6 pro-
piament dita. En aquest temps es treballa sobre la demanda de
supervisio i, si escau, sobre la seva progressiva transformacio (es-
pecialment si no és una demanda de saber subjectivada per I'e-
quip). Es constitueix en el pas previ a la convenci6 de supervisar
i, per aquesta rad, pot ser pensat com l'antesala per arribar de
forma cooperativa amb altres persones a una convenci6 en que
els participants estant conformes en anar d’acord. Es el temps per
esbrinar si és possible I'acollida mitua entre el supervisor i I'e-
quip de professionals que supervisen.

e El segon moment clau déna pas a la definicié de I'escenari de la
supervisié des de la diversitat de perspectives que posen en joc
els diferents supervisants i el supervisor, definint plegats allo su-
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pervisable a partir del treball preliminar realitzat sobre la deman-
da. Es el temps per donar un sentit i una orientacié a la supervi-
si6 sobre la base d’uns acords sobre allo que hem de reflexionar
i treballar plegats.

e El tercer moment clau es correspon amb I'analisi i reflexié que
supervisor i supervisants han de realitzar al voltant del supervisa-
ble i en com ho han i s’han de preparar per treballar-ho plegats.
Es el moment en qué es generen hipotesis de treball i propostes
organitzatives que les facin viables. Fs el temps per afavorir, or-
ganitzar i sostenir I’elaboracio de saber segons I'orientacié con-
vinguda pels participants a partir d’una preparacié de les ses-
sions.

e Finalment, aquesta proposta de treball comporta, aixi mateix,
moments de seguiment i valoraci6 del treball realitzat i, si escau,
dels efectes d’aquest treball sobre la practica educativa. Ens per-
metra, també, reorientar les maneres d’abordar la supervisié pel
que fa a metodologia i organitzacié. Els efectes del treball d’in-
terrogacio, de conversa i d’elaboraci6 realitzat per part de I'e-
quip es podran anar constatant de manera retroactiva. Fs el
temps per reflexionar i conversar sobre les accions realitzades
per tal que el treball de reflexié i elaboracio s’ajusti segons que
ens orientin els efectes i conseqtiéncies del treball desenvolupat.

La seqliencia logica de moments clau proposada no ens ha de fer
pensar en la supervisi6 com un procés tancat, siné com un procés
viu, similar a un llibre obert que es reescriu a mesura que avanca el
treball.® Per aixo, tot allo que succeeix en cadascun dels moments
clau pot tenir efectes retroactius transformant el treball i els acords
adoptats en moments anteriors. En aquest sentit, és molt probable
que aquesta seqliencia logica de moments clau es torni a donar en
nombroses ocasions durant el procés. La narracié de la seqiiéncia,
la seva historitzacié o la seva reescriptura permanent sén les que
atorgaran un sentit al procés.

8 Cal afegir una consideracié: la concepcié de la supervisié que transmetem és
més |'estructura d'un vincle que implica un ordre i una articulacié entre elements
(supervisants, supervisable, supervisor) que no pas una seqiiéncia de passos o fa-
ses a desplegar que segueixi una evolucié lineal cap a un final preestablert. En la
diacronia del procés la produccié d'un saber col-lectiu esta més lligada a la pos-
sibilitat de generar vincles de confianca entre els participants que se senten in-
volucrats.
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Unes quantes idees per preparar les sessions
de supervisié

Si en els apartats anteriors hem tractat alguns dels aspectes més re-
lacionats amb la concepcid, organitzaci6 i desplegament general
de la supervisi6, ara toca concretar els factors més vinculats a la
sessio o sessions especifiques que configuren el procés. Per poder
concretar i fer operativa la sessié de supervisi6, cal acordar un mi-
nim metode de treball que ens ajudi a introduir un tipus d’organit-
zaci6 i funcionament de les sessions que respongui a un saber fer
col-lectiu: donant lloc a la participacié, promovent i organitzant les
converses, ordenant el material, distribuint responsabilitats, etc.
Amb aquesta finalitat, proposem unes quantes idees:

e La conversa és |'eina privilegiada de/en I'espai de supervisio, per-
queé pot promoure |'intercanvi entre els participants. Intercanvi d'i-
dees i de saber entre uns participants que estan oberts a |alteritat
de cadascun d’ells. Convé situar en el centre de la conversa allo
que no sabem, que ens interroga i produeix un enigma que podem
encarar per la via d’'una pregunta o una hipotesi respecte a tot allo
que ha anat emergint com a supervisable en la nostra practica.

e El fet de donar continuitat i regularitat a la conversa implica la
voluntat de sostenir-la (Tudanca, 2006) i, en conseqliencia, la vo-
luntat de mantenir un rigor i compromis en el treball. Un rigor i
un compromis que no s’han de llegir com a aspectes imperatius,
sin6 que han de ser entesos en termes d’un saber fer compartit i
continuat en el temps.

e Cal promoure la implicacié dels professionals que participen en
la supervisié per la via de la controversia i la deliberacié amb
respecte per la divergencia d’opinions. La reflexié conjunta en la
conversa no suposa la recerca d’un consens que inclogui totes
les opinions dels participants. El temps d’espera que suposa la
voluntat de reconeixer la totalitat d’opinions sense exclusi6 (que
sovint es correspon amb la manca de deliberacio) eternitza el de-
bat i obstaculitza la presa de decisions (Mouffe, 2003).

e Hem de vetllar per oferir i disposar d’un temps necessari que sos-
tingui el treball de reflexio i elaboracié. Cal temps per conversar
i entendre el sentit i la logica dels diferents factors que estant in-
tervenint en les situacions o esdeveniments supervisables. Pro-
moure la implicacié activa dels diferents participants comporta
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reorganitzar el temps: alliberar o repensar els temps institucio-
nals per promoure el treball, personalitzar les respostes, ajustar-
se a les contingéncies, etc. 'emergencia i estabilitat de les rela-
cions de confianca en el procés de supervisi6 només es pot
donar si ens prenem el temps necessari per escoltar-nos.

En el treball de reflexi6 i elaboraci6 entre els professionals con-
vé alternar els espais de supervisio de I'equip amb el supervisor
amb espais de treball de I'equip i/o d’elaboracié personal. Un
treball de reflexi6 i elaboracié previ a la trobada dels professio-
nals en I'espai de supervisi6 on tindra lloc una posada en comu
pot ajudar a conjugar allo col-lectiu amb alld individual.
Incorporar I'eina de I’escriptura en el procés de reflexid i elabo-
raci6 ofereix |’oportunitat d’'impulsar una concepcié narrativa de
la supervisié que promogui la transformaci6 del saber personal i
del saber de I'equip. En la seva dimensié social, les practiques
d’escriptura testimonien el procés de I'equip. S6n com una mena
d’historial del treball que fem plegats on s’ordenen i custodien les
diferents reflexions, aportacions, etc. Pero, alhora, I'escriptura
també té una funci6 de transmissié de les diverses produccions de
saber que l'equip elabora col-lectivament. En la seva dimensi6
personal, escrivim per a nosaltres perd també per als altres, i ens
exposem a la seva interpretacio i al seu qliestionament: donem a
les nostres idees i pensaments privats una dimensi6 publica. Es-
criure implica fer I'esfor¢ de trobar les paraules per transmetre
allo que volem expressar, seleccionant unes idees i prescindint
d’unes altres, ordenant i descompletant el nostre pensament, etc.
L'escriptura entre diverses persones i |'escriptura personal es po-
den combinar i concretar de diverses maneres i formats d’acord
amb el tipus de treball i circumstancies de cada moment: resums
de textos, realitzacié d’actes, produccions personals i/o col-lecti-
ves previes a la posada en comd, sintesis escrites posteriors a les
sessions de grup, etc.

Efectes i conseqiiéncies de la supervisi6
en la practica educativa

La

supervisié pot produir efectes i transformacions en els diferents

registres que constitueixen el marc de referencia dels educadors.
Certament, la reflexi6 dialogada sobre la propia practica pot produir
efectes que interroguin i transformin tant els referents tedrics, com el
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saber fer i el saber estar en la practica educativa. Aquest saber pro-
vocat per la supervisié es pot convertir en una brdixola per a I'equip:

e Ens proveira d’'una orientaci6 en el treball educatiu. En aquest
sentit, la supervisié ha d’ajudar a poder elaborar un saber en el
lloc en qué I'equip trobava o localitzava un buit de significacio,
una desorientacio, un conflicte, una pregunta, un interes, un pro-
jecte, un cas, etc.

e Ens permetra anticipar-nos a les inércies i conflictes educatius i
institucionals. En aquest sentit, la supervisié pot esdevenir de
gran ajuda per transformar les condicions que alimenten les
inércies i les repeticions a que sovint estan exposats els equips.

e Ens proporcionara un recurs per tractar |’angoixa per la via de la
conversa que manté l'equip en relaci6 amb els supervisables.
Aixi, la supervisié pot ajudar a canalitzar les inquietuds i angoi-
xes a través d’un treball de reflexio i elaboracié sobre la practi-
ca. Convé aclarir que ’angoixa no se situa com un supervisable
en si mateix: una cosa és situar I'angoixa com a contingut o re-
ferent de la supervisio, i una altra, el seu tractament a través dels
aspectes de la practica educativa que es plantegen com a refe-
rents supervisables.

Convé tenir present que el saber o els sabers que s’elaboren no es
poden considerar en cap cas com una cosa estatica i acabada. Ben
al contrari, han d’interpretar-se en el sentit que sempre estan oberts
a continues transformacions perquée els conflictes i malestars, sem-
pre irreductibles, sn inherents a una practica educativa cada cop
més complexa quant a situacions i persones implicades. Per aixo,
allo que podem produir col-lectivament en la supervisio no pot ve-
nir a ocupar el lloc d’un ideal que aturi o esgoti la conversa. La pro-
duccio col-lectiva de saber hauria de ser un procés permanent i sos-
tingut en el temps. Una resposta ética al compromis d’interrogar-nos
sobre la posicié que prenem a través de tot alld que posem en prac-
tica (Meirieu, 2001).
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