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POVZETEK

Prispevek predstavi nekatere vidike in modele ¢uje¢nosti.
PrikaZe sti¢ne tocke in razlike med »zahodno« in »vzhodno«
tujetnostjo. Poudarek je namenjen prikazu integriranja posa-
meznih modelov: ¢uje¢nega ulenja z izkustvenim uéenjem v
¢ujecno izkustveno ulenje, razvojno-edukativnega modela
supervizije z izkustvenim ufenjem ter ¢uje¢nosti in ¢uje¢no-
stnega izkustvenega ucenja z razvojno-edukativnim modelom
supervizije. Na ta nacin sku$a prispevek omenjeni model
supervizije teoreti¢no in prakti¢no obogatiti.

KLJUCNE BESEDE: Sujecnost, cujecno ulenje, izkustveno ucenje,
razvojno-edukativni model, supervizija, ujecno izkustveno ucenje.

ABSTRACT

The article presents some aspects and models of mindfulness.
It shows the similarities and differences between the »west«
and the »east« mode. The emphasis is placed on presenting
the integration of individual models: mindful learning with



SOCIALNA PEDAGOGIKA, 2016 LETNIK 20, STEVILKA 34

194

experiential learning into mindful experiential learning, a
developmental-educational model of supervision with expe-
riential learning, and mindfulness and mindful experiential
learning with a developmental-educational model of supervi-
sion. The article tries to enrich the abovementioned model of
supervision both theoretically and practically.

KEYWORDS: mindfulness, mindful learning, experiential
learning, developmental-educational model, supervision, mindful
experiential learning

UvoD

V prispevku bomo osvetlili nekatere teoreti¢ne nastavke ¢uje¢nosti,
predstavili »vzhodni« in »zahodni« 0z. meditativni in sociokogni-
tivni model ¢uje¢nosti (Langer, 1989) ter poskus zdruzitve koncepta
Cujenosti in izkustvenega u¢enja v modelu ¢uje¢nega izkustvenega
ucenja (Yeganeh in Kolb, 2009). Skusali bomo prikazati nekatere
moZnosti povezave omenjenih modelov (s poudarkom na ¢uje¢nem
izkustvenem uéenju) z razvojno-edukativnim modelom supervi-
zije, ki v svoji teoretski zasnovi izhaja med drugim tudi iz teorije
izkustvenega u¢enja (Kolb, 1984). Podali bomo nekatere moznosti
navezave oz. vpeljave ¢uje¢nosti v supervizijski proces — predvsem
kot neke vrste naravnanost ali epistemologko izhodisée procesa, v
manjsi meri pa tudi predstavitev moznosti uvajanja posameznih
¢uje¢nostnih (meditativnih) praks.

Predstavili bomo teoreti¢ne nastavke. Konkretna akcija v
smislu neposrednega izkustva v udejstvovanju na enem izmed
izobrazevanj v prakticiranju ¢uje¢nosti, ki so na voljo v Sloveniji,
ni bila utisana. Je v fazi izvajanja. Reflektiranje prav tako. Cuje¢no
eksperimentiranje poteka vedno znova s pozicije tukaj-in-zdaj,
podprto s prej$njim prakticiranjem meditativnih praks. Kolbov
krog je na ta nacin lahko sklenjen in obogaten. Supervizijska per-
spektiva in dojemanje pa spremenjena.

V prispevku Zelimo ve¢ prostora nameniti razumevanju kon-
strukta ¢uje¢nosti ne zgolj kot meditativne prakse, temvec¢ kot



J. STERGAR: CUJECNOST, CUJECNO 1ZKUSTVENO UCENJE IN RAZVOINO-EDUKATIVNI MODEL SUPERVIZIJE

neke naravne zmoznosti vsakega ¢loveka (Cerneti¢, 2005), ki mu pomaga,
da pri uéenju lazje prihaja do znanja s transformacijo izkusenj (Kolb, 1984).
Osvetliti Zelimo procesni vidik ¢uje¢nosti, ki bi posledi¢no lahko spremenil
tudi na$o supervizijsko prakso in dopolnil teoreti¢ne nastavke razvojno-edu-
kativnega modela.

Na zac¢etku bomo predstavili konstrukt ¢uje¢nosti, ki nas je nagovoril tudi
osebno. Morda bomo lahko po koncu pisanja prispevka tudi pri sebi opazili
Deikmanovo (1982, v Cerneti¢, 2011) deavtomatizacijo ali razvezavo avto-
matskih procesov, ki kontrolirajo percepcijo in kognicijo, upajo¢, da bi z dei-
dentifikacijo z avtomati¢nimi sekvencami zmanj$ali vpliv le-teh in omogo¢ili
nastanek praznega prostora, v katerem bo mozno v vsakem trenutku izbirati
ustrezni odziv.

Predstavili bomo poskus integracije ¢uje¢nega ucenja in teorije izkustve-
nega ucenja ter nekatere moznosti razvijanja posameznih »sposobnosti«, ki
sovpadajo s posamezno fazo izkustvenega u¢enja: za izkustvo, za reflektiranje,
za razmi$ljanje, za akcijo. Morda bi lahko bil eden izmed (posrednih) u¢inkov
razvojno-edukativnega modela supervizije tudi razvijanje teh sposobnosti.
Nekatere predloge za premik k tem u¢inkom bomo podali $e v zadnjem poglaviju,
ko bomo osvetlili posamezne konkretnej$e moznosti vpeljave ¢uje¢nosti, pred-
vsem Cujecnega izkustvenega uéenja, v polje razvojno-edukativnega modela
supervizije, pri ¢emer bomo izhajali iz predvidene strukture posameznega
supervizijskega srecanja (Zorga, 2002).

Na$ namen je predstavitev sovpadanja nekaterih dimenzij ¢uje¢nega izku-
stvenega ucenja v razvojno-edukativnem modelu. Morda lahko boljse poznava-
nje tega pomaga supervizorjem razvojno-edukativnega modela pri izboljsanju
prakse ali vsaj $irjenju horizonta znanja. Pri postavljanju t. i. ciljev v raziskavi
smo se zavedali nevarnosti, na katero sta opozorila Smrdu in Kordes (2012).
Ob epistemoloskem poznavanju ¢uje¢nosti in njene uporabe v razli¢nih poljih
je mogoce opaziti zanimiv paradoks. Cuje¢nost je namre¢ v osnovi stanje brez
ciljne usmerjenosti, medtem ko bi v pri¢ujo¢em prispevku lahko »podlegli«
imperativu, da se razume in uporablja prav s ciljem izboljsanja »rezultatov«
supervizorja, supervizantov ali pa morda razvojno-edukativnega modela super-
vizije kot celote. Najbrz bi bilo ustrezneje re¢i, da lahko pomaga supervizorjem
pri spreminjanju njihove prakse.
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CUJECNOST MED VZHODOM IN ZAHODOM

Konstrukt ¢uje¢nosti (ang. mindfulness) izvira po trditvah neka-
terih avtorjev (Cerneti¢, 2005) iz budisti¢ne psihologije in postaja
v zadnjem desetletju vedno bolj zanimiv za strokovnjake s $tevil-
nih podrodij. Termin je prevod (T. W. Rhys Davis, 1881, v Smrdu
in Kordes, 2012) palijske besede »sati« in oznacuje Budino pripo-
rocilo k vsakodnevnemu vzdrzevanju, kolikor je le mogoce, mirni
pozornosti na telesne funkcije, ob¢utke, objekte zavedanja (misli
in zaznav) in zavest samo (Wynne, 2007, v Smrdu in Kordes, 2012).
Zahodna psihologija je termin ohranila, vendar je njegov pomen in
uporabo prilagodila. Drugi avtorji (Langer, 2014) trdijo, da izvira
iz anti¢ne budisti¢ne, hindujske in kitajske filozofije. Kakorkoli, ti
t. i. »vzhodni pristopi« k ¢uje¢nosti so meditativni v svoji naravi
in poudarjajo nereaktivno zavedanje in koncentracijo posamezni-
kovega selfa in izku$enj. Vloga taksnih ¢uje¢nih praks je, da drZijo
um v sedanjem trenutku in da zmanj$ajo reaktivnost na to, kar se
v tem trenutku dogaja. Gre za nacin povezovanja z vsemi izkustvi
— pozitivnimi, negativnimi in nevtralnimi (prav tam).

Obstaja veliko definicij v vzhodnem in zahodnem pristopu k
¢ujeénosti. Tako imenovani vzhodni pristop k ¢uje¢nosti je dozivel
veliko transformacij, ki so sledile vpeljavi v zahodno kulturo in
sodobno psihologijo, pri ¢emer je §lo za integracijo psihologkih in
meditativnih elementov. Ceprav je budisti¢na meditacija* usmer-
jena v razvijanje sposobnosti za ¢uje¢nost, se le-ta vse bolj uvelja-
vlja kot samostojen konstrukt, neodvisen od budisti¢nega izrocila

*  Meditacije ne gre povezovati zgolj z ezoteriko in religijo, temve¢ gre za prak-

ti¢no in pomensko polno prakso, kjer ne gre za spreminjanje izkusenj, temve¢ za
popolno navzoénost, budnost in odprtost za dozivljanje v sedanjem trenutku. Praksa
meditacije ni transu podobno stanje niti ni pozitivno razmisljanje, je ve¢ kot samo
tehnika, namenjena spro$¢anju, in ne predstavlja odsotnosti misli ali miselnega
procesa. Meditacija ¢loveka vedno znova prizemljuje, ga povezuje z njegovim vsakda-
njim zivljenjem (Kabat-Zinn, 2011).

Nekatere sodobne psihologke definicije meditacije (npr. Walsh in Shapiro, 2006)
govorijo o samoregulativnih vajah, ki so usmerjene na vadbo pozornosti in zaveda-
nja, kjer je cilj boljse nadzorovanje mentalnih procesov in spodbujanje mentalnega
blagostanja in razvoja ter posameznih sposobnosti (mirnost, jasnost, koncentracija,
prijaznost).
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(Cerneti¢, 2011). Vodilno vlogo je »prevzel« Kabat-Zinn (Langer,
2014)*. Nekaj osnovnih definicij ¢uje¢nosti pri¢a o razli¢nosti razu-
mevanja in $irini obravnavanega pojma: »zavedanje iz trenutka v
trenutek« (Germer, Siegel in Fulton, 2005, v Langer, 2014); »kon-
trola pozornosti« (Segal in Williams in Teasdale, 2002); »poseben
nadin usmerjanja pozornosti v sedanjem trenutku, na nepresoja-
jo¢ natin« (Kabat-Zinn, 2005); »pripeljati zavedanje k trenutnemu
izkustvu preko opazovanja in udelezbe v spreminjajo¢em se polju
misli, ob&utij in senzacij iz trenutka v trenutek« (Bishop idr., 2004,
v Langer, 2014, str. 1). Cuje¢nost je interpetirana na veliko na¢inov
s e vedno trajajo¢im nestrinjanjem o tem, katera definicija je naj-
ustreznej3a in najbolj uporabna (Mrazek idr., 2014). V novejsih
konceptualizacijah je zavestna pozornost opredeljena kot u¢inko-
vita kognitivna samoregulacija, ki se kaZe v to¢nosti ocenjevanja in
neavtomati¢nosti odziva (Garlan, Gaylord in Park, 2009, v Smrdu
in Kordes, 2012).

Zahodni koncepti ¢uje¢nosti so se pojavili v sedemdesetih
letih prej$njega stoletja. Mocan vpliv je imelo pionirsko delo Ellen
Langer o necuje¢nosti® in izbiri (Langer in Moldovenau, 2000).
Avtorica uporablja besedo za aktivno zarisovanje novih distink-
cij ter ve¢je obclutljivosti na kontekst in perspektivo (Mrazek idr.,
2014). Njeno delo je nastajalo neodvisno od vzhodnih kontem-
plativnih praks. Koncept izvira iz socialno-psiholoskega pristopa.

Ceravno tudi Kabat-Zinn (2011) trdi, da se lahko ¢ujecnosti nau¢imo in vadimo

v namernem usmerjanju pozornosti tudi brez sklicevanja na vzhodne kulture in
budisti¢no avtoriteto, bi najbrz tudi za to delitev lahko rekli, da si z njo lazje kate-
goriziramo svet, a obstaja nevarnost pretiranih posplositev pri tovrstnih delitvah in
razmejitvah.

® Termin »mindless« zaenkrat $e nima poenotenega prevoda v strokovnih
krogih. Zaradi ve¢jega $tevila sopomenk smo se po nasvetu strokovnjakov ZRC SAZU
odlo¢ili za prevod »necuje¢nost, a se zavedamo omejitev omenjenega prevoda.
Nekateri strokovnjaki (npr. V. Postuvan) uporabljajo termin »begajo¢i um« (osebna
komunikacija, 7. 10. 2015), drugi (U. Kordes) opozarjajo, da je v budisti¢ni »psiho-
logiji« uje¢nost (sati) ena od priblizno petdesetih osnovnih faktorjev zavesti, ki
nimajo svojih nasprotij, lahko pa se gradijo v bolj kompleksne formacije (osebna
komunikacija, 6. 10. 2015), kar ta na¢in prevajanja postavlja pod vprasaj. Sledimo
Levi-Straussovemu nacelu binarnih opozicij, ki pravi, da ¢loveski um razvrs¢a svet
v pare nasprotij in tako razvija jasne sisteme razmerij (Eriksen, 2009), in mnenju
Sekcije za terminoloske slovarje ZRC SAZU.
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Cuje¢nost razume kot univerzalno ¢lovesko kapaciteto, ki ne rabi
biti okrepljena z meditacijo: ¢uje¢nost se pridobi z vzdrzevanjem
orientacije na sedanjost, odprtostjo do novosti, pozornostjo do
razlikovanja, obcutljivostjo na razli¢ne kontekste in zavedanjem
razli¢nih perspektiv (Langer, 2014).

I[zpostavlja se kulturno razlikovanje med vzhodnimi in zaho-
dnimi koncepti kot razlika med »biti« in »delati«. Vzhodni koncepti
poudarjajo notranjo naravnanost in naéine bivanja kot cilje samo-
razvoja, medtem ko se zahodni pristopi osredotocajo na akcijo,
ki poganja transformacijo in razvojno spremembo (Djikic, 2014).

Sti¢nosti so v tem, da so vsi osredotoleni na zavedanje iz tre-
nutka v trenutek. Vsem pristopom je skupno, da vidijo odnos med
umom in telesom kot dinamicen, kjer so ¢loveske vedenjske izku-
$nje in osebne kvalitete moderirane preko sistemati¢ne mentalne
prakse (Langer, 2014). Vsi pristopi vklju¢ujejo »prisotnost« kot
stanje uma, ki omogoca, da se zoperstavijo negotovostim, ki jih
prinada Zivljenje (Siegel in Siegel, 2014).

Cuje¢nost je univerzalen fenomen. Korenine ¢uje¢nosti je mo¢
prepoznati tudi v izrocilu nekaterih zahodnih mislecev, na primer
v kré¢anski kontemplativni tradiciji filozofa A. Smitha (Cernetic,
2005). Kapaciteto za ¢uje¢nost imamo vsi, njen pojav je naraven
(Kabat-Zinn, 2005). Naravna sposobnost za ¢uje¢nost ni religiozna
niti ezoteri¢na, ampak je oblika naravne observacije. Cerneti¢ (2011)
je mnenja, da sta mozna povsem sekularna uporaba in raziskovanje
¢ujeénosti, neodvisno od vsakr$ne duhovne tradicije. Po njegovem
mnenju lahko govorimo o samostojnem znanstvenem konstruktu.

Cuje¢nost integrira vsebine iz kognitivnih, vedenjskih, izku-
stvenih in psihodinamskih teorij, u¢inkovita je v $irokem spektru
razli¢nih motenj in problemov, ker cilja na procese, ki so skupni
razli¢nim patologijam (Cerneti¢, 2005). Termin se lahko navezuje na
oboje: proces — ¢uje¢na praksa in izid - ¢uje¢no zavedanje (Shapiro
in Carlsen, 2009).

Cuje¢nost ni zgolj tehnika, ve&ji u¢inek ima, ¢e postane splosen
nacin delovanja oz. nacin Zivljenja (Brantley, 2003, v Cernetig, 2005).
Smrdu in Korde$ (2012) opozarjata, da termin ¢uje¢nost upora-
bljamo na dva nacina. Po eni strani ozna¢ujemo z njim stanje dozi-
vljanja, po drugi pa tehniko psiholoske priprave. Gardner in Moore
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(2004, v Smrdu in Kordes, 2012) navajata ¢uje¢nost kot posledico
intervenc, usmerjenih na zavestno pozornost, sprejemanje nega-
tivnih misli, zmanj$evanje skrbi, pove¢ano uzivanje, koncentracijo
in vztrajanje. Razume se jo tudi kot tehniko za kontrolo ¢ustvenih
stanj s pomo¢jo namenske oddaljitve tako od ¢ustev kot od misli.

SOCIOKOGNITIVNI MODEL CUJECNOSTI
- CUJECNOSTNO UCENJE

Vsak konstrukt, ki obstaja Ze dlje ¢asa, ima ve¢ definicij. Kot smo
videli, obstaja vec delitev ¢uje¢nostnih praks in raziskovanja. Pred-
stavili bomo $e eno izmed bolje sprejetih delitev ¢ujeénostnega
raziskovanja in prakticiranja, ki temelji na dognanjih Yeganeha
(2006) in Yeganeha ter Kolba (2009). Avtorja lo¢ita meditativno
¢ujecnost in sociokognitivno ¢uje¢nost. E. J. Langer (2014) jo je
oznadila kot »zahodno ¢uje¢nost«, samo sebe je oznaéila za »mater«*
tega modela.

Cuje¢nost se razume v povezavi s kognitivno kategorizacijo,
kontekstom in situacijskim zavedanjem (Langer, 1997) ter z u¢enjem
(Yeganeh in Kolb, 2009). Gre torej za ¢uje¢no uenje.
cijo iz razli¢nih perspektiv, (2) vidimo informacijo, predstavljeno v
situaciji kot nekaj novega, (3) ki je del konteksta, v katerem sprej-
memo informacijo in (4) ustvarimo nove kategorije, skozi katere
lahko to informacijo razumemo« (Langer, 1997, str. 111).

Cuje¢nost je (Langer, 2000) aktivno in fleksibilno stanje uma:

+ ko smo aktivno zavzeti v sedanjosti,

+  zaznavamo nove stvari,

+ smo ob¢utljivi na kontekst in perspektivo,

» pravila in rutine nas zgolj usmerjajo,

+ prihaja do fenomenologke izkusnje vklju¢enosti.

Tako se je v enem izmed videopredavanj (https://www.youtube.com/
watch?v=nXixMXDPv6g) oznacila sama.
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E. J. Langer (2000) zagovarja stalii¢e, da cuje¢nost dosezemo brez
prakticiranja meditacije. Biti ¢uje¢en je po njenem preprosto dejanje
zarisovanja novih distinkcij, ki nas popelje do ve¢je obéutljivosti
do konteksta in perspektive ter do ve¢je kontrole nad Zivljenjem.
Ko smo v t. i. ¢ujeénem ulenju, se izognemo ustvarjanju miselnih
vzorcev, ki nas po nepotrebnem omejujejo in so bili nepremisljeno
sprejeti kot resni¢ni.

Avtorica trdi (prav tam), da 3olski sistem in drugi sistemi
mo¢no vzpodbujajo ne¢ujecno ulenje preko akumulacije »objek-
tivnih« resnic. Ne¢uje¢nost razume kot nasprotje ¢uje¢nosti (Langer
in Moldoveanu, 2000a). Ne¢uje¢no vedenje je opisano kot avtoma-
ti¢no vedenje®. Ko smo nec¢uje¢ni, se obnagamo kot avtomati, ki so
bili programirani, da se vedejo glede na smiselnost nasih vedenj
iz preteklosti, namesto da bi se osredotodili na sedanjost (Langer
in Moldoveanu, 2000b).

E. J. Langer (2000) trdi, da obstajata dva nacina, kako necu-
je¢nost pride do izraza: s ponavljanjem in z enkratnim izpostavlja-
njem. Medtem ko je po njenem prvi bolj poznan naéin, ko pona-
vljamo nekaj vedno znova, se zana$amo na svoj miselni vzorec,
kako dosedi nek cilj (npr. veina je izkusila voznjo po znani poti,
tako da se je zdelo, da je avto prisel sam na cilj), se drug nacin pojavi
pri zacetni izpostavljenosti informaciji — ¢e dano informacijo pro-
cesiramo brez prevpragevanja alternativnih naé¢inov, na katere bi
informacijo lahko razumeli. Ujeti smo v rigidno perspektivo, ne
menec se za alternativne nacine vedenja; naemu vedenju vladajo
pravila in rutine (prav tam). Ce smo ¢uje¢ni, nas rutine in pravila
lahko vodijo, a nas ne dolo¢ajo.

Necuje¢nost je neaktivno stanje uma, ki temelji na kategorijah
iz preteklosti; preteklost tako determinira sedanjost; ujeti smo v
eni perspektivi, neob¢utljivi smo na kontekst, vodijo in dolo¢ajo
nas pravila in rutine, bojimo se narediti napake (Langer, 2000).

Vetina ljudi meni, da s(m)o ¢ujeéni, a vseeno veéino ¢asa
»nis(m)o tame, kjer bi naj bili. Ko verjamemo, da smo udelezeni v
nelem novem, k temu pristopimo ¢uje¢no; ko verjamemo, da nekaj

Priljubljen izraz v na ¢uje¢nost orientirani kognitivni terapiji je avtomatski
pilot (Segal, Williams in Teasdale, 2002; Williams in Penman, 2015).
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dobro poznamo, k temu pristopimo netuje¢no (prav tam). Kot bo
postalo jasno, je mo¢ v negotovosti in sprejemanju le-te, cetudi
sami ponavadi napa¢no mislimo v terminih gotovosti in varnosti.

Cuje¢nost $iri posameznikov nabor kognitivnih kategorij.® Na
idejo, ustvariti nove kategorije, je vplivala Langerjeva, njene zgodnje
$tudije o pristranskosti in predsodkih. Ugotovila je, da preproste
nalepke, ki jih dajemo drugim (npr. dober, slab), ne reflektirajo
natanéno kompleksnosti sveta; namesto tega se dopuséa necuje¢ne
racionalizacije, ki upravi¢ujejo §irok nabor nefunkcionalnih vedenj
(Yeganeh in Kolb, 2009).

Sociokognitivna ¢uje¢nost se osredotoca na kognitivne apli-
kacije ¢uje¢nosti (npr. kako lahko ut¢inkoviteje razvr§¢amo izku-
$nje in naredimo smisel iz sveta, ki temelji na novih mentalnih
kategorijah in modelih). Sociokognitivna ¢uje¢nost ne poudarja
meditacije, ampak pomen dodatnih praks.

TABELA 1: Primerjava meditativne in sociokognitivne cujecnosti/necujecnosti (Yeganeh in Kolb, 2009, str. 14)

sociokognitivna ¢ujecnost podobnosti meditativna ¢ujeénost
1.  dovzetnost za kontekst 1. zavedanje 1.  orientacija na sedaj
2. odprtost do novih informacij 2. novost 2.  nepresojajole
3. novarazlikovanja/nove 3. angaziranost 3. namensko
kategorije
4.  velperspektivnost
sociokognitivna necujecnost podobnosti meditativna necujecénost

1.  avtopilot 1.  avtopilot 1.  obicajne reakcije
2. sledenje vnaprej dolo¢enim 2. rigidne pristranskosti - navade

pravilom 3. vnaprej dolo¢ena 2. ziveti v preteklosti/
3.  ujetost v rutinirana vedenja pravila prihodnosti
4.  rigidnost perspektiv 3. sodbe/vrednotenje
5.  manj zmogljivosti za razli¢nost 4.  avtopilot

Gre za razvricanje objektov ali dogodkov v kategorije: objekti ali dogodki, ki se
opazovalcu zdijo, da sodijo skupaj, so razvrséeni v eno mentalno kategorijo. Gre za
organizacijo znanja iz Sirokega nabora izku$enj. Objekti in dogodki so razvri¢eni v
kategorije glede na njihove karakteristike. Tak$ne kategorije so »gradniki za ¢lovesko
misel in vedenje« (Medin, 1989, v Freeman, 1992).
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E. J. Langer (2000) $e naprej podaja nekatere znacilnosti necu-
je¢nosti, predvsem necuje¢nega ucenja. Po njenem vecina uéenja
nenamensko spodbuja ne¢uje¢nost. Dejstva naj bi bila tipi¢no pred-
stavljena na ta nacin, ne menec se za perspektivo. Po eni strani
navaja znanstvenike, ki naj bi vedeli, da raziskovanje rezultira v
ugotovitvah, ki so verjetno resni¢ne glede na kontekst, v katerem
je bilo delo opravljeno. Po drugi strani pa izpostavlja $e ucitelje, ki
jih prevajajo, in tako pride do prehoda od verjetnosti k absolutnim
izjavam, ki lahko skrijejo morebitno negotovost. Pri »prevajanju«
morajo biti zato previdni tudi supervizorji. Vpragamo se lahko,
koliko bolj zanimivo bi bilo, ¢e bi dopuscali moznosti prevprage-
vanja. Kdaj so kaksne informacije resni¢ne in kdaj ne? In spodbu-
janja razmisljanja, kako spremeniti neko dejstvo v svoje nasprotje.
Dejstva namre¢ niso brez konteksta; njihova pomen in uporabnost
sta odvisna od situacije. Kdo odlo¢a o tem, katera perspektiva je
reprezentativna in zakaj?

Avtorica (prav tam) nadaljuje, da nas pogosto nacin, kako je
informacija obi¢ajno podana, ne spodbuja, da bi se spragevali. Ce
ignoriramo to perspektivo, lahko pomesamo stabilnost svojih misel-
nih vzorcev s stabilnostjo pric¢ujo¢ega fenomena. Stvari se namrec
ves {as spreminjajo in so v enem trenutku razli¢ne iz razli¢nih
perspektiv, medtem pa jih mi drzimo pri miru v svojih glavah, kot
bi bile konstantne. Kontekst se namre¢ spremeni, medtem ko se
neluje¢no nauceno vedenje navadno ne (prav tam). Vsa nasa dejstva
so odvisna od konteksta.

Langer (prav tam, str. 221-223) podaja nekatere predloge praks za
spodbujanje ¢ujecnosti.

«  Ce se prvi¢, ko se sre¢amo z informacijo, le-to nau¢imo
zaznavati ¢ujecno, jo lahko v prihodnje uporabljamo na kre-
ativne natine. Pri tem razlikuje, kako nekaj predstavimo kot
problem: »To je igra¢ka od psa.« ali »To bi lahko bila igracka
od psa.« Tisti, ki jim je bil predmet predstavljen pogojno, so
se odzvali ¢uje¢no. Pomembno je, da se stvari predstavijo z
jezikom, ki predpostavlja, omogoca variacije in perspektive.
To bilahko aplicirali tudi v supervizijski situaciji, predvsem pri
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predstavitvi gradiva supervizanta, kjer bi lahko prihajalo do
razlik, ¢e bi supervizanti odpirali prostor variacijam, medtem
ko bi pripovedovali svoj »primer«. Ze pri pisanju supervi-
zijskega gradiva bi lahko bili pozvani k temu, da bi skusali
pisati o svojem primeru, tezavi, problemu odprto, dopusca-
jo¢ odprte moznosti, i§¢o¢ druga¢nega pogleda. Supervizija
ponuja moznosti za odpiranje prostora za drugacen pogled,
za druga¢no perspektivo (Kobolt in Zorga, 2006).

+ Kaj pomeni, da ne¢emu namenimo pozornost? Nekateri to
razumejo, kot da bi drzali taréo svoje pozornosti pri miru in
se fokusirali, kot bi se fokusirala kamera. Razlika je, ¢e name-
njamo pozornost stimulusu kot takemu ali pa opazujemo
nove stvari, ki jih zaznavamo o stimulusu. Drugi na¢in spod-
buja ¢ujetnost, omogoca lazje vzdrzevanje pozornosti, ljudje
si tako zapomnijo vec¢ o svoji »taréic.

+  Velanje vrednosti dvoma.

+ Iskanje neskladnih podatkov.

+  Produciranje novih naé¢inov misljenja in delovanja.

V nadaljevanju bomo naredili ovinek k osvetlitvi, kako se razvojno-
edukativni model supervizije povezuje s teorijo izkustvenega
ulenja, in se kasneje vrnili na ¢uje¢nost.

RAZVOJNO-EDUKATIVNI MODEL SUPERVIZIJE
IN TEORIJA IZKUSTVENEGA UCENJA

Na podro¢ju pedagoskih in socialnih dejavnosti se je v Sloveniji
razvil model supervizije, ki se imenuje »razvojno-edukativni model«
(Zorga, 1994; 1997). Izpeljan je iz nizozemskega razumevanja super-
vizije, a je prilagojen nasim moznostim, potrebam in tradiciji. Model
med drugim temelji na predpostavkah teorije izkustvenega uéenja
(Zorga, 2002). Najprej bomo pogledali, kak$na so izhodis¢a izku-
stvenega ucenja in povezave z razvojno-edukativnim modelom
supervizije, nato bomo predstavili sociokognitivni model ¢ujec-
nega ucenja E. J. Langer (1989, 1997, 2000; Langer in Moldove-
anu, 2000a) skozi o¢i »oleta« izkustvenega u¢enja Davida Kolba in
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njegovega Studenta Bubacka Yeganeha. Avtorja sta skusala povezati
dognanja ¢uje¢nega ucenja Langerjeve in svoja spoznanja o izku-
stvenem udenju v nov konstrukt »¢uje¢nega izkustvenega ucenjac,
ki bo predstavljen v naslednjem poglavju. Na koncu bomo skusali
¢ujelno izkustveno ucenje povezati s supervizijskim modelom in
nakazati, kje so moZnosti za njegovo aplikacijo.

V razmisljanjih o tem, kaj se v procesu supervizije dogaja,
ne smemo spregledati, da imamo opraviti z u¢enjem’ preko izku-
$enj oziroma z izkustvenim ucenjem. Pri tovrstnem uéenju je
pomembno, kaj je ¢lovek izkusil, dozivel. Pri tem imamo opraviti
tako z objektivnim kot s subjektivnim delom izkusnje. Osebno
zaznavanje in doZivljanje dolo¢enega dogodka je za posameznika, ki
je bil v izku$nji udelezen, pogosteje celo pomembnejse od objektiv-
nih dejstev. Da pa se iz izku$nje resni¢no nekaj nauc¢imo, da za¢ne
izkusnja »delovati, je potreben dialog. Dialog omogo¢i, da postane
izku$nja posamezniku del znanja o samem sebi in 0 odnosu, ki ga
ima do sveta okrog sebe, omogo¢i mu spreminjanje lastne Zivljenj-
ske filozofije.

Utemeljitelj izkustvenega ucenja je David Kolb. Uéenje vidi
kot proces, v katerem se znanje (vedenje) kreira preko transfor-
macij izkugenj (Kolb, 1984). Temeljna elementa sta torej izkugnja
in njena transformacija. A zaznava izkusnje ni dovolj za ucenje,
ampak moramo z njo tudi nekaj storiti (Peklaj, 1992).°

Zorga (2002) aplicira Kolbova spoznanja na razvojno-eduka-
tivni model supervizije. Poudari, da je izku$njo potrebno ustre-
zno predelati. V uéenju, ki je cikli¢en proces, prihajamo do znanja
s transformacijo izku$enj. Nacin dela z izku$njo v superviziji
razvojno-edukativnega modela torej ustreza Kolbovemu modelu
uclenja kot cikli¢nega procesa.

V njem se prepletajo $tiri aktivnosti (povz. po Zorga, 2002, str.
23-24):

Ucenje je celosten proces, ki vklju¢uje integrirano delovanje celotnega orga-
nizma: misljenje, ¢ustva, zaznavanje in vedenje (Peklaj, 1992, str. 118).

Kot je dejal Drucker (2001): »Ne u¢imo se iz izku$enj, temve¢ iz razmisljanja
o svojih izkusnjah«. Podobno navaja Tancig (1995, str. 46): »Prikrito oz. prakti¢no
znanje je tezko poucevati ... Vendar izku$nja sama $e ne zadostuje za to, da si izbolj-
$amo prakti¢no znanje. Bolj pomembno je, kako se lahko iz te izku$nje u¢imo.«
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konkretna delovna izkusnja oz. v superviziji zgodba o njej,
refleksija te izku$nje oz. razmislek o njej,

njena abstraktna konceptualizacija oziroma njeno osmisljanje,
prakti¢no eksperimentiranje oz. delovanje na drugacen (nov)
nadin.

AW N R

Zorga (2002, str. 23—29) izpostavi nekatere pomembne tocke v
poteku procesa u¢enja v razvojno-edukativnem modelu supervizije.

+  Uc¢ni proces se lahko za¢ne na katerikoli to¢ki tega kroga.
Pomembno je, da vedno zajema vse §tiri dejavnosti. Za
razvojno-edukativni model supervizije sta bistvena prav pre-
delava in ucenje iz poklicnih izkusen;.

+  Supervizor naj bi vodil strokovnega delavca v njegovem u¢nem
ciklusu preko teh stirih aktivnosti oziroma $tirih faz u¢nega
procesa. Pri tem naj bi oblikoval take u¢ne situacije, ki spodbu-
jajo strokovnega delavca pri prehajanju od ene faze do druge.

+ Zato je pomembno, da potekajo supervizijska sre¢anja vzpo-
redno z delom, saj tako lahko poteka proces ucenja v obliki
spirale na vedno vi§jem nivoju.

Carroll (2009, str. 41) izpostavlja, da cikel izkustvenega uéenja
integrira §tiri oblike znanja: tacitno znanje (vedeti intuitivno),
refleksivno znanje (vedeti, zakaj), deklarativno znanje (vedeti to)
in prakti¢no ali proceduralno znanje (vedeti, kako), ki jih oprede-
ljuje takole:

+ Tacitno znanje je osnova »opravljanja« dela. V prakticiranju
dela se potopimo v znanje, ki ga imamo, in intuitivno z »neza-
vedno kompetenco« po¢nemo, kar pa¢ po¢nemo. To znanje se
nanasa na avtomatizem. Intuitivno znanje je naju¢inkovitejsi
nacin vklju¢evanja v delo. Vemo avtomatsko in prakticiramo
intuitivno. Seveda na tej tocki obstajajo razlike med zacetniki
in strokovnjaki.

+  Refleksivno znanje: refleksija in kriti¢no refleksivno uéenje
vklju¢ujeta supervizante v iskrenem raziskovanju njihovega
dela (Mezirow, 2000, v Carroll, 2009). Z odprtim umom in
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KONKRETNA IZKUSNJA oz.
zgodba, v kateri je
dogodek natan¢no opisan
(supervizijsko gradivo)

PRAKTICNO REFLEKSIJA IZKUSTVA oz.
EKSPERIMENTIRANJE oz. ozaveStanje, analiza in
natrtovanje novih vzorcev in razmislek o dejavnikih, ki so
strategij vedenja ter njihovo vplivali na izku$njo in na
preizkusanje v praksi posameznikovo ravnanje v njej

ABSTRAKTNA KONCEPTUALIZACIJA oz.
primerjava in iskanje zvez med reflektirano
izku$njo in preteklimi lastnimi ter tujimi
izku$njami, teoretiénim znanjem, stalisgi
itd.; integracija novih spoznanj v obstojeco
miselno strukturo ter njeno preoblikovanje

SLIKA 1: Proces izkustvenega ucenja v superviziji (Zorga, 1994, 2002)

odprtim srcem so supervizanti transparentni, iskreni, zaveda-
joli se in pozorni na to, kar se dogaja, medtem ko reflektirajo
o procedurah, procesih in odnosih.

+ Deklarativno znanje izhaja iz kriti¢ne refleksije. U¢enje je arti-
kulirano in povezano s teorijo, okvirji, modeli in drugimi inte-
lektualnimi definicijami ter opisi. Uéenje je ujeto v besede in
glasove - artikuliranje nasega udenja v teorijah ga pomaga
Prakti¢no znanje poskusa najti poti za prevajanje deklarativ-
nega ucenja v vescine, sposobnosti, kompetence in kvalitete
supervizanta, ki mu omogoc¢ajo, da se vrne k svojemu delu.

Law, Ireland in Hussain (2007) so skusali aplicirati cikel izku-
stvenega ucenja na kouding in so izpostavili tri gibanja, premike
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klientov. Ceprav obstajajo nekatera razlikovanja med kou¢ingom in
supervizijo, bilahko te ugotovitve aplicirali tudi v polje supervizije:

a. odnotranjega k zunanjemu gibanju: notranje gibanje vkljucuje
refleksijo in konceptualizacijo novega ucenja; to (kot posle-
dica) vodi k drugemu, zunanjemu gibanju, od akcije k aplikaciji
ulenja v nove prakse;

b. preteklo, sedanje in prihodnje gibanje: pretekla izkusnja je
reflektirana v sedanjosti in daje izhodi§¢e novim pomenom,
ki so lahko integrirani v nadaljnje delo;

c. gibanje »znotraj«, ki rezultira v spreminjanju pomena — pomen
in interpretacija na8e izku$nje se spremenita, ko jo damo v
kriti¢ni pregled.

V nadaljevanju bomo predstavili poskus zdruZitve teorije izkustve-
nega ucenja in ¢ujecnega ucenja.

POVEZAVA TEORIJE IZKUSTVENEGA
UCENJA IN CUJECNEGA UCENJA -
CUJECNO IZKUSTVENO UCENJE

Yeganeh in Kolb (2009) razumeta ¢uje¢nost kot orodje, pripomo-
¢ek ucedim se, da izbolj$ajo svoj u¢ni potencial v organizacijah.
Mi se bomo v nadaljevanju osredoto¢ili na moznosti izbolj$anja
ucnega potenciala v supervizijski situaciji. Prisla sta do svoje defi-
nicije ¢ujecnosti.
Cuje¢nost je stanje, v katerem je posameznik:

+ osredotolen na sedanjost in neposredno izkusnjo,

+ intencionalno zavesten in pozoren,

+  sprejema zivljenje kot nastajajoéi proces spremembe (Yeganeh

in Kolb, 20009, str. 14).

Izkustvena teorija u¢enja definira u¢enje kot »proces, kjer je znanje
kreirano preko transformacije izkustva. Znanje je kombinacija

207



SOCIALNA PEDAGOGIKA, 2016 LETNIK 20, STEVILKA 34

208

prijemanja in transformacije izkustva« (Kolb, 1984, str. 41). Model
prikazuje dva dialekti¢no povezana nacina prijemanja izkugnje
(konkretna izku$nja in abstraktna konceptualizacija) in dva dialek-
ti¢no povezana nadina transformiranja izkusnje (refleksija izkustva
in prakti¢no eksperimentiranje) (Yeganeh in Kolb, 2009).

Shoet (2011) po drugi strani izpostavlja, da tudi ¢uje¢nost
pomaga k transformacijskemu uéenju. Opisuje meta-ves¢ine, ki
se jih lahko priu¢imo in ki lahko ustvarijo prostor, znotraj kate-
rega reflektiramo o razmisljanju in ob¢utkih, pri ¢emer supervizor
pomaga razvijati vzdusje, v katerem lahko raziskujemo zavedanje
mentalnih modelov, domnevnih svetov in ¢ustvenih stanj.

Z razumevanjem odnosa med ¢uje¢nostjo in izkustvenim
ulenjem ter izkustvenimi uénimi stili lahko oblikujemo ¢ujecne
izkustvene u¢ne prakse (Yeganeh in Kolb, 2009), in to tudi pri delu
v supervizijskem procesu edukativno-razvojnega modela.

Individualne spirale u¢enja potekajo preko u¢nega kroga s
$tirimi nadini, ki so preferen¢ni za posameznika. To, kako se posa-
mezniki uéijo, oblikuje smer njihovega osebnega razvoja. Kolb
(1984) je dokazal, da na uéne stile vplivajo tip osebnosti, kultura,
izobrazevalna specializacija, izbira kariere ter trenutne sluzbene
vloge in naloge.

Na hipoteze o0 odnosu med ¢uje¢nostjo in u¢nimi stili je vplival
William James, katerega spoznanja predstavljajo osnovo tudi teoriji
izkustvenega uéenja. James (1890, v Yeganeh in Kolb, 2009, str.
15) navaja: »Nobeno stanje, ki izgine, ne more biti ponovljeno in
identi¢no s tistim, kar je bilo pred tem.«

Zanimivo vzporednico izkustvenega ucenja in ¢uje¢nosti je
opazil tudi Siegel (2010), ki je dejal, da je praksa vracanja begajoce
pozornosti nazaj k »tar¢i« vedno znova »ucenje par excellence«. Trdi,
da um pogosto zanemari bogatost konteksta, ki naredi izkusnjo
unikatno.’ Namesto tega pogosto avtomatsko etiketira drazljaj, ki
bazira na omejeni izpostavljenosti in se premika k naslednjemu dra-
zljaju s premalo podrobnim opazovanjem. Nase nalepke delovnih

S &imer se strinja tudi Langer (2000): kontekst je klju¢en. Tudi pri razumeva-
nju tega, kar percipiramo kot napako. Napaka je lahko v enem kontekstu, v drugem
pa morda ne.
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izkusenj kot npr. produktivnih, dolgo¢asnih, groznih, uspesnih,
nujnih, spro$cenih ipd. imajo prav tako osnovo v avtomati¢no kate-
gorizirani izku$nji namesto na popolni prisotnosti v enkratnem
kontekstu trenutka (Langer, 2000).

Jamesov (1890, v Yeganeh in Kolb, 2009) poudarek na takojénji
neposredni senzualni izku$nji se osredotoc¢a na izkugnjo tukaj-in-
sedaj, ki je skozi zgodovino oznacena kot ¢uje¢nost. Izpostavlja
pomen pozornosti in definira spiralo interes — pozornost — selek-
cija, podobno kot krog izkustvenega ucenja, ki ustvarja kontinui-
ran tok izkugenj. Te predstavljajo tudi osrednji element ¢uje¢nosti.

S podpiranjem povezave med ulenjem iz izku$enj in Cujec-
nostjo je bilo ugotovljeno, da so posamezniki, ki so dosegli visoke
rezultate na Langerjevi lestvici ¢ujecnosti, le-to izpostavili kot naj-
pomembnej$o neposredno konkretno izku$njo v svojem u¢nem stilu
(Yeganeh, 2006). Posamezniki, ki so dosegli visoke rezultate pri
¢ujeénosti, niso nujno dosegli visokih rezultatov tudi pri refleksiv-
nem opazovanju, predpostavljajo¢, da niso bili izgubljeni v mislih
ali ruminirajoéi, ampak so bili pozorni na svoje izku$nje. Rezultati
predvidevajo, da lahko praksa ¢uje¢nosti pomaga posameznikom
uliti se iz izku$enj na dva naéina (Yeganeh in Kolb, 2009):

+ s spodbujanjem fokusa na izku$njo tukaj-in-sedaj, ki je ne
ovirajo predsodki in pristranskost, kar bi lahko »koristilo« tako
supervizorju kot supervizantu in procesu nasploh;

+ u¢ni proces postane intencionalen; supervizant (in supervi-
zor) postane bolj pozoren, kako prehaja sam skozi faze u¢nega
cikla. Supervizor je seveda pozoren tudi na supervizantova
prehajanja.

Yeganeh in Kolb (2009) izpostavita, da ¢ujelnost postane
pomembna, ko upostevamo, kako izbiramo procesiranje in uenje
iz dogodkov pri svojem delu. Trdita, da u¢ni stili dolo¢ajo na¢in
naega procesiranja vsake nove izkusnje, ki povratno dolo¢a $irino
izbir in odlotitev, ki jih vidimo. Izbire in odlo¢itve, ki jih naredimo,
po njunem v doloc¢eni meri dolo¢ajo dogodke, s katerimi delamo, in
ti dogodki vplivajo na nase bodoce odlo¢itve. Zatorej: ljudje ustvar-
jajo sebe in svoje uéne stile preko izbir v vsakokratnih priloznostih,
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ki se jim odpirajo v Zivljenju. Za mnoge je postal ta ué¢ni stil rela-
tivno nezaveden, sestavljen iz globoko zakoreninjenih vzorcev in
rutin, ko prihajajo v stik z u¢nimi situacijami. Pravita, da ¢uje¢nost
lahko da kontrolo nad u¢enjem nazaj v roke ucecega.

Avtorja sta prisla z zdruzitvijo ugotovitev ¢uje¢nega uenja in
teorije izksutvenega ucenja do novega koncepta - »¢uje¢no izku-
stveno ucenje« (v nadaljevanju CIU).

CIU je razvijajo¢i se proces iskanja in produciranja novih u¢nih
moznosti, medtem ko smo pozorni in se zavedamo trenutne kon-
kretne izku$nje (Yeganeh, 2006).

Yeganeh in Kolb (2009) izpostavljata naslednje znacilnosti CIU:

+  CIU je metakognitivna sposobnost, da se ueti zavedajo
svojega u¢nega stila in so fleksibilni glede na u¢no situacijo,
v kateri so. Sposobni so kreirati nove kognitivne kategorije s
tem, da se zavedajo, kako razmisljajo med uéenjem. Tisti, ki
uporabljajo Kolbov inventar u¢nih stilov pri ucenju, se pogosto
odlodijo, da zelijo razviti svojo kapaciteto v eni (ali ve¢) izmed
stirih oblik v izkustvenem ciklu u¢enja. V nekaterih primerih ta
odlo¢itev temelji na zelji, da bi razvili §ibkej$o obliko v svojem
u¢nem stilu, v¢asih pa gre lahko za izbolj$anje sposobnosti v
obliki, ki je e posebej pomembna za njihove u¢ne oziroma
delovne naloge. Splo$na u¢na uéinkovitost je izbolj$ana, e so
posamezniki zelo veséi v doseganju vseh $tirih oblik u¢nega
cikla v kontekstualno primernem ¢asu.

+  Vozadju CIU je predpostavka, da se kakovost izkustvenega
ucenja izboljduje s tem, da so strokovni delavci vse bolj inten-
cionalni. Klju¢, da si ¢uje¢en med uéenjem, je intencional-
nost, usmerjenost k cilju. Cuje¢nost je torej »sredstvos, ki
lahko pomaga, da se uéenje v ve¢ji meri dogaja intencionalno,
da delujemo v manjsi meri preko avtomatiziranih vzorcev in
rutin, ki so ve¢inoma nezavedne. Prakti¢ni primeri CIU: timi
lahko izboljajo zavedanje o tem, kako posamezniki delujejo
drug z drugim v specifi¢nih situacijah in kdo je najustreznejsi
za doloceno delo v timu; vodje lahko upravljajo kompleksne
projekte, ne da bi sprejemali prehitre odloditve, ki temeljijo
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na omejenih informacijah; strokovni delavci lahko postanejo
bolj u¢inkoviti v procesu tako, da na novo premislijo, kako so
bile dolo¢ene informacije zbrane in upostevane.

Avtorja (prav tam) poudarita $e nekatere »lastnosti« ¢uje¢nosti:
¢uje¢nost lahko osvobodi um, da misli intencionalno in ustvarja na
nove nacine; medtem ko tisti z meditativnimi ¢uje¢nimi praksami
prakticirajo zavedanje sedanjega trenutka (meditacija je namre¢
modan nacin discipliniranja uma v prakticiranju ¢uje¢nosti), pa
obstajajo tudi prakse za tiste, ki se ne Zelijo podati v meditacijske
programe. Ce so ljudje zainteresirani za razvijanje ¢uje¢nih izku-
stvenih u¢nih ves¢in, je pomembno, da za¢nejo z rutino ¢ujenosti
ali preko meditacije ali pa tudi ne (prav tam).

Yeganeh in Kolb (2009) torej v svoj model vpeljujeta tudi
moznost vpeljave meditativnih praks. Omenjata predvsem prak-
ticiranje ¢uje¢nega dihanja. Sami opazimo $e nekatere druge mozno-
sti vpeljave meditativnih praks.

Avtorja sta ustvarila prakti¢ni model ¢uje¢nosti in izkustve-
nega ucenja, ki predstavlja razli¢ne ¢uje¢ne prakse, s katerimi se
lahko razvija sposobnost delovanja v eni ali ve¢ oblikah u¢nega
cikla. V nadaljevanju bomo podrobneje predstavili posamezne faze
izkustvenega ucenja v razvojno-edukativnem modelu supervizije
in jih skusali integrirati med nekatere moznosti za razvijanje posa-
meznih sposobnosti ¢uje¢nega izkustvenega uéenja.

CUJECNO IZKUSTVENO UCENJE V
RAZVOJNO-EDUKATIVNEM MODELU

KONKRETNA DELOVNA IZKUSNJA IN
RAZVIJANJE SPOSOBNOSTI ZANJO

Je zgodba, v kateri je dogodek s strani supervizanta natanéno
opisan. Tancig (1994) trdi, da je bistvo supervizije v sistemati¢ni
refleksiji lastnega ravnanja oziroma izkusenj. Zato naj bi se u¢ni
proces zacel s prakti¢nimi izkusnjami, ki jih je strokovni delavec
pridobil pri opravljanju svojega dela. Izkustvo je pomembno:
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Siegel (2010) navaja, da je izkustveno prakticiranje pomembno,
da se uravnovesi skunjava pred diskusijami, polnimi abstraktnih
konceptualizacij.

V nadaljevanju predstavljamo opredelitev konkretne delovne
izkugnje S. Zorga (2002, str. 24- 25):

+ Izkusnjo vnese strokovni delavec v supervizijo tako, da jo
posreduje v obliki zgodbe. Zgodbo izbere in jo pisno pripravi.
Na srecanju tudi ustno predstavi izkusnjo iz svojega poklicnega
zivljenja, ki si je ne zna pojasniti, ki ga miselno ali ¢ustveno
okupira ali za katero si zeli, da bi se iz nje ¢esa naudil. V zvezi
s to izkusnjo si zastavi tudi dolo¢ena vprasanja in v procesu
supervizije skusa najti odgovore nanje.

+  Pomembno je, daje opis izkusnje ¢imbolj konkreten in natan-
Cen. Viasih je lahko koristno supervizijsko gradivo kar dobese-
den zapis razgovora. Osebno zaznavanje in dozivljanje doloce-
nega dogodka je za posameznika, ki je bil udelezen v izkusnji,
pogosto celo pomembnejse od objektivnih dejstev. Opisana
izkusnja sluzi v supervizijskem procesu kot u¢no gradivo;
naloga supervizorja je, da zgodbo iz poklicnega zivljenja stro-
kovnega delavce preoblikuje tako, da se supervizant ob njej
lahko udi o sebi in svojem poklicnem ravnanju.

+  Supervizant naj bi dobro razmislil, kaj je osnovni problem v
opisani izku$nji, in si v zvezi z njim zastavil ustrezno supervi-
zijsko vpraganje. Avtorica (prav tam) opozarja, da je to lahko
videti enostavno, a je to lahko tudi zahteven proces, saj se
véasih ne zavedamo resni¢nih problemoyv, sijih prikrivamo ali
imamo v zvezi z njimi slepe pege. Pogosto se izkaZze, da se pod
na videz enostavnim problemom skrivajo zapletena vprasanja,
na katera naj bi si supervizant odgovoril, preden lahko ustre-
zno ubesedi problem in zastavi ustrezno vpraanje. Koné¢na
odlo¢itev o tem, kako bo ubesedil problem, katero vprasanje
si bo v zvezi z njim postavil, je vedno v rokah supervizanta.
Ce supervizor ni dovolj pozoren na supervizantov izbor vpra-
$anj, se lahko zgodi, da se s supervizantom loti analize in raz-
re$evanja problema, ki se zdi pomemben njemu, medtem ko
supervizant zanj ni resni¢no zainteresiran.
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Na tej tocki se lahko kot moZnost razvijanja sposobnosti za kon-
kretno delovno izkusnjo vrnemo na ugotovitve Yeganeha (2006)
ter Yeganeha in Kolba (2009) in jih apliciramo v supervizijsko polje:

+ Potrebno se je vradati na supervizantovo ¢uje¢no izkustveno
uclenje, ki je povezano s ¢utili, zaznavanjem in neposredno
izkusnjo. Neposredno obcutenje takoj$njega u¢nega konte-
ksta je najpomembnejse. Rezultati kazejo, da udejstvovanje
v konkretni izkusnji odpira vrata CIU preko iskanja in produ-
ciranja novosti, kar lahko supervizantu omogod¢i, da ustvari
nove kategorije, ki ustrezajo u¢nemu kontekstu specifi¢ne u¢ne
situacije. Udejstvovanje v novih izkusnjah poteka preko oza-
ves$lanja. Pri konkretni izkusnji se izpostavljajo obéutljivost
na kontekst, zavestna orientacija k novostim in vkljuéenost,
angaziranost supervizanta.

+ Razvijanje kapacitete za izkustvo zahteva supervizanta, ki je
odprt za neposredno izku$njo. Neposredna izku$nja obstaja
samo v situaciji tukaj-in-zdaj, sedanjem trenutku neskon¢nih
globin in $irin, ki ne more biti nikdar popolnoma dojet.

+  Ceje supervizant preve¢ v razmisljujo¢em nacinu (e je preveé
»v svoji glavi«), lahko to inhibira sposobnost dojemanja in
¢utenja tega neposrednega trenutka. Vklju¢evanje ¢utov v
konkretni izkusnji lahko pripomore k temu, da je supervizant
prisoten v trenutku in pozoren na neposredne senzacije ter
obcutja. Ta prisotnost in pozornost sta $e posebej pomembni
za dojemanje odnosov. Tisti, ki mu gre teZje pri razmisljanju
in je spretnejsi pri izku$anju, lahko napi$e seznam vsega, kar
plava okrog njegovih misli. To lahko vkljuc¢uje stvari, ki jih
»mora nareditic, ideje, skrbi itn., vse, kar moti um. Um pogosto
ponavlja te misli, da vzdrZuje kontrolo nad njimi. Ko so misli
enkrat zapisane, je prakticiranje prisotnosti v tem trenutku
lazje, saj ve, da je seznam blizu. »Cis¢enje uma« je lahko osre-
dnje orodje za menjavo: od abstraktnega misljenja k praktici-
ranju vklju¢evanja v sedanjem trenutku.

+ Da bi torej supervizant razvil kapaciteto za izkustvo, lahko
prakticira opazovanje okolice, medtem ko zavestno preusmerja
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um stran od besed, ki se pojavijo, in se vrada k trenutnemu
opazovanju.

+ Z globokimi vdihi med samim izkustvom lahko sidra um v
trenutnem zavedanju percepcije: vida, zvoka, okusa, tipa in
vonja, stran od abstraktnih misli. Ce se misli pojavijo v umu,
se lahko neZno, a odlo¢no refokusira na dihanje, stran od raz-
misljanja, da bi bil v vedji meri prisoten. Globoko dihanje je
namrel mo¢na intervencija za izbolj$anje sposobnosti za izku-
stvo. Vetina nas diha plitko, posebej ko po¢nemo stvari, ki
nas odtrgajo od trenutnega zavedanja. Sidri$¢e za ustvarjanje
CujeCnega ulenja je tako lahko preprosto dihanje s trebusno
prepono. Da bi ne pozabili na dihanje, so na mestu vprasanja
za preverjanje: »Kako globoko diham v tem trenutku?« Super-
vizant si lahko pomaga tudi tako, da si na mizo kaj narise ali
si s pisalom naredi npr. piko na roki, ki ga bo spominjala na
dihanje.

REFLEKSIJA IZKUSNJE IN RAZVIJANJE
SPOSOBNOSTI ZANJO

Ko strokovni delavec pove zgodbo, v kateri s pomo¢jo supervizorja
dovolj natan¢no opise svoje izkustvo, in si zastavi supervizijsko
vpradanje, ga supervizor vodi dalje v razmisljanju oziroma refleksiji
tega izkustva (Zorga, 2002). Pri tem strokovni delavec razmiglja o
vzrokih in okoli§¢inah, ki so prispevali k tej izkusnji, odkriva, kaj je
pravzaprav skusal dosedi, zakaj je ukrepal na dolo¢en nacin oziroma
kateri dejavniki so vplivali na njegove odlo¢itve ter kaksne so bile
posledice njegovega dejanja; odkriva svoja obcutja in doZivljanja, ki
jih je imel ob deluy, in obé¢utja klienta oz. sodelavca; do teh obcutij
zavzame v procesu refleksije tudi dolo¢eno distanco (Zorga, 1994).

Zorga (2002, str. 25-26) navaja znacilnosti te faze u¢nega procesa:

+ Vloga supervizorja: supervizor pomaga spoznati supervi-
zantu, da se o vprasanju, ki ga je sprozil, da razmigljati; pokaze
mu nacine, na katere je mogoce razmisljati o njem, in mu s
tem olaj$a proces misljenja; pomaga mu razvijati sposobnost
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samostojnega razmi$ljanja o delu, pri ¢emer mu ni treba
poznati supervizantove realne delovne situacije. Supervizor
naj spozna, kaj supervizant misli o tej situaciji, kako jo razume
in kaksne dejavnosti izhajajo iz takega razumevanja.

Vloga supervizanta: ob podpori in pomod¢i supervizorja naj
opazuje svojo izkusnjo in skusa zavzeti do nje ustrezno raz-
daljo ter jo analizirati »z o¢mi tretje osebe«. Avtorica (prav
tam) poudarja, da to ni vedno enostavno, saj so lahko v zvezi z
izkugnjo $e zelo zivi ob&utki in ¢ustva, ki jih je sprozil dogodek.
Pomembno je, da v trenutkih, ko tak$na ¢ustva privrejo na
povrsje, supervizor nudi strokovnemu delavcu podporo in
mu omogodi izraZanje omenjenih ¢ustev.

Supervizant naj razmislja o vzrokih in okolis¢inah, ki so pri-
spevali k njegovi izku$nji oziroma so tvorili ozadje zanjo; spo-
znava naj ozadje svojega ravnanja in vzvode, ki ga vedno znova
potegnejo v vzorce vedenja, ki jih pri sebi ne odobrava in ki
strokovno niso ué¢inkoviti; razmislja naj, kak$ne so bile posle-
dice njegovega dejanja zanj, za klienta, njegovo druzino ali pa
za kolege; se sooca s svojimi ravnanji in prikritimi mislimi,
zeljami in pri¢akovanji, ki so vodila ta ravnanja; spoznava,
kako te dozivljajo kolegi in supervizor; odkriva ob¢utja in dozi-
vljanja, ki jih je imel v situaciji in kasneje, prav tako ob¢utja
klienta oz. sodelavca; i§¢e ozadja teh ob¢utij in skuga v procesu
refleksije do njih zavzeti dolo¢eno distanco.

Definicij koncepta »refleksija« je veliko. Prvi naj bi ta termin upo-
rabil Dewey leta 1933 (1997, v Rupar, 2014). Ena izmed definicij
trdi, da je refleksija »namensko osredotocanje na misli, ¢ustva,
senzacije in vedenje, da bi naredili pomen iz teh fragmentov izku-
$nje. Rezultat te refleksije je novo razumevanje, ki lahko pripelje k
povelanim izbiram, spremembam ali reduciranju zmede« (Voller,
2009, v Carroll, 2009, str. 43). Refleksija je torej kljucen element v
supervizantovem ucenju; brez refleksije bi bil obsojen na ponavlja-
nje istih akcij, zivel bi po receptih drugih in zgolj z modrostjo ter
ulenjem, ki bi mu ju predal supervizor ali drugi supervizanti, ne bi
bila pa njegova. Refleksija je torej sposobnost, da razisée, vrednoti,
dostopa, se spraduje ali ima v lasti svoje razmisljanje.
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Yeganeh in Kolb (2009) izpostavljata naslednje moznosti razvija-
nja sposobnosti za refleksijo izkusdnje, ki jih skusamo aplicirati v
polje supervizije:

+ Refleksija zahteva ¢as in prostor. Lahko je inhibirana z impul-
zivnimi Zeljami in/ali pritiski, da je treba iti v akcijo. Lahko
je povecana s praksami intencionalnega pogleda na stvari z
razli¢nih perspektiv in empatijo. Umirjenost, tidina in utisa-
nje uma spodbujajo globoko refleksijo. Informacijske vei¢ine
osmisljanja, zbiranja informacij in analize informacij lahko
pomagajo v razvoju in ekspresiji refleksivne oblike ucenja.

+  Dabiprakticiral to fazo CIU, lahko supervizant aktivno odkriva
kriti¢ne trenutke impulzivne akcije in planira ukinitev akcije v
tem ¢asu s pomodjo ¢uje¢nosti. Osredotodi se lahko na fiziolo-
ske pokazatelje, ki nakazujejo, da se bo impulzivnost pojavila.
Ko se znamenja pojavijo, je potrebno prakticirati preusmerja-
nje uma supervizanta na refleksijo (v praksi ¢uje¢nosti govorijo
o neZnem vraanju uma). Supervizant, ki ¢uti, da (pre)hitro
sodi in deluje, se lahko sprasuje: »V kaksno akcijo sem hitel?
Lahko sedim z njo §e nekaj ¢asa, da se prepri¢am, da sem
intencionalen?« To se lahko naredi na razli¢ne na¢ine. Eden
izmed predlogov je, da si supervizant programira racunalniski
koledar/opomnik, ki ga bo opominjal npr. vsako uro. Druga
uporabna praksa je, da se posveti enemu izzivu, ki zahteva
refleksijo, in porabi 10-15 minut, da generira nova vprasa-
nja, da bi odgovoril na izziv. Ustvari vprasanja zase, o katerih
navadno ne bi premisljeval, in se osredotodi na dvom; ni mu
potrebno hiteti k temu, da bi imeli prav. Supervizant lahko
prakticira sprejemanje trenutka z identificiranjem akcij, ki
so pozitivne, in tudi tistih, pri katerih gre zgolj za poskus,
da ima sam ob¢utek kontrole nad dejavniki, nad katerimi je
sicer ne more imeti.

Carroll (2009) se sprasuje, kako naj supervizant postane ¢ujecen
praktik, ki reflektira svoje delo in se o njem udi preko refleksije.

Izpostavlja (prav tam) Lewina, ki je pri tem gibanju od izkustva k
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ucenju govoril o spirali odkritja, medtem ko naj bi nekateri drugi
govorili o procesu postajanja »retrospektivno introspektivenc.
Spomni, da pri refleksiji ne gre zgolj za kognitivni proces, temvec
ta vklju¢uje emocije, intuicije, senzacije in telesne izkugnje.

Kot eno izmed »notranjih« zahtev, ki spodbujajo refleksijo,
navaja Carroll (prav tam) odprtost — odprt um: biti iskren s seboj,
biti odprt do katerokoli resnice, biti dovolj pogumen, da sprejema$
dejstva. Zanj je ¢ujetnost, pri kateri izhaja iz definicije ¢uje¢nosti
Maya in O’Donovana (2007, prav tam, str. 47), pomembna: »Spe-
cifitno-namenski nadin pozornosti na notranja stanja ¢ustev in
misli ter zunanja stanja okolja in vedenj iz trenutka v trenutek in
drzanje tega zavedanja z odnosom sprejemanja.«

Carroll (2009) opisuje §e ve¢ teh »notranjih zahtev, ki jih v
drugi literaturi lahko zasledimo bodisi kot sestavine oz. lastnosti
¢ujecnosti bodisi posledice ¢uje¢nostne prakse, ki jih lahko vidimo
tudi kot vodila za supervizanta: npr. imaginacija kot sposobnost, iti
preko svojih psihologkih meja in parametrov ter si dovoliti druge
moznosti; sposobnost, ustaviti se, biti pri miru; dobiti distanco;
ukiniti vrednotenje; spodtovati intuicijo in ¢ustva kot vodicev k
razumevanju; razmisljati kot zacetnik; $iriti lastno perspektivo;
spoprijateljiti se z nepoznanim in neprijetnim; ¢ustveno se zave-
dati, kaj se dogaja tebi in drugim; misliti in upostevati dogodke ter
zivljenje v $irsih perspektivah — helikopterska sposobnost.

Pomemben je torej tudi kontekst; pomen namre¢ lahko ustva-
rimo kot del dolo¢enega konteksta. Ko ignoriramo kontekst, lahko
prenehamo dajati pomene, ki bi jih sicer lahko bilo ve¢ (Langer,
1989). Tudi sicer velja, da je eden izmed ciljev supervizijskega
procesa, ki je oznacen kot globalen, »gledati na svet sistemsko«
(Kobolt in Zorga, 2006).

OSMISLJANJE IZKUSNJE ALI FAZA

ABSTRAKTNE KONCEPTUALIZACIJE IN

RAZVIJANJE SPOSOBNOSTI ZANJO

S. Zorga (2002, str. 26-27) navaja naslednje znatcilnosti te faze v

procesu supervizije:
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Izku$njo pripeljemo na bolj abstraktno, teoreti¢no raven.
Prihaja do interpretacij izkusnje, do iskanja povezav med
reflektirano izkugnjo in izku$njami, ki jih je strokovni delavec
imel v preteklosti; do primerjave teh izku$enj z izkunjami
drugih udeleZencev supervizije. Pomembno je iskanje zvez
z obstojedim znanjem, s teorijami, stali$¢i in z vrednotami
supervizanta. Ta se soola s svojimi obrambami, ¢ustvenimi
vsebinami in stili vedenja; prepoznava implicitne teorije, sta-
lis¢a in vrednote, ki usmerjajo njegovo ravnanje in dozivljanje
in ki dolo¢ajo referen¢ni okvir, v katerem zaznava dogodke in
vedenje drugih; ugotavlja, kaksen pomen ima ta dogodek zanj
osebno in kako vpliva na njegovo delovanje.

Supervizant prihaja do novih spoznanj, ki jih nato skusa inte-
grirati v svojo kognitivno strukturo in jo reorganizirati na visji
ravni. Avtorica (prav tam) opozori na primere pomanjkanja
integracije prakti¢nih in teoreti¢nih znanj v vsakdanji praksi,
ko npr. u¢itelj pozna teorijo in ve, kaksno je optimalno ravna-
nje za resitev dolocenega problema, a teh znanj pri re§evanju
problema ne uporabi. Pekljaj (1992, str. 120) trdi, da je »aktivno
preskusanje novih znanj in njihova uporaba v praksi mogoca
Sele takrat, ko je integracija izvedena«. Do integracije pride,
ko svojo miselno strukturo preoblikujemo tako, da vklju¢imo
vanjo tudi nova spoznanja in jih poveZemo z Ze obstoje¢imi v
novo kvaliteto (Zorga, 2002).

Integracijo novih izku$enj in teoreti¢nih znanj v obstojece
miselne sheme S. Zorga (prav tam) razlozi s procesom ekvi-
libracije oz. uravnotezenja, o katerem je govoril Piaget (1961,
v Zorga, 2002). Pri soocanju z vedenjem ali dozivljanjem, ki
si ga z dotedanjimi izku$njami in znanjem ne znamo poja-
sniti (lahko gre za nase dozivljanje ali za doZivljanje in vedenje
nasega klienta, kolega ipd.), lahko ob¢utimo zmedenost, nemo¢
in nekompetenco. Pride do porusenega ravnotezja ali disekvi-
libracije. Supervizant se soo¢i z informacijami, ki se ne skla-
dajo z njegovimi Ze obstoje¢imi miselnimi shemami. V smislu
asimilacije izpostavi reflektiranje takega vedenja, misljenja
oz. doZivljanja, iskanje dejavnikov, ki so delovali nanj, razlo-
gov, ki so povezani z njim, teorij, ki jih lahko pojasnjujejo, in
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novih oblik vedenja ter doZivljanja, ki bi bile v podobni situ-
aciji tudi mogoce, kar povzroca prilagajanje nekaterih prvin
izkugnje Ze obstoje¢im miselnim shemam. Pod vplivom anali-
zirane izkusnje prihaja do preoblikovanja obstojecih miselnih
shem, stali§¢, implicitnih teorij, vzorcev vedenja, doZivljanja
in misljenja (akomodacija). Rezultat so novo spoznanje, nove
oblike vedenja in dozivljanja ter posledi¢no postopno delovanje
na kvalitativno druga¢ni, visji ravni. Pri usklajevanju obstoje-
¢ih stali§¢, znanj in vzorcev vedenja z novimi izkugnjami ter z
na novo pridobljenim znanjem lahko torej govorimo o procesu
uravnotezenja ali ekvilibracije (prav tam).

Ko supervizant spozna pomen neke izku$nje oziroma nekega
dogodka, pogosto uvidi, da je to pravzaprav izku$nja mnogih
generacij in da je lahko zapisana Ze v mnogih strokovnih bese-
dilih. S. Zorga (2002) navaja, da mora to spoznati vsakdo sam.
Sele tedaj, ko integrira izkusnjo in njen pomen, postane to
tudi njegova modrost.*® Avtorica $e nadaljuje, da ta modrost
ni stati¢na; v procesu integracije je namre¢ treba vedno znova
pregledovati in preurejati svoja znanja ter spreminjati tudi
svojo kognitivno strukturo.'* Tako se nova teoreti¢na znanja
in nova spoznanja, ki jih v procesu strokovnega razvoja super-
vizant pridobiva z refleksijo obstojecih izkugenj, integrirajo z
nekdanjimi shemami vedenja in zaznavanja v druga¢ne, nove
vzorce poklicnih ravnanj in prepri¢anj (prav tam).

Yeganeh in Kolb (2009) izpostavita, da abstraktna konceptualizacija
od supervizanta zahteva sposobnost kognitivne reprezentacije in
manipulacijo idej. Predstavita nekatere moZnosti razvijanja spo-
sobnosti zanjo. Supervizanta lahko v delovnem (ali supervizijskem)
procesu zmotijo moéne neposredne emocije, senzacije in pritisk,
da deluje (pre)hitro. Predlagata nekatere dejavnosti (prav tam).

10

Modrost kot potencial, naravna faza razvoja odraslega. Modrost kot mentalni

procesni model se dotika zivljenja kot celote s perspektive inteligentnega, svobo-
dnega soocanja z izkusnjami (Zorga, 2007).

11

Na tej tocki je pomembnost ¢uje¢nosti kot na dlani. Ne zgolj supervizant, ué¢i

in kognitivno strukturo spreminja tudi supervizor.
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Udejstvovanje v razmi$ljanju lahko spodbujamo s praktici-
ranjem teoreti¢nih modelov in ustvarjanjem scenarijev za
akcijo. Analiti¢ne ve$éine gradnje teorije, analize podatkov
in tehnoloskega upravljanja lahko pripomorejo k razvijanju
in izraZanju razmisljujoce oblike uéenja.

Prevprasevanje domnev lahko supervizantu pomaga, da osre-
doto¢i um in naredi uporabno teorijo intencionalno in ne avto-
mati¢no. Supervizant naj si vzame ¢as, da vidi svoje domneve
iz razli¢nih zornih kotov, s ¢imer lahko obogati misel.

Lahko eksperimentira s tem, kako osmisli situacijo, ¢e dolo-
cena prepricanja niso resnicna.

Lahko razmisli o vlogi, ki jo igra kontekst v dolo¢enem men-
talnem modelu, in kako bi se ta lahko spremenila, ¢e bi se
spremenil kontekst. Ustvarjanje kontekstualnega znanja in
ne dihotomnega razmisljanja lahko okrepi sposobnost super-
vizantov za abstraktno razmisljanje.

Prakticiranje fokusirane rutine abstraktnega spraevanja in
iskanje odtenkov sive lahko pomaga pri razvijanju sposobnosti,
da supervizant misli bolj »polno« v u¢nih situacijah. Avtorja
(prav tam) $e opozarjata, da ne¢uje¢no menjavanje in preska-
kovanje od abstraktne konceptualizacije h konkretni izkugnji
lahko zmoti uéenje v nekaterih scenarijih*?.

PRAKTICNO EKSPERIMENTIRANJE OZ.
DELOVANJE NA DRUGACEN (NOV) NACIN
IN RAZVIJANJE SPOSOBNOSTI ZANJ

S. Zorga (2002, str. 28) navaja znatilnosti faze prakti¢nega eksperi-
mentiranja v supervizijski situaciji. V tej fazi je supervizant sposo-
ben gledati na preteklo izkusnjo iz novega zornega kota. Ugotavlja,

12

Zaradi hitrih sprememb, ki smo jim danes vse bolj izpostavljeni, obstaja nevar-

nost, da smo vedno znova pahnjeni v nov ciklus prehajanja med fazami, $e preden

konc¢amo prejénjega (Kobolt in Zorga, 2006), in v avtomatizirano preskakovanje, ki
ga lahko vidimo tudi kot posledico »avtomatskega pilota«. Tako nimamo moznosti,
da bi izkusili vi$je stopnje integriranosti in si ustvarili zadovoljiv ob¢utek samo-
spostovanja. To nas lahko vodi k vse ve¢ji frustriranosti, nezadovoljstvu pri delu in
ob¢utku trajne nekompetentnosti.
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kaj se je naucil iz nje in kako bi lahko bolje ukrepal v dani situaciji.
Na osnovi teh spoznanj in na osnovi ugotovitev, kako bilahko ravnal
na drugacen (zanj nov) nacin, lahko naértuje drugacne stile odziva-
nja, nove vzorce vedenja in nove koncepte, iz katerih bo izhajal pri
svojem poklicnem delovanju. Te nove oblike ravnanj lahko preizkusa
v prihodnjih delovnih situacijah. Tako preizkusanje mu omogo¢i
novo u¢no izkudnjo. Naloga supervizorja je, da poskrbi, da super-
vizant varno preizkuga nove oblike vedenja. Avtorica (prav tam) $e
opozarja, da je pomembno, da supervizant na sre¢anju dobro pre-
gleda nove mozne strategije vedenja in predvidi mozne posledice.

Yeganeh in Kolb (2009) pa izpostavita naslednje moznosti razvi-
janja sposobnosti za prakti¢no ekperimentiranje:

+  Opozorita, da delovanje na nov nacin zahteva supervizantovo
predanost in vklju¢enost v prakti¢ni svet realnih posledic.
Na nek nadin je to tudi osnova u¢nega cikla, prostor, kjer so
notranje preizkusanje, reflektiranje in razmisljanje testirani
v realnosti.

+ Delovanje supervizanta na nov nacin je lahko inhibirano s
preveliko koli¢ino notranjih procesov v kateremkoli izmed
ostalih treh nacinov, spodbujano pa je lahko s supervizanto-
vimi pogumnimi iniciativami in cikli ustvarjanja ciljev ter daja-
njem povratnih sporodil supervizorja in spremljanjem same
izvedbe. S pomodjo ¢ujelnosti se supervizant lahko zaveda
pomembnosti intencionalnosti pri delovanju, $e posebej, ¢e
bi bilo refleksivno opazovanje varnejse stanje zanj.

+  Spradevanje supervizanta o novostih in razmisljujo¢a vprasa-
nja so lahko varen in ¢ujeé nadin, da se akcija za¢ne.

+ Druginadin je, da si supervizant predstavlja idealno vedenje,
ki bi ga Zelel prakticirati. Potem se lahko odlo¢i, katero vedenje
bo generativno v dolo¢enih u¢nih situacijah, in ga za¢ne ¢ujece
prakticirati.

+  Supervizant, ki si zeli premik k akciji pogosteje ali na bolj
odlo¢en nadin, pridobi s tem, da ozavesti avtomatizirane samo-
obsodbe, sheme, ¢ustva ali misli ipd., ki podpirajo neakcijo.
To lahko dosezZe preko sprejemanja in z dihalnimi praksami.
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Avtorja (prav tam) e opozorita, da se je treba zavedati, da
delovanje ni zgolj polnjenje prostora z vedenjem in da je po
drugi strani intencionalna prekinitev vedenja lahko prav tako
Cujeca. S ¢ujecnostjo lahko supervizant postane bolj intenci-
onalen v tem, kako misli ali se vede v dolo¢enem okolju. Da
bi se bolj zavedal u¢nega procesa, mora poiskati edinstvene
nacine udejstvovanja v rutinah trenutnega zavedanja.
Prakse globokega dihanja lahko pomagajo ustvariti sidri¢a
za preverjanje misli in vedenj.

Pomaga lahko tudi, ¢e supervizant med sre¢anjem identificira
ljudi, na katere se lahko obrne intencionalno v ué¢nih situacijah.
Ta t. i. konverzacijska sidris¢a namrec zagotavljajo podlago,
da ostanejo osredotoceni na ¢uje¢no prakso in emocionalno
podporo ter ostanejo optimisti¢ni.

Uporaba koudev in supervizorjev, ki prakticirajo ¢uje¢nost,
je prav tako moc¢no orodje. A Yeganeh in Kolb (2009) pouda-
rita, da je na zaetku ustrezno preizkusiti eno ali dve speci-
posamezne tehnike ponotranjijo, pa se lahko dodajo nove.
Prepri¢ana sta, da je uporaba ¢uje¢nosti v organizacijah v teh
turbulentnih ¢asih postala nujna. Sami menimo, da tudi v
supervizijski praksi.

Nekatere moznosti vpeljave cujecnosti glede na strukturo
supervizijskega srecanja razvojno-edukativnega modela
Cuje¢nost je mozno vpeljati v razli¢nih delih supervizijskega sre¢a-
nja. Znotraj strukture supervizijskega sre¢anja obstajajo razli¢ne
moznosti dopolnitve obstojele strukture z elementi ¢uje¢nosti
oziroma ¢uje¢nostnega izkustvenega ucenja. Predstavili bomo posa-
mezno strukturo in v nadaljevanju dodali nekatere moznosti in pre-
dloge aplikacij, ki bi pomagali spiralo uenja poglobiti in razsiriti.

Struktura supervizijskega sre¢anja ima praviloma tri dele (povz.
po Zorga, 2002).

1.

Uvodni del (ogrevanje):
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« osvetlitev poc¢utja vseh ¢lanov skupine (temu delu pravimo
tudi notranje vreme);

+ dogovori o poteku in vsebini sre¢anja;

+ odzivi na refleksijska porocila s prejdnjega srecanja.

2. Osrednji del:

+ delo s supervizijskim gradivom (izku$njo oz. primerom iz
supervizantove poklicne prakse);

+ temeljita predelava izkusnje in prostor za vsakega udelezenca -
moznost prenosa obravnavane izkugnje na konkretno delovno
situacijo (kaj sem se na tem sre¢anju naucil, kaj je bilo zame
pomembno, kako bom to uporabil pri svojem delu).

3. Zaklju¢ni del:

+ kratka analiza celotnega srecanja;

+ izmenjava povratnih informacij;

+ osvetlitev po¢utja med ¢lani skupine;
+ dogovori za naslednje sre¢anje.

Vpraganje, ki se poraja, je, kaj, kako in v kolik$ni meri aplicirati
¢ujeénost v razvojno-edukativni model. Sami vidimo ve¢ moznosti
aplikacije: predstavili bomo nekatere moznosti in predloge dejav-
nosti in naravnanosti'’. Naravnanost supervizorja ni odvisna zgolj
od njegove uporabe tehnik in ¢uje¢nostnih praks, ampak od njego-
vega razumevanja epistemologkih temeljev ¢uje¢nosti, o ¢emer smo
pisali v prejsnjih poglavjih. Seveda je pomembno, da se supervizor
zaveda, v kateri fazi je med sre¢anjem sam supervizijski proces,
supervizant(i) ali on sam kot supervizor.

V uvodnem delu se je treba najprej osredotoditi na konkre-
tno izku$njo, predvsem pri osvetlitvi pocutja vseh ¢lanov skupine.

**  Kabat-Zinn (2005) navaja sedem elementov notranje naravnanosti, ki bi jih

lahko aplicirali na podro¢je delovanja supervizorja. V tem primeru seveda ne bo $lo
za empiri¢no dokazovanje in tovrstno evidenco, temve¢ za neke vrste logi¢no sklepa-
nje, ki sledi iz poznavanja vloge supervizorja, njegovih zazelenih lastnosti in kompe-
tenc (Zorga, 2010) ter Kabat-Zinnovega razumevanja ¢uje¢nosti. Sedem elementov
naravnanosti: nepresojanje, potrpljenje, zacetniski um, zaupanje, neprizadevanje,
sprejemanje in nenavezanost. Elementi tvorijo posebno drzo, s katero pristopimo k
praksi ¢uje¢nosti. Zanje velja tudi, da se pojavljajo kot posledica prakticiranja.
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Znotraj tega dela sre¢anja se lahko uporabijo razli¢ne prakse (medi-
tativne) ¢uje¢nosti, ki pomagajo supervizantom, da se »prestavijo«
v situacijo tukaj-in-zdaj, ozavestijo svoje trenutno pocutje in se
osredototijo na dogajanje v skupini. Na ¢uje¢nosti temeljece prakse
pomagajo utelesati tudi Rogerseve jedrne pogoje: sprejemanje, pri-
stnost in empatijo.'* Rogerseva humanisti¢na perspektiva je namre¢
eden izmed temeljev razvojno-edukativnega modela supervizije
(Kobolt in Zorga, 2006). Cujeénostne meditativne prakse bomo na
tem mestu zgolj povr$insko predstavili, da bralec dobi ob¢utek, v
kateri smeri lahko i§¢e napre;j.

Naj jih najprej nekaj zgolj omenimo: meditacija z rozino, ¢oko-
ladna meditacija, enominutna meditacija ¢uje¢nostnega dihanja,
¢ujetnostna hoja, ¢uje¢nostno opazovanje in poslusanje (medita-
cija zvoki in misli), krajse izvedbe pregleda telesa, meditacija raz-
iskovanja tezav, pogovor o vajah za odpravljanje navad, osredoto-
¢anje pozornosti na telo in dihanje (Williams in Penman, 2015);
formalna in neformalna praksa ¢uje¢nega poslusanja, formalna in
neformalna praksa ¢uje¢ne konverzacije, praksa severnosibirske
zeleznice, meditacija odpornosti (Tan, 2012). Kabat-Zinn (2005) v
svoji klasi¢ni knjigi predstavlja kar nekaj uporabnih tem za razgo-
vor in reflektiranje ter namige in predloge za razli¢ne ¢uje¢nostne
dejavnosti; ¢uje¢no procesiranje, ki ga je razvil Zvelc (2012) in ki ni
usmerjeno k doseganju pozitivnih rezultatov, temvec k sprejemanju
zavedanja o prijetnih in neprijetnih notranjih izku$njah: telesnih
senzacijah, ¢ustvih ali mislih.

Prvi primer ¢uje¢nostne meditativne prakse, ki jo lahko upo-
rabimo v uvodu sre¢anja, je ¢uje¢nostno dihanje (prirejeno po Tan,
2012; Williams in Penman, 2015). Branje »navodil« naj bo v umir-
jenem tonu, s pofasnim tempom, s posameznimi premori med
besedami oz. stavki.

+  Zavzemite udoben polozaj na stolu. Noge naj bodo na tleh, roke
spro$éene. Dihajte s trebusno prepono. Roko polozZite na tebuh in

* Kot je trdil Rogers, to niso tehnike, ampak na¢ini biti v svetu (Christopher in

Maris, 2010).
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si predstavljajte, da imate v trebuhu balon. Ko vdihnete, se balon
napolni, in ko izdihnete, se izprazni.
Ce zelite, lahko o¢i nezno zaprete.
Privedite se v sedanji trenutek. Namenoma zavzemite vzravnano
in dostojanstveno drzo - kot gora.
Vprasajte se: »Kaj se v tem trenutku dogaja z menoj? Kaj se dogaja
v mislih/telesu/s Custvi?«
Pripeljite pozornost na trebuh, obcutite, kako se dviguje ob vdihu
in pada pri izdihu.
Um bo od ¢asa do ¢asa neizogibno »begal« stran od diha in telesa.
To je normalno. To um pocne. Ko to zaznate, ozavestite, kam je um
pobegnil, in potem nezno pripeljite svojo pozornost ponovno na dih.
Ohranite polno zavedanje na svojem dihanju, bodite ves ¢as z
vsakim vdihom in z vsakim izdihom, kot bi jahali valove svojega
diha. Dihanje lahko sluzi kot sidro, da se uglasite na stanje zave-
danja in umirjenosti.
Vsaki¢, ko bo um »odvandral« iz diha, zaznajte, kaj ga je preusme-
rilo, potem pa ga nezno pripeljite k trebuhu in obcutenju potovanja
diha v in iz njega.
Razsirite obseg zavedanja svojega dihanja, tako da vkljucite telo
kot celoto, svojo drzo in izraz na obrazu. Obcutite telo od glave
do nog in sledite dihanju v in iz celotnega telesa.

Refleksija: Ozavestite, kako ste se pocutili, ko ste bili »samo«
z dihom (prirejeno po Tan, 2012).

Supervizantom se lahko potem ponudi moznost prakticiranja posa-
meznih vaj doma - neformalna praksa ¢uje¢nostnega dihanja z
naslednjim navodilom:

Usklajujte se s svojim dihanjem ob razli¢nih delih dneva, Cutite,

kako se vam trebuh nekajkrat dvigne in spusti. Ozavestite svoje misli
in ¢ustva v teh trenutkih, samo opazujte jih, ne da bi jih ali sebe pre-
sojali. Hkrati se zavedajte katerihkoli sprememb v nacinu, kako vidite
stvari in Cutite o sebi. Zapisite svoja opazanja (prirejeno po Tan, 2012).

Drugi primer ¢uje¢nostne meditativne prakse v uvodu sreca-

nja je vaja z rozino (prirejeno po Williams in Penman, 2015); vsaki
spodaj opisani stopnji se lahko nameni okrog trideset sekund.
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« Drzanje rozine
Vzemite eno od rozin in jo drZite v dlani ali med prsti. Osredo-
tocite se nanjo, kot da cesa podobnega $e nikoli niste videli. Ali tutite
tezo rozine v roki?
«  Opazovanje
Vzemite si dovolj ¢asa, da si rozino dobro ogledate. Predstavljajte
si, da je prej Se niste videli. Skrbno jo glejte in ji namenjajte vso pozor-
nost. Z o¢mi raziscite vsak njen del. Proutite svetle dele, na katerih
se odbija svetloba, temnejse vdolbine, gube in grebene. Poskusite ne
misliti v kategorijah.
« Dotikanje
Obracajte jo med prsti in raziscite njeno teksturo. Kaksen obcutek
imate, ko jo drZite med kazalcem in palcem druge roke?
+  Vohanje
Podrzite jo pod nosom in preverite, kaj opazite z vdihom. Naj njen
vonj napolni vaso zavest. Bodite pozorni na to, ¢e ne disi ali pa ima samo
komaj zaznaven vonj.
+  Poslusanje
Poskusajte prisluhniti zvokom, ki jih oddaja. Kaj zaznate?
+  Okusanje
Pocasi ponesite rozino v usta in opazujte, kako vasa roka natanéno
ve, kam naj jo poloZi. Rozino nezno polozite v usta in opazujte, kaj pocne
jezik, da bi jo sprejel. Ne da bi jo zve(ili, ugotovite, kako se pocutite, ker
jo imate na jeziku. Rozino zacnite polasi raziskovati z jezikom, kar naj
traja trideset sekund ali vec.
«  Zvelenje
Ko ste pripravljeni, zavestno ugriznite v rozino in opazujte ucinke
ugriza na rozini ter v svojih ustih. Bodite pozorni na vse okuse, ki se poja-
vijo. Obéutite teksturo rozine, ko ugriznete vanjo. Se naprej jo #vecite
in je Se ne pogoltnite.
+  Goltanje
Dozivite prvo Zeljo, da bi rozino pogoltnili z vso zavestjo, preden
jo zares pogoltnete. Opazujte, kaj pocne jezik, da bi rozino pripravil na
pot po poziralniku. Ce je mogoce, jo zavestno oblutite, ko se pomika
proti zelodcu. Opazujte, kaj pocne jezik, potem ko ste rozino pogoltnili.
« Po zauzitju
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Nekaj ¢asa namenite ob¢utkom po zauZitju rozine. Vam je v ustih

ostal kaksen okus? Kaksen obcutek imate, ker rozine ni ve¢? Ali opazite
samodejno Zeljo, da bi segli po novi? Ali se zavedate, da ste za eno rozino
tezji?

Sedaj si lahko vzamete Cas, da si zapiSete, kaj ste opazili med vajo.

S temi vajami lahko supervizijsko sre¢anje tudi zaklju¢ujemo. V
zaklju¢nem delu srec¢anja bi lahko izvajali posamezne vaje pred ali
po osvetlitvi po¢utja ¢lanov skupine.

Primer ¢uje¢nostne vaje ob zaklju¢ku srecanja: ¢uje¢na hoja (pri-
rejeno po Tan, 2012).

Stojte pri miru. Noge so v $irini bokov. Pripeljite pozornost k
svojemu telesu. Zacnite pri prstih na levi nogi, podplatu, nartu,
gleznju, spodnjemu delu noge do kolena, zgornjemu delu do kolka.
Nato se osredotocite na desno nogo: osredotocite se na prste na
desni nogi, podplat, nart, gleZenj, spodnji del noge do kolena,
zgornji del do kolka. Predstavljajte si, da nato posljete dih iz
medenice preko zgornjega dela noge do kolen, v spodnji del nog,
do gleznjev in v prste. Nato pripeljite pozornost na zadnjico, trebuh
in prsa, zadnji del trupa s krizem, lopatice in ramena, nadlahti,
komolce, podlahti in zapestja ter prste na rokah. Nato se vrnite
na vrat in temenski del glave, celo ter obraz.

Sedayj se osredotolite na dihanje. Nekajkrat namenite pozornost
svojemu vdihu in izdihu. Pustite, da dihanje poteka samo od sebe.
Zavedajte se pritiska na stopalih, ko se dotikajo tal. Vzemite si
Cas in izkusite stanje na tleh. Nato ravnotezje premaknite na levo
nogo. Pocasi se vrnite v svoje sredisce. Nato poskusite premakniti
ravnotezje na desno nogo. Ponovno se pocasi vrnite v sredisce.
Seduaj naredite korak naprej. Dvigujte nogo Cujece, premikajte jo
naprej ujece, postavite jo na tla cujele in prenesite teZo na drugo
nogo. Pozorni bodite na upogib kolena. Naredite kratek premor.
Ponovite z drugo nogo. Zacutite razlicice ob¢utkov na podplatih.
Ce Zelite, lahko med dvigovanjem noge na tiho ponavljate »Dvigu-
jem, dvigujem, dvigujem« in med premikanjem in postavljanjem
na tla »Premikam, premikam, premikam.
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Ko naredite nekaj korakov, se lahko ustavite in obrnete. Ko se odlo-
Cite, da se boste ustavili, si vzemite nekaj sekund, da postanete
¢ujecni na svoje telo v mirnem polozaju. Ce Zelite, si lahko na tiho
ponavljate »Stojim, stojim, stojime; pri spremembi smeri (obraca-
nju) si lahko prav tako tiho govorite »Obracam, obracam, obralam«.

«  Cezelite, lahko sinhronizirate svoje gibanje z dihanjem. Ko dvigu-
jete svojo nogo, vdihujte, in ko se premikate in postavljate nogo na
tla, izdihujte. V vsakem primeru imate moznost izbire.

V osrednjem, najpomembnej$em delu supervizijskega sre¢anja
lahko vpeljemo model ¢uje¢nega izkustvenega uéenja v celoti
(TABELA 2), saj se faze izkustvenega ulenja in ¢uje¢nega izku-
stvenega udenja pokrivajo, drugaé¢ni pa so vsebinski in procesni
poudarek znotraj posamezne faze ter pri¢akovana naravnanost
supervizorja in posledi¢no tudi supervizantov. Tudi kraj$a analiza

TABELA 2: Cujecno izkustveno ulenje: primeri cujecnih praks v §tirih fazah izkustvenega ucenja (Yeganeh
in Kolb, 2009)

+ dihaj s trebusno prepono - relaksacija fizioloskega stanja;
konkretna izkusnja + osredotodi se na novo vrsto dotika, zvoka, izgleda, vonja,
tako da se um nastavi na novo in izklopi avtopilot-a.

+ ozavesti kriti¢ne trenutke, ko si impulziven;
+ opusti impulzivne misli in akcije;
reflektivno opazovanje + raje prakticiraj sedenje z mislimi in ¢ustvi in kot delovanje z/
preko njih;
+ prakticiraj sprejemanje, ne presojanje.

+ prevpraduj domneve, ki jih ima$g v tem trenutkuy;
abstraktna . upostevaj perspektive drugih ljudi;
konceptualizacija + dvomi o svoji osebni »resnicic;
+ raje i8¢ sledi sive, kot da razmisljas v dihotomijah.

+ prakticiraj vprasanja o novostih — spremeni konverzacijo s
postavljanjem vprasanj, ki generirajo moznosti;
aktivno + razmisli o mislih in vedenjih, ki jih obéudujes pri drugem
eksperimentiranje med neko situacijo, in jih prakticiraj;
+ eksperimentiraj z odzivanjem na ljudi in dogodke na nad¢in,
na katerega obi¢ajno ne.
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v zaklju¢nem delu lahko poteka na ta naéin, prav tako nadin in
vsebina izmenjave povratnih informacij.

Tabela bi lahko sluzila kot neke vrste izto¢nica za delovanje supervi-
zijske skupine ali opomnik za bolj ¢uje¢no naravnanost tako super-
vizantov kot supervizorja med sreanjem in po njem; seveda ob
upostevanju tega, da supervizor lahko setting zgolj organizira,
zagotovi primerno atmosfero za ucenje in omogoca ucenje, ne more
pa zagotoviti, kaj se bo kdo nauéil (Zorga, 1997).

V uvodnem delu lahko na ta naéin potekajo odzivi na refle-
ksijska porotila s prejénjega sre¢anja.

Strinjamo se s Shoet (2011), da nas ¢uje¢nost podpira pri tem,
da se drzimo namena, da smo v izku$nji iz trenutka v trenutek ter
v supervizijski koverzaciji s so¢utjem in radovednostjo brez sodb.
Cuje¢nostni pristop je po definiciji proces, ki se zdi, kot da upo¢asni
Cas in ustvari prostor, znotraj katerega se lahko razvije zaupanje in
raz$iri zavest. V superviziji torej lahko vstopimo v drugac¢en vmesni
prostor, prostor kontemplacije in prevprasevanja za pridobivanje
svezega pogleda, ki lahko pelje do nove vrste akcij. Supervizanti
postanejo price svojim in klientovim procesom ter se nautijo nare-
diti to brez sodb. Cujecen pristop v superviziji jim omogo¢a poglo-
bljeno reflektiranje, obnovitev samozavesti in u¢enje iz izkusen;.

V ¢uje¢nem poizvedovanju opazujemo svoje obicajne reak-
cije in uzremo nacine, s katerimi se definiramo z vsebino sicer
predhodnih misli ali ¢ustev. Lahko pride do spremembe v vzorcih
misljenja ali do spremembe v odnosu posameznika do svojih misli
(misli so zgolj misli, ne nujno verodostojni odraz resni¢nosti). Na
podoben naéin opazujemo emocije zgolj kot mentalne dogodke in
ne kot dele selfa.

Tudi v procesu supervizije pride do sprememb v kogniciji tako
supervizorja kot supervizanta, ki imajo za posledico bolj kriti¢no
opazovanje lastnega poklicnega delovanja (opazovalec z udelezbo)
supervizanta, oblikovanje poklicne identitete in u¢inkovitejse
obvladovanje stresa (Kobolt in Zorga, 2006). Spremembe v kogni-
ciji so spremljajoci dejavnik razvoja supervizijskega procesa, ki je
nikoli zaklju¢ena zgodba z nenehnim spreminjanjem in stremljenju
k razvoju vseh vpletenih.
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SKLEP

V prispevku smo nakazali posamezna sovpadanja ¢uje¢nosti in
Cuje¢nega izkustvenega ulenja ter razvojno-edukativnega modela
supervizije in moznosti uporabe ¢uje¢nosti v supervizijskem
procesu.

Medtem ko nam teorija izkustvenega uenja, ki predstavlja
enega klju¢nih konceptov razvojno-edukativnega modela supervi-
zije (Vec, Rupnik Vec in Zorga, 2014), pomaga razumeti mentalno
arhitekturo u¢enja, nam ¢uje¢nost pomaga razumeti procese, preko
katerih je um zavesten, intencionalen in sprejemajo¢. Uporaba obeh
je moéno orodje za opolnomocenje (Yeganeh in Kolb, 2009) tako
supervizorja kot supervizanta.

Menimo, da lahko z upostevanjem nekaterih predstavljenih
modelov in predlogov, ki smo jih nanizali, supervizorji postopno
in v celoti integriramo znanje o ¢uje¢nosti v obstoje¢o mentalno
strukturo, ki je doslej temeljila predvsem na idejah teorije izku-
stvenega ucenja.

Cuje¢no izkustveno uéenje se uspesno pokriva tudi z eno
izmed predstavljenih domnev, na katerih temelji izkustveno uéenje
(Walter in Marks, 1981, v Zorga, 1997, str. 155): »Ulenje temelji
na nepoznavanju odgovora.« Ko ozavestimo to, da odgovora na
vpradanje ne poznamo, postanemo ponovno bolj ¢uje¢ni v svoji
intencionalni naravnanosti.

Cuje¢nost se zdi e posebej ustrezna za $tudij znotraj polja
supervizije (Wyat, 2011), saj jo lahko razumemo tudi kot ves¢ino,
ki lahko pomaga supervizorju, da spoznava in dojema kriti¢ne
faktorje, kot sta npr. supervizantova samoucinkovitost, odnosna
dinamika; supervizantu pomaga pri izbolj$anju sposobnosti, da je
prisoten s klienti. O tem bi veljalo razmisliti tudi pri izpeljevanju
$tudijskega programa supervizije na ljubljanski pedagoski fakulteti.
Razli¢ne ¢uje¢nostne prakse so namre¢ lahko pomemben dodatek
k izvedenemu kurikulu (Shapiro in Carlsen, 2009).

Tema, ki smo jo raziskovali, nas je na nek naéin pomirila in
nas utrdila vprepri¢anju, da nismo podlegli paradoksu, o katerem
smo govorili v uvodu. Avtomatizacija, o kateri je bilo prav tako
govora, je »popustila«. Ugotovili smo, da so posamezne dimenzije
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¢ujecnosti lahko supervizorju v pomo¢. Sirina pojma »¢uje¢nost« in
moznosti njegove aplikacije skorajda ne vidijo meja, ko govorimo
o poklicih dela z ljudmi. Na podro¢ju supervizije tako obstajajo
$e mnoga siva podrodja, ki jih bo potrebno v prihodnje $e odkriti.
Kljub vsemu pa smo mnenja, da supervizija ne more postati zgolj
polje usposabljanja za razumevanje in prakticiranje ¢uje¢nosti.
Lahko pa je uporaba posameznih elementov ¢uje¢nosti prijetno in
predvsem koristno dopolnilo supervizijskemu procesu. Seznanitev
(predvsem prakti¢no izkustvo) s ¢uje¢nostjo ali — $e bolje — njeno
prakticiranje bi najbrz pripomogla k supervizorjevemu bolj kako-
vostnemu in manj stresnemu delu.
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