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UVOD V TEMATSKO §IEVILKO ﬂ 4@
SUPERVIZIJA IN KOUCING

Sonja Zorga, dr. psih., spec. superv.
Tabor 8, 1000 Ljubljana

Alenka Kobolt, dipl. psih., mag. ped., dr. soc. ped.,
spec. superv., druzinska terapevtka

Jenkova 5, 1000 Ljubljana

alenka.kobolt@guest.arnes.si

Pred nami je Ze peta tematska $tevilka Socialne pedagogike, ki se
posveca izklju¢no superviziji in kou¢ingu. Kljub skupni osnovni
temi so prispevki avtoric in avtorja zelo raznoliki v vsebinskih
poudarkih.

V prispevku Model narativnega in NLP koucinga: oris
in primerjava avtorica Vesna Selan Kure teoreti¢no raziskuje,
katere prvine modelov narativnega in NLP kou¢inga prispevajo k
ucinkovitosti procesa. Na osnovi ugotovitev i§¢e sti¢nosti in raz-
licnosti med obema modeloma glede na $est kriterijev: temeljne
znatilnosti in predpostavke, nacela in proces, cilji in naloge v
procesu koutinga, kompetence, ve$¢ine, lastnosti in vloga kouda,
intervencije in kriteriji uspe$nosti procesa. Orise torej znacilnosti,
prednosti, pomanjkljivosti in omejitve obeh pristopov.

Janko Stergar v prispevku z naslovom Nekateri vidiki
uporabe koncepta individuacije C. G. Junga v supervizij-
skem procesu aplicira Jungov koncept individuacije (koncept
procesa rasti in razvoja posameznika) na podro¢je supervizije.
Meni, da proces individuacije supervizanta lahko vidimo kot
enega od ciljev supervizije, sam koncept individuacije pa lahko
sluzi supervizantom pri spremljanju in prepoznavanju svoje ume-
$Cenosti in smeri razvoja v lastnem individuacijskem procesu. V
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empiri¢nem delu prispevka avtor preko analize treh letnih poro¢il
supervizijskega procesa ter analize lastne supervizijske izkugnje
pokaze, da lahko pri supervizantu v procesu supervizije prihaja
do neke vrste individuacijskih premikov oz. procesov.

V prispevku Razvoj poklicnih kompetenc uéiteljev s
pomocdjo supervizije avtorica Brigita Rupar ugotavlja, da uspo-
sabljanje uciteljev s pomocjo supervizije pripomore k hitrejSemu
napredku poklicnih kompetenc uciteljev. Predstavi raziskavo,
v kateri s pomo¢jo kvantitativne in kvalitativne metodologije
primerja dve skupini osnovnos$olskih uéiteljev, prvo z izku$njo
supervizije, drugo pa brez te izku$nje. Primerjavo med skupinami
izpelje glede na §tiri dimenzije poklicnih kompetenc (subjektivno
dozivljanje odgovornosti in vlog, refleksivno misljenje, emocio-
nalna kompetentnost in spoprijemanje s stresnimi situacijami) .

Prispevek Ajde Eiselt z naslovom Mnogovrstnost vlog
v superviziji se kompleksnega problema razli¢nih vlog, ki jih
supervizor zaseda v supervizijskem procesu, loteva z vidika
eti¢nih dilem. Avtorica razpravlja o iskanju ravnovesja med
edukativno in podporno vlogo, o uporabi terapevtske vloge, o
zdruzljivosti administrativne in edukativne supervizije ter o
vlogi poucevanja v supervizijskih procesih. Zakljucuje, da sta za
uspesno krmarjenje med mnogimi vlogami, ki jih lahko zavzame
supervizor, pomembna dober supervizijski dogovor in ozavesée-
nost vseh vpletenih o posameznih moznih vlogah.

Avtorica Liljana Miteva v prispevku Odpor in ovire v
superviziji pojasnjuje nekatere ovire in odpore, ki se pojavljajo
v supervizijskem procesu v komunikaciji med supervizorjem
in supervizantom oziroma supervizijsko skupino. Predstavlja
nacine, na katere jih je mogoce premagati ob pomo¢i pogovora in
natan¢nega nacrtovanja. Poudari, da na ovire in odpor v super-
viziji lahko gledamo tudi kot na nekaj pozitivnega, saj so dober
pokazatelj tega, kje so tezave v poklicnem in osebnem Zivljenju
tako supervizorja kot supervizanta/tov. Le ¢e se zavedajo svojih
teZav, obstaja moznost, da jih za¢nejo razre$evati in se spreminjati.
Pomen supervizije za profesionalni razvoj likovnih tera-
pevtov je naslov prispevka, v katerem avtorica Maja Toro§ pred-
stavlja supervizijo kot proces, ki omogo¢a likovnemu terapevtu,
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da se uéi tako prek izkustva kot prek opazovanja. Prvi vidik , ki
je vliteraturi pogosteje omenjan, obravnava likovnega terapevta
v vlogi supervizanta, ki se v procesu izkustvenega ucenja u¢i kot
¢lan v supervizijski skupini. A za u¢enje je pomemben tudi drugi,
pogosto zanemarjen vidik, ki ga avtorica v ¢lanku poudarja. V
njem je likovni terapevt v procesu supervizije tudi opazovalec
supervizorja, torej njegove prakti¢ne uporabe razli¢nih teoreti¢-
nih konceptov, metod in tehnik, ki so skupni obema strokama.

V svojem drugem prispevku v tej $tevilki, naslovljenem
Eti¢ne smernice za supervizorje, se avtorica Ajda Eiselt
ponovno ukvarja z etiko v superviziji, vendar iz drugega zornega
kota. Sistemati¢no analizira in tabelari¢no prikaze primerjavo
eti¢nih kodeksov oz. eti¢nih smernic razli¢nih strok, v katerih
zaseda supervizija pomembno mesto. Poudarja, da sam obstoj
eti¢nega kodeksa $e ne zagotavlja boljse supervizijske prakse z
vidika eti¢nosti, je pa lahko supervizorju, ki poseze po njem, v
pomo¢ pri zavzemanju eti¢ne drze in usmerjanju v konkretnih
situacijah, ki so znatilne za supervizijo. V Dodatku k prispevku
predstavlja Eti¢ne smernice za supervizorje, ki jih je oblikovala
na osnovi v prispevku predstavljene analize. Smernice je leta 2012
sprejelo slovensko Drustvo za supervizijo kot legitimne usmeri-
tve supervizijskega delovanja.

Pri¢ujoca stevilka Socialne pedagogike bo zanimivo branje.
Ne le za tiste, ki se s supervizijo ukvarjajo in so v supervizijski
proces vklju¢eni kot supervizorji ali/in supervizantje, temve¢ tudi
za vse druge strokovnjake, pri katerih tesnejsi odnosi z ljudmi
predstavljajo pomembno delovno prvino. Vsebino prispevkov in
nekatere predstavljene elemente supervizije in kou¢inga lahko
bralec ob skrbnem razmisleku nedvomno prenese tudi na druga
strokovna podro¢ja. To je zanimivo branje tudi zato, ker prispevki
prinasajo raznolike, a aktualne in sodobne teme (na primer pri-
merjavo koucing modelov, analizo vplivov supervizije in refleksije
na razvoj poklicnih kompetenc, uporabo koncepta individuacije v
supervizijskih procesih, zavedanje raznovrstnosti vlog ter razno-
likosti supevizijskih in koué¢ing procesov. S tem prispevki pri¢ajo
o prepletanju spoznanj razli¢nih strokovnih tokov, ki se lotevajo
razumevanja ¢lovekovega doZivljanja in ravnanja.
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MODEL NARATIVNEGA IN NLP
KOUCINGA: ORIS IN PRIMERJAVA

NARRATIVE AND NLP COACHING MODEL:
DESCRIPTION AND COMPARISON

Vesna Selan Kure, univ. dipl. iur.
Intia, d. 0. 0., Lepi pot 4, 1000 Ljubljana
vesna@intia.si

POVZETEK

V prispevku opredelim model narativnega in NLP koudinga
glede na Sest kriterijev: temeljne znacilnosti in predpostavke,
nacela in proces, cilji in naloge v procesu koucinga, kompetence,
vescine, lastnosti in vloga kouca, intervencije in kriteriji uspe-
$nosti procesa. Osredoto¢im se na primerjavo sti¢nosti in razli¢-
nosti modelov, tako da podrobno opi$em in primerjam modela
med sabo. S prepoznavanjem sti¢nosti in razli¢nosti prispevam
k boljsemu razumevanju njunih lastnosti, kar daje podlago za
uporabo obeh pristopov v praksi.

KLJUCNE BESEDE: NLP kouting, narativni koucing, primerjava
modelov, nacela in proces, kompetence in posegi kouca.

ABSTRACT
The present article describes narrative and NLP coaching model
considering six criteria: basic characteristics and assumptions,
principles and process, objectives and tasks in the coaching
process, competences, skills, features and role of the coach,
interventions and process success criteria. It focuses on the
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comparison of similarities and differences of both models, in
terms of their detailed description and comparison. By iden-
tifying their similarities and differences the understanding is
deepened, which provides the basis for the implementation of
the models in practice.

KEYWORDS: NLP coaching model, narrative coaching model, compar-
ison of coaching models, principles and coaching process, coach’s
competences and skills, interventions.

UvoD

Po definiciji Mednarodne zveze kouev (International Coach Federa-
tion - ICF) je kouding interaktiven proces, ki pomaga posameznikom,
podjetjem in organizacijam, da doseZejo hitre in odli¢ne rezultate z
uporabo tehnik, ki vodijo do osebnega razvoja. Kou¢ s posluganjem
in postavljanjem vprasanj v procesu omogodi, da klient sam najde
najboljse resitve zase brez ponujanja nasvetov in dajanja receptov
(Coaching, b. d).

Etimolosko koucing izhaja iz angleske besede coaching. Izvor
glagola ,to coach’se nanasa na ,pripeljati pomembno osebo z mesta,
kjer se nahaja, tja, kamor si Zeli priti‘. Sprva so bili kou¢i podporni kon-
zultanti in zasebni tutorji, ki so studente vodili skozi §tudij in u¢enje,
torej akademski kou¢i. Kasneje se je dejavnost koudinga prenesla na
$port in tudi §irSe, na podrodja, kjer se izboljsuje u¢inek izvajalcev. Zato
je definicij kou¢inga mnogo. Van Kessel (2010) navaja, da so definicije
predmet mnogih razprav: nekateri poudarjajo, da je pomen koucinga
v namernih u¢inkih, ki jih povzroé¢a (povecana u¢inkovitost s pomo¢jo
usmerjenega ucenja in uresni¢evanja potencialov), v na¢inu dela (ume-
tnost in spretnost kouc¢evega postavljanja raziskovalnih vpraganj) ali
v z dogovorom formaliziranem odnosu med kouéem in klientom, ki
mu pomaga k doseganju osebnih in strokovnih ciljev in izbolj$evanju
razli¢nih vidikov Zivljenja. Kot pomembno ocenjujem spoznanje, da
je kouting primeren za posameznike, ki nimajo klini¢no pomembnih
tezav z dusevnim zdravjem ali neobi¢ajno visokega nivoja stresa.
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Oce kouc¢inga W. Timothy Gallwey je v svoji prvi knjigi Notranja
igra tenisa iz leta 1974 opisal bistvo kou¢inga: igralce tenisa je treniral
s postavljanjem odprtih vprasanj namesto s popravljanjem njiho-
vih napak, kar se je pokazalo za zelo uspegno. Sledil je predpostavki,
da ¢lovek pride na svet z vsemi potenciali, ki jih je potrebno samo $e
razviti v primernem in spodbudnem okolju. Ni Zelel poucevati, ampak
pomagati se uciti, zato ni dajal navodil, temve¢ je spodbujal k u¢enju
z lastno izku$njo (Pogosta vprasanja, b. d).

Koucing je torej mlada veja pomoci ljudem, zato $e ni podkre-
pljena s teorijami in empiri¢no zbranimi podatki. Opredeljuje se kot
eklekti¢na mesanica konceptov in metod. Pogosto je prikazan kot indu-
strija dobrega razpoloZenja, usmerjen v prihodnost in v mo¢ne tocke
klienta. Rogers (2004, v Van Kessel, 2010) celo pravi, da je koucing zgolj
preobleceno svetovanje. Tudi sicer se v kratki predstavitvi naslanjam
na Van Kessla (prav tam), ki pregledno predstavi pristop, ki pridobiva
na popularnosti in razsirjenosti.

Van Kessel (2010) se sprasuje, ¢e kou¢ing morda - glede na to, da
se koudi reklamirajo z laskavimi nazivi kot vsemogo¢ni in vsestranski

- odpira svet ¢udezev. V tekmovalnem in neprestano spreminjajo¢em
se svetu ob soocanju s kompleksnimi Zivljenjskimi zahtevami dejan-
sko obstaja potreba po podpori v trajnem izkustvenem uéenju, ki jo
zadovoljuje kouding, ki je po britanskih raziskavah mnogo bolj u¢in-
kovit od enkratnih usposabljanj, seminarjev in delavnic (prav tam).

Znatilnosti koucinga se razlikujejo glede na model. Nekaj skupnih
imenovalcev je v usmeritvi na sedanjosti in prihodnost (ne ukvarja
se s preteklostjo), predpostavki, da klient Ze ima vse odgovore (ki jih
ozavesti s kou¢evim postavljanjem vpra$anj), usmerjenosti k cilju
(najveckrat otipljivi dosezki v zunanjem svetu in subjektivno merljivi
udinki v notranjem svetu vrednot, prepri¢anj, samopodobe, zadovolj-
stva, odnosov) (Pogosta vprasanja, b. d.). Van Kessel (2010, str. 16)
navaja, da je za kouding znacilno, da gre za individualizirano sode-
lovalno aktivnost, ki je usmerjena h klientu in rezultatu, h konstru-
iranju resitve in ne analiziranju problemov. Kou¢ing je usmerjen v
spodbujanje stalnega samorefleksivnega ucenja, ki vodi k napredku
in stabilnim spremembam.
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Koucing se je uveljavil na raznolikih podro¢jih od $porta in izo-
braZevanja do zdravja, osebnega Zivljenja in kariere. Klasifikacije raz-
likujejo kouéing pri razvoju organizacij in poklicnih vlog, kou¢ing kot
dejavnost poslovodnega menedZmenta, poslovni in upravni kouéing.
Zato je tudi vrst koudinga vel. Van Kessel (2010) navaja ciljni, vse-
binski in intenzivni kou¢ing, kou¢ing za dajanje povratnih informa-
cij ter kou¢ing, namenjen globljemu razvoju (kot na primer narativni
kou¢ing).

V prispevku opisujem in primerjam narativni kou¢ing in koucing
nevrolingvisti¢nega programiranja (NLP). Van Kessel (2010, str. 31)
navaja, da kljub temu, da se vrste kou¢inga med seboj zelo razliku-
jejo, jih povezujejo naslednji principi, ki so sorodni tudi superviziji.
Klienta se vidi kot sposobnega, ki razpolaga z moznostmi in je zmozen
re$evati svoje probleme. Klient Zeli nekaj spremeniti in postati bolj
uc¢inkovit. V sredic¢u je proces: vsebino doloc¢a klient, kou¢ skrbi za
proces, ki podpira klientovo vsebino. Delovni odnos med koucem in
klientom je sodelovalen in enakopraven, kou¢ ne vrednoti klientovega
vedenja. Van Kessel (2010) navaja, da kou¢ pomaga klientu pri ve¢anju
osebne ucinkovitosti in razvijanju spretnosti, tako da postavlja pro-
dorna vprasanja, daje povratne informacije in ne nasvetov. Kouc¢ zago-
tavlja strukturo, vodenje, opolnomocenje in podporo, da klient zastavi
dosegljive cilje, da se nau¢i samorefleksije in da izmenjuje povratne
informacije z drugimi. Menim, da sta si koucing in supervizija po
razvojno-edukativnem modelu v mnogoc¢em podobna: usmerjena sta
v klientov razvoj, imata edukativno, vodstveno in podporno funkcijo,
oba uporabljata §iroko paleto metod in tehnik. Sti¢nosti med njima je
tako ve¢ kot razlik, ki so zlasti ciljna usmerjenost koucinga k merlji-
vemu rezultatu in praviloma individualni seting za kou¢ing.

Kot osnova prakse koucinga se uporabljajo razli¢ni pristopi (van
Kessel, 2010, str. 34): ontologki, integrativni, psihodinamski, sistem-
ski, behavioralni, kognitivno-behavioralni, razvojni, direktivni, na
reditev orientirani, model izkustvenega ucenja. Prisotne so tudi prila-
goditve terapij: realitetne, multimodalne, druzinske, psihoanaliti¢ne
in teorije izbire.

Kouting je tesno povezan z u¢enjem: $tevilni avtorji se strinjajo,
da je kou¢ing neprekinjen tok globinskega uéenja, ki deluje transfor-
macijsko. Zadnji cilj u¢enja v procesu koutinga je, da tisti, ki se uci
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(klient), na koncu internalizira u¢iteljsko vlogo kouca in tako postane

svoj lastni uditelj, z drugimi besedami svoj lastni kou¢. V prihodnjih

podobnih situacijah ¢rpa spoznanja iz ze zaklju¢enega kouding procesa.
Na ta nac¢in kouting ustvarja trajno u¢enje. Spodbujanje u¢enja in rezul-
tatov pa je ena od §tirih klju¢nih kompetenc kouéinga, ki jih definira

ICF (Intenational Coach Federation — Mednarodna zveza koucev), kot

navaja van Kessel (2010, str. 35).

NAMEN

Namen prispevka je teoreti¢no raziskati sti¢nosti in razli¢nosti med
modelom narativnega in NLP kou¢inga, njune zna¢ilnosti, prednosti,
pomanjkljivosti in omejitve. Razi$¢em, katere prvine modelov prispe-
vajo k u¢inkovitosti procesa, nadaljujem z iskanjem sti¢nosti in razli¢-
nosti obeh modelov na poti do doseganja klientovih ciljev.

METODA

Narativni kouéing in NLP kouding najprej oriSem glede na njune
temeljne znadilnosti in predpostavke. Modela primerjam po slede¢ih
elementih: nacela in proces koutinga, temeljne predpostavke, cilji
in naloge v procesu, kompetence, ve$¢ine, lastnosti in vloga kouca,
intervencije in kriterij uspe$nosti. Primerjave skiciram v tabelah in
razi$¢em sti¢nosti in razli¢nosti med modeloma.

IZSLEDKI

TEMELJNE ZNACILNOSTI IN PREDPOSTAVKE

Osrednja prvina narativnega koucinga so zgodbe, ki jih klient pripo-
veduje o sebi, o dogodkih iz Zivljenja in o svetu. Preko zgodb se doga-

jajo rast, razvoj odnosov in izrazanja sebe. Zato je narativni koucing
holisti¢en pristop, ki pomaga klientom, da najprej spremenijo zgodbe

157



SOCIALNA PEDAGOGIKA, 2014 LETNIK 18, STEVILKA 34

158

o sebi, drugih in Zivljenju ter kasneje spremenijo tudi svojo realnost.
Drake (2009) navaja, da se preko pripovedovanja za¢nejo zavedati
svojih implicitnih in eksplicitnih zgodb, prepoznajo, kako zgodbe obli-
kujejo njihovo identiteto in vedenje na zavedni ter nezavedni ravni. V
narativnem kouc¢ingu tudi oblikujejo nove zgodbe o tem, kako Zelijo
biti in delovati v svetu.

Pot v procesu narativnega koucdinga vodi preko odnosa med
koucem in klientom. Kou¢ vzpostavi dober stik, gradi medosebno
strukturo odnosa v kouc¢ingu in strukturo naracije, v kateri se klient
varno in v celoti posveti svoji zgodbi. Kou¢ je strokovnjak za proces, ki
povezuje klienta od tam, kjer trenutno je, s tistim, kar si Zeli postati.
Pomemben element narativnega koucinga je, razviti oblutek varne
navezanosti, da klient opusti potrebo po obrambnih mehanizmih.
Pomembno je, da klient svojo pozornost preusmeri na zgodbe, ki ga
krepijo, in tako razvije ve¢je zavedanje, pridobi ve¢ zaupanja vase,
izbira bolj zavestno in dosega boljse rezultate.

Narativni kou¢ing po Draku (2012) v svojem temelju predpostavlja,
da klienti lahko vidijo svoje Zivljenje v okviru svojih zgodb in delujejo
le tam, kjer jih zgodbe podpirajo. Kou¢ pomaga uvideti stare vzorce
in nove moznosti glede povezovanja identitete, zgodbe in vedenja.
Ce zeli klient razviti novo vedenje ali doseéi nove rezultate, mu koué
pomaga zgraditi prenovljeno identiteto in novo zgodbo. Da lahko
trajno ohrani Zeleno identiteto, se mora u¢iti in vztrajno ponavljati
nova vedenja ter nove zgodbe.

Narativni pristop izvira iz humanisti¢nih in narativnih osnov, ki
so se razvile tako v svetovanju kot v diagnostiki (narativni diskurz).
Vse bolj je uporabljan v razli¢nih kontekstih, od socialnopedagoske
diagnostike do fenomenologkega raziskovanja.

Drake (2012) navaja temeljne predpostavke narativnega koutinga:

1. Zgodbe so metafore Zivljenja.
Drake (2012) navaja, da je bistvena predpostavka narativnega
koucinga, da obstaja povezava med na¢inom, kako klient vidi sebe,
in na¢inom, kako govori o svojem vsakodnevnem Zivljenju, ter
vedenjem. Zgodbe so odli¢ne metafore za odkrivanje povezav, saj
na povréino prinesejo material, ki je vir za spreminjanje vedenja.
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Razumevanje umescenosti razsiri moznosti.

Pozicioniranje klienta v notranjih konstruktih resni¢nosti in v
zunanjih interakcijah je klju¢no za razumevanje njegovega sveta.
Klienti neprestano pojasnjujejo in prepricujejo o svoji identiteti

s pozicioniranjem. Kou¢ z razumevanjem in interpretiranjem

pozicioniranja pomaga klientu, da poveca $tevilo moznosti, ki

so mu na voljo.

Konflikti v zgodbi vodijo k spremembam.

Tretja predpostavka (prav tam) se nanasa na konflikte v klientovi

zgodbi. Klient iz konflikta v svoji zgodbi ¢rpa mo¢ za spremembo,
saj je konflikt os, na kateri se zgodba obrne in razre$i. Namen ni

le razresitev konflikta, ampak povecanje klientove sposobnosti,
da se sooti z moc¢nejsimi interpersonalnimi in transpersonalnimi

silami ter jih preseZe na visji ravni. Cilj narativnega koucinga

je torej, da se klient premakne v jedro konflikta, ugotovi, kaj

resni¢no Zeli, se s00¢i s sabo in doseze svoje cilje s spremenje-
nim vedenjem.

Kontekst doloca identiteto.

Narativni kouding ne analizira preteklosti in ne nacdrtuje pri-
hodnosti, temvec je osredoto¢en na dinamiko v sedanjosti, ko

klient pripoveduje svojo zgodbo. Drake (prav tam) poudarja, da

kout¢ ostaja pri tem, kar je, in se ne dotika tistega, kar bi lahko

bilo. Preden lahko zgodbe, identitete in vedenje spremenimo,
jih moramo ponovno doziveti in spostovati. Kou¢ zato povabi

klienta, da v celoti afirmira dejansko stanje, kar je prvi korak na

potik spremembi. Zgodbe so pri tem pomemben vir, ker osvetlijo

celotno situacijo, povezavo med dimenzijami identitete, zgodbe

in vedenja.

Rast se zgodi v mejnih to¢kah.

Klient s strategijo sestavljanja zgodbe osmisli izkusnje, opredeli

identiteto in vrednote. Strategije delujejo predvsem na neza-
vedni in somatski ravni, zato je klju¢no, da jih klient v procesu

koucinga ozavesti. Kou¢ je pozoren na neskladja v zgodbi, saj

takrat klientova strategija ne deluje, in tam je priloZnost za rast.
Cilj pripovedovanja zgodb je zmanj$ati napetost, ki je nastala

zaradi razlike med tem, kar se je zgodilo, in med klientovimi
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pri¢akovanji, ter na ta na¢in integrirati klientov svet. Pogosto je
rezultat u¢inkovitega narativnega koucinga v tem, da klient na
novo opredeli, kaj je zanj normalno in sprejemljivo.

Pogovor ima moc¢.

Zgodbe razkrijejo vrednote, nezavedne sheme in koncepte, po
katerih klient deluje. Da bi usvojil nove koncepte in dosegel nove
rezultate, mora usvojiti novo identiteto in zgodbo, iz katere
zeleno vedenje izvira po naravni poti. Da bi zadrzal novo iden-
titeto, mora redno ponavljati nova vedenja in zgodbe, ki podpi-
rajo nova vedenja. Ko klient uvidi omejitve v svojih zgodbah, se
lahko od zgodbe distancira, jo vidi jasneje in na povrino pridejo
druge plasti osebnosti. Narativni kou¢ing omogod¢i klientu, da
preokviri in zavzame drugacno pozicijo glede na razpolozljive
zgodbe, in na ta nacin kreira ve¢ potencialnih zgodb.

Zgodbo povemo znova, da postane temelj za spremembo.
Klient lahko svojo zgodbo pove na novo in v tem procesu na novo
poveze identiteto, zgodbo in vedenje z namenom, da bo drugacen
in da se bo vedel in ravnal drugace. Ko se klientovo zavedanje o
svojih trenutno obstojecih naracijskih vzorcih, o njihovih vzrokih
in posledicah poveca, se odprejo moznosti za nove zgodbe. Da bi
se zgodil tak preskok, mora klient najprej razrahljati fiksiranost
svoje zgodbe na preteklost ali prihodnost, da naredi prostor za
nove zgodbe o sebi in o drugih. Kou¢ v ta namen uporabi eksperi-
mentalne in ustvarjalne intervencije, da pomaga klientom razbiti
okostenele vezi, ki ga veZejo na vedno iste zgodbe. S tem razkrije
upanja in strahove ter tudi svoje tipi¢ne naracijske vloge in stile.
Kou¢ na primer postavi vprasanje: , Kaj zelite doseti z zgodbo, ki
jo trenutno pripovedujete? Kaj bi morali dobiti, da bi zakljuili
svojo zgodbo? Za katero vrednoto gre?“ Odgovor se skriva tam,
kjer se mora klient soo¢iti s svojimi najvedjimi strahovi in izzivi,
odgovoriti na najbolj bistveno vprasanje, narediti najtezjo odlo-
¢itev. Ko klient zgodbo pove znova na nov nacin, s tem postavi
temelj za spremembo v svojem Zivljenju.

Osnove NLP koucingu sta zakoli¢ila lingvist John Grinder
in nevroznanstvenik Richard Bandler, ki sta se zgledovala po
znanih terapevtih: gestalt terapija in Fritz Perls, Virginia Satir s
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podro¢ja druzinske terapije in Milton Erickson, hipnoterapevt.
NLP kouc¢ing se zato bolj nagiba v smer vedenjsko-kognitivnega
terapevtskega pristopa.

Klju¢ne znacilnosti NLP koutinga opiSeta McDermott in
Jago (2001), ki navajata, da NLP ustvarja sodelujo¢ odnos. Ta je
temelj za klientove dosezke in pove¢ano utinkovitost, kar je po
NLP najpomembnejéa prvina koucinga. Ze od samega zacetka
so NLP praktiki usmerjeni v to, kar deluje, kar klientom prinasa
rezultate tako navzven v obliki merljivih dosezkov kot navznoter
v miselnem in ¢ustvenem svetu.

NLP se ukvarja s temami, kot so izbolj$anje samospostova-
nja, grajenje dobrih odnosov, ve¢anje mozganske modi, krepitev
zdravja, ustvarjanje bogastva, ob¢utek izpolnjenosti ob delu, kre-
pitev duhovne budnosti in prisotnosti. Mc Dermott in Jago (2001)
navajata, da se NLP kou¢ing osredotoca na rezultat in med pro-
cesom koué periodi¢no zastavlja vprasanje , Kaj resni¢no zelite?“
Proces in na¢in dela kouca je v celoti prilagojen potrebam klienta,
saj gre za individualni pristop. Kou¢ $iri polje moznosti izbire,
tako da klient zacuti, da je on tisti, ki ima v rokah niti svojega
zivljenja. Eksperimentiranje s tehnikami razvija klientovo samo-
zavest in ob¢utek neodvisnosti pri upravljanju z notranjimi stanji.

Temeljne predpostavke NLP koucinga oriSeta Schwarz in
Schweppe (2005), ki jih povzameta v obliki desetih pravil:

Ljudje se ravnamo po individualnem mentalnem zemljevidu.
Najboljsi zemljevid je tisti, na katerem je vrisanih kar najve¢ poti.
Vsako vedenje in delovanje temelji na pozitivnem izhodis¢u.
Vsaka izkusnja ima svojo strukturo.

Za vsak problem je resitev.

Vsak ¢lovek razpolaga z vso mogjo, ki jo potrebuje.

Telo in dusevnost sta dela enotnega sistema.

Komunikacija dobi svoj kon¢ni pomen z rezultatom.

Neuspeh ni ni¢ drugega kot povratno sporocilo.

10. Ce nekaj ne deluje, poskusi kaj drugega.

Schwarz in Schweppe (prav tam) poudarita, da je ena izmed bistvenih
predpostavk NLP, da ima klient na razpolago vse vire, ki jih potrebuje
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za doseganje svojih ciljev. S tehniko modeliranja in drugimi tehnikami
NLP klient aktivira in uporabi svoje potenciale, ¢eprav se jih sprva
sploh ne zaveda. S tem je povezana tudi predpostavka, da se lahko
vsakdo, ki se zares odlo¢i za spremembo v svojem Zivljenju, vkljuci
v NLP kouting proces. NLP predpostavlja, da so spremembe v Zivlje-
nju postopne in da so realisti¢ni cilji dosegljivi postopoma, korak za
korakom. Klient lahko doseze ve¢ kot kdajkoli prej v Zivljenju, ¢e ga
kou¢ previdno vodi od prvega do drugega koraka.

Schwarz in Schweppe (prav tam) razsirita temeljne predpostavke
in navajata, da NLP nudi na¢in razumevanja misljenja in vedenja sebe
in drugih ter daje tehnike, orodja za spremembe v smer doseganja vigje
kakovosti in u¢inkovitosti. Klientu pomaga, da prepozna in preseze
samoomejujoca prepricanja.

Izhajajo¢ iz temeljnih predpostavk opazam, da se NLP kouting
ukvarja s strukturo in spreminjanjem vzorcev vedenja in delovanja.
Do klienta in do njegove Zivljenjske situacije je neobsojajo¢, nudi opol-
nomocenje. Neuspeh vidi kot povratno informacijo, kot vir dragoce-
nih spoznanj, kako nekaj ne deluje, in kot spodbudo za spremembo
prepricanja, strategije ali navade.

Zanimivo se mi zdi, da se NLP izogiba pohvali, kajti tudi pohvala
lahko omeji rast in razvoj polnega potenciala. Pripravljenost za preizku-
$anje novih mozZnosti je klju¢ni dejavnik uspeha, ker vodi k odkrivanju
novih na¢inov vedenja in k novim reditvam, vendar lahko poizkusanje
pomeni tudi kratkoro¢ni neuspeh. Med NLP koudi velja ugotovitev,
da ima oseba z najbolj fleksibilnim vedenjem najve¢ji vpliv na svoje
Zivljenje.

STICNOSTI IN RAZLIKE MODELOV
GLEDE NA KRITERIJ TEMELJNE
ZNACILNOSTI IN PREDPOSTAVKE

Analiza sti¢nosti in razlik modelov narativnega koucinga mi pokaze,
da se modela v temelju razlikujeta glede na svoje znadilnosti in pred-
postavke. Narativni kouding (Drake, 2012) ponuja filozofska izhodis¢a,
ki dajejo podlago za delo kouéa. Siroko zajema ve¢ opcij narativnega
delovanja. NLP kouting (Schwarz in Schweppe, 2005) pa med temelj-
nimi predpostavkami konkretno in ozko usmerja kouca v operativno
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delovanje. Nabor pravil je zaprtega tipa, ki me spominjajo na usmeritve
pozitivne psihologije. Za razliko od narativnega kouc¢inga NLP kouting
ne usmerja pozornosti na zgodbo, ampak i$¢e strukturo specifi¢nega
vzorca, ki klienta sili v dolo¢en naéin vedenja.

Temeljne predpostavke obeh modelov v nadaljevanju strnjeno
povzamem in s tem opiSem zgoraj navedene zaklju¢ke. Narativni
koucéing (Drake, 2012) predpostavlja, da so zgodbe metafore Zivljenja,
zato klient spremeni zgodbo, da bi spremenil Zivljenje. V zgodbi se
klient pozicionira in ko to v procesu kouéinga ozavesti in razume, si
raz$iri moZnosti izbiranja. Konflikti v zgodbi vodijo k spremembam,
ker konflikt predstavlja os, na kateri se zgodba razresi. Najprej pa
seveda klient ugotovi, kaj si resni¢no Zeli, se soo¢i s sabo, ponovno
dozivi, spostuje in doseze svoje cilje s spremenjenim vedenjem. Kou¢
zato povabi klienta, da v celoti afirmira dejansko stanje, kar je prvi
korak na poti k spremembi. Rast se zgodi v mejnih to¢kah, napetost
zaradi razlike med tem, kar se je zgodilo, in med klientovimi pri¢ako-
vanji se uporabi za integriranje klientovega sveta. Pogovor ima mo¢,
ker zgodbe razkrijejo vrednote, nezavedne sheme in koncepte, po
katerih klient deluje. Da bi usvojil nove koncepte in dosegel nove rezul-
tate, mora klient usvojiti novo identiteto in zgodbo, iz katere Zeleno
vedenje izvira po naravni poti. Da bi zadrzal novo identiteto, mora
redno ponavljati nova vedenja in zgodbe, ki podpirajo nova vedenja.
Poleg tega mora klient najprej razrahljati fiksiranost svoje zgodbe na
preteklost ali prihodnost, da naredi prostor za nove zgodbe o sebi in
o drugih. Kou¢ v ta namen uporabi eksperimentalne in ustvarjalne
intervencije, da pomaga klientom razbiti okostenele vezi, ki ga veZejo
na vedno iste zgodbe. Ko klient zgodbo pove znova na nov nacin, s
tem postavi temelj za spremembo v svojem zivljenju.

Model NLP koucinga (Schwarz in Schweppe, 2005) predpo-
stavlja, da se ljudje ravnamo po individualnem mentalnem zemlje-
vidu, na katerega je vrisanih kar najvec poti. Vsako vedenje in delo-
vanje temelji na pozitivnem izhodi$¢u in vsaka izku$nja ima svojo
strukturo. NLP koudi so mnenja, da za vsak problem obstaja resitev
in da vsak ¢lovek razpolaga z vso potrebno mo¢jo in viri za dosega-
nje svojih ciljev, saj sta telo in duevnost dela enotnega sistema, ki
ga je potrebno le postopno aktivirati in uporabiti spece potenciale.
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TABELA 1: Sti¢nosti in razlike modelov narativnega in NLP koucinga glede na kriterij temeljne

znacdilnosti in predpostavke

sti¢nosti in

razli¢nosti narativni kouding NLP koucing
temeljne 1. Zgodbe so metafore Zivljenja. 1. Ljudje se ravnamo po
predpostavke 2. Razumevanje pozicioniranja razsiri individualnem mentalnem zemljevidu.

moznosti.

3. Konflikti v zgodbi vodijo k
spremembi.

4. Kontekst dolo¢a identiteto.

5. Rast se zgodi v mejnih tockah.

6. Pogovor ima moc.

7. Zgodbo povemo znova, da postane
temelj za spremembo.

2. Najboljsi zemljevid je tisti, na
katerega je vrisanih kar najve¢ poti.

3. Vsako vedenje in delovanje temelji
na pozitivnem izhodiscu.

4. Vsaka izkusnja ima svojo strukturo.
5. Zavsak problem je resitev.

6. Vsak ¢lovek razpolaga z vso
potrebno mogjo.

7. Telo in dusevnost sta dela
enotnega sistema.

8. Komunikacija dobi svoj kon¢ni
pomen z rezultatom.

9. Neuspeh je le povratno sporo¢ilo.
10. Ce nekaj ne deluje, poskusi kaj
drugega.

sti¢nost modelov:
vloga kouca

Kout je strokovnjak za proces, zato
nudi varno okolje in opolnomocenje,
da klient oblikuje novo zgodbo, ki ga
podpira v novem vedenju ter povezuje

klienta od tam, kjer trenutno je, s tistim,

kar si zeli postati.

Kou¢ je strokovnjak za proces
definiranja aktivnosti, ki vodijo klienta
do doseganja njegovih ciljev.

sti¢nost modelov:
odnos med
klientom in
koucem

V odnosu klient razvije obéutek varne
navezanosti, zato opusti potrebo

po obrambnih mehanizmih in svojo
pozornost preusmeri na zgodbe, ki ga
krepijo. Tako izbira bolj zavestno in
dosega boljse rezultate.

Sodelujo¢ odnos med klientom in
koucem je temelj za ucinkovitost
procesa.

razlika med
modeloma:
znadilnosti

predpostavk

Predpostavke so izhodis¢a, ki dajejo

podlago za delo kouca. Siroko zajema veé¢

opcij narativnega delovanja.

Predpostavke konkretno in ozko
usmerjajo kouca v operativno delovanje.

Zaprt nabor pravil.
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narativni kouéing

NLP kouéing

razlika med
modeloma:

lastnosti pristopov

Holisti¢ni pristop, ki pomaga
klientom, da najprej spremenijo
zgodbe o sebi, drugih in Zivljenju
ter kasneje spremenijo tudi svojo

realnost.

Direktiven pristop, ki ponuja

sirok spekter intervencij, ki
reprogramirajo klientov na¢in
odzivanja in dozZivljanja, z namenom
povecanja u¢inkovitosti njegovega
delovanja, ki se meri v obliki

doseganja ciljev.

razlika med
modeloma:
usmerjanje

pozornosti kouca

Pozornost usmerja na strukturo

zgodbe.

Pozornost usmerja na vzorec

vedenja.

razlika med

Preko zgodb o sebi, o dogodkih

Najpomembnejsa prvina procesa je

modeloma: iz Zivljenja in o svetu se dogaja povecana klientova ué¢inkovitost in
temeljne rast, razvoj odnosov in izrazanja njegovi rezultati v obliki merljivih
znacilnosti sebe. Klient prepozna, kako zgodbe = dosezkov in sprememb v miselnem
procesa oblikujejo identiteto in vedenje in ¢ustvenem svetu.

na zavedni in nezavedni ravni, ter

oblikuje nove zgodbe o tem, kako

zeli biti in delovati v svetu.
Razlika med Klient svojo pozornost preusmeri Klient ima na razpolago vse vire, ki
modeloma: na zgodbe, ki ga krepijo, in tako jih potrebuje za doseganje svojih
razumevanje razvije vegje zavedanje, pridobi ve¢ ciljev. S tehniko modeliranja in

klientovih virov

in potencialov

zaupanja vase, izbira bolj zavestno
in dosega boljse rezultate. Kou¢
mu pomaga zgraditi prenovljeno
identiteto in novo zgodbo, ki jo
ponavlja, da bi trajno ohranil

zeleno identiteto.

drugimi NLP tehnikami klient
aktivira in uporabi svoje potenciale,

ceprav se jih sprva ne zaveda.

NLP temelji na komunikaciji, u¢inkovitosti in doseganju realisti¢nih
ciljev, zato predpostavlja, da komunikacija dobi svoj kon¢ni pomen z
rezultatom. Neuspeh NLP koudi prepoznajo kot povratno sporocilo o
tem, kar ne deluje, zato dajo smernice za delovanje v prihodnje.
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Vzporednico med narativnim in NLP kou¢em opazim tudi v tem,
da noben od njiju ni strokovnjak na podro¢ju, na katerem klient deluje,
ampak je strokovnjak za proces definiranja aktivnosti, ki vodijo klienta
do doseganja ciljev (prav tam), oziroma povezuje klienta od tam, kjer
trenutno je, s tistim, kar si Zeli postati (Drake, 2009). Narativni kou¢
(Drake, 2012) nudi varno okolje in opolnomocenje, da klient oblikuje
novo zgodbo, ki ga podpira v novem vedenju; narativni kouc pa je v
procesu neobsojajo¢ in prav tako podpirajo¢ do klienta. Obema mode-
loma je skupno, da je odnos med klientom in kouc¢em tisti, ki daje
podlago za u¢inke koudinga najprej v klientovem notranjem svetu
in zatem $e v zunanjem. V narativnem modelu je celo izpostavljeno
(Drake, 2011), da je klju¢no razviti obéutek varne navezanosti, da
klient opusti potrebo po obrambnih mehanizmih in svojo pozornost
preusmeri na zgodbe, ki ga krepijo, saj tako izbira bolj zavestno in
dosega boljse rezultate.

Oba modela se ukvarjata s spreminjanjem vzorcev vedenja in
delovanja, vendar vsak na svoj na¢in. Razlika v na¢inih med modeloma
je v njunem pristopu: narativni kou¢ing (Drake, 2009) je holisti¢en
pristop, ki pomaga klientom, da najprej spremenijo zgodbe o sebi,
drugih in Zivljenju ter kasneje spremenijo tudi svojo realnost. NLP
model pa ponuja Sirok spekter direktivnih intervencij, ki reprogra-
mirajo klientov nacin odzivanja in dozivljanja, z namenom povecanja
ucdinkovitosti njegovega delovanja, ki se meri v obliki doseganja ciljev
(McDermott in Jago, 2001).

NACELA IN PROCES IZVEDBE

Proces koutinga poteka po korakih (van Kessel, 2010): postavljanje
ciljev, na¢rtno delovanje k uresni¢evanju ciljev, §irjenje realnosti k
viziji prihodnosti, vzdrZevanje doseZenega, strukturiranje podpore,
konstruktivna ocena in povratne informacije.

Cet (2007) proces koucinga razdeli na $tiri faze:

1. vzpostavljanje partnerstva med koucem in klientom,
2. akcijsko naértovanje,
3. ciklus koutinga,
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4. vrednotenje in naknadno sreevanje.

Cas, ki je potreben za izvedbo faz, je odvisen od klienta, od komple-
ksnosti zadeve in od lastnosti, spretnosti in znanja kouca.

Starr (2003) navaja, da je kouceva zaveza vztrajne podpore kli-
entovega razvoja osrednjega pomena za proces kouc¢inga. Odnos naj
temelji na zaupanju, odprtosti in usklajevanju razumevenja resnic
ter enakovrednosti kouca in klienta. V sredi$¢u procesa so klientove
misli in izku$nje, saj je on sam sposoben generirati najboljse ucinke,
za katere je sam odgovoren. Strukturo procesa razcleni na $tiri faze:
vzpostavljanje konteksta in settinga za koucing, kreiranje razumevanja
in skupne usmeritve, pregled in potrjevanje naucenega, zakljucevanje.

Drake (2012) navaja $est nacel narativnega koucinga:

1. Nacelo nedirektivnosti: nedirektiven pristop h klientu - osre-
dotoca se na zadeve, pomembne v sedanjem trenutku procesa,
in vsebine, ki so pot k rezultatu.

2. Nacelo varnosti: zagotavljanje varnega prostora v medosebnem
in naracijskem odnosu med koucem in klientom.

3. Nacelo pravocasnosti: vse, kar je potrebno za proces, je na
razpolago v sedanjem trenutku; klient za¢ne z vprasanjem, na
katerega je pripravljen; kriti¢ne teme se razgrnejo ob pravem ¢asu.

4. Nacelo nevtralnosti: prisotnost kou¢a brez presojanja kot
temelj za uenje in rast, kar klientu da zgled, da se enako vede
do sebe, da svoje zgodbe ne obsoja.

5. Nacelo postopnosti in izkustvenosti: poudarek je na generi-
ranju izku$enj in ne na hitenju k interpretaciji, pomenu in akciji;
kout se osredoto¢i na eno stvar naenkrat, deluje na ravni identi-
tete in dinamike ter ne simptomov.

6. Nacdelo vsestranskosti in ve¢plastnosti: kalejdoskopski
pogled kouca na klientovo situacijo in zgodbe.

McDermott in Jago (2001) navajata nacela, ki izhajajo iz prakse
NLP koucev:

1. Nacelo odgovornosti: klient je odgovoren za rezultat, kout je
odgovoren za proces.
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2. Nacelo nevtralnosti: kou¢ vodi proces s pozicije nevtralnega
opazovalca; ne sodi, ne vrednoti in ne obsoja.

3. Nacelo zaupanja: odnos med kou¢em in klientom temelji na
zaupanju, ¢emur sluzi tudi komuniciranje brez uporabe stro-
kovne terminologije.

4. Nacelo virov: v procesu kou¢ pomaga klientu, da aktivira svoje
spele potenciale.

5. Nacelo razlikovanja med osebo in njenim vedenjem: kou¢
spostuje osebnost klienta, tudi ¢e se ne strinja z njenim vedenjem.

6. Nacelo povratnega sporocila: morebitni neuspehi v procesu
niso obremenilni, temve¢ so le povratno sporo¢ilo kou¢u in klientu
za regulacijo notranjih stanj in delovanja v prihodnje.

STICNOSTI IN RAZLIKE MODELOV
GLEDE NACEL PROCESA

Ob orisu nacel obeh modelov vidim, da med njima obstaja nekaj podob-
nosti in razlik. Edino nacelo, ki je obema modeloma kou¢inga skupno,
je nacelo nevtralnosti kouda, kar narativni koucing (Drake, 2012) inter-
pretira kot temelj za ucenje in rast, NLP koucing pa kouca zavezuje,
da vodi proces s pozicije nevtralnega opazovalca: ne sodi, ne vrednoti

in ne obsoja (Schwarz in Schweppe, 2005). Nacelo zaupanja NLP se

po mojem mnenju povezuje z natelom varnosti pri narativnem kou-
¢ingu. Menim, da je zaupanje predpogoj za varnost, ki jo klient ¢uti

v odnosu; ¢e zaupa, tudi razvije ob¢utek varnosti. Velja tudi obratno:

ko se ¢uti varnega, lahko $e bolj zaupa.

Po nacelu virov NLP kou¢ pomaga klientu, da aktivira svoje spece
potenciale, kar vidim povezano z narativnim nac¢elom pravolasnosti,
po katerem je vse, kar je potrebno za proces, na razpolago v sedanjem
trenutku, tudi kriti¢ne teme se razgrnejo ob pravem ¢asu, kar pomeni,
da klient aktivira spece potenciale, ko je zanj pravi ¢as.

Najve¢jo razliko opazim pri narativnem nacelu nedirektivnosti
in nacelu postopnosti ter izkustvenosti. Narativni koud¢ing se namreé
opira na nedirektiven prostop h klientu, deluje na ravni identitete in
dinamike ter ne simptomov, zato postopoma generira izkusnje. NLP
kouting pa je osnoval cel spekter orodij za direktivno delo s klientom,
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ki jih kou¢ selektivno uporablja kot intervencije z namenom ¢&m bolj
w¢inkovitega doseganja ciljev.

Nacelo razlikovanja NLP med osebo in njenim vedenjem pre-
poznam v povezavi z nac¢elom zaupanja NLP, saj je koucevo sposto-
vanje osebnosti klienta, tudi ¢e se ne strinja z njegovim vedenjem,
pomembno za vzpostavitev zaupanja. Med narativnimi naceli ne pre-
poznam podobnega nacela, morda mu je najbliZje nacelo vsestranskosti
in vecplastnosti, ki usmerja kouca k prepoznavanju razlik med osebo
in njenim vedenjem.

Zanacelo odgovornosti v NLP, po katerem je klient odgovoren za
rezultat, kou¢ pa za proces, mislim, da velja tudi za narativni koucing,
¢eprav ni eksplicitno navedeno med naceli, saj je to nacelo skupni ime-
novalec razli¢nih modelov koutinga.

Posebni naceli, med katerima ne najdem povezav, sta nacelo
povratnega sporocila NLP, po katerem so neuspehi povratno sporo-
¢ilo za regulacijo notranjih stanj in delovanja, ter nacelo narativnega
kouc¢inga, ki uvaja vsestranskost in ve¢plastnost kot kalejdoskopski
pogled kouca na klientove zgodbe.

TABELA 2: Primerjava sti¢nosti in razlik modelov narativnega in NLP koucinga glede na kriterij

nacela procesa

sti¢nosti in razliénosti narativni model model NLP

isto nacelo nacelo nevtralnosti kouc¢a nacelo nevtralnosti kouca
povezani naceli nacelo varnosti nacelo zaupanja

povezani naceli nacelo pravolasnosti nacelo virov

razlike med naceli nacelo nedirektivnosti nacelo razlikovanja med osebo in

njenim vedenjem

posebni naceli nacelo postopnosti in )
] i nacelo odgovornosti
izkustvenosti
naceli kot posebnost nacelo vsestranskosti in .
) nacelo povratnega sporocila
vecplastnosti
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PRIMERJAVA CILJEV IN NALOG V PROCESU

Drake (2011) navaja, da je klju¢ni cilj v narativnem koucingu pre-
poznavanje elementov v klientovih zgodbah, ki so primerni za rede-
finiranje ali alternativno interpretacijo. Tako se oblikuje nova defi-
nicija problema. Kougeva naloga je poslusanje, ki temelji na zavezi
k ¢ujeénosti, pozornosti in prisotnosti. Kou¢ povabi klienta, da vidi
svoje zgodbe z razli¢nih perspektiv, da prepozna zgradbe zgodb, da
opredeli svoje omejitve in da odkrije nove moznosti.

Pri tem se spraduje: ,Kaj zeli klient dosedi s pripovedovanjem
svoje zgodbe? Kako trenutne naracijske strategije delujejo zanj?“Klient
kreira nove moznosti, kou¢ ga pri tem podpira in predstavi nov pogled
na to, kdo klient je in kdo ho¢e biti v svetu. Osredoto¢i se na podobno-
sti med obstojeco in Zeleno zgodbo, tako da vzpostavi stik in v klientu
prebudi mo¢ za spremembo.

Schwarz in Schweppe (2005) navajata, da je poglavitna naloga
v NLP kouéingu v procesu vzbuditi razumevanje vzorcev uspeha in
neuspeha ter prepoznati nacin, kako vkljuciti u¢inkovite strategije
v klientov nabor moznosti odzivanja. Klju¢na vprasanja so: kako se
odzivati na neuspeh, kak$en odnos zavzeti do uspeha, kako krepiti
spretnosti komuniciranja, medosebne in mentalne spretnosti, kako
okrevati po ¢ustvenih travmah. Kou¢ je pozoren na to, kako se klient
pogovarja sem s sabo in kak$ne so prvine notranjega dialoga. Schwarz
in Schweppe (prav tam) izpostavita, da je naloga klienta modeliranje
sebe: vzorce vedenja iz zivljenjskih podro¢ij, kjer je uspesen, prenese
na podro¢ja, kjer ni uspesen. Na ta nacin izboljsa svoje delovanje in
poveze dele sebe v celoto.

STICNOSTI IN RAZLIKE V CILJIH
IN NALOGAH V PROCESU

Ob analizi modelov narativnega in NLP koucinga glede na kriterij
,cilji in naloge’ ugotavljam, da obstajajo med modeloma same razlike.
Naloga v procesu narativnega koucinga (Drake, 2011) je preko prepo-
znavanja elementov za redefiniranje in alternativno interpretacijo
oblikovanje novih definicij problema. NLP pa vidi svojo nalogo v pre-
poznavanju vzorcev uspeha in neuspeha na podro¢jih komuniciranja,
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medosebnih spretnosti in notranjega dialoga (Schwarz in Schweppe,
2005).

Naloga narativnega kouca je, da z vzpostavljanjem stika, aktivnim
posluganjem, postavljanjem vpraganj in dajanjem podpore spodbuja
klienta (Drake, 2011), medtem ko je naloga kouc¢a NLP, da je pozoren
na to, kako se klient pogovarja sem s sabo in kaksne so prvine notra-
njega dialoga (Schwarz in Schweppe, 2005). To pomeni, da med pro-
cesoma obstajajo razlike glede na koucevo nalogo.

Razliko opazam tudi pri nalogah klienta: klient v narativnem
procesu na svojo situacijo pogleda z druge perspektive, v sebi prebudi
mo¢ za spremembo in prepozna nove moznosti (Drake, 2011). V
procesu NLP pa je klientova naloga, da razvije nove ué¢inkovite stra-
tegije za odzivanje na neuspeh in za soo¢anje s ¢ustvenimi travmami,
da bi integriral vse dele sebe in preko modeliranja sebe prenesel svoj

uspeh na podrogja, kjer e ni uspesen (Schwarz, 2005).

TABELA 3: Sti¢nosti in razlike modelov narativnega in NLP koucinga glede na kriterij ,cilji in naloge*

sti¢nosti in
razliénosti

narativni kouéing

NLP kouding

razlika med modeloma:

naloga
V procesu

Preko prepoznavanja elementov
za redefiniranje in alternativno
interpretacijo oblikovati nove
definicije problema.

Prepoznati vzorce uspeha in
neuspeha na podro¢jih komuniciranja,
medosebnih spretnosti in notranjega
dialoga.

razlika med modeloma:

naloga kouca

Kou¢ z vzpostavljanjem stika, aktivnim
poslusanjem, postavljanjem vprasanj,
dajanjem podpore spodbuja klienta.

Kou¢ je pozoren na to, kako se
klient pogovarja sem s sabo in kaksne
so prvine notranjega dialoga.

razlika med modeloma:

klientov cilj

Vv procesu

Klient na svojo situacijo pogleda

z druge perspektive, v sebi prebudi
mo¢ za spremembo in prepozna
nove moznosti.

Klient razvije nove u¢inkovite
strategije za odzivanje na neuspeh in
za soocanje s custvenimi travmami,
da bi integriral vse dele sebe in preko
modeliranja sebe prenese svoj uspeh
na podrodja, kjer e ni uspesen.

razlika med modeloma:

odnos
do omejitev

Model spodbuja klienta, da
prepozna svoje omejitve, jih
sprejme in nacrtuje svojo
prihodnost v skladu z realnimi
moznostmi.

Model omejitev ne priznava, saj navaja,
da ima klient na razpolago vse vire za
doseganje svojih realisti¢nih ciljev.
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Se zadnjo razliko med modeloma opazim v odnosu do omejitev:
narativni koucing spodbuja klienta, da prepozna svoje omejitve, jih
sprejme in naértuje svojo prihodnost v skladu z realnimi moznostmi
(Drake, 2011). NLP kou¢ing pa omejitev ne priznava, saj med temelj-
nimi predpostavkami navaja, da ima klient na razpolago vse vire za
doseganje svojih realisti¢nih ciljev (Schwarz in Schweppe, 2005).

KOMPETENCE, VESCINE, LASTNOSTI
IN VLOGA KOUCA

Kompetence kouca so za uspeh koucinga klju¢nega pomena. Van Kessel
(2010) povzema, da je kou¢ strokovnjak za uporabo metodologije in
tisti, ki razume klientove dileme in kontekst. Strokovna znanja upo-
rablja v kou¢ing odnosu in s tem klientu pomaga dose¢i njegove cilje
v konkretnem procesu, kjer dosega ravnotezje med procesom spod-
bude in podpore samo-usmerjajocega ucenja z vsebino ali dajanjem
informacij. Slednje se uvr§¢a med najpomembnejse kompetence izku-
Senega kouca. Poleg tega ima kou¢ mnogo ve$¢in in lastnosti: dosto-
pnost, toplino, sprejemanje, strpnost, ve$¢ine dobrega sporoc¢anja in
poslusanja, sposobnost izrazanja empatije, kreativnost, prilagodljivost
pri kreiranju idej, zavzetost k napredovanju in doseganju rezultatov,
odprtost do klientovih reakcij, bistroumnost, poznavanje sebe, razu-
mevanje lastnih mo¢nih in $ibkih to¢k, omejitev in priloznosti. Se
posebej zanimiva se mi zdi lastnost ne-prevzemanja odgovornosti za
podro¢ja izven lastne strokovnosti.

Ce¢ (2006) navaja, da govorica telesa sodi med osnovne ves¢ine
kouda, ki sluzijo dajanju videza sprogc¢enosti in vklju¢enosti v odnos.
Med specifi¢ne ve§¢ine pa uvricéa aktivno posluanje, sposobnost spra-
Sevanja, zaznavanja, gradnjo zaupanja, objektivnost in motiviranje.
Drugje Ce¢ (2007) navaja, da so za kou¢a pomembna pravilna in nav-
dihujoc¢a uporaba besed, pozorno poslusanje, ohranjanje razsodnosti,
pretehtano ocenjevanje in oblikovanje u¢inkovitega programa kou-
¢inga. Med kouceve osebnostne kvalitete uvrs¢a strogost, potrpezlji-
vost, konsistentnost, kreativnost, fleksibilnost in doseganje visokih
eti¢nih standardov.
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Zanimiva je klasifikacija koucevih ve§¢in po Starr (2003), ki jih
razdeli med ve$¢ine vzpostavljanja kou¢ing odnosa, delovanje na raz-
li¢nih ravneh poslusanja, veséino intuicije, ve$éino postavljanja vpra-
$anj in dajanja podpirajocih povratnih sporod¢il.

Osrednja ve$¢ina narativnega kouca je osredoto¢enost na
proces pripovedovanja zgodb in na strukturo vsebine: je prisoten, se
primerno odziva in ima $irok repertoar moznosti odzivanja. Kalej-
doskopsko gleda na situacijo in zgodbo klienta (Drake, 2011). Zaveda
se svojih mo¢nih tock in slepih peg, uporablja somatske in dihalne
tehnike. Pozoren je na mo¢ osebnega konteksta in vpliva jezika;
nenehno dela na svojih nezavednih predsodkih glede spolnih vlog,
narodnosti in epistemologije.

Drake (prav tam) vidi vlogo kouca v tem, da zgodbo klienta razsiri
in poglobi ter tako sprosti energijo, ki je ujeta v njej. Kouc i§¢e vzvode,
da podpira razvoj klienta, iz zgodbe izlui¢i elemente, ki vodijo h glo-
bljim temam. Zgodba se namre¢ dinami¢no soustvarja med klientom
in kou¢em, ¢igar naloga je, da ustvari primeren in varen prostor, v
katerem se proces zgodi. Klient lahko le v ugodnih pogojih v celoti
razi$ce svoje obstojece zgodbe in kreira nove kot avtor svojega Zivljenja.
V nasprotnem primeru se proces degradira na abstraktno analiziranje
in kronolosko nizanje dogodkov, kar pa ni produktivno za kouéing.
Kouc¢ lahko celo vizualno ponazori elemente zgodbe, kot da jih simbo-
li¢no drzi v rokah, klient pa i$¢e nove povezave med njimi (prav tam).

Kou¢ je aktivno vpleten, vendar nenavezan na rezultat. Opazi,
kar se pojavi, in ostane povezan s klientom tudi v ti$ini. Ve¢ poudarka
nameni generiranju izkusenj, zato ne hiti k interpretaciji in akciji.
Drake (prav tam) poudarja, da naj kou¢ nudi varno okolje in resno
prisluhne klientu brez obsojanja, avtenti¢no in brez domnev, saj ima
klient pravico, da na svoj nacin pove in spremeni svojo zgodbo, sebe
in svoje zivljenje tako, kot si izbere. Drake (prav tam) navaja, da kom-
petence kouca obsegajo $tiri razli¢na znanja: osebno, kontekstualno,
temeljno in strokovno, ki vodijo do zavedanja, odgovornosti, pozor-
nosti in prilagajanja.

Bistvena kompetenca kouc¢a NLP je vzpostavljanje pristnega in
razumevajoc¢ega odnosa s klientom, ki omogoca sodelovanje v procesu.
NLP imenuje sodelujo¢ ,rapport’ (izg.: rapo) in McDermott in Jago
(2001) navajata, da rapport pomeni, da kou¢ sprejme, da ima klientova
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izkusnja posebno vrednost zanj. Na ta na¢in kou¢ sre¢a klienta v nje-
govem modelu sveta, kar pa ne pomeni, da se strinja z njim. Prvina
tak$nega odnosa je pristna in neobsojajo¢a komunikacija, ki omogo¢i,
da je klient sproscen v dialogu s kou¢em, ki se prilagaja njegovim
potrebam in ciljem.

Kou¢ NLP v procesu ostaja osredotocen na cilje, ki jih dogovo-
rita s klientom na zacetnem srec¢anju. Pri doloc¢anju ciljev je kou¢
pozoren, da so postavljeni v skladu s kriteriji u¢inkovitosti in da so
realisti¢ni. Schwarz in Schweppe (2005) poudarjata, da je za u¢inkovit
kouting proces pomembno razmejevanje odgovornosti med klientom
in koudem, torej je kouleva ve§¢ina vzdrzevanja jasnih meja klju¢na.

Klju¢na kompetenca kou¢a NLP je, da lahko klientu nudi podporo
in opolnomocenje pri doseganju ciljev in premagovanju notranjih in
zunanjih ovir. McDermott in Jago (2001) opozarjata na pomen priso-
tnosti, budnosti, iskrenosti, integritete in pristnosti kou¢a, ki jemlje
klienta in njegov svet resno.

Oblike koucing sre¢anj po NLP so ne le osebna sretanja, ampak
tudi pogovori po telefonu, elektronski posti, skypu, internetnih kle-
petalnicah, torej je pomembno, da kou¢ obvlada vse komunikacijske
poti (McDermott in Jago, 2001).

STICNOSTI IN RAZLIKE V KOMPETENCAH,
VESCINAH IN VLOGI KOUCA

Ko presojam modela narativnega in kou¢inga NLP glede na kriterij
kompetenc in lastnosti, opazim, da modela govorita o razli¢nih vidikih
istega. Kompetence kouca se nanasajo na obvladovanje sebe, odnosa
in komunikacije. Bolj detaljno so v narativnem kouc¢ingu (Drake, 2011)
opredeljene kot dobro poznavanje in obvladovanje sebe kot instru-
menta za delo (zavedanje o svojih mo¢nih to¢kah, nezavednih pred-
sodkih in slepih pegah); usmerjenost na jezik in na mo¢ osebnega
konteksta (prepoznavanje mehanizmov transferja in kontratransferja);
sposobnost ustvarjanja varnega prostora in poslusanja brez domnev
in sodb. V NLP kou¢ingu (McDermott in Jago, 2001) pa so kouceve
kompetence vzpostavljanje pristnega, razumevajocega in sodelujocega
odnosa s klientom (rapport); pristna in neobsojajo¢a komunikacija;
prilagajanje klientovim potrebam in ciljem; razmejevanje odgovornosti.
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TABELA 4: Primerjava modelov narativnega in NLP koucinga glede na sti¢nosti in razlike v

kompetencah, vescinah in vlogi kouca

sti¢nosti in
razli¢nosti

narativni koucing

NLP kouéing

sti¢nosti:
kompetence kouca

Dobro poznavanje in obvladovanje sebe kot
instrumenta za delo (zavedanje o svojih
mocnih to¢kah, nezavednih predsodkih in
slepih pegah); usmerjenost na jezik in na
mo¢ osebnega konteksta (prepoznavanje
mehanizmov transferja in kontratransferja);
sposobnost ustvarjanja varnega prostora in

poslusanja brez domnev in sodb.

Vzpostaviti pristen, razumevajo¢ in
sodelujo¢ odnos s klientom (rapport);
pristna in neobsojajo¢a komunikacija;
prilagajanje klientovim potrebam in
ciljem; razmejevanje odgovornosti.

sti¢nosti:
lastnosti kou¢a

Zavedanje, odgovornost, pozornost in
prilagajanje.

Prisoten, buden, v integriteti sam s
sabo, pristen, klienta in njegov svet
jemlje resno.

razlika:
vescine kouca

Biti osredotocen na proces pripovedovanja
zgodb in na strukturo vsebine; ves¢ina
kalejdoskopskega pogleda na klienta in
njegovo zgodbo; biti aktivno vpleten, vendar
nenavezan na rezultat; ve§¢ina postopnega
generiranja izkugen;j.

Nuditi podporo in opolnomocenje
pri doseganju ciljev in premagovanju
notranjih in zunanjih ovir; ves¢ina
vzdrZevanja jasnih mej; obvladovanje
razli¢nih komunikacijskih poti.

razlika:
vloga kouca

Razsiriti in poglobiti klientovo zgodbo; mu
omogotiti, da najde nove povezave med
svojimi zgodbami in nove na¢ine delovanja.

Ostajati osredotocen na cilje, ki
so postavljeni v skladu s kriteriji

ucinkovitosti in realnosti.

Nadalje opazam, da so lastnosti kou¢a v narativnem kouéingu zave-
danje, odgovornost, pozornost in prilagajanje, kar je podobno lastno-
stim kouca NLP, kjer je kou¢ prisoten, buden, v integriteti sam s sabo,
pristen, klienta in njegov svet jemlje resno.

Razliko med modeloma prepoznam pri kriteriju ,vei¢ine in
vloga kouda’, saj je oboje povezano z razlikami pri temeljnih zna-
¢ilnostih in predpostavkah modelov. Veséine kouca (Drake, 2011) v
narativnem kouéingu so: biti osredotoc¢en na proces pripovedovanja
zgodb in na strukturo vsebine; ves¢ina kalejdoskopskega pogleda na
klienta in njegovo zgodbo; biti aktivno vpleten, vendar nenavezan na
rezultat; ve$¢ina postopnega generiranja izkugenj. V NLP koucingu
(Schwarz in Schweppe, 2005) pa so kouceve ves¢ine nudenje podpore
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in opolnomocenje pri doseganju ciljev ter premagovanju notranjih in

zunanjih ovir; ve§¢ina vzdrzevanja jasnih meja; obvladovanje razli¢-
nih komunikacijskih poti. Vloga kou¢a v narativnem koucingu (Drake,
2011) je, raz§iriti in poglobiti klientovo zgodbo, mu omogo¢iti, da

najde nove povezave med svojimi zgodbami in nove nadine delovanja.
V NLP koudingu pa je vloga kouca, ostajati osredotocen na cilje, ki so

postavljeni v skladu s kriteriji u¢inkovitosti in realnosti (Schwarz in

Schweppe, 2005).

INTERVENCIJE V MODELU
NARATIVNEGA IN NLP KOUCINGA

Ves¢ine uporabe $irokega spektra intervencij se uvr$¢ajo med klju¢ne
dejavnike, ki vodijo do u¢inkovitega in uspesnega koucinga. Cet (2007)
navaja podro¢ja, na katerih mora kou¢ z uporabo intervencij skrbeti
za potek procesa koudinga: koucing odnos med klientom in koucem
(intervencije: lestev razgovora, krogi razkrivanja), postavljanje ciljev
(preko ustvarjanja vizije in vzpostavljanja trenutne realnosti), razja-
snjevanje in razumevanje situacij (z intervencijo risanja zemljevida
situacij), gradnja znanja o sebi (intervencija odkrivanje vrednot in raz-
iskovanje prepri¢anj), razumevanje vedenja drugih (s preokvirjanjem
in raziskovanjem stereotipov) in obvladovanje zastojev (intervencija
lo¢ene osebnosti in model upravljanja z viri).

Teznja po u¢inkovitosti nikakor ne sme in ne more zasen¢iti pri-
marnega kriterija za kouding, ki je eti¢nost. Mednarodno zdruZenje
koucev ICF postavlja eti¢ne standarde v eti¢cnem kodeksu (ICF code of
ethics, 2005), ki se nanasa na zaupnost, zasebnost in na profesionalno
ravnanje kouca. Sklicuje se na klju¢ne vrednote postenosti, integri-
tete, transparentnosti, odli¢nosti, profesionalnosti in odgovornosti.

Drake (2011) navaja, da so zgodbe v narativnem kouéingu poti
do mentalnih modelov, verovanj in domnev o tem, ,kako naj bi bilo".
Vse, kar kou¢ potrebuje, je pred njim, zato s pozornim poslusanjem
in postavljanjem vpraganj vodi klienta do uvidov.

Posluganje je torej klju¢na intervencija narativnega kouca. Hkrati
je pozoren nase, na klienta, na odnos in na zgodbe, ki se pojavljajo. Pri
tem je osredotocen na izkusnjo pogovora in dela z materialom, ki se
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pojavi. Narativni kou¢ing je v vidiku nadina uporabe intervencij podprt
s spoznanji in raziskavami o navezanosti, ¢uje¢nosti in prisotnosti.

Drake (2011) predstavi narativni diamantni model, ki ponazarja
vsebine, na katere je kou¢ pozoren pri poslusanju. To so:

+  kajje klient povedal;

+ Cesaklient ni povedal;

+ kajklient zeli povedati - v ¢em je vizija novih moZnosti in prostor
za spremembo;

+ kajje klient povedal drugace kot prej.

Kou¢ zaupa, da klient za¢ne tam, kjer je pripravljen, in da se klju¢ne
teme pojavijo pravocasno ne glede na to, katere zgodbe pridejo prej
na vrsto. Kou¢ sledi zgradbi zgodbe: prisluhne, kako je zgodba sesta-
vljena, kateri dogodki so vkljuceni, katere teme so centralne, kateri
karakterji so pomembni bolj in kateri manj. Pozoren je tudi na luknje
v zgodbi, kjer se tok pripovedi prekine ali je moten. Prav na tem mestu
lahko klient oblikuje novo zgodbo in kreira drugacen rezultat, saj se
zgodi rast, kjer se stara zgodba porusi, nova pa $e ni oblikovana. Tak
nacin poslusanja omogoca klientu, da se bolj zaveda svojih zgodb in
jih preokviri ali pa preokviri le svoj odnos do njih; odkriva in oblikuje
nove moznosti; zasnuje novo zgodbo, ki pomaga uresni¢iti njegova
prizadevanja in vzdrZati v procesu spreminjanja. Sprememba se namreé
zgodi z integracijo novega materiala v zgodbo.

Kou¢ usmerja klienta preko stirih kanalov, ki jih Drake (2011)
simboli¢no ponazori z usmerjanjem polozaja rok na doloéene dele
telesa, kar sprozi aktivacijo misli, ¢utenj in ¢ustev. Shematski prikaz
usmerjanja klienta je sledeé:

Misli!: roke polozi na glavo — ,,Situacijo poglej na nov na¢in!“

Cuti!: roke polozi na srce — ,,Zatuti svoje vrednote!“

Bodi!: roke polozi na trebuh — ,Ustvari ve¢ energije! Bodi
osredotocen!”

Delaj!: roke polozi na boke — ,,Prilagodi svojo drZo in dejanja!*

Drake (prav tam) poudari, da je naracijski proces stopenjski. Klient
najprej predstavi svoje cilje, potem pove zgodbo. Skupaj s kouéem iz
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zgodbe izlu§lita teme in vzorce ter identificirata klju¢no metaforo in
vodilni element zgodbe. V konverzacijskem polju analizirata vodilni
element in klju¢ne metafore, saj poglobljeno in sistemati¢no ukvar-
janje z njima vodi do resitve, ki se pojavi pogosto na nacin, ki presega
prvotno polarnost ali sporno zadevo.

Drake (2012) proces narativnega kou¢inga opise kot periodi¢no
vradanje preko §tirih faz:

1. Uvid v lastno situacijo in identiteto
Klju¢na vprasanja: ,Kdo sem? Kaj pug¢am za sabo?“
V tej fazi klient pridobi nove uvide v svojo situacijo in vedje zave-
danje tega, kar je.

2. Razjasnjevanje vrednot
Klju¢na vprasanja: , Kaj cenim? Kaj so moje klju¢ne vrednote?
Kaksne priloznosti imam?“
Klient pridobi motivacijo za spremembe in jasnost.

3. Sprememba
Klju¢na vprasanja: ,,Kaj moram spremeniti? Kaj se od mene
zahteva in pri¢akuje?“
Klient prepozna svoje sposobnosti in sprejme zahteve.

4. Vztrajanje v spremembi
Klju¢na vprasanja: ,Za ¢em stojim? Kaj bom storil najprej?“
Klient prepozna nove vidike prihodnjih aktivnosti in s sabo sklene
zavezo za spremembo.

K posamezni fazi se kou¢ v procesu vrne in znova zavrti krog od uvida
v lastno situacijo preko razjasnjevanja vrednot do spremembe in vztra-
janja v spremembi. Klju¢ne kouceve intervencije so v vseh fazah vpra-
$anja, ki usmerjajo klienta na razli¢ne ravni (Drake, 2012). Preprosto
vprasanje ,Kaj se je zgodilo?“ vodi klienta na informacijsko raven, ki
ji sledi raven znanja: , Kaj ve$ o tem, kar se je zgodilo?“ Vet o ravni
klientovega razumevanja kou¢ izve z vpra$anjem , Kako ¢utis glede
tega in kak$en smisel ti daje?“ Raven pomena oride z vpraganjem ,Kaj
je pomembno zate glede tega, kar se je zgodilo?“ Razjasnjevanje na
vseh ravneh vodi k spremembi, $e posebej transformacijska raven z
vpradanjem ,Kako je to, kar se je zgodilo, vplivalo nate?".
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Drake (2012) predlaga nekaj drugih pomembnih vprasanj za
klienta, ki jih kou¢ uporabi v skladu z razvojem procesa: ,Kaj je res
pomembno zate? Kaj je potemtakem tvoja motivacija, da naredi§ nekaj
drugace? Kako bos sledil svojemu napredku? Kaj $e rabis vedeti, da
lahko za¢nes? Kako bos vedel, da si uspel?*.

Pri postavljanju vpraganj je pomembno, da se narativni kou¢
zaveda usmeritev (prav tam):

+ Poslusanje in spradevanje sta dve plati istega; vpradanja naj izha-
jajo iz tega, kar je kou sligal, ne iz njegovih pri¢akovanj in impli-
citnih domnev.

+ Vprasanja naj vi§ajo raven zavedanja klienta in ne razumevanje
kouda, saj gre pri narativnem koudingu za ve¢anje samozaveda-
nja in vere vase.

+ Vprasanja naj generirajo izkusnje in ne razlag; tudi ko se vprasa-
nja nanasajo na preteklost ali prihodnost, naj bodo zastavljena
v sedanjiku.

« Odprta vpraganja sodijo na zaletek sreanja, zaprta vpraanja
pa v fazo, ko klient prihaja do konéne izbire.

« Hkrati naj bo postavljeno le eno vprasanje, kratko, enostavno,
usmerjeno k bistvu. Ve¢delna, dolga ali zavajajoc¢a vprasanja so
nesprejemljiva.

+ Vprasanja naj klientu pomagajo razjasniti nove perspektive, saj
ne i§¢emo razlogov za napako, ampak raziskujemo, kaj se lahko
iz izku$nje nau¢imo.

NLP koucing ponuja $irok spekter tehnik, ki jih poimenuje orodja.
Naravnan je k cilju, zato je dolo¢anje ciljev klju¢na intervencija. McDer-
mott in Jago (2001) poudarjata, da je sprejemljiv le realisti¢en in dose-
gljiv cilj, ¢e Zelimo, da ima kou¢ing dolgoro¢ne uc¢inke. Dolo¢anje ciljev
poteka po korakih:

+  Kajje cilj? (konkretno, brez negacije in primerjav, s ¢asovnim
okvirom, znotraj lastnih sposobnosti)

+ Katere vrednote ta cilj uresnicuje?

+ Kajkaze, da smo cilj dosegli? (dejavnosti, obéutki)

+  Kaj se zaradi uresnicitve tega cilja v Zivljenju spremeni?
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Kaj zaradi uresnicitve tega cilja v Zivljenju izgine? (negativne
posledice)

Katera sredstva in vire potrebujem za uresnicitev tega cilja? (izku-
$nje, znanja, sposobnosti)

Kaksen razlog imam, da se na pot k temu cilju ne odpravim takoj,
ta hip? Kaj me ovira?

Nevrolingvisti¢no programiranje (NLP) usmerja klienta v uporabo
vseh zaznavnih kanalov, tudi kinesteti¢nega, in s tem krepi u¢in-
kovitost intervencij. Mentalno sidro sproza reflekse, zato klient
v situaciji, ko se pocuti na visku svojih mo¢i, zasidra zmagovit
obcutek s kretnjo (npr. stisne prvi in tretji prst ali pritisne na
tocko ob ocesu). Ob¢utek lahko prikli¢e v drugi, manj ugodni situ-
aciji, z isto kretnjo, ki sprozi ob¢utek. Sidra so lahko tudi vizualna
(oprema v prostoru, narava), vohalna (vonj po parfumu, za¢imbi),
gibalna (plesni korak), slugna (glasba, ritmi). Cim veckrat klient
sidra obcutke z dolo¢enim sprozilcem, tem mo¢nejse je sidro in
tem bolj intenziven je ponoven priklic ob¢utka. Sidranje usme-
ritve k cilju je namenjeno vzdrZevanju povezanosti s ciljem
(Schwarz in Schweppe, 2005). Tudi besede so sidra in sprozajo
asociacije, zato NLP predlaga preoblikovanje negativnega izra-
Zanja v pozitivno.

Vkljuc¢enost (asociiranost) in izklju¢enost (disociiranost)
iz situacije je po NLP mozno regulirati in uravnavati vpletenost
in doZivljanje. V ¢ustveno tezki situaciji se klient odmakne in
pogleda zvigka ter tako ohrani mirnost. Kasneje se je pomembno
vkljuéiti nazaj, izkusnjo predelati, se iz nje nauciti ter ohraniti
zmoznost ¢utenja. Izkljucenost (disociiranost) je koristna pri
strate$kem nadrtovanju, kjer sta potrebna distanca in $irsi pogled.
Vklju¢enost (asociiranost) kou¢ spodbuja, ko klient zeli bolj inten-
zivno Cutiti in se vkljucevati v Zivljenje. Razlikovanje med vklju-
¢enostjo in izkljucenostjo pomeni, da klient pridobi zavedanje,
da lahko izbira Zivljenjske izkusnje s svojo usmerjenostjo namere
(McDermott in Jago, 2001).

Za uresnicevanje realisti¢nih nadrtov, nastalih na podlagi
vizij, NLP predlaga tehniko Walt Disney, ki sta jo oblikovala ute-
meljitelja NLP Dilts in Epstein (prav tam). Klient identificira
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sanjaca, realista in kritika kot njegove podosebnosti. Sanjac¢ je
ustvarjalen, domisljijski del osebnosti, ki je razigran in misli
v slikah. Realist je razmisljujo¢ del osebnosti, ki preudarno in
urejeno gleda na svet. Kritik prepoznava $ibke tocke in se rad
ponoréuje. Potem uporabi sidranje v prostoru (sanja¢ se aktivira v
postelji, v delovni sobi realist in v predsobi kritik) ali v telesu (roka
na trebuh za sanjaca, roka na srce za realista in roka na glavo za
kritika). V tretjem koraku klient aktivira sanjaca — razvija zamisli,
sanje, vizije; zatem aktivira realista: predloge sanjaca oblikuje v
nacrt; na koncu aktivira kritika: razi§¢e probleme, vrzeli in pasti
v nacrtu. V Cetrtem koraku rezultate kriti¢ne presoje vkljudi v
nalrt sanjaca. Postopek od tretjega koraka naprej ponavlja, dokler
kritik nima ve¢ nobenega ugovora. Tehnika Walt Disney je upo-
rabna za pospe$evanje ustvarjalnosti, testiranje idej in Sirjenje
polja mozZnosti klientovega delovanja.

Modeliranje je tehnika NLP, ki je namenjena krepitvi uspeha
klienta pri doseganju ciljev s posnemanjem ljudi, ki so tak cilj Ze
dosegli. McDermott in Jago (2001) predlagata, da klient najpre;j
ponovno opredeli Zeleni cilj in si izbere nekoga, ki je ta cilj Ze
uresni¢il. Zatem opazuje njegovo vedenje, gibe, nacin govora in
oblacenja ter ga posnema. S spreminjanjem zunanjih znakov se
spremenijo tudi notranji ob¢utki, ki ga peljejo blize k cilju.

NLP predlaga, da klient zgradi ve¢ spostovanja do lastne
osebnosti, saj iz tega izvirata samozaupanje in samozavest, ki
sta klju¢na pri doseganju ciljev, pri doseganju notranjega miru,
zadovoljstva in srece. Samozavest poskodujejo stavki, ki omeju-
jejo duha (»nih¢e me ne mara, nikoli ne bo ni¢ iz mene«), nepre-
sezeni notranji konflikti, notranja razklanost med deli osebno-
sti in pomanjkanje pozitivnih izkusenj. Posledica neprimernega
notranjega dialoga je, da je na klientovem mentalnem zemljevidu
popacena slika. NLP ponuja intervencijo spreminjanja omeju-
jocih prepricanj: klient izrece svoj omejevalni stavek naglas in
preveri, kak$ne ob¢utke mu povzroda. Zatem sidra stanje vira, kar
pomeni, da poisle situacijo, v kateri se je res dobro pocutil, sijo
zelo Zivo predstavlja in se postavi v sredisée dogajanja ter dobre
obcutke zasidra avditivno (z glasom) in kinesteti¢no (s kretnjo).
Nato omejevalni stavek izgovori na drug nadin in preveri, kaksne
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obc¢utke mu sproza normalno izgovorjeni omejevalni stavek. Ko
klient doZivi omejevalni stavek kot nevtralen in celo nesmiseln,
pomeni, da je izgubil mo¢ nad njim. Povezanost med omejeval-
nim prepri¢anjem in negativnim ob¢utkom glede samopodobe
je tako prekinjena.

Podobno NLP povezuje telo z ob¢utki preko telesne drze. Iz
metode osebne integracije izhaja intervencija telesnega spomina,
ki omogoca dostop do omejujocih prepri¢anj in nezavednih
vzorcev. Telesna drZza namre¢ odslikava kinesteti¢na sidra, ki so
pogosto povezana z negativnimi ob¢utki. Telo ima spomin, kar
pomeni, da se v telo in njegove gibalne vzorce vtisnejo obcutki, ki
so rezultat prepri¢anj. Tehnika telesnega spomina obsega sedem
korakov: pozitivna drza s pravilnim dihanjem, prekinitev pozi-
tivne drZe in vrnitev v trenutno situacijo, vizualiziranje nega-
tivnih ob¢utkov z osebno vklju¢enostjo, tako da klient poisce
telesno drZo za negativno stanje in negativno drZo postopno
spremeni v pozitivno. Obenem spremlja, kako se spreminjajo
obcutki. Spreminjanje drze klient vadi in avtomatizira. Namen
tehnike je odpravljanje pomanjkanja samozaupanja.

Za grajenje pozitivne samopodobe NLP predlaga intervencijo
osebne integracije, ki vodi do ve¢jega samozaupanja (prav tam).
Klient z asociacijo (vklju¢enostjo) vizualizira aktualno samo-
podobo (,kako je biti jaz sam"; sprejemanje telesa, drza, samo-
kriti¢ne opazke), iz disociiranega polozaja vizualizira aktualno
samopodobo (klient izstopi iz samopodobe, se opise z razdalje),
vizualizira kopijo disociirane samopodobe (klient ima pred sabo
dve enaki sliki sebe), pozitivno spremeni zaznavne odtenke kopije
(izpopolni jo z barvami, zvoki, gibi), asociirano dozZivi spreme-
njeno kopijo (na ta nacin se obe podobi spremenita), ekoloski
vidik (klient prisluhne ugovorom zoper novo samopodobo, se
vrne in si ogleda spremembe v disociirani podobi), korak v pri-
hodnost (klient prikli¢e morebitno negativno sliko iz prihodnosti
in preveri, Ce je kaj druga¢na — Ce je tehnika uspela). Pozitivna
samopodoba pomeni, da klient ljubece ravna s sabo in je posle-
di¢no prijaznejsi in zaupljivejsi do drugih.

Za premagovanje strahov NLP uporablja intervencijo pre-
okvirjanja, ki pomeni druga¢no interpretacijo istega stanja,
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situacije, dozivljanja ali dogodka, ki vzbudi druga¢ne ob¢utke. Z
novim okvirjem se namre¢ situacija, ki klientu vzbuja neprije-
tne obcutke, popolnoma drugace osvetli in pomen se spremeni.
Druga interpretacija prikaze isti dogodek v popolnoma drugaé¢ni
lu¢i, tako da klient problemati¢no situacijo vidi drugace. Kou¢
klienta spodbuja k preokvirjanju z vpradanji: ,Obstaja §e druga-
¢en pogled na to? Razis¢iva $e druge nadine razmisljanja o istem!”
Na ta nacin klient uravnava svoja notranja stanja in prevzame
nadzor nad svojim notranjim svetom. Pozitivne referen¢ne dozi-
vljaje poisce v preteklosti, se postavi v problemati¢no preteklo
situacijo in jasno za¢uti pozitivni ob&utek. Vsaki¢, ko najde vir
in si prikli¢e referen¢ni dozivljaj, ga sidra z majhnim gibom in
kretnjo, ki sta sprozitelj dobrih ob¢utkov tudi kasneje, ko jih
potrebuje na priklic (prav tam).

NLP se loteva tudi tem osebnostne integracije preko analize
osebne ¢asovne ¢érte. Klient lastno Zivljenje vizualizira v ¢asu in
ga pozitivno strukturira ter tako veliko ugotovi o svojem tre-
nutnem poloZzaju. Preko rekonstrukcije preteklosti isti dogodek
dozivlja drugace, kar posledi¢no vpliva na sedanjost in prihodnost
(Schwarz in Schweppe, 2005). Tehnika spremembe osebne zgo-
dovine zamenja stare izku$nje z novimi, ki drugace vplivajo na
vedenje v sedanjosti.

Ne glede na vrsto orodja, ki ga uporabi kou¢ NLP, se vedno
izvaja intervencija ,ekologki vidik’, ki preverja u¢inke spremembe
vedenja in delovanja v §ir§em kontekstu, preden se sprememba
dejansko zgodi. McDermott in Jago (2001) poudarjata, da se pre-
verja u¢inek spremembe na celotni sistem, v katerega je klient
vkljuéen. Pri presojanju sistemskega vidika so pomembni intui-
tivni obéutki, saj so posledi¢no u¢inki aktivnosti trajne;jsi in klient
si zagotovi, da so u¢inki dejansko taki, kot zeli, da bi bili. Prever-
janje po ekologkem vidiku se priporoca pred sprejemanjem vecjih
odlo¢itev in pri naértovanju, ko se klient zaveda konflikta med
vrednotami in cilji. Vprasanja, ki spodbujajo klienta k presojanju
ekoloskega vidika: ,Kaksne so posledice odlocitve za vse sisteme,
v katere je klient vkljuc¢en (druZina, delovni kolektiv, prijatelji,
girga skupnost)? Je ta odlotitev sprejeta s spostovanjem integri-
tete vseh vklju¢enih? Imam dober intuitivni obéutek glede tega?*
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STICNOSTI IN RAZLIKE V INTERVENCIJAH

Ob analizi intervencij narativnega in NLP modela kou¢inga ugotavljam,
da modela zajemata precej$en del intervencij, ki se razlikujejo. Vzrok

za to vidim v tem, da sta modela razli¢na v svoji srzi, v znaéilnostih

in temeljnih predpostavkah, saj iz tega izhajajo intervencije in nacin

njihove uporabe. Narativni model (Drake, 2011) uvaja narativni dia-
mantni model posluganja, usmerjanje klienta preko $tirih kanalov ter
sistemati¢no in poglobljeno analiziranje vodilnega elementa in klju¢ne

metafore zgodbe. Model NLP pa v duhu reprogramiranja klientovih

misli in vedenja ponuja direktivno obarvane intervencije (Schwarz in

Schweppe, 2005): sidranje, vklju¢enost (asociiranost) in izklju¢enost

(disociiranost) iz situacije, intervencijo Walt Disney, modeliranje, inter-
vencijo spreminjanja omejujocih prepri¢anj, intervencijo telesnega

spomina in osebne integracije.

Intervenciji, ki sta obema modeloma skupni, sta narativno zave-
danje zgodb in njihovo preokvirjanje ter narativna intervencija pre-
okvirjanja klientovih stalis¢ in doZivljanja (Drake, 2011). Druga¢na
interpretacija istega ponuja drugac¢ne rezultate, kar pa je cilj obeh
modelov, zato menim, da je uporabna obema. Poleg tega je narativno
postavljanje vprasanj intervencija, ki se jo lahko uporabi kot krovno,
v razli¢nih vidikih uporabe NLP intervencij (Schwarz in Schweppe,
2005), $e posebej pri dolo¢anju ciljev, analizi osebne ¢asovne ¢rte in
tudi pri preokvirjanju.

Posebnost zgradbe procesa narativnega koucinga v smislu uporabe
intervencij je periodi¢no vracanje preko faz, da klient pridobi nove
uvide, vedje zavedanje, motivacijo za spremembe, da prepozna svoje
sposobnosti in nove vidike sprememb (Drake, 2011). To pomeni, da
krozi od uvida v lastno situacijo preko razjasnjevanja vrednot, do
spremembe in vztrajanja v spremembi. V modelu NLP (Schwarz in
Schweppe, 2005) podobne intervencije ne najdem, saj je proces zami-
$ljen bolj kot nizanje ciljno usmerjenih intervencij.

Nacin uporabe intervencij se med modeloma razlikuje: Drake
(2011) poudarja, da se narativne intervencije uporabljajo v skladu s
spoznanji o navezanosti, ¢uje¢nosti in prisotnosti. Schwarz in Schwe-
ppe (2005) pa navajata, da ekologki vidik preverja u¢inke spremembe
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vedenja in delovanja na celotni sistem, v katerega je klient vkljucen,
preden se sprememba dejansko zgodi.

TABELA 5: Sti¢nosti in razlike modelov narativnega in NLP koucinga v intervencijah

sti¢nosti in

razli¢nosti narativni koucing NLP koucing
razli¢ne + narativni diamantni model « sidranje
intervencije poslusanja « vklju¢enost (asociiranost) in
+ usmerjanje klienta preko §tirih izklju¢enost (disociiranost)
kanalov: misli, ¢uti, bodi, delaj « intervencija Walt Disney
+ sistemati¢no in poglobljeno + modeliranje
analiziranje vodilnega elementa in « intervencija spreminjana omejujo¢ih
klju¢ne metafore zgodbe prepricanj
« intervencija telesnega spomina
« intervencija osebne integracije
sti¢ni + zavedanje zgodb in preokvirjanje « intervencija preokvirjanja
intervenciji zgodb
sti¢ni + postavljanje vprasanj « dolocanje ciljev
intervenciji « analiza osebne ¢asovne ¢rte
intervencija Periodi¢no vratanje preko faz : Ostajati osredotocen na cilje, ki
kot posebnost « uvid v lastno situacijo in identiteto so postavljeni v skladu s kriteriji

zgradbe procesa

* razjasnjevanje vrednot
« sprememba
* vztrajanje v spremembi

uéinkovitosti in realnosti.

razlika: nacin
uporabe
intervencij

Intervencije se uporabljajo v skladu s
spoznanji o navezanosti, cuje¢nosti in

prisotnosti.

Ekoloski vidik preverja u¢inke
spremembe vedenja in delovanja na
celotni sistem, v katerega je klient
vkljucen, preden se sprememba
dejansko zgodi.

KRITERIJI USPESNOSTI KOUCINGA

Naro¢nika koudinga ponavadi zanimajo predvsem koristi, ki jih
koucing prinasa. Zato so elementi, ki vodijo v u¢inkovit koucing, toliko

pomembnejsi. Van Kessel (2010) navaja: mo¢, zaupanje, zaupnost v
odnosu, koucevo aktivno poslusanje in zmoznost postavljanja pro-
dornih vpradanj; dajanje povratnih informacij; samo-usmerjajoce in
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samo-opazovalno premikanje skozi krog kou¢inga, samo-oceno in
samo-ozaves$canje; delo na vsebinah, ki jih dolo¢a klient, ter na njegovi
odgovornosti; razvoj tehnik re§evanja problemov; zagotavljanje pod-
pornega sistema za konkretno delovanje in prakso; delo na razli¢nih
vidikih samo-sabotaze, odporih in ¢ustvih.

Cet (2006) trdi, da so koristi kouc¢inga jasnejse razmisljanje, bolj
polno Zivljenje, enostavnejse reSevanje problemov, ve¢ja odlo¢nost in
samozavest, hitrejsi osebni razvoj.

Van Kessel (2010) navaja, da je norma za rezultate v kou¢ingu
klientovo zaznavanje, da je spremenil vedenje zaradi kouéinga. Rezul-
tate koudinga razporedi med izide, ki so povezani z dolo¢enimi cilji
(ucinki na podro¢ju kariere, upravljanja ¢asa, odnosov, druzine, zdravja,
duhovnosti, osebnosti, financ), ter izide, ki so splo$ni (pove¢ano samo-
zavedanje, samo-sprejemanje, samozaupanje, dobro pocutje, zivljenj-
sko ravnotezje, manj stresa, bolj$a komunikacija in kakovost zivljenja,
Sirsa zivljenjska perspektiva in uvid). Mnogi avtorji so na podlagi kva-
litativnih in kvantitativnih raziskav zaklju¢ili, da so rezultat kouc¢inga
povecana Custvena stabilnost klientov, okrepljene vrednote in ve¢ja
odprtost za nove izkusnje.

Drake (2011) navaja, da je narativni kouéing najbolj u¢inkovit
priklientih in kou¢ih, ki so sposobni samorefleksije in so pripravljeni
delati na ¢ustveni, metafori¢ni in neracionalni ravni ter so se sposobni
razkrivati v svojih zgodbah. Pomembno je, da so pripravljeni delati
s tisino in imajo sposobnost artikulirati svoje izkugnje. Ce katerikoli
izmed teh pogojev pri klientu ali kouc¢u ni izpolnjen, je proces bolj
zahteven.

Proces narativnega kou¢inga vodi k uvidom, ki so temelj in okvir
spremembe, vendar je po filozofski usmeritvi nedirektiven, zato ga je
potrebno dopolniti z drugimi metodami, ko je potrebna ve¢ja direk-
tivnost ali takti¢nost.

Drake (2011) poudari, da narativni kou¢ing temelji na zavezi nara-
tivnih koucev, da so ¢ujedi in so¢utni, da poslu$ajo globoko in spo-
$tljivo, da se posvetijo v celoti in tekoce zgodbam v konverzacijskem
polju. Kouéi dajejo veé poudarka ustvarjanju izku$enj in manj hitenju
k interpretaciji, pomenu ali akciji. Ni pomembno, katere zgodbe si
klienti izberejo, da jih najprej povejo. Narativni kou¢ zaupa, da bo
klient zacel na tisti ravni, kjer je pripravljen, in da bodo kriti¢ne teme
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sledile kasneje. Zato je cilj, ustvariti bogato naracijsko polje, opazo-
vati, kaj se pojavi, ostati povezan tudi v ti$ini, se aktivno vkljuéevati
v naracijski material, ko se pojavi, in zaupati, da je ena zgodba ali set
zgodb portal v globlje razloge, ki ovirajo klienta pri doseganju svojih
ciljev in izpolnjevanju Zelja. Obenem se narativni kou¢ zaveda, da mora
nova zgodba preziveti ponovno upovedovanje, da bo lahko temelj za
spremembe, ki jih je klient zasnoval.

Narativni kou¢ pomaga klientu, da poveZe svoje osebne zgodbe z
druzbenim kontekstom, iz katerega so prisle in v katerega se vracajo
na nov nacin, na kouding sre¢anju in po njem. Narativni pristop h
koutingu je mo¢na metoda, ki pomaga klientom, da se bolj zavedajo
svojih zgodb, da prepoznajo, kako zgodbe oblikujejo njihovo identiteto
in vedenje na zavedni in nezavedni ravni, da razumejo, da so zgodbe
osebno in druzbeno pogojene ter da so klienti aktivni avtorji pri vzpo-
rejanju svojih zgodb z identitetami in akcijami, ki jim omogo¢ajo, da
na nov natin avtenti¢no delujejo v svetu.

Posebna pozornost je v NLP koué¢ingu namenjena raziskovanju
uspednosti in modeliranja odli¢nosti v vedenju (McDermott in Jago,
2001). Tezi k odkrivanju tistega, kar klienta naredi najboljega v zeleni
smeri in vlogi. Ne zanimajo ga pomanjkljivosti, ampak se usmerja k
realizaciji ciljev. Dinami¢ne intervencije, metode in tehnike so name-
njene doseganju kreativnih stanj zavesti in doseganju ciljev, zato je
pomembno, da so klientu blizu in da jih sprejme.

NLP odkriva modele misljenja, u¢enja, motivacije in osebnega
razvoja. Predstavi natine, na katere sprejemamo in obdelujemo infor-
macije, ter nadine, kako le-te vplivajo na nase vedenje s prepoznava-
njem omejitev in moznosti ter reguliranjem izbiranja in odlo¢anja.
McDermott in Jago (2001) poudarita, da je NLP kouding uspesen,
ko klient poveca svojo u¢inkovitost in izboljsa strategije za dosega-
nje svojih ciljev.

STICNOSTI IN RAZLIKE GLEDE NA
KRITERIJ USPESNOSTI KOUCINGA

Privprasanju, kdaj je koucing uspesen, se pokaZe temeljna razlika med
modeloma. Po narativnih merilih (Drake, 2011) je narativni kouding

uspesen, ko klient razi$¢e in preseze globlje razloge, ki ga ovirajo pri
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doseganju ciljev, in ko zaradi uvidov v procesu in zaradi nove zgodbe,
ki je temelj za spremembe, na nov na¢in pristno deluje v svetu. NLP
kou¢ing pa je uspesen (McDermott in Jago, 2001), ko klient poveéa

svojo u¢inkovitost, motivacijo, u¢enje in izboljsa strategije za dose-

ganje svojih ciljev.

TABELA 6: Sti¢nosti in razlike modelov narativnega in modela NLP koucinga glede na kriterij

uspesnosti koucinga

sti¢nosti in
razliénosti

narativni koucing

NLP kouéing

razlika med
modeloma pri
vprasanju ,Kako

vemo, da je

koucing uspesen?”

Klient razisce in preseze globlje razloge,
ki ga ovirajo pri doseganju ciljev, in
zaradi uvidov v procesu in nove zgodbe,
ki je temelj za spremembe, na nov nadin
pristno deluje v svetu.

Klient poveéa svojo u¢inkovitost,
motivacijo, uenje in izbolj$a strategije
za doseganje svojih ciljev, ki jih tudi
dejansko dosega.

razlika med
modeloma: pot
do uspeha

Preko krepitve klientovega zavedanja
svojih osebnih zgodb in njihovega
ozadja. Prepozna, da zgodbe oblikujejo
identiteto in vedenje na zavedni in
nezavedni ravni. Z uvidi pride do
odlo¢itve in do dejanske spremembe
vedenja, kar vodi do boljse kakovosti
Zivljenja.

Preko raziskovanja uspe$nosti in
modeliranja odli¢nosti vedenja ter
preko odkrivanja in aktiviranja
potencialov vse do realizacije
Kklientovih ciljev. Dinami¢ne
intervencije so namenjene krepitvi
kreativnosti pri doseganju ciljev.

Razlika: ,Pri kom
je koucing

Lo«
uspesent

Pri klientih in kou¢ih, ki so sposobni
samorefleksije in so pripravljeni delati
na ¢ustveni, metafori¢ni in neracionalni
ravni ter so se sposobni razkrivati v
svojih zgodbah.

Pri klientih, ki so jim blizu kreativne
intervencije, ki so pripravljeni iti po
poti osebnega razvoja z ucenjem tehnik,
ki jih prakticirajo v vsakodnevnem

Zivljenju.

Razlika: omejitev
uspesnosti

Po filozofski usmeritvi je nedirektiven,
zato ga je potrebno dopolniti z drugimi
metodami, ko je potrebna ve¢ja
direktivnost.

Zaradi pomanjkanja poglobljene
analize vzrokov neuspeha je vprasljiva
dolgoro¢nost rezultatov pri doseganju

ciljev.

Razlike med modeloma se kazejo tudi pri razumevanju poti do

uspeha: v narativnem koucingu (Drake, 2011) ta vodi preko krepitve
klientovega zavedanja svojih osebnih zgodb in njihovega ozadja. Prepo-
zna, da zgodbe oblikujejo identiteto in vedenje na zavedni in nezavedni
ravni. Z uvidi pride do odlo¢itve in do dejanske spremembe vedenja,
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kar vodi do boljse kakovosti zZivljenja. V NLP kouc¢ingu (McDermott
in Jago, 2001) pa uspeh pomeni doseganje ciljev preko raziskovanja
uspe$nosti in modeliranja odli¢nosti vedenja ter preko odkrivanja in
aktiviranja potencialov. Dinami¢ne intervencije so namenjene krepi-
tvi kreativnosti pri doseganju ciljev.

Iz navedenega izhaja, da je narativni kou¢ing uspesen pri klientih
in koutih, ki so sposobni samorefleksije in so pripravljeni delati na
Custveni, metafori¢ni in neracionalni ravni ter so se sposobni razkri-
vati v svojih zgodbah. Ce tega ni, je verjetnost za uspesnost manjsa,
zapi$e Drake (2011). NLP koucing pa je uspesen pri klientih, ki so jim
blizu kreativne intervencije, ki so pripravljeni iti po poti osebnega
razvoja z ufenjem novih tehnik, ki jih prakticirajo v vsakodnevnem
zivljenju (Schwarz in Schweppe, 2005).

Uspesnost kouéinga ima seveda svoje omejitve. Drake (2011)
navaja, da narativni kou¢i dajejo ve¢ poudarka ustvarjanju izkugenj
in manj hitenju k interpretaciji, pomenu ali akciji. Proces narativnega
kouc¢inga vodi k uvidom, ki so temelj in okvir spremembe, vendar je
po filozofski usmeritvi nedirektiven, zato ga je potrebno dopolniti z
drugimi metodami, ko je potrebna ve¢ja direktivnost. NLP kouding
(Schwarz in Schweppe, 2005) klientove tezave obravnava predvsem
tehni¢no, kot ovire na poti k u¢inkovitosti. Menim, da je zaradi pomanj-
kanja poglobljene analize vzrokov neuspeha vprasljiva dolgoro¢nost
rezultatov pri doseganju ciljev.

SKLEP

V sklepnem razmisljanju o primerjavi modelov ugotavljam, da je
narativni kouding osredotocen na sedanjost, k eksperimentu, na meta-
fore v klientovi zgodbi, ki so portal do globljih sprememb navzven in
navznoter. NLP kou¢ing pa je usmerjen v prihodnost, k akciji in ciljem,
ki se opredelijo na zacetku procesa.

Transformativni u¢inek v narativnem koucingu ima upovedovanje
nove zgodbe, ki preseZe stare vzorce in klienta na novo postavi v svet.
Sprememba v klientovi u¢inkovitosti in doseganju ciljev pa v NLP kou-
¢ingu izvira iz pravilno izpeljanih intervencij. Zato je narativni kou¢
naravnan k poslusanju, sledi ritmu klienta in zaupa, da se prave stvari
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TABELA 7: Sklepna primerjava sti¢nosti in razlik modelov narativnega in NLP koudinga

sti¢nosti in

razli¢nosti narativni koucing NLP koucing
osredotocenost na sedanjost, k eksperimentu, na na prihodnost, k akciji, k ciljem, ki se
metafore v klientovi zgodbi, ki so opredelijo na zacetku procesa
portal do globljih sprememb navzven
in navznoter
transformativni k spremembi pelje upovedovanje k spremembi vodijo pravilno izpeljane
ucinek nove zgodbe, ki preseze stare vzorce intervencije
kou¢ Naravnan k posluganju. Naravnan k akciji.
Sledi ritmu klienta. Usmerjen k ciljem.
Zaupa, da se prave stvari pojavijo od Spodbuja klienta k aktivnostim.
pravem casu.
refleksivnost se spodbuja, gradi se na razvoju se ne spodbuja
klienta samorefleksije
primer: Poudarja avtenti¢nost klienta in se ne Posnemanje zunanjega vedenja z
intervencija posluzuje tehnike modeliranja. modeliranjem ne pomeni, da se
modeliranje spremeni tudi notranja struktura sveta
in klientova prepricanja, ki so klju¢na
za njegov (ne)uspeh.
ucinek poglobljen proces, ki vklju¢uje mo¢ preko uravnavanja notranjih stanj
nezavednega in ga aktivira preko usmerjen k zunanjim rezultatom
simbolov osebnih zgodb
moZzna koug, ki ni dovolj asertiven, se dovzetnost za zlorabe v manipulativne
pomanjkljivost pusti zapeljati klientovi zgodbi in namene, $e posebej v poslovnem svetu
tako proces odjadra v smer, ki ni zaradi interesov kapitala
ucinkovita
odpravljanje redna supervizija za kouca redna supervizija za kouca
pomanjkljivosti
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pojavijo od pravem ¢asu. NLP kou¢ pa je naravnan k akciji, usmerjen
k ciljem in spodbuja klienta k aktivnostim. Refleksivnost klienta se v
narativnem koudingu spodbuja, saj je klju¢na za premike v klientovi
notranjosti, NLP kouéing pa ji ne namenja posebne pozornosti.

Razlika med modeloma se kaze tudi pri vrsti intervencij, ki se
jih posluzujeta. Za ilustracijo navajam primer intervencije modelira-
nja: ker narativni koucing poudarja avtenti¢nost klienta, je ne upora-
blja, v NLP koudingu pa je modeliranje ena izmed klju¢nih intervencij.
Vendar posnemanje zunanjega vedenja z modeliranjem ne pomeni, da
se spremeni tudi notranja struktura sveta in klientova prepric¢anja, ki
so klju¢na za njegov (ne)uspeh, zato je po mojem mnenju dolgoro¢na
uc¢inkovitost NLP koutinga vprasljiva.

Narativni kou¢ing vidim kot poglobljen proces, ki vklju¢uje mo¢
nezavednega in ga aktivira preko simbolov osebnih zgodb. NLP pa je
preko uravnavanja notranjih stanj usmerjen k zunanjim rezultatom,
zato je lahko dovzeten za zlorabe v manipulativne namene, $e posebej
v poslovnem svetu zaradi interesov kapitala. Tudi narativni kou¢ mora
biti pazljiv, saj menim, da Ce se pusti zapeljati klientovi zgodbi, lahko
proces odjadra v smer, ki ni u¢inkovita. Kot na¢in odpravljanja moznih
pomanjkljivosti in za vi$anje kakovosti dela bi narativnemu in koucu
NLP priporocala redno supervizijo.
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POVZETEK

V prispevku je predstavljen poskus aplikacije teoretskega kon-

cepta individuacije v polje supervizije. Individuacija je koncept

procesa rasti in razvoja posameznika. Razvil ga je C. G. Jung
s svojimi u¢enci v krogu analiti¢ne psihologije. V prispevku je
prikazan vpliv supervizijskega procesa na proces individuacije
pri supervizantih. Teoreti¢no so predstavljeni posamezni cilji
supervizije, ki so interpretirani z individuacijskega zornega kota.

V empiri¢nem delu so analizirana letna poro¢ila supervizijskega

procesa, kjer so bili prepoznani nekateri pokazatelji, da je med

supervizijo prihajalo do procesa individuacije pri supervizantih.

Na koncu podam tudi svojo prvo izkusnjo s supervizijo, kjer je
prav tako prislo do nekaterih individuacijskih premikov. Koncept

individuacije lahko apliciramo v polje supervizije kot pripomocek

supervizantom pri prepoznavanju svoje umescenosti in smeri

razvoja v individuacijskem procesu.

KLJUCNE BESEDE: supervizija, individuacija, proces.
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ABSTRACT

This article presents an attempt of application of theoretical
individuation concept in the field of supervision. The concept
of individuation is a process of growth and development of the
individual. It was developed by C. G. Jung and his students in a
circle of analytical psychology. The article presents the impact
of the supervision process on the process of individuation in the
supervisee. Specific objectives of supervision, interpreted from
the individuation angle/point of view, are presented in theoreti-
cal part. Empirical part includes analysed annual reports of the
supervision process. Some indications of individuating process
in supervisee that arose during the course are identified. At the
end, my first experience with supervision is introduced, where
also some shifts of individuation process were detected. The indi-
viduation concept can be applied in the field of supervision as a
tool for supervisee in identifying their location and the direction
of development in the individuation process.

KEYWORDS: supervision, individuation, process.

UvoD

Prispevek s tem naslovom sem® si izbral z razlogom®. Ne gre za ,klasi¢en'
znanstveni prispevek, ampak prej za eksperiment, poskus aplikacije
koncepta individuacije v polje supervizije. Skugal bom zliti polje nek-
danjega interesa za analiti¢no psihologijo® s poljem supervizije. Pri

*  V seminarski nalogi bom za svoje videnje posami¢nih fenomenov, konceptov
uporabil prvo osebo ednine. Pridruzujem se Kordesu (2004), ki pravi, da gre pri
vsakem pisanju, tudi znanstvenem, za osebno pri¢evanje. Nismo vsemogo¢ni opazo-
valci objektivnih resnic, ampak smo opazovalci in razlagalci svojega videnja le-te, pri
cemer ne gre za negacijo razuma.

*  Naslov, ki sem si ga izbral, ni bil nikakrgno nakljugje. Carl Gustav Jung je ,moj
spremljevalec’ ze kar nekaj let. Med dodiplomskim $tudijem sociologije mi je pred-
stavljal izziv, kako njegovo teorijo, koncepte vpeljati v polje socioloskega.

®  Analiti¢na psihologija: jungovska smer psihoanalize. Glavni predstavnik in
njen ,ustanovitelj‘ je C. G. Jung. Smer se je utrdila po razhodu Junga in Freuda
zaradi razli¢nega pojmovanja nekaterih konceptov (npr. libido, narava nezavednega
in psihi¢nega), pa tudi uporabljenih metod in pristopov.



J. STERGAR: NEKATER! VIDIKI UPORABE KONCEPTA INDIVIDUACIE C. G. JUNGA V SUPERVIZIJSKEM PROCESU

pisanju prispevka je, e parafraziram Trstenjaka (1992), svetovnona-
zorska strast prebila znanstveno zadrzanost. Dodatno motivacijo za
pisanje pri¢ujolega dela sem zacutil, ko sem ¢isto po nakljuéju prebral
intervju Mete Kusar (2001, str. 53) z Damjanom Ovscem, ko ta pravi:

,Zivljenjskosti ne bodo drzali pokonci najni%ji, tisti, ki se ne
zavedajo samih sebe, ne okolja ne preteklosti in ne sedanjosti. Samo
resni¢no zelo razvit individuum lahko dela v prid druzbe. Individua-
cija pomeni razsirjanje zavesti, da vemo, kaj smo in kdo smo, ter to
zavestno zivimo. Nikamor naprej ne vidimo, ¢e ne $irimo zavestnega
zivljenja.”

V trenutni druzbi tveganja, kot nam jo opisuje Ulrich Beck (2001),
kjer gre za popolno dezorientacijo druZbe in njej pripadajocega posa-
meznika, ,se pot individuacije lahko razume kot resen poskus parira-
nja tej dezorientaciji z aktiviranjem ustvarjalnih sil njegovega nezave-
dnega in njihovim zavestnim vklju¢evanjem v psihi¢no celoto” (Jacobi,
2000, str. 192).

V prispevku predstavim koncept individuacije, da bi bil ta razu-
mljivejsi. Nato se osredoto¢im na nekatere lastnosti koncepta, ki bi
nam lahko pomagale pri njegovi aplikaciji v polje supervizije (Sebstvo,
zdruZevanje nasprotij). Predstavim tokove in poti individuacije, kjer
se za trenutek dotaknem Jungovih za nekatere najbolj kontroverznih
pojmov arhetipov in kolektivnega nezavednega.

V nadaljevanju je raziskana supervizija; predstavljena je $iroka
paleta razumevanja samega koncepta, preko njenih ciljev so vpeljani
tudi nekateri vidiki individuacije, s ¢imer sem skusal raziskati, ¢e lahko
na teoreti¢nem nivoju govorimo o sprozenih individuacijskih procesih
pri supervizantih. Pregled ugotovitev nekaterih raziskav je interpre-
tiran iz ,individuacijskega‘ zornega kota.

V analizi evalvacij so analizirane tri letne evalvacije/porotila
supervizijskega procesa, ki je potekal s studentsko populacijo v sklopu
izbirnega predmeta na pedagoski fakulteti v Ljubljani. Zavedam se, da
analiziran vzorec ni v popolnosti (strogo znanstveno) taksen, s kakr-
$nim naj bi razpolagal, in tudi da ne zagotavlja moznosti poenosta-
vitev ugotovitev na $ir§o populacijo, pa $e kaj bi se naslo. Kot re¢eno,
gre bolj za poskus, za neko ,tipanje terena’ in zarisovanje nekaterih
vzporednic in ne za strogo dokazovanje.
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V nadaljevanju empiri¢nega dela opiSem svoje videnje super-
vizijskega procesa, nekaterih dogodkov, ob¢utij, ki bi lahko nakazo-
vali, da je §lo vsaj za ,zametke na moji poti individuacije‘. Spolzkosti
terena, na katerega se podajam, se zavedam, kar se bo opazilo tudi v
sklepnih ugotovitvah.

NAMEN

V prispevku sem si zastavil raziskovalno vprasanje, ki se glasi: Kako
lahko koncept individuacije C. G. Junga apliciramo v supervizijski proces?
Izhajajo¢ iz zastavljenega raziskovalnega vprasanja, je bila zastavljena
tudi naslednja teza: Proces individuacije supervizanta lahko vidimo kot
enega izmed ciljev supervizije. Namen analize evalvacij je pokazati, da
lahko tudi v superviziji govorimo o neke vrste individuacijskem procesu
supervizantov.

METODE

V prispevku sem se v ve¢ji meri posluzeval teoretskega nacina doka-
zovanja zastavljene teze in orisa odgovora na zastavljeno raziskovalno
vpradanje. V analiznem delu sem sledil fenomenologkim izhodis¢em
razumevanja znanosti in znanstvenega aparata. Analiziral sem tri
zaklju¢na letna poroéila o supervizijskem procesu in svoje porocilo: v
pregledanem gradivu sem skusal zaznati posamezne ,elemente’ indi-
viduacije, pri ¢emer se zavedam tezavnosti iskanja njenih ,indikator-
jev', ki bi dokazovali, da supervizijski proces vzpodbuja njen razvoj.

IZSLEDKI
KAJ JE IN KAJ NI INDIVIDUACIJA?
Na zacetku velja narediti razmejitev v razumevanju pojmov: nekateri

namrel zamenjujejo pojma individuacija in individualizacija — indi-
vidualizacija je v socialnopsihologki literaturi oznacena kot proces



J. STERGAR: NEKATER! VIDIKI UPORABE KONCEPTA INDIVIDUACIE C. G. JUNGA V SUPERVIZIJSKEM PROCESU

oblikovanja subjekta v ¢asu pozne moderne, kjer gre za uvajanje plu-
ralne in decentrirane oblike subjektnih struktur. Proces, ki je v sebi
globoko protisloven (Nastran Ule, 2000). Jung (1984) je mnenja, da
prihaja zaradi nerazlikovanja obeh konceptov do zmede; pri individu-
alizaciji naj bi §lo za namerno poudarjanje in izpostavljanje posame-
znikovega poloZaja napram kolektivnim obvezam, medtem ko indivi-
duacija pomeni dokonéno, boljso, popolnejso izpolnitev obenem vseh
kolektivnih dolo¢il v ¢loveku (Jung, 1984; Trstenjak, 1992). V nekem
smislu je individuacija izku$nja rasti makrokozmosa, ki se dogaja v
mikrokozmosu - vesoljnega, ki se pojavlja v posamezniku (Pascal, 1999).

Jung vidi v individuaciji osrednji pojem poznavanja samega sebe
in s tem psihoterapije nasploh. Individuacija kot smisel in vrednost
ozave$canja v nezavednem ostalih delov osebnosti, kar ¢loveka vzpod-
buja, da se zavestno odlo¢a, in mu pomeni hkrati izziv za eti¢no ravna-
nje, s tem pa se usmeri k prenovi celotne osebnosti (Trstenjak, 1992).

Jungova glavna preokupacija je bila, kako pride ¢lovek do celote,
do samega sebe, kako se uresni¢i osebnost. Clovek je zanj vselej na
poti do uresnicenja celote, do popolnosti, je na poti k uresnicenju ¢lo-
veskih sanj o ve¢nem blazenstvu (prav tam). Ce mu uspe do tja priti,
paje Ze drugo vprasanje. Jung ni Zelel meriti ¢lovekovih karakteristik
kot takih, ampak je teoretsko in izkustveno prouceval poti, na katerih
¢lovek najde samega sebe. Iskanje, ki lahko traja vse Zivljenje - tudi za
individuacijo velja podobno (Jung, 2011).

Z individuacijo postane ¢lovek enkratno bitje, doseZe svojo enkra-
tnost na ravni posameznika in druZbe ter svojo nezamenljivost in
neponovljivost. Smisel individuacije je razvitje prvotne, potencialne
celote, ki je polozena v ¢lovesko naravo, v njej utemeljena. Gre za skla-
dnost med logosom in erosom, gre za prevrednotenje nasprotujocih
si zivljenjskih polov (Trstenjak, 1992).

Individuacija je za veino ljudi bolj proces kot dosegljiv cilj. Proces
individuacije je po eni strani spontan, naraven in avtonomen proces,
vsakemu ¢loveku vrojen pretok psihe, eravno se tega ne zaveda. Pod
dolo¢enimi okolig¢inami, kot je npr. analiti¢na aktivnost, se lahko
pospesi, intenzivira, naredi zavesten, se zavestno dozivlja in obdeluje
z razli¢nimi metodami, ki pomagajo ¢loveku doseti ve¢jo zaokrozZenost,
popolnost (Jacobi, 2000).

197



SOCIALNA PEDAGOGIKA, 2014 LETNIK 18, STEVILKA 34

198

Namen individuacije je z ene strani osvobajanje Sebstva od napa¢-
nega plas¢a Persone® in z druge strani od sugestivne mo¢i nezavednih
slik (Jung, 1984).

INDIVIDUACIJA - PRESEGANJE IN ZDRUZEVANJE
NASPROTIJ - ENOST TER NASTANEK SEBSTVA
Individuacija je proces, ki pelje k najvisji smiselnosti v zivljenju, potem
ko se je nas ego sporazumel z razli¢nimi obrazi nezavednega. Psihi¢na
celost namre¢ ne more nastati, ¢e obstaja konflikt med interesi zave-
stnega in nezavednega. Oboje je pomembno. Upostevati je potrebno
zavestno sfero z logi¢nimi in razumnimi zanimanji, manj organizira-
nemu Zivljenju nezavednega pa bi morali dovoliti, da se izrazi. Srece-
vanje in spoprijemanje obeh polovic je Jung imenoval individuacijski
proces (Pascal, 1999).

Sebstvo je sestavljeno iz vseh prvin, ki dolo¢ajo psiho, ima lastno
namenskost ne glede na Zelje in predstave ega. Sebstvo je subjekt
celovitosti, torej vklju¢uje tudi nezavedno psiho. V nezavedni domi-
je v nekem smislu nezaveden nadrt, kaksen naj bi bil ego v realnem
svetu.” Ego dobi jasen vtis, da je zgolj odsev necesa vedjega v globinah

Persona je del Jaza, ki je obrnjen proti okolju, navzven, proti druzbi. Je neke
vrste socialni jaz in predstavlja kompromis med posameznikom in druzbo. Persona
mora upostevati tri faktorje: 1. o idealnem Jazu oziroma o Zeleni sliki, ki jo vsak
lovek nosi v sebi, po kateri je ustvarjen in v skladu s katero Zeli delovati; 2. o splosni
sliki, ki si jo doti¢no okolje ustvarja od ¢loveka, ki odgovarja njenemu okusu in
idealu; 3. o psihi¢no in fiziéno danih okoli$¢inah, ki ostvaritvi Jaza postavljajo svoje
meje (Jacobi, 2000).

*  Tukaj me zadeva spominja na Webrovo pojmovanje t. i. idealnih tipov v polju
sociologije (prim. Haralambos in Holborn, 2001), ki so nek teoreti¢ni konstrukt, ki
ga ni mozno v popolnosti dosedi tudi v realnem Zivljenju. Obstajajo pa nasi poskusi
priblizevanja.
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nezavednega, in ni ve¢ absolutno avtonomen in sredi$¢e osebnosti.®
Jung je bil mnenja, da so vsi nasi najvisji in poslednji nameni ter pri-
zadevanja usmerjeni k to¢ki doseganja Sebstva. Sebstvo spodbuja indi-
viduacijo. Na razli¢ne nacine sku$a povezati ego z vsemi zmoznostmi
psihe, z vsem, kar bi sploh lahko postali. Na grobi biologki ravni se
Sebstvo kaze v organskih delih mozganov, ki zahtevajo integracijo in
zavestno orkestracijo, katerih prave narave ni mogoce opisati z bese-
dami ali dojeti z razumom; ta proces je mogoce opisatile z vidika desne
polovice mozganov - s prispodobami, poezijo, miti, analogijami, ale-
gorijami, simboli (Pascal, 1999). Ko skusa Sebstvo zdruziti dozdevno
nespravljiva protislovja, se ne more vedno izogniti boleéini. Ego se
postopoma umika in Sebstvo zavzema sredi$ce osebnosti. Sebstvo
ima kompenzacijsko funkcijo med znotraj in zunaj, pri ¢emer gre za
nekaksen postulat, ki nam je psiholosgko blizu, se ga pa znanstveno
ne da dokazati (Kosovel, 1996; Trstenjak, 1992).

Pascal (1999) je mnenja, da lahko z resno in odlo¢no psihospiritu-
alno disciplino, predanostjo in iskrenostjo pridemo do osvobajajo¢ega
samospoznanja. Preko znanja o sebi nastaja zavest, ki ni ve¢ zaprta v
majhnem svetu ega, temve¢ svobodno sodeluje v $irSem svetu objektiv-
nih interesov. Ta §ira zavest ni ni¢ ve¢ tisti ob¢utljivi, sebi¢ni sveZenj
osebnih Zelja, strahov, upov in ambicij, ki so ga nezavedne nasprotne
teznje morale vedno kompenzirati ali popravljati; zdaj je to funkcija
odnosov s svetom objektov (torej z zunanjo objektivno realnostjo), ki
posameznika pripelje v popolno, zavezujoco in trajno zvezo z velikim
svetom. Napetost med »zunaj in znotraj« izgine. Trstenjak (1992) pravi,

¢ Na tem mestu velja vpeljati malodane poeti¢ni opis tega: , Ko prestopimo

ozke meje ega, se nasa individualnost ne izgubi, temve¢ se $iri v neskonénost. Gre

za spiralni dvig na novo gledi$¢e, od koder imamo nov, objektivnejsi pogled nase, na
druge in na dogajanje. To je odresitev. To je individuacija. Kar smo imeli za uni¢ujoco
katastrofo in ¢ustveno zmesnjavo, smo preprosto prerasli — s potrpljenjem in
pripravljenostjo mirno sprejeti Se posebej kriti¢ne okolis¢ine. Smo odsev boga - a
delec ne more nikoli razumeti celote, celoto lahko le izkusi; zato mora najprej umiriti
in uti$ati razpravljajo¢i um in ¢ustva, funkciji vrednotenja. Ko bomo nasli notranjo
tisino, se bomo prebudili in spostljivo gledali na svoje Zivljenje. Zajela nas bo vedrina
in mirnost. A usmerjeni moramo biti k enemu cilju. Individuacija je zavestno utelese-
nje enkratnosto bozje misli, s katero je bil ustvarjen vsak izmed nas. Skrita je v jedru
nasega bitja, le dovolj globoko moramo pogledati in v pravi prostor, da jo vidimo.
Gledanje jo vzpodbudi k dejavnosti in odpiranju, kot da bi jo napolnili z energijo
osredotocene pozornosti“ (Pascal, 1999, str. 220, 221).
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da naj bi ¢lovek tudi v prizadevanju za prilagoditvijo notranjosti z
zunanjim svetom uresniceval sam sebe. Gre za postopno prepuscanje
zavestnega jaza podzavesti in njenim arhetipom.

Celovitost osebnosti se doseze, ko so nasprotni protipari relativno
izdiferencirani, ko sta oba dela psihe — zavedno in nezavedno - vzaje-
mno povezana in stojita eden proti drugemu v Zivljenjskem odnosu.
Nezavedno se nikdar ne more v popolnosti narediti zavestno, kar
zadrzuje nek energetski potencial. Celovitost je kot nedosegljiv ideal,
h kateremu gre stremeti, in ni nujno cilj, ampak bolj smer, kazipot.
Da se lahko razvoj nadaljuje, se mora vsaka nova stopnja integracije
podrediti nadaljnji transformaciji. Individuacijski impulz ustvarja
stanje, v katerem se jaz s Sebstvom poveze, ne da bi se z njim poisto-
vetil. Iz tega stanja se rodi bolj ali manj trajen dialog med zavestnim
jazom in nezavednim ter hkrati tudi med zunanjo in notranjo izkusnjo.
Dvojni razcep (zavedno in nezavedno, subjekt in objekt) se torej zaceli,
ko doseZemo stopnjo individuacije, enotno stvarnost (Edinger, 2004).

Izvorna nezavedna popolnost in enost z Zivljenjem, iz katere
smo izsli, se lahko delno obnovi na zavestni stopnji. Sodobni ¢lovek
naj bi obnovil stik z naravno plastjo svoje duse, ki doumeva zivljenje
kot organsko celoto. Bezen pogled v proces odstre posamezniku nov
pogled na spremenljivost ¢loveskega Zivljenja (Edinger, 2004).

Individuacija je duhovno potovanje k celoti; gre za novo sintezo
med zavednim in nezavednim, ob¢utek pomirjujocega sprejemanja in
hkratne odtujenosti ter zavedanje pomena zivljenja. Skamperle (1996)
je mnenja, da je izraz Sebstvo mozno prevajati kot samstvo,” a ima
ta pojem patristi¢en znacaj in s tem asociira na puséavnisko askezo,
medtem ko je Jung skugal predvidevati integracijo nezavednega v
zavest in s tem oci§¢enje potladenega materiala, ki prek arhetipskih
form transcendira individualni personalni jaz v smeri nove psihologke
enote: zdruzitev individualne duge z dugo sveta.

”  Zanimiva je primerjava s konceptom samosti, ki pa ga ne smemo zamenje-

vati z osamljenostjo. Prepri¢an sem, da je Jacobijeva imela v mislih samost, kot jo
vidi Svetlana Makarovi¢. Besedo je razlozila kot presezek, ki ti omogo¢a nemoteno
ustvarjanje. Pravi, da samost dejansko zivi, da gre za odzivanje na impulze, za uskla-
jenost s seboj, samosvojost, spontanost (Vistoropski, 2009).
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POTI IN TOKOVI V INDIVIDUACIJI

Po mnenju Junga lahko ¢lovek doseze individuacijo na dva nacina®:
prvije intuitivno nezaveden z naravno zanesljivostjo (lahko tudi pod
vplivom vijih, religioznih nagibov), kjer analiza ni potrebna. Drugi je
zavestna pot pod vplivom analiti¢ne izkusnje, kjer gre za dialog med
analizandom in analitikom.® V tem dialekti¢nem procesu gre pred-
vsem za razumevanje samega sebe, ozaves¢anje posameznih vsebin pa
tudi za delo na nezavednih vsebinah. Pri tem ne moremo pricakovati
hitrih in nebolecih poti do spoznanja. V teh primerih gre za inten-
zivno analiti¢no delo, ki se koncentrira na notranji psihi¢ni proces,
kjer se z maksimalnim aktiviranjem vsebin nezavednega mehda vsa
nasprotja, spoznava njihova struktura in vodi skozi vse nevarnosti,
sloj za slojem proti jedru, Sebstvu (Jacobi, 2000).

Tok procesa ni linearen, temve¢ gre za labirint. Jakobijeva (prav
tam) je mnenja, da ni vezan na to¢no dolo¢eno ¢asovno obdobje, ampak
je to stvar posameznika. Do procesa lahko prihaja spontano ali pa
preko analize. K procesu individuacije lahko ¢loveka pripeljejo tudi
nenadne in hude izgube v Zivljenju in fizi¢na bolezen, psiholoske in
fizioloske spremembe sredine Zivljenja; proces staranja, zavedanje
smrtnosti, spremembe v odnosih, razlike v preferencah in interesih
zahtevajo od posameznika, da se posveti psiholosko globljim zadevam,
ki imajo idiografski in univerzalni pomen (Freedle, 2006).

Tok individuacije je nakazan v grobih ¢rtah in kaZe znake for-
malne zakonitosti. Sestoji iz dveh delov, ki imata nasproten predznak
in se vzajemno pogojujeta ter dopolnjujeta: iz prve polovice in iz druge
polovice Zivljenja.

Cilj prvega dela je posvetitev v notranjo stvarnost, ki se konéa s
¢vrstim formiranjem ega, diferenciranjem osnovne funkcije in domi-
nantnega nacina zavzemanja stali$¢ ter z razvojem ustrezne Persone
(ve¢ o tem v nadaljevanju); gre torej za prilagajanje in vklju¢evanje
¢loveka v njegovo okolico.

®  Pordhamova (1975) se s tem ni strinjala: po njenem mnenju obstaja zgolj ena

pot individuacije in ne dve, kot je trdil Jung. Proces je lahko izkrivljen ali skrit ali
oviran ali pa doseZe poseben namen $ele takrat, ko je ozavescen.

°  Poimenovanja analitik, analizand, terapija, analiza se nanasajo na
t. i. Jungovo analiti¢no psihologijo in ne freudovsko psihoanalizo.
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Cilj drugega dela je poglobljen uvid v samega sebe in poznavanje
¢loveka, k refleksiji dotlej nezavedno zaostalih in preostalih ¢rt bitja,
k njihovemu ozave$¢anju in s tem do zavestne notranje ter zunanje
odnosnosti ¢loveka v zemeljski in kozmi¢ni sklop sveta (Jacobi, 2000).

Poti in oznacbe individuacijskega procesa se pojavljajo v dolo-
¢enih arhetipskih simbolih, katerih naéin formiranja in pojavljanja
variira — odvisno od posameznika.'® Potrebno je prepoznavanje in
poznavanje raznih mitologij, umetnosti in simbolnega razumevanja
zgodovine ¢lovestva. Za podrobnejsi opis simboli¢nih likov, ki so zna-
¢ilni za osnovne etape tega procesa (Senca, Anima in Animus, arhetipi
duhovnega in materialnega principa in Sebstvo), tukaj ni prostora.

SUPERVIZIJA IN POSKUSI APLIKACIJE
INDIVIDUACIJE V NJENO POLJE

Definicije supervizije

Beseda supervizija ima ve¢ pomenov. Izvorno pomeni nadziranje
(super=nad, videre=videti), kar lahko razumemo kot neke vrste kon-
trolo ali pa kot nek pogled, zrenje na nase delo od zgoraj navzdol
oziroma z razdalje, kar nam omogoca boljse zaznavanje in razumeva-
nje dogodkov. Opredelitev in uporab besede v razli¢nih kontekstih je
veliko (Kobolt in Zorga, 2006).

NajbliZja se mi zdi opredelitev, da je supervizija posameznikova
refleksija o tem, kar poklicno vidi, misli, ¢uti in dela z namenom ve¢jega
in boljsega zavedanja lastnih miselnih in vedenjskih strategij, prido-
bivanja novih vidikov; da vidi svoje delovno podro¢je obogateno z

** Na tem mestu se velja zgolj povrsinsko obrniti na Jungova najbolj ,delikatna’‘

pojma, in sicer na pojem kolektivnega nezavednega in pojem arhetipa, ter z njima
povezane pojme. Izvor ¢lovekovega delovanja je po Jungovem mnenju orjasko
obmogje kolektivnega nezavednega, nekaksen nezavedni rezervoar globinske modro-
sti celega ¢loveskega rodu, ki ga, neznano kako, podeduje posameznik. V dusevnosti
posameznika vznika ta nezavedna dedis¢ina v obliki mogo¢nih prapodob, ki jih je
Jung imenoval arhetipi. Med najpomembnej$imi arhetipi, ki vodijo nase delovanje
(ponavadi mimo nase volje), so arhetipi Sebstva (prapodoba popolne osebnosti),
Sence (prapodoba nagonske in zZivalske sle in mo¢i), Persone (nas javni, socialni jaz),
Anime in Animusa (pralik Zzenske in mogkega, ki je v vsakem izmed nas). Posameznik
mora v svojem razvoju uravnovesiti $tevilna notranja nasprotja; tako se lahko usmeri
k ve¢ji popolnosti in modrosti, ki je znacilna za samouresni¢eno, celovito osebnost
(Musek, 1996).
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alternativami ter se zmore zavestno odlocati za spremembe pri svojem

delu. Supervizija se posveda predvsem motnjam in problemom, ki so

vezani na poklicno polje. Nekateri pa govorijo o integraciji profesional-
nih znanj in spretnosti, profesionalnem in osebnostnem razvoju stro-
kovnega delavca, ki dela na tak$nem podro¢ju, na katerem so odnosi

med njim in drugimi pomembna delovna prvina (prav tam). Prihaja

do izgradnje profesionalne identitete, ki se na ta nacin stabilizira, kar
omogoca posamezniku bolj$e delo na lastnem podro¢ju (Wilke, 1995).

Tudi sam sledim ugotovitvam, da se supervizijski proces nanasa

prvenstveno na profesionalno podrodje, da pa gre prav tako za inte-
gracijo in razvoj osebnostnega podro¢ja. Pridruzujem se Gustavu

Dreifussu (1995), ki supervizijo razume kot ucenje in kot orodje, ki

pomaga posamezniku ozave$¢ati nezavedne vsebine. Supervizant se

tako laZje spozna (kot profesionalec) in najde svoj osebni stil pri delu.
Napredek (Ulanov, 1995) je rast profesionalnih ve§¢in in profesionalne

identitete. Supervizanti najdejo in ustvarijo svoj lasten osebni stil, pri

¢emer skuga avtor kot supervizor vedno znova ugotavljati, kako so

se razvile supervizantove profesionalne ve$¢ine in poglobila osebna

identiteta. Ulanov (prav tam) se osredoto¢a na ekspanzijo osebnega

stila supervizanta pri opravljanju svojega poklica (v tem primeru ana-
litika). Supervizant naj bi povecal znanje o vesé¢inah pri svojem delu,
povecala naj bi se njegova sposobnost, da najde in uporabi znanje

drugih. Pokazatelj napredka je sposobnost »kreativne observacije«, ki

se vedno prepleta s teorijo. Supervizija pomeni ustvarjanje atmosfere,
kamor lahko supervizanti prinesejo svoje napake, nerodnosti, vpo-
glede, inspiracijo, talent. Okolje mora biti torej dovolj varno. Ljudje

morajo postati Zivi v svojem delu, uZivati v njem na najbolj oseben

nacin. Ko supervizija uspe, se pokaze tako, da se vsem udelezencem

poveca psihi¢ni prostor. Pocutijo se svobodnejsi pri elaboraciji, pred-
stavljanju in reflektiranju svojega dela.

»Napredek v superviziji je zatorej vedno razvoj osebnosti supervi-
zanta“ (Dreifuss, 1995, str. 151). Supervizija je - podobno kot individua-
cija — evolucijski, dinamicen proces. V njem naj se ustvarja prostor, kjer
se supervizant lahko igra, eksperimentira z idejami, raziskuje mozne
pristope in se lahko v ve¢ji meri zaveda tega, kar Ze ve, kot tudi tega,
kar potrebuje za napredek v vedenju. Gre za prevzemanje profesionalne
odgovornosti za svoja dejanja in za bazi¢en odnos preizprasevanja ter
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raziskovanja, kar je bistvo ucenja in esencialna substanca supervizije
(Reggiori, 1995). To omogoc¢a razvoj tudi na osebnem podro¢ju.

Nekatere povezave (ciljev) supervizije in individuacije
V tem poglavju bom poskusal posamezne prvine individuacije pove-
zati s cilji supervizije. Cilji supervizije so mnogostranski. Zajeti so v
razli¢nih izrazih: refleksija opravljanja poklica, $irjenje in poglablja-
nje poklicne kompetence, izboljsanje kakovosti poklicnega delovanja.
V nadaljevanju predstavim cilje, ki jih izpostavita Kobolt in Zorga
(2006), ter jih skusam pri opredelitvi povezati s posameznimi izhodis¢i
in zastavitvami individuacije:

+ Poklicno u¢enje

+  Konstrukcija nove resni¢nosti
Ukvarjanje s tem, kako zaznavam in dojemam svojo poklicno
realnost in ali to, kar vidim jaz, ustreza tistemu, kar vidijo drugi.
Ce se ti dve percepciji ne ujemata, ponovno sledi vprasanje, ki nam
pomaga preveriti ali spremeniti zorni kot gledanja. V superviziji
se torej ukvarjamo tudi s t. i. meta-komunikacijo.

+ Gledati na svet sistemsko (globalen cilj)

V procesu supervizije naj bi strokovnjak prepoznaval delova-
nje posameznih sistemov, ugotavljal svojo vlogo in mesto, svojo
dolo¢enost in tudi moznosti spreminjanja svojega dela ter delo-
vanja subsistemov. Avtorici poudarjata, da se ta cilj navezuje na
Lewinovo teorijo polja, ki trdi, da lahko sistem razumemo le, ko
ga posku$amo spremeniti.

+ Utenje kroznega (cirkularnega razumevanja)

Povezav dejavnosti na podro¢ju dela z ljudmi ne moremo
razumeti, ¢e upostevamo zgolj linearne nacine razlag (vzrok -
posledica). Gre za u¢enje kroznega razumevanja pojavov, pri emer
uvedemo interaktivni diskurz, ki poudarja pomen povratnih
sporoéil, internaliziranih pravil in norm, ki bolj kot dejanske
okoli¢ine dolocajo stil in tip ravnanja, dozivljanja sebe in ljudi,
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s katerimi delamo. Za odnose med ljudmi velja ve¢razseznostna,
krozna soodvisnost.

S to ugotovitvijo se strinjam; zdi pa se, da gre za enake
procese tudi na nivoju posameznika, o ¢emer sem govoril pri
definiciji supervizije in (ne)lo¢evanju ,profesionalnega‘in ,oseb-
nostnega‘ dela posameznika.

Tudi pri procesu individuacije ne gre za linearen proces; gre
za labirint,'* iskanje prave poti, kjer pa lahko tudi zaide$ oz. ne
najdes izhoda.

+ Kreativno re$evanje poklicnih vprasanj

Supervizant se uéi analize svojega sedanjega poklicnega rav-
nanja in videnja ter iskanja novih resitev za stare probleme. I5¢e
nove poti, druga¢ne od tistih, na katerih se je pocutil varnega,
kjer so stvari potekale ute¢eno in predpisano.

Kreativnost se nanasa na individuacijski proces, ki zahteva,
da se nezavedne ali predzavedne funkcije in vsebine povzpnejo v
vedje stanje zavesti. Pri individuacijskem procesu se ljudje naudijo
priti v stik ne zgolj s svojimi superiornimi funkcijami in odnosi
do realnosti, ampak tudi z inferiornimi funkcijami, ki lahko dose-
zejo veliko stopnjo diferenciacije pri posameznikuy, ki je znacilna
za kreativnega ¢loveka; Jung je bil mnenja, da kreativni ¢lovek
ni konformen druzbenim normam. Za kreativne ljudi naj bi bila
znacilna fleksibilnost: dobro prenasajo tenzije nasprotij in se
znajo soocati s paradoksi, tako da se pomikajo od ene funkcije
do druge, kar pa¢ situacija zahteva (Loomis in Singer, 1978).

+ Spra$evanje supervizanta o njegovem strokovnem in osebnem
delezu ter delezu ustanove v odnosu do tistega, s katerim dela
Gre za supervizantov strokovni in osebni deleZ v odnosu do
tistega, s katerim dela, in deleZ ustanove, ki sodeluje s pravili in
omejitvami ter postavljanjem okvirov. Sprasuje se, kako vnasati
v delo novosti, kje lahko pri¢akuje ovire, odpore.

' Labirint je bil Jungova priljubljena metafora, s katero je opisoval kompleksno

naravo ¢loveske psihe.
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Tudi pri procesu individuacije prihaja do zdruzitve delov
kolektivnega in osebnega (ne zgolj nezavednega) v integrirano
celoto. Schmidt (2005) poudarja, da individuacija zahteva inte-
gracijo osebnih in kolektivnih elementov. Pri individuaciji naj bi
torej prislo do odtujitve, razdora z emocionalnimi odnosi, kjer
prevladujejo predvsem projekcijski mehanizmi, ki so povezani z
emocionalnimi vezmi z drugimi. Tudi vezi same se namre¢ spre-
menijo, transformirajo.

Naloga supervizije je, da oblikuje za vse udelezence varen u¢ni
prostor, ki bo omogo¢il nove uvide o poklicni vlogi v spreminja-
jotih se pogojih.

Cilj supervizije je torej tudi oblikovanje varnega prostora,
kjer bo mozno ucenje, ki bo omogo¢ilo nove uvide v spreminja-
jotih se pogojih, ki jih ¢lovek ponavadi razume kot nasprotne
stalnim, nespreminjajo¢im se pogojem, ki dajejo (laZen ali vsaj
zacasen) obcutek varnosti v nekem trenutku.

Uvid se nanasa na pridobivanje zavesti, ozave$¢anje tega, kar
je bilo pred tem nezavedno. Kako do tega priti, je pomembno tudi
v superviziji. Gee (1998) se je odlo¢il za sistemati¢no prouceva-
nje tega problema; ugotovil je, da ga je do uvida pripeljal njegov
odnos s supervizantom, ki je klju¢ni element njegove vzpostavitve.

Gee (prav tam) je mnenja, da obstajata dva uvida: ,ego-uvid*
in ,self-uvid’, pri ¢emer ne gre za strogo distinkcijo, temve¢ za
nadin njunega nastanka (in obstanka).

Ego-uvid: izvajanje zavestnih povezav aspektov materiala,
ki nam ga je dal pacient/supervizant in vsebuje primerjavo med
njegovim sedanjim vedenjem in njegovo preteklo izkusnjo.

Self-uvid: pri razumevanju tega uvida izhaja Gee (1998) iz
intersubjektivnega polja, ki ga razume kot proces, ki vsebuje
supervizanta in supervizorja. Oba na zacetku izgubita del svojih
meja, tako da sta v stanju nezavedne identitete v dolo¢enih delih
svoje psihe. Med procesom, ki ga je Gee prvotno opazoval v ana-
liti¢ni situaciji, sami pa bomo potegnili dolo¢ene vzporednice s
supervizijo, se supervizor pocasi lodi, diferencira iz stanja neza-
vedne identitete s supervizantom. Nastane nova identiteta in
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izbolj$ano stanje individualnosti. Interpretacija je torej mesto
separacije in diferenciacije. Self-uvid ima po mnenju avtorja ve¢ji
transformacijski potencial. Kot rezultat separacije od objekta se
ego posameznika pocasi reintegrira, k ¢emur pripomore ustrezen
odnos med supervizorjem in supervizantom.

Ti self-uvidi vklju¢ujejo stanja nezavedne identitete med
supervizorjem in supervizantom, ki je pomembno za razvoj uvida.
Diferencirani deli osebnosti vzpodbujajo individuacijo, kar pa
ni mozno brez poprejénje vpletenosti v intenzivni medosebni
odnos (Gee, 1998).

Razvoj v superviziji

Danes vemo, da ¢lovekov razvoj poteka'® celo Zivljenje. Pri razvoju gre
za spremembe v psihi¢ni organizaciji posameznika. Tudi pri odraslih
prihaja do razvojnih sprememb, pri ¢emer ne mislimo zgolj fizi¢nega
dozorevanja in socialnih pritiskov okolja, ampak tudi Zelje, pri¢a-
kovanja in vrednote posameznika, ki se razvija. Sodobni pogled na
razvoj se posluzuje kontekstualnega principa; posameznik s svojim
okoljem ustvarja kompleksno celoto, zato je pomembno, kako se odvi-
jajo usklajevanje, medsebojno delovanje in zdruZevanje razli¢nih stalis¢
posameznika.

Razvoj je torej proces in ne stanje; izhaja iz stalnega vzajemnega
odnosa med posamezniki, ki se u¢ijo, in prav tako aktivno okolico, ki
se spreminja. Na ¢loveka vplivajo torej okoli§¢ine, na katere je spo-
soben reagirati in tudi ustvarjati. Nekateri od ustvarjalnih pristopov
so lahko reflektiranje, osmisljanje in integriranje izku$enj, kar je tudi
namen profesionalne supervizije (Zorga, 2009).

*? Pri konceptu individuacije pa tudi pri razumevanju pojma ,napredek’ se mi

pri¢ne vrivati v ospredje ideoloskost samega pojma ,napredek’ in z njim povezanega
,razvoja’; razvoj in napredek kot kaj? Napredek kot nek linearni razvoj ¢loveka? Od
slabsega k boljsemu, od manj razvitega k bolj razvitemu, od enostavnega k zaple-
tenemu? Morda bi se kazalo najprej ustaviti in razgraditi oz. raz¢leniti in kriti¢no
pogledati ideologko polje napredka in razvoja, kajti zdi se, da gre za zelo spolzek in
na nek nacin nevaren teren, na katerega lahko stopimo tudi kot bodo¢i supervizorji.
Ali se na ravni psihi¢nega resni¢no razvijamo linearno; ali je nujno, da je nase zivlje-
nje zgolj v smeri boljsega? Zivljenje je vse kaj drugega kot linearna hoja k boljsemu
jazu, je verjetno bolj krozno spiralno pomikanje v neko smer, pri ¢emer ni nujno, da
gre za smer boljsega, visjega ipd.
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Zorga (prav tam) opisuje in primerja ciklus prehajanja (Hopson)
in krivuljo kompetentnosti (Hayeva), ki nam pribliZata proces indivi-
dualnih sprememb’, ter ugotavlja, da napredovanje pripelje posame-
znika do spremembe v poznavanju sebe in sveta, v katerem zivi. Tak§na
sprememba zahteva tudi ustrezne spremembe v njegovem obnasanju
in v odnosih. Uspes$no soo¢anje s pomembnimi Zivljenjskimi dogodki
in njihovo obvladovanje z iskanjem novih resitev in obrazcev obnaga-
nja omogoca posamezniku rast in duhovni razvoj. Tudi v superviziji
superviziranci prehajajo skozi podoben ciklus.

Napredek je rast profesionalnih ve§¢in in profesionalne iden-
titete, kjer supervizanti najdejo in ustvarijo svoj lasten osebni stil.
Ulanov (1995) skusa kot supervizor vedno znova ugotavljati, kako so
se razvile supervizantove profesionalne ves¢ine in poglobila njegova
osebna identiteta. Osredotoca se (kot supervizor in analiti¢ni terapevt)
na ekspanzijo osebnega stila supervizanta pri opravljanju svojega
poklica (v tem primeru analitika). Supervizant naj bi poveéal znanje
o ve§¢inah pri svojem delu, povedala naj bi se njegova sposobnost, da
najde in uporabi znanje drugih. Pokazatelj napredka je sposobnost
»kreativne observacije, ki se vedno prepleta s teorijo.

Procesi ozavescanja, integracije in samorazvoja

v superviziji v lu¢i analiti¢ne psihologije

Supervizija je proces, ki vzpodbuja razvoj v odraslosti (Zorga, 2007),

rast in razvoj profesionalnih in osebnih selfov supervizantov.**
Posameznikov razvoj je kompleksen, multideterminiran in inte-

griran proces, ki poteka progresivno od spocetja do smrti. Pri odraslem

psihi¢ni razvoj tezi k veji diferenciranosti in integriranosti nekaterih

** Proces sprememb naj bi $el skozi sedem faz. Na zacetku je odrevenelost ($ok,

imobilizacija), ki ji sledita evforija/obup in nato zanikanje dogodka. Skladno s tem
raste in pada (ali obrnjeno) obcutek kompetentnosti, u¢inkovitosti oz. samospo-
Stovanja. Krivulja spremeni smer $ele, ko se je posameznik pripravljen soo¢iti z
realnostjo in jo sprejeti; tedaj se obéutek kompetentnosti, razpolozenje in u¢inkovi-
tost ponovno popravijo. Proces se nadaljuje s preizkusanjem novih obrazcev vedenyj,
njihovega osmisljanja (uporabe) in integracije. V zaklju¢ni fazi se obi¢ajno ponovno
vzpostavita kompetentnost in samospostovanje na visji ravni, kot sta bila pred
zatetkom procesa (Zorga, 20009).

¥ Zorga (2007) predvidoma uporablja izraz ,svetovalec' zaradi revije, kjer je
omenjeni ¢lanek iz§el. Menim, da se bistvo in pomen izraza ne bi spremenil, ¢e bi
namesto tega uporabljal izraz supervizant.
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funkcij (Kobolt in Zorga, 2006). Individuacija kli¢e po uravnotezenem
razvoju vseh funkcij, a popolna integracija vseh &tirih'® funkcij ni
mogoca v celoti (Jacobi, 2000).

Ivi¢ (1985, v Kobolt, Zorga, 2006) trdi, da so srZ sprememb v dobi
odraslosti spremembe v odnosih med posameznimi dimenzijami ene
funkcije ali med posameznimi funkcijami. Integriranost posameznih
dimenzij osebnosti se poveluje, kar (lahko) vodi k:

+  vedji celovitosti osebnosti,

+ boljemu funkcionalnemu sodelovanju razli¢nih psihi¢nih
podrodij,

+ vedji delovni sposobnosti,

+ tistemu, kar (lai¢no) imenujemo modrost, kjer gre za bolj har-
moni¢no dozivljanje sebe (Zorga, 2007).

Modra oseba bi naj imela nek globlji uvid, kar ji omogo¢a, da bolje
svetuje ali izvede akcijo glede na dane okolis¢ine. Med supervizijo
supervizor pomaga supervizantu izbrati ustrezne akcije, ki so opti-
malne za njegovo delo in profesionalno rast. Z reflektiranjem uspehov
in neuspehov v karieri lahko supervizanti razvijejo metazavedanje
procesa. To lahko vodi do modrosti, ki se izkusa kot razsiritev ozkega,
specializiranega pogleda v §ir3o perspektivo oz. kontekst (Zorga, 2007).
Gre za pronicljiv in racionalen vpogled v Zivljenje v vseh njegovih
aspektih. Self in njegovi mehanizmi niso ve¢ povezani z disfunkcional-
nimi asociacijami, mote¢imi ¢ustvi ali nehotenimi avtomatizmi odzi-
vanja, ki prihajajo iz posameznikove preteklosti. Pascual Leone (2000,
v Zorga, 2007) izpostavi svoje razumevanje modrosti, ko se nau¢imo

** Tukaj imam v mislih Jungovo pojmovanje funkcij. Psihi¢no funkcijo razume
kot psihi¢no delovanje, ki ostane nespremenjeno ne glede na spremembe v okolju in
ne glede na vsebino. Lo¢i $tiri glavne funkcije; po dve se pojavljata kot izklju¢ujoca se
para nasprotij, kar pomeni, da se ne moreta uporabljati isto¢asno. Ta para sta: mislje-
nje — ¢ustvovanje (racionalni funkciji, ker se obe posluzujeta vrednotenja) in intuicija

- ¢utenje (iracionalni funkciji, saj ne operirata s stalig¢i, ampak s ¢istim opazovanjem
brez osmisljanja). Ena funkcija je superiorna (tj. ¢lovek jo pretezno uporablja) - je
zavestna, dve funkciji sta delno ozave$ceni, medtem ko je ena funkcija inferiorna -
je popolnoma nezavedna. Ta nezavedna funkcija zaradi popolne neizdiferenciranosti
in mesanja z nezavednim poseduje infantilen in arhai¢en znacaj ter deluje avtono-
mno, ko ji to ustreza. Med procesom individuacije naj bi se te funkcije integrirale, tj.
ozavestile, potem bi lahko govorili o popolnem, celovitem ¢loveku (Jacobi, 2000).
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biti pozorni in poglobljeno, neposredno, spontano, nekonceptualno in
na neposreden nacin dojemamo Zivljenje. K tak$ni spremembi peljeta

po njegovem mnenju dve poti:*®

+ zunanja pot z mentorji (npr. supervizorjem),
+ notranja pot z meditacijsko prakso.

Z zunanjo pomocjo supervizorja ima supervizant boljse moznosti za
eksisten¢ni in profesionalni uvid, namesto da se bori z disfunkcional-
nimi obrambnimi mehanizmi, kar mu preprecuje, da bi neposredno
dojel situacijo (prav tam).

Ce skusamo videti stvari iz kronologkega zornega kota, lahko
vzpostavimo vzporednice s t. i. tokom individuacije: nakazan je v
grobih ¢rtah in kaze formalne zakonitosti. Sestoji iz dveh delov, ki
imata nasproten predznak in se vzajemno pogojujeta ter dopolnjujeta:
iz prve polovice in iz druge polovice Zivljenja.

Cilj prvega dela Zivljenja: posvetitev v notranjo stvarnost, ki se
konca s ¢vrstim formiranjem ega, diferenciranjem osnovne funkcije
in dominantnega nacina zavzemanja stali$¢ ter z razvojem ustrezne
Persone; gre torej za prilagajanje in vklju¢evanje ¢loveka v njegovo
okolico.

Cilj drugega dela Zivljenja: poglobljen uvid v samega sebe in
poznavanje Cloveka, refleksija dotlej nezavedno zaostalih in preo-
stalih ¢rt bitja, njihovo ozaveslanje in s tem zavestna notranja ter
zunanja odnosnost ¢loveka v realni in kozmié¢ni sklop sveta (Jacobi,
2000). Jung je pri individuaciji mislil zlasti na ta drugi del.

Seveda so razvojne spremembe prisotne tudi v dobi odraslosti,
le jasnega biologkega korelata nimajo, kot ga imajo otrostvo, adole-
scenca, starost. V tem obdobju so pomembne izku$nje in posameznikov
zivljenjski kontekst, kjer gre za medsebojno vplivanje posameznika in
socialnega okolja (Zorga, 2007). Na supervizante torej moé¢no vplivajo
okolis¢ine, na katere se morajo kreativno odzvati. Kreativni pristopi

**  Tukaj je na mestu primerjava z Jungovim dvodelnim razumevanjem individu-

acije: individuacija kot naravni proces, tj. notranja individuacija, in individuacija kot
del analize, tj. zunanja individuacija.
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pa lahko vkljucujejo refleksijo, iskanje smisla in integracijo izkugenj,
kar je vse tipi¢no za profesionalno supervizijo (prav tam).

Po Dreifussu (1995) je poleg uenja profesije supervizija prav tako
pomembno orodje, da postanes zavesten. Na tem mestu se je potrebno
strinjati s Fordhamom (1969), da mora priti najprej do razvoja zavesti,
preden lahko govorimo o kakrénikoli integraciji.

S spreminjanjem in popravljanjem napacnih predpostavk, ki so
nas doslej omejevale, prihaja do procesa rasti in razvoja zavesti ter
njene transformacije. V procesu supervizije gre pogosto za razvoj
zavesti, ker v njem ozave$¢amo probleme in negotovosti ter i§¢emo
poti za njihovo razre$evanje. A pomembnih Zivljenjskih problemov
nikoli ne re§imo dokon¢no, pravi Jung. Namen in smisel problema je
namrel v tem, da se z njim trajno ukvarjamo, in ne v njegovi razresi-
tvi (Kobolt, Zorga, 2006).

Tudi analiti¢ni psihologi (Jacobi, 2000) trdijo, da so najvedji in
najpomembnejsi problemi v osnovi neresljivi. Taksni tudi morajo biti,
ker izraZajo neizbezno polarnost, ki je imanentna vsakemu avtoregu-
lativnemu sistemu. Clovek jih ne more razresiti, ampak jih lahko zgolj
preraste. To preragéanje osebnih problemov posameznika se vzposta-
vlja kot dvigovanje nivoja zavesti. Visji nivo, na katerem se nahajas, ti
omogoca, da konflikte preprosto pustis, da obstajajo, jim ne odvzame$
njihove realnosti, jih ne potisne$ v nezavedno ipd. Vloga razvojnih
kriz in konfliktov je razgrajevanje starih struktur vedenja, pri ¢emer
odmirajo manj zrele oblike vedenja in nastajajo nove. To daje vtis
neravnotezja, neskladja, a prav v teh obdobjih kriz nastajajo novosti
v razvoju oz. njegov konstruktivni del (prav tam).

Supervizija lahko pomaga k ponovnemu uravnoteZenju in s tem
k osebnostni in profesionalni rasti (Kobolt in Zorga, 2006), kijo lahko
vidimo tudi kot del procesa hoje za individuacijo.

UGOTOVITVE POSAMEZNIH RAZISKAV,
KI NAKAZUJEJO ZAMETKE PROCESA
INDIVIDUACIJE V SUPERVIZIJSKEM PROCESU

Zorga (2007) s kvalitativno analizo zaklju¢nih evalvacij supervizi-
rancev ugotavlja, da supervizija stimulira in olaj$a profesionalno ter
osebnostno rast in razvoj.
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Veliko udelezencev raziskave je porocalo, da se jim zdi najpo-
membnej$a posledica supervizijskega procesa osebnostna rast in
razvoj; dobili so globlji uvid v svoje funkcioniranje, razmisljanje in
sprejemanje odlo¢itev; pridobili so na samozavesti, razvili so vegje
samozaupanje; niso iskali odgovor avtoritet, temve¢ so priceli iskati
svoje odgovore; bolj so se priceli zavedati svojih mo¢nih plati pa tudi
svojih §ibkosti in razvili so ve¢jo sposobnost zavestne kontrole. Razlike
med posamezniki so priceli videti kot vir u¢enja za vsakogar; razvili
so zavedanje, da je za vsak problem mozno najti ve¢ razli¢nih moznih
resitev; razvili so ve¢jo toleranco do razlik in sposobnost ve¢jega dis-
tanciranja od problemov na splo$no.

Zorga (prav tam) ugotavlja, da so do podobnih ugotovitev prili
$e drugi raziskovaldi, ki so jih zanimali u¢inki supervizije na supervi-
zante (prim. Bogataj, 1997; Beéela, 2002; Kobolt, 1998).

Aktivna udelezba v superviziji torej povecuje avtonomijo in fle-
ksibilnost udelezencev pri soo¢anju s profesionalnimi tezavami in
izbolj$a njihovo zavedanje t. i. sistemskega. Znanje in izkusnje, ki jih
supervizanti pridobijo med supervizijo, se reflektirajo v njihovem
osebnem in profesionalnem Zivljenju.

ANALIZA EVALVACIJ

Montejeva in Solloda (1995, v Freedle, 2006) ugotavljata, da so jun-
govski koncepti nomotetska baza za razumevanje ¢loveske izkusnje,
nimajo pa opazovalnih, empiri¢nih referenc, ki bi omogocale predik-
cijo ¢loveskega vedenja. Povedano drugace: koncepte je tezko, skoraj

nemogoce prenesti na podro¢je empirije. A kljub temu so bili nekateri

poskusi v tej smeri Ze narejeni.

Batteyeva (1995, v Freedle, 2006) je v svoji raziskavi skugala izme-
riti individuacijo: merila je stopnje oz. pogostost projekcij in kognitivne
kompleksnosti pri Zenskah, ki so §le skozi procese individuacije, ko
naj bi §lo za manj$o mero projekcij in ve¢jo kognitivno kompleksnost.
Svetovala je pogostejso uporabo kvalitativnih metod pri tovrstnem raz-
iskovanju. Tudi v doktorski disertaciji, ki je raziskovala pojavljanje indi-
viduacije pri bolnikih s poskodbami glave v sklopu terapije s peskom,
so bile v kvalitativno-teoretski raziskavi ugotovljene posamezne prvine
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individuacije: ozaves$¢anje nezavednih vsebin, konfrontacija s Senco,
manifestacija Sebstva.
Analiza evalvacij obsega dva dela:

1. V analizi treh zaklju¢nih evalvacij supervizijskega procesa $tu-
dentk socialne pedagogike, ki so v §tudijskem letu 2005/2006
obiskovale izbirni predmet Supervizija, bom skusal najti posame-
zna prifevanja, izjave, stavke in besede, ki bi jih lahko razumeli
kot ,pri¢evalce’ individuacije. O dokazih v strogo znanstvenem
smislu na tem mestu seveda ne moremo govoriti.

2. Podal bom svoje videnje oz. izkugnjo procesa supervizije in porocal
o morebitnih ,vlozkih' individuacije v njej.

ANALIZA EVALVACIJE 1

Supervizantka je zadovoljna z dejstvom, ,da se je ravno v 4. letniku
najve¢ naucila®, kar povezuje s tem, da je veliko delovala ,v praksi'
oziroma da je ,povezovala‘ teorijo in prakso. Poro¢a o svojem videnju
zivljenja, ki ga sestavljata , 0sebna in profesionalna plat“. Pocuti se
bolj kompetentno za opravljanje pedagoskega poklica. (Obéutja kom-
petentnosti govorijo o napredovanju v ciklusu prehoda oz. krogu kompe-
tentnosti, pomeni, da gre za nek razvoj.) Izraza zadovoljstvo nad tem, da
je pridobila komunikacijske ves¢ine in da zna ,bolje komunicirati z
ljudmi osebno®. (Torej se lazje ,povezuje‘ z zunanjim svetom.) Pravi, da je
s pomodjo supervizije ,bolje spoznala sebe — celostno®. (Vzpostavljen
je boljsi stik s seboj, poznavanje sebe, beseda ,celostno‘ sama nakazuje krog,
celoto, simbol individuacije.) Izpolnila so se ji vsa pricakovanja. (Ob tem
je bilo v zapisanem Cutiti supervizantkino zadovoljstvo.) Zanimivo se ji zdi,
da so se uresnié¢ili skupinski cilji, ki so se prekrivali z njenimi osebnimi
cilji. (Prepletanje kolektivnega in individualnega, obcutje enosti s skupino.)
Supervizantka poroca o tem, da se je veliko naucila, da je ugoto-
vila, kaj pomeni, ,da si pri svojem delu strokoven®, s ¢imer je pridobi-
vala samozavest. (Ta del lahko razumemo kot krepitev samozavesti, ki je
pomemben dejavnik razvijajocega Sebstva.) Napise tudi, da zna poiskati
ve¢ moznih in razli¢nih resitev, ko se sooca s tezavami. (Kreativnost
pri soocanju s problemi) Naudila se je ,dvigniti nad situacijo®. (Najbrz
lahko sklepamo, da skusa do stvari zavzeti doloceno distanco.) Pravi, da

213



SOCIALNA PEDAGOGIKA, 2014 LETNIK 18, STEVILKA 34

214

si sedaj zna ustvariti ,celostno sliko o problemu®. (O problemu ne pise

na obremenjujo¢ nacin, na tem mestu tretjic uporabi besedo ,celostno‘.) V
analizi pove, da se je pocutila varno (na treh mestih). Zanimiva je bila

ugotovitev supervizantke, ki je razli¢nost med ¢lanicami v skupini

videla kot morebiten vzrok njihovega dobrega sodelovanja in ujema-
nja v skupini. (Bipolarnost nasprotij, ki se dopolnjujejo.) Pove, da jih je

supervizorka ,dobro vodila‘ in da je z postavljanjem pravih vpraganj

omogocila uvid v celotno situacijo. (Ponovno uporabi besedo celota; prislo

je torej tudi do posameznih uvidov med supervizijo.)

ANALIZA EVALVACIJE 2

Supervizantka daje zanimivo primerjavo na zacetku evalvacije, ko
skusa orisati svoje pocutje v skupini na za¢etku supervizijskega procesa,
strahove, ki so jo spremljali, tezave z izpostavljanjem. ,Tako sem bila
kot Zelva, ki le z enim ocesom kuka ven iz oklepa.” (Oklep'” ponazarja
v jungovski psihologiji koncept maske oz. persone, kjer gre za t. i. socialni,
prilagodljivi del jaza.) In nadaljuje, da je ,ta Zelva postala bolj pogumna
in je ugotovila, da lahko zaupa skupini, ter prisla iz oklepa®“. (Besede
nakazujejo razvoj v smeri vedje spontanosti, zaupanje, o katerem smo govo-
rili Ze v predhodnih poglavjih; gre za proces izginjanje vase zaprte introver-
tirane pozicije.) V skupini se je pocutila varno, pravi, da je ni bilo strah
priznati svojih napak. Prav pocutje v skupini (,Ne bi mogla biti boljsa
skupina. Pocutila sem se varno.”) je po njenem mnenju pripomoglo, da
je lahko bila tak$na, kakrina je. (Pristnost kot izraz delovanja Sebstva,
biti to, kar si, brez pretvarjanja in razmisljana o tem, v kaksni luci te bodo
videli drugi, kaksen vtis bo$ nanje naredil.) Tudi ta supervizantka izpo-
stavlja, da so se ,karakterji‘ v skupini med seboj razlikovali, da pa so
skupaj ,dobro delovali‘. (Privialenje nasprotij in njihova transformacija
v Enost; unija nasprotij je termin, ki izhaja iz ,coincidencie oppositorum’ -
termin, s katerim operirajo Stevilne religije: hinduizem, budizem, taoizem,
zen, sufizem. Jung je bil mnenja, da gre za odkritje enosti v stvareh, ki so se
pred tem zdele razlicne; izhajal je iz tradicije religiologov (Mircea Eliade).
Vedno znova je ugotavljala, ,da ni recepta, kako delati z ljudmi®. (To

" Tukaj najprej pomislimo na Reichovo formulacijo karakternega oklepa: skupek

organskih procesov, ki imajo opraviti s psihi¢no obrambo.
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nakazuje neko prepuséanje situaciji, toku dogodkov.) S temami, ki so jih
obdelovali na superviziji, se je skugala identificirati; z njihovo pomo¢jo
se je pricela zavedati ,,nekaterih osebnostnih lastnosti, ki so mi vseg,
in tudi taksnih, ki si jih Zelim spremeniti®, dobila je tudi ideje, kako to
narediti. (Ozaveséanje pozitivnih kot tudi senénih strani je lahko pokaza-
telj, da se je na nek nacin ,dogajal‘ proces individuacije, sebe je razumela na
bolj pristen, sprejemajo¢ nacin.) V nadaljevanju zapise, da je ozavestila
svoj strah pred obvezami, da ga sicer $e ni razresila, da pa je zavedanje
4ze prvi korak k resitvi®. (Ozaveséanje nakazuje pot k integraciji posame-
znih (tudi nezavednih) vsebin v bolj celostno, koherentno celoto.) Po drugi
strani pa zapise tudi, da se je nautila ,osredoto¢iti na eno stvar®, kar
je zanjo zelo pomembno, da se lahko s problemi soo¢a in jih resuje.
(Osredotocanje na eno stvar je lahko pokazatelj, da je stopnja razprsenosti
zavesti manjsa, da se supervizantka na ta nacin lazje sooca z notranjim
(pravi, da se ,nic¢ vec ne zapleta") in zunanjim™® svetom (reuje probleme.)
Supervizantka poroca o lazjem ,verbaliziranju‘ svojih pocutij in ¢ustev
ter zato bolj odprtem oz. neposrednem odnosu z drugimi (,V¢asih mi
je bilo zelo tezko nekomu redi, da ga imam rada ali da mi gre na Zivce,
zdaj mi to ne dela vejih tezav.). (Zanimivo opazanje supervizantke, ki
ga lahko razumemo kot nek zametek razvoja Sebstva, kjer izhajas iz pri-
stnejsega stika s seboj, z bolj pogumnim in odprtim odnosom s samim seboj
in preko verbalizacije z okoljem.) Med supervizijo se je naucila tudi, da
,nih¢e ni popoln, nezmotljiv® in da ni njena ,dolznost, da vse razume,
tolerira, sprejema, da je brez predsodkov®. (Gre za vedje sprejemanje
sebe s svojimi napakami, slepimi pegami vred, odstopanje od neke sheme
idealiziranega profesionalca k realnejSemu principu razumevanja le-tega.)

ANALIZA EVALVACIJE 3

Supervizantka je bila zadovoljna z doprinosom supervizije k njenemu
osebnemu in poklicnemu podrodju, ki se ji zdita prepleteni in povezani.
Pravi, da skusa vse, kar , 0zavesti v procesu ucenja in zorenja v tem
poklicnem procesu, uporabiti in prenesti v svoje zasebno Zivljenje®.
Pravi, da je pridobila samozavest tako osebno kot poklicno, postala

*®  Ze predhodno je bilo opozorjeno na problemati¢nost delitve zunaj - znotraj;

tukaj je bila podana zaradi laZjega razumevanja same vsebine.
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pozorna na svoje delovanje in reagiranje, ki da ga poskusa reflektirati
in o njem aktivno razmisljati. (Vsekakor gre za nek koherenten odnos
do same sebe, sprejemanje razli¢nih delov, prenos naucenega, procesnost
ucenja in zorenja, kar lahko govori o napredovanju v smislu uveljavljanja
Sebstva. Tudi refleksija in vedja pozornost na svoje vedenje pricata o tem.)

Poroca o uvidu, do katerega je prila med supervizijo: opisuje
obcutek, ,ko se dvignes$ nad situacijo in jo pogledas od zgoraj, z dis-
tance®. (Govori o t. i. metapoziciji, ki pri¢a o Siritvi zavesti v smislu napredo-
vanja nase naravnanega jaza v polje Sebstva.) Seznanila se je s t. i. ,zakoni
zivljenja'; gre pa za spoznanja, s katerimi se je sootila med procesom
supervizije in ki imajo zanjo ,,ogromno vsebine in uporabnosti®.

Tudi ona poroca o dobrem pocutju v skupini, ki ji je omogocila, da
se je pocutila varno, sprejeto, ,takéno, kot sem — z vsemi svojimi napa-
kami in pomanjkljivostmi, pa tudi z vsemi svojimi dobrimi stranmi®.
(Supervizantka govori o sprejemanju sebe, pozitivnih in negativnih lastno-
sti, o pomembnosti obéutka varnosti v skupini.)

MOJA (KRATKA) POT INDIVIDUACIJE V
SUPERVIZIJI — SPOMINI NA UDELEZBO V
PRVEM SUPERVIZIJSKEM PROCESU

Prvi stik s supervizijskim procesom sem dozZivel v enem izmed zavodov,
kjer sem bil zaposlen kot pedagog. Na superviziji sem bil trikrat s tam-
kajsnjimi sodelavci v pedagoski sluzbi. Zanimivi spomini, ki so name
naredili mocan vtis; predvsem ena izmed izvedenih supervizij, ki je
bila izvedena zunaj okolja, ki na sam supervizijski proces ni delovalo
ravno vzpodbudno (grad, resetke, stara oprema).

Supervizija je zame v tistem ¢asu prigla kot neka pomoc¢nica pri
vklapljanju v novo delovno okolje, s ¢imer sva imela s sodelavko, ki
sva pri$la na novo, kar nekaj tezav. Znotraj pedagoske sluzbe so bile Ze
ustvarjene posamezne podskupine, nad kolektivom je visela medijsko
odmevna afera z nekdanjo sodelavko, kar je pustilo na kolektivu mocan
pecat. Sam sem to obcutil kot nenehne zavrnitve moje kompetentnosti
in predvsem avtonomije z nenehnim poudarjanjem timskega dela, ki pa
je bilo v resnici zgolj metoda za nadzor nad mojimi ravnanji; za naklo-
njenost kolektiva sem se moral na nek nacin boriti, si predvsem izboriti
svojo strokovno pozicijo in mnenje, ki ga bodo sodelavke upostevale.
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To ni bilo lahko. Situacija je name delovala stresno in v sluzbo sem
se vozil s tistim neprijetnim ob&utkom v Zelodcu, ki se ga spomnis
e dolgo zatem, v razmisljanju se za¢ne§ izgubljati, saj ne ve$, kaj se
od tebe sploh pri¢akuje, kaj naj si mislis, kako naj se sploh vedes. Pot
spremembe je bila sicer dolga in mu¢na, do preloma pa je prislo prav
na omenjenem supervizijskem sre¢anju, na katerega smo se pedagogi
odpeljali nekega petkovega jutra. Ta dan mi je ostal v prav posebnem
spominu, saj se spominjam vecine detajlov tistega dne. Ze voznja v
sluzbo je bila druga¢na kot ponavadi, spomnim se son¢nega vzhoda,
barv sonca in glasbe v ozadju; kot da sem na nek nacin pri¢akoval ta
prelom, kot da sem se nezavedno odlo¢il, da moram na stvari priceti
gledati drugace, poiskati stik s seboj in ponovno delovati pristno, biti
taksen, kot sem, napredovati v du§evnem smislu.

Supervizijo smo imeli v planinskem domu v posebni sobi za goste.
Po zatetnem ogrevalnem krogu s kavico smo se ob tihi meditativni
glasbi in vodeni meditaciji priceli sproscati, meditirati na tleh. Po
meditaciji smo se pogovorili o ob¢utjih in skusali podati interpreta-
cije lastnih simbolov v procesu meditacije. Pocutil sem se umirjenega,
spravljenega s seboj, toplota mi je oblivala telo, bil sem tukaj in zdaj,
prepuséen toku dogodkov. Bil sem eno z okolico. V usesih mi odzvanja
Cohenova Hallelujah, ki smo jo v tisti sobi pred za¢etkom supervizije
tudi poslugali. Se danes mi gredo mravljinci po roki.

Na sre¢anju sem se pocutil varnega, supervizorki sem zaupal. Pri
obravnavi primera sem se oglasil k besedi in podal svoj primer: pred
kratkim mi je namre¢ pri nakupovanju osebnih potreb$¢in pobegnil
mladeni¢, kar smo potem na skupini predebatirali, se pogovorili o
obcutkih odgovornosti ipd. Spomnim se, da sem takrat prvi¢ za¢util
neposredno podporo ostalih sodelavcev. S tem dogodkom sem presel
proces iniciacije, postal eden izmed njih, ¢lovek iz mesa in krvi. Zau-
panje med nami se je povecalo.

V nadaljevanju smo razresili e konflikt, ki sem ga imel s sode-
lavko. Dokaz, da se osebno in profesionalno prepletata, je bil podan:
sodelavka je imela v domacem okolju osebne tezave, s ¢imer se je borila
tudi v sluzbi. Razli¢ni obrambni mehanizmi so se zlomili pod iskreno-
stjo mojih besed, ki niso bile obtoZujoce in napadalne, kot je znala biti
sama do mene, ampak na nek nacin razumevajoce in suportivne. Ostal
je krik in njen predirljiv jok. Takrat sem prvi¢ doumel mo¢ sre¢anja z
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drugim ¢lovekom. Postal sem bolj odprt v svoji naravnanosti in razu-
mevanju drugega. Intepretacije in sklepanja so se umaknile uesu in
sprejemanju. Bil sem tam. Spremenjen. Razumljen. Sele zdaj vidim, da
sem takrat spoznal, kaj pomeni zaupati. Pa ne zgolj vase ali v drugega,
temve¢ zaupati v enost in prepletenost vsega, kar me obdaja in kar sem.
Najbrz se je zgodil premik v smeri procesa individuacije. Vem
ne, verjamem pa, da je supervizija na tisti tocki pripomogla k temu.

SKLEP

Plaut (1995) se sprasuje, kako oceniti napredek v superviziji. Enako bi
lahko rekel za individuacijo. Posamezni avtorji (Battey, 1995, v Freedle,
2006) so konceptu individuacije ze poskusali poiskati ve¢jo znanstveno
tezo s tem, ko so iskali njegove indikatorje in jih povezovali z drugimi
ugotovitvami. Vprasanje je, koliko so bili v teh poizkusih uspesni.

Ce potegnem vzporednico med obema procesoma (supervizije in
individuacije), lahko ugotovim, da gre pri obeh konceptih za raznolike
definicije in razumevanja, ki niso enoznaéna, kar lahko povzro¢i kar
nekaj tezav pri raziskovanju. Najbrz bi se bilo potrebno v prihodnje
odlociti zgolj za eno definicijo, narediti primerjavo in slediti razisko-
valnemu nadrtu.

V prispevku je bilo prikazano, da nekatera sovpadanja in soodvi-
snost obeh procesov obstajajo. Koncept individuacije lahko torej apli-
ciramo v supervizijski proces kot pripomocek tako supervizorju kot
supervizantu, da vesta, kje se trenutno nahajata in kam gresta. Ugo-
tovitev nima neke globlje znanstvene vrednosti, se je pa zato povecal
uvid v samo (metodolosko) problematiko, ki sem jo na zacetku pri-
pravljanja prispevka zgolj slutil.

Doseganje individuacijskega vrha samouresni¢ene osebnosti,
Sebstva, najbrz ne more biti supervizijski cilj sam po sebi, saj super-
vizija posega predvsem na polje profesionalnega, na podroéje dela,
zato bi na tej individuacijski poti supervizantu manjkal del, ki bi raz-
vijal polje osebnega. Postavljena teza (Proces individuacije supervizanta
lahko vidimo kot enega izmed ciljev supervizije.) torej teoreti¢no ni bila
potrjena. Tudi zato ne, ker je individuacija proces in ne more biti cilj
kot tak. Lahko je neka pot, h kateri stremimo tudi v supervizijskem
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procesu kot neke vrste ,stranskemu uc¢inku’, za naértno delo na tem
podrodju pa je potrebno pustiti prosto pot za to usposobljenim tera-
pevtom. Kar pa lahko ugotovimo, je, da proces supervizije pri tem
pomaga. O tem bi lahko pri¢al tudi sam.

V analizi evalvacij je bilo ugotovljeno, da je za analizo vsekakor
najprimernejsi kvalitativni pristop, ki izhaja iz fenomenologkega razu-
mevanja znanstvenih metod. Najbrz bi jo bilo potrebno v prihodnje
izpiliti. Ugotovil sem, da se iz analize lahko opazijo nekatera preple-
tanja oz. vsaj vpliv supervizije na ravni osebnostne rasti supervizanta.
Gre za dolo¢ene »zametke« individuacije, na kar so nakazale dolocene
besede, koncepti supervizantov v poro¢ilih. Ugibam oz. predpostavljam,
da bi se z nadaljevanjem procesa supervizije proces individuacije e
poglabljal in bi na koncu lahko pripomogel k samouresni¢itvi posa-
meznika. Ne gre torej za vzrok, gre za enega izmed pomembnejsih
dejavnikov, ki bi k temu pripomogel.

Ce sklenem, individuacijo razumem bolj kot premik v $irino in
globino, v neko zaobjemanje sveta, njegovo ponotranjanje, sprejema-
nje, s ¢imer se poglobi zaupanje vanj in vase. Supervizorja in supervi-
zanta. Zaupanje je torej klju¢no. In zaupanje kaze razumeti kot dejavno
zivljenjsko drzo, nacin aktivne soudelezbe pri ustvarjanju sveta, ki se
lahko kaZe tudi kot zaupanje ,v'. Taksno zaupanje pomeni usmerjenost
v tuin zdaj in omogoca neintencionalno opazovanje dogajanja, hkrati
pa stalno pripravljenost na spremembe (Kordes, 2004).

Zanimivo bi bilo v prihodnje raziskovati, katere analiti¢ne metode
in obdelave vsebin jungovskih analitikov bi lahko prilagodili delu v
superviziji. In kak$no vlogo igra pri vsem tem zaupanje? Vsekakor bi
se lahko dotaknili joge, metode aktivne imaginacije in oblikovanja
mandale. A o tem morda prihodnjic.
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POVZETEK
Clanek predstavlja rezultate raziskave, v kateri sta bili zajeti dve
skupini osnovnogolskih uéiteljev, prva z izkusnjo supervizije,
druga pa brez te izkusnje. Med njima je bila narejena primer-
java na naslednjih dimenzijah poklicnih kompetenc: subjektivno
dozivljanje odgovornosti in vlog, refleksivno misljenje, emocio-
nalna kompetentnost in spoprijemanje s stresnimi situacijami.
Rezultati v kvantitativnem delu so pokazali, da udelezenci super-
vizije dozivljajo kot svoje pomembnejse naloge, ki spodbujajo
celostni razvoj in vi$je miselne procese u¢encev. Supervizanti so
izkazali vi§jo stopnjo refleksivnosti in so statistiéno pomembno
uc¢inkovitejsi pri izraZanju in poimenovanju emocij. Pri pogo-
stnosti uporabe strategij aktivnega spoprijemanja s stresnimi
situacijami se med obema vzorcema niso pokazale pomembne
razlike. Poglobitev raziskave s fokusnimi skupinami je podkrepila
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ugodne ucinke supervizije pri bolj ozave$¢enih stalis¢ih uditeljev
do nacdina didakti¢ne izvedbe pouka in njihovega vpliva na kako-
vostno znanje ucencev. Sklepna ugotovitev raziskave je, da uspo-
sabljanje utiteljev s pomo¢jo supervizije pripomore k hitrejsemu
napredku poklicnih kompetenc uéiteljev.

KLJUCNE BESEDE: ucitelji, refleksija, supervizija, izobrazevanje,
ucenje.

ABSTRACT

This article presents the results of the study, in which two groups

of elementary school teachers were included. The first group

was familiar with the supervision, while the other had no such

experience. The aim of the study was to investigate the degree to

which the participation in the supervision process affects teach-
ers’ reflective and emotional efficiency, whether it affects their

increased use of active strategies for coping with stressful situ-
ations, and the degree to which it raises their awareness of what

tasks are essential, with regard to the achievement of educa-
tional outcomes. The results of the quantitative research analysis

revealed that the participants of the supervision process experi-
ence their professional tasks, which they encourage a whole-child

development with, they develop higher-order thinking skills in

their pupils as more important than their other professional tasks.
The data revealed that the participants of supervision process

demonstrated a higher level of reflection and were according to

statistics significantly more effective in expressing their emotions,
than the participants who were not included in the supervision

process. After analysing the findings of the quantitative part, the

author used a qualitative approach. Supervisees demonstrated a

higher level of awareness about the important role of didactics

and differentiated instruction for high-quality knowledge acqui-
sition. The conclusion of the study indicates that teacher training

with the help of supervision contributes to faster development

of professional competencies.

KEY WORDS: teachers, reflection, supervision, education, learning.
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UvoD

Obstajajo razli¢ne definicije utiteljevega profesionalnega razvoja. V
pricujodi raziskavi poklicni razvoj uditeljev pojmujem kot izkustveno

ucenje, pri katerem uéitelji odkrivajo in osmisljajo svoja pojmova-
nja, kriti¢no reflektirajo svojo prakso, s ¢imer pridobivajo vpogled v
svoje vedenjske vzorce, ki jih posledi¢no spreminjajo in nadgrajujejo.
Stopnja poklicnega razvoja je vidna v stopnji obvladovanja poklicnih

kompetenc, ki so kompleksni sistemi znanj, ve§¢in, stali§¢, vrednot
in motivacije, s katerimi posamezniki re$ujejo probleme. Kot piseta

Valenti¢ Zuljan in Vogrinc (2007), je poklicni razvoj uditeljev enoten

proces, ki zdruzuje dve ravni: nivo pojmovanj, stali§¢ in prepric¢anj

ter nivo ravnanj. Borko (2004, v Opfer, Pedder in Lavicza, 2011) meni,
da se uditelji u¢ijo v razli¢nih situacijah: v razredu, v $irsi skupnosti,
na hodnikih, med klepetom s kolegi itd. Ce Zelimo razumeti njihov
proces uéenja, moramo upostevati tako posameznike kot tudi soci-
alni sistem, v katerem delajo. Opfer in drugi (2011) predpostavljajo,
da usmerjenost uditeljev k u¢enju prispeva k uspesnim spremembam

njihovega vedenja. Avtorji definirajo usmerjenost kot skupek stalis¢,
prepric¢anj in prakti¢nih izku$enj. Prepri¢anja uditeljev temeljijo na

izkusnjah in so po ugotovitvah Smylie (1988, v Opfer idr., 2011) naj-
pomembnejsi napovedovalec spremembe. Prepri¢anja v interakciji z

izku$njami ucenja in poudevanja sestavljajo usmerjenost ucitelja k
ulenju. Raziskave kazejo, da lahko z ve¢jo verjetnostjo pricakujemo

spremembe v uéenju pri utiteljih v okoli§¢inah, ko izhajajo iz izkugenj

v razredu, kadar imajo moznost reflektirati svoje izkusnje, kadar upo-
rabijo znanje iz poucevanja, kadar sodelujejo z drugimi utitelji in kadar
raziskujejo svojo prakso. Tillema (2000, v Opfer idr., 2011) poudarja,
da ima refleksija o izkugnji pozitiven u¢inek na spremembo prepri-
¢anj v nasprotju z refleksijo pred izkugnjo, ki ne vodi do sprememb.
Nekateri raziskovalci ugotavljajo, da kot motivacijska elementa spre-
memb lahko nastopita nezadovoljstvo in kognitivni konflikt v smislu

disharmonije med idealnim in realnim stanjem (prav tam). Odnosne

povezave med prepricanji, prakso, u¢enjem in spremembami tvorijo

usmerjenost uditelja k uc¢enju.

Do podobnih zaklju¢kov so prisli tudi Knezic, Wubbels, Elbers in
Hajer (2010), ki povzemajo razli¢ne $tudije, narejene v sodelovanju s
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$tudenti pedagoskih programov. Ugotovijo, da je spremembo prepri-
¢anj mozno doseci z izpostavljanjem uciteljev avtenti¢nim situacijam,
se pravi poucevanju. Le spremembe v prepri¢anjih lahko sprozijo spre-
membe v vedenju. Spremembe pri uliteljih niso zaporedne, temvet
prepletene in vzajemno povezane. Raziskovalci tudi ugotavljajo, da
je u¢inkovitost sprememb mo¢no odvisna od organizacijskih pogojev,
v katerih delajo.

Kuijpers, Houtveen in Wubbels (2010) so analizirali tri modele
profesionalnega razvoja uliteljev s ciljem, da razvijejo integriran
model za u¢inkovito poucevanje. Njihov model nima linearne struk-
ture, temve¢ dva vzporedna in prepletajoca se cikla. Prvi je indivi-
dualni supervizijski ali koucing cikel, drugi pa je skupinski proces
ulenja. Individualni cikel obsega pripravo na opazovanje ucitelja v
razredu, neposredno opazovanje in razgovor po opazovanju, ki je Ze
zaletek drugega cikla. Ta proces vodi zunanji supervizor. Skupinski
proces ucenja je sestavljen iz §tirih elementov: predstavitve teorije,
demonstracije ve$¢in, izvajanja prakse v varnem okolju in zaklju¢ne
konference s poudarkom na evalvaciji u¢inkov. Zaklju¢no sre¢anje je
hkrati tudi zacetek novega cikla u¢enja in ga obicajno vodi zunanji stro-
kovnjak. Oba procesa vplivata drug na drugega. Kon¢ni cilj procesa je
usmerjen na izbolj$anje nac¢ina poucevanja ter na izbolj$anje dosezkov
uencev. Omenjeni model predstavlja integrirano celoto dveh pristopov
kizobrazevanju uciteljev in razvija tako transfer uciteljskih veséin kot
tudi refleksivno misljenje utiteljev. Od drugih modelov se razlikuje v
tem, da na temelju sprotnih ugotovitev na¢rtuje nove spremembe in
ves €as prilagaja cilje glede na dosezke.

Na Nizozemskem so raziskovalci naredili tri raziskave o u¢inko-
vitem izobraZevanju uciteljev na pedagoskih fakultetah (Lunenberg
in Willemse, 2006) in prisli do petih faktorjev, ki spodbujajo njihov
profesionalni razvoj: prakti¢ne izkusnje, reevanje konkretnih proble-
mov, sodelovalno ucenje, u¢enje znotraj institucije in raziskovanje ter
refleksija stali$¢ in vedenja uditeljev.

Mednarodna raziskava poulevanja in u¢enja TALIS (2009) je
pokazala, da so pri profesionalnem razvoju utiteljev zelo pomembne
povratne informacije o njihovem delu, saj vplivajo na dvig ob¢utka
zadovoljstva z delom ter tudi obéutka varnosti zaposlitve. V svetu
zato zelo nara$ca zanimanje za evalvacijo dela uciteljev.
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VPLIV SUBJEKTIVNIH POJMOVANJ NA
POKLICNI RAZVOJ UCITELJEV

Subjektivna pojmovanja so ne povsem zavestni in med seboj skladni
konstrukti, ki vplivajo na ravnanja uéiteljev. Njihova znaéilnost je, da
so neozave$éena in zelo odporna na spremembe. Del subjektivnih poj-
movanj je predstava uliteljev o njihovi vlogi, ki se je oblikovala skozi
celo zivljenje. Ce zelimo, da bo u¢itelj sposoben izpeljati u¢inkovit, v
ucenca usmerjen pouk, si mora najprej razjasniti pojmovanje svoje
vloge, $ele nato lahko razresi tudi pojmovanja uéenceve vloge (Valen-
¢i¢ Zuljan, 2004). Bodoéi uditelj ima torej v trenutku, ko se vkljuéi v
izobrazevanje, Ze zgrajen sistem prepricanj, stali¢, mnenj in subjek-
tivnih teorij o tem, kaj so pouk, poulevanje, u¢enje, vloga uditelja,
ucencev in drugih, ki v veliki meri temeljijo na njegovih lastnih izku-
$njah iz procesa $olanja in odnosov, ki jih je v tem procesu vzpostavljal.
Ta celosten sistem zaznav in predstav mo¢no vpliva na oblikovanje
njegove bodoce poklicne vloge. Zato je zelo pomembno, da se Ze na
zacetku izobrazevalnega procesa v edukacijski program vklju¢i analiza
in refleksija njegovih teorij s ciljem, da bodo¢i u¢itelj nefunkcionalna
prepricanja in teorije nadomesti z bolj objektivnimi in funkcional-
nimi. Zanimivo raziskavo o povezavi subjektivnih pojmovanj in prakse
uditeljev sta izvedla Olafson in Schraw (2006). Utitelje sta glede na
njihova pojmovanja o u¢enju in poucevanju razdelila v tri skupine
(tiste z realisti¢nim, druge s kontekstualisti¢nim in tretje z relativi-
sti¢nim pogledom?), ki sta jih preverjala skozi natine in stile njiho-
vega poucevanja. Glede na opisane znac¢ilnosti bi realisti¢ni pristop
uvrstili k tradicionalnemu modelu, kontekstualisti¢en stil je najbolj
podoben konstruktivistié(nemu na¢inu poucevanja, medtem ko ima
relativisti¢en stil znacilnosti individualisti¢nega pristopa k izobra-
Zevanju ali personaliziranega u¢enja (Hopkins, 2007). Rezultati so
pokazali, da imajo ucitelji, ki uporabljajo realisti¢en nacin poucevanja,
ve¢ naivnih prepri¢anj oziroma neozaveséenih subjektivnih teorij kot

' Realisti verjamejo, da je transmisijski na¢in (prenos od eksperta do uéenca)

pridobivanja znanja naju¢inkovitejsi. Kontekstualisti menijo, da u¢ei se konstru-
irajo nova spoznanja v podpornem okolju, kjer imajo ucitelji pretezno vlogo spod-
bujevalca. Relativisti pa poudarjajo vlogo ucitelja v ustvarjanju okolja, v katerem se
ucenci udijo misliti neodvisno (Olafson in Schraw, 2006, str. 72-73).
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ucitelji drugih dveh skupin, katerih prepri¢anja so bolj sofisticirana,
ozave§lena in reflektirana (prav tam). Uditelji drugih dveh skupin so
tudi bolj notranje motivirani kot uditelji prve skupine.

V kontekstu raziskave me je zanimalo, v kolik§ni meri usposa-
bljanje utiteljev s pomodjo supervizije in njenega temeljnega orodja
(refleksije) vpliva na oblikovanje njihove profesionalne identitete. To
vpra$anje naj bi, kot pravi Bullough (1997, v Korthagen, 2004), postalo
pomemben del raziskav o uéinkih izobrazevalnih procesov. Identiteta
uditeljev je v veliki meri odvisna od tega, kako vidijo sebe v odnosu
s pomembnimi drugimi, torej u¢enci in kolegi. S pomo¢jo refleksije
je proces spreminjanja identitete mozZen, vendar bi morala refleksija
postati del zgodnjega izobrazevanja uliteljev. Vloga ucitelja se cedalje
bolj profesionalizira, kar zahteva druga¢no izobraZevanje bodo¢ih
utiteljev. Tradicionalni pristop je temeljil na predpostavki, da ucitelji
pri svojem delu izhajajo iz teorije in reagirajo v skladu s temi spozna-
nji. To je deduktivni pristop, saj so vsebine izpeljane neposredno iz
znanstvenih spoznanj. Pokazalo se je, da to ni res. Utitelji reagirajo
iz svojih najglobljih prepricanj, vrednot, kulturnih okvirov.

Uc¢inkovitost izobraZevanja uditeljev je v zadnjih letih predmet
stevilnih raziskav, ki kazejo, da je kakovost znanja in ve§éin udite-
ljev neposredno povezana z dosezki u¢encev (Cochran-Smith, 2001;
Marzano, Robert, Waters, McNulty in Brian, 2005). Ce zelimo, da
bodo uditelji pri pouku uveljavljali konstruktivisti¢na nacela, mora
tudi njihovo izobraZevanje temeljiti na tak$nih nacelih. Premik k
vedji u¢inkovitosti izobraZevanja utiteljev pomeni predvsem drugace
pojmovan in uresni¢evan odnos med teorijo in prakso (Plut-Pregelj,
2004; Marenti¢ Pozarnik, 2004). To pomeni, da ni v ospredju pouce-
vanje sistematike pedagoskih disciplin, temve¢ je $tudent spodbujen
k refleksiji, dograjevanju in spreminjanju obstoje¢ih idej in prijemov.
Plut-Pregelj (2004, str. 32), povzemajo¢ raziskavo Jenningsove (1994) o
uvajanju novih bralnih pristopov, ugotavlja, da , tako ucenci kot uditelji
niso lijaki“, v katere lahko vlivamo znanje, temve¢ znanje oblikujejo v
skladu s svojimi izkugnjami, lastnostmi in okoljem. Trdi tudi, da mora
uditelj razumeti nova pojmovanja znanja, vedeti, kako se u¢enci u¢ijo
in kaj pomeni znanje z razumevanjem, kajti le tako bodo znali kon-
struktivisti¢na nacela udejanjiti v vsakodnevni praksi. Dober primer
konstruktivizma pri izobraZevanju uliteljev je koncept realisti¢nega
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izobraZevanja, ki ga izvajajo na univerzi v Utrechtu (Korthagen, 2009).
Njegove temeljne znatilnosti so, da §tudenti delujejo v resni¢nih oko-
lid¢inah, s katerimi se sre¢ujejo med pouéevanjem, in da stalno pote-
kata poglobljena refleksija in interakcija med $tudenti in njihovimi
mentorji ter uéitelji.

REALISTICEN PRISTOP K
IZOBRAZEVANJU UCITELJEV

Znatilnost tega pristopa je nenehno menjavanje teorije in prakse.
Razvili so ga na nizozemski univerzi v Utrechtu. Med utemeljitelji tega
pristopa so Korthagen, Vasalos, Kessels, Loughran in drugi. Zna¢ilno-
sti pristopa (Korthagen in Kessels, 1999; Korthagen in Vasalos, 2005;
Korthagen, Loughran, Russell, 2006; Korthagen, 2009) so: temelji na
resni¢nih okoli§¢inah in problemih, s katerimi se sre¢ujejo $tudenti,
med $tudenti in njihovimi mentorji potekata nenehna refleksija in
interakcija, $tudenti imajo moZznost stalne konzultacije s svojimi men-
torji in profesorji, §tudenti na konstruktivisti¢en nacin prihajajo do
svojih spoznanj, kar pomeni, da jim teoretski koncepti niso posre-
dovani vnaprej, temve¢ jih sami odkrivajo skozi prakso in refleksijo
svoje prakse.

Korthagen in Vasalos (2005) ta pristop k izobrazevanju uciteljev
imenujeta ,od spodaj navzgor® ali metafori¢no ,kakovost od znotraj'.
Poudarjata, da je treba izhajati z mo¢nih podro¢ij u¢iteljev, iz njihovih
kvalitet in navdiha. Polemizirata s konceptom kompetenc in menita,
da jih je smiselno razvijati tako, da vzdrzujejo notranjo motivacijo
posameznikov za razvoj in ne obratno. Pristop ,kakovost od znotraj’
temelji na u¢iteljevih lastnih izku$njah, interesih in zmoznostih in ne
toliko na teoretskih konceptih, ki naj bi jim sledili u¢itelji. V omenje-
nem modelu izobraZevanja uciteljev gre za cikli¢no izmenjavo prak-
ti¢nega izvajanja pouka in teoreti¢nih blokov ter tesnega sodelova-
nja med $tudenti - bodo¢imi uéitelji, univerzitetnimi supervizorji
in uéitelji iz prakse (Brouwer, 2007; Koster, Korthagen in Wubbels,
1998). Pomembno mesto med njimi ima uditelj iz prakse, ki so mu
raziskovalci pripisali osem vlog (Koster idr., 1998, str. 79): pospese-
valec procesa udenja pri §tudentu, spodbujevalec refleksivnih veséin,
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razvijalec novega kurikula, selektor utiteljev, raziskovalec, spodbuje-
valec profesionalnega razvoja bodocega uitelja, ¢lan tima, sodelavec
z zunanjimi institucijami.

Korthagen je s sodelavci (2006) analiziral tri §tudijske programe
za izobraZevanje u¢iteljev v treh drzavah (Avstraliji, Kanadi in na Nizo-
zemskem). Cilj raziskave je bil ugotoviti, kateri temeljni principi obli-
kujejo programe za izobraZevanje uliteljev na nacin, da zadovoljijo tako
pricakovanja studentov kot njihovih uditeljev. Avtorji raziskave so bili
hkrati u¢itelji v teh ustanovah, s ¢imer je bila zagotovljena ,notranja‘
perspektiva Studije. Vsi trije programi so imeli nekatere skupne zna-
¢ilnosti, poleg tega pa so bili predmet $tevilnih $tudij, tako da so se
raziskovalci odlo¢ili za metaanalizo in ne za novo $tudijo. Poudarjajo,
da je v sami sr¢iki tak$nih programov najpomembnej$e mesto dode-
ljeno neposrednim prakti¢nim izkusnjam bodo¢ih uditeljev, opleme-
niteno s kriti¢no refleksijo (prav tam).

RAZISKAVE O UCINKIH SUPERVIZIJE

Programi izobraZevanja, ki so usmerjeni zgolj na razvoj metod in tehnik
poucevanja, so zastareli in ne prinagajo ustrezne usposobljenosti uéi-
teljev. Supervizija je nac¢in ucenja, ki pri uciteljih razvija osebnostno
dimenzijo, ki je izjemno pomembna pri njihovem delu, saj ulitelj u¢i z
vsem svojim bistvom. Supervizija pripomore k dvigu strokovne kom-
petence in kakovosti dela preko refleksije. Analize in raziskave med
slovenskimi u¢itelji so pokazale podobne izsledke (Kobolt, 1998; Zorga,
1997; Rupar, 2002; Rupar, 2007). Supervizija jim je pomagala h globljim
uvidom v nac¢in dela, misljenja in ravnanja. Postali so samozavestnejsi,
dvignil se je nivo njihovega samospostovanja, zaceli so se zavedati
svojih mo¢nih in §ibkih lastnosti, iskati so zaceli odgovore na svoja
vpraanja, dobili so potrditev svojega dela. Raziskava Ebmeierja (2003)
pa je pokazala e en vidik supervizijskega procesa, in sicer vpliv na
izboljsanje percepcije sodelavcev, kar dokazano vpliva na ve¢jo udin-
kovitost uciteljevega dela.

Miller in Dollarhide (2006) sta napravila povzetek ¢lankov
posebne izdaje revije Counselor Education and Supervision, ki je bila
namenjena superviziji $olskih svetovalcev in temam, kot je usposablja-
nje Solskih svetovalcev, raziskavam s tega podro¢ja, standardom dela
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in podobno. Ugotovila sta, da svetovalci, ki so bili delezni supervizije
v ¢asu izobraZevanja, kazejo vedji interes do vkljucitve v supervizijo,
ker vedo, kakéne moznosti za profesionalni razvoj jim supervizija
omogoca. Vogt in Rogalla (2009) sta izvedli raziskavo o razvoju u¢nih
kompetenc utiteljev na $tirih podro¢jih: predmetnem znanju, pri oceni
predznanja ucencev, metodah poudevanja in vodenju razreda. Udite-
lji so bili delezni posebne vrste treninga, West in Staub (2003, prav
tam) ga imenujeta ,kouting s poudarkom na vsebini', ki so ga izvajali
izkuseni utitelji istega predmeta, kot ga je pouceval utitelj v raziskavi.
Rezultati so pokazali, da se je dvignil nivo kompetenc pri uditeljih ter
se hkrati odrazil v vi§jih u¢nih dosezkih u¢encev.

Izjemno pomemben element u¢inkovitega poucevanja, ki je v
pedagoskih raziskavah $e premalo raziskan in ki mu v supervizijskem
procesu namenjamo veliko pozornosti, so ¢ustva uciteljev in njihov
vpliv na pedagoski proces. Supervizija kot proces u¢enja je v veliki meri
¢ustvena izkugnja in Ce Zelimo, da je proces uspesen, mora potekati v
varnem in zaupljivem vzdusju, saj se dolo¢enih stvari nau¢imo samo
v osebnem odnosu, pravi Zorga (v Kobolt in Zorga, 1999). Hargrea-
ves (1998), ki je med najbolj znanimi raziskovalci spreminjanja 3ol v
ucece se organizacije, pravi, da so ¢ustva v sami sr¢iki poucevanja in
da so dobri uéitelji ¢ustveni in predani ljudje, ki so povezani s svojimi
ucenci in napolnjujejo udilnice s prijaznostjo, kreativnostjo, izzivi
in spro$éenostjo. Avtor se sklicuje na van Manena (1995, prav tam)
in pravi, da obzirni ulitelji dobro ,berejo‘ notranje Zivljenje svojih
ucencev in vedo, kdaj lahko zahtevajo sodelovanje od njih in kdaj ne
(prav tam). Hargreaves izpostavlja tiri trditve, na katerih temelji
uditeljev odnos z u¢enci:

+ poulevanje je ¢ustvena praksa,

+ poucevanje in uéenje vkljucujeta ¢ustveno razumevanje,

+ uciteljevih ¢ustev ni mogoce lo¢iti od njegovih moralnih namenov
in sposobnosti, da te namene doseze.

Hargreaves v tem kontekstu tudi poudarja, da si u¢itelji pod tezo kuri-
kularnih vsebin, ki jih morajo predelati, in posledi¢no pomanjkanjem
¢asa za odnose z ulenci pogosto napa¢no razlagajo njihovo vedenje,
kar vpliva na uditeljevo sposobnost, pomagati u¢encem uciti se (prav
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tam). Po njegovem mnenju so $olske reforme preveé usmerjene zgolj
v racionalne dimenzije ¢lovekovega vedenja in premalo upostevajo
¢ustvene, ki bi morale biti v sredi§¢u teh procesov.

Poleg u¢enja je supervizija pomembna tudi za razbremenjevanje
napetosti in stresa, kar so ugotovili doma¢i in tuji raziskovalci super-
vizije (Bogataj, 1997; Klemen¢i¢ Rozman, 2010; Hawkins in Shohet,
1989; Hawkins in Smith, 2006).

NAMEN RAZISKAVE

Poleg lastne prakse, iz katere ucitelji ¢rpajo nova spoznanja in uvide
ter oblikujejo strategije poucevanja in dela z razredom, ter ostalih bolj
prakti¢no usmerjenih treningov je tudi supervizija lahko dobrodogel
in koristen natin izkustvenega u¢enja. V njej lahko u¢itelji s pomo¢jo
sistemati¢no vodene in poglobljene refleksije ozaves¢ajo svoje predpo-
stavke, pri¢akovanja, procese razmisljanja, ¢ustvovanja in vedenja, se
dodatno utijo iz lastnih izku$enj in s pomo¢jo kolegov in supervizorja
oblikujejo nova spoznanja, ki jih v praksi preizkusajo.
V raziskavi sem iskala odgovore na naslednja vprasanja:

« Ali in kako vklju¢enost v supervizijski proces vpliva na vecje
zavedanje pomena vlog in odgovornosti uciteljev za doseganje
vzgojno-izobrazevalnih ciljev? Katere naloge ucitelji ocenjujejo
kot najpomembnejse?

« Ali vklju¢enost v supervizijski proces prispeva k razvoju refle-
ksivnosti v njihovi pedagosgki praksi? Kako se refleksivnost kaze
v njihovem razmisljanju, ¢ustvovanju in vedenju?

+ Ali vkljuéenost v supervizijski proces vpliva na stopnjo emocio-
nalne kompetentnosti uéiteljev? Kako se to kaze v njihovi peda-
goski praksi?

Ali vkljucenost uciteljev v supervizijski proces vpliva na
uporabo aktivnih in direktnih metod spoprijemanja s stresnimi
situacijami v pedagoskem procesu?
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Raziskava ima dva dela. V prvem delu sem podatke zbrala z vpragalniki
v dveh skupinah osnovnogolskih u¢iteljev. V raziskovalno skupino sem
vkljutila 75 udelezencev supervizijskih skupin, v primerjalno skupino
pa 69 wliteljev, ki niso imeli izkugnje s supervizijo. Moj namen je bil,
primerjati rezultate obeh skupin in ugotoviti, ali so se med njima poja-
vile statisti¢no pomembne razlike v dimenzijah dozivljanja pomemb-
nosti nalog in odgovornosti, refleksivnosti, emocionalne kompeten-
tnosti in v uporabi aktivnih strategij pri spoprijemanju s stresom.
Uporabila sem naslednje vprasalnike:

+ Naloge in odgovornosti pedagogkih delavcev

Lestvico sem razvila sama z namenom raziskovanja pojmo-
vanj utiteljev o doZivljanju vlog in odgovornosti. Zanimalo me je,
kako utitelji ocenjujejo posamezne naloge in odgovornosti glede
na njihov pomen za uresnievanje u¢no-vzgojnih ciljev. Ugoto-
vljene kategorije nalog in odgovornosti sem primerjala s koncepti
uciteljskih kompetenc, kot so navedeni v razli¢nih domacih in
tujih virih ter raziskavah. Zelela sem dobiti odgovor na vprasa-
nje, kako vklju¢enost v supervizijski proces vpliva na dozivljanje
posameznih vlog za doseganje vzgojno-izobrazevalnih ciljev in
ali so kaksne razlike med udelezenci in neudeleZenci.

+  Refleksija in ruminacija

To je samoocenjevalni vpragalnik (Reflection - Rumination
Questionnire, Trapnell in Campbell, 1999 v Avsec, 2007) s 24
postavkami, ki je bil oblikovan z namenom merjenja motivacije
za usmerjanje pozornosti nase. Vsebuje dve lestvici. V lestvici
refleksije gre za spoznavno ali konstruktivno usmerjanje pozor-
nosti nase, ki se kaze kot posameznikova odprtost za izkusnje,
radovednost, potreba po razumevanju, intrinzi¢ni interes za
abstraktno in filozofsko razmisljanje. V lestvici ruminacije gre
za nekonstruktivno usmerjanje pozornosti nase, ki je povezano
z nevroticizmom (predvsem z anksioznostjo in depresivnostjo)
ter pretirano pozornostjo na ogrozajoce drazljaje. Ta oblika samo-
zavedanja je prvenstveno usmerjena v preteklost.
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«  Emocionalna kompetentnost ESCQ

Vpradalnik Emocionalna kompetentnost ESCQ? (Aksi¢,
Mohorovi¢ in Duran, 2009; Avsec in Taksi¢, 2007) izhaja iz modela
emocionalne inteligentnosti (Mayer in Salovey, 1997 v Taksi¢
idr., 2009), sestavlja jo 16 lestvic. Faktorska analiza 136 postavk
je pokazala obstoj treh latentnih faktorjev: faktor percepcije,
poznavanja in razumevanja emocij, faktor regulacije in kontrole
emocij, faktor izraZanja in poimenovanja emocij.

+ Spoprijemanje s stresom

Vprasalnik Spoprijemanje s stresom sem povzela po Sli-
varju (2003), ki ga je uporabil v svoji doktorski disertaciji. Slivar
(prav tam) je priredil Folkmanovo in Lazarusovo multidimenzi-
onalno lestvico Nac¢ini spoprijemanja s stresom (anglesko Ways
of Coping)®. Slivar (prav tam) je na osnovi faktorske analize dobil
dva faktorja, ki ju je poimenoval ,usmerjenost na problem’ in
,usmerjenost na uravnavanje ¢ustev".

Podatke sem obdelala z ra¢unalniskim programom SPSS za Windows,
verzija 14.0. Uporabila sem deskriptivno ter inferen¢no statisti¢no
analizo. Znotraj deskriptivne statistike so bile izra¢unane mere sre-
dnjih vrednosti in razprenosti rezultatov, normalnost porazdelitve
spremenljivk pa je bila preverjena z Levenovim testom. Znotraj infe-
rencne statistike je bila izra¢unana faktorska analiza za ugotavljanje
latentne strukture lestvic (za prvo lestvico) in pri drugih lestvicah
ter podlestvicah za primerjavo s standardiziranimi rezultati. Zane-
sljivost lestvic in podlestvic je bila preverjena s Cronbachovim koe-
ficientom alfa.

V drugem delu raziskave sem izvedla fokusne skupine s §tirimi
skupinami uéiteljev. U¢itelji iz prvih dveh skupin (skupaj 9) so bili

> ESCQ pomeni Emotional Skills and Competence Questionnaire (Taksi¢ idr.,

20009).

®  Polkman in Lazarus sta lestvico razvila leta 1980 kot ¢ek-listo z 68 postavkami,
ki so opisovale siroko podro¢je kognitivnih in vedenjskih strategij z namenom merje-
nja spoprijemanja kot epizode. Kasneje sta jo spremenila v $tiristopenjsko Likertovo
lestvico, kjer so morali vprasanci oznaditi, v koliksni meri so uporabili dolo¢eno
strategijo oziroma kako delujejo, kadar se znajdejo v stresnih situacijah (Slivar, 2003,
str. 107).
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vkljuéeni v supervizijo, ulitelji iz drugih dveh skupin (skupaj 10) pa
ne. Za poglobitev raziskave s fokusnimi skupinami sem se odlo¢ila, ker
sem Zelela natan¢neje preveriti, katere naloge se utiteljem zdijo najpo-
membnejse, kako jih uresni¢ujejo, spremljajo in analizirajo. Fokusne
skupine naj bi dodatno osvetlile najbolj stresne trenutke v zivljenju
uditeljev in omogocile vpogled v njihove nacine razbremenjevanja. V
skupinah udelezencev supervizije sem $e posebej raziskovala u¢inke
supervizije na njihovo poklicno delo. Zelela sem preveriti, ali se s
pomodjo supervizije zgodijo spremembe na globljih plasteh uéiteljeve
osebnosti, kot so prepri¢anja, vrednote in poslanstvo.

Rezultate fokusnih skupin sem obdelala po kvalitativni
metodologiji.

IZSLEDKI

V prvem delu raziskave sem postavila ve¢ hipotez. V prvi hipotezi sem
ugotavljala, v kolikéni meri vklju¢enost v supervizijo vpliva na bolj
diferencirano subjektivno dojemanje pomembnosti nalog in odgovor-
nosti pedagoskih delavcev. Rezultati so bili delno v prid udelezencem,
in sicer so se na treh poddimenzijah nalog in odgovornosti pokazali
statisti¢no pomembni rezultati. UdeleZenci supervizije visje kot neu-
deleZenci ocenjujejo pomen celostnega razvoja u¢encev, vigjih miselnih
procesov in etike sodelovanja. Na tej lestvici so se pojavile pomembne
razlike glede na spol v celotnem vzorcu. Aritmeti¢ne sredine uciteljic
so bile pri vseh komponentah visje kot pri u¢iteljih. Najveéja razlika
v korist zensk se je pojavila pri komponenti ,u¢inkovito poucevanje’.
Rezultat na skupnem skoru lestvice je statisti¢no znacilen v korist
zensk. Utiteljicam se torej nastete naloge zdijo pomembnejse kot
njihovim mogkim kolegom, ¢ustveni vlozek je pri njih vegji kot pri
uditeljih in ve¢ so pripravljene narediti za ucence kot uditelji.

Glede na delovni staz uciteljev je analiza variance pokazala, da
ucitelji zacetniki veliko pozornosti, energije in pomena dajejo na¢inu
izvedbe pouka z vsemi elementi, kot so diferenciacija pouka, uporaba
aktivnih metod, motivacija u¢encev, posredovanje povratnih informacij
ucencem itd. U¢iteljem z dalj$im staZem se ta komponenta dela ne zdi
tako bistvena, bolj so avtonomni in samozavestni v svojih odlo¢itvah,
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ve¢ pomena dajejo svojim izkugnjam in na ta nadin izbirajo svoje lastne
poti poucevanja.

V kvalitativni raziskavi sem Zelela poglobljeno raziskati, kako
uditelji iz obeh skupin dojemajo svoje naloge, katerim pripisujejo vedji
pomen in zakaj. [zkazalo se je, da so bile med supervizanti in ne-super-
vizanti v razmi$ljanju in utemeljevanju manjse razlike. Udelezenci
supervizije so v nekoliko ve¢ji meri kot neudeleZenci odgovornost za
ustvarjanje dobrega u¢nega okolja pripisali sebi, medtem ko so neu-
delezenci del odgovornosti iskali zunaj sebe, v znanju ucencev in v
sodelovanju s starsi. Ta razlika kaZe na to, da so $li udelezenci skozi
proces dela na sebi, da so veliko razmisljali o svoji odgovornosti in
odgovornosti drugih v pedagoskem procesu in da so na kontinuumu
osebnostne in profesionalne rasti naredili dolo¢en korak.

Raziskava je potrdila ugotovitve drugih $tudij, da supervizija
vpliva na vigjo stopnjo refleksivnosti utiteljev. U¢itelji, ki so bili vklju-
¢eni v supervizijski proces, so pokazali pomembno vi$jo stopnjo te
kompetence kot neudelezenci. Refleksivnost je v tem kontekstu razu-
mljena kot odprtost za izkusnje, pripravljenost za uenje o sebi, rado-
vednost v spoznavanju svojega razmisljanja in ¢ustvovanja. Ta rezultat
je bil pri¢akovan, saj je v superviziji refleksija temeljno orodje ucenja,
prek katerega poteka ozave$canje prepric¢anj in skritih predpostavk,
ki usmerjajo vedenje uciteljev. Lestvica refleksivnosti ima tudi drugo
stran, ruminacijo, ki je nekonstruktivno usmerjanje pozornosti nase,
kjer so se statisti¢ne razlike v celotnem vzorcu pokazale na dimenziji
spola. Utitelji so izkazali vi§je vrednosti te negativne komponente
samozavedanja, kar pomeni, da so pomembno bolj kot u¢iteljice usmer-
jeni v razmisljanje o svojih preteklih dejanjih, da dozivljajo ve¢ oseb-
nega neugodja v svojem poklicu in da so manj empati¢ni. Ruminacija
je glede na dognanja raziskovalcev bolj povezana z niZjim samosposto-
vanjem, pogostimi neracionalnimi prepri¢anji o ranljivosti in brezupu
ter z manj pozitivnimi prepricanji o svetu.

Za jasnejso sliko o tem, kako ucitelji razumejo refleksivnost in
kako se odraza v njihovem vsakdanjem delu, sem to vpraganje vkljucila
tudi v fokusne intervjuje. Njihovi odgovori kazejo, da so z ué¢enjem
v superviziji pridobili ve¢jo kompetentnost na dveh dimenzijah: pri
zavedanju lastnega razmisljanja in ¢ustvovanja ter pri pridobitvi novih
vedenjskih strategij. [zra¢uni na lestvici Emocionalne kompetentnosti
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so pokazali, da so udelezenci supervizije bolj kompetentni samo na
podlestvici Sposobnost izrazanja ¢ustev, na ostalih dveh podlestvicah
pa ne. Priizra¢unu razlik v emocionalni kompetentnosti med uditelji
zrazli¢nim delovnim stazem se je izkazalo, da so u¢itelji z manj staza
bolj sposobni upravljati z emocijami kot u¢itelji z dalj§im stazem. To je
na prvi pogled nasprotujoca si trditev. Cepajo pogledamo iz zornega
kota fleksibilnosti, sprejemanja novosti in prilagodljivosti utiteljev
(Hargreaves 2000), pa vidimo, da ni tako nelogi¢na. Starejsi uditelji
imajo vec tezav s sprejemanjem drugacnosti, so rigidnej$i v misljenju
in ¢ustvovanju, kar pomeni, da se manj ukvarjajo z na¢inom regulira-
nja ¢ustev kot mlajsi kolegi.

Ena od predpostavk raziskave je bila, da udelezenci supervizije v
pomembno vedji meri kot neudelezenci uporabljajo aktivne in direk-
tne metode spoprijemanja s stresnimi situacijami. Rezultati so poka-
zali, da to ni res. Odgovor na stres je pogojen s $tevilnimi dejavniki,
predvsem s kognitivno oceno dogodka, z osebno kompetentnostjo,
s $olsko klimo, na¢inom vodenja $ole (Slivar, 2003).

V kvalitativnem delu raziskave me je zanimalo, katerim svojim
nalogam ucitelji pripisujejo najvedji pomen oziroma kateri so elementi
dobrega poucevanja in kako spremljajo ter analizirajo svoj pouk. Med
elemente dobrega poucevanja so uvrstili ustvarjanje spodbudnega
okolja, na¢in izvedbe pouka, vzgojno vlogo in sprotno spremljanje ter
analizo pouka. Med odgovori obeh skupin sem nasla nekaj filigran-
skih razlik pri na¢inu didakti¢ne izpeljave pouka in pri dojemanju
vzgojne vloge. UdeleZenci supervizije se zavedajo, da na¢in vodenja
pouka pomembno vpliva na u¢no okolje. UdeleZenci so izpostavili svojo
odgovornost za razvoj delovnih navad in socialnih ve$¢in uéencev, neu-
delezenci pa so menili, da so odgovorni za razvoj njihovih osebnosti.
Utitelji so s pomo¢jo izobraZevanja v superviziji dobili boljsi vpogled v
to, kaj so njihove odgovornosti, in se nau¢ili novih strategij reSevanja
problemov. Bistveno pa je, da so ozavestili, da ima nacin razmisljanja
mocan vpliv na ¢ustva. To spoznanje jim omogoca spremembo rav-
nanja in odzivanja v poklicnih situacijah.
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SKLEP

Zaklju¢im lahko, da izobrazevanje v superviziji vpliva na profesionalno
rast utiteljev. V pri¢ujoci raziskavi sem raziskovala, kaksen je ta vpliv na
dozivljanje temeljnih nalog in odgovornosti u¢iteljev, na visjo stopnjo
refleksivnosti in emocionalne kompetentnosti ter uporabo aktivnih
spoprijemalnih strategij. Premiki v smer ve¢je profesionalnosti so
zaznani in v nekaterih dimenzijah statistiéno pomembni. Pri udite-
ljih udelezencih je opazen napredek v samoregulacijskih ves¢inah, v
nacinih razmisljanja in odzivanja. Zgornja ugotovitev je spodbudna
za vse, ki izvajamo supervizijo, in za tiste, ki se ukvarjamo z izobra-
zevanjem uciteljev. Kaze pot, kako lahko ué¢inkovito pripomoremo h
kompetentnejsemu utitelju, ki ima dobro razvite vse klju¢ne ves¢ine
za vzgojo in izobraZevanje avtonomnih, razmisljujo¢ih in druzbeno-

odgovornih mladih ljudi.
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POVZETEK

Podpora, konfrontacija ali kritika? Ustvarjanje pogojev za ucenje z
napakami ali poucevanje? Podpora, krizna intervencija ali morda
celo terapija v stresni situaciji? Supervizorji pri svojem delu
pogosto zaidejo v situacije, ko si postavljajo zgornja vprasanja
in svojo vlogo prilagodijo supervizantovim potrebam. Vendar pa
znata biti vloga, ki jo privzamejo, in njena intenzivnost eti¢no
sporni. V ¢lanku se avtorica problema mnogovrstnih vlog dotika
z vidika eti¢nih dilem. Govori o iskanju ravnovesja med eduka-
tivno in podporno vlogo, o uporabi terapevtske vloge, o nudenje
administrativne in edukativne supervizije ter o vlogi poucevanja
V superviziji.

KLJUCNE BESEDE: vloga supervizorja, edukativna vloga, podporna
vloga, administrativna supervizija, eti¢ne dileme
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ABSTRACT

Support, confrontation or criticism? Creating conditions with

mistakes in learning or teaching? Support, crisis intervention

or perhaps even therapy in a stressful situation? Through their
work supervisors often meet the situations, when they ask them-
selves the above questions and adapt their role to the needs of the

supervisees. However, the adapted role and its intensity may be

ethically questionable. The article discusses the issue of multiple

roles from the angle of ethical dilemmas. It is about searching the

balance between educative and supportive role, about the use of
the therapeutic role, offering the administrative and educative

supervision and about the role of teaching in the supervision.

KEY WORDS: the role of the supervisor, educative role, supportive
role, administrative supervision, ethical dilemmas

UvoD

Veliko situacij v superviziji kaze na kompleksnost supervizijskega
procesa. V tem ¢lanku je pozornost posvecena kompleksnosti mnogo-
vrstnih vlog in odgovornosti supervizije. Dejstvo, da ima supervizor
dvojno vlogo, zahteva razmislek o napetostih in problemih, ki izhajajo
iz situacij mnogovrstnih vlog. Iskanje ravnovesja med njimi je dosti-
krat tezka naloga supervizorja, v¢asih pa celo eti¢na dilema. Vloga, v
kateri supervizor nastopa do supervizanta, lahko odlo¢ilno vpliva na
supervizantov poklicni in osebnostni razvoj.

Ali supervizanta pri reflektiranju neke poklicne situacije v ve¢ji
meri podpreti (v ve¢ji meri nuditi podporno vlogo) ali ga konfrontirati
(v vedji meri poskrbeti za njegovo ucenje) ali celo neposredno izraziti
kritiko neprimernosti njegovega dejanja? Potrebno se je zavedati, da
je konfrontacija po eni strani silno tvegano dejanje (kaj Sele neposre-
dna kritika), po drugi strani pa je lahko zelo u¢inkovita metoda. Kon-
frontacija je lahko nacin, na katerega supervizor supervizantu pomaga
odpirati nove vidike neke situacije. Zahteva pa pretanjeno delovanje
supervizorja, saj nenehno obstaja nevarnost, da bo supervizant super-
vizorja napacno razumel. Kaj je torej bolj pametno, kaksne so lahko
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posledice teh intervencij za supervizorja in za njegovega supervizanta,
kaksno sporo¢ilo podajamo supervizijski skupini z enim, drugim ali
tretjim dejanjem? Iskanje ravnovesja med edukativno in podporno
vlogo izpostavljam kot prvo eti¢no dilemo.

Podporna vloga supervizije je v veliki meri usmerjena v spozna-
vanje osebnostnih znaéilnosti in usklajevanje le-teh z zahtevami dela.
Ali je vloga supervizorja tudi v tem, da se posameznika razbremeni
napetosti in se ga - kadar gre za poruseno kognitivno delovanje - lahko
ob ustrezni usposobljenosti supervizorja vodi skozi krizno interven-
cijo, kjer se supervizor postavi v vlogo svetovalca ali celo terapevta?
Je lahko tako dejanje zaradi razli¢nih vzrokov sporno? Sta ti dve vlogi
sporni v vseh primerih ali le v nekaterih? Ali lahko supervizor pre-
vzema tudi vlogo terapevta, je vprasanje, ki ga izpostavljam kot drugo
eti¢no dilemo.

Supervizor naj bi torej na eni strani nudil podporo, na drugi strani
pa omogocil atmosfero, v kateri se lahko supervizant u¢i iz lastnih
izkusenj, predvsem napak. Ali je taka vloga iz kateregakoli zornega
kota zdruzljiva z nalogami nadzora? Sme supervizor opravljati dve zZe
v osnovi konfliktni vlogi: nadzor nad kakovostjo dela in pristojnost
dodelitve licence bodo¢emu strokovnjaku na nekem podro¢ju? Ali
obstajajo zagovorniki mnenja, da obstajajo zelo tehtni razlogi, da ti
dve vlogi opravlja ena oseba namesto dveh? Kot tretjo eti¢no dilemo
torej izpostavljam vprasanje, ¢e lahko ista oseba nudi administrativno
in edukativno supervizijo.

Supervizijska skupina naj bi pri svojih ¢lanih stimulirala mentalne
dosezke in spodbujala kognitivne spremembe. Vendar je napa¢no skle-
pati, da odrasli v uénih situacijah ne potrebujejo podpore skupine ali
tanko¢utnih odnosov s supervizorjem. Tudi pri odraslem ¢loveku je
psihologka varnost temeljni pogoj za u¢enje. Kot zadnjo eti¢no dilemo
zato izpostavljam poucevanje v superviziji. U¢enje odraslih ima svoje
zakonitosti in zahteve, kar $e ne pomeni, da je poufevanje neeti¢no.
Lahko pa bi rekli, da ni najboljse sredstvo uéenja. Kaj je tisto, kar
dela poucevanje eti¢no sporno? Kdaj lahko supervizor poucuje in v
kolik$ni meri?
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ISKANJE RAVNOVESJA MED EDUKATIVNO
IN PODPORNO VLOGO

Iskanje ravnovesja med edukativno in podporno vlogo je pogosta
dilema marsikaterega supervizorja. Kaj je bolj pametno: v veji meri
skrbeti za klienta ali za supervizantovo rast? Kaksne so lahko posle-
dice dejanj (kritike, konfrontacije ali podpore) za supervizanta in za
njegovega klienta, kak$no sporocilo podajamo supervizijski skupini z
razli¢nimi dejanji? Kje je in kje bi lahko bila meja supervizorjeve tole-
rantnosti za supervizantovo neizku$enost, neadekvatnost in napake?
In kdaj je preveé supervizorjeve pozornosti usmerjene v supervizan-
tove teZave in neizku$enost?

Ne eni strani Zelimo pri superviziji prepreiti, da bi posameznika
preplavila ¢ustva, saj je moznih izvorov ¢ustvene razdrazenosti na delu
veliko: organizacijski procesi in strukture, odnosi s sodelavci, razmerja
do klientov ter razmerja in Zivljenje izven dela. Tezava je lahko tudi v
tem, da se strokovnjak za¢ne pretirano identificirati s klientom ali pa
se ga izogibati, ker mu le-ta vzbuja bole¢e emocije (Kobolt in Zorga,
2000). Ker je eden od ciljev supervizije, da prepretuje odzivanje na
fiksno predstavo o dogodkih pod vplivom emocij in prezgodnje inter-
pretiranje, je potrebno, da supervizant ta ¢ustva ozavesti. Temu je na
superviziji potrebno nameniti ¢as (Scaife, Inskipp, Proctor, Scaife in
Walsh, 2001). Na drugi strani pa je supervizor odgovoren, da zago-
tovi obravnave, ki dosegajo standarde skrbi stroke in izpolnjujejo
eti¢ne zahteve, ki jih stroka zahteva, ter skrbi za klienta (Shimshon
Rubin, 1997). Res je, da ni izobraZevanja, ki bi lahko pripravilo prak-
tika na nadaljnje neodvisno delo, ne da bi bil strpen do napak, ki so
del u¢nega procesa.

Supervizorji se torej pri svojem delu ne sre¢ujejo le z dolznostmi
do svojih supervizantov, temvet gre tudi za eti¢ne dolznosti do super-
vizantovih klientov'. Ob tem naj bi se upo$tevalo nacelo uravnotezene
dolznosti do supervizanta in njegovega klienta v supervizijskem odnosu.

' Avtorica Shimshon Rubin uporablja izraza terapevt in klient; za ohranjanje

pristnosti besedi$¢a izraza obdrzim. V ¢lanku z naslovom Balancing Duty to Client
and Therapist in Supervision: Clinical, Ethical and Training Issues piSe o specifiki
odnosa, vendar je terapevt pogosto lahko zamenjan z drugim delavcem v poklicih
pomodi (npr. ucitelj; v tem primeru je klient u¢enec, sodelavec ali kdo drug).
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V supervizijskem procesu se supervizor srec¢a z dvojnim odnosom:
enega ima do svojega supervizanta, drugega pa do supervizantovega
klienta. Vse tri strani so povezane s tanko, nevidno nitko. Hkrati so
med seboj odvisne in zelo vplivajo druga na drugo. Ta ,trojnost’ odnosa
kaze na kompleksnost supervizijskega procesa, ki vselej vsebuje vpra-
anja, ki se dotikajo eti¢nega ravnanja (Hvala, 2003).

Kaks$nim pogojem morajo torej zadostiti udeleZzenci v tej zme-
$njavi odnosov, da bo njihovo sodelovanje plodno in brez konfliktov?

Osnovne zahteve za dobrega delavca v poklicih pomoci

Literature, ki bi opisovala oz. dolo¢ala, katere kvalitete dolo¢ajo

dobrega terapevta, mo¢no primanjkuje. Obstajajo sicer smernice,
vendar je zaradi nepregledne mnoZice razli¢nih izobrazevalnih modelov
in pomanjkanja dogovora o skupnih kriterijih prisotna precej$nja

raznolikost na tem podrodju. Odsotnost vaznejsih psihopatologij

(ki bi lahko motile skrb za klienta), dolo¢ena mera empatije, pristen

¢ustveni kontakt, u¢ljivost in volja do ucenja so lahko izhodisée. Pri-
¢akovana lastnost je tudi obcutek za etiko. Vsaj en razlog za to je kom-
pleksnost terapevtskega okolja (Casement, 1985, v Shimshon Rubin,
1997). Nastete lastnosti so tudi kvalitete, ki oznac¢ujejo dobrega delavca
v drugih poklicih pomodi.

Odgovornost supervizorja
V superviziji terapevtov v izobrazevanju je tako, da dokler terapevt ni
popolnoma vreden zaupanja za pridobitev strokovne licence neodvi-
snega strokovnjaka, bo supervizijski odnos vkljuceval tudi odgovornost
supervizorja za primeren potek terapevtskega procesa. Zagotovljeni
morajo biti standardi skrbi in hkrati ustvarjeni pogoji za terapevtovo
strokovno rast. Ta pogoja se nekoliko izklju¢ujeta. V superviziji delata
supervizor in terapevt skupaj, da bi spremljala klienta in da bi tera-
pevt povecal svojo terapevtsko u¢inkovitost (Shimshon Rubin, 1997).
Supervizorjeva odgovornost pa je tudi skrb za terapevta. Terapevt v
izobrazevanju mora oz. ima pravico biti spremljan, da lahko doseze
optimalni nivo terapevtske skrbi za kliente, ki jih obravnava (prav tam).
V Solstvu in socialnem varstvu pri nas je praksa glede odgovor-
nosti supervizorja nekoliko drugaé¢na. Supervizor prevzema odgovor-
nost za svoje delo s supervizantom, ne prevzema pa odgovornosti za
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supervizantovo delo s klientom. Pri tak$ni porazdelitvi odgovornosti
se predpostavlja, da je strokovnjak kompetenten za svoje delo. Super-
vizija terapevtov, ki se e izobrazujejo, se torej osredotoca predvsem
na to, da bi terapevt izbolj3al svoje kompetence in povecal u¢inkovi-
tost v terapiji. Cilj supervizije v $olstvu in socialnem varstvu pri nas
pa je predvsem profesionalna rast ali — drugace re¢eno — povecanje
strokovnjakove uéinkovitosti pri delu.

V mnogih supervizijskih odnosih, npr. med supervizorjem in
supervizantom, ki je uéitelj pripravnik, formalno ne gre za tako poraz-
delitev odgovornosti kot pri terapevtih zacetnikih (supervizor ni odgo-
voren za uliteljevo ravnanje), vendar supervizor kljub temu v mnogih
situacijah krmari med razli¢nimi cilji supervizije, ki fokus obravnave
premikajo od skrbi za klienta do skrbi za supervizanta oz. strokov-
njaka. Drugace bi to lahko pojasnili, da krmari med edukativno in pod-
porno vlogo supervizije. V superviziji se poudarja edukativna vloga.
Edukativna vloga se nanasa na razvijanje spretnosti, razumevanja in
sposobnosti superviziranega s pomo¢jo osvetljevanja in prou¢evanja
njegovega dela s klientom. Pri tem supervizor pomaga delavcu bolje
razumeti klienta in odnos z njim, osveséa ga o reakcijah, ki jih ima v
zvezi s klientom, o tem, kako intervenira in kak$ne posledice imajo te
intervencije, ter mu pomaga pri proucevanju drugih moznih nac¢inov
dela (Kobolt, Zorga, 2000).

PRIMERI IZ PRAKSE

Pomembno je, da je terapevt primeren za naloge, ki so mu dane.
Pomembno pa je tudi, da na superviziji razkriva svoja ¢ustva v zvezi
s klientom, saj to omogoca osebnostno in poklicno rast. Supervizor-
jeva vloga je zagotavljanje podpore, pospesevanje razumevanja in
omogocanje supervizantu, da se iz teh obc¢utkov uéi. Skrivanje taksnih
obcutkov lahko pripelje terapevta in klienta v razmerja, ki so lahko
gkodljiva za oba.

Kot je pomembno, da je terapevt kos nalogam in da je sposoben
reflektiranja svojih ¢ustev, je pomembno tudi, da je klient primeren
za terapevta, od katerega prejema terapijo. Ce se zgodi, da supervi-
zant in supervizor menita, da je klient ,prezahteven’ za supervizirano
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terapijo, morata poskrbeti, da dobi ustreznej$o strokovno podporo
(Shimshon Rubin, 1997). Primerno je, da supervizija prevzame skrb
za ugotavljanje, ali je terapevt ustrezen za klienta in obratno. Nasle-
dnji primer bo ilustriral neustreznost klienta za terapevtko in s tem
tudi uravnavanje med podporno in edukativno vlogo supervizije skozi
supervizijski proces.

PRIMER 1: JE KLIENT PRIMEREN ZA TERAPEVTKO?

Shimshon Rubin (1997) navaja primer tridesetletne terapevtke, ki ji
je bil dodeljen mlad moski. Na zadetnem srecanju ji je govoril o svoji
privla¢nosti do Zensk ter o svoji potrebi po dominiranju. Vprasal je
terapevtko, ¢e ,bi bila kos tako mogo¢nemu moskemu, kot je on®. Tera-
pevtka je na superviziji predstavila material z zaletnega sre¢anja in
izrazila zaskrbljenost. Klienta je dojemala kot osebo z moteno indivi-
dualnostjo, s tezavo kontroliranja seksualnosti in nagonov. Supervi-
zor je menil, da je terapevtkina privla¢nost izzvala klientovo ,macho’
obnaganje. Tako supervizor kot terapevtka sta menila, da je nadalj-
nja analiza potrebna, vendar je supervizor dodal, da za terapevtko
ne bo tezav z nadaljnjo evalvacijo klienta. Terapevtka je podvomila,
vendar se je zaradi spo$tovanja do supervizorja strinjala z njegovim
nacrtom in nadaljnjo evalvacijo. Tudi na naslednjem srecanju sta se
njuni mnenji razlikovali. Supervizor je bil prepri¢an, da gre za ,macho’
obnasanje, medtem ko je terapevtka menila, da je klientovo obnasa-
nje rezultat psiholosgkih tezav. Na tretjem srecanju sta deterioracija
in neobvladljivo obnaganje zaskrbela tudi supervizorja. Zasledovanje
terapevtke, nepotrpezljivost med ¢akanjem na njuno naslednje sreca-
nje in klientove fantazije o nasilnem napadu na nekoga so mu vzbu-
dile skrb. Supervizor je ponudil, da se terapevtka in klient ponovno
sreCata. Medtem se je posvetoval s kolegi. Koncalo se je s takoj$njo
premestitvijo klienta v drugo kliniko, namenjeno delu s tezje psihia-
tri¢no motenimi osebami (prav tam).

Pri ustvarjanju dobrega odnosa med supervizorjem in supervi-
zantom naj bo supervizant delezen podpore. Hkrati pa naj supervi-
zor pazljivo sledi njegovemu delu. Potrebna je strpnost brez prevelike
kritike. Opazovanje dela naj ne bo vsiljivo. Gre za paradoks, kako
podpreti ljudi in ob tem ostati nevtralen, previden. Supervizor lahko
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v procesu nehote napravi §kodo ali napako. Ko supervizant - terapevt
dela s posamezniki v krizi ali s tezkimi patologijami in ko ne more ve¢
ohranjati primerne terapevtske drze, je previdnost lahko tista, ki nudi
vpletenim zag¢ito ali celo olajdanje (prav tam).

PRIMER 2: TERAPEVTOVA RANLJIVOST

Kot je na eni strani pomembna podpora supervizantu, je na drugi
strani pomembna ustrezna mera kriti¢nosti ob nesprejemljivih deja-
njih. Naslednji primer izpri¢uje, kje so meje tolerantnosti in kriti¢nosti
ter kako ustrezno intervenirati pri postavljanju te meje.

Shimshon Rubin (prav tam) pise o dvaintridesetletnem terapevtu,
ki je na superviziji predstavil svojo trenutno psihoterapevtsko obrav-
navo. Analiziral in interpretiral je preteklost klientke ter predstavil
podatke petmesecne obravnave. Priznal je, da je klientko po terapev-
tskem sre¢anju pogosto z avtom odpeljal do njenega doma. Povedal
je, da se je to zalelo nekega deZevnega dne in se neprekinjeno nada-
ljevalo. To dejstvo je omenil mimogrede, brez znakov napetosti, ne da
bi se zavedal, da to lahko postane problem. V debati so ¢lani skupine
to dejstvo preslisali in se zaceli odzivati na druge tocke predstavitve.
Supervizor je kmalu interveniral. Zelel je pokazati na mozne zame-
gljene meje v obravnavi in usmeril pozornost na nevarnost dvojnega
odnosa s klientom, ki ga je terapevt spodbujal (prav tam). Supervizor
je spoznal, da tako obnasanje ogroza neopore¢nost sporazuma glede
obravnav.

Neposreden komentar supervizorja je bil: ,Ce zelim poslusati in
slediti vsebini in ¢ée Zelim biti nepristranski, me skrbi voznja domov.
Menim, da boste s tem morali prekiniti in to obnasanje tudi raziskati
ter razumeti. Tovrstno obnasanje je lahko zelo tezavno in pelje v sku-
$njavo. Ne nazadnje lahko ogrozi osnovni dogovor o obravnavi.“

Terapevt — supervizant je postal defenziven, opraviceval se je
in nekako poskusal racionalizirati svoje obnasanje, vendar neprepri-
¢ljivo. Naredil je zahtevano, vendar ni razlozil klientki, v ¢em je tezava.
Problema ni znal razloziti niti v supervizijski skupini. Kasneje se je
v skupini nekajkrat govorilo o kritizerstvu supervizorja. Ta dogodek
je pustil mocan pecat. V skupini je bilo ¢utiti me$anico varnosti in
groznje. Ta supervizorjeva intervencija je zaostrila anksioznost pri
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¢lanih skupine in prispevala k povidanju njihove defenzivnosti. Kljub

temu da so supervizanti zelo dobro sprejeli podporne vidike supervi-
zije, niso mogli preboleti negativnega priokusa ,stroge‘ supervizorjeve

intervencije (prav tam).

Ne preseneca dejstvo, da je negativna povratna informacija super-
vizorja prestrasila vpletene, kljub temu da se je to pripetilo precej
zgodaj po nastanku supervizijske skupine. Mogoce je imela njegova
intervencija oziroma kritika zaradi tega $e ve¢ji pomen. Bila je namre¢
obsodba. Ce bi jo supervizor izrekel na lepsi na¢in, bi morda ohranil
enak sporo¢ilni namen. Vendar bi v zadnjem primeru supervizanti
svoje meje morda dojemali premehko. Vodilni raziskovalci na podro¢ju
spolnih fantazij terapevtom pri psihoterapevtskih obravnavah vseeno
predlagajo sprosceno atmosfero (prav tam).

Nekateri strokovnjaki zagovarjajo alternativne naé¢ine obravnave
te problematike. En naéin je npr. pogovor supervizantov o mehko
postavljenih mejah in o morebitnih posledicah. Zagovorniki tega pre-
dloga menijo, da to lahko deluje manj vsiljivo in manj zastragujoce ter
da gre bolj za izobrazevanje kot za postavljanje meja. Drugi zagovar-
jajo nacin, ki je opisan zgoraj, in sicer jasno in trdno postavljene meje
o sprejemljivem terapevtskem obnaganju.

Studentje in strokovnjaki na zacetku svoje poklicne poti razvi-
jajo svojo individualno profesionalno identiteto in so upravi¢eni do
podpore in spodbude tudi v situacijah, ki vzbujajo stisko. Razlogov za
neuspeh pri zadetniku je ve¢ in se med seboj prepletajo. Del neuspeha
lahko kdaj pripisemo tudi klientovi potrebi, da doZivi neuspeh svoje
avtoritete. Po drugi strani pa se lahko neuspeh zgodi enostavno zaradi
nezmoznosti, povezati se s klientom in mu pomagati. Od za¢etnikov
je potrebno pri¢akovati manj kot od bolj izkugenih. Vsak supervi-
zor ima svoje standarde kompetenc, a za vsako supervizorsko trojko
mora vedno znova oceniti prispevke vsakega posameznika. V neka-
terih kombinacijah supervizor — supervizant ali strokovnjak — klient
se skrivajo razlogi za teZave, zdrse in neuspehe. Tezko je zanikati, da
klient kdaj zaradi svojih teZav, osebnosti, motivacije ali kak$nih drugih
razlogov noce sodelovati pri zadolZitvah. Po drugi strani pa se od
strokovnjaka pri¢akujeta primerna interpretacija in intervencija. Ko
supervizant — strokovnjak ne more ve¢ delati na nadin, ki se mu zdi
primeren, je za supervizanta in supervizorja zelo pomembno, da na
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neki tocki prepoznata neprimernost obravnave in z ustreznimi ukrepi
popravita situacijo (Shimshon Rubin, 1997). Ce se ti ukrepi izkazejo
za neuspesne, je potrebno razmisliti o alternativnih na¢inih in tudi o
tem, kdo izvaja delo/obravnavo in/ali supervizira delo.

V superviziji je mnogo situacij, ko ne gre le za to, da se is¢ejo
alternativne poti. Supervizor se nemalokrat znajde pred dilemo, ali
bo proces usmeril v podporo ali konfrontacijo ali celo kritiko, oziroma
pred dilemo, koliko ¢esa odmeriti. Tezko je razmejiti edukativno vlogo
od podporne, hkrati pa je to tudi dilema, pred katero se znajde supervi-
zor. Res je, da so napake sestavni del u¢nega procesa. Se ve¢, ,napake‘ v
obravnavi so bistveni del napredka in jih je potrebno sprejeti, vendar je
do neeti¢nih in premalo strokovnih dejanj potrebna kriti¢nost. Lahko
retemo, da podporna vloga dela v prid edukativne. Ce Zelimo v vedji
meri zagotoviti edukativno vlogo, mora biti zagotovljena podporna
vloga supervizije. Vendar pa se ti vlogi v¢asih tudi izklju¢ujeta.

ALI SE LAHKO SUPERVIZOR
OBNASA KOT TERAPEVT?

V tem poglavju bo pozornost usmerjena v podporo strokovnjaku.
Supervizija bi morala podpreti nadobudne strokovnjake v njihovem
osebnem, strokovnem razvoju in vzdrZevanju osebnega ravnoteZzja v
npr. eti¢no spornih situacijah. Poraja se vprasanje, kaj naredi super-
vizor, ko supervizant predstavi primer, v katerem se zazna stiska ob
predstavitvi problema. Ali je izpeljava supervizije takrat smiselna?
Kako ravnati? Kaksno postopanje je takrat primerno?

Kako ravnati, ko na supervizijo pride supervizant, ki je v psihi¢ni
stiski? Glede na to, da je za uspeh supervizije pomembno, da supervi-
zant dobro kognitivno funkcionira, je jasno, da je, ko je supervizant
v slabdem psihi¢nem stanju (kar pomeni, da kognitivno ne funkcio-
nira najbolje), potrebno med supervizijo izvesti nek drugi postopek,
ki nudi ve¢jo mero opore kot supervizija. Taka potreba se pojavi npr.
zaradi razli¢nih situacij groZenj ali napada, ki jim je bil supervizant
izpostavljen, ali pa gre za lastno neljubo situacijo ali tragedijo klienta.
V takih primerih je izziv uporaba terapevtskih tehnik v superviziji.
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V tem delu bo torej pozornost posveéena eti¢nemu izhodiscu, ki
doloca, kdaj terapevtsko obnasanje ni primerno in kdaj je pomembno
orodje v superviziji. Da je supervizorjevo delo odgovorno, mora vsto-
piti v emocionalni svet supervizanta. To mora narediti na eti¢en naéin,
brez tega, da bi supervizijo spremenil v psihoterapijo. To je zahtevna
naloga, ki jo supervizor doseze z zavedanjem, zakaj je izbral dolo¢eno
intervencijo. Navajam primer, ko terapevtsko obnaganje ni primerno
za supervizijo, in primer, ko je.

KDAJ TERAPEVTSKO OBNASANJE
V SUPERVIZIJI NI PRIMERNO

Supervizor ne sme ustvariti terapevtskega odnosa kot nadomestek
za supervizijskega. Osebnih teZav supervizanta se v superviziji lote-
vamo samo, ¢e vplivajo na klienta in na supervizantovo profesionalno
delovanje (Allstetter Neufeldt in Lee Nelson, 1999).

Whiston in Emerson (1989, v Allstetter Neufeldt in Lee Nelson,
1999) obravnavata problem ne-moznosti izbire pri terapevtih v izobra-
zevanju. Kadar klient na primer potrebuje svetovanje ali psihoterapijo,
ima moZnost izbirati terapevta (¢etudi iz majhne populacije). Pri $tu-
dentih - bodo¢ih strokovnjakih pa je situacija nekoliko druga¢na. V
procesu $olanja pogosto nimajo moznosti izbire supervizorja. Bodo¢i
strokovnjak — supervizant torej tudi ni v poziciji, da bi zavrnil terapijo
v superviziji. Na to kaZe $tudija pri socialnih delavcih s kolumbijske
univerze za socialno delo, kjer v poro¢ilu studentje omenjajo nezado-
stno upostevanje osebnostnih karakteristik supervizantov in delo z
njimi na terapevtski na¢in (prav tam). Studentje dobijo od iste osebe
(supervizorja) evalvacijo in terapijo. Eti¢na dilema, ki se tukaj pojavi,
je, ali je primerno, da osebnostno evalvacijo delajo isti ljudje, ki izva-
jajo tudi terapijo. Odvisno je sicer od vloge supervizorja, vendar ima
Vv supervizantovem razvojnem procesu supervizor pogosto ogromno
mo¢, ki vpliva na orientacijo supervizanta. Ce superviziranci niso v
skladu s supervizorjevimi pri¢akovanji, lahko s tem tvegajo negativno
evalvacijo, ki pa lahko za vedno ogrozi njihovo poklicno pot. Zato je
boljsa resitev, da v primeru, ¢e supervizor verjame, da je sprememba
potrebna, supervizanta napoti k terapevtu, ki lahko prevzame neeval-
vacijsko pozicijo, potrebno za tak$no spremembo (Allstetter Neufeldt
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in Lee Nelson, 1999). Ne gre za domisljanje, da supervizor ni dovolj
mocan, da bi vplival na osebnostne spremembe, gre preprosto za to,
da je potrebno za§¢ititi osebo v procesu izobrazevanja, ker naj bi oseb-
nostne spremembe ne bile primarni cilj supervizije.

Obstajajo $e drugi vidiki, ki kaZejo na to, da prevzemanje tera-
pevtskega obnaganja lahko pripelje do neljube situacije. Ce se super-
vizor dobronamerno odlo¢i, da bo nudil supervizantu terapijo, in e
pricakuje, da je supervizant sposoben jasno lo¢iti vlogi supervizorja in
terapevta, lahko to vodi k napetostim med vlogama. Supervizor in sve-
tovalec imata konfliktne odgovornosti. Supervizor, ki nudi supervizijo
bodo¢im strokovnjakom, ima med drugim tudi odgovornost do stroke
in do javnosti. To vklju¢uje evalvacijo supervizantovih kompetenc. Na
drugi strani je terapevtova primarna odgovornost odgovornost do
klienta (v tem primeru do bodocega strokovnjaka). Medosebna drza
mora biti taka, ki ne daje sodb. Celo v situacijah, ko je supervizorjeva
vloga jasno opredeljena kot instrukcijska, evalvacijska in nezaupna,
e vedno prihaja do situacij, ko zelimo za¢ititi klienta (v tem primeru
strokovnjaka v izobraZevanju in supervizanta) in javnost. Predvide-
vamo na primer, da supervizant (§tudent) razlozi nedavno neuspelo
svetovalno obnasanje z razkritjem, da trenutno prestaja mani¢no
epizodo, pri kateri zdravila niso u¢inkovita. V takem primeru mora
supervizor evalvirati dejanje, ¢eprav je to lahko v konfliktu s super-
vizantovim najpomembne;jsim interesom — dokonéati diplomo 3ole
ali zdravnigkega staza v na¢rtovanem ¢asu. Ce je supervizor v nekem
trenutku deloval kot terapevt za osebo v izobrazevanju, se ta v tem
trenutku lahko pocuti kot klient in lahko potemtakem pri¢akuje, da
bo supervizor zacasno odlozil sodbo, ki gre v prid ali §kodo njegovi
poklicni poti. Po drugi strani pa bi taka dobronamerna poteza (terapija,
ki je imela tezo na supervizantovih osebnostnih problemih, boleznih
in rasti) supervizorja zagotovo pucala v izgubljeni situaciji (prav tam).

KDAJ JE TERAPEVTSKO OBNASANJE
V SUPERVIZIJI PRIMERNO?

Terapevtsko obnasanje se v superviziji praviloma ne odobrava, ker
pospesuje odnose z dvojno vlogo. Izjemoma pa je lahko primerno v
primerih, ki so eksplicitno opisani spodaj.
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Varuh stroke. Pomembna vloga za supervizorja je, da opazuje.
Glavna vloga opazovalca je ,paziti, da se ne dela $koda‘. Likewise in
Vasquez (1992, v Allstetter Neufeldt, Lee Nelson, 1999) sta dejala, da
je ena od najpomembnejsih odgovornosti do supervizantov (ki so ze
strokovnjaki s pridobljeno diplomo) ocenitev omejitev, slepih peg in
poslabsanj zato, da se za3¢iti dobrobit supervizantovih klientov. All-
stetter Neufeldt in Lee Nelson navajata, da Burns in Holloway (1989),
Whiston in Emerson (1989) ter Herlihy in Corey (1992) predlagajo
supervizorju raziskati problem, kadar se pojavi neadekvatno vedenje
kot rezultat osebnih problemov supervizanta. Raziskovanje se lahko
zalne z opazko, kot je: ,Izgledate presenetljivo odsotni in ravnodusni

— pri vedini sre¢anj niti niste reagirali na mogoc¢o zlorabo otroka.“ Ko
oseba poda odgovor, supervizor nadaljuje s poskusom, kot je: ,Kako
ste se pocutili med sre¢anji?“ Supervizor nadaljuje z raziskovanjem,
da potrdi ali zavrze obstoj osebnega problema, ki ovira in preusmerja
pozornost supervizanta (Allstetter Neufeldt in Lee Nelson, 1999).
Vmesavanje v tak$ne zadeve je lahko primerno, ker so lahko vzrok za
nesposobnost empatije lastni problemi, saj je supervizantova pozor-
nost primarno usmerjena vase. Takrat lahko supervizor predlaga, da
se uporabi krizna intervencija, vendar pod pogojem, da to tehniko
obvlada.

Prehodni supervizantovi problemi. Na superviziji se obravna-
vajo tudi prehodni osebni problemi supervizanta, kadar ga ovirajo pri
njegovem delu in je zaradi njih manj u¢inkovit kot obi¢ajno. Terapevt
v izobraZevanju je na nekem supervizijskem sre¢anju zacel govoriti o
primeru s terapije, ko mu je neko dekle izpovedalo svojo stisko, ki jo
je dozivelo ob odlo¢itvi fanta, da prekineta razmerje. Na superviziji
je povedal, da mu je bilo ta primer tezko voditi, saj mu je njegovo dol-
goletno dekle isto¢asno povedalo, da ne zeli nadaljevati njune zveze.
Ko je povedal zgodbo, je zacel jokati in je kar nekaj ¢asa pripovedo-
val o svojih ob¢utkih. Drugi supervizanti (§tudentje v izobraZevanju)
so dopustili, da izrazi svoja ¢ustva obupa in nemoci. Po petnajstih
minutah se je supervizant zbral, se zahvalil skupini in izrazil zeljo,
da bi skupina nadaljevala z delom, in sicer z gledanjem posnetka z
njegove terapije. Sposoben je bil prepoznati, kako je njegov problem
oviral njegove naloge. Sele ko je svoje ob¢utke izrazil, je bil sposoben
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zakljuditi omenjeni primer in se vrniti k dejavnosti (Allstetter Neu-
feldt in Lee Nelson, 1999).

Terapija in supervizija sta dolgotrajna in kontinuirana procesa,
zato se supervizor ne sme odlo¢iti, da bo supervizijska sre¢anja spre-
menil v terapevtska. So pa terapevtska znanja vsekakor dobrodosla
v superviziji. Supervizor lahko s pridom uporabi npr. znanje krizne
intervencije v superviziji, kadar se pri supervizantu sprozi prehodna
psihi¢na reakcija, podobna tisti, ki jo ima ¢lovek v stanju psihi¢ne
krize. Takrat je supervizorjeva naloga, da supervizijo prekine in da
supervizantu predlaga razgovor, kakrien je v navadi pri krizni inter-
venciji (Eiselt, 2009). Neizvajanje krizne intervencije med supervizijo,
kadar so indikacije, ima lahko negativne posledice. Najpomembneje
je, da supervizor odkrije pokazatelje, ¢e supervizant ne uvidi dejstva
lastne krize (Arambasi¢, 2004). Zavedati pa se je potrebno, da sta cilja
obeh procesov razli¢na. Pri superviziji je cilj povecanje profesionalne
kompetentnosti, pri kriznih intervencijah pa gre le za posreden cilj.
Osnovni cilj krizne intervencije je nudenje podpore po dogodku, ki je
povzroéil krizo, tako da skusamo ublaziti trenutno stanje, prepre¢iti
tezje posledice in pomagati, da se oseba vrne v svoje normalno delova-
nje. Kadar gre za prehodne supervizantove tezave, sta samo pogovor
in reflektiranje supervizantovih ¢ustev pogosto dovolj, da supervizant
prepozna posledice in normalno deluje napre;j.

Uporaba terapevtskih znanj v superviziji je v veliko primerih
dobrodosla. V dolocenih primerih, ko uporaba le-teh pripelje do
konflikta vlog, pa jo avtorja Allstetter Neufeldt in Lee Nelson (1999)
odsvetujeta.

Supervizor v pedagoski in socialnovarstveni dejavnosti (za razliko
od supervizorja terapevtom) ne diagnosticira. Zato intervencije v
smislu kakrinekoli diagnostike (najsi gre za somatsko diagnozo ali
pa diagnozo psihi¢nega statusa supervizanta) niso na mestu (Rupnik
Vec, 2004). Lahko pa supervizor prognozira verjetne izide ponavljajo-
Cega se nefunkcionalnega ravnanja ali funkcionalne alternative in o
tem polemizira s supervizantom. To lahko uporabi v situacijah, ko se
supervizant Ze poda v anticipacijo razli¢nih izidov ravnanj, supervizor
pa prispeva eno izmed empiri¢no ali teoretsko utemeljenih alternativ
razmiSljanja (prav tam). Ko supervizant presoja u¢inkovitost posame-
zne alternative, se supervizor vklju¢uje in dopolnjuje supervizantovo
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razmisljanje z anticipacijo posledic, ki so glede na teoretsko osnovo
(npr. upodtevanje konceptov psiholoskih iger) najverjetnejse.

LAHKO EDUKATIVNO IN ADMINISTRATIVNO
SUPERVIZIJO OPRAVLJA ENA OSEBA?

V prejsnjih dveh poglavjih smo se ukvarjali z eti¢nimi dilemami, ki
se porajajo ob iskanju ravnovesja med edukativno in podporno vlogo
supervizije. V tem poglavju je v ospredju razmislek o zadevah, ki ustvar-
jajo konfliktnost zaradi zdruZevanja administrativne in edukativne
vloge v eni osebi. Ali gre za eti¢no spornost zaradi nezdruzljivosti teh
dveh vlog? Ali lahko zdruZevanje teh dveh vlog v eni osebi pomeni
tudi prednost?

Pri administrativni superviziji so v ospredju nadziranje, vodenje
in vrednotenje dela strokovnega delavca v okviru dolo¢ene organizacije.
Namen administrativne supervizije je predvsem omogo¢iti organiza-
ciji, da deluje tekoée in u¢inkovito. Namen edukativne supervizije pa
je predvsem profesionalni razvoj superviziranca. Pri tem imata tako
edukativna kot administrativna supervizija pravzaprav isti temeljni cilj

- izboljsati kakovost strokovnega dela in s tem nuditi najbolj$e mozne
usluge uporabnikom supervizirancev (u¢encem, dijakom, prestopni-
kom in njihovim star$em itd.) (Kobolt in Zorga, 2000). Medtem ko

»administrativna supervizija ustvarja strukturo, ki vodi proti omenje-
nemu cilju, nudi edukativna supervizija trening (znanje in instrumen-
talne spretnosti), ki omogoca delavcem ucinkovito prakso® (Kadushin,
1985, v Kobolt in Zorga, 2000).

Supervizija na podro¢ju socialnih in pedagoskih dejavnosti je bila
pri nas na zacetku razumljena kot nadzor in poklicno svetovanje, ki
so ga izvajali drzavni usluzbenci (pri nas v $olstvu svetovalci zavoda
za $olstvo). Danes pa v Sloveniji vse bolj vpeljujemo supervizijo kot
metodo, ki se osredotoca zlasti na edukativno funkcijo in je lo¢ena od
administrativnega nadzora (Kobolt in Zorga, 2000). Bistvo supervi-
zije, ki jo uporabljamo pri nas v $olstvu in socialnem varstvu, torej ni
v kontroli, ¢eprav lahko v ve¢ji ali manjsi meri zajema tudi ta element.

O prehajanju iz v vedji mere administrativne vloge v edukativno
vlogo supervizorja razmislja Kadushin (1985, v Kobolt in Zorga, 2000).
Poudarja, da razvoj poklicnega znanja in spretnosti, ki ga spodbuja
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edukativna supervizija, omogoca postopno opuséanje administrativ-
nega nadzora. Supervizant tako prehaja iz vloge laika v vlogo profe-
sionalca in si oblikuje profesionalno identiteto strokovnega delavca.
Strokovni delavec se namre¢ pocuti vedno bolj osebno odgovornega
za to, da bo opravil svoje delo dobro. V procesu supervizije pa pridobi
tudi potrebno znanje in zmoZnost, da to uresnici. Ve¢ edukativne
supervizije torej posledi¢no implicira manj administrativne supervi-
zije oz. nadzora (prav tam).

Donna Tromski-Klingshirn (2006) v svojem ¢lanku Je lahko kli-
niéni supervizor tudi administrativni supervizor? Etika proti realnosti.
razmislja ravno o tej eti¢ni dilemi. Drugi del naslova takoj pojasni z
argumentom, da je eden glavnih eti¢nih izzivov, s katerimi se soo¢a
supervizija, realnost, da priblizno polovica praktikov v ZDA prejema
klini¢no supervizijo od svojih administrativnih supervizorjev, kar
dokazujejo tudi raziskave (Tromski, 2000, Evans, 1993, Kenfield, 1993,
vsiv Tromski-Klingshirn, 2006). Sama je mnenja, da veliko konfliktov
izvira iz nejasnosti vlog, kadar ena oseba deluje kot administrativni in
klini¢ni (edukativni) supervizor, kar je neizbezno problem za super-
vizanta in supervizorja. Dolo¢anje razlik med vlogama je tezavno, ker
ni skupne opredelitve ,klini¢ne supervizije’, ,administrativne super-
vizije', klini¢nega supervizorja‘ali ,administrativnega supervizorja'
(Tromski-Klingshirn, 2006).

Tromski-Klingshirnova (2006) meni, da je administrativni super-
vizor terapevtov vodja v konkretnem procesu (skrbi za produktiv-
nost, ¢asovno razporeditev, birokratsko delo za zagotovitev kakovosti,
povisice, zaposlovanje, disciplinske ukrepe ter odpu§canja) in se tudi
ukvarja s problemi v odnosu zaposleni — delodajalec. Tromski-Klin-
gshirnova (prav tam) se ravno tako strinja z razli¢nimi definicijami
Kklini¢nega supervizorja, ki poudarjajo ,klini¢ne funkcije in tisto, kar
vpliva na eti¢ne vidike obravnave (profesionalni razvoj, biti varuh
stroke).

Tromski-Klingshirnova (prav tam) definira naslednje pojme:«

Klini¢na supervizija je supervizija iz o¢i v o¢i, ki pripomore
k razvoju supervizanta in/ali k vzdrzevanju svetovalnih/psihotera-
pevtskih ves¢in na naslednjih podro¢jih: svetovalni odnos, dobrobit
Kklienta, klini¢no ocenjevanje, intervencijski ukrepi, klini¢ne spretnosti
in prognoza. Klini¢na supervizija je lahko individualna ali skupinska.
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Klini¢no supervizijo ena¢im v tem pogledu z edukativno supervizijo
v $olstvu in socialnem varstvu (op. avtorice prispevka).

Administrativna supervizija pripomore h klini¢nemu pro-
gramu organizacije in koordinaciji klini¢ne storitve ter evalvacijskim
mehanizmom (Kenfield, 1993, v Tromski-Klingshirn, 2006). Njen cilj
je pomagati supervizantovi funkciji kot zaposlenemu v organizaciji.

Klinic¢ni supervizor je klini¢ni ali neodvisni strokovnjak za
mentalno zdravje s priznano licenco Ohio Counselor and Social Worker
Board. Ta organizacija supervizira strokovne svetovalce, ki si poskusajo
pridobiti drzavno licenco. Klini¢ni supervizor je oseba, ki supervizira
svetovalca in ki izvaja diagnostiko ter obravnavo oseb z motnjami v
osebnostnem in ¢ustvenem delovanju. Klini¢ni supervizor pregleduje
svetovalceve primere s pomo¢jo posnetkov in je pooblaséen, da potrdi
(podpise) diagnosti¢ne zakljucke in nacine obravnave. V tem pogledu
nikakor ne moremo enaciti vloge klini¢nega supervizorja s priznano
licenco Ohio Counselor and Social Worker Board in vloge supervizorja,
ki jo poznamo pri nas v socialnem varstvu in $olstvu. Supervizor pri
nas nikoli ne diagnosticira, njegova naloga je predvsem razvijanje
spretnosti, razumevanja in sposobnosti superviziranega, in sicer s
pomodjo osvetljevanja in proucevanja njegovega dela s klienti. Pri tem
supervizor pomaga delavcu bolje razumeti klienta in odnos z njim.
Osveséa ga pri reakcijah, ki jih ima v zvezi s klientom, o tem, kako
intervenira in kaksne posledice imajo te intervencije. Pomaga mu tudi
pri proucevanju drugih moznih na¢inov dela (Kobolt in Zorga, 2000).

Administrativni supervizor je oseba, ki upravlja in pomaga
supervizantom delovati bolj u¢inkovito znotraj organizacije. Glavni cilj
je pomagati organizaciji, da deluje brez zapletov (Powell, 1993, v Trom-
ski-Klingshirn, 2006). Administrativni supervizor nadzira posnetke
primerov, skrbi za izvedbo notranjih pravilnikov, zagotavlja kakovost
in verodostojnost, zaposluje in odpuséa klini¢no osebje, evalvira delo
zaposlenih. Administrativni supervizor je oseba, ki jo bo imel super-
vizant (svetovalec) za svojega vodjo.
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DVOJNA VLOGA: ETICNI IN ODNOSNI
PROBLEMI TER KONFLIKT VLOG

Eti¢ne smernice za klini¢no supervizijo ameriske zveze za svetovalno
izobrazevanje in supervizijo (ACES, 1993) dolo¢ajo naslednje:

Supervizor, ki ima mnogovrstne vloge (ucitelj, klini¢ni supervi-
zor, administrativni supervizor, ...) s supervizanti, mora do skrajno-
sti zmanjsati potencialni konflikt. Kjer je mogoce, morajo biti vloge
porazdeljene med vec supervizorjev. Kjer to ni mogoce, se je potrebno
z vsemi udeleZenci (s supervizorjem in s supervizanti) dogovoriti,
kaksna so pri¢akovanja in odgovornosti, povezane z dolo¢eno vlogo.

Falvey (1987, v Tromski-Klingshirn, 2006) pise, da supervizor ne
sme prevzeti dvojne vloge, ¢e je to kompromis za ,zaupanje’, ,avtono-
mnost‘ ali ,neodvisnost’ supervizanta. Disney in Stephens (1994, v
Tromski-Klingshirn, 2006) predlagata, naj se posameznik izogne temu,
da bi bil tako klini¢ni kot administrativni supervizor. Cetoni mogoce,
mora supervizor s supervizanti razpravljati o ,potencialnih konfliktih'
in konkretne dogovore zapisati v supervizijski dogovor.

Klini¢ni supervizor je varuh stroke. Zato naj s supervizanti ustvari
okolje, ki olajsa in spodbuja supervizante, da v superviziji odkrito
povedo, kaj delajo s klienti. Vendar je razumljivo, da je supervizantu
tezko zaupati delikatne vsebine osebi z dvojno (klini¢no in admini-
strativno) vlogo, saj se lahko boji administrativnih posledic (nepla¢ilo,
prenehanje zaposlitve).

Raziskava Tromski-Klingshirnove (2006) ugotavlja, da 18 % anke-
tiranih poroca o problemih z dvojno vlogo supervizorja, in razkriva
dejstvo, da supervizanti manj radi delijo skrbi in osebne informacije
s supervizorjem. Raziskava, ki si jo izvedli Ladany, Hill, Corbett in
Nutt (1996, v Tromski-Klingshirn, 2006), pa razkriva, da supervi-
zorjev nadin in stil dela pripomoreta k vzrokom za supervizantovo
prikrivanje. Supervizantovo prikrivanje je bilo neposredno povezano
s supervizantovo percepcijo kakovosti supervizije, obsegom potreb,
ki jih supervizant zadovolji, ter s tem, kako mu je olajsan razvoj kot
svetovalcu.

Kaiser (1997, v Tromski-Klingshirn, 2006) govori o dvojni vlogi kli-
ni¢nega supervizorja z vidika razlike v mo¢i klini¢nega supervizorja in
supervizanta. Kaiser vidi problem v mo¢i, uporabljeni v supervizijskem
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odnosu. Odgovorna raba supervizorjeve mo¢i zahteva iskanje ravno-
tezja med zadrZevanjem samovoljne uporabe mo¢i na destruktiven
nacin in hkrati priznavanje oziroma nezanikanje njene prisotnosti.
Dvojna vloga sama po sebi ne ogroZa supervizije, tisto, kar ogroza, je
porast mo¢i, ki jo ima supervizor v dvojni vlogi. Ne gre za vrsto modi,
ki jo ima vsaka od teh vlog, temvet obseg moc¢i: klini¢no-administra-
tivna dvojna vloga supervizorja nosi v sebi dvojno mo¢: vsaka vloga
supervizije na svoj naéin ovrednoti odnos s supervizantom in poten-
cialno postavlja supervizorja v preve¢ dominanten polozaj (Tromski-
Klingshirn, 2006).

Poleg eti¢nih in odnosnih problemov gre lahko tudi za konte-
kstualne probleme z dvojno vlogo. Falvey (1987, v Tromski-Klingshirn,
2006) meni, da ima administrativni supervizor ,natla¢en’ urnik. Ko ima
ena oseba obe odgovornosti, se lahko pojavi tezava z upravljanjem in
postavljanjem prioritet te dvojne vloge. Nekaj supervizantov poroca,
da je bila njihova supervizija odpovedana, ker je imel njihov super-
vizor administrativne obveznosti, ki so imele prednost pred klini¢no
supervizijo, ali pa je bilo med klini¢no supervizijo preve¢ ¢asa name-
njenega problemom, kot so produktivnost in drugi administrativni
problemi (Tromski-Klingshirn, 2006).

JE LAHKO DVOJNA EDUKATIVNO-
ADMINISTRATIVNA VLOGA SUPERVIZORJA
TUDI NAGRADA SUPERVIZANTOM?

Mnogi argumenti kaZejo, da je dvojna vloga supervizorja potenci-
alno problemati¢na. Nekateri argumenti pa kazejo nasprotno sliko.
Tromski-Klingshirnova (2006) se ukvarja s tem, kaj bi ,mozne koristi’
dvojne vloge lahko bile.

Njena $tudija je pokazala, da 73 % supervizantov, ki imajo super-
vizorja z dvojno vlogo, ¢uti osebne in strokovne koristi. Nekateri ome-
njajo koristi za klienta in organizacijo. Tromski- Klingshirnova (2006)
navaja naslednje koristi:

+ kvalitete dobrega supervizorja so bile u¢inkovito uporabljene v
obeh vlogah,
+ konsistentnost,
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+ vnasanje §irSe perspektive v supervizijo,

+ supervizanti lahko dobijo dodatne strokovne moznosti, znanje
in podporo,

« prijetnost,

+ tesnej$i odnos med supervizorjem in supervizantom,

+ administrativni supervizor lahko bolje razume klini¢ne rezul-
tate in supervizantove primere; imeti supervizorja tudi v admi-
nistrativni vlogi pomaga supervizantom, da so bolj iznajdljivi
pri pomoc¢i klientu, supervizor pa lahko iz prve roke ovrednoti
supervizantovo letno delo (npr. povisice).

Razumevanje, da je koristno imeti klini¢nega supervizorja tudi kot
administrativnega supervizorja, lahko vodi supervizante in supervi-
zorje v nepriznavanje kriti¢nih eti¢nih problemov, ki jih taka dvojna
vloga lahko prinese. Z upo$tevanjem trenutnega stanja dvojne vloge v
superviziji in splo$ne percepcije taksne ureditve kot neproblemati¢ne
in celo koristne je $e bolj klju¢nega pomena, da se namestijo varovalke
za proaktivno re$evanje problemov.

Kljub temu da eti¢ne smernice ve¢ine kodeksov predlagajo, da naj
ista oseba ne bo edukativni in administrativni supervizor, je resni¢nost
(v ZDA) drugaéna. Prinas se v tovrstni dvojni vlogi znajdejo profesorji
na ljubljanski pedagogki fakulteti na specialisti¢nem $tudiju supervizije
pa tudi na drugih smereh dodiplomskega $tudija na univerzi, kjer je
pomemben del $tudija refleksija $tudijske prakse, ki se izvaja v obliki
supervizije, profesor ali asistent pa je tudi supervizor.

Tromskijeva (2000, v Tromski-Klingshirn, 2006) je ugotovila, da
je to, da imajo supervizorja, ki ima obe omenjeni vlogi, za nekatere
supervizante problem. Ve¢ina supervizantov pa po lastni izkugnji oce-
njuje, da je ta dvojna vloga koristila njim, klientom in/ali sami praksi.

Supervizor uspesno razmeji edukativno (klini¢no) vlogo od admi-
nistrativne tako, da:

+ obdrzi vlogo edukativnega (klini¢nega) supervizorja ne glede
na karkoli,

+ supervizantom in administrativnim supervizorjem mora jasno
pojasniti vlogo in nalogo klini¢ne supervizije.
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O koristnosti dvojne vloge se torej $e vedno ,lomijo kopja‘. Menim,
pa tudi raziskave to potrjujejo, da se da s pravénjo mero pazljivosti
dvojno vlogo dobro izkoristiti. Klju¢ do tega cilja je med drugim tudi
dober supervizijski dogovor.

ALI LAHKO SUPERVIZOR POUCUJE?

Celo otrostvo in mladost nas v u¢nih procesih poucujejo, nato pa se
ze odrasla oseba spet znajde v procesu uéenja — v superviziji. Pouce-
vanje, ki je bilo v procesu $olanja popolnoma sprejemljivo, je v tem
konkretnem procesu precej nezazeleno in morda z nekega vidika celo
eti¢no sporno. Zakaj je tako?

Odprasli si ne zelijo poucevanja, temvel se Zelijo uciti sami. Imajo
ze veliko akumuliranih izkuenj, zato ucenje pri odraslih ve¢inoma
poteka na podlagi izkusenj in ne toliko s formalnim izobraZevanjem.
So bolj psihosocialno zreli ter samostojni, sposobni refleksije lastne
izkugnje. Svoje znanje Zelijo prenagati v konkretne Zivljenjske situa-
cije. Z neko u¢no dejavnostjo Zelijo nekaj doseci (Zorga, 1999). To je
odgovor, zakaj je poucevanje v superviziji nezazeleno.

Ce supervizor poucuje, lahko celo zamegli sliko neke situacije, pre-
usmeri pozornost ali — drugace re¢eno — ,ukrade’ priloznost za uéenje,
saj kaze na vidike dane situacije, ki se njemu samemu zdijo pomembni.
S tega zornega kota se mi zdi poucevanje v superviziji eti¢no sporno.

SKLEP

Napake so neizogiben del profesionalnega razvoja. Se ve¢: supervizant
lahko skupaj s supervizorjem z u¢enjem iz teh napak oplemeniti svoj

obi¢ajni napredek. Seveda je od narave napake odvisno, kaksen bo

odziv supervizorja, ali bo proces usmeril v podporo ali konfrontacijo

ali celo kritiko, v vsakem primeru pa je do neeti¢nih in premalo stro-
kovnih dejanj obvezna kriti¢nost.

Seveda pa se tukaj skrivajo tudi pasti za supervizorja — zlahka
namrel podleZe sku$njavam, ki jih ponujajo sladkosti mentorskega
odnosa, in supervizijski odnos nadomesti z nasvetovanjem. Supervi-
zantu dejansko ,ukrade’ priloZnost za ucenje, ker odvra¢a supervizanta
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od lastnega miselnega toka. Poleg tega pa se ustvarijo $e pogoji za
nastanek konflikta, saj si odrasli ve¢inoma ne Zelimo direktnega pou-
¢evanja, temvec se Zelimo uditi sami, sami analizirati svoje poklicne
situacije in sami prihajati do razumevanja strokovnih resnic. Je torej
tudi koncept poulevanja v superviziji lahko eti¢no sporen? Brez dvoma.

In ¢e supervizor poucuje — kdaj da in kdaj ne? Da, kadar je u¢enje
povezano z olitnimi potrebami supervizanta. Namen poucevanja je
nudenje novih informacij, novega vedenja, novega znanja in pomenov.
Kadar govorimo o poudevanju v superviziji, govorimo o informativ-
nih intervencijah. Supervizor lahko informira supervizanta na raz-
li¢ne nacine: s pouevanjem, s pojasnjevanjem, z interpretiranjem
(Rupnik Vec, 2004).

Informiranje je lahko za supervizantov napredek, razumevanje
in znajdenje klju¢nega pomena, ne sme pa biti prevladujoce, saj gre
podajanje informacije vedno na ra¢un supervizantove avtonomije in
razvoja sposobnosti ter izrabe potenciala, da dolo¢ene zakonitosti in
pomene odkrije sam. Zankova (1996, v Rupnik Vec, 2004) pri odkri-
vanju interpretacij sugerira, naj supervizor ¢im veckrat spodbuja in
usmerja supervizanta, da jih odkriva sam. Vesce balansiranje med
informativno in kataliti¢no (pospes$evalno) vlogo naj bo po mnenju
Zankove vedno v funkciji pove¢evanja klientove avtonomnosti in spo-
sobnosti (ne glede na to, na kaj se nanaga).

Supervizija je progresivno spreminjanje posameznika na podlagi
izkugenj. Zato se ve¢ino ¢asa v superviziji namenja refleksiji dela in
supervizantovemu razmigljanju, a kljub temu mora supervizor vstopiti
v emocionalni svet supervizanta. To mora narediti na eti¢en nacin, ne
da bi supervizijo spremenil v psihoterapijo. Osebnih tezav supervi-
zanta se v superviziji supervizor loteva samo, ¢e vplivajo na supervi-
zantovo profesionalno delovanje in ¢e ima potrebna znanja. Osnovni
cilj vnosa terapevtskih znanj v supervizijo je podpora po dogodku, ki
je povzrodil krizo, in sicer tako, da se skusa ublaZiti trenutno stanje, ki
pomaga, da se supervizant vrne v svoje normalno delovanje. Nikakor
pa terapevtsko obnasanje ni primerno, kadar pospesuje odnose z
dvojno vlogo. Korekten vnos terapevtskih znanj doseze supervizor z
zavedanjem o izboru dolo¢ene intervencije.

V organizacijah se zaradi pomanjkanja resursov, financ ali pa
preprosto zaradi enostavnosti pogosto zgodi, da supervizor do svojih
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supervizantov nastopa v razli¢nih vlogah (uc¢itelj, klini¢ni supervizor,
administrativni supervizor, ...). Je to sploh eti¢no sprejemljivo? Eko-
nomsko gotovo je, saj prispeva k znizanju stroskov, zato je bil v ¢asu
finané¢nih tezav to v tujini mocan argument za. Tromski-Klingshirnova
(2006) o zdruzljivosti administrativne in edukativne vloge meni, da je
bolje, ¢e supervizijski poziciji ostaneta lo¢eni tako, da imamo polno
zaposlenega administrativnega supervizorja, ki opravlja administra-
tivno supervizijo, in pogodbenega supervizorja, ki prihaja in opravlja
v prvi vrsti edukativno supervizijo. Poudarja tudi, da morajo sre¢anja
in problemi klini¢ne supervizije ter sre¢anja in problemi administra-
tivne narave ostati lo¢eni. Oboje pomaga pri zmanj$anju ,konflikta
interesov’. Po drugi strani pa raziskave kazejo (in tudi sama sem tega
mnenja), da se lahko s pravinjo mero pazljivosti dvojno vlogo dobro
izkoristiti. Klju¢ do uspeha pa je dober supervizijski dogovor in zave-
danje vseh vpletenih o posameznih vlogah.
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POVZETEK

Clanek pojasnjuje odpor in ovire, ki se pojavljajo v supervizij-
skem procesu, v komunikaciji med supervizorjem na eni strani

in supervizantom oziroma supervizijsko skupino na drugi strani.
Nekateri od teh so: nezavzetost ene ali obeh strani supervizij-
skega procesa; pomanjkanje supervizorjeve podpore, refleksije

in svetovanja; neprofesionalen in neeti¢en odnos; nepristna

supervizantova Zelja po spremembi in delu na sebi; neiskrenost;

konfrontacija; nejasna pri¢akovanja in drugo. V nadaljevanju so

predstavljeni na¢ini, kako je mogoée odpor in ovire premagati ob

pomodi pogovora in natan¢nega na¢rtovanja, kako naj bi sre¢anja

potekala, koliko naj bi jih bilo in kaj lahko pri¢akujemo, da bomo

ob koncu supervizijskih sre¢anj spoznali ali razresili z delom na

sebi in bogatenjem osebnih lastnosti, ob pomo¢i razli¢nih stvari

in podrotij, ki ne spadajo v poklicno okolje, v katerem delata

supervizor in supervizant.

KLJUCNE BESEDE: odpor, ovire, supervizija, sooenje, sprememba.
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ABSTRACT

The article discusses resistance and obstacles which appear in the
supervision process, in the communication between the supervi-
sor on the one hand and the supervisee or the supervision group
on the other hand. Some of the examples are: lack of enthusi-
asm from one or both sides of the supervision process; lack of
the supervisor’s support, reflection and advice; unprofessional
and unethical attitude; supervisee’s false desire for change and
self-perfection; insincerity; confrontation; unclear expectations
etc. Further the article presents the ways of how it is possible
to overcome resistance and obstacles through communication
and accurate planning of how the meetings should proceed, how
frequent they should be and what could we expect to learn or
resolve at the end of the supervision meetings, through working
on ourselves and improving our personal qualities, with a help
of different things and areas which do not necessarily belong
into the professional milieu in which supervisor and supervisee
are working.

KEY WORDS: resistance, obstacles, supervision, confrontation,
change

OVIRE IN ODPOR OBSTAJAJO V VSAKI
MEDOSEBNI KOMUNIKACIJI

Tema mojega prispevka so ovire in odpor v superviziji. Na zacetku bi
rada pojasnila, da se ovire in odpor ne pojavljajo samo v superviziji,
temvet v vseh medosebnih odnosih ne glede na to, ali gre za komu-
nikacijo na profesionalni ali na osebni ravni. Ovire in odpor so del
komunikacije med terapevti in strankami ali bolniki, so pa tudi del
komunikacije med osebama, ki se ljubita, med starsi in otroki, direk-
torji in zaposlenimi, prodajalci in kupdi ter tako napre;j.

»Supervizijo razumem kot ustvarjalni prostor terapevta, kjer

terapevt lahko odpre svoj notranji svet in ima mozZnost ne le izra-
ziti to, kar misli in ¢uti, temve¢ dobiti tudi orodje za razvoj lastnega
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profesionalnega nacina vedenja. Da bi supervizor terapevtu lahko
zagotovil taksen ustvarjalni prostor, mora tudi sam imeti doloéen
prostor, kjer lahko izrazi vse prebujene misli, ob¢utke in odzive, zato
da slednjih ne izrazi na sre¢anju s terapevtom ali v skupini“ (Cajvert,
2001, str. 14). Ovire in odpor se lahko pojavijo na sre¢anju in v komuni-
kaciji med supervizorji in metasupervizorji, vendar bom v tem ¢lanku
uporabljala izraze ,supervizor® in ,supervizant‘ oziroma ,terapevt’,
poudarjam pa, da se ovire in odpor ne pojavljajo samo med njima.

»Supervizija je interaktiven proces med supervizorjem in super-
vizantom, njen namen pa je, da supervizant odkrije nove vpoglede,
nacine razmisljanja in morda nove postopke v svojem delu. Namen
supervizije je sprostitev kreativnega potenciala supervizanta; pomaga
mu, da v svojem delovnem procesu ubere novo smer, ali mu omogodi,
da doloceno situacijo pogleda na nov nac¢in. Spremenjeni pogled na
situacijo pa omogoca lazje prepoznavanje tistih elementov, ki so zavi-
rali dotedanje delo, in lazje odkrivanje vzorcev dotedanjih moten;j.
Taksno dojemanje supervizije prinese ,razvoj’, ,0sve¢anje lastnega
kreativnega potenciala’, ,razumevanje tega, kar delamo’, vse skupaj pa
prispeva k zaupanju vase in v lastno kompetentnost® (Bezi¢, 2007, str.
443-444). Takéna bi morala biti vsaka komunikacija med dvema ali ve¢
osebami, da bi prisli do novih spoznanj, ki bi prispevala k pozitivnim
spremembam v ¢loveku, k razresevanju dilem ali odgovorom na more-
bitna vprasanja. Toda ljudje smo kompleksna bitja in v sebi nosimo
svet, ki najpogosteje ni enak svetu, ki se vidi navzven. Osebe, katerih
poklic je pomagati drugim ljudem, se s tem sre¢ujejo Ze na zacetku
svojega izobrazevanja in vedo, da nismo vsi ljudje tako odprti, da bi
govorili o sebi in svojih tezavah. ,Med izobraZevanjem za terapevta
in psihoterapevta spoznavajo teoreti¢ne razlage problematike strank,
razumevanje dinami¢nih procesov med strankami in terapevti ter
tehnike pogovora in argumentiranja. Prav tako se u¢ijo, da obstaja tudi
v primeru, ko je vsaj en pogovor tehni¢no dobro opravljen, tveganje, da
bo tehnika neuporabna, ¢e se psihoterapevt isto¢asno ne zavzame in
sine dovoli, da bi se ga zgodba stranke dotaknila. Po mojih izkusnjah
je ¢lovek kljub temu bolj nagnjen k diagnosticiranju in ocenjevanju
strank kot k spremljanju tega, kar se dogaja v njem samem in kako
to vpliva na sre¢anje” (Cajvert, 2001, str. 13).
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Tuda-Druzinec (2011) meni, da je supervizijski sistem struktura,
ki nastane s stiki in komunikacijo med supervizorjem in supervizan-
tom, ki v ta sistem prispevata svoje vrednote, ,individualno® realnost,
vedenje in misljenje, zato ta odnos med njima ni objektiven, ampak
relativen, intersubjektiven. Poudariti velja, da ta ,realnost, vedenje
in misljenje‘ vklju¢ujejo pogled te osebe na svet, njena razmisljanja o
zivljenju, prijateljstvu, seksualnosti, politiki in podobno ter da je vse
to lahko vzrok za nelagodje in neprijetnosti v komunikaciji. Zato mora
biti supervizor pripravljen prisluhniti vsakomur ne glede na to, kako
Zivi, kaj dela ali je delal in kaksni so njegovi pogledi na svet. , Delati kot
terapevt pomeni opredeliti se, da si na voljo, da pomagas in razumes
tudi tiste, ki druge obsojajo ali prezirajo“ (Cajvert, 2001, str. 73). Odnos
se ne zgradi ,¢ez no¢', temvec¢ zahteva ¢as, potrpezljivost in, kot pravi
S¢avnicar (2003), napredovanje po korakih z razli¢nimi dejavnostmi do
zalrtanega cilja. ,Profesionalna drza zahteva dvoje. Prvo je zavedanje
in razumevanje, da odnos do pacienta ni enakopraven in obojestranski.
Za neenakost v odnosu je znacilno to, da strokovnjak dovoli, da imajo
prednost pacientove potrebe. Pacient ima pravico do svoje bolezni in
svojih tezav. Tisti, ki pomaga, te pravice nima. Druga zahteva je, da
se mora strokovnjak zavedati lastnih potreb in obéutkov. Zavedanje
omogoca nadzor, da v stiku s pacientom ne prevladajo lastne potrebe
in ob¢utki. Za terapevta je supervizija mesto, kjer sam dobi prostor
za svoje potrebe in moznost, da spregovori o svojih obc¢utkih, ki so
jih prebudila sre¢anja s strankami® (Cajvert, 2001, str. 19). Ista avto-
rica pravi, da se terapevt sooda s §tevilnimi tezavami, in to ne le pri
samem delu, temve¢ tudi v svojem delovnem okolju, da nima dovolj
podpore pri delodajalcu in strokovni skupini, ki jo iz tega razloga is¢e
na superviziji. Terapevt zeli podporo, prostor za refleksijo in sveto-
vanje o tem, kako naj ravna z ob¢utki, ki jih v njem prebuja stranka,
z ob¢utki, ki v njem vzbujajo nemir, nelagodje in nemo¢. Vpradanja,
na katera i$¢e odgovore, so povezana z njegovimi obcutki ter z vlogo
in odgovornostjo terapevta v samem procesu. Supervizor mu mora
pomagati najti odgovore na ta vprasanja, da pojasni svoja razmisljanja
in se zave svojih mozZnosti. Supervizija mu mora zagotoviti prostor,
da najde stik s svojim notranjim svetom, zavzame boljsi pristop do
svojega znanja, svoje modi in svojih sposobnosti.
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WV literaturi o superviziji obstajajo razli¢na razumevanja tega, kako
opredeliti supervizijo, namenjeno strokovnjakom v poklicih pomo¢i in
psihoterapevtom, kaj naj vsebuje in kako naj se oblikuje. Po definiciji
je vse od tega, da je supervizor pedagog, ki poucuje tiste z manj izku-
$njami, kot jih ima sam, do tega, da se supervizor in terapevt nahajata
v kontinuiranem dialogu, v katerem se utita oba“ (Cajvert, 2001, str.
18). Ista avtorica nekaj strani naprej dodatno pojasni pojem supervizije:

LSupervizija za strokovnjake v poklicih pomo¢i je po mojem mnenju
dialog med dvema strokovnjakoma — supervizorjem in supervizan-
tom. Supervizor je prej vodja pogovora kot pa strokovnjak in tisti, ki
bo supervizantu pomagal uporabiti Ze obstojeca znanja in izkusnje.
Poleg tega lahko z interakcijo omogo¢ita razvoj in ustvarita nekaj
novega“ (prav tam, 2001, str. 19).

OVIRE IN ODPOR V KOMUNIKACIJI MED
SUPERVIZORJEM IN SUPERVIZANTOM

WV idealnem primeru med supervizantom in supervizorjem ni hierar-
hi¢ne razlike“ (Bezi¢, 2007, str. 449). To je treba pojasniti Ze na prvem
sre¢anju ne glede na to, ali ima supervizant Ze izku$nje s supervizijo
ali ne. Odnos med terapevtom in stranko ali pacientom je ena raven,
odnos med supervizantom in supervizorjem pa druga. Terapija in
supervizija sta dve razli¢ni stvari, kar je treba pojasniti Ze na zacetku.

»Supervizanti najpogosteje vstopajo v supervizijo z zelo razli¢nimi oseb-
nimi izku$njami, potrebami in pri¢akovanji, zato je zelo pomembno
Ze na samem zacetku pojasniti in se dogovoriti o strukturi, obliki in
vsebini dela ter postaviti temelje za odnos, skozi katerega se bodo
poskusali dose¢i skupno dogovorjeni cilji in naloge supervizije“ (Matic,
2011, str. 220).

Vec avtorjev je mnenja, da mora biti zadetek supervizije namenjen
spoznavanju med supervizorjem in supervizantom, da oba odkrito
povesta, kaj pricakujeta in pod kaksnimi pogoji bi rada delala. Prav
tako je treba to¢no vedeti, katere obveznosti ima supervizant in katere
supervizor.

Kot pravi Slana (2005), se od supervizanta pri¢akuje, da redno
prihaja na srecanja, da postavlja vprasanja v zvezi s supervizijo, da
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piSe svoja razmisljanja, evalvacije ipd. ,Da bi terapevt lahko pomagal
stranki in da bi supervizor lahko pomagal terapevtu, morata upora-
bljati skupni jezik. Kot smo Ze omenili, morata biti prepri¢ana glede
pomena besed in tega, kako jih uporablja stranka oziroma terapevt.
Terapevtu oziroma supervizorju mora biti tudi jasno, kako pomembne
so in kak$en pomen imajo besede za drugega, in tudi, na kaksen nacin
se besede uporabljajo” (Cajvert, 2001, str. 54).

Nobeno vprasanje, ki se pojavi med sre¢anjem, ne sme ostati
neizreceno in vsaka nejasnost se mora glasno izraziti. ,Ko stranka
govori o svojih tezavah, i§¢e razumevanje, empatijo, podporo. Tera-
pevtova Zelja, da bi razumel, izhaja iz same narave njegovega dela in
iz tega, da je v poklicu pomoci. Terapevti od sebe pogosto zahtevajo,
da razumejo in verjamejo, da so razumeli, kaj stranka misli, na primer
izjavo ,Zalosten sem, jezen in razo¢aran®. Kot terapevt razumes besede,
ne more§ pa samodejno razumeti, kak$en pomen imajo te besede
za stranko. Ce terapevt stranke ne vprasa, kakéen pomen imajo te
besede zanjo, tvega, da stranki pomaga in jo podpre s svojega vidika
in na podlagi svojega razumevanja, ki temelji samo na terapevtovih
osebnih ali poklicnih izkus$njah. Zato si mora terapevt med dialogom
prizadevati, da mu stranka pojasni uporabo besed in njihov pomen. Na
enak nacin se supervizor vede do terapevta. Supervizor stremi k temu,
da bi razumel terapevtov naéin uporabljanja besed in pojmov ter to,
na katere obc¢utke in dozivljanje se nanasajo” (Cajvert, 2001, str. 39).

,Ceprav je supervizijski odnos profesionalen, celo formalen ter
ima jasno odrejene vloge in odgovornosti, se nacela in faze njegovega
razvoja ne razlikujejo od razvoja katerega koli drugega odnosa med
kolegi ali prijatelji“ (Mati¢, 2011, str. 220). Razlog je ta, da sta super-
vizor in supervizant osebi s tezavami, frustracijami, Zeljami, omeji-
tvami kot vsi drugi ljudje na svetu ne glede na izobrazbo, izkusnje, kraj
bivanja ali barvo koze. Vsak ¢lovek se je Ze kdaj znagel v podobnem
polozaju kot nekdo drug, vsak ¢lovek je Ze kdaj ljubil in bil ljubljen,
vsakogar so ze zapustili ali je sam koga zapustil, vse te situacije delajo
¢loveka boljsega ali slab3ega od prej in vse te situacije so lahko izvor
ovir in odpora v superviziji. ,Na vsakem sre¢anju s stranko se predrami
notranji svet terapevta. Moja naloga je, da kot supervizor posvetim
pozornost terapevtu, saj se vsak stik s stranko dotakne njegovega
notranjega sveta, in mu pomagam, da s spoznavanjem in ozave$¢anjem
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teh procesov razvija svojo profesionalnost in sposobnost, da samega
sebe uporabi kot instrument v procesu nudenja pomo¢i“(Cajvert, 2011,
str. 9).

Bezi¢ (2007) pravi, da supervizijski proces spodbuja nekaj pogojev,
med katerimi so najpomembnejsi naslednji: da si supervizant dejansko
zeli, da bi delo krenilo v drugo smer; da si supervizant Zeli pogledati
zadevo na drug nadin; da ima supervizor zanesljiv, odprt, odobrava-
jo¢ in prijazen pristop, da je v komunikaciji prilagodljiv in da spostuje
meje supervizanta; v supervizijski skupini pa so pomembne pozitivne
povratne informacije udelezencev, ker so znak podpore in zanimanja
ostalih za dano tezavo.

,V sodobni psihoterapevtski superviziji in tudi v superviziji v psi-
hosocialnem delu se poudarja pomembnost osvetljevanja tega, kar
sem se odloc¢ila imenovati ,notranji svet terapevta‘. Ceprav notranjega
sveta ni tako preprosto razumeti, bi vseeno rada poskusila opisati, kaj
,notranji svet terapevta‘ po mojem mnenju zajema. Med supervizij-
skim sre¢anjem posku$am pomagati terapevtu, da osvobodi in tudi
opazi svoj notranji svet, tj. znanje, pridobljeno med izobrazevanjem;
svoje poklicne izkus$nje; lastne sposobnosti in posebne nadarjenosti;
obcutke in doZivljaje, ki se sprozijo v njem pod vtisom zgodb in pri-
povedi stranke; kako njegova lastna zgodba in Zivljenjske izku$nje
delujejo nanj v stiku s stranko. Terapevt lahko pride do spoznanja,
emocionalnega in intelektualnega, ko ,od zunaj‘ pogleda na to, kar se
dogaja“ (Cajvert, 2001, str. 18).

Mati¢ (2011) v svojem delu omeni nekaj pogojev, ki morajo biti
izpolnjeni, da je supervizijski proces lahko uspesen, in sicer: empa-
tija, spo$tovanje in konkretnost. ,Empatija je razumevanje supervi-
zantovega sveta, kot da‘ gre za supervizorjev svet, oziroma to, da na
supervizanta gleda tako, kot se sam vidi. Spostovanje se izraza s spre-
jemanjem supervizanta kot osebe in prepri¢anjem, da bo, ko pridobi
strokovno kompetentnost, kos teZavam in neprijetnostim. Spostova-
nje se lahko izraza s kulturno in individualno primernimi neverbal-
nimi znaki (ocesni stik, telesna drza) in verbalnim prepoznavanjem
pozitivnih prednosti, npr. prepoznavanjem supervizantove odprtosti,
pripravljenosti za spremembe ter posvecenostjo delu z uporabniki in
supervizorjem. Supervizor bo z jasnim izrazanjem spo$tovanja do
supervizanta okrepil vez med njima. Konkretnost v supervizijskem
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odnosu pomeni zagotavljanje jasnih informacij, ki lahko supervizantu
pomagajo pridobiti ve¢jo samozavest, podpiranje koristnih veden;j in
pogledov ter doseganje potrebnih profesionalnih sprememb® (prav
tam, str. 221). Ista avtorica pravi, da je del supervizijskega procesa
tudi pristnost, to, da med procesom svobodno in v celoti pokazemo
svoj obraz, ko pazimo, katere besede bomo uporabili, da ne pride do
zaljivih komentarjev.

Veliko je stvari, ki jih supervizant pove, ali situacij, v katerih se
znajde, ki so podobne svetu in zivljenju supervizorja. ,Pomembno je,
da je terapevt pozoren na tistih sre¢anjih s strankami, ko opazi podob-
nosti med lastno in strankino zgodbo. Terapevt ima lahko zavestno
ali podzavestno Zzeljo, da bi stranko usmeril k regitvi, ki jo je terapevt
sam izkusil in mu je pomagala. Lahko ima tudi podzavestno Zeljo, da
stranko usmeri k resitvi, ki si jo morda Zeli iz osebnih razlogov. Stranki
je treba dati mozZnost, da pridobi lastne izkusnje, da najde lastno pot
v razvoj, ne da terapevt z njo upravlja ali ji zagotovi resitve“ (Cajvert,
2001, str. 128, 129). Terapevt oziroma supervizor ne daje dokoné¢nih
resitev. Njegovo delo je, da stranko oziroma terapevta usmerja, da sam
najde resitev svojih teZav, odgovor na vprasanje, olaj$anje situacije, v
kateri je. ,V stiku s stranko se krizajo strankine in terapevtove izku-
$nje, misli, obéutki in pogledi, drZe in vrednote. Naloga je razumeti
izre¢eno” (prav tam, str. 54).

Soocenje je po drugi strani nekje med tistimi stvarmi, s katerimi
supervizijski proces lahko napreduje, in tistimi stvarmi, zaradi katerih
supervizijski proces lahko nazaduje, toda vse je odvisno od na¢ina
uporabe soolenja s strani supervizorja in tudi strani supervizanta.

»Supervizijski proces je asimetri¢en proces, v katerem supervizor, ¢e
zanemari komponento jemanja supervizanta taksnega, kakrsen je,
supervizantu s soo¢enjem ponuja moznost dozivetja prizadetosti. Soo-
Cenje hkrati odpira pot v redevanje tezav“ (Bezi¢, 2007, str. 443). Eiselt
(2010) pravi, da se supervizantu ob pomodi soo¢enja lahko pokaZzejo
novi vidiki v re§evanju dolocene situacije, soocenje pa je lahko tudi
neuspesno in supervizijski proces lahko nazaduje, ¢e supervizor v
komunikacijo vnese nasprotovanje, moraliziranje, intelektualizira-
nje, argumentiranje ali netolerantnost. Odnos med supervizorjem in
supervizantom mora biti poln spostovanja in iskrenosti, da supervi-
zant soolenja ne bo razumel kot napad, v katerem se mora braniti in
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za§¢ititi. Supervizant mora biti tudi samozavesten in preprican vase,
da bo soocenje lahko jemal kot nekaj pozitivnega. ,, Supervizor soo¢i
supervizanta z elementi, ki so pomembni za njegovo nadaljnje delo,
ki pa jih sam supervizant ne vidi najbolje. Cilj soo¢enja ni obtoZzeva-
nje, temvel usmerjanje v spremembe pri lastnem delu“ (BeZi¢, 2007,
str. 450).

Miki¢ in Zorga (2005) pravita, da je vzrok nesoglasij med super-
vizorjem in supervizantom lahko spol, in sicer zaradi vzgoje, izobra-
Zevanja in druzbenih pogledov, ki Zensk in moskih ne postavljajo na
isto raven. Zato je treba ozavestiti stereotipe, predsodke, konflikte,
tezave in zadrzke, povezane s spolom, ker lahko vplivajo na dinamiko
supervizijskega odnosa.

Mati¢eva (2011) je opravila raziskavo, v katero je bilo vklju¢enih
Sest udelezencev v fokusni skupini in pet udelezencev v pogloblje-
nih intervjujih. Vsi udeleZenci so se aktivno ukvarjali s supervizijo,
najve¢ na podro¢ju psihosocialnega dela. Rezultati raziskave so poka-
zali, da so glavne prepreke pri vzpostavljanju superviziskega odnosa:
nejasna pri¢akovanja, nerazjasnjene odgovornosti in mesanje vlog s
strani supervizorja in supervizanta ter nehomogenost supervizijske
skupine. Bezi¢ (2007) pravi, da na supervizijo lahko vpliva vse od tega,
da je supervizant utrujen, da ¢as in kraj sreanja nista primerna, da
je supervizanta strah ocenjevanj, do razmisljanja, da problem morda
ne bo zanimiv za druge. Supervizor povzroc¢a blokado, kadar je osre-
dotocen na promoviranje samega sebe in ne toliko na supervizanta.
Skupina supervizantov lahko zavira proces, ¢e obstaja prikrit ali nepo-
sreden konflikt med udeleZenci v skupini ali med supervizorjem in
¢lanom skupine ali celo skupino - to je le del tega, kar lahko zavira
supervizijski proces, meni Bezi¢ (prav tam).

Miki¢ in Zorga (2004) pravita, da se je vedno lazje odpreti osebi,
ki je imela v procesu svoje socializacije podobne izkugnje kot mi, ker
¢utimo, da nas bolj razume, po drugi strani pa lahko oseba, ki ima
razli¢ne izku$nje od nasih, vidi na$o tezavo iz drugega zornega kota,
kar je morda bolj objektivno. Novi pogledi pa so vedno dobrodosli, ker
nam pomagajo $iriti znanje, kar je eden od osnovnih namenov super-
vizije. Ko imamo na voljo ve¢ razli¢nih pogledov, laZje resimo tezavo.

Prostor in ¢as srecanja lahko predstavljata tezavo, saj v vrvezu
in naglici tega sveta ostaja le malo ¢asa za druZino, prijatelje ali da je
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¢lovek preprosto sam s sabo, zato supervizant lahko postane nejevo-
ljen, ¢e mora $e ta Cas preziveti na superviziji. V primeru skupinskega
svetovanja se tezava lahko pojavi, ko kateri od ¢lanov skupine zamuja,
odide prej ali sploh ne pride.

Pomembno je omeniti, da ,,]lahko pride do odpora in tezave tudi s
strani svetovalca in s strani stranke; tezave so lahko zavestne ali podza-
vestne, lahko so posledica spolnih vplivov ...“ (Derganc, 2003, str. 228).

Cajvert (2001) izraza trdno prepri¢anje, da nezavednim procesom
in njihovim vplivom ni mogoce ubezati in se jim izogniti, saj jih, ker
so nezavedni, ni mogoce odkriti vnaprej. Vendar pa se mora terapevt
potruditi, da jih odkrije, ker so pomemben informator o njem in tudi
o stranki. Sele ko jih odkrije, lahko najde na¢in, kako naj ob tem ravna.

PREMAGOVANJE OVIR IN
ODPORA V KOMUNIKACIJI

Supervizant pride na supervizijo z Zeljo, da bi nasel resitev za svoje
teZzave in tegobe, ki jih obcuti in ima pri delu, s katerim se ukvarja,
toda supervizor ne ponuja dokon¢nih resitev. Supervizant mora biti
pripravljen spremeniti sebe in delati na sebi ter v prakso prenesti
vse reditve in odgovore, do katerih pride na supervizijskih sre¢anjih.

»Soocati se s sabo pomeni velikokrat ugotoviti potrebo po spremembi,
v katero je treba vloziti veliko truda“ (Slana, 2005, str. 105).

»Sama sprememba pogleda, vedenja ali razumevanja tega, kar se
dogaja, se pojavi $ele, ko se supervizant odlo¢i za tak$no spremembo
in jo prenese v svoje delo“ (Bezi¢, 2007, str. 446).

Laklija, Kolega, Bozi¢ in Mesi¢ (2011) so kot skupina avtoric
izvedle raziskavo, ki kaze, da je dober supervizor tisti, ki je pripra-
vljen enako kot supervizant delati na sebi in ki mora imeti poleg teo-
reti¢nih znanj o superviziji tudi znanja o razli¢nih teoretskih smereh
in dinamiki skupine, poznati eti¢ni kodeks dela s supervizanti in
imeti izku$nje s terapijami. V nadaljevanju raziskave so kot posebno
pomembne ve§¢ine, ki jih mora imeti dober supervizor, navedene
naslednje: aktivno poslusanje, postavljanje vprasanj, vodenje dialoga,
soolenje ter ves¢ine vodenja skupinskih procesov.
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Vsakdo, ki dela z ljudmi in katerega delovno mesto zahteva pre-
dlaganje resitev za premagovanje tezav in tegob, mora imeti znanja in
poznavanje razli¢nih podrodij, ne le svojega mati¢nega. Supervizorji
ne potrebujejo le znanj s podro¢ja supervizije, temve¢ tudi znanja s
podrogja sociologije, filozofije, umetnosti, kulture in podobnih podro-
¢ij. Ti nauki namre¢ odpirajo ¢lovekovo osebnost, da na svet ne gleda
le érno-belo, temvec vidi, da je poln barv in oblik.

,Ce se supervizija izvaja kot aktiven, kreativen proces skupaj s pri-
pravljenostjo za samorefleksijo vseh vklju¢enih, predstavlja moznost
za razvoj samozavesti in tudi za razvoj v smeri vedje strokovne kompe-
tentnosti” (Bezi¢ 2007, str. 450). Kot pravi Eiselt (2011), je supervizija
voden cikli¢ni proces ucenja, v katerem supervizanti razvijajo svojo
poklicno identiteto, raziskujejo svoje izkusnje in o njih premisljujejo,
da bi razvili svoj lastni profesionalni pristop.

Bastai¢ (2007) pravi, da nas novejsi rezultati na podroéju nevro-
znanosti u¢ijo, da mozgani niso nespremenljiva materija, ampak da je
¢lovekov najbolj plasti¢ni organ podvrZen spremembam in da se um
lahko spreminja in razvija celo Zivljenje pod vplivom emocionalnega
odnosa. ,Zavzet emocionalni odnos, naj bo to ljubezenski odnos, star-
Sevstvo, prijateljstvo, psihoterapija ali supervizija, ki vsebuje osnovne
znacilnosti, potrebne za zagotovitev varnosti, ustvarja predpogoje
za nerealno integracijo v posameznikovih mozganih. Posledica tega
je fleksibilna samoregulacija v odnosu do sebe in svoje okolice” (prav
tam, str. 453). Po besedah avtorice oseba, ki je motivirana in stremi
k spremembam, spremeni svoje mozgane; izkusnje so tiste, ki spre-
minjajo moZgane.

Zelja cloveka, da bi se spremenil in delal na sebi, je klju¢na totka
v premagovanju tezav, in to ne le v supervizijskem procesu, temve¢ na
splogno, v poklicnem, a §e pomembneje v osebnem zivljenju. Nobena
tezava ni nere§ljiva, nobena situacija ni brezizhodna in to je tisto, kar
supervizija ufi; supervizor je tam, da to pokaZze in dokaZe. Supervizor
usmerja supervizanta, da dolo¢eno stvar pogleda na razli¢ne nacine, ali
mu pokaze nov zorni kot, v katerem se morda skriva resitev, supervi-
zant pa mora imeti Zeljo, da se trudi in si prizadeva v tej smeri. Tak$nih
osebnostnih lastnosti nima vsak, ¢eprav se lahko u¢imo in nadgraju-
jemo tudi samozavest, pogum in mo¢. Ljudje v toku svojega Zivljenja
zaradi dolo¢enih tezav izgubijo te lastnosti, a ne za vedno; ¢e je clovek
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le pripravljen in ¢e hoce, da se mu povrnejo. V tem primeru mu tudi

uspe. ,,Supervizija v vsakem primeru prinese spremembe v razmislja-
nju in delovanju supervizanta ... Supervizant ob pomo¢i supervizorja

raziskuje zemljevid lastne realnosti in i§¢e poti, po katerih bi lahko

ustrezneje dosegel cilj, ki si ga je zadal® (Bezi¢, 2007, str. 444).

Bastai¢ (2007)opozarja, da bi morali vsi, ki delajo z ljudmi, poleg
nujnega oblasnega obnavljanja in dopolnjevanja znanja imeti obvezno
tudi elemente supervizije, saj sta delo in razvoj poglavitna cilja super-
vizijskega procesa. ,Supervizija je priloznost za preobrazbo vseh, ki
so vkljuZeni v ta proces” (prav tam, str. 461).

Yaloma (1990, v Cajvert, 2001) pravi, da se spreminjanje za¢ne,
ko se pacient za¢ne zavedati lastne odgovornosti ter se pri njem poja-
vita Zelja in teznja po spremembah. ,Raziskovanje meja prinasa nove
izkugnje ...“ (Eiselt, 2011, str. 18). Raziskovanje meja v sebi, svojih
razmisljanjih, drzah, pogledih na svet, raziskovanje meja zunaj sebe
in postavljanje vpradan;j: Ali lahko grem $e naprej? Ali lahko uspem?
Ali se zmorem bojevati in obvladati ovire? Eiselt (2011) v svojem delu
predlaga eti¢ni kodeks v superviziji in pri tem poudarja, da je ,eti¢no
razmisljanje umetnost. Umetnost razmisljanja o svojem delu. Toga
pravila in strogi principi so v etiki popolnoma neuporabni. Etika
potrebuje prostor, da zadiha, in smernice, da razmisljanje tece v pravo
smer. Potrebuje kreativnost in veliko refleksije. Je osamljen proces,
ob katerem brez zavedanja, da je tako, prispes do glavnih ¢lovekovih
vrednot” (Eiselt, 2011, str. 11).

Iz osebnih izku$enj lahko potrdim, da supervizija posameznika
spremeni ter mu odpre nov pogled na svet in nove vidike, s kate-
rimi lahko opazuje svoje teZave in tegobe. Vendar mora biti ¢lovek
pripravljen, da dela na sebi, da na tej poti spreminjanja tudi pade in
spet vstane. Ljudje namre¢ nismo drevesa in nimamo korenin, ki bi
nas zadrzevale na enem mestu. Imamo noge, s katerimi lahko gremo,
kamor Zelimo, kar pomeni, da potrebujemo le trdno voljo in iskreno
zeljo, da bi se spremenili in ziveli bolje, strast, da postanemo modrejsi,
kot smo bili v¢eraj, in pogum, da se znajdemo ob izzivih, ki jih prinaga
vsak nov dan.

Kot pravi Cajvert (2001), sta nasa lastna ranljivost in bole¢ina
lahko nasa moc¢. Pri tem citira May, ki meni, da drug drugega zdravimo
z modjo, ki nam jo dajejo nase lastne dusevne prizadetosti. V zvezi s
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tem May navaja Adlerja, ki pravi, da dober terapevt ni oseba, ki je resila
vse svoje tezave, temve¢ oseba, ki ima teZave, vendar jih predeluje.

SKLEP

Supervizija me Ze od nekdaj zanima zaradi svojih $irokih pogledov na
¢lovekovo osebnost in ker zagotavlja toliko razli¢nih nacinov in poti,
ki prinasajo resitve tezav ali vsaj blazijo posledice tezav, nastalih v
poklicnem okolju. O odporu in ovirah v superviziji ni veliko napisanega,
zato skusa ta ¢lanek doprinesti k razjasnitvi in moZnosti premagovanja
tezav v obliki ovir in odpora, ki se pojavljajo v supervizijskem procesu.

Ovire in odpor v superviziji so lahko skoraj nevidni in na ta na¢in
negativno vplivajo na supervizijska sre¢anja. Del ovir in odpora se
pojavlja zaradi osebnostnih omejitev in nedela na osebni in duhovni
ravni. Na ta na¢in so dober pokazatelj tega, kje so tezave v poklicnem
in osebnem Zivljenju tako supervizorja kot tudi supervizanta. Nanje
lahko gledamo tudi kot na nekaj pozitivnega, saj ima ¢lovek, ki se zave
svojih tezav, moznost, da na sebi kaj spremeni in dela na tem, da odpra-
vlja tezave in zmanjsuje njihove posledice. Pri tem je pomembno, da je
supervizor samozaveden in sposoben ¢imbolj objektivno pogledati na
situacijo, v kateri se znajde s svojim supervizantom. Oba pa morata
delati na sebi tako na poklicni kot tudi na osebni ravni.
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POVZETEK

Namen pri¢ujolega prispevka je utemeljevati pomen supervizije

za profesionalni razvoj likovnih terapevtov. Optimalen profesio-
nalni ter z njim neposredno povezan osebni razvoj je v poklicih

pomodi, med katere spada tudi likovna terapija, nujen. Od njiju

sta odvisni uspesnost poklicnega delovanja in kakovost nudenih

storitev. Bistvo profesionalnega razvoja je v u¢enju, pridobivanju

novih spretnosti in nadgrajevanju znanja. Z udelezbo v supervizij-
ski skupini se likovni terapevt kot supervizant ne u¢i le v procesu

izkustvenega ucenja, temve¢ tudi kot opazovalec z opazovanjem

supervizorjeve prakti¢ne uporabe razli¢nih teoreti¢nih konceptov,
metod in tehnik, skupnim obema strokama. Oba vidika sta za

profesionalni razvoj odlo¢ilna, ¢eprav je zadnji veckrat zanemar-
jen, a zato ni¢ manj pomemben, $e posebej med $tudijem, ko se

profesionalni razvoj likovnega terapevta Sele zacenja.

KLJUCNE BESEDE: likovna terapija, profesionalni razvoj, supervizija.
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ABSTRACT

The purpose of this article is to explain the meaning of supervi-
sion for professional development of art therapists. Optimum

professional and correlated personal development is essential

in the helping professions which include art therapy. Success-
fulness of professional work and quality of services depend on

that. Learning, acquiring new skills and upgrading knowledge

are the essence of professional development. By participating in

the supervision group, an art therapist as a supervisee not only
learns in the process of empirical learning, but he also learns

through observing supervisor’s practical use of different theo-
retical concepts, methods and techniques which are common to

both disciplines. Both aspects are crucial for professional develop-
ment, although the latter is often neglected but not less impor-
tant, especially during studying when professional development

of an art therapist only begins.

KEY WORDS: art therapy, professional development, supervision.

UvoD

Znatilnost dobrega likovnega terapevta ter vsakega strokovnjaka je v
nenehnem nadgrajevanju svojega znanja in pridobivanju novih spre-
tnosti, ki mu omogo¢ajo spreminjanje profesionalnega delovanja. Cilj
tovrstnega ravnanja ni samo v izpolnjevanju potrebe po profesionalni
samoaktualizaciji, ampak predvsem v izbolj$anju kakovosti nudenih
storitev. Zlasti je to pomembno v poklicih pomoéi, ko strokovnjak
deluje v glavnem na odnosni ravni, in sicer v neposrednem stiku s
klientom. V tovrstnih poklicih je strokovnjak odgovoren za dobrobit
klienta. Njegov profesionalni razvoj vpliva na osebni razvoj klienta,
zato je osrednjega pomena, da se strokovnjak neprestano izpopolnjuje
kot profesionalec in kot ¢lovek s ciljem, pomagati klientu v najvedji
mozni meri.

Osnova profesionalnega razvoja je ucenje. Supervizija omogoca
likovnemu terapevtu, da se udi tako prek izkustva kot prek opazova-
nja, in je zato za njegov profesionalni razvoj odlo¢ilna. Prav zato se
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zdita avtorici pri utemeljevanju pomena supervizije za profesionalni
razvoj likovnega terapevta pomembna oba vidika.

Prvividik obravnava likovnega terapevta kot supervizanta, ki mu
supervizija pomaga dosedi cilje uéenja, ki so po Erzar Metelko: u¢enje
skozi izkugnjo in refleksijo, oblikovanje nove resni¢nosti, kreativno
re$evanje poklicnih in osebnostnih problemov, proces globalizacije,
suport, uenje u¢inkovite komunikacije ter psihohigienski proces -
za§tita in preventiva v procesih pregorevanja in stresogenosti (Erzar
Metelko, 1999, str. 82, 83). To pripomore tako k njegovemu profesi-
onalnemu in posredno osebnemu razvoju, saj supervizija omogoca
ucenje prek refleksije nasega profesionalnega delovanja v procesu
izkustvenega ucenja ter tako izboljsanje profesionalne prakse in hkrati
za$Cite pred stresom in izgorevanjem.

Drugi vidik obravnava likovnega terapevta kot opazovalca. Z
udelezbo v supervizijski skupini se likovni terapevt na podlagi opa-
zovanja supervizorjevega delovanja udi uporabe razli¢nih teoreti¢nih
konceptov, metod in tehnik v praksi ter vodenja skupine, skupinske
dinamike in komunikacije med udelezenci v skupini. Omenjeni vidik
izhaja iz tega, da imata likovna terapija in supervizija skupna teore-
ti¢na izhodis¢a, nekatere tehnike, oblike in metode dela. Razli¢ni sta si
v ciljih, ki so pri likovni terapiji bolj emocionalnega, pri superviziji pa
profesionalnega znacaja, ter v populaciji, ki se posluzuje njunih storitev.

Likovni terapevt z opazovanjem supervizijskega procesa nad-
grajuje svoje znanje in nauceno lahko uporabi za izboljsanje lastne
profesionalne prakse. Posebej je to pomembno v $tudijskih letih. Za
$tudenta je lahko teorija zelo abstraktna, osmisliti pa jo je moé le s
primeri iz prakse.

LIKOVNI TERAPEVT V VLOGI SUPERVIZANTA
TEéAVE, S KATERIMI SE SOOCA LIKOVNI TERAPEVT
Likovna terapija je oblika nudenja pomod¢i z vizualno umetnostjo in

jo kot tako uvri¢amo med poklice pomo¢i. Osnovna naloga poklicev
pomodi ,je nudenje pomoci posameznikom ali skupinam na razli¢nih
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podrog¢jih njihovega znotrajosebnega in/ali medosebnega delovanja“
(Etzioni, 1969, po Redmond, 2004 v Klementi¢ Rozman, 2010, str. 250).

Koboltova in Zorgova ugotavljata, da so te situacije vselej kom-
pleksne, saj zahtevajo od strokovnjaka delovanje tako na strokovnem,
osebnem, odnosnem ter institucionalnem nivoju. Nanje poleg stro-
kovnega znanja vplivajo osebne znaé¢ilnosti strokovnjaka (stalis¢a,
vrednote, temperament itd.) in ,celotno vzdusje, ki vlada v ustanovi
ter pricakovanja, zahteve, pravila in omejitve, ki jih pred nas posta-
vlja uporabnik storitev in/ali ustanova“. Hkrati pa sta kompetenca in
poklicna identiteta strokovnjaka podvrzeni $e teoretskim, politi¢nim
in kulturnovrednotnim merilom, ki so odvisni od trenutnega polozaja
stroke v druzbi (Kobolt in Zorga, 1999, str. 91).

Iz prevelikih pri¢akovanj javnosti in strokovnjaka samega, ki si
v Zelji, da bi pomagal ljudem v najvedji mozni meri, zastavlja previ-
soke in v¢asih nerealne cilje, izvira osebna predanost strokovnjaka.
Prevelika osebna predanost strokovnjaka lahko deluje nanj uni¢ujoce,
saj je teznja po popolnosti v situacijah nudenja pomo¢i nerealna. Te
situacije niso samo kompleksne, ampak - kot poudarja Loos - tudi
nepredvidljive, saj so reakcije ljudi nepredvidljive. Ker poklici pomoci
temeljijo na odnosu med strokovnim delavcem in klientom, zahtevajo
s strani strokovnjaka veliko prilagajanja (Loos, 1999, v Klementi¢
Rozman, 2010).

Enako kot prevelika osebna predanost strokovnjaka lahko tudi
kompleksnost in nepredvidljivost teh situacij delujeta nanj psihi¢no
obremenjujoce, saj se lahko porajajo dvomi o lastnih strokovnih pri-
stopih ter ob¢utki krivde. Kot poudarjata Kobolt in Zorga (1999), pro-
blemi in dileme ,niso le strokovne narave, pogosto se nanasajo tudi na
vrednostni sistem in stali¢a posameznika in druzbe ter na zahteve
in pravila dolo¢ene ustanove, ki so véasih v nasprotju s temi vredno-
tami“ (str. 91). Posledi¢no se od teh dilem ne znamo distancirati niti
v prostem casu.

Kompleksnost in nepredvidljivost situacij nudenja pomo¢i ter
osebna predanost strokovnjaka sta znacilnosti, ki se odrazata tudi v
likovnoterapevtski praksi.

V nadaljevanju izpostavljam dva dejavnika, ki izhajata iz komple-
ksnosti situacije nudenja pomo¢i z likovno umetnostjo in osebne pre-
danosti likovnega terapevta ter jasno kaZeta na potrebo po superviziji
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za likovne terapevte tako med $tudijem kot pozneje med prakso. Ta
dejavnika sta delo s populacijo, ki potrebuje pomoc, ter nepoznavanje
tega podrodja v §irsi javnosti.

Likovna terapija je namenjena vsakomur, posebej pa (kot navaja
Amerigka zveza likovnih terapevtov) otrokom, mladostnikom, odra-
slim in starej$im osebam, skupinam ljudi in druZzinam, ki potrebujejo
pomoc pri anksioznosti, depresiji in drugih dusevnih ter emocionalnih
tezavah in motnjah; zlorabi mamil in druzinskem nasilju; socialnih
in emocionalnih tezavah, ki so posledica motnje ali bolezni; travmah
in izgubah; fizi¢nih, kognitivnih in nevrologkih teZavah ter psihoso-
cialnih tezavah, povezanih z boleznijo (What is art therapy, 2008).

Iz zgoraj napisanega je razvidno, da je populacija, ki se posluzuje
likovnoterapevtskih storitev, populacija, ki zaradi taksnih ali druga¢-
nih vzrokov potrebuje veliko pomodi in podpore. Delo s tak$no popu-
lacijo zahteva od likovnega terapevta precejsen psihi¢en napor, saj
so situacije vselej kompleksne in zaradi dela z ljudmi nepredvidljive.
Kliente mora sprejemati brezpogojno, ¢eprav so véasih njihova dejanja
moralno nesprejemljiva. Zavedati se mora, da se kljub Zelji in trudu
vsakomur ne da pomagati. Razumeti mora lastne psihi¢ne mehanizme,
da jih ne bi projiciral na kliente. Klienti so lahko v¢asih do terapevta
tudi zelo nespostljivi ali celo nasilni. Terapevt se mora zavedati, da
taksno obna$anje ni uperjeno vanj, ampak je le posledica klientovih
frustracij, in da tisti, ki se tako obnagajo (e posebej je to o¢itno pri
otrocih), obi¢ajno kli¢ejo na pomo¢.

Poleg tega pa dnevno soocenje ,,s hudim ¢loveskim trpljenjem,
boleznimi, psihosocialnimi stiskami in materialnim pomanjkanjem®
lahko po Vodeb Bonat (1999, str. 49) ogroza strokovnjakovo ,lastno
psihofizi¢no ravnovesje ali celo zdravje®, zaradi ¢esar se najpogosteje
pojavita stres in izgorelost. Ker stres in izgorelost ovirata profesio-
nalni in osebni razvoj likovnega terapevta, je zanj nujno, da se nauci
strategij prepredevanja in premagovanja stresa ter izgorelosti.

Tezave likovnih terapevtov ne izhajajo samo iz populacije, kijije
likovna terapija namenjena, ampak tudi iz nepoznavanja tega podro-
¢ja v 8irsi javnosti.

Pojavlja se mnogo zmotnih prepri¢anj o tem, kaj sploh likovna
terapija je. Rubinova omenja (Rubin, 2010, str. 26, 27), da mnogo ljudi
ne lo¢i likovnih terapevtov od ostalih ljudi, ki uporabljajo terapevtske
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likovne aktivnosti. Krivdo deloma pripisuje tudi likovnim terapevtom
samim, saj izhajajo iz razli¢nih profesionalnih ozadij in uporabljajo
razli¢ne naéine za opisovanje lastnega dela. Drugo zmotno prepri¢anje,
ki ga Rubinova navaja, je, da nekateri mislijo, da je likovna terapija
namenjena ljudem, ki odstopajo od norme, éeprav to ni specificirano
v nobeni definiciji likovne terapije, kjer je poudarek na procesu in na
vzroku, zakaj kdo terapijo potrebuje. Tretji razlog pa je po avtori¢inem
mnenju v nerazumevanju, da ko ljudem ponudimo likovno dejavnost
kot konstruktivno zapolnjevanje ¢asa, prijetno izku$njo ali kot urjenje
vestin, lahko deluje terapevtsko, ni pa to likovna terapija.

Vsa ta zmeda okoli likovne terapije dodatno otezi delo likovnih
terapevtov. Likovni terapevti so v¢asih obravnavani kot neke vrste
drugorazredni terapevti. Strokovnjaki z drugih podro¢ij gledajo nanje
z nezaupanjem, v¢asih tudi rahlim zani¢evanjem, ki izvira iz ¢love-
$kega naravnega strahu pred novim. Podoben strah ¢utijo tudi klienti.
Nekatere plasi Ze beseda terapija, druge beseda likovnost, saj mislijo,
da je tovrstna terapija namenjena le profesionalnim likovnim ume-
tnikom. Tretji pa od likovne terapije kot neke novosti pri¢akujejo
,CudeZne rezultate’.

Prav zaradi tega se likovni terapevt nahaja v vlogi, ko se mora
neprestano dokazovati, saj so pri¢akovanja tako s strani uporabnikov
kot ustanov velika. Iz prevelike osebne predanosti se mnogokrat razvije
kompulzivna Zelja po popolnosti, ki lahko, kot opozarja Wilkinson,
negativno vpliva na terapevtovo mentalno in fizi¢no zdravje. Posledica
je izgorevanje in v najhujsih primerih moten osebni napredek klienta
(Wilkins, 1997 v Klemen¢i¢ Rozman, 2010, str. 254). Zato, dodaja avtor,
je pomembna refleksija lastnega dela in idej, da ,,se nau¢imo novih
oz. dopolnimo Ze obstojele lastne strategije spoprijemanja s stresom
z namenom bolj kakovostne skrbi zase“. Posredno to vpliva tudi na
klienta, saj mu lahko nudimo boljso storitev ter tako pozitivno pri-
spevamo k njegovemu osebnemu napredku.

ZAKAJ SUPERVIZIJA?
Obema opisanima dejavnikoma je skupno to, da sta lahko povod za

pojav stresa in izgorelosti pri likovnem terapevtu ter posledi¢no ovirata
njegov osebni in profesionalni razvoj. Razlika med njima je v znacaju
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tezav, ki iz njiju izvirajo. Ce ju primerjamo med sabo, lahko ugotovimo,
da so tezave, ki izvirajo iz dela s populacijo, ki potrebuje pomo¢, bolj

osebnega, emocionalnega znacaja, tezave, ki izvirajo iz nepoznava-
nja likovne terapije v $ir8i javnosti, pa bolj profesionalnega znacaja.
V prvem primeru se pojavljajo s strani likovnega terapevta dvomi o

sebi kot ¢loveku, v drugem pa dvomi o sebi kot strokovnjaku. Pou-
darjena razlika je bolj teoreti¢nega znacaja, saj prakti¢no ni mogoce

lo¢evati dvomov, ki se porajajo med profesionalno prakso, od dvomov
samo osebnega ali samo profesionalnega znacaja, saj sta ta dva vidika

nelodljivo povezana.

To velja tudi za profesionalni in osebni razvoj, ki nista samo
neloc¢ljivo povezana med sabo, ampak drug drugega pogojujeta ter
dopolnjujeta. Mitinova ugotavlja, da ,,je lahko profesionalni razvoj
v dolo¢enem Zivljenjskem obdobju tako proizvod kot tudi sredstvo
posameznikovega osebnostnega razvoja“. Gre pravzaprav za samora-
zvoj, ki tezi k samouresnititvi. Predpogoj pa je samozavedanje (Mitina,
1997, v Kobolt in Zorga, 1999, str. 70).

Samozavedanje, ki je osnova osebnega in profesionalnega razvoja,
temelji na refleksiji izku$enj. Supervizija omogoca refleksijo izkusenj
in je zato za profesionalni ter posredno osebni razvoj likovnega tera-
pevta nujno potrebna. Pomaga pa tudi pri zaiciti in preventivi pri
procesih pregorevanja in stresogenosti (Erzar Metelko, 1999, str. 83),
ki so posledica tako dela s populacijo, ki potrebuje pomog¢, in tezav,
ki jih povzrodi nepoznavanje likovne terapije v $irsi javnosti. Bistven
za supervizijo je proces izkustvenega u¢enja. Prav ta proces omogoca,
da ozavestimo in razumemo svoje izkudnje in ravnanja ter njihove
okolis¢ine in na ta nadin spremenimo svoje delovanje v prid sebi in
posledi¢no tudi klientu.

Teorijo izkustvenega uéenja je zasnoval Kolb, ki ,,opredeljuje
ucenje kot proces, v katerem prihajamo do znanja s transformacijo
izkugen;j* (Kolb, 1984, v Kobolt in Zorga, 1999, str. 77). Ta teorija je
osnova razvojno-edukacijskega modela supervizije, ki je v rabi v Slo-
veniji. U¢enje v superviziji je po tem modelu krozni proces, ki poteka
v $tirih fazah. Kolb predpostavlja, ,da se u¢ni proces lahko za¢ne na
katerikoli tocki omenjenega kroga, vendar pa je pomembno, da zajema
vedno vse §tiri dejavnosti (prav tam). Kot navaja Zorgova, je v super-
viziji prva faza faza konkretne izkugnje, ko supervizant opise svoj
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problem (supervizijsko gradivo). Sledi refleksija izkustva, katere bistvo

je v pogledu na izkusnjo z distance (helikopterski pogled), razmislja-
nju o izkusnji, spoznavanju razli¢nih spremenljivk, ki so vplivale na

izkusnjo, in razumevanju lastnega odzivanja v nastali situaciji. Tretja

faza je faza abstraktne konceptualizacije. Zorgova pojasnjuje, da je to

faza, v kateri primerjamo in i§¢emo zveze ,med reflektirano izkusnjo

in preteklimi lastnimi ter tujimi izkugnjami, teoreti¢nim znanjem, sta-
lig¢iitd., cemur sledi ,integracija novih spoznanj v obstojeto miselno

strukturo ter njeno preoblikovanje®. Cetrta v ciklu izkustvenega u¢enja

paje faza prakti¢nega eksperimentiranja. Sele v tej fazi lahko nauceno

uporabimo in preizkusimo v praksi ter tako vplivamo na spremembe

v lastnem poklicnem delovanju (Zorga, 1994, 1997, v Kobolt in Zorga,
1999, str. 77).

Opazimo lahko dvojno vlogo supervizije, lahko bi rekli tudi dvojno
funkcijo supervizije. Prva, podporna, je v pomo¢i pri zaé¢iti in pre-
ventivi pred procesi stresa in izgorevanja. Druga, edukacijska, pa v
refleksiji poklicnega delovanja, ki omogoc¢a spreminjanje in izbolj3a-
nje prakti¢nega ravnanja.

Kobolt in Zorga (1999) ugotavljata, da podporna ali restorativna
funkcija supervizije ,omogoca superviziranemu evalvacijo tako kogni-
tivnega kot emotivnega odzivanja na poklicne probleme. Omogoca
vzpostavljanje distance in tak$en pogled na obravnavano situacijo, ki
obsega analizo profesionalnih odnosov ter hkrati presojanje lastnih
strokovnih postopkov (t.i. ,pogled od zgoraj’) (prav tam, str. 114, 115).

Edukativna oz. formativna (oblikovalna) funkcija pa je usmerjena
predvsem v analizo profesionalnega dela, odnosa s klientom, strokov-
njakovih reakcij v zvezi s klientom ter vrednot in stali§¢ strokovnjaka
s ciljem, pomagati strokovnjaku pri njegovem profesionalnem razvoju,
pridobivanju strokovnih spretnosti in znanj ter posledi¢no izboljganju
kakovosti storitev. Kot pravita Kobolt in Zorga, to namre¢ vkljucuje

»pomoc pri ozave$¢anju osebnih karakteristik strokovnega delavca,
znacilnosti njegovih akcij in reakcij“ in je idealna ,za tiste strokovne
delavce, ki poklicno pot $ele zatenjajo“ (prav tam, str. 113, 114).

Prav zato je supervizija za likovne terapevte med in po $tudiju
obvezna. Posebej pomembna je med obvezno $tudijsko prakso, ko se
za¢nejo $tudentje prvi¢ prakti¢no soocati z znacilnostmi in zahtevami
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svoje profesije. Skupaj z individualno psihoterapijo pomaga $tudentom
pri procesih samozavedanja (Malchiodi, 2003; Rubin, 2010).

Kot je bilo Ze poudarjeno, samozavedanje omogoc¢a refleksija, saj
je prav refleksija tista, ki ozavesti nasa ravnanja s tem, ko omogoci
vpogled, analizo in razumevanje izkusnje. To je bistveni element super-
vizije v edukaciji. Kobolt in Zorga poudarjata, da je pomembno vedeti,

ykako in zakaj kaj v poklicu po¢nemo®, in se nau¢iti negovati ,kulturo’
refleksije. Poleg tega pa, dodajata avtorici, supervizija v edukaciji sluzi
kontroli nad tem, ,kako $tudent uporabi svoje teoreti¢no znanje v
praksi“. Pomaga mu ,,pridobivati novo metodi¢no znanje, povezano
s teorijo“. Osvetli ,,odnosne dinamike med $tudentom in njegovimi
prvimi klienti (uporabniki), sodelavci in tudi elemente, ki so vezani
na strukturne odnose in institucijo“ ter ,odnos med superviziranim
in supervizorjem“ (Kobolt in Zorga, 1999, str. 188).

Na ta nacin supervizija usmerja $tudenta v izbolj$anje kakovosti
storitev tako med §tudijsko prakso kot pozneje med izvajanjem profe-
sije. Tu se kaZe njen vpliv na profesionalni razvoj §tudenta. Lahko bi
rekli celo potreba, saj jo §tudent tako s podpornega kot edukativnega
vidika nujno potrebuje, ko se sooca s tezavami, znacilnimi za prvo
poklicno delovanje, torej prakso.

Likovni terapevt se z udelezbo v supervizijski skupini naudi raz-
vijati lastne sheme spoprijemanja s stresom in izgorelostjo, hkrati
pa se prek refleksije lastnega delovanja udi v procesu izkustvenega
ulenja. Vse to pripomore k njegovemu poklicnemu dozorevanju in
potrjuje zacetno trditev o pozitivnih u¢inkih supervizije na profesio-
nalni razvoj likovnega terapevta.

LIKOVNI TERAPEVT KOT OPAZOVALEC

Prvi del prispevka je bil namenjen utemeljevanju potrebe po super-
viziji za profesionalni razvoj z vidika likovnega terapevta kot super-
vizanta. Poudarek je bil na izkustvenem ucenju, ki ga omogoca refle-
ksija poklicnega ravnanja, ter na pomodi pri preventivi proti stresu in
izgorelosti. Drugi del bo obravnaval likovnega terapevta v superviziji
kot opazovalca. Pomembno je izpostaviti tudi ta vidik, saj je sorodnost
med teoreti¢nimi izhodi$¢i, tehnikami in metodami pri superviziji in
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likovni terapiji o¢itna. Hkrati je (8e posebej na zacetku profesionalne
poti) pomembno videti, kako supervizor vodi skupino, kako komuni-
cira s supervizanti, na kak$en nacin se loti reevanja njihovih tezav.
Vse to so za likovnega terapevta zacetnika dragocene izkusnje, ki jih
bo lahko uporabil v svoji praksi. Hkrati pa bo to pripomoglo tudi k
njegovemu profesionalnemu razvoju.

Obema strokama so torej skupna teoreti¢na izhodi$ca, iz katerih
izhajajo razli¢ni pristopi, ki se odrazajo v razli¢nih usmeritvah likov-
nih terapevtov in supervizorjev ter razli¢nih nacinih izvajanja profe-
sionalne dejavnosti. Lahko se jih imenuje tudi modeli.

Enovitega pregleda likovnoterapevtskih in supervizijskih modelov
ni (Kobolt in Zorga, 1999; Malchiodi, 2003; Milosevi¢ Arnold, 1999;
Rubin, 2010), saj tako likovni terapevti kot supervizorji uporabljajo
eklekti¢en pristop, v teznji prilagajati se zahtevam klienta in trenu-
tnim okolis¢inam.

Mead poudarja pomen eklekti¢nega pristopa v superviziji. Tovr-
sten pristop naj bi bil nujen, saj naj $e ne bi obstajala teorija ali tera-
pija, ki bilahko odpravila vse tezave. Prav zaradi tega bi bil enosmerni
pristop nesmiseln (Mead, 1990, v Milogevi¢ Arnold, 1999). To se lahko
posploéi tudi na likovno terapijo.

KONCEPTUALNA IZHODISCA

Izpostaviti je potrebno nekaj poglavitnih teoreti¢nih smeri, ki bistveno
vplivajo na likovnoterapevtsko in supervizijsko prakso. Modeli, ki
izhajajo iz teh predpostavk, dajejo smernice za izbiro tehnik in metod.
Izbiro pa v najvedji meri pogojujejo oblike in cilji dela.

Pomemben vpliv na obe stroki je imela psihoanaliza, kjer gre pred-
vsem za to, da se razume, kako in zakaj ljudje nekaj po¢nejo. Bazira na
Freudovi psihoanalizi in Jungovi analiti¢ni terapiji, ki se osredotocata
predvsem na dinamiko odnosov med zavestnimi in nezavednimi psi-
hi¢nimi vsebinami. Glede na to, da je bistvo v razumevanju dinamike
posameznikovega notranjega sveta, lahko imenujemo te pristope
tudi psihodinamske. Pri likovni terapiji se ta model ali pristop kaze v
pomociklientu, da prek likovne dejavnosti ponovno odkriva neresene
notranje konflikte, se sooca s preteklostjo, razume odnose z drugimi
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(transfer in kontratransfer) in lastne psihi¢ne mehanizme ter tako
razvija empatijo ter izgrajuje notranjo mo¢ (Rubin, 2010).

Enako se v superviziji, kot navaja Milogevi¢ Arnold, ta model
osredotoda na ,analizo transferja in kontratransferja, ¢ustev, dozi-
vljanja in v osvetlitev nezavednega dela osebnosti. Poudarek je torej
na suportu supervizantu, da bo razgrnil in razumel svoja ¢ustva, ki
lahko blokirajo odnos do uporabnika®“. Pomen pa avtorica pripisuje
tudi pomo¢i supervizantu pri razumevanju uporabnikovih ¢ustev
(Milosevi¢ Arnold, 1999, str. 12).

Primer takega modela v superviziji so Balintove skupine, katerih
namen je prav v osvetljevanju lastnih nezavednih mehanizmov, ki vpli-
vajo na strokovnjakovo ravnanje ter na odnos s klientom. Z analizo
lastnih transfernih mehanizmov se prispeva tudi k osebnemu razvoju
(Kobolt in Zorga, 1999, str. 194).

Druga vplivna smer je humanizem. To je smer, ki v ospredje posta-
vlja ,,svobodni razvoj in rast osebnosti ter samoaktualizacijo® (Leksi-
kon, 1988, str. 382). Najvplivnejsa predstavnika sta Rogers in Maslow.

Milogevi¢ Arnold pravi, da je humanisti¢ni model v superviziji
usmerjen predvsem v potrebe strokovnjaka ter daje izrazit pomen nje-
govim ¢ustvom in stiskam. S pomo¢jo supervizorja supervizant predela
svoje izkusnje ter tako pride do novih spoznaj, ki mu pomagajo, ,da
bo lahko vztrajal v svoji profesionalni vlogi in bo sposoben ohraniti
potrebno empatijo do uporabnikov® (Milogevi¢ Arnold, 1999, str. 13).

Podobno je v likovni terapiji, saj je po Garainu poudarek pred-
vsem na re$evanju zivljenjskih problemov, spodbujanju samoaktuali-
zacije prek ustvarjalnega izrazanja, pomodi pri razvijanju intimnosti
in zaupanja v medosebnih odnosih ter doseganju visjih Zivljenjskih
ciljev (Garai, 1987, v Malchiodi, 2003).

Tretja smer je behaviorizem. Ze sam prevod angleske besede
behavior pove, da je to smer, pri kateri je poudarek na ¢lovekovem
obnasganja ali ravnanju. Rubinova behaviorizem uvr$c¢a med psiholo-
$ko-vzgojne smeri, saj je tovrsten pristop namenjen modifikaciji posa-
meznikovega vedenja. Zato ni najbolj priljubljen med likovnimi tera-
pevti, saj ne dovoljuje pristnega likovnega izrazanja. Vseeno pa se ga
uporablja najve¢ pri invalidnih otrocih ter otrocih s primanjkljaji tako
na emocionalnem kot na kognitivnem podro¢ju (Rubin, 2010, str. 104).
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Tudi pri superviziji je ta model namenjen spreminjanju vedenja
ter, kot pravi Milogevi¢ Arnold, ,ué¢enju novih vedenjskih vzorcev®,
ki pomagajo supervizantu, da ,razume reakcije uporabnika in razvije
nove nacine vedenja“ (Milogevi¢ Arnold, 1999, str. 12).

Pri obeh strokah se torej ta model uporablja predvsem za usmer-
janje in spreminjanje vedenja.

Pomemben vpliv pa ima tudi sistemska teorija, ki temelji na prou-
Cevanju sistemov, njihove organizacije, interakcije z okoljem, odnosov
med deli v sistemu, razlik v delih in hierarhiji, ki vlada med deli sistema.
Bistvena za ¢loveske socialne sisteme je komunikacija, ki poteka v
obliki kroznih reakcij po principu krozne kavzalnosti. Praper pravi,
da po tej logiki , nastajajo tudi spremembe, ki jih vidimo kot ,motnje’
ali ,motenost‘ delovanja sistema ali v sistemu, prav tako pa tudi tera-
pevtske spremembe®. Po principu ekvifinalnosti lahko posameznik
vpliva na spremembe sistema neodvisno od tocke, v kateri vstopa v
sistem. Ti koncepti so se najbolj uveljavili v okviru druzinske in sku-
pinske psihoterapije (Praper, 2008, str. 123). Enako velja za likovno
terapijo (Rubin, 2010).

Za sistemski model supervizije je znacilno, ,da supervizor usmerja
supervizanta v aktivnosti za spreminjanje sistemov®. Poudarjeno je
ulenje in ,supervizor pogosto neposredno ali posredno (enostranska
ogledala in podobni pripomocki) spremlja delo svojega supervizanta“
(Milo$evi¢ Arnold, 1999, str. 13).

Razumevanje tega modela je osnovnega pomena za skupinsko
obliko likovne terapije in supervizije. Pri obeh gre za spreminjanje
sistema, v ospredju pa so medsebojni odnosi.

Koboltova ugotavlja, da k sistemski teoriji nekateri pristevajo tudi
teorijo komunikacije, saj ,je sestavni del notranjih regulativnih in sti-
mulativnih procesov vsakega sistema“ (Kobolt in Zorga, 1999, str. 47).

OBLIKE, CILJI, TEHNIKE IN METODE

Gobbo pojasnjuje, da tehnike in metode dela v superviziji ,izhajajo
preteZzno iz razli¢nih svetovalnih in terapevtskih pristopov®. Skupno
jim je to, da so usmerjene k osebi ter tezijo k zmanj$evanju ali odpravi
nekega problema (Gobbo, 2004, str. 102), pri likovni terapiji pretezno
na emocionalnem, pri superviziji pa profesionalnem podro¢ju.
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Omenjena razlika se odraza v populaciji, ki ji je storitev name-
njena. Supervizija je na¢eloma namenjena zdravim ljudem, ki opravljajo
neko profesionalno prakso. Likovna terapija pa ni vezana na poklicno
sfero, ampak je namenjena vsakomur, ne samo tistemu, ki dela. Name-
njena je otrokom, starejéim, dusevnim bolnikom, invalidom itd. Ze
iz tega je razvidno, da je to populacija, ki ni vklju¢ena v nek delovni
proces. Poudarjena razlika je pomembna pri izbiri tehnik in metod, saj
se na podlagi tega razlikujejo tudi nekateri cilji in oblike dela.

Oblike likovne terapije so individualna, skupinska in posebej bi
lahko izpostavili e druzinsko (Rubin, 2010). Oblike supervizije pa
so po Milosevi¢ Arnold individualna, skupinska, timska, intervizija
(med vrstniki) in diadna (ki jo drug drugemu dajeta strokovnjaka, ki
opravljata isto delo“) (Milogevi¢ Arnold, 1999).

Ze pri navedbi oblik se opazi orientiranost supervizije v profesi-
onalni razvoj, saj so timska in diadna oblika ter intervizija namenjene
izrecno izbolj$anju profesionalnega delovanja. Tovrstne oblike bi bile
v likovni terapiji nesmiselne, saj je v ospredju notranje doZzivljanje
posameznika, ki ni vezano na poklicno sfero. Druzinska oblika likovne
terapije pa je na primer izredno intimnega znacaja in jasno nakazuje
na razlike med strokama.

Razlike so vidne tudi v ciljih. Ceprav so si nekateri cilji enaki, se
drugi med seboj bistveno razlikujejo prav zaradi namena, ki ga ima
posamezna stroka. Osnovni cilj likovne terapije je, da s pomo¢jo likov-
nega izrazanja pomaga posamezniku postati boljsi ¢lovek, supervizije
pa, da s pomo¢jo reflektiranja poklicnega delovanja postane boljsi
delavec.

Kljub temu pa iz navedenih teoreti¢nih izhodis¢ izhajajo tudi
skupni cilji. Cilji psihoanaliti¢nega pristopa so v raziskovanju neza-
vednega in razumevanju transfernih odnosov, humanisti¢ni pristopi
tezijo k samoaktualizaciji, razvijanju ustvarjalnosti, krepitvi motiva-
cije, behavioristi¢ni so usmerjeni v ojacenje Zelenih oblik vedenja, sis-
temski pa v spreminjanje sistemov. Prav zaradi tega so tudi nekatere
tehnike in metode v obeh strokah enake.

Navajanje vseh tehnik in metod, ki se uporabljajo v likovni terapiji
in superviziji, je glede na zacetno trditev (pomen supervizije za pro-
fesionalni razvoj likovnega terapevta) nesmiselno. Bistveno je to, da
likovni terapevt opazuje tehnike in metode, ki jih uporablja supervizor,
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saj mu marsikatera lahko sluZi pri njegovi praksi. Metoda razglednic
je lahko na primer lep uvod v likovnoterapevtsko dejavnost.

SKUPINA

Likovni terapevt se poleg opazovanja uporabe razli¢nih teoreti¢nih
konceptov v praksi, iz katerih so izpeljane tehnike in metode dela,
udi tudi z opazovanjem dinamike v skupini, supervizorjevega vodenja
skupine in komunikacije, ki poteka med udelezenci. Ker bo v bodoce
sam vodil skupine likovne terapije, je zanj pomembno, da na lastne
o¢i vidi in razume procese, ki so znacilni za delo s skupino.

Karizeva poudarja, da je skupina ,ve¢ kot skupek posamezni-
kov. Je entiteta, ki prinasa povsem nove izkusnje in zahteva posebno
terapevtovo usposobljenost” (Kariz, 2010, str. 75). Ce zelimo skupino
voditi, jo moramo najprej razumeti. Bistveno za razumevanje skupine
je poznavanje sistemskih in skupinskodinamskih principov ter komu-
nikacije in interakcije med ¢lani skupine (Kobolt, 2004).

Poznavanje sistemske teorije je pomembno, saj temelji na prouce-
vanju sistemov in - kot opaza Koboltova - zmore pojasniti marsikatero
dogajanje tako intrapersonalno (znotraj osebe) kot interpersonalno
(med ve¢ osebami), pa tudi odnose v skupini in med skupinami, delo-
vanje ustanov in povezav ter dinamike v njih (Kobolt in Zorga, 1999).

V vsaki skupini pa je osnovna komunikacija. Poteka tako verbalno
kot neverbalno, zavestno in nezavedno. Ne komunicirati naj bi po
prvem komunikacijskem zakonu sploh ne bilo mogoce (prav tam, str.
47). Praper pravi, da komuniciramo Ze z drzo telesa, obleko, mimiko
obraza, frizuro, govorico telesa in o¢i ter na¢inom, kako in ob kom
zavzamemo prostor (Praper, 2008, str. 175).

Likovni terapevt lahko z udelezbo na supervizijski skupini opazuje
natine komunikacije drugih udeleZencev ter na¢in vodenja komuni-
kacije s strani supervizorja. Principi uspesne komunikacije ali ,meto-
di¢na napotila za supervizorjevo komunikacijo v procesu®, kot jih
imenuje Koboltova (2004, str. 28), veljajo tako za supervizorje kot
likovne terapevte.

Za likovnega terapevta in njegov profesionalni razvoj je torej
bistveno, da se nau¢i gledati na svet sistemsko in da se nau¢i pravil
uspedne komunikacije. Hkrati pa se mora nauditi razumeti tudi
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dinamiko, ki poteka znotraj skupin. Vsaka skupina predstavlja sistem
zase, zanjo pa je znacilna skupinska dinamika, ki jo Koboltova po
Geisslerju in Hegeju razume kot ,,prostor znanstvenega proucevanja
psiho- in sociodinamskih procesov in pravil ter zakonitosti v obliko-
vanju skupinskih in medskupinskih odnosov®. Gre za koncept dela v
skupinah in s skupinami, ki je osnovan na demokrati¢nem odnosu
vodenja s ciljem, ,da postanejo skupinski procesi ,prostor in objekt’
ucenja“. Bistvo je ,konkretno dogajanje in razvoj ter spreminjanje pro-
cesov, ki potekajo v konkretni skupini“ (Kobolt in Zorga, 1999, str. 52).

SKLEP

Vsinavedeni argumenti, ki so izhajali iz utemeljevanja pomena super-
vizije za likovnega terapevta s stali§¢a supervizanta in opazovalca,
potrjujejo zacetno trditev, da udelezba v supervizijski skupini pripo-
more k profesionalnemu razvoju likovnega terapevta.

Avtorica pri obravnavanju omenjene tematike izhaja iz lastnih
izkugenj kot supervizantka. Med obvezno $tudijsko prakso je vodila
likovne delavnice pomo¢i z umetnostjo na Sentu v Novi Gorici. Pri
tem je opazila, v kolikéni meri ji je udelezba v supervizijski skupini
pomagala pri delu. Imela je moZnost obravnave lastnih problemov in
supervizija ji je pomagala najti reitve ter uvideti pot, ki jo je morala
prehoditi za dosego Zelenega cilja. Zanimivo je, da ¢lovek mnogokrat
gleda, a ne vidi. Supervizija nudi prav to - vpogled v izkus$njo ,od
zgoraj‘. Pomaga videti in prav v tem se skriva njeno bistvo. Nau¢iti se
videti celotno dinamiko izku$nje, jo znati reflektirati in posledi¢no
spremeniti svoje delovanje na bolje, je osnova profesionalnega razvoja.

Drugi vidik je izhajal iz supervizanta v vlogi opazovalca. Prvi¢ v
zivljenju je avtorica vodila skupinske delavnice za odrasle s tako spe-
cifi¢nimi karakteristikami in v veliko pomo¢ ji je bilo opazovati, kako
supervizorka vodi skupino, kakéne tehnike in metode izbira za rege-
vanje problemov, kam usmerja pozornost ter kako potekata dinamika
in komunikacija v skupini. Teoreti¢no znanje je osnova, a Zal ni dovolj.
Videti profesionalca v akciji je nekaj povsem drugega. Prav zato so to
pomembne izku$nje, ki pomagajo pri izbolj$anju lastne prakse.
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Konéna primerjava likovne terapije in supervizije pokaze, da
jima je skupno prav to, da obe pomagata videti. Supervizija pomaga
videti od zgoraj, likovna terapija pa prek likovnega dela. Prva omogoca
vpogled v lastna, tako osebna kot profesionalna ravnanja, druga pa
v notranja psihi¢na stanja, ki se prek barv, linij in oblik razkrivajo v
likovni kreaciji kot zrcalo posameznikove duse, oko notranjega sveta.
Prav v tem je mo¢ obeh in hkrati pomo¢ posamezniku, da se razvije
kot profesionalec in kot ¢lovek.
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POVZETEK

Clanek govori o tem, kako so nastajale eti¢ne smernice super-
vizorjev Drustva za supervizijo. Za ¢im bolj domisljeno vsebino

sem analizirala in primerjala razli¢ne eti¢ne smernice (doku-
menti se imenujejo ,eti¢ne smernice’ ali ,eti¢ni kodeksi) podob-
nih drustev in tistih strok, kjer supervizija zaseda pomembno

mesto. Na podlagi razmisleka o pomenu posameznega nacela

sem podala predlog Eti¢nih smernic supervizorjev slovenskega

Drustva za supervizijo, ki so jih ¢lani drustva leta 2012 sprejeli

kot svoje smernice.

KLJUCNE BESEDE: supervizija, eti¢ni kodeks, moralnost, eti¢na
nacela, profesionalno vedenje.

ABSTRACT
This article discusses the ethical guidelines of the supervisors in
the Association for Supervision. In order to make the contents
clear, different ethical guidelines (documents are called ,ethical
guidelines® or ,ethical codes®) of similar associations and those
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professions where supervision plays an important role, were
analysed and compared. Based on reflection about the meaning
of each principle, an Ethical guideline frame of the supervisors
in the Slovenian Association for Supervision was provided. In
2012 these guidelines were accepted by the association members.

KEY WORDS: supervision, ethical code, morality, ethical principles,
professional behaviour.

UvoD

Vsak supervizor se je zZe znasel pred vprasanji, ki so v njem vzbudila
eti¢no dilemo — mogoce je $lo za situacijo, v kateri se je znasel pri
vodenju skupine, ali pa so se vpradanja odprla prek supervizijskega
gradiva in so bila povezana s supervizantovim odnosom s klientom.
Supervizor se torej pogosto sretuje s situacijami, ki zahtevajo sposob-
nosti treznega eti¢nega odlo¢anja. Raziskovanje primerne smeri ob
soocanju s tezkimi eti¢nimi dilemami je lahko supervizorju izziv, pri
¢emer so mu lahko v pomo¢ eti¢ne smernice.

V literaturi se sicer sre¢ujem z mnenjem, da je prakti¢na vrednost
eti¢nih kodeksov omejena. Kodeksi seveda ne ponujajo smernic za
marsikatero dilemo — nekatere so za pisce kodeksa preveé otitne, da
bi nasle svoje mesto v njem, druge dileme pa so preveé zapletene in
obcutljive, da bi napisane smernice ponujale preproste poti v ustre-
zno dejanje (McLeod, 2007). Gre za to, da kodeks pogosto pusti stvari
ohlapne. Lahko je tudi vrednostno ravnodugen in v nekaterih dilemah
smernice sluzijo le kot opora.

Supervizija ima lahko razli¢ne funkcije in tudi supervizorji izva-
jajo razli¢ne oblike supervizije: nekateri delajo mentorsko supervizijo,
drugi so supervizorji terapevtom ali svetovalcem, nekateri so supervi-
zorji socialnim delavcem ali u¢iteljem. Skladno s tem so tudi njihove
kompetence razli¢ne in v razli¢nih okoli§¢inah zavzemajo razli¢ne
vloge. Zato se mi zdi pomembno, da eti¢ne smernice za supervizorje
nudijo dovolj $irine, da se v njih najdejo razli¢ni supervizorji (glede
na $olo, iz katere izhajajo, in obliko supervizije, ki jo izvajajo), hkrati
pa dovolj natanéne, da ponujajo uporabno oporo.
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Da bi ,pokrila‘ oba vidika, sem analizirala eti¢ne kodekse tujih
drustev za supervizijo in slovenske kodekse tistih strok, pri katerih
zaseda supervizija pomembno mesto v poklicnem razvoju strokov-
njaka, nato pa svoj predlog kodeksa konceptualno razdelila v dva dela

- eden bo pokrival vrednote, moralo, vedenje in osebnostne zna¢ilnosti,
h katerim naj supervizor tezi, drugi pa se bo ukvarjal z ravnanjem v
specifi¢nih situacijah.

V ¢lanku bom predstavila, primerjala in ovrednotila razli¢na
eti¢na nacela posameznih eti¢nih kodeksov in predstavila eti¢ne smer-
nice supervizorjev, ki sem jih oblikovala kot predlog, ki ga je slovensko
Drustvo za supervizijo leta 2012 sprejelo kot eti¢ne smernice drustva.
Poudarjam, da namen eti¢nega kodeksa ni ponujati recepte za vse
eti¢ne dileme, ki se pojavijo pri vodenju supervizije, ampak spod-
buditi razmisljanje o eti¢nih pojmih (vrednotah in nacelih, pa tudi
normah in prepovedih) s ciljem vzpostavitve referen¢nega okvirja za
delo supervizorja iz zornega kota eti¢nosti.

SESTAVNI DELI ETICNEGA KODEKSA

Mnogo eti¢nih kodeksov je v grobem sestavljeno iz dveh delov. Prvi del,
ki je v preambuli, govori, za kaj si stroka (drustvo) prizadeva ter kaksne
ideale si Zeli izpolniti. Drugi del eti¢nega kodeksa navaja pravila ali
principe, ki se jih bodo ¢lani drustva ali stroke drzali. V kodeksu stroka
opredeli moralna izhodis¢a, ki jih prepoznava kot svoja, za katerimi
stoji in za katera pri¢akuje, da bodo sprejeta pri ¢lanih stroke. Posebej
se opredeljuje glede problemov, ki so zanjo zna¢ilni. Opredeljene so
zahteve do ¢lana stroke ali zdruZenja, in sicer njegove dolznosti do
institucije, klienta, javnosti, druZine ter drugo. V nekaterih kodeksih
se stroka ali drustvo izrece glede metod, obveznosti zavezanca in nje-
govih pravic ter jamdi za varstvo zavezancev, ki bi zaradi lojalnosti
do nacel kodeksa zasli v tezave. Nekateri kodeksi pa za hudo krsitev
podanih smernic predvidevajo ¢astno razsodi$c¢e. Bolj podrobna vse-
binska analiza sedmih kodeksov sledi kasneje.
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NAMEN ETICNEGA KODEKSA

Kaj je namen kodeksa? Bo predpisal obnasanje ali usmerjal k cilju?
(MacDonald, b. d.) Eti¢ni kodeks oz. smernice za eti¢no ravnanje imajo
po mojem mnenju namen, da ponudijo eti¢na pravila, ki razlagajo,
h kak$nemu cilju naj bi si supervizor prizadeval. Vzpodbujali naj bi
dovzetnost za eti¢ne dileme pri delu ter kriticen pogled nalastno delo
s pomodjo refleksije, ¢esar pa ne dosezemo s pravili, ki so napisana v
tonu ucenja, ali s pravili, ki jasno in odlo¢no dolo¢ajo meje, $e manj
pa z ukazi in prepovedmi. Nameni kodeksov, ki jih bom predstavila
spodaj in ki so mi na nek nacin sluzili kot izhodis¢e za moj predlog,
so razli¢ni. Pri pisanju eti¢nih smernic za supervizorje Drustva za
supervizijo pa sem prepri¢ana, da je namen dokumenta, dajati smer-
nice praktikom in ne dolocati zahteve.

Sama sem se odlo¢ila za pisanje s taksno noto, ki bo supervizorju
pomagalo kriti¢no pogledati na lastno delo in bo v najveéji meri spod-
budilo refleksijo dela. Predlog eti¢nega kodeksa bo le notranje merilo za
vsakega supervizorja posebej. Zunanja pravila pa naj ostajajo domena
prava. Pravo na podro¢jih, kjer je podrejanje skupnim pravilom nujno,
regulira ¢lovekovo delovanje in s tem zagotavlja red ter obstoj druzbe.
Zaklju¢im lahko, da je prav, da imajo eti¢ni kodeksi regulativno funk-
cijo na moralnem podro¢ju, saj gre za izrekanje moralnih in ne pravnih
sodb ter so zato tudi upravi¢eno napisani v druga¢nem tonu, kot so
napisani zakoniki.

Ce poskugam definirati namen analiziranih kodeksov, bi jih lahko
razdelila v tri kategorije:

+ aspiracijski kodeksi so tisti, ki usmerjajo k cilju;

+ urejevalni eti¢ni kodeks vsebuje pravila, ki dolo¢ajo meje, znotraj
katerih naj strokovnjaki delujejo;

+ predpisovalni eti¢ni kodeks vsebuje mesanico ukazov in prepovedi.

Nobeden od kodeksov, ki sem jih med sabo primerjala, ne ustreza samo
eni od zgoraj nastetih definicij. Vsi vsebujejo vse tri elemente, vendar
pa v vsakem od njih prevladuje dolo¢ena nota. Kodeks, ki pripomore k
dajanju okvirja, s pomo¢jo katerega bo supervizor bolj kriti¢no pogledal
na lastno delo in bo v najveéji meri spodbudi refleksijo, mora delovati
aspiracijsko vsaj v tistih delih, ki to dopuscajo. Ob analizi kodeksov
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sem dobila vtis, da je to mogoce dosedi v tistem delu eti¢nega kodeksa,
ki govori o vrednotah. Kadar gre za obravnavo specifi¢nih situacij v
superviziji, je dobro, da podana pravila dolo¢ajo meje, znotraj katerih
je potrebno delovati (urejevalno). Kadar pa gre za pravna vprasanja
(ki jih res zelimo vkljuéiti v kodeks) in Zelimo doseéi jasno razlikova-
nje med pravi¢nim in nepravi¢nim obnaganjem, je po mojem mnenju
prav, da se uporablja bolj predpisovalen nacin, z jasnimi ukazi in pre-
povedmi, ki ne dopuséajo odstopanj. Eti¢ne smernice supervizijskih
drustev se pravnoveljavnih pravic in dolZnosti (z izjemo dolZnosti do
opozorila oz. kr$enja zaupnosti) naceloma ne dotikajo. Za zaklju¢ek
naj $e enkrat poudarim, da eti¢ne smernice razumem kot smernice za
vedenje, zato ni niti potrebe, da so napisane v predpisovalnem tonu.
Na tak nacin se sicer lahko zelo jasno izrazimo, vendar lahko uporaba
takega nac¢ina zamegli osnovni namen ,kazanja smeri‘k idealom stroke.
Nobeden od kodeksov s svojim tonom ne doseze nobene od skrajnosti,
vendar so avstrijske in nemgke smernice napisane najbolj aspiracijsko.
Oznatila bi jih kot aspiracijsko-urejevalna kodeksa, kajti oba opisujeta,
kaksna oseba naj bo supervizor. Hkrati pa obravnavata nekaj mejnih
situacij, v katerih predpiseta vedenje supervizorju (npr. Odkloni naro-
¢ila, ki jih ne mores izvesti po normah stroke ali ki niso v skladu z »eti¢nimi
smernicami« OVS ). Avstrijski je za razliko od nemskega natancnejsi in
se dotika ve¢jega Stevila vidikov ter specifi¢nih situacij. Vendar ta dva
kodeksa tudi v tem delu nista napisana ukazovalno — ne piseta npr.
na nadin ,Supervizor ne sme sprejeti narocila, ce njegovo znanje, sposob-
nosti in osebni pogoji niso primerni za dano nalogo,“ ampak neprestano
nagovarjata supervizorja, kako naj bo usmerjen in mu dovoljujeta
lastno presojo. ,Supervizor ob vsakem narocilu samokriti¢no razmisli, e
s0 njegoio znanje, sposobnosti in osebni pogoji primerni za dano nalogo.”
Avstrijskemu in nemskemu kodeksu sledi eti¢ni kodeks za delavce v
socialnem varstvu, ki je v zaletnem delu, kjer podaja vrednote, izra-
zito aspiracijski. V ve¢jem delu, kjer gre za odnos do posameznika, pa
zveni, kot da ureja obna$anja. Amerigka zveza za svetovalno izobra-
Zevanje in supervizijo ter SLOGES (Slovensko drustvo za gestalt tera-
pijo) sta izdala kodeksa, ki bi ju uvrstila med predpisovalne kodekse.
Ta kodeksa upostevata veliko $tevilo specifi¢nih situacij. ACES-ov
kodeks na $iroko obravnava mnogovrstne vloge in odnos do oseb v
izobrazevanju in v obeh primerih predpisuje obnaganje. Obnasanje
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predpisuje celo v zadnjem delu kodeksa, kjer naredi prioritetno listo,
ki naj jo supervizor uporabi, ¢e pride do konflikta. Pravila so podana
tako, da dolocajo meje, ki se jih je potrebno drzati. Sledi jima eti¢ni
kodeks delavcev na podro¢ju socialne pedagogike, ki je v za¢etnem
delu izrazito aspiracijski, v nadaljevanju pa usmerjevalno-predpiso-
valni. Najmanj aspiracijski je predlog eti¢nega kodeksa specialnih in
rehabilitacijskih pedagogov Slovenije, ki tudi v delu, kjer govori, h
kak$nemu idealu naj tezi oseba, uporablja bibli¢ni slog z ,mora‘in ,ne
sme': ,Specialni in rehabilitacijski pedagog se mora zavedati, da pridobljeno
znanje in izkusnje niso nujno splosno uporabne, niti ne popolne in trajne.
Zato mora imeti neprestano refleksijo svojega dela ter se izpopolnjevati s
samoizobrazevanjem, s sodelovanjem v timu in vkljucevanjem v druge for-
malne in neformalne oblike izobrazevanja.“ (Predlog eti¢nega kodeksa
specialnih in rehabilitacijskih pedagogov slovenije, 2009).

Gotovo je ton eti¢nega kodeksa globoko povezan z naravo panoge,
zato je posledi¢no tudi ton eti¢nih kodeksov za supervizijo (kjer je
poudarek na mehkih ve§¢inah in samozavedanju precej$en) precej
mehkejsi od kodeksa specialnih in rehabilitacijskih pedagogov.

GLOBALNA VSEBINSKA ANALIZA
ETICNIH KODEKSOV

Pri pisanju eti¢nega kodeksa Drustva za supervizijo me je zanimalo
predvsem, katera eti¢na nacela sestavljajo eti¢ne kodekse na podroéju
supervizije in sorodnih podro¢ji. Kodeksi oz. dokumenti, ki sem jih
vzela pod drobnogled, so:

. eti¢ne smernice za supervizorje OVS (avstrijsko drustvo za super-
vizijo) (2009),

+ eti¢ne smernice za supervizorje DGSv (nemsko drustvo za super-
vizijo) (2003),

+ eti¢ne smernice za supervizijo ACES (Amerigka zveza za sveto-
valno izobraZevanje in supervizijo) (1993),

+ Eti¢ni kodeks SLOGES (Slovensko drustvo za gestalt terapijo)
(2007),

+  Kodeks eti¢nih nacel v socialnem varstvu (1995),

+  Eti¢nikodeks delavcev na podro¢ju socialne pedagogike (2004) ter
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+ predlog Eti¢nega kodeksa specialnih in rehabilitacijskih pedago-
gov Slovenije (2009).

Strukturiranost analiziranih kodeksov je razli¢na. Vsebinsko se eti¢ni
kodeksi sorodnih strok zelo razlikujejo od smernic supervizijskih
drustev, saj so npr. delovna mesta, podro¢ja dela in postopki socialnega
delavca veliko bolj raznoliki kot delo supervizorja, kjer so struktura
procesa, vloge in zapleti v zvezi s konflikti vlog veliko bolj specifi¢ni in
predvidljivi. S tega vidika kodeksi drustev za supervizijo torej nudijo
bolj$o osnovo za nastajajo¢i eti¢ni kodeks.

Da v predlogu nasega kodeksa ne bi manjkale pomembne smer-

nice, sem vsebinsko analizirala sedem kodeksov in nato doloé¢ila podro-
¢a, ki jih kodeksi pokrivajo. Tabela 1:,, Primerjava vsebine eti¢nih kode-
ksov“ prikazuje prisotnost dolo¢ene vsebine v posameznem kodeksu.
Tehtanje, katere vsebine naj bodo prisotne v predlogu kodeksa, se je
izkazalo za poseben izziv; najraje bi vkljucila kar vse, a bi s tem grobo
prekrsila svojo vizijo, da naj smernice le usmerjajo k idealu supervi-
zorja. Postale bi dolgovezen skupek predpisov.
Vsebinska analiza kodeksov je pokazala dolo¢ene podobnosti med
kodeksi, a tudi pomembna razhajanja. V nadaljevanju izpostavljam
posebnosti posameznih kodeksov, zanimive izseke ter razloge, zakaj
sem kaksno idejo v svojem predlogu uporabila ali izpustila.

Eti¢ne smernice za supervizorje nemskega
drustva za supervizijo (DGSv)
V tem dokumentu mi je vie¢ razmislek o lastnih omejitvah super-
vizorja: ,Supervizorji ob vsakem naro¢ilu samokriti¢no razmislijo, e so
njihovo znanje, sposobnosti in osebni pogoji primerni za dano nalogo. Super-
vizorji se samoobvezejo, da se bodo omejili na delo, ki je bilo dogovorjeno
in so ga sposobni opraviti.“ (Ethische Leitlinien der DGSv, 2003). Prav
tako je vSe¢no, da se dotikajo tudi podro¢ja mo¢i, ki jo ima supervizor:
LSupervizorji se obvezujejo, da bodo odgovorno ravnali z modjo, ki jo imajo
nad klientom/stranko in odvisnostjo klienta/stranke od njih.” (prav tam).
Za razliko od avstrijskega drustva se dotaknejo (vendar po mojem
mnenju ne v zadostni meri) mnogovrstnosti vlog, ki jih omenjajo na
dveh mestih, in sicer:
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+ ,Potrebna je razmejitev od drugih psihoterapevtskih procesov (npr. do
razvoja organizacije, podjetniskega svetovanja, mediacije, poucevanja
ali osebne rasti) in ta razmejitev se ohrani, tudi e so supervizorji na
navedenih podro¢jih kvalificirani. (prav tam).

+ ,Supervizijo je potrebno kar se da jasno razmejiti od drugih posveto-
valnih disciplin.“ (prav tam).

To se mi zdi pomembno zato, da se zavedamo moznosti konflikta vlog,
ki bi lahko sledil, in se mu po potrebi izognemo.

Eticne smernice za supervizorje avstrijskega

drustva za supervizijo (OVS)

Gre za najbolj aspiracijsko napisane smernice. Upostevajo veliko stevilo

situacij, ki so specifi¢ne za supervizijo, in podajajo smernice za vedenje.
Podrobno obravnavajo podroéje, ki sem ga sama poimenovala varo-
vanje podatkov in odgovorno informiranje. V to podro¢je vklju¢im

pojmovanje zaupnosti, zaupnost in mol¢e¢nost v skupinski, timski in

supervizirani superviziji, zaupnost do naro¢nika, namen in prepovedi

uporabe materiala s podatki, dolo¢anje vsebine dokumentacij, hranje-
nje dokumentov, objavo podatkov, nudenje informacij o superviziji,
stik z javnostjo in krsitev dolZnosti do mol¢e¢nosti. Menim, da je

zaupno ravnanje s podatki (informacijami) pomembno, da supervizija

doseze svoj namen. Ce supervizor zagotavlja mol¢e¢nost in zaupnost,
se zmanj$a moznost za supervizantovo prikrivanje informacij. Hkrati

paje v tem kodeksu - kljub temu da kodeks ne predvideva ¢astnega

razsodi$ca — prisotna obveza supervizorju: ,Supervizorji se obvezujejo,
da bodo v primerih pritozbe razkrili zadevne informacije in s tem prispe-
vali k razjasnitvi spora.“ (Ethische Richtlinien fir Supervisor Innen

der OVS, 2009).

Tudi sama ¢astnega razsodi¢a v predlogu smernic nisem pred-
videla. Nekateri kodeksi sicer omenjajo, da neupostevanje ali kr§enje
kodeksa resujejo ¢astna razsodisc¢a drustev, vendar ima razsodba le
moralno vrednost oz. pomen. Je le notranje merilo, nima pa neposre-
dnih posledic za zaposlitev oz. delovno mesto.

Slabost tega kodeksa je dejstvo, da v nobeni tocki ne predvideva
mnogovrstnosti vlog. Menim, da so te eti¢ne smernice najbolj v skladu
z mojim pogledom na to, kako naj bi bile napisane, in jih zato jemljem
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kot izhodi$ce predloga Eti¢nega kodeksa za supervizorje slovenskega
Drustva za supervizijo.

Eti¢ne smernice za supervizijo Ameriske zveze za

svetovalno izobrazZevanje in supervizijo (ACES)

Eti¢ni kodeks je neke vrste ,poddokument’ eti¢nega kodeksa APA.
ACES je oddelek amerigkega svetovalnega zdruzenja (APA), kar se
mo¢no Cuti v zadnjih dveh poglavjih, saj je priblizno polovica ¢lenov
namenjenih le tistim supervizorjem, ki usposabljajo psihoterapevte.
V zaletnem delu se iz istega razloga ukvarja z definiranjem supervi-
zorja in supervizanta. Opredelitev se od evropskih razlikuje v delu, ki
se nana$a na odgovornost supervizorja, ki ima tudi nadzorno (admi-
nistrativno) vlogo. Ta vloga je opredeljena $e v mnogih drugih ¢lenih,
in sicer: ,Supervizor se mora pri oceni in evalvaciji zavedati vseh oseb-
nostnih in strokovnih omejitev supervizanta, ki bi lahko v prihodnosti
ovirale njegovo strokovno delovanje.” (Ethical Guidelines for Counseling
Supervisors — ACES, 1993).

V nadaljevanju je eti¢ni kodeks zelo specifi¢en in napisan v tonu
supervizor ,mora’‘in ,ne sme’, vendar osebno menim, da v tem kodeksu
ta ton ni tako mote¢, ker se opredelitve nana$ajo na konkretne situacije.
Tudi drugace se vsebinsko mo¢no razlikuje od eti¢nih smernic avstrij-
skega in nemskega drustva za supervizijo. O¢itno je, da supervizorje
pripravlja na delo v profesionalnih ustanovah, kjer je moznost tozbe
velika, saj je napisan v pravni$kem jeziku in ne dopus¢a Sirokih inter-
pretacij. Natan¢no obravnava mnogovrstnost vlog: ,Supervizor, ki ima
mnogovrstne vloge (ucitelj, klini¢ni supervizor, administrativni supervizor)
s supervizanti, mora do skrajnosti zmanjsati potencialni konflikt. Kjer je
mogoce, morajo biti vloge porazdeljene med vec supervizorjev. Kjer to ni
mogoce, se je potrebno z vsemi udelezenci (s supervizorjem in s supervi-
zanti) dogovoriti, kaksna so pri¢akovanja in odgovornosti, ki so povezana
z doloceno vlogo® (prav tam); ,,Supervizor ne sme imeti kakrsnekoli oblike
spolnega kontakta s supervizanti. Supervizor ne sme vstopati v nikakrsno
obliko socialnega kontakta ali interakcije, ki bi lahko ogrozila odnos super-
vizor — supervizant® (prav tam); ,Dvojnim odnosom s supervizantom, ki
lahko skoduje supervizorjevi objektivnosti in strokovni presoji, se mora
supervizor izogibati in/ali tak odnos koncati“ (prav tam) in ,, Supervizor ne
sme ustvariti psihoterapevtskega odnosa kot nadomestek za supervizijski

307



SOCIALNA PEDAGOGIKA, 2014 LETNIK 18, STEVILKA 34

odnos. Osebnostni problemi se obravnavajo na superviziji samo v primeru,
kadar vplivajo na probleme, ki jih ima supervizant s klientom pri svojem
strokovnem delovanju“ (prav tam).

Kar nekaj ¢lenov se ukvarja s tem, kako naj supervizor ravna v
primeru ,osebnostnih odstopanj‘ svojega supervizanta — terapevta v
izobrazevanju: ,Supervizorjeva odgovornost je, da predlaga popravno
terapijo za supervizanta ali pa celo ustavitev postopka pridobivanja licence
pri tistih supervizantih, ki ne morejo nuditi kompetentnih strokovnih uslug.
Predlogi morajo biti jasno in strokovno pisno pojasnjeni supervizantu, ki
je bil evalviran® (prav tam) ali ,,Supervizorji lahko supervizantom predla-
gajo sodelovanje v dejavnostih, kot so skupine za osebnostno rast ali oseb-
nostno svetovanje, e ugotovijo, da ima supervizant primanjkljaje na teh
podrocjih samorazumevanja in reSevanja problemov in to ovira njegovo/
njeno strokovno delovanje. Supervizor supervizantu ne sme biti neposre-
dni ponudnik teh dejavnosti“ (prav tam). Zanimivo je tudi to, da zelo
natan¢no dolodi strukturo supervizijskega sre¢anja, kar ni znacilnost
nobenega drugega kodeksa.

Edinstveno v tem kodeksu je Se, da je prisotna vsebina, ki se
nanasa na dajanje sugestij v primeru, ko je potrebno resevati konflikte.

»Supervizorji si lahko v primerih reSevanja konfliktov pomagajo z naslednjo
prioritetno listo: potrebe klienta, potrebe supervizanta, potrebe programa
ali organizacije. Klient mora biti maksimalno zas¢iten in njegova dobrobit je
obicajno vkljucena tudiv zvezne in drzavne zakone — v primeru konflikta je
treba najprej pogledati tja. Kjer zakoni in eti¢ni standardi niso napisani ali
so nejasni, se do dobre presoje lahko pride s pomocjo spodnjega seznama: a.
relevantni pravni in eti¢ni standardi (kot so dolznost do opozorila, zakon o
zlorabi otroka); b. klientova dobrobit; c. supervizantova dobrobit; d. super-
vizorjeva dobrobit in e. programske potrebe in/ali organizacijske usluge ter
administrativne potrebe“ (prav tam). Je edini kodeks, ki govori o alter-
nativnem supervizorju, kadar gre za konflikt: , Supervizantu morajo
biti sporoceni postopki za komunikacijo s supervizorjem ali alternativnim
supervizorjem za pomo¢ v kriti¢nih situacijah” (prav tam).

Dobro se mi zdi tudi to, da kodeks supervizorja obvezuje dajanja
povratnih informacij: , Supervizor mora supervizantom nuditi redne
povratne informacije o njihovem delovanju. Te povratne informacije morajo
biti raznolike: formalne, neformalne, ustne in pisne evalvacije. Med potekom
procesa naj bodo oblikovane kot redna porocila, po konéanem supervizijskem
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procesu pa kot povzetek® (prav tam). Menim, da supervizanti zelijo od
supervizorja, ki jim predstavlja avtoriteto, dobiti povratno informacijo,
vendar glede na raznolikost dojemanja supervizije in supervizorja ter
njegove ,nevtralnosti‘ v nagem okolju te smernice ne vklju¢im v predlog.

Posebnost tega dokumenta je tudi, da zelo jasno govori, kaksne
so obveznosti supervizorja v zvezi s posnetki, in o pridobitvi soglasja
zanje: , Posnetki svetovalnega odnosa, intervjuji, testni podatki, pisma, ele-
ktronski zapisi dokumentov, video in avdio posnetki so zaupne strokovne
informacije. Supervizorji morajo paziti, da je ta material uporabljen v
svetovalne, raziskovalne namene, v namene izobrazZevanja ter supervi-
zije svetovalca in da se to dogaja s popolno vednostjo klienta. Material se
uporablja predvsem z namenom popolne zascite klienta, ki naj poda pisno
dovoljenje za uporabo posnetkov v supervizijskem odnosu® (prav tam). Ta
del je pomemben, ker ¢e material, ki kaZe supervizanta pri razkrivanju,
ni popolnoma nedostopen drugim ljudem, lahko pride do pretvarjanja
v supervizijskem odnosu in zmanj$anja ob¢utka varnosti.

Eti¢ni kodeks za kliniéne supervizorje

in sicer , Eti¢ni kodeks za klini¢ne supervizorje®, ki se je glede na vse-
binsko in strukturno podobnost o¢itno zgledoval po eti¢nih smernicah

za supervizijo Ameriske zveze za svetovalno izobraZevanje in super-
vizijo (ACES). Zato ga ne omenjam in ga analiziram lo¢eno. Kodeks

klini¢nih supervizorjev se od kodeksa ACES razlikuje le po tem, da ne

vsebuje ¢lenov, ki dajejo navodila supervizorjem, ki usposabljajo psi-
hoterapevte. Hkrati pa je ta kodeks edinstven v prepovedi obravnav
oseb, ki so supervizorju blizu. ,Supervizor ne sme supervizirati osebe,
ki mu je na kakr$enkoli nadin v krvnem sorodstvu, zakonski zvezi ali drugi

pomembni povezavi.“ (Code of Ethics for Clinical Supervisors, b. d.). Ta

prepoved se mi zdi pomembna in sem jo vklju¢ila v predlog v poglavju

Mnogovrstnost vlog. Menim pa, da natan¢na definicija, katere osebe

so supervizorju blizu, ni potrebna, saj to lahko supervizor pri svojem

delu oceni sam.

Etiéni kodeks SLOGES (Slovensko drustvo za gestalt terapijo)
SLOGES je izdal kodeks, ki je od vseh pregledanih kodeksov najob-
Sirnejsi. Podoben je eti¢nemu kodeksu ACES, saj oba zelo natan¢no
urejata obnasanje v marsikateri situaciji. Glede na to, da je to kodeks
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psihoterapevtov in s tega zornega kota obravnava odnos med tera-
pevtom in klientom, ki se v marsi¢em razlikuje od supervizijskega
odnosa, mi ni nudil tolik§ne opore pri pisanju predloga kot predho-
dno navedeni kodeksi,. Poleg vseh vsebin, ki jih ta kodeks uposteva
in so razvidne iz tabele Groba primerjava, bi izpostavila dve, ki sta se
mi zdeli za ta kodeks $e posebej znadilni in drugaé¢ni od vseh drugih
pregledanih kodeksov.

Prva razlika, ki bode v 0di, je, da se vsi ostali kodeksi brezkom-
promisno usmerjajo v predanost zakonom, ki veljajo v tisti drzavi,
SLOGES pa daje eti¢nemu kodeksu na nek naéin prednost pred zakoni.
V 12. élenu govori: ,,Clani so dolzni spostovati zakonske in druge pravne
norme, ki veljajo v okolju, v katerem zivijo in delajo. Ce ¢lan ugotovi, da
bi ga spostovanje neke veljavne pravne norme privedlo v situacijo, ki bi
pomenila odstopanje od nacel tega eti¢nega kodeksa, je ¢lan upravicen
do moralne podpore in zascite drustva, v §irsih vprasanjih pa tudi SKZP.“
(Eti¢ni kodeks SLOGES, 2007, str. 4). Na drugi strani pa je to eden
redkih eti¢nih kodeksov, ki obvezujejo terapevta k zakonskim omeji-
tvam zaupnosti. ,,V izjemnih primerih, kadar ¢lan v zaupnem pogovoru
izve od klienta, da je velika verjetnost za izvrsitev dejanja, ki bi pomenilo
neposredno ogroZenost za zivljenje ali zdravje bodisi za klienta samega
bodisi za druge, je clan odvezan varovanja te zaupnosti in za zascito Zivlje-
nja klienta ali drugih to informacijo lahko posreduje pristojnim organom.
Clan je dolzan svoje kliente ustrezno obvestiti tudi o pravnih omejitvah
zaupnosti.“ (prav tam, str. 5).

Kot drugo razliko bi omenila $e dejstvo, da skoraj vsi pregledani
slovenski eti¢ni kodeksi predvidevajo ¢astno razsodisée (za razliko
od tujih), eti¢ni kodeks SLOGES pa $e zelo temeljito razdela njegovo
delovanje in ukrepe tako, da predvideva pravilnik za njegovo delovanje,
doloca procedure ravnanja ob krsitvi, pravico do zagovora, moznost
poravnave in dolo¢a ukrepe. Sama ¢astnega razsodisc¢a v predlogu
nisem predvidela, ker sem prepri¢ana, da naj eti¢ne smernice ponu-
jajo notranje vodilo supervizorju.
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Kodeks eti¢nih nacel v socialnem varstvu, predlog Eticnega
kodeksa specialnih in rehabilitacijskih pedagogov Slovenije
in Eticni kodeks delavcev na podrocju socialne pedagogike
Primerjava omenjenih treh kodeksov je pokazala, da se razlikujejo
tako po zunanji kot tudi vsebinski plati. Po strukturiranosti posebej
izstopa Kodeks eti¢nih nael v socialnem varstvu, ki poleg opredeljenih
dolZznosti delavcev opredeljuje tudi pravice uporabnikov in dolZznosti
ustanove. Preostala dva kodeksa sta izrazito usmerjena k delavcu in
njegovim dolZznostim do uporabnika, njegovih svojcev, sodelavcev,
ustanove, drzave itd.

Omenjeni kodeksi so si sicer podobni in obravnavajo naslednja
pomembna podrogja:

+ izpolnjevanje razli¢nih mednarodnih deklaracij o ¢lovekovih pra-
vicah in domacih zakonov, kar pomeni, da §¢itijo osnovne ¢lo-
vekove pravice;

+ standarde kakovostnega dela in prakse, tako da opredeljujejo
znacilnosti kakovostnega ravnanja in reagiranja v doloéenih
situacijah;

+ regulacijo strokovnjakovega vedenja v moralnem smislu;

+ jasno opredeljene dolznosti delavcev v odnosu do klienta — mla-
dostnika, otroka;

+  zalito strokovnjaka pred poseganjem institucije ali $ir$e javno-
sti v njegovo delo, kar zagotavlja njegovo avtonomnost, razen v
primeru, kadar so v nevarnosti klientove pravice in svobos¢ine;

+ za§¢ito strokovnjakov pred neutemeljenimi obtozbami in
kritikami;

+ Castno razsodi§ce, ki se ukvarja s kr§itvami;

« seznanjanje vseh delavcev, ki delajo v dolo¢eni stroki, s kodeksom
in z obveznim podpisovanjem.

Vseeno menim, da tako sploéni eti¢ni standardi strok ne uspejo nuditi
tistega, kar sem sama zelela vkljuciti v eti¢ne smernice za supervizorje.
To so torej kodeksi, ki mi pri samem predlogu niso ponudili pomembne
strukturne ali vsebinske osnove, saj supervizorju ne nudijo smernic in
pomodi pri razjasnjevanju odgovornosti eti¢ne narave. V pomo¢ pa so
mi bili pri dikciji in pri $irSem razumevanju kodeksov, kaj naj urejajo
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in na kak$en nacin. Prav tako sem ugotovila, na katera podro¢ja s
kodeksom ne Zelim zaiti. Ocenjujem, da specifika situacij v supervi-
ziji kaze potrebo po bolj specifi¢nih smernicah, takih, ki omogoéajo
primernej$e kazanje smeri v vsakodnevni praksi.

PODROCJA V ETICNIH SMERNICAH
ZA SUPERVIZORJE SLOVENSKEGA
DRUSTVA ZA SUPERVIZIJO

Po vsem prebranem sem se v predlogu eti¢nih smernic za supervizorje
odlo¢ila za aspirativni pristop, kjer je govora o vrednotah in splo$nih
stvareh, ter za predpisovalnega (urejevalnega), kjer je govora o speci-
fi¢nih, dobro definiranih situacijah.

Po razmisleku o vsebinskih sklopih v predlogu kodeksa sem se
odlo¢ila za naslednje vsebine v imenovanih poglavjih. V prvih dveh
poglavjih (Uvod in Nacela) govorim o vrednotah, morali, vedenju
in osebnostnih zna¢ilnostih, h katerim naj supervizor tezi. Sledita
poglavji Veljavnost, ki razjasnita, komu so smernice namenjene.
Nadaljnja poglavja pa se ukvarjajo z ravnanjem v specifi¢nih situaci-
jah. Sledijo si takole: Odgovornost, Strokovne kompetence in dopol-
nilno izobrazZevanje, Obravnavanje mnogovrstnih vlog, Varovanje
podatkov in odgovorno informiranje, Odnos do kolegov, Raziskova-
nje ter Soodgovornost ¢lanov drustva za supervizijo za poklicno etiko.
Predlog zaklju¢im s Sugestijami za reSevanje konfliktov.

V prvem delu predloga eti¢nih smernic govorim torej predvsem o
tem, kako naj supervizor tezi k izpopolnjevanju samega sebe. V drugi
del Zelim vkljuiti ¢im ve¢ dobrih smernic, ki lahko pomagajo pri izo-
gibanju situacijam, ki so bile v tujini prepoznane kot potencialno kon-
fliktne. Sama se srec¢ujem s konfliktnostjo teh situacij ob lastni praksi,
javnem nastopanju drugih supervizorjev ali v literaturi.

Celotne eti¢ne smernice, ki so bile leta 2012 sprejete s strani slo-
venskega Drustva za supervizijo, so posebej predstavljene v Dodatku
na koncu ¢lanka.
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SKLEP

Etika je sploéni okvir, ki vodi praktika k zagotavljanju profesionalne
storitve in vedno spremlja strokovnost, pise Mattinglyjeva (b. d.).
Eti¢ni kodeks je sestavna znacilnost posamezne stroke, ki omogoca
poenotenje poklicnih vlog in funkcij, tako da praktike usmerja k
skupnim nalogam in porazdeljenim odgovornostim. Eti¢ni kodeks
ponuja okvir za usmerjanje misljenja in delovanja.

Namen obstoja kodeksa je, da se stroka vsaj do minimalne mere
poenoti glede pomembnejsih moralnih vprasanj, s katerimi se srecuje.
Vsak tak dogovor ima pozitivno in negativno stran medalje. Vivian Weil
(b. d.) meni, da morajo biti poklicni eti¢ni standardi skladni s splosno
moralno prakso, ¢eprav gredo prek nje, ko jo za specifi¢ne primere
interpretirajo dolo¢ene poklicne skupine. Ti¢ (2003) pise:,Seveda bi
bodlo v o¢i, e bi dolocena stroka vztrajala pri kodeksu z vedjimi odstopanji
od splosnega moralnega misljenja. Vendar je v tem lahko zanka. Splosna
moralna praksa ni nujno najboljsa Ze zato, ker je splosna, temve¢ naj bo
podvriena izprasevanju.”

Kljub postavljeni zadnji piki v Eti¢nih smernicah za supervizorje
Drustva za supervizijo ostaja veliko odprtega, kar pa ni toliko zaskr-
bljujoce, ker je praksa nekaj Zivega in razvijajocega se. Z vedjim pesi-
mizmom gledam na dejstvo, da nobena od raziskav, ki sem jih nagla
kot odgovor na vprasanje, kak$en pomen imajo eti¢ni kodeksi za prak-
tike in kako dobro supervizorji poznajo svoj eti¢ni kodeks, ne nudi
spodbudnih odgovorov. Wilbourn Lee in Cashwell (2002) v svojem
¢lanku opiseta svojo raziskavo, v kateri sta s pomo¢jo ilustrativnih
primerov preverjala, kak$ne so interpretacije eti¢nih problemov v
svetovalni superviziji. Ugotovita, da bi bilo potrebne ,,... ve¢ vaje tako
na podro¢ju eti¢nih standardov kot eti¢ne prakse®. V drugi raziskavi
Cikanek, McCarthy Veach in Braun (2005) s pomo¢jo delno strukturi-
ranega intervjuja preverjajo znanje in razumevanje eti¢ne odgovorno-
sti klini¢nih supervizorjev. Odgovori udeleZencev raziskave kazejo na
povréno znanje in razumevanje supervizijske etike. Povréno poznajo
na primer razlike med pravnimi in eti¢nimi odgovornostmi, ne govo-
rijo o odgovornosti supervizorja kot varuha stroke, ¢eprav omenjajo
odgovornost do klientove blaginje in odgovornost za supervizantov
razvoj, ter so precej osredotoceni na svojo ranljivost.
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Wilbourn Lee in Cashwell (2002) zaklju¢ujeta, da bi dodatno
urjenje etike supervizorjem omogo¢ilo bolj dosledne supervizije. Ze
v procesu izobrazevanja bi lahko na primer nudili te¢aj, kjer bi u¢ili
elementov ravnanja z eti¢nimi problemi. [lustrativni primeri, ki opi-
sujejo ravnanje supervizorja v eti¢ni dilemi, bi pomagali supervizorju,
ki je $e vizobrazevanju, razviti spretnosti prenosa eti¢nih standardov
v supervizijo prioritetno z namenom, da bo znal ravnati s pravimi
eti¢nimi situacijami. Za razvoj spretnosti dobrega ravnanja s pravimi
eti¢nimi situacijami v superviziji predlagata objavo knjige primerov
z eti¢nimi problemi, ki bi pomagala dose¢i omenjeni cilj. Dobre ideje
ponujajo tudi Cikanek, McCarthy Veach in Braun (2005). Predlagajo,
da naj programi usposabljanja supervizorjev vkljucijo v svoj program
obravnavo vsebin eti¢nih kodeksov in ga zelo konkretno ucijo ustvarja-
nja supervizijskega dogovora. Predlagajo dejavnosti, ki bi bile pri uspo-
sabljanju supervizorjev koristne tudi v na§em prostoru. Te dejavnosti
so: razprave o eti¢nih dilemabh, igra vlog in $tudije obnasanja in-vivo na
temo eti¢nosti. Vse te dejavnosti lahko poleg supervizijske prakse in
metasupervizije pospesijo znanje in razumevanje eti¢nosti v supervi-
ziji. Tako u¢no vsebino in tovrstno publikacijo bi bilo smiselno vpeljati
tudi v nago izobrazevalno prakso pri izobrazevanju supervizorjev. V
pomoc¢ k razsiritvi znanja na tem podro¢ju bi bila tudi delavnica, ki bi
jo organiziralo Drustvo za supervizijo in bi ponujala moznost debate
o eti¢nih dilemah.

Sam obstoj eti¢nega kodeksa torej $e ne zagotavlja boljse prakse
z vidika eti¢nosti. V najveéji meri bo k temu pripomoglo razmisljanje
posameznega supervizorja o eti¢nosti svojih ravnanj, saj etika lahko
pove le to, da naj vsakdo i$¢e in razmislja s svojo glavo. Vseeno pa je
lahko sprejeti eti¢ni kodeks osnova in nekaksno sporoéilo stroke, da
gre za resne dileme, glede katerih je potreben razmislek. Kot sem ze
napisala, praksa kaze, da eti¢ni kodeks ne bo resil vseh eti¢nih pro-
blemov. Vseeno pa je moj odgovor na vprasanje, ali je kodeks smiseln,
pritrdilen. Smiseln je, e je supervizorju, ki poseze po njem, v pomo¢
pri zavzemanju eti¢ne drze in usmerjanju v konkretnih situacijah,
ki so znatilne za supervizijo. Ceprav verjamem, da v kodeks nisem
zajela vseh konkretnih problemov, saj delo z ljudmi zahteva nenehno
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prilagajanje situaciji, pa se mi zdi pomembno, da bodo smernice ponu-

dile oporo v situacijah, ki predstavljajo najpogostejse eti¢no sporne
situacije.
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1 UVOD

Drustvo za supervizijo je skrbnik za zagotavljanje profesionalne in
kakovostne izvedbe supervizije ter izobrazevanj na podro¢ju super-
vizije. Poglavitna sestavina izvedbenih standardov so eti¢ne smernice.

Ta dokument skrbi, da so supervizorji dovzetni za eti¢ne dileme
pri svojem delu. Eti¢ne smernice so namenjene vzpodbudi supervizor-
jevega kriti¢nega pogleda na lastno delo. Nudijo spodbudo za refleksijo
in dodatno izobrazevanje, hkrati pa ga varujejo pred pretiranimi pred-
stavami o svojih zmoZnostih in pred previsokimi pri¢akovanji klientov.

Eti¢ne smernice nudijo orientacijo ¢lanom in organom Drustva
za supervizijo:

+  prirazvoju njihove identitete in samorazumevanju,
+  priprenosu njihovih znanj v supervizijsko delo in
+ prioblikovanju aktivnosti drustva.

Zunanje osebe, institucije, pristojne sluzbe in naro¢niki supervizijskih

storitev morajo biti seznanjeni s cilji supervizije in njenimi osnov-
nimi naceli. Zaradi za$¢ite uporabnikov morajo vedeti, kaj lahko od

supervizorja Drustva za supervizijo v osnovi pri¢akujejo in kaj lahko

od njega zahtevajo.

2 NACELA

Ravnanje v superviziji temelji na strokovnosti ter na eti¢ni in znan-
stveni podlagi. Za supervizorje Drudtva za supervizijo je vsaka oseba
samostojna in odgovorna oseba, katere dostojanstvo je nedotakljivo
in za§¢iteno. Supervizorji se do vsakogar obnasajo spostljivo ne glede
na poreklo, svetovni nazor ali naéin zivljenja posameznika. Pozorni
so na nedotakljivost in za$¢ito ¢asti vsakega posameznika. Izhajajo
iz predpostavke, da so osebe in organizacije sposobne ucenja, rasti in
razvoja ter da take tudi ostanejo.

Moralna nacela, iz katerih izhaja supervizor in v skladu s katerimi
ravna, so: avtonomnost, pravi¢nost, dobronamernost, neskodljivost
in zvestoba. To pomeni, da:
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+  sesupervizor odlo¢a in ravna skladno s svojimi vrednotami, hkrati
pa ne pozabi na pravice drugih;

+ supervizor ob vsaki intervenciji razmisli o lastnostih in stanju
supervizanta, ki mu je intervencija namenjena;

+ se supervizor drzi nacela »predvsem nikomur ne $kodimg;

+ supervizor spodbuja supervizanta, naj ob vsaki refleksiji svojega
ravnanja in pri nartovanju nadaljnjega ravnanja razmislja o
negkodovanju klientu;

+ je supervizor lojalen, zanesljiv in spostuje obveze.

3 VELJAVNOST

Te smernice zavezujejo vse supervizorje, vkljucene v Drugtvo za super-
vizijo, ne glede na to, kje in na kaksen nacin izvajajo supervizijo.

4 ODGOVORNOST

Supervizorji so odgovorni za svoje strokovno ravnanje in se zave-
dajo moznih osebnostnih in druzbenih u¢inkov na supervizanta, zato
ravnajo takole:

4.1 Postopajo tako, da preprecijo vnaprej napovedljivo skodo,
ki se da prepreiti.

4.2. Odklonijo narotilo, ki ga ne morejo izvesti po normah stroke
ali ki ni v skladu z ,eti¢nimi smernicami‘ Drustva za supervizijo.

4.3 Prekinejo supervizijo, ¢e med izvedbo ugotovijo, da je ne
morejo izvesti po normah stroke ali da ni v skladu z eti¢nimi smerni-
cami Drustva za supervizijo.

4.4 Ne supervizirajo oseb, s katerimi so na kakrgenkoli naé¢in
v krvnem sorodstvu, zakonski zvezi, ali drugih oseb, ki so jim blizu.

4.5 Odklonijo narotila ali prekinejo proces, &e se izkaze, da bi
bile pri izvedbi procesa kriene ¢lovekove pravice (skladno s konven-
cijo ZN o ¢lovekovih pravicah).

4.6 Odklonijo naroéilo totalitarnih, seksisti¢nih, do tujcev sovra-
znih ali rasisti¢nih organizacij.
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5 STROKOVNE KOMPETENCE IN
DOPOLNILNO IZOBRAZEVANJE

Supervizorji svoje delo pogosto opravljajo sami. Zato izpolnitev super-
vizijskih nalog zahteva nenehno samokriti¢no preizkuganje lastnih
osebnih in strokovnih usposobljenosti ter kompetenc, nenehno pri-
zadevanje za nadaljnji razvoj na podro¢ju strokovne izobrazbe, meto-
dike in osebnosti ter upostevanje svojih omejitev.

Zato naj:

5.1 Supervizorji naj ob vsakem naroc¢ilu samokriti¢no razmi-
slijo, ¢e so njihovo znanje, sposobnosti in osebni pogoji primerni za
dano nalogo. Svoj nadin dela transparentno predstavijo in razlozijo
naro¢niku oziroma supervizantu.

5.2 Supervizorji se omejijo na tiste supervizijske storitve, ki so
bile dogovorjene in leZijo v okvirih njihovih kompetenc. Pazijo na kar
se da jasno razmejitev od drugih - v dolo¢enih primerih dopolnjujocih

- sorodnih strok (npr. psihoterapije, podjetniskega svetovanja, medi-
acije, moderatorstva ter tudi osebnostne rasti, poucevanja, ...). Ce se
med procesom izkaze, da bi bila katera druga stroka primernejsa za
potrebe supervizanta, je o tem potrebno supervizanta obvestiti in
mu dati napotke za naprej.

5.3 Clani Druétva za supervizijo poskrbijo za redno izobrazeva-
nje (izmenjava mnenj med kolegi iz stroke, $tudijski dnevi Drustva za
supervizijo, nadaljnje izobrazevanje v podobnih strokah, prebiranje
strokovne literature in zavzemanje za dostopnost informacij in spo-
znanj s podrodja supervizijskega dela, ...).

5.4 Supervizorji redno izvajajo refleksijo svoje dejavnosti, tako
da so vkljuéeni v intervizijo, supervizijo ali metasupervizijo.

6 OBRAVNAVA MNOGOVRSTNIH VLOG

6.1 Supervizorji, ki so kvalificirani tudi na psihoterapevtskem
podrogju in/ali drugih (po)svetovalnih podrogjih, morajo supervizij-
ski proces razmejiti od psihoterapevtskega in/ali (po)svetovalnega
procesa. Osebnostni problemi se obravnavajo na superviziji samo v
primeru, kadar vplivajo na probleme, ki jih ima supervizant s klien-
tom pri svojem strokovnem delovanju.
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6.2 Supervizorji, ki jim je dodeljena dvojna vloga (supervizan-
tov profesor, psihoterapevt, administrativni supervizor), si morajo
prizadevati, da do skrajnosti zmanj$ajo potencialni konflikt, in se s
supervizanti dogovorijo, kak$na so pri¢akovanja in odgovornosti, ki
so povezana z dolo¢eno vlogo.

6.3 Supervizorji ne smejo imeti kakrdnekoli oblike spolnega
kontakta s supervizanti. Supervizorji ne vstopajo v nikakr$no obliko
socialnega stika ali interakcije, ki bi lahko ogrozila odnos supervizor

— supervizant.

7 VAROVANJE PODATKOV IN
ODGOVORNO INFORMIRANJE

Vsaka zloraba zaupnega odnosa - v korist gospodarskih, socialnih, sek-
sualnih ali drugih osebnih interesov supervizorja — velja kot neeti¢no
ravnanje in je nedopustno. Supervizorji podatkov o supervizantih (in
tudi rezultatov analiz teh podatkov), ki so §e v supervizijskem procesu,
ne smejo uporabiti za lastne interese ali interese drugih supervizantov.
Supervizoriji se drzijo naslednjih napotkov:
7.1 Zaupnost in mollecnost v skupinski, timski in metasuperviziji
Supervizorji se dogovorijo o mol¢e¢nosti in o zaupnosti podatkov,
ki izhajajo iz timske, skupinske ali supervizirane supervizije.
7.2 Zaupnost do narocnika
V supervizijski dogovor se pred zatetkom supervizije zapise,
ali lahko supervizor naro¢niku zaupa podatke, ki izhajajo iz procesa
supervizije.
7.3 Hranjenje posnetkov, pisnih zapiskov in drugega materiala
Supervizorji uporabljajo informacije o osebah in institucijah,
ki so jim bile zaupane, strogo zaupno. Skrbijo, da so vsi pisni arhivi
z zaupno vsebino varno shranjeni in da je dostop do njih vsakomur
preprecen in/ali da so podatki popolnoma anonimni. Obveza molce¢-
nosti velja tudi po dokoncanju supervizijskega procesa. Video in avdio
posnetki so zaupne informacije. Supervizorji pazijo, da je ta material
uporabljen le v supervizijske, izobraZevalne in raziskovalne namene.
Supervizorji naj si predhodno pridobijo pisno dovoljenje za snemanje
supervizijskih sre¢an;.
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7.4 Nudenje informacij supervizorja o sebi

Supervizorji na spoznavnem sre¢anju razlozijo, kaksen je njihov
stil dela, izkusnje ter poklicno in institucionalno ozadju. Supervizorji
smejo oglasevati in trZiti svoje storitve, vendar morajo biti informa-
cije objektivne.
7.5 Dogovori pred sklenitvijo supervizijskega dogovora

Pred sklenitvijo supervizijskega dogovora morajo biti dogovor-
jene vzajemne obveznosti: termini sre¢anj, trajanje sre¢anj, pravila
izostanka in obveza mol¢e¢nosti. Supervizorji, ki izvajajo supervi-
zijo v organizaciji, se z vsemi ¢lani skupine po potrebi pogovorijo se
o morebitnih zadrzkih zaradi sestave skupine (npr. sodelovanje nad-
rejene osebe v supervizijski skupini).
7.6 Stik z javnostjo in objava podatkov

Kadar supervizorji javno nastopajo (predavanja, nastopi v medijih,
javne izjave novinarjem ali svetovanje v javnosti), naj pazijo na objek-
tivnost informacij. V primerih, ko predstavljajo svojo prakso ali javno
analizirajo neko situacijo, naj pazijo, da ostanejo identitete posame-
znikov, ki so zajete v razlagi, neprepoznavne.
7.7 Krsitev dolZnosti do moléecnosti in obvescanje o pravnih omejitvah
zaupnosti

Krsitev dolznosti mol¢e¢nosti se dopusti le takrat, ko supervi-
zor (ki mora biti stoodstotno prepri¢an) presodi, da bi s prekinitvijo
molcecnosti prepredil neposredno grozeco nevarnost in znatno skodo
supervizantu ali kaki drugi osebi. O omejitvah zaupnosti naj bo super-
vizant obvescen ob zaletku procesa.

8 ODNOS DO KOLEGOV

Supervizorji spremljajo delo kolegov s spostovanjem in se vzdrZijo
vsake brezpredmetne kritike na naéin, kako opravljajo poklic drugi
supervizorji in kolegi sorodnih poklicev.

Vsekakor sta konstruktivna kritika in zdrava konkurenca dobro-
dogli, a vse skupaj naj poteka v duhu lojalnosti, tolerance in sodelovanja.



DODATEK: ETICNE SMERNICE ZA SUPERVIZORJE SLOVENSKEGA DRUSTVA ZA SUPERVIZLIO

9 RAZISKOVANJE

Drustvu za supervizijo so v interesu nadaljnji znanstveni razvoj super-
vizije in njeni razvojni ué¢inki. Zato supervizorje spodbuja, da sode-
lujejo pri nalrtnih raziskavah. Supervizoriji so pri tem ,znanstveno
posteni‘ in v raziskavah in publikacijah pazijo na pravice klientov/
strank in naro¢nikov (npr. upostevajo naéelo molé¢e¢nosti in skrbijo
za anonimnost vseh podatkov).

10 SOODGOVORNOST CLANOV DRUSTVA
ZA SUPERVIZIJO ZA POKLICNO ETIKO

Clani drustva se obvezujejo, da bodo eti¢ne cilje, kot so oblikovani v
tem dokumentu, podpirali.

Obvezujejo se, da bodo v primerih pritozbe prikazali zadevne
informacije in s tem prispevali k razjasnitvi spora (z upo$tevanjem
molle¢nosti in natela varovanja podatkov).

Upravni odbor drustva skrbi, da ostane poklicno-eti¢ni diskurz
med ¢lani Ziv in da se o eti¢nih standardih javno razpravlja na ob¢nih
zborih. Clani upravnega odbora Drustva za supervizijo se obvezujejo,
da bodo vsakih pet let (po potrebi pa tudi bolj pogosto) pregledali
vsebino in aktualnost eti¢nih smernic in nato na obénem zboru drustva
z ostalimi ¢lani v diskusijah izvedli spremembe smernic.

11 SUGESTIJE ZA RESEVANJE KONFLIKTOV

Supervizorji si lahko v primerih re$evanja konfliktov pomagajo z nasle-
dnjo prioritetno listo:

pomembni pravni in eti¢ni standardi,

klientova dobrobit,

supervizantova dobrobit,

supervizorjeva dobrobit in

programske potrebe in/ali potrebe organizacije.
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