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UVODNIK: IZBRANE
SUPERVIZIJSKE TEME

Sonja Zorga in Alenka Kobolt

Urednici sva veseli, da ostaja revija Socialna pedagogika $e naprej

odprta za teme s podro¢ja supervizije, v tokratni §tevilki tudi teme,
ki se ti¢e delovanja svetovalnih delavk in delavcev v $oli. Revija in

¢lani/-ce uredniskega odbora so s to odprtostjo v preteklosti in

tudi danes prispevali k seznanjanju strokovne javnosti o temeljnih

in inovativnih temah s podro¢ja supervizije, koucinga in organi-
zacijskega svetovanja. Prav vsako strokovno podro¢je potrebuje

ne le tuje, ampak tudi vire v slovenskem jeziku. Hvala urednigkim

odborom in urednikom, ki ste to omogo¢ili.

Socialnopedagogka stroka v Sloveniji je bila poleg terapev-
tskega in socialnodelavskega podro¢ja tista, ki je vse od svojih
zacetkov delovanja na univerzitetni ravni supervizijo razumela
kot proces poklicne refleksije in graditve poklicne kompetence
ter s tem kot pomemben razvojni prispevek — zadensi s studijem
in nadaljevanjem skozi celotno karierno pot. Zato ni slucaj, da se
tudi na nov $tudij na magistrski stopnji (prej je ta $tudij potekal
na ravni specializacije), poimenovan Supervizija, osebno in orga-
nizacijsko svetovanje, vpisujejo (poleg drugih strokovnih profilov)
tudi $tevilne socialne pedagoginje, ki stevil¢no prednjacijo pred
kolegi tudi na $tudiju socialne pedagogike.



SOCIALNA PEDAGOGIKA, 2016 LETNIK 20, STEVILKA 34

190

Obcasne tematske stevilke te revije so Ze tradicionalno name-
njene tudi temam s podro¢ja supervizije, v zadnjem ¢asu tudi s
podro¢ja koudinga ter organizacijskega svetovanja ali organiza-
cijske supervizije.

Tako je po dveh letih (leta 2014 je izla Stevilka z naslovom
Supervizija in organizacijski kou¢ing) pred vami nova tematska
stevilka s tega podro¢ja, tokrat dokaj raznolika — naslovili smo jo
Izbrane supervizijske teme. Prispevki obsegajo vse od ¢uje¢nosti,
ustvarjalnosti v superviziji, tematizacije kreativne supervizije in
uporabe kreativnih tehnik v njej do gestalt pristopa k izvajanju
supervizije, ki je predstavljen v dveh prispevkih iste avtorice, pa
vse do zanimive empiri¢ne raziskave, ki nas povede v svet spopri-
jemanja s stresom pri svetovalnih delavkah in delavcih v osnovnih
$olah v Sloveniji.

Prispevek Janija Stergarja nas vodi k tematiki, ki je zadnja leta
pogosto omenjana, predstavljana in raziskovana na podroéju raz-
licnih znanstvenih in strokovnih disciplin. Kot nam pove Ze sam
naslov Cuje¢nost, ¢ujeéno izkustveno uéenje in razvojno-edu-
kativni model supervizije, se avtor v njem ukvarja z integracijo
Cujecnosti in izkustvenega uenja v ¢uje¢nostno izkustveno ucenje
ter le-tega poveze z razvojno-edukativnim modelom supervizije.
Ceje vprvem delu ¢lanek usmerjen predvsem v teoreti¢no razisko-
vanje konceptov ¢uje¢nosti, cuje¢nega ucenja, izkustvenega ucenja
in ¢ujetnega izkustvenega ucenja, pa je v drugem delu poudarek na
aplikaciji koncepta ¢uje¢nosti in ¢uje¢nostnega izkustvenega ucenja
v razvojno-edukativni model supervizije. V njem avtor teoreti¢no
nadgradi razvojno-edukativni model supervizije s koncepti ¢ujec-
nosti ter predstavi vrsto uporabnih pristopov in vaj za razvijanje
¢ujenosti in spodbujanje ¢uje¢nostnega izkustvenega uéenja v
supervizijski praksi.

Prispevek Jane Rapus$ Pavel in Ur§e Marn Kosin nosi naslov
Svetovalne delavke in delavci osnovnih $ol 0 soodanju s stresom
na delovnem mestu in predstavi empiri¢no $tudijo, ki nas seznani
z viri stresorjev svetovalnih delavk/-cev v nasih osnovnih $olah
in z nacini soolanja oziroma spoprijemanja s stresom. Raziskava
temelji na odgovorih 170 svetovalnih delavk in delavcev iz vseh
slovenskih regij. Med klju¢nimi dejavniki oziroma viri stresa se
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kazZejo tisti, ki so povezani z njihovimi vlogami in organizacijo

dela, pri ¢emer se udelezeni v raziskavi najpogosteje posluzujejo

aktivnega soo¢anja s stresnimi situacijami, i¢ejo pa tudi ¢ustveno

podporo. Tudi ta prispevek je posredno povezan s supervizijo, saj

avtorici navajata rezultate drugih $tudij, ki prav supervizijo uvr-
§¢ajo med uspedne podporne metode za uspe$no premagovanje

stresa na delovnem mestu.

Clanek Claudie Knoll, glasbene terapevtke in supervizorke,
z naslovom Ustvarjalnost v superviziji — premik k celostnemu
pristopu supervizije, se sistemati¢no usmeri v predstavitev razu-
mevanja ustvarjalnosti v najsir§em pomenu te besede in v nada-
ljevanju k moZnostim uporabe ustvarjalnih pristopov v slehernem
supervizijskem procesu, saj ustvarjalnost, igra in improvizacija
prispevajo k razvoju refleksivnosti supervizantov. Avtorica pred-
stavi koncept varnega prostora in moznostnega prostora ter njun
pomen za supervizijsko situacijo. Bolj kot uporabo posameznih
ustvarjalnih tehnik zagovarja ustvarjalno drZo supervizorja, ki ga
opredeli kot inovativnega, proZnega in igrivega. Prispevek sklene
s primeri iz lastne prakse.

Irena Borstnar, dipl. organizatorka in menedzerka, pravkar
opisano temo kreativnosti in ustvarjalnosti izpelje v strokovni
prispevek z naslovom Kreativnost in kreativne tehnike v super-
viziji. V njem predstavi raznolike moznosti uporabe kreativnih
eksperimentov, vaj, postavitev, skratka metod in tehnik v razno-
likih supervizijskih procesih. Odgovarja tudi na vprasanje, v ¢em
je prednost kreativnih pristopov in kaj v supervizijskih procesih
omogocajo — namre¢ premik od ustaljenih vzorcev misljenja in
odzivanja k novim, doslej nepreizkugenim moznostim ter s tem k
novemu udenju in spremembam.

Dva prispevka sta delo ene avtorice, Tatjane Verbnik Dobni-
kar, mag. socialne pedagogike, ki se Ze leta ukvarja in izobraZuje na
podrogju gestalt teorije in terapije ter jo s pridom uporablja v praksi
svetovalne delavke v $oli, klini¢ni in supervizijski praksi. V ¢lanku
Gestalt v superviziji predstavi temeljne koncepte gestalt terapije
ter skozi njihovo razumevanje prikaze supervizijski proces, odnos
med supervizorjem in supervizantom, spreminjanje, osebnostno
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in profesionalno rast. Razli¢ne moznosti uporabe gestalt principov
v superviziji tudi ilustrira s primeri iz svoje prakse.

V drugem prispevku z naslovom Uporaba nekaterih krea-
tivnih metod in tehnik v superviziji — gestaltisti¢ni pristop se
usmeri k predstavitvi eksperimenta kot enega temeljnih naéinov
Sirjenja zavedanja v getalt pristopu. Pri tem v veliki meri izhaja iz
lastne prakse in izku$enj uporabe eksperimenta v procesu odkri-
vanja novih moZnosti in izbir skozi osredotodanje na proces med
supervizantom in supervizorjevim odzivom nanj. Opozarja, da
v superviziji sicer lahko uporabimo nekatere gestalt metode in
tehnike, vendar je pomembno predvsem, da z na¢inom dela in
misljenja sledimo nacelom in principom gestalt pristopa. In prav
tega nam skus$a avtorica v svojem ¢lanku nazorno pribliZati.



CUJECNOST, CUJECNO IZKUSTVEND
UCENJE IN RAZVOINO-EDUKATIVNI
MODEL SUPERVIZIJE

MINDFULNESS, MINDFUL EXPERIENTIAL
LEARNING AND THE DEVELOPMENTAL-
EDUCATIONAL MODEL OF SUPERVISION

Janko Stergar, prof. soc. in zgo.
Strossmayerjeva ulica 11, 2000 Maribor

janistergar@gmail.com

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
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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
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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

206



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

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
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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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POVZETEK
Vloga svetovalne delavke in delavca v osnovni $oli je zelo razno-
lika, dostikrat konfliktna in nejasna, je v odvisnosti od organi-
zacijske strukture $ole, velikokrat neavtonomna in podrejena
administrativnim potrebam $ole. Delovna (pre)obremenje-
nost, pogoji dela in tudi komunikacija z ostalimi podsistemi
v $oli pri svetovalnih delavkah in delavcih vplivajo na zazna-
vanje stresa. V prispevku obravnavamo vire delovnega stresa
svetovalnih delavk in delavcev v osnovni $oli ter povezanost
med viri stresa in strategijami soo¢anja z njimi. V raziskavi
je sodelovalo 170 svetovalnih delavk in delavcev iz vseh slo-
venskih regij. Rezultati so pokazali, da svetovalne delavke in
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delavci med najbolj intenzivne vire delovnega stresa uvrsc¢ajo

dejavnike, ki so pretezno povezani z vlogami, organizacijo sve-
tovalnega dela in teZavnostjo delovne problematike. Pri tem

najpogosteje izbirajo aktivno soolanje s stresnimi situacijami.
Med strategijami soocanja s stresom, znacilno povezanimi z

viri stresa na delovnem mestu, izstopata strategiji samoob-
toZevanja in iskanja ¢ustvene podpore.

KLJUCNE BESEDE: svetovalne delavke, osnovna Sola, delovni
stres, strategije spoprijemanja s stresom.

ABSTRACT

The role of primary school counsellors covers a broad range
of activities that can often be contradictory or ambiguous.
Depending on the organisational structure of the school, coun-
sellors are often non-autonomous and subject to the admi-
nistrative needs of the school. The counsellors’ work (over)
load, their working conditions, and communication with
other school subsystems, are all factors that contribute to
their stress levels. The article deals with the sources of wor-
kplace stress in counsellors and the strategies for confronting
them, based on research that included 170 counsellors from
all Slovenian regions. The results show that the most intense
sources of stress as identified by the surveyed counsellors are
closely connected to the role and organisation of counselling
and the seriousness of the work cases. In most cases, coun-
sellors choose active confrontation to deal with stressful situ-
ations. The most common strategies for confronting sources
of workplace stress involve the strategy of self-blame and of
seeking emotional support.

KEYWORDS: counsellors, primary school, workplace stress, stress
confrontation strategies.
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UvoD

S stresom svetovalnih delavk in delavcev v osnovni $oli se v pri-
spevku ukvarjamo predvsem preko proucevanja virov delovnega
stresa v $olskem okolju in strategij spoprijemanja z njimi. Pri
obravnavanju stresogenosti delovnega mesta svetovalnega delavca
imamo v mislih na eni strani njegovo podvrzenost stresu zaradi
tezavnosti problematike, s katero se ukvarja, saj je ta dostikrat
tezko regljiva in opremljena z negativnimi ¢ustvi vpletenih, na drugi
strani pa imamo pri vplivu stresa v mislih svetovalno delavko in
delavca kot pripadnico/-ka celotne ustanove s svojo organizacijsko
strukturo in delovnimi pogoji. Viri stresa pri svetovalnih delavkah
in delavcih vznikajo iz tega, da gre za strokovnjake, ki po eni strani
tezijo k avtonomnosti pri svojem delu, po drugi strani pa jih veZejo
birokratska urejenost podro¢ja dela ter neprestano usklajevanje in
sodelovanje z vsemi ostalimi podsistemi v ustanovi.

STRES IN SOOCANJE S STRESOM

Pomen pojma stresa je zelo $irok in vkljuéuje celotno osebnost
- ne le bioloski del, temve¢ tudi podroéje dusevnosti, vedenja in
socialnih komunikacij. Zanj lahko re¢emo, da je bolj ali manj spe-
cifien odgovor organizma na delovanje stresorja. Slivar (2009, str.
6) zapise, da je »stres individualno doZivetje posameznika v dolo-
Ceni kulturi oziroma da ima vsaka oseba svoje psihi¢ne in socialne
stresorje, na katere kvalitativno in kvantitativno reagira.« V razli¢-
nih definicijah avtorji (npr. Aldwin, 1994; Travers in Cooper, 1996;
Bartlett, 1988, vsi v Slivar, 2009; Treven, 2005; Kovac¢, 2013), ki se
ukvarjajo z raziskovanjem stresa doma in v tujini, izpostavijo tri
paradigme razumevanja in proucevanja stresa, in sicer: stres kot
reakcija, stres kot stimulus (drazljaj) ter stres kot interakcija in
transakcija (proces).

Prvi koncept se osredotoca na stres kot na fiziologko in
¢ustveno reakcijo na neprijeten draZzljaj. Reakcijski modeli stresa
proucujejo stres kot reakcijo organizma na stresni dogodek iz okolja.
Drugi koncept opredeljuje stres kot draZljaj iz okolja, ki povzroca
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pritisk, napetost, obremenjenost pri posameznikih, ki so stresu,
stresnemu drazljaju ali stresorju izpostavljeni. Tretji koncept pa
opisuje stres kot dinamicen proces med posameznikom in okoljem,
pri ¢emer se obema priznava enaka pomembnost. Cooper, Dewe
in O'Driscoll (2001) zakljucujejo, da je velik del raziskav usmerjen
v identifikacijo virov stresa v delovnem okolju z namenom nje-
govega izbolj$evanja. Stresorji pa lahko izvirajo tudi iz osebnosti
posameznikov, v tem primeru govorimo o psihogenih stresorjih.

Procesni koncept stresa je usmerjen v dinamiko psihologkih
mehanizmov kognitivnega ocenjevanja in spoprijemanja s stresnimi
dogodki; priznava enakovredno pomembnost vseh komponent tako
posameznika kot okolja (Aldwin, 1994, v Slivar, 2009). Stres sam po
sebi ni ne dober ne slab: ele na podlagi posledic na telesu ali psihi
posameznika je mogoce vrednotiti, ali je njegov kompleksen ucinek
pozitiven ali negativen (Luban Plozza, Pozzi, 1994, v BoZi¢, 2011).
Powell (1999) izpostavi, da je stres lahko pozitivna gonilna sila, ki
nas v dolo¢eni meri spremlja vse Zivljenje in ima negativne posle-
dice le, ¢e zahteve okolja presegajo nase sposobnosti. O pozitivnem
vidiku stresa govorimo, kadar pogoji zunanjega in/ali notranjega
okolja pomenijo za ¢loveka izziv za mobilizacijo v smeri prilagaja-
nja na spremembe, ki so zanj dobre ter v njem krepijo prepricanje,
da lahko sam vpliva na to, kar se mu v zZivljenju dogaja.

Stresne reakcije so odvisne od mehanizmov prilagajanja, ki jih
posameznik uporablja, da bi obdrzal ali ponovno vzpostavil ravno-
tezje. Soocanje oziroma spoprijemanje s stresom (angl. coping) je
proces, ki zajema tako obvladovanje stresnih situacij kot prizadeva-
nje posameznika po sre¢anju s stresorjem za ponovno dosego tele-
snega in dusevnega ravnovesja (Treven, 2005). Odzive posameznika
na fizi¢ne, socialne in psihologke zahteve okolja opredeljujeta dve
temeljni funkciji: usmerjenost na emocije (angl. emotional-focu-
sed coping) in usmerjenost na problem (angl. problem-focused
coping) (Lazarus in Folkman, 1984). V ve¢ini primerov sooanja s
stresnimi situacijami gre za prepletanje obeh funkcij, saj je v dani
situaciji soocanje, usmerjeno v re§evanje problema, prav tako spre-
mljano s soo¢anjem s ¢ustvi. Slivar (2009) stresne reakcije razvr-
sti v tri osnovne skupine: toleriranje stresorjev, kontroliranje oz.
vplivanje na stresorje/simptome in prepuscanje stresni situaciji.



J. RAPUS PAVEL IN U. MARN KOSIN: SVETOVALNE DELAVKE OSNOVNIH SOL 0 SOOCANJU S STRESOM NA DELOVNEM MESTU

Troman in Woods (2001, v Slivar, 2009) lo¢ita tri glavne skupine
strategij spoprijemanja s stresom: generiranje in uporaba osebnih
virov, iskanje zaveznistva (iskanje podpore pri sodelavcih, v druzini,
pri zdravnikih idr.) in oblikovanje skupin (povezovanje strokov-
njakov med seboj, kolektivne aktivnosti ipd.). Carver in Connor-
-Smith (2010) povzemata nekaj razlo¢evalnih spoprijemalnih kate-
gorij soodanja s stresom z vidika razli¢nih avtorjev: usmerjenost
v problem ali v emocije (Lazarus in Folkman, 1984), vklju¢enost
ali nevklju¢enost posameznika v spoprijemanje s stresom (Moos
in Shaefer, 1993; Roth in Cohen, 1986; Skinner in sod., 2003, vsi v
Carver in Connor-Smith 2010), prilagojeno spoprijemanje in spo-
prijemanje, usmerjeno na osebni pomen posameznika (Folkman,
2008; Park in Folkman, 1997, prav tam), ter proaktivno spoprije-
manje (Aspinwall in Taylor, 1997, prav tam). Carver (2007) opise
14 strategij obvladovanja stresa, ki jih v nadaljevanju podrobneje
predstavimo. Samozamotenje predstavlja miselno neaktivnost, ki
se kaZe kot mnozica aktivnosti, ki jih posameznik opravlja, da bi se
izognil razmisljanju o stresorju oziroma cilju, ki ga stresor prepre-
¢uje. Lahko gre za sanjarjenje, eskapizem preko spanja, gledanja
televizije, posvelanje delu ipd. Spro§¢anje se nanasa na izrazanje
oziroma sprostitev ob¢utkov napetosti, ki jih prinasa stres. Veasih
je lahko takéno ventiliranje funkcionalno (na primer v primeru
zalovanja ob izgubi ljubljene osebe). Dalj$a usmerjenost na spro-
$Canje Custva, ki prinasajo napetost, pa lahko ovirajo posameznike
za aktivno soocanje s stresom. Aktivno sooc¢anje pomeni aktivno
usmerjanje naporov k odstranjevanju stresorja ali k omejevanju
njegovih negativnih uc¢inkov. Gre za neposredna vedenja, povezana
s stresno situacijo.

Pozitivno prevrednotenje je namenjeno odpravljanju emocij
ob negativnih u¢inkih delovanja stresorja. Vendar pri tem ne gre
samo za redukcijo negativnega stresa, temvec za rekonstruiranje
pomena stresne situacije iz negativnega v pozitivnega, kar posa-
mezniku v nadaljevanju olajsa osredotolenost spoprijemanja s
problemom. Zanikanje ima lahko ve¢ nasprotujo¢ih si pomenov.
Véasih je zaznano kot koristno, saj lahko minimizira distres. Ce
pa neupostevanje stresorja ne prinasa koristi, zanikanje dodatno
otezuje spoprijemanje s stresno situacijo. Nacrtovanje pomeni
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razmisljanje o nadinih, kako se spoprijeti s stresorjem. Gre za raz-
misljanje o strategijah in korakih, ki jih je treba podvzeti, in o tem,
kako najbolje ravnati v problemski situaciji. Uporaba substanc

lahko spremlja soocanje s stresorjem in ima pri razli¢nih ljudeh

razli¢ne pomene. Clovek lahko potrebuje nekaj, da bi vsaj za nekaj

¢asa odlozil soocanje s stresorjem ali pa da ne bi ob¢util emocij, ki

se mu ob stresorju vzbujajo. Humor ima lahko prav tako razli¢ne

pomene za razli¢ne ljudi. Nekateri Zelijo s humorjem preusmeriti

ali prekriti svoje misli in svoja ob¢utja, ki pridejo na plan v stresni

situaciji. Nekateri zelijo omiliti situacijo ali pa svoja negativna pri-
¢akovanja glede izidov spoprijemanja. Uporaba ¢ustvene podpore

pomeni, da posameznik poskusa najti moralno podporo, simpatijo

ali razumevanje drugih.

Sprejemanje pomeni, da posameznik sprejme realnost stresne
situacije. Funkcionalno soocenje s stresno situacijo sledi, ¢e se posa-
meznik potem tudi vkljuéi v re$evanje stresne situacije. Uporaba
instrumentalne podpore pomeni iskanje nasvetov, pomod¢i ali infor-
macij pri drugih. Vera igra pomembno vlogo pri sooanju s stresom
pri mnogih ljudeh. Posamezniku lahko sluZi kot vir emocionalne
podpore, kot spodbujevalec pozitivne reinterpretacije in rasti ali
kot taktika za spoprijemanje s stresorjem. Vedenjska neaktivnost
pomeni, da se posameznik ne trudi, da bi se spoprijel s stresorjem,
ali se celo odpove ciljem, katerih dosego preprecuje ali otezuje
stresor. Kot nemoc¢ ali brezup se v praksi ta strategija lahko kaze,
kadar ljudje pri¢akujejo slab izid pri spoprijemanju s stresorjem.
Samoobtozevanje pomeni, da posameznik krivi samega sebe za
nastanek stresne situacije, se kritizira. Tak odziv ne predstavlja
funkcionalnega nacina soocanja s stresno situacijo.

Za razumevanje soolanja s stresom je treba imeti v mislih
tako stresno situacijo na eni strani kot tudi posameznikov trenutni
zivljenjski kontekst z vsemi njegovimi vlogami in varovalnimi ter
ogrozajo¢imi dejavniki ter njegove kognitivne, ¢ustvene in vedenj-
ske ter telesne znacilnosti na drugi strani. Pri tem se je treba tudi
zavedati, da ima ¢lovek »tukaj in zdaj« z vsemi svojimi znacilnostmi
tudi ze dolocene izkusnje, ki so bile stresne in so bolj ali manj ze
vplivale na razvoj vseh njegovih ostalih znacilnosti. Pomembno
je upostevati, da procesi spoprijemanja s stresom niso sami po
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sebi dobri ali slabi, strategije spoprijemanja so lahko bolj ali manj
funkcionalne in jih je vedno treba obravnavati znotraj konteksta,
v katerem se pojavljajo.

DELOVNI STRES PRI SVETOVALNIH
DELAVKAH IN DELAVCIH V OSNOVNI SOLI

Stres na delovnem mestu se dozivlja takrat, ko zahteve delovnega

okolja presegajo delavceve zmoznosti, da bi se s temi zahtevami

soo¢il ali jih nadzoroval (Evropska agencija za varnost in zdravje na

delu, 2002). Leka, Griffiths in Cox (2003, v Bozi¢, 2011) izpostavijo

dejavnike tveganja za stres na delovnem mestu, ki so lahko vezani

na vsebine delovnega okolja (vsebine dela, delovne obremenitve in

tempo dela, delovni ¢as, nadzor in kontrola nad vsebinami dela)

ali na kontekst dela (razvoj kariere, status in pla¢ilo, pomanjkanje

moznosti za napredovanje, vloga v organizaciji, medosebni odnosi,
kultura organizacije ter razmejevanje dela in domacega Zivljenja).
Cooper, Dewe in O'Driscoll (2001) poimenujejo $est stresogenih

dejavnikov na delovnem mestu pedagoskih delavcev v $oli: intrin-
zi¢ni dejavniki poklica (delo samo), vloge posameznika v organi-
zaciji, medosebni odnosi pri delu, razvoj kariere, organizacijski

dejavniki ter povezava med delom in zasebnim Zivljenjem. Prvih

pet je vezanih na stres v delovnem okolju, Sesti dejavnik se nave-
zuje na zunanje okolje (npr. druzino), a je povezan s poklicnim

stresom. Raziskave na podro¢ju delovnega stresa za poklice, ki

vklju¢ujejo nudenje pomoci drugim ljudem, kazejo izpostavljenost
velikemu tveganju stresa ter izgorelosti (Slivar, 2009). Maslach in

Leiter (2002) menita, da je pri poklicih, kjer gre za delo z ljudmi,
delo zelo ¢ustveno zahtevno, zato je stopnja tveganja zaradi izgo-
revanja zelo visoka.

V zadnjem desetletju tudi v slovenskem prostoru naraséa raz-
iskovanje znac¢ilnosti stresa med pedagogkimi delavci, kar kaze na
pomembnost tega pojava v $olstvu (Depolli Steiner, 2011; Slivar,
2003; 2009; Javrh, 2014, Kovac, 2012, 2013; Kovac in Javornik Kreéi,
2014).
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V nadaljevanju povzamemo nekatera spoznanja in ugotovitve
o stresu $olskih svetovalnih delavk in delavcev pri nas in v tujini.
Kesler (1990, v Stephan, 2005) ugotavlja, da so $olski svetovalni
delavci najbolj dovzetni za izgorevanje na delovnem mestu zato,
ker imajo visok nivo poklicnega stresa zaradi raznolikih delovnih
zahtev, nejasnosti vlog, konflikta vlog, velikega tevila u¢encev
in pomanjkanja supervizije. Slovenska raziskava Kovaca (2012), v
kateri je sodelovalo 88 svetovalnih delavk in delavcev v osnovnih
$olah, kaze, da ve¢ina udelezenih v raziskavi ocenjuje svoje delo kot
zmerno in mo¢no stresno. Podobne rezultate o intenziteti stresa
svetovalnih delavk in delavcev osnovnih ol kazejo tudi ugotovitve
tujih raziskav DeMata in Curcie (2004) ter Searsa in Navina (2001).
Raziskava DeMata in Curcie (2004), narejena na vzorcu 301 sve-
tovalnih delavk in delavcev, kaze, da jih skoraj 9o % dozivlja svoje
delo kot stresno, ¢eprav jih je ve¢ina zadovoljnih s svojim delov-
nim mestom. Searsa in Navina (2001) pa sta z raziskavo na vzorcu
240 svetovalnih delavk in delavcev ugotovila, da jih 14,8 % svoje
delo ocenjuje kot zelo stresno, 50,4 % kot zmerno stresno, 30,1 %
pa kot manj stresno. Kova¢ (2012) ugotavlja, da so za svetovalne
delavke in delavce najbolj stresne delovne naloge, ki se nanasajo
na delo s starsi in ucenci z vedenjskimi tezavami, pa tudi delovne
naloge, vezane na zunanji nadzor in delo z dokumentacijo. Rezul-
tati te raziskave e kaZejo, da $olske svetovalne delavke in delavci,
ki so bili v svoji praksi delezni supervizije, zaznavajo manj stresa
kot tisti, ki supervizije niso bili delezni. Huebner (1993, v Kova¢
in Javornik Kreci¢, 2014) je prav tako prouceval stres in izgorelost
179 svetovalnih delavk in delavcev osnovnih $ol ter ugotovil, da
Cetrtina udelezenih kaZe znake visoke ¢ustvene izérpanosti in da
sijih kar 35 % Zeli v prihodnjih petih letih zapustiti delovno mesto.
V raziskavi Zavoda RS za $olstvo in Andragoskega centra Slovenije
(Javrh, 2014) z naslovom Analiza razvitosti poklicne identitete slo-
venskih svetovalnih delavcev v vrtcih in $olah je navedeno, da12 %
svetovalnih delavk in delavcev poroca, da se tezko ali se ne morejo
za§dititi pred izgorevanjem zaradi stresa. Pri tem so udelezeni v
raziskavi izpostavili predvsem stresne razmere dela, pomanjka-
nje strokovne podpore vodstva in obseZno administrativno delo.
Kova¢ (2013) ob pregledu nekaterih raziskav tujih avtorjev (npr.
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Burnham, Jackson 2000; Bemak, 2000; Johnson, 2000; Cunnig-
ham, Sandhu, 2000; Herr, 2002; Sears in Granello, 2002; Wilkerson
in Bellini, 2006) opredeli naslednje temeljne dejavnike stresa pri
Solskih svetovalnih delavkah in delavcih:

+ kompleksnost svetovalnega dela,

+ prevelike zahteve na delovnem mestu, opravljanje dela, ki ni
neposredno povezano s svetovanjem,

+ stresnost vloge svetovalnega dela (konfliktnost, neskladnost
in nejasnost vloge),

« pomanjkanje podpore znotraj in zunaj $ole.

Pregled ugotovitev razli¢nih redkih dosedanjih raziskav doma in v
tujini kaze, da $olske svetovalne delavke in delavci zaznavajo dokaj
visoko raven stresa, tveganje za poklicno izgorelost pa je veliko,
zato temu fenomenu stresa v pri¢ujolem prispevku namenjamo
dodatno pozornost predvsem z vidika strategij spoprijemanja z
delovnim stresom.

METODE
NAMEN IN CILJI

Spoznanja redkih raziskav (npr. Kovac, 2012, 2013; Kovaé in Javor-
nik Kredi¢, 2014), ki se v slovenskem prostoru usmerjajo na pro-
ucevanje stresa svetovalnih delavk in delavcev v osnovni $oli, Ze
opozorijo na stresnost in izgorelost svetovalnega dela predvsem
v povezavi z razli¢nimi biografskimi dejavniki. V pri¢ujodi v razi-
skavi pa nas je zanimalo:

1. Katere vire stresa svetovalne delavke in delavci osnovnih 3ol
zaznajo na delovnem mestu?

2. Katere strategije spoprijemanja z viri stresa na delovnem
mestu uporabljajo?
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3. Kako se pri svetovalnih delavkah in delavcih viri stresa na
delovnem mestu povezujejo s strategijami spoprijemanja z
njimi?

OPIS VZORCA

V raziskavi je sodelovalo 170 svetovalnih delavk in delavcev iz vseh
slovenskih regij, starih od 26 do 63 let. 97,1 % anketiranih je bilo
zenskega spola. Povpreéna starost sodelujocih je bila 42,2 leta.
Vzorec predstavlja 23,9 % populacije $olskih svetovalnih delavk in
delavcev v Sloveniji v letu 2015.

MERSKI INSTRUMENTI

Strategije soolanja s stresom smo merili z vpragalnikom COPE
Brief, katerega avtor je Carver (2007). Vprasalnik je sestavljen
iz 14 strategij obvladovanja stresa: samozamotenje, spro$canje,
aktivno soocanje, pozitivno prevrednotenje, zanikanje, na¢rtovanje,
uporaba substanc, humor, uporaba ¢ustvene podpore, sprejemanje,
uporaba instrumentalne podpore, vera, vedenjska neaktivnost in
samoobtozevanje. Vprasalnik sestavlja 28 vprasanj, od katerih se
na vsako posami¢no strategijo nanasata po dve vprasanji. Soo¢enje
s stresom se meri na lestvici od 1 do 4, pri ¢emer 1 pomeni »tega
ne delam nikoli«, 2 pomeni »to delam redko, 3 pomeni »to delam
véasihg, 4 pa »to delam pogosto«. Vprasalnik ocenjevanja virov
stresa na delovnem mestu smo sestavili na podlagi spoznanj iz
literature (Bardhoshi, Schweinle in Duncan, 2014; éernigoj Sadar,
2002; Davis, 2005; Fengler, 2007; Javrh, 2014; Kovag, 2013; Maslach
in Leiter, 2002; Resman, 1999; Slivar, 2003, 2013; Stephan, 2005;
Treven, 2005; Wilkerson in Bellini, 2006; Cervoni, 2011). Vpragalnik
vsebuje 28 postavk, ki jih poimenujemo Viri stresa na delovnem
mestu. Vpragalnik meri intenzivnost virov stresa na lestvici od 1
do 5, pri ¢emer 1 pomeni »ni vir stresas, 2 pomeni »blagi vir stresac,
3 pomeni »zmeren Vvir stresag, 4 pomeni »mocan vir stresag, 5 pa
»zelo mocan vir stresa«. Notranja konsistentnost vprasalnika, ki
smo jo izmerili, je A = 0,907.
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Raziskavo smo izvedli konec avgusta 2015. 300 naklju¢no izbra-
nim osnovnim $olam iz vseh slovenskih regij smo poslali anketne
vprasalnike. Ker smo predvidevali, da je na nekaterih $olah vec
svetovalnih delavk in delavcev, smo vsaki $oli poslali dva vpragal-
nika. Nazaj smo prejeli 170 veljavnih anket. Glede na zastavljena
raziskovalna vpraganja smo izra¢unali povpre¢ne vrednosti (in stan-
dardne odklone) za intenzivnost virov stresa in vrste izbranih stra-
tegij spoprijemanja s stresom, povezanost med viri stresa in izbiro
strategij pa smo ugotavljali s Pearsonovimi koeficienti korelacije.

REZULTATI
VIRI STRESA NA DELOVNEM MESTU

Vire stresa na delovnem mestu smo opredelili z 28 postavkami:
(1) uporaba sodobne tehnologije pri administrativnem delu, (2)
pomanjkanje prostora in/ali pripomoc¢kov za individualno delo
z ulencdi, (3) komunikacija z uéenci, (4) pomanjkanje moznosti
odlo¢anja pri strokovni organizaciji in delovanju svetovalne sluzbe,
(5) pomanjkanje moznosti za dodatno izobraZevanje oz. izpopol-
njevanje, (6) visoka stopnja formalizacije organizacije (npr. avto-
ritarnost, hierarhi¢nost odnosov), (7) pomanjkanje spodbujanja
ob¢utka pomembnosti, kompetentnosti s strani vodstva 3ole, (8)
pomanjkanje socialne podpore med sodelavci, (9) komunikacija z
vodstvom $ole, (10) pomanjkanje administrativnega in/ali sveto-
valnega osebja na 3oli, (11) pomanjkanje strokovne podpore med
sodelavci, (12) previsoka pri¢akovanja in/ali zahteve uciteljev ter
star$ev glede na moja znanja, (13) pomanjkanje moznosti za stro-
kovno vodeno refleksijo svojega dela, (14) necenjenost poklica sve-
tovalnega delavca, (15) komunikacija z ucitelji, (16) kombiniranje
svetovalnega dela z drugimi zadolZitvami, (17) previsoka pri¢ako-
vanja in/ali zahteve uliteljev ter starSev glede na delovne pogoje,
(18) negotovost izidov dela in/ali zapoznela manifestacija pozitiv-
nih uw¢inkov dela, (19) nejasnost vloge, (20) previsoka pri¢akovanja

245



SOCIALNA PEDAGOGIKA, 2016 LETNIK 20, STEVILKA 34

246

uditeljev, starSev in vodstva $ole glede hitrosti u¢inkov pri delu z
uclenci z u¢no in/ali vedenjsko problematiko, (21) komunikacija s
starsi, (22) dodelitev del in nalog, ki nimajo zveze s svetovalnim
delom, (23) odgovornost in skrb za druge ljudi, (24) konfliktnost
vlog, (25) preobremenjenost z vlogami, (26) tezavnost delovne
problematike, (27) ¢asovni pritiski, (28) prevelika koli¢ina admi-
nistrativnega dela.

Svetovalne delavke in delavci so intenzivnost virov stresa
ocenili na lestvici od 1 do 5, pri ¢emer 1 pomeni »ni vir stresac, 2
pomeni »blagi vir stresa«, 3 pomeni »zmeren vir stresac, 4 pomeni
»mocan vir stresag, 5 pa »zelo mocan vir stresa«. Za ugotavljanje
intenzivnosti virov stresa na delovnem mestu smo izrac¢unali pov-
precne vrednosti in standardne odklone. Glede na uporabljeno oce-
njevalno lestvico bomo rezultate interpretirali kot »nizko stresnex,
¢ebo M < 2,4, kot »zmerno stresne«, ¢e bo 2,5 < M > 3,4, kot »visoko
stresne«, e bo M 2 3,5.

Svetovalne delavke in delavci so kot zelo stresne navedli preve-
liko koli¢ino administrativnega dela (M = 3,88, SD = 1,09), ¢asovne
pritiske (M = 3,81, SD = 1,12), tezavnost delovne problematike (M =
3,61, SD =1, 08), preobremenjenost z vlogami (M = 3,61, SD = 1,15)
in konfliktnost vlog (M = 3,56, SD = 1,11). Kot zmerno stresne so
udelezenci raziskave navedli odgovornost in skrb za druge ljudi (M
= 3,34, SD = 1, 15), dodelitev del, ki niso povezana s svetovalnim
delom (M = 3,32, SD = 1,29), komunikacijo s stari (M = 3,21, SD
= 1, 06), previsoka pri¢akovanja uliteljev, star§ev in vodstva 3ole
glede hitrosti iskanja resitev pri delu z uéenci z u¢no/vedenjsko
problematiko (M = 3,20, SD = 1,21), nejasnost vlog (M = 3,09, SD
= 1,24) ter negotovost izidov dela in/ali zapoznela manifestacija
pozitivnih uéinkov dela s povpre¢jem (M = 3,02, SD = 1,01). Kot
nizko stresno so svetovalne delavke ocenile komunikacijo z u¢enci
(M= 2,15, SD = 0,91).

STRATEGIJE SPOPRIJEMANJA S
STRESOM NA DELOVNEM MESTU

Strategije spoprijemanja stresa smo po Carverju (2007) opredelili
s 14 postavkami: (1) uporaba substanc, (2) vedenjska neaktivnost,
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(3) zanikanje, (1) vera, (5) samoobtoZevanje, (6) samozamotenje, (7)
sproscanje, (8) humor, (9) uporaba ¢ustvene podpore, (10) uporaba
instrumentalne podpore, (11) sprejemanje, (12) pozitivno prevre-
dnotenje, (13) nalrtovanje, (14) pozitivno prevrednotenje. Soolenje
s stresom se meri na lestvici od 1 do 4, pri ¢emer 1 pomeni »tega
ne delam nikoli«, 2 pomeni »to delam redko, 3 pomeni »to delam
véasihg, 4 pa »to delam pogosto«. Pogostost izbire strategij spopri-
jemanja s stresom prikazujemo z izra¢unom aritmeti¢nih sredin.

Glede na uporabljeno ocenjevalno lestvico bomo rezultate
(podobno kot v primeru virov stresa) interpretirali kot »redko upo-
rabljene, ¢e bo M < 2,4, kot »ob¢asno uporabljenec, ¢e bo 2,5 < M
2 3,4, kot »pogosto uporabljene, ¢e bo M 2 3,5.

Rezultati povpre¢nih ocen pogostosti uporabe posameznih
strategij spoprijemanja s stresom kaZejo, da svetovalne delavke
in delavci kot pogosto uporabljeno strategijo navajajo le aktivno
soocanje s stresom (M = 3,60, SD = 0,66). Med ob¢asno uporablje-
nimi sledijo na¢rtovanje (M = 3,44, SD = 0,70), pozitivno prevre-
dnotenje (M = 3,25, SD = 0,74), sprejemanje (M = 3,09, SD = 0,75),
uporaba instrumentalne podpore (M = 3,03, SD = 0,83), uporaba
¢ustvene podpore (M = 3,00, SD = 0,79), humor (M = 2,66, SD =
0,89) in spro§¢anje (M = 2,64, SD = 0,97). Redko svetovalne delavke
pri soocanju s stresom uporabijo samozamotenje (M = 2,45, SD =
0,93), samoobtozevanje (M = 2,19, SD = 0,81), tolazbo z vero (M =
1,76, SD = 0,99), zanikanje problema (M = 1,54, SD = 0,70), vedenj-
sko neaktivnost (M = 1,46, SD = 0,68) in poseganje po substancah
(M = 1,15, SD = 0,46).

POVEZANOST STRATEGIJ SPOPRIJEMANJA IN
ZAZNAVANJA VIROV STRESA NA DELOVNEM MESTU

V nadaljevanju smo s Pearsonovimi koeficienti ugotavljali poveza-
nost posameznih strategij spoprijemanja in virov stresa na delov-
nem mestu. Pregled povezanosti posameznih strategij spoprije-
manja s stresom in posameznih virov stresa na delovnem mestu
pokaze naslednje pomembne, a nizke pozitivne povezave med njimi:
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Bolj kot je za svetovalno delavko in delavca stresna tezavnost
delovne problematike, bolj i§¢e pri drugih moralno podporo

in razumevanje (r = 0,27; p < 0,01).

Bolj kot sta svetovalni delavki in delavcu stresni negotovost
in zapoznelost u¢inkov dela, bolj pogosto v stresnih situacijah

kritizira in obtoZuje sebe (r = 0,33; p < 0,01).

Bolj kot sta za svetovalno delavko in delavca stresni odgo-
vornost in skrb za druge, bolj pogosto v stresnih okolis¢inah

kritizira ter obtoZuje sebe (r = 0,21; p < 0,01).

Bolj kot je za svetovalno delavko in delavca stresna komuni-
kacija s starsi, bolj pogosto v stresnih situacijah izbira strate-
gijo samozamotenja, torej po¢ne vse, da ne bi prisel v stik z

razmi$ljanjem o stresorju (r = 0,22; p < 0,01).

Bolj stresno kot zaznava svetovalna delavka in delavec pre-
visoka pri¢akovanja in/ali zahteve uciteljev ter stariev glede

na znanja, ki jih ima, bolj pogosto v stresnih situacijah izbira

strategijo samozamotenja, izogibanja razmisljanju o stresorju

ter ovirah, ki jih stresor postavlja na njegovi poti do cilja (r =
0,24; p < 0,01).

Bolj stresno kot svetovalni delavec zaznava previsoka prica-
kovanja in/ali zahteve uciteljev ter stardev glede na delovne

pogoje, bolj pogosto ob sooc¢anju s stresorjem izbira uporabo

substanc (r = 0,20; p < 0,01) in samoobtozevanje (r = 0,24;

p < 0,01).

Bolj stresni kot so za svetovalno delavko in delavca ¢asovni pri-
tiski, bolj pogosto se s stresnimi situacijami sooca preko spre-
jemanja (r = 0,22; p < 0,01) in naértovanja (r = 0,21; p < 0,01).
Bolj kot je za svetovalno delavko in delavca stresna uporaba

sodobne tehnologije pri administrativnem delu, bolj pogosto

izbere neaktivnost. Ne trudi se spoprijemati s stresorjem ali

se celo raje odpove cilju (r = 0,22; p < 0,01).

Bolj kot je za svetovalno delavko in delavca stresno pomanj-
kanje strokovne podpore med sodelavci, bolj i§¢e ¢ustveno

podporo in razumevanje (r = 0,21; p < 0,01) ter sam sebe obto-
zuje (r = 0,22; p < 0,01).
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+ Bolj kot je za svetovalno delavko in delavca stresna konflik-
tnost vlog, bolj uporablja iskanje razumevanja in moralne ter
¢ustvene podpore (r = 0,23; p < 0,01).

+ Bolj kot je za svetovalno delavko in delavca stresna preobre-
menjenost z vlogami, bolj i§¢e nasvete in pomo¢ pri soo¢anju
s stresom (r = 0,20; p < 0,01) ter podporo v veri (r = 0,22; p
< 0,01).

+ Bolj kot je za svetovalno delavko in delavca stresno pomanj-
kanje spodbujanja obéutka pomembnosti, kompetentnosti s
strani vodstva in ob¢utka nadzora nad pomembnimi odlo¢i-
tvami svetovalne sluzbe s strani uprave $ole, bolj pogosto se v
stresnih situacijah odziva z vedenjsko neaktivnostjo (r = 0,28;
p < 0,01) ter samoobtoZevanjem (r = 0,21; p < 0,01).

Iz rezultatov je torej razvidno, da svetovalne delavke in delavci med

najbolj intenzivne vire delovnega stresa uvr$¢ajo dejavnike, ki so

preteZno povezani z vlogami, organizacijo svetovalnega dela in

tezavnostjo delovne problematike. Najpogosteje se aktivno spopri-
jemajo s stresnimi situacijami. Med pomembno povezanimi strate-
gijami spoprijemanja z viri delovnega stresa pa znacilno izstopata
strategija samoobtoZevanja in uporaba ¢ustvene podpore.

SKLEP

Zanimalo nas je, kako svetovalne delavke in delavci osnovnih $ol
zaznavajo intenziteto razli¢nih virov stresa na delovnem mestu,
katere strategije spoprijemanja stresa pri tem izbirajo in kako se
viri delovnega stresa in spoprijemalne strategije povezujejo med
seboj. V sklepu klju¢ne ugotovitve povezujemo z nekaterimi pred-
hodnimi ugotovitvami raziskav ter na podlagi rezultatov izpelju-
jemo smernice za bolj$e uravnavanje stresa svetovalnih delavk in
delavcev v osnovni $oli.

V nasi raziskavi so se kot najbolj intenzivni viri delovnega
stresa osnovnosolskih svetovalnih delavk in delavcev pokazali viri,
povezani z vlogami svetovalnega dela in organizacijo $olskega dela.
Svetovalne delavke in delavci tako kot najbolj intenzivne vire stresa
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izpostavijo preveliko koli¢ino administrativnega dela, ¢asovne pri-
tiske ter preobremenjenost in konfliktnost vlog. Kot bolj inten-
ziven vir stresa je izpostavljen tudi intrinzicen dejavnik poklica,
vezan na tezavnost delovne problematike. Nasi rezultati v tem
pogledu kazejo primerljivost ugotovitev s predhodno izvedenimi
domacimi in tujimi raziskavami in spoznanji (Kova¢, 2012; Javrh,
2014; Kesler, 1990, v Stephan, 2005; Scarborough, Banks-Johnson
in Solomon, 2005). Delovne vloge svetovalnim delavkam in delav-
cem predstavljajo enega vedjih stresorjev, ki se lahko domnevno
prepletajo tudi z drugimi intenzivno izpostavljenimi viri stresa
(npr. administrativna obremenitev, asovni pritiski). Culbreth,
Scarborough, Banks-Johnson in Solomon (2005) izpostavijo, da
je stresnost $olske svetovalne vloge lahko vezana na konfliktnost,
nejasnost ali neskladnost vloge. V nasem primeru je izrazito izpo-
stavljena predvsem konfliktnost vloge svetovalne delavke/-ca, ki je
bila predhodno Ze ugotovljena tudi v drugih sorodnih raziskavah
(Herr, 2002; Sears in Granello, 2002; Wilkerson in Bellini, 2006, vsi
v Kovag, 2012). Scarborough, Banks-Johnson in Solomon (2005)
ugotavljajo, da so lahko pomembni napovedovalci stresnosti vloge
tudi neskladna zacetna pri¢akovanja in predstave o vlogi dela ob
vstopu v zaposlitev v primerjavi s kasnej$imi dejanskimi izkugnjami
na delovnem mestu. Ta vidik bi bilo v prihodnje zanimivo bolje
raziskati tudi v slovenskih raziskavah. Na neskladnost zaetnih
pri¢akovanj in dejanskih izku$enj morda nakazuje tudi ugotovitev
Kovaca (2012), ki v raziskavi o primerjavi stresa osnovno$olskih
svetovalnih delavk in delavcev glede na starost ugotavlja, da mlajse
$olske svetovalne delavke in delavci nekoliko intenzivneje zazna-
vajo stres kot starejsi, kar bi lahko pomenilo, da na zacetku svoje
poklicne poti svetovalne delavke in delavci potrebujejo veé podpore
za lazje vstopanje v prakso in spoznavanje razli¢nih vlog svetoval-
nega dela. Na organizacijski ravni uravnavanja virov delovnega
stresa nase ugotovitve opozorijo na potrebo po uvajanju ukrepov,
ki bi zmanjsevali stresnost dela v svetovalni sluzbi. Ukrepi bi bili
potrebni predvsem na podro¢ju konfliktnosti vloge svetovalne
delavke/-ca, pri administrativni in delovni preobremenitvi. Prav
tako so potrebni ukrepi, ki bi zmanj$ali ¢asovne pritiske dela. V
skladu z oceno tveganja na delovnem mestu je potrebno izboljsati
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pogoje dela ter si prizadevati za odpravljanje dejavnikov, ki stres

svetovalnih delavk in delavcev intenzivirajo. Na zmerni ravni stre-
snosti nasi rezultati opozarjajo na vire stresa, ki so bolj povezani

z medosebnimi odnosi pri delu. UdeleZeni opozorijo na stresnost

situacij v komunikaciji z u¢itelji, na pomanjkanje podpore med

sodelavci in na pomanjkanje mozZnosti za strokovno refleksijo in

supervizijo. Zaklju¢ujemo, da rezultati kazejo pomanjkanje socialne

in strokovne podpore v $olskem delovnem okolju, kjer svetovalne

delavke in delavci sicer sprejemajo zelo pomembne odlotitve, ki

imajo lahko dolgoro¢ne posledice za u¢enca. Pomanjkanje stro-
kovne podpore $olskim svetovalnim delavkam in delavcem kazejo

tudi nekatere druge sorodne raziskave (Herr, 2002; Sears in Gra-
nello, 2002; Baker in Gerler, 2004; Wilkerson in Bellini, 2006, vsi

v Kovag, 2012). Scarborough, Banks-Johnson in Solomon (2005)

ter Kova¢ (2013) ugotavljajo, da manjso stresnost vloge svetovalne

delavke in delavca lahko napovedujeta prav prisotnost strokovne

podpore sodelavcev in dostopnost supervizije. Ugotovitve kaZejo

e potrebo po stilu vodenja, ki bi v 3oli sistemsko in bolj organi-
zirano vkljuéeval razvijanje sodelovanja med zaposlenimi, timsko

delo, omogoc¢al dostopnost supervizije ter spodbujal spremembe v
smeri od birokratske k sodelovalni kulturi in klimi. Na tem mestu

se lahko navezemo tudi na ugotovitve K. Mikek (2014), ki v razi-
skavi o organizacijski kulturi in klimi v osnovnih in srednjih $olah

prav tako ugotavlja, da strokovni delavci $ole organizacijsko klimo

ocenjujejo v smeri odprte, si pa Zelijo, da bi bila ta e bolj podporna,
kot jo zaznavajo.

Nasi rezultati kaZejo, da osnovnos$olske svetovalne delavke
in delavci pri spoprijemanju z viri stresa na delovnem mestu pre-
tezno izbirajo strategije, ki bi jih lahko uvrstili v §ir§o kategorijo
»strategije, usmerjene v re§evanje problema« (Lazarus in Folkman,
1984). Tako najbolj pogosto izbirajo aktivno soo¢anje, ob¢asno pa
strategije, kot so npr. naértovanje, pozitivno prevrednotenje in
sprejemanje, iskanje instrumentalne in ¢ustvene opore idr. Ob tej
ugotovitvi je potrebno upostevati, da dozivljanje stresa in nacini
soocanja z njim niso v neposredni interakciji, saj je bilo v nekate-
rih raziskavah ugotovljeno, da k re$evanju problemov usmerjeni
nacini spoprijemanja s stresom, ki veljajo za u¢inkovitej$e in bolj
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zaZzelene na stres, niso imeli u¢inka (Rajal, 1988; Salo, 1995; cit. po

Slivar, 2009). Tako sta lahko npr. pozitivno prevrednotenje in spre-
jemanje funkcionalni strategiji soo¢anja s stresom, ¢e posameznik

ne ostaja le na nivoju redukcije negativnega stresa in pasivnega

sprejemanja stresne situacije. Ko posameznik sprejme realnost

situacije in ¢ustveno prevrednoti svoje zaznavanje ter doZivljanje

iz negativnega v nevtralnega ali celo pozitivnega, lahko strategija

spoprijemanja deluje izjemno varovalno v smislu ohranitve tele-
snega in duSevnega ravnovesja. Seveda pa to ne more veljati vedno

in za vse stresne situacije.

Zanimalo nas je $e, kako se viri delovnega stresa povezujejo s
strategijami spoprijemanja s stresom. Rezultati pokaZejo nekatere
nizke, a pomembne povezanosti. Z najvel viri stresa na delovnem
mestu se pomembno povezuje strategija samoobtoZevanja. Tako
svetovalne delavke in delavci sebe krivijo za nastanek stresne situ-
acije v primerih negotovosti izidov lastnega dela, ob prevzemanju
odgovornosti in skrbi za druge ljudi, krivdo bolj prevzemajo nase
ob soolanju s previsokimi pri¢akovanji uliteljev, star§ev v primeru
dela z u¢enci z u¢no in/ali vedenjsko problematiko. Izbira samoobto-
Zevanja je znadilno povezana tudi s stresnimi situacijami v primeru
doZivljanja pomanjkanja podpore s strani strokovnih sodelavcev
in vodstva $ole, kar nas nekoliko preseneti. Na drugem mestu po
$tevilu pomembnih povezanosti z viri delovnega stresa je strategija
iskanja ¢ustvene podpore, ki jo udeleZeni v raziskavi izbirajo pri
soocanju s tezavnostjo delovne problematike, pomanjkanju stro-
kovne podpore med sodelavci in soo¢anju s konfliktnostjo vlog. V
celoti gledano gre za prepletanje spoprijemanja, ki se usmerja na
re$evanje problema in na soocanje s ¢ustvi, pri ¢emer pri sooc¢anju s
Custvi pomembno izstopa nefunkcionalna strategija samoobtozeva-
nja. Pomembno povezane strategije spoprijemanja z viri delovnega
stresa prepoznavamo predvsem v skupini »generiranja in uporabe
osebnih virov« ter iskanja »zaveznistva« (prim. Troman in Woods,
2001, po Slivar, 2009). Ugotovitve raziskave nas tako opozarjajo,
da je pri osnovnosolskih svetovalnih delavkah in delavcih ukrepe
za zmanj$evanje stresa na individualni ravni pomembno usmeriti
predvsem na krepitev emocionalnih in socialnih kompetenc. V
preventivno delovanje na podrod¢ju stresa in sooc¢anje s stresom je
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pomembno vkljuéevati razvijanje in krepitev komunikacijskih in
socialnih ves¢in, emocionalne kompetence in asertivnosti.

Vrednost rezultatov raziskave vidimo predvsem v tem, da
zajame razmeroma velik vzorec $olskih svetovalnih delavk in delav-
cev v Sloveniji, omejitve pa v tem, da bi jo na prou¢evanem podro-
¢u lahko dopolnili $e s kvalitativnim delom in tako pridobili bolj
poglobljen vpogled v obravnavano temo. Prav tako bi ugotavljanje
virov delovnega stresa in spoprijemalnih strategij lahko izvedli
v razli¢nih ¢asovnih obdobjih in vkljudili tudi druge perspektive
pogleda na stres svetovalnih delavk in delavcev (npr. uciteljev,
vodstva $ole, starev).
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POVZETEK
Izhajajoc iz poklicne identitete avtorice, ki je glasbena terapev-
tka in supervizorka, je v ¢lanku obravnavana tematika ustvar-
jalnih pristopov v superviziji. Na podlagi strokovne literature
s podrodij supervizije, psihologije in umetnostnih terapij pri-
spevek nakazuje vrednost, ki jo predstavljajo ustvarjalnost,
igra in improvizacija v razvoju refleksivnosti supervizantov.
Podrobneje sta predstavljena dva koncepta razvojne psiholo-
gije — varen temelj in moZnostni prostor - ter njun pomen za
supervizijsko situacijo. Bolj kot uporabo posameznih ustvar-
jalnih tehnik avtorica zagovarja ustvarjalno drzo supervizorja,
za katero potrebuje znanje in izkusnje, na podlagi katerih
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lahko le-te varno in strokovno utemeljeno umesti v supervi-
zijski proces. Ustvarjalni supervizor je opredeljen kot inovati-
ven, prozen in igriv ter na ta nacin deluje v celotnem procesu

supervizije. V zakljucku avtorica predstavlja dva primera iz

lastne supervizijske prakse, v katera vklju¢uje glasbeno impro-
vizacijo in bralca poveZe z izhodi§¢em - ustvarjalni pristopi

glasbene in drugih umetnostnih terapij ter njihova uporab-
nost v superviziji.

KLJUCNE BESEDE: igra, improvizacija, refleksija, glasba, mozno-
stni prostor.

ABSTRACT

The article, rooted in the professional identity of the author

as a music therapist and a supervisor, deals with the topic of
creative techniques in supervision. Drawing on the literature

on supervision, psychology, and art therapy, it outlines the

value of creativity, play, and improvisation in the development

of reflectiveness in supervisees. Two concepts from the field

of developmental psychology are presented, namely that of
a safe base and of potential space, with an emphasis on their
role in the supervision situation. Rather than advocating the

use of individual creative techniques, the author supports the

supervisor’s creative attitude, which requires knowledge and

skills, on the basis of which these techniques can be intro-
duced into the supervision process in a safe and professional

manner. A creative supervisor is considered to be innovative,
flexible and playful and able to apply such an approach to the

entire supervision process. The author concludes the article by

describing two practical examples from her own professional

supervising experience involving music therapy, connecting
it with the starting point of the creative approaches of music
therapy and other art therapy forms and on their applicabil-
ity in the supervision process.

KEYWORDS: play, improvisation, reflection, music, potential
space.
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UvoD

Teme, ki jih ljudje Zelimo podrobneje raziskati, o njih govoriti,
brati, razpravljati in ne nazadnje svoje ugotovitve deliti z drugimi,
so najveckrat teme, ki so povezane z nami in s potjo, po kateri
hodimo. Tudi vsebina tega ¢lanka »Ustvarjalnost v superviziji -
premik k celostnem pristopu supervizije« je povezana z mano,
mojim osebnim in poklicnim potovanjem. Zato ¢lanek zac¢enjam
z odstavkom o svoji poklicni identiteti.

S supervizijo sem se prvi¢ srecala med dodiplomskim §tudijem
glasbene terapije na FH-Magdeburg v Nemdiji, saj je supervizija
sestavni del $tudija in prakse glasbenega terapevta. Menim, da je
glasbena terapija Ze sama po sebi dokaj ustvarjalen poklic. Zares
ustvarjalna pa sem sama v njem postala $ele takrat, ko sem se kot
Nemka znasla s svojimi instrumenti, teorijo in metodologijo v
drugih kulturnih kontekstih — v Bosni in Hercegovini ter kasneje v
Sloveniji. In to brez znanja jezika. Moja nepopolnost je pripomogla
k velikim premikom v misljenju in doZivljanju moje vloge kot vodje
terapevtskih procesov. Takrat je $lo za glasbeno-terapevtske procese,
kasneje za supervizijske. Pomanjkanje supervizorjev s poznavanjem
te stroke (glasbene terapije ali drugih umetnostnih terapij) v Slo-
veniji ter Zelja po strokovnem izpopolnjevanju in razvoju supervi-
zije za umetnostne terapevte v Sloveniji sta me vodila v magistr-
ski $tudij supervizije, osebnega in organizacijskega svetovanja na
Pedagoski fakulteti v Ljubljani. Moj $tudijski interes je bil povezan
z moznostjo uporabe glasbene improvizacije v superviziji. Glasbena
improvizacija je temeljna metoda, ki jo uporabljamo v aktivnih
smereh glasbene terapije, in hkrati metoda v superviziji glasbenih
terapevtov. V raziskovalnem delu sem med $tudijem v Evropi nagla
le pestico posameznikov, ki uporabljajo glasbeno improvizacijo
tudi v superviziji s strokovnimi delavci, ki niso glasbeni terapevti.
V literaturi (v slovenskem, angleskem in nemskem jeziku) sem
nagla le dva ¢lanka, ki omenjata uporabo glasbene improvizacije v
superviziji z ne-glasbenimi terapevti. Tematika je torej slabo razi-
skana, zato sem svoje raziskovalno delo usmerila vanjo.

Na raziskovalni poti sem se soocala s problematiko, ki je postajala
vedno bolj zanimiva in pomembna za moje supervizijsko delo in
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pogovore s kolegi/-cami supervizorji/-kami, ki imajo drugac¢ne
poklicne identitete. Gre za problematiko uporabe ustvarjalnih
tehnik (v prispevku uporabljam izraz ustvarjalnost v enakem
pomenu besede kot kreativnost) v superviziji. S strokovnega
vidika je zaskrbljujoce, kako pogosti so risanje, postavljanje figuric,
uporaba glasbe ali igre vlog in drugih kreativnih tehnik, ¢e nastejem
le nekaj primerov pristopov, ki jih uporabljamo v superviziji, brez
potrebnega predznanja in izkusenj. Le uporaba podobnih pristo-
pov velja za ustvarjalno dejanje in celostno obravnavo v supervi-
ziji. Namen ¢lanka je ozave§canje o strokovno utemeljeni uporabi
ustvarjalnih metod in spodbuditi strokovne delavce/-ke k premiku
v prevzemanje ustvarjalne drZe supervizorja znotraj ustvarjalnega
supervizijskega pristopa.

USTVARJALNA SUPERVIZIJA

V zadnjih letih je iz8lo ve¢ knjig, kot so na primer Inspiring Creative
Supervision (Schuck in Wood, 2011), Creative Supervision — The Use
of Expressive Arts Methods in Supervision and Self-Supervision
(Lahad, 2000) ali Creative Supervision Across Modalities (Chesner
in Zografou, 2014). Avtorici zadnje knjige vodita izobraZevanje
»Ustvarjalni pristopi v superviziji« v okviru Londonskega centra
za psihodramo. Lahko torej govorimo o ustvarjalni superviziji kot
sodobnem strokovnem podrodju? V Sloveniji je strokovni ¢lanek
»Kreativne tehnike v svetovanju, superviziji in kou¢ingu« avtorice A.
Eiselt, ki je iz8el leta 2010, doslej edini o tej temi. Zgoraj omenjeni
avtorici (prav tam) raziskujeta ne le prakti¢no uporabnost dolo¢enih
ustvarjalnih tehnik, temve¢ govorita podrobneje o ustvarjalnosti
kot raziskovalnem podro¢ju v antropologiji, razvojni psihologiji,
nevropsihologiji in filozofiji. Avtorice ustvarjalno supervizijo opre-
delijo kot podrogje, ki vklju¢uje ustvarjalno misljenje, spontanost
stega raziskovanja vseh vklju¢enih. Predstavijo strokovne okvire
in meje, za katere med supervizijskim procesom skrbi usposobljen
ustvarjalni supervizor.
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CLOVEK KOT USTVARJALNO BITJE

Chesner in Zografou (2014) se sklicujeta na razumevanje ¢loveka kot
ustvarjalnega in spontanega bitja, kot ga je opisal Moreno (1987, v
prav tam). Ustvarjalnost in spontanost sta vrednoti, ki jima Moreno
v svoji filozofiji podeli osrednje mesto. Vrednoti, ki igrata mo¢no
vlogo ne le v psihodrami, temve¢ tudi v ve¢jem spektru t. i. kreativ-
nih in umetnostnih terapij. Chesner in Zografou (2014) preneseta
obe vrednoti v supervizijski kontekst. Pravita, da je veliko ljudi, ki
stopijo na svojo poklicno pot (predvsem pri poklicih dela z ljudmi)
»polni strasti in usmerjeni v sodelovanje z drugimi na podporen
in ustvarjalen naéin« (prav tam, str. 18). Na zacetku strokovnega
dela ¢utijo navdusenje in izziv u¢enja v praksi. Temu v razvoju, v
katerem strokovnjak razvije navade in vzorce delovanja, ki posta-
nejo vedno bolj avtomatizirani, umanjka prava prisotnost.

Na tej tocki je naloga supervizije, da omogoca sveze poglede, nove
vidike ali pa vsaj priloznost novih odzivov na ustaljene poglede.
»Ustvarjalna supervizija vklju¢uje ustvarjalno misljenje in ustvar-
jalno delovanje, tako na supervizijskih sre¢anjih kot tudi pri delu
(s klienti)« (prav tam, str. 18).

Tudi Schuck in Wood (2011, str. 20) opredeljujeta ustvarjalno
supervizijo kot »spontan, igriv in raziskovalen« proces ter opredelita
model sedmih stopenj ustvarjalne supervizije, ki ga tukaj ne bom
podrobneje predstavila. Vse doslej omenjene avtorice poudarjajo
pomembnost jasnih teoreti¢nih temeljev pri delu z ustvarjalnimi
tehnikami. Chesner in Zografou (2014) trdita, da v nasprotnem
primeru obstaja nevarnost, da te metode zgresijo supervizijske
potrebe in svoj namen. Tako se lahko zgodi, da postane supervizija
prostor za splosno raziskovanje, osebnostni razvoj ali pa osebno
terapijo pod drugim imenom. Ve¢ina omenjenih avtoric izhaja iz
psihodinamske tradicije in poudarja delo z nezavednimi vsebi-
nami ter upostevanje in raziskovanje transferja, kontratransferja
in vzporednih procesov v superviziji (Chesner in Zografou, 2014;
McHugh, 2014; Schuck in Wood, 2011; Lahad, 2000). Pomembne
teoreti¢ne koncepte poleg pojma ustvarjalnosti temeljiteje oprede-
ljujeta tudi pojma »varni prostor« in »igra« z razvojno-psiholoskega
vidika (Winnicott, 1971; Piaget, 1951).
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Vsi viri dodajajo e pomen nevroloskega vidika. Gre za spozna-
nje, da verbalno delovanje in kognitivno-analiti¢no misljenje pote-
kata v levi mozganski polobli ter da kreativne tehnike nagovarjajo
desno mozgansko poloblo. Schuck in Wood (2011) provokativno
razmejujeta ustvarjalno supervizijo od levomozganske supervi-
zije: »Zahodna kultura (...) v ospredje postavlja racionalno misel
in levohemisferi¢no misljenje (...). To najbrz drzi tudi za supervi-
zijo.« (Schuck in Wood 2011, str. 16). Tudi A. Eiselt (2010) govori o
zanemarjeni desni mozganski polovici, ki naj bi se s pomo¢jo krea-
tivnih tehnik pridruzila aktivni levi mozganski polobli. Chesner in
Zografou (2014) navedeta kompleksnejse nevropsiholoske studije,
ki raziskujejo delovanje mozganov med doZivljanjem spontanega,
ustvarjalnega uvida, v primerjavi s kognitivno-analiti¢nim pristo-
panjem k problemu. Rezultati kazejo, da se subjektivno doZivljanje
uvida odraza v mozganih in vodi k spremembi nadaljnjega misljenja,
Custvenega odzivanja in ravnanja. Trenutke uvida lahko najbolje
spodbujamo z ustvarjalnimi posegi (Chesner in Zografou, 2014, str.
32). Navedeta nevrologke teorije o na¢inu premikanja sive oz. bele
snovi mozganov med kognitivno-analiti¢nim misljenjem in med
ustvarjanjem. Prvo se navezuje na »hitre in u¢inkovite sinapti¢ne
poti med nevroni v sivi snovi moZganov, tj. na povezave, ki so naj-
hitrej$a pot od A do B¢, drugo - ustvarjanje — pa je povezano z belo
snovjo mozganov. »V beli snovi je teznja k manj pogostemu spro-
Zanju nevronov, ziv¢na aktivnost je pocasnejsa ter dovoljuje vzpo-
stavljanje daljsih in bolj raznolikih poti ter sinapti¢nih povezav«
(Chesner in Zografou, 2014, str. 33). Sele na ta na¢in lahko spremi-
njamo mo¢no ustaljene vzorce misljenja in delovanja. Kreativnim
tehnikam je skupno, da so izkustveno-dozivljajske narave. A. Eiselt
(2010, str. 337) o namenu spodbujanja delovanja desne mozganske
poloble povzema: »Z uporabo kreativnih tehnik poskusamo pripo-
jiti desno hemisfero k levi z namenom, da postaneta enakovredni
partnerici. Na ta na¢in postanemo bolj celostni ljudje, sposobni
proznej$e komunikacije in dojemanja ter izrazanja sebe in drugih
v novih dimenzijah. Gre za gradnjo mostov med ustvarjalnostjo,
domisljijo in logiko.«

Marsikateri avtorji in avtorice, najbolj izrazito pa Chesner in
Zografou (2014), poudarjajo, da je poleg jasnih teoreti¢nih temeljev
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pomembno, da supervizor ne ostaja le pri uporabi kreativnih tehnik,
temvec poskusa delovati na ustvarjalen nacin. Le supervizor, ki
ima dovolj izku$enj s tak$nim nac¢inom dela in dozivlja delovanje
ustvarjalnih pristopov na lastni kozi, lahko ustvarjalne pristope
uporablja smiselno.

PRAGMATIZEM PROTI DOMISLJIJI

»Praksa ustvarjalne supervizije vklju¢uje dva nepri¢akovana zave-
znika: pragmatizem in domisljijo« piSeta Chesner in Zografou
(2014, str. 29). V ustvarjalni superviziji se pozornost usmerja na
nebesedno. Ustvarjalni supervizor namenoma spodbuja aktivno,
izkustveno dogajanje, kar spreminja obseg in vrednost besednega
oziroma govornega v supervizijskem sre¢anju. Chesner in Zografou
(2014) kriti¢no razmisljata o razmerju med obema ter uporabita
pojma pragmatizem in domi$ljija. Pragmatizem je potreben za
zagotavljanje prakti¢nih plati, eti¢nih zahtev in strokovnih ciljev,
z raziskovanjem, igrivostjo in pogosto tudi s tveganjem. Avtorici
razmi§ljata o napetosti med refleksivnimi in ustvarjalnimi platmi v
superviziji in predstavita lastna procesa raziskovanja ter razvijanja
primernega razmerja med obema. Stremita k temu, da bi supervi-
zijski proces obogatili z ustvarjalnostjo in spontanostjo, ne da bi
pri tem Zrtvovali refleksivno temeljitost (prav tam, str. 30). Posta-
vita kriti¢no vpra$anje, ¢e Ze uporaba »igrivih in kreativnih tehnike
zadostuje za opredelitev supervizije kot ustvarjalne supervizije. V
odgovoru zagovarjata ustvarjalno supervizijo kot celosten koncept
razmisljanja in ravnanja ter ne zgolj kot uporabo kreativnih metod.
»Najsi Se tako poudarjamo pomen igre in domisljije v izobraZeva-
nju in superviziji, se §e vedno lahko ujamemo v past, da zmotno
jemljemo za vsebino tisto, kar je pravzaprav proces« (prav tam).
Avtorici izpostavljata tudi pomen refleksije: »Ustvarjalna

supervizija postavlja tako terapevtom kot supervizorjem in super-
vizantom ploden izziv: kako naj zdruzijo ustvarjalno vpetost z
razmi$ljujo¢nostjo ter se tako dokopljejo do izkustva, ki ga boga-
tijo tako znacilnosti igre kot temeljite refleksije?« (2014, str. 31)
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Zakljucita, da je ustvarjalna supervizija najbolj u¢inkovita takrat,
ko dovoljuje uravnotezeno sobivanje pragmatizma, refleksije in
domisljije. Ustvarjalni supervizor poskrbi za to ravnotezje in je
pozoren na to, da ne pretirava s kreativnimi tehnikami na ra¢un
jasnosti in supervizijskega fokusa.

USTVARJALNOST IN IGRA

Ko govorimo o ustvarjalni superviziji, moramo pojasniti,
kaj razumemo pod pojmom ustvarjalnost. V povezavi z ustvar-
jalnim delovanjem sem omenila pojma igra in igrivost. Nekateri
avtorji ustvarjalnost opredeljujejo kot sposobnost igranja (Schuck
in Wood, 2011). Zdi se, da sta pojma tesno povezana. V virih o
ustvarjalni superviziji najdemo definicije ustvarjalnosti, kot je
naslednja: »(...) ZmozZnost igranja in prostega raziskovanja kot v
otro$tvu. To [ustvarjanje] je univerzalna zmoznost, ki ni vezana
na starost ali umetnisko nadarjenost. Po nasih izkugnjah uporaba
igre in ustvarjalnosti poglobi supervizantovo razumevanje« (prav
tam, str. 20). Chesner in Zografou (2014, str. 30) pravita, da je
ustvarjalnost »delanje, porajanje necesa novega«. Sklicujeta se na
filozofa Immanuela Kanta, ki je kot eden prvih in redkih vrednotil
dusevne procese, kot sta intuicija in ustvarjalnost, za enakovre-
dne analiti¢nemu misljenju. Kot sodobnejsega teoretika navedeta
eksistencialnega psihoterapevta Rolla Maya, ki ustvarjalnosti ne
razume kot nekaj slu¢ajnega, drugotnega ¢lovekovemu zivljenju,
temvel jo razume kot »najosnovnejéi pojav uresnicitve ¢lovekove
biti v svetu; kot pokazatelj najvisje stopnje emocionalnega zdravja,
kot izraz ¢lovekove aktualizacije.« (May, 1994, v Chesner in Zogra-
fou, 2014, str. 30).

Celostna opredelitev ustvarjalnosti je §e vedno v zadetnih
fazah. Na podro¢ju psihologije je v Sloveniji zacetnik raziskova-
nja ustvarjalnosti Anton Trstenjak z delom Psihologija ustvarjal-
nosti (1981). Razvil je teorije, pomembne za razumevanje ustvar-
jalnosti in ustvarjalnega procesa, kar je povzel in nadgradil Jan
Makarovi¢ v knjigi Antropologija ustvarjalnosti (2003). Makarovi¢
izstopi iz tradicije razmisljanja o ustvarjalnosti v ozjem kontekstu
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na posameznika osredotocene psihologije. Postavi jo v $irsi kon-
tekst in pravi, da celota kreativnega procesa ni vsebovana niti v
posamezniku niti v druzbi, temveé se dogaja na relaciji med njima.
Nadaljuje, da te celote ne morejo zajeti niti psihologija niti filo-
zofija kot znanosti o posamezniku niti sociologija ali zgodovina
kot znanosti o druzbi. »Zajame jo lahko edinole antropologija kot
najsir$a znanost o ¢loveku v vseh njegovih manifestacijah« (Maka-
rovic, 2003, str. 43).

Vrnimo se k opredelitvi ustvarjalnosti kot sposobnosti igranja
in prostega raziskovanja, podobnega procesom v zgodnjem otro-
§tvu, kot sta to poudarili Schuck in Wood (2011, str. 20). Ta misel
potrebuje vpogled v teorije razvojne psihologije. Razli¢ni avtorji
(McHugh 2014; Senn-Béning, 2011; Brown, 2009) poudarjajo
pomembnost dveh klju¢nih konceptov za supervizijski kontekst.
Prvi je varni temelj (ang. secure base, Bowlby, 1975) in je tesno
povezan z razvojem varne navezanosti, drugi pa moznostni prostor
(ang. potential space, Winnicott, 1971), ki se navezuje na razvoj
skozi igro. Pojma drug drugega pogojujeta. Ker sta obe teoriji osre-
dnji za razumevanje psihodinamsko usmerjenih modelov supervi-
zije in s tem tudi za nadaljnje razmisljanje o raziskovani temi, ju
bom v nadaljevanju natané¢neje predstavila.

VARNA NAVEZANOST

Bowlby (1988, v Sutton, 2002) je oblikoval teorijo navezanosti in
pripisoval najzgodnej$im odnosom v otro$tvu osrednji pomen za
prezivetje. Vloga odraslega skrbnika v tem odnosu je po njegovem
kljué¢na za ustvarjanje varnosti za dojencka. Otrok potrebuje blizino
(tako fizi¢no kot ¢ustveno) primarnega lika navezanosti, vendar ne
le za zadovoljevanje potreb po varnosti in preZivetju, temve¢ tudi
za razvoj oblutka sebe v odnosu do so¢loveka. Zato je razvoj varne
navezanosti osnovni pogoj za razvijanje empatije in funkcionalnih
odnosov. Bowlby (prav tam) razlaga varni temelj kot izhodis¢e, »iz
katerega otrok raziskuje in se vanj vraéa, se od njega odmika na
postopno vse vedjo razdaljo in vse daljsi ¢as, vendar z njim vseskozi
ohranja stik in se prej ali slej vanj vrne«. Tak$na varna osnova je
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»zanesljiva, dosledna, stalna in omogoca tolaze¢o samoregulacijo«
(prav tam, str. 26).

Bowlby (prav tam) je povezoval zgodnji razvoj navezovalnih
izkusenj posameznika z njegovo (poznejso) sposobnostjo reflek-
tiranja. Preneseno na podro¢je supervizije to pomeni, da supervi-
zanta, ki je preobremenjen s tezavami navezanosti, le-te ovirajo v
njegovem razmisljanju in raziskovalni refleksiji.

Tudi D. McHugh (2014, str. 173) opozarja na vpliv strahu oz.
negotovosti (ki po teoriji navezanosti izhaja iz ne-varne navezano-
sti) supervizantov na sposobnost reflektiranja in izkustveno ucenje.
Zaradi tega naj bi supervizor nudil podobne vrline, ki so bistvene
za odnos med materjo in otrokom pri ustvarjanju varne naveza-
nosti. D. McHugh (prav tam) izpostavlja uglasevanje, s katerim
supervizor »omogoca odzivnost, ob¢utljivost, stalnost, zanesljivost
ter spodbuja avtonomnost« (prav tam). Vlogo supervizorja vidi v
tem, da ustvarja t. i. zaobjetje, ki omogoca razvoj kakovostnega
in u¢inkovitega supervizijskega odnosa (Shohet, 2008, v McHugh,
2014, str. 177).

S. Brown (2009, str. 120) k nalogam supervizorja pristeva
zaobjemanje in izpostavlja, da je eden od ciljev supervizije ta, »da
supervizantov diadni odnos s klientom nosi in zanj nudi zaobjetje«.
S tem razsiri pogled z diadnega odnosa supervizor — supervizant
na prostor trikotnika, v katerem igra pomembno vlogo tudi klient
(s katerim dela supervizant). S. Brown (prav tam) potegne vzpo-
rednice z Winnicottovo teorijo dovolj dobre matere, ki za uspesen
odnos s svojim otrokom potrebuje drugega, podpornega odraslega,
ki jo zmore »drzati in podpirati v njenem odnosu z otrokom, zlasti
v okolis¢inah, v katerih za¢ne otroka doZivljati kot neobvladljivega,
ali ko se v njej porajajo obcutki nezadostnosti ali krivde« (Winni-
cott, 1991, v Brown, 20009, str. 121). Na podoben nacin naj bi dovolj
dober svetovalec, psihoterapevt ali drug supervizant s podro¢ja dela
z ljudmi v superviziji dobil zaobjetje (ang. holding) in podporo za
svojo delo z zahtevnimi klienti. »Supervizija torej nudi zaobjetje, ki
nosi pomagajo¢i odnos v terapevtski trojki.« (Hawkins in Shohet,
1989, v Brown, 20009, str. 121)

Vrnimo se znova k avtorici D. McHugh, ki naredi $e korak iz
varnega prostora in zaobjemanja kot izhodis¢a za uspe$no delo v
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procesu in razvoju, ki ga omogoc¢a moznostni prostor. »Zaobjema-
nje je v terapiji in superviziji klju¢nega pomena. Supervizor drzi in

vzpostavlja meje. S tem omogoda razvoj moznostnega prostora, v
katerem ustvarjalno-simboli¢ni proces vodi k transformativnemu

ucenju« (McHugh, 2014, str. 179). D. McHugh (prav tam) predvi-
deva, da se s tem namenom poleg pogovora uporabljajo e never-
balna sredstva in simboli¢no izraZanje, ter meni, da supervizant

skozi neverbalno delovanje hitro prihaja do uvidov, povezanih s

supervizijskim vpraganjem. »Pogosto se simboli¢no odrazijo plasti,
ki se ponujajo za raziskovanje in odkrivanje ter vodijo k bogastvu,
ki ne terja takojsnjega odgovora, pa¢ pa ga lahko pustimo lebdeti v
ozradju, da o njem supervizor in supervizant s¢asoma razglabljata

in refleksivno razmigljata« (prav tam, str. 179).

MOZNOSTNI PROSTOR ZA USTVARJANJE

Winnicott (1971) je uvedel termin moZnostni prostor kot abstrak-
notranjim in zunanjim svetom posameznikovega dozivljanja. V
njegovi argumentaciji igra moznostni prostor klju¢no vlogo v
razvoju osebnosti in diferenciranju obcutka sebe, poleg tega pa
je osnova za igro, ustvarjalnost, empatijo in ostale dejavnike, ki
lahko obogatijo ¢lovekove izku$nje in navezanost. Prvotno nastane
moZnostni prostor v medosebnem prostoru med dojen¢kom in
materjo, kasneje vznikne $e v drugih odnosih. »Eden izmed teh je
odnos med supervizorjem in supervizantom,« pravi D. McHugh
(2014, str. 165). Avtorica meni, da moZnostni prostor v superviziji
omogoca simboli¢no misljenje. Kjer tega prostora ni ali ¢e se izgubi,
izginja tudi zmozZnost simboliziranja, supervizantovo misljenje pa
je bolj konkretno. Njena glavna hipoteza je, da moZnostni prostor
omogoca razvijanje sposobnosti za ustvarjalno dozivljajsko mislje-
nje (prav tam). To lahko poveZzemo s Kolbovim modelom izkustve-
nega ucenja. Kolb (1984, v Zorga, 2002) postavi za izhodi$ce u¢nega
kroga konkretno izkusnjo, ki jo v naslednjih korakih reflektiramo in
konceptualiziramo. Podobno kot D. McHugh tudi Kolb izpostavlja
pomembnost povezanosti kognicije in emocij. D. McHugh navaja
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Odgena (1986, v McHugh, 2014), ki pravi, da moZznostni prostor
ni le kognitivni fenomen, temve¢ vklju¢uje afektivno (¢ustveno)
izkustvo — vitalnosti in igre.

Stevilni avtorji, ki se posvecajo superviziji, se sklicujejo na
Kolbov model (npr. Chesner in Zografou, 2014; Zorga, 2002). Zani-
mivo se mi zdi, da se po razlagi S. Zorga (2002, str. 24) Kolbova
teorija izkustvenega ucenja nanasa na izku$nje zunaj dejanskega
supervizijskega procesa (ko na primer supervizant prinese gradivo
s svojega dela s klientom), D. McHugh (2014) pa odpira moznost
ustvarjanja in dozivljanja »konkretnega izkustva« v dejanski super-
vizijski situaciji. Le-to naj bi se odvijalo v moZznostnem prostoru
med supervizorjem in supervizantom. Zato zagovarja ustvarjalne
pristope in uporabo ustvarjalnih medijev v superviziji, kar omogoca
osredotoanje na simboliziranje.

Lahko bi rekli, da je ve¢ina supervizijskih modelov osredo-
tocena na kognitivno-analiti¢no re$evanje problemov in da jo
sestavljajo preteZno besedne interakcije. Uporaba t. i. ustvarjal-
nih posegov znotraj varnega in dopus¢ajocega okolja pa omogoca
supervizantu tudi to, da se igra in s pomo¢jo simbolov reflektira
obravnavan primer in elemente, ki so z njim povezani. D. McHugh
(prav tam) izpostavlja omejenost izklju¢no besednega, ¢e$ da se
le-to tezko dotakne ¢ustvenih plati in nezavednih prepri¢anj. Ob
koncu se znova vrnimo k igri.

V dosedanjem razmisljanju sem pojem igre povezala z Winni-
cottovim moznostnim prostorom in s Kolbovim konkretnim izku-
stvom, ki naj bi ga znotraj supervizije reflektirali. Igro lahko torej
razumemo kot konkretno izkugnjo, ki jo lahko kasneje reflektiramo
in iz katere se lahko nekaj novega nau¢imo. To je bistvo Winnicot-
tove teorije v kontekstu zgodnjega razvoja otroka. Razlozila sem
tudi uporabnost te povezave za supervizijsko teorijo. Addenbrooke
(1997, v McHugh, 2014) opisuje igro kot »edinstveno dejavnost, ki
spodbuja integracijo miselne, ¢ustvene in vedenjske ravni super-
vizantovega dozivljanja«. S tega vidika je igra idealno izhodisce za
obravnavo supervizijske teme. Ostaja pa vprasanje, kako naj to v
superviziji metodi¢no izpeljemo. Kako lahko igro (ki naj bi bila, ¢e
izpolnjuje osnovne znacilnosti igre, prosta in nenamenska) vple-
temo v supervizijsko situacijo, ne da bi igra postala namenska in
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nenaravna? Kljué je oditno v ustvarjanju moznostnega prostora —
med domisljijo in realnostjo, med notranjim in zunanjim svetom
ter v medosebnem dogajanju in ne le z uporabo razli¢nih »ustvar-
jalnih tehnike.

KAKO POSTATI USTVARJALNI SUPERVIZOR?

»Ko sprejmete lastno ustvarjalnost, jo boste zmogli bolje spodbu-
jati pri supervizantih. Vage odraZzanje lastne sposobnosti, da ste
ustvarjalni kot supervizor, bo sovpadalo s procesom, skozi katerega
bodo §li supervizanti« (Schuck in Wood, 2011, str. 32).

Ustvarjalni supervizor ni tisti, ki ponudi svojim supervizantom
nekaj ustvarjalnih tehnik, kot sta risanje in postavljanje figuric, za
popestritev obravnave gradiva ali slikovne kartice za uvod v super-
vizijsko sre¢anje. Ustvarjalni supervizor je ustvarjalen v pomenu
inovativnosti, proZnosti, spontanosti in igrivosti ter na ta nacin
deluje v celotnem procesu supervizije. Proznost in spontanost
sta lastnosti, ki ju ni preprosto pridobiti. Ne moremo se ju nau¢iti,
temvec ju lahko zgolj postopno razvijamo. V prispevku omenjeni
avtorji zagovarjajo jasne smernice —+ postavljanje meja in teme-
ljito refleksijo supervizorjevega ravnanja. Vse to naj bi ustvarjalo
dovolj dobre in dovolj varne pogoje za spontano, igrivo in ustvar-
jalno delovanje v supervizijskem procesu.

Hkrati je za supervizorja pomembno, da opazuje in raziskuje
svojo ustvarjalnost, svojo igrivost in spontanost. Schuck in Wood
(2011, str. 34) ponudita nekaj navodil in $tudije primerov za razvoj
ustvarjalnih kompetenc preko samo-supervizije. Predlagata kon-
kretna vprasanja za opazovanje lastne ustvarjalnosti, kot so: Kaj
rad po¢nem, kar je intuitivno, ustvarjalno, spontano, stimulativno
ali domisljijsko? Kako se poc¢utim ob tem, ko to po¢nem? Kako se
pocutim po tem? Kako bi se pocutil, ¢e ne bi imel ¢asa za tovrstne
aktivnosti? Nato dajeta nekaj konkretnih navodil za raziskova-
nje lastne ustvarjalnosti ter za refleksijo teh aktivnosti s pomo¢jo
dnevnika.

Za razliko od predlogov za samorazvoj ustvarjalnega super-
vizorja pa Chesner in Zografou vodita enoletno izobrazevanje iz
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ustvarjalne supervizije (angl. Creative Approaches to Supervision,
London Centre for Psychodrama), v okviru katerega strokovni
delavci s podro¢ja dela z ljudmi (predvsem psihoterapevti razli¢nih
smeri) vstopijo v izobraZevalni proces z namenom razvoja teh spo-
sobnosti. [zobraZevanje vklju¢uje poleg ucenja teoreti¢nih osnov,
metodologije in prakti¢nih tehnik predvsem eno leto lastnega izku-
stva ustvarjalne supervizije. Lastna izkusnja in refleksija upora-
bljenih posegov v vlogi supervizanta sta torej bistvenega pomena
za njihovo poznej$o uporabo pri vodenju supervizijskega procesa.

UTRINKI IZ SUPERVIZIJSKE PRAKSE

Kot sem na zacetku omenila, me zelo zanima uporaba glasbene
improvizacije v superviziji. Glasbeni medij mi je od vseh umetni-
gkih medijev najbliZje, z uporabo glasbenih intervencij imam najve¢
izkusenj in jih s svojim strokovnim ozadjem tudi najlazje opredelim.
Okvir tega ¢lanka ni primeren za konkretno predstavitev mojega
raziskovalnega dela o na¢inu uporabe glasbene improvizacije v
superviziji in o njenih u¢inkih. Kljub temu pa ga Zelim zakljuciti z
dvema utrinkoma iz svoje supervizijske prakse.

Improvizacijo uporabljam po potrebi na razli¢nih mestih
supervizijskega sre¢anja: na zacetku, po refleksiji prejsnjega sre-
¢anja, kot del obravnave gradiva ali ob zaklju¢ku sre¢anja. Oba
primera sta se zgodila pri delu s supervizanti brez predhodne izku-
$nje z glasbeno improvizacijo.

UVOD V SUPERVIZIJSKO SRECANJE

Petek popoldne je, skupina petih supervizantov prihaja v prostor in se
usede na stole, postavljene v krog. V sredini kroga lezi in stoji nekaj
manjsih in vedjih instrumentov. Djemba (vedji afriski boben), mali
roéni boben, tamburin, razne ropotuljice, Zaba, zvoncki, ksilofon, flavta,
kalimba (afriski prstni klavir). Kot supervizorka pozdravim skupino in
povabim, naj si vsak izmed njih izbere eno glasbilo: »Lahko jih malo
raziskujete in nato izberete enega zase.« Ko ima vsak eno glasbilo v
roki, predlagam, naj namesto tega, da povejo, kako so in s ¢im so prisli,
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danes vsak posebej nekaj zaigra na svoje glasbilo. Prva supervizantka
zaigra na zvoncke. Ko konca, jo vprasam, kaj ji pomeni to glasbilo. Pove:
»Izbrala sem zvoncke, ker imajo veliko razli¢nih tonov. Zaigrala sem
hitro gor in dol po ploscicah, saj danes samo norim naokrog. Poln dan
brez miru. Pa Se ta zvok mi je bil naporen prav tako kot danasnji dan.«

Druga supervizantka zaéne igrati na tamburin, med igranjem
pove: »Joj, jaz te tako razumem, poslusaj, kaksna sem jaz. Norim, norim,
norim, pa ne vem, kam to pelje. Danes je bilo grozno v sluzbi, ze tako
imamo ogromno dela, ampak zdaj sta $e dve zboleli in ne morem vec.«

Tezko izdihavanje, nekaj casa tisine. Tretja supervizantka vprasa:
»Ne vem, a naj res igram? Ne znam, ne poznam tega.« V roki ima kalimbo.
»Kako se to igra?« Odgovorim: »S pal¢kami, poskusite.« Supervizantka
igra nekaj ¢asa tiho, pocasi. »A moram Se kaj povedati?« Vprasam jo:
»Kaj vam predstavlja ta kalimba ali vasa glasba?« Ona odvrne: »Mir.
To si Zelim. Saj ne znam prav igrati, ampak zvok mi je v$e¢. Utrujena
sem, kar spala bi. Mogoce me je malo spomnilo na uspavanke.« Cetrti
ima veliki boben. »Pa ne vem, Ce zdaj tole pase, izbral sem si boben, ker
mi je tako vse¢. Kar Zgecka me v rokah, a ne vem, ¢e zdaj to smem kar
naglas.« »Kaj pravite drugi?« vprasam. Po odobritvi se Se dogovorimo
za znak, ki ga lahko kdorkoli uporabi v primeru, da mu je prevec. Super-
vizant igra. »Joj, to je bilo fajn. Ze kot otrok sem si elel igrati bobne,
pa nismo imeli te moznosti. Nekam osvobajajoce je to, kar nekaj ven
das, super, hvalal« Peta supervizantka se javi: »Jaz sem si pa izbrala
tole Zabo, ker me je tako gledala. Moji otroci imajo tako, pa mi je prav
smesno, kako rega. No, pa bom malo regala ...« (smeh) Igra in se smeji,
skupina z njo. Ko je krog sklenjen, igram $e jaz. Nato povabim skupino
na skupno improvizacijo. »Ne bomo dolo¢ili, kdo zacne. Zanemo s tisino
in ko prvi zvoki zazvenijo, se jim pridruzijo drugi. Konec pa je takrat, ko
nihée ne igra vet. Ce zelite, lahko vmes zamenjate svojo glasbilo, lahko
tudi poslusate. Ni potrebno, da vsi ves as igramo.« Po koncu skupne
improvizacije je odprt prostor za asociacije, verbalizacija izkuSenj. Potem
zacnemo s pogovorom o refleksijah prejsnjega srecanja.

Na tem mestu ne bomo analizirali predstavljenega primera.
Naj ta prikaze, kako v praksi lahko izgleda uporaba improviza-
cijskih tehnik. V teh nekaj minutah na zacetku sre¢anja so posa-
mezniki postopoma prehajali v supervizijski prostor in zacenjali
s sicer osrednjimi supervizijskimi dejavnostmi: deljenje izkusenj,
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izrazanje in poslu$anje, sprejemanje drugega in sebe brez vredno-
tenja, samorefleksija. Poleg tega so bile nekatere znacilnosti in
mozne supervizijske teme ¢lanov/-ic omenjene - tako ali drugace.
Seznanili so se z glasbili in na¢inom prostega igranja na njih, kar
jim bo omogocalo uporabo podobnih tehnik med obravnavo gradiva.

IMPROVIZACIJA MED OBRAVNAVO GRADIVA

Supervizant z gradivom predstavi svojo temo. Dela na Soli in njegova
naloga je, da nudi dodatno strokovno pomo¢ 9-letnemu fantu, ki je nov
na $oli. Fant kaze precej custveno-vedenjskih teZav in je tezko vodljiv.
Med sovrstnike se e ne vkljucuje, ucitelji se predvsem pritozujejo in
obupujejo nad njegovim vedenjem. Biva v Solskem domu.

S starsi ima Sola zelo malo kontakta, na povabila se redko odzo-
vejo, do sestanka $olske svetovalne sluzbe s starsi je prislo enkrat. Oce
je preve¢ dominanten, mati tiha. S svetovalno sluzbo prejsnje Sole ni
potekala nobena izmenjava informacij, ker menda starsi tega niso Zeleli.
Supervizant pove, da se na samem s fantom sicer dobro razumeta in
lahko sodelujeta, ampak da se drugace »prav ni¢ ne da«. Ob pripove-
dovanju deluje obupan, a o svojem pocutju ni¢ ne pove. Na vprasanja
skupine in supervizorke se odzove tako, da ponavlja Ze povedano in to,
da se »ni¢ ne da spremeniti«. Custvenim vsebinam se izmika in se kar
naprej vrti okrog Ze povedanih vsebin problemske situacije tega fanta.
Predlagam improvizacijo. Dve so-supervizantki iz skupine naj igrata
eno improvizacijo v dvoje. Ena ob tem zavzema pozicijo fanta, druga
pozicijo strokovnega delavca (supervizanta z gradivom). Sedeta na tla,
med njima glasbila. Tisina, prvi zvoki, vsaka igra po svoje, tolceta po
razli¢nih glasbilih - delujeta izolirano, brez smeri, brez vsebine, namena.
Ni prijetno za poslusanje. To stanje traja.

Zgodijo se majhni premiki, ne gledata se, a se zdi, da s¢asoma
postaneta pozorni druga na drugo. Véasih se zdi, da se katera izmed
njiju odzove na igranje druge, a ni mo¢ dolociti, katera na katero. Se
vedno je igranje tako neusmerjeno, razprseno, nepredvidljivo, da je tezko
poslusati, slediti. Potem se nenadoma srecata dve palcki na ksilofonu —
ena v roki ene supervizantke, druga v roki druge. Konec.

Sledijo asociacije, ideje, ob¢utenja, misli tistih, ki niso igrali.
Supervizant z gradivom poslusa, si zapise. Govorijo o izkusnjah kaosa,
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neusmerjenosti, brezciljnosti, izolaciji, samoti, poskusih nesmiselnega
kontakta brez odgovora, obéutkih nemoci, Zalosti, tudi nemira, pa
Cudezna oz. nepricakovana zdruzitev na koncu na istem instrumentu.
Nato spregovorita o svoji izkusnji supervizantki, ki sta igrali. Veliko Ze
povedanih opisov se ponavlja, predvsem na strani »strokovnega delavcac.
Govorita o klju¢nem trenutku srecanja. Ta se za njiju ni zgodil nenadoma,
kar naenkrat, temve¢ sta dozZivljali ve¢ poskusov srecanja in trenutke
dejanskega srecanja ze prej. Dozivljali pa sta jih razlicno. Medtem ko
je bil s strani »strokovnega delavca« prisoten obutek nemoci, ker so
bili poskusi kontakta z njegove strani neuspesni, brez smisla, je »fant«
govoril o preobremenjenosti s samim seboj in z vsemi zvoki, ki jih je
izvajal on in drugi. Preobremenjenost z nalogami, s pri¢akovanji. Hkrati
lastna brezciljnost, nezaupanje vase in v druge, strah pred kontaktom.
Pravi, da ni mogel gledati soigralca, a je zacutil njegovo blizino, ker je
pridobil vedno ve¢ njegove pozornosti, hkrati pa je bilo nekako »nevarno«.
Ko se je zgodilo srecanje na ksilofonu, je bilo to nenamerno, a ga ni pre-
senetilo. Nekaj trenutkov je to lahko zdrZal, potem pa je dozivljal konec
glasbe kot bliznjo odresitev.

Supervizant z gradivom poslusa, si zapise in spregovori o svojem
dozivljanju improvizacije in vsega, kar je bilo povedanega. S pomodjo
supervizorja in skupine izlus¢i iz materiala tisto, kar mu je blizu, kar ga
preseneca, kar zeli ovreci, kar se ga je dotaknilo. Skupaj razmisljamo o
poimenovanih obcutkih — kateri so njegovi, kateri fantovi, kateri morda
niti niso njuni, ampak pripadajo okolici, drugim delavcem, starSem?

Jasne resitve problema na tem sre¢anju nismo nasli. Kar se je
zgodilo, je, da je supervizant prisel v stik s svojimi ¢ustvi in jih je
reflektiral. Odprl se mu je moZen vidik fanta, s katerim dela. Dobil je
vel zaupanja v to, da imajo njuna sre¢anja vrednost za fanta - tako
kot so pomembna in zaZeljena, so vendarle tudi nezna in ranljiva.
Po tem sooclenju na ravni medosebnih odnosov, transferja in kon-
tratransferja se je supervizant na sre¢anju uspel tudi konkretno
ukvarjati z vpra$anji na ravni sodelovanja z drugimi strokovnimi
delavci in starsi ter je razmejeval odgovornosti drugih od lastnih.
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ZAKLJUCEK

Ob koncu se bom dotaknila dveh pojmov, ki sta poleg ustvarjal-
nosti, igre, refleksije in improvizacije izrednega pomena za tovr-
stno delo: sre¢anje in odnos. Morda me je ravno drugi primer iz
prakse spomnil na to, kar me je navdusilo ob branju avtorja Schmida
(2000), ki pravi, da je »supervizija umetnost — umetnost sre¢anja in
refleksije sre¢anja«. Ceravno avtor v prispevku ne govori o uporabi
umetnigkih medijev v superviziji, najdem $tevilne povezave in
namige glede tega, o ¢emer v pri¢ujocem prispevku razmisljam:
»Sre¢anje (in s tem supervizija) (...) ne more biti na cilj osredoto¢eno
dejanje, temvec je v tem pogledu, igra, avtenti¢na, prosta, igriva
in ne zaigrana v smislu dejanja brez dolo¢enega namena. Super-
vizija je sodelovanje medsebojno odvisnih oseb v dolo¢enem delu,
ki se v trenutku igre zapise vsakokrat na novo, to ni ponavljanje
in ponavljajoce se igranje uigranih vlog. Srecevanje torej pomeni
vpeljevanje samega sebe v igro« (prav tam, str. 12). Vpeljimo se
torej v igro vsi, ki strokovno delamo z odnosi z ljudmi: supervizorij,
umetnostni terapevti, socialni delavci, socialni pedagogi, delavci v
vzgoji in izobraZevanju ... Kdo ve, morda celo v zdravstvu, kjer je
nepredvidljivosti toliko ve¢, igrivih sre¢anj v medsebojnih odnosih
pa vselej premalo.
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POVZETEK
V zaletnih poskusih ucenja, postati supervizorka, in izvajanja
supervizije sem bila vedno znova prevzeta nad povezanostjo
kreativnosti in supervizije. Eden od nadinov izraZzanja krea-
tivnosti v superviziji je uporaba razli¢nih kreativnih tehnik.
V prispevku odgovarjam na vprasanje, v ¢em je njihova pred-
nost in kaj ponujajo za delo v superviziji. U¢enje v superviziji
je najveckrat predstavljeno s Kolbovim u¢nim procesom, ki
spodbuja kreativnost v spoznavanju in spreminjanju ustalje-
nih navad, prepoznavanju lastnih odzivov ter krepi zmoznosti
za spreminjanje utecenih vzorcev ravnanja. V tem procesu je
strah pred uporabo kreativnosti odve¢, a uporaba razli¢nih
kreativnih tehnik ne nadomesti besed, aktivnega poslusanja
in empatije, ki so osnovna abeceda supervizijskega procesa.
Supervizor in supervizant si pri u¢enju te abecede lahko uéin-
kovito pomagata z lastno kreativnostjo in uporabo kreativnih
tehnik. Z njimi laZje zaznavamo neizreéeno in prepoznavamo
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stvari, za katere $e nimamo miselnih vzorcev, in tako lazje
najdemo kontakt s samim seboj.

KLJUCNE BESEDE: kreativnost, ustvarjalnost, supervizija, krea-
tivne tehnike v superviziji.

ABSTRACT

During my initial attempts to become a supervisor and to
implement supervision, I was always impressed by the connec-
tion between creativity and supervision. One of the ways of
expressing creativity in supervision is the use of different crea-
tive techniques. The article provides answers to the questions
on the advantages of such techniques and on their role in the
supervision work. Learning in supervision is often presented
with Kolb's learning process, which encourages creativity in
understanding and changing entrenched habits, recognizing
one's own reactions, and which enhances the ability to change
established patterns of behavior. In this process, the fear of
using creativity is superfluous, but the use of different crea-
tive techniques does not replace words, active listening, and
empathy, which represent the alphabet of the supervision
process. The supervisor and the supervisee can facilitate the
learning of this alphabet with their own creativity and the use
of creative techniques. They make it easier to perceive and to
recognize the unspoken things which have not yet become
thought patterns, and thus make it easier to establish contact
with oneself.

KEYWORDS: creativity, integration of creativity and supervision,
creative techniques in supervision.
KREATIVNOST OZIROMA USTVARJALNOST

V Britanski enciklopediji (Kerr, 2016) je kreativnost definirana kot

»Sposobnost, da se ustvari nekaj novega, s pomod¢jo domisljije;
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pridemo do nove regitve problema, nove metode, naprave, objekta
ali oblike.«

V Slovarju slovenskega knjiznega jezika (2012) je kreativnost
opredeljena kot lastnost kreativnega, ustvarjalnost.

Na mestu je razjasnitev uporabe izrazov kreativnost in ustvar-
jalnost. Angleski izraz (Grad, Skerlj in Vitorovi¢, 1995) create je
preveden kot ustvariti, povzro¢iti. Tudi ostale izpeljanke creation,
creativenees, creativity so prevedene kot ustvarjanje ali ustvarjal-
nost. Tako se je v vsakodnevni uporabi izraz creativity poslovenil v
kreativnost, kar pa je enako kot ustvarjalnost. Izraza kreativnost
in ustvarjalnost sta sinonima, ki se uporabljata izmenjaje in sta
v podporo drug drugemu. Ko re¢emo, da nekaj ustvarjamo, upo-
rabljamo svojo kreativnost. Lahko pa tudi re¢emo, da kreiramo s
pomodjo lastne ustvarjalnosti. Slovenjenje tujih izrazov nastaja
zaradi doloc¢enih zakonitosti (Bizjak Koné¢ar in Dobrovoljc, 2013):

+ slovenjenje je uspesnejse, ko se beseda podomacdi Ze ob zace-
tnih pojavitvah v slovens¢ini,

+ slovenjenje je uspes$nejse, ¢e ni samo ene knjiZzne pomenske
ustreznice,

+ izrazje ziv v krogih, ki ga dnevno uporabljajo, in je del dnev-
nega izrazja.

OPREDELITVE USTVARJALNOSTI

Temeljna teza, ki se postavlja ob ustvarjalnosti, je, da je ustvarjanje
delovanje. Trstenjak (1981) navaja to kot naravno dejstvo ustvar-
janja. Je izraz splosne ¢loveske dejavnosti, ne pa posebna dejav-
nost, ki naj bi bila proces umetnikov in znanstvenikov. Navaja ve¢
avtorjev, ki vidijo ustvarjalnost v podobni lu¢i (prav tam, str. 27):

+ Frank Barron (1975, prav tam ): »Ustvarjalnost je, nekaj novega
priklicati v zivljenje.«

+ J. C.Flanigan (1975, prav tam ): »Ustvarjalnost se prikaze tako,
da prinese nekaj novega k stvari.«
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N. E. Golovin (1975, prav tam ): »Bistvena znacilnost ustvar-
janja je v tem, da prekasa prej$nje izkusnje in se jim v nekem
obsegu zoperstavlja.«

John E. Arnold (1958, prav tam ): »Ustvarjalnost vsebuje tiste
mentalne procese, v katerih je preteklo izkustvo kombinirano
- navadno z nekaterimi spremembami - tako, da vzniknejo
novi vzorci, novi naérti in nove ureditve, ki bolje zadostijo
potrebam.«

Brewster Ghiselin (1975, prav tam ): »Ustvarjalni proizvod je
tisti, ki je v trenutku, ko se prikaZe v umu, nov, enkraten, brez
specifi¢nega predhodnika.«

Srica (1999, str. 54) je opisal delovno opredelitev pojma kreativnosti:

je lastnost, znacilnost, ki je potrebna za odkrivanje in iskanje
novih idej, tak3nih, ki nam $e niso znane;

temelji na zdruzevanju dveh ali ve¢ Ze znanih idej na nadin,
da pridemo do neéesa novega, prej neznanega;

povezana je z iznajdbo necesa nepri¢akovanega, koristnega
in uporabnega;

izhaja iz razvijanja poznanih idej, da pridobijo dodano vre-
dnost in postanejo koristnejse;

stoji na iracionalnih temeljih in je povezana z intuicijo, nav-
dihom in vizijo.

Csikstentmihalyi (1996, v Butler - Bowdon, 2011) navaja lastnosti
kreativnega posameznika:

Uspesni, kreativni ljudje posedujejo dve lastnosti: radove-
dnost in motivacijo. Njihovo podro¢je jih zanima, ¢&ista Zelja za
doseganjem je odlo¢ilni faktor, tudi ¢e so drugi boljsi od njih.
Kreativni ljudje upostevajo svojo intuicijo, i§¢ejo vzorce tam,
kjer drugi vidijo kaos, in so sposobni povezati razli¢na podro-
¢ja znanja.

H kreativnosti posameznika pomaga kreativno okolje, ki spre-
jema njegovo kreativnost in jo ceni.
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Kadar smo kreativni, izgubljamo pojem o sebi in v nas se pojavlja
obcutek, da smo del necesa ve¢jega (Butler-Bowdon, 2011).

Pegjak (1987) opredeli kreativnost kot nekaj, kar je druga¢no,
nenavadno, izven zadrtanih okvirov, koristno, prilagojeno stvar-
nosti, kar preseneti. Vse to so kriteriji ustvarjalnosti, po katerih
se presoja, kaj je kreativno. Ne glede na to, da se kreativnost kaZe
v vsakdanjem Zivljenju na mnogo nacinov, nobena opredelitev
ne zadostuje. Kreativnost je miselni proces, ki zajema oblikova-
nje novih idej, pojmov, resitev, novih povezav med Ze obstoje¢imi
(Kreativnost, 2012). Temeljna teza, ki jo postavlja Trstenjak (1981,
str. 16), je, da je ustvarjanje delovanje.

Hubert (2011) je opravila raziskavo na podro¢ju kreativnosti.
Zanimalo jo je 5 mitov kreativnosti. Njene ugotovitve so bile: vsak
povpreclen ¢lovek je zmoZen neke stopnje kreativnega dela, ljudje
so najbolj kreativni, ko skrbijo za svoje delo in lahko razvijajo svoje
sposobnosti, kreativnost zahteva ¢as, v katerem tezavo spoznamo,
in potem resitve prihajajo kar same, kreativnost je povezana z vese-
ljem in ljubeznijo do aktivnosti in dela, najbolj kreativni ljudje so
tisti, ki imajo dovolj samozaupanja za izmenjavo mnenj in podatkov.

Pegjak (1989) navaja zgodovinarja Arnolda Toybeara, da je prvi
znak propadanja druzbe upadanje novih idej. Ce to prenesem na
posameznika, potem to lahko pomeni, da upadanje idej pomeni
tudi upadanje sposobnosti posameznika. Ustvarjalnost je blokirana
tudi tedaj, kadar posameznik dozivlja napetosti, bojazni ali strah
pred posledicami svojih dejanj.

Skupen imenovalec vsem opredelitvam ustvarjalnosti oz. kre-
ativnostije, da iz neCesa nastane nekaj novega, posebnega, drugac-
nega, docela novega, Cesar prej ni bilo. Poudariti je treba, da ustvar-
jalnosti ne moremo enaciti s produktivnostjo. Z ustvarjalnostjo
koreniteje in moc¢neje izrazimo novost, ki je nastala, v nasprotju
s prej$njim stanjem (Trstenjak, 1981, str. 31).
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KREATIVNE TEHNIKE

Izraz kreativne tehnike se tukaj nanaga na razli¢ne metode in pripo-
mocke, ki se uporabljajo v superviziji. To so sistemati¢ni postopki
ali poti, ki spodbujajo proces ucenja v superviziji (Bogataj, 2004).

Resitve problemov, s katerimi se sre¢ujemo v superviziji, se
velikokrat nahajajo izven polja lastnih izkusenj. Zato potrebujemo
nove nacine iskanja resitev, ki jih najdemo s kreativnostjo in gene-
riranjem novih znanj. Ob tem se ne opiramo na slu¢ajnost, ampak
pristopimo sistematsko z metodami, ki nam olaj$ajo iskanje novih
resitev. Uporaba kreativnih tehnik nam z usposabljanjem in izku-
$njami znatno poveca uc¢inkovitost najdenih resitev (Kreativne
tehnike kot orodja, 2011).

Vsakodnevne izkus$nje kazejo, da se ljudje ob izvajanju neke
zanimive kreativne tehnike pocasi umirijo, sprostijo, telesne tezave
pa skladno z narag¢anjem zanimanja in navdu$enjem nad lastno
ustvarjalnostjo in novo nastajajo¢im predmetom pocasi izgubljajo
intenziteto in v¢asih celo popolnoma izginejo. S pomo¢jo zanimi-
vega ustvarjalnega dela ¢lovek lahko najde stik s svojim spontanim
delom osebnosti, kjer se najgloblje ob¢uti kot dobro ¢lovesko bitje.
Globoko v vsakem ¢loveku je ve¢ni vir modrosti in ustvarjalnosti,
del, ki ga razli¢ne veje psihoterapevtskih ol in humanisti¢nih zna-
nosti razli¢no imenujejo, npr. C. G. Jung to imenuje SELF (notranje
duhovno jedro); E. Berne spontani otrok, Halper notranji otrok, A.
nosti, zivljenjske energije, radosti in vitalnosti zakrijejo psiholo-
gke obrambe, nastaneta notranji konflikt in razdvojenost v Zeljah,
kar posledi¢no blokira spontano delovanje (Gorup Spenko, 1998).

Vsako kreativno izrazanje spodbuja ¢lovekovo ustvarjalnost, ki
je ¢lovekova naravna sila in vodi v osebni razvoj. Skozi ustvarjalno
delovanje zdruZzujemo intelektualno in telesno (voljno) dejavnost
s pomodjo ¢ustvovanja in doZivljanja v novo kvalitativno obliko.
Intelekt in znanje, ki ga pridobimo, ne ostane »mrtvo, naué¢eno
znanje«, temve¢ ga oplemenitimo z doZivljanjem in notranjim spo-
znanjem (prav tam).

Ce zelimo, da bodo kreativne tehnike u¢inkovite, morajo:
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+ v loveku vzbuditi interes, zanimanje, veselje;

+ s pomodjo tega interesa v njem aktivirati voljne procese,
delovanje;

+ vsebovati lastnosti aktivnega prepu$¢anja (ne vemo to¢no,
kaj bo nastalo, delujejo z vero, da bo nastalo nekaj dobrega,
lepega, smiselnega).

Kreativno delo vzbuja asociacije, misli, obéutke. Ti so lahko po obi-
¢ajni vrednostni sodbi tako imenovano »pozitivni« ali »negativni.
Vendar so v terapevtskem pomenu vsi obéutki pomembni in dobri,
e posebej pa je pomembno, da jih ¢lovek prepozna na zaznavnem
nivoju. Zato smo, Ce se je ¢lovek zavedel nekaterih nezavednih
vsebin, v vsakem primeru dosegli namen; ko prepozna nekatere
misli, za katere dotlej ni vedel, da so del njega, je to ze del poti zdra-
vljenja, ob tem pa se spremeni tudi doZivljajski nivo ob dogodkih,
ki so mu povzrodili dolo¢ene zaznave. Ko se ¢lovek zave nekega
problema, za¢ne tudi iskati reitve zanj (Gorup Spenko, 1998).

Kreativne tehnike moramo kombinirati s pogovorom, kjer
lahko vsak na glas izrazi svoje misli, se jih tako e bolj zave ter dobi
povratno informacijo od drugih ¢lanov skupine, s katero izmenja
izkugnje.

Ne glede na to, da kreativne tehnike prispevajo k zavedanju
problemov, pa nobena tehnika ne nadomesti empati¢nega razu-
mevanja in sprejemanja klientove situacije brez sodbe (Kadushin,
1985). Glavno orodje supervizorja sta §e vedno jezik in pogovor in
tudi v tem se kaZe supervizorjeva ustvarjalnost. Pomembno se je
zavedati, da je supervizor tisti, ki je v »sluzbi supervizanta« (Lahad,
2002). To pomeni, da ne uporabljamo nicesar, kar ne pomaga super-
vizantu ali na kar se ne odziva; delovanje supervizorja je »h klientu
usmerjenoc, potrebe in dobro poclutje supervizanta so pomemb-
nejse od tega, koliko kreativnih tehnik zna uporabljati supervizor.

Uporaba kreativnih tehnik nam med drugim omogo¢a tudi
to, da se poveZejo supervizantova in supervizorjeva kreativnost,
sinteti¢no misljenje in izku$nje z obstoje¢im strokovnim znanjem.
Omogocajo ustvarjanje povezovanja in izgradnjo simetri¢nega
odnosa ter vrednosti oseb v tem odnosu. Z uporabo tehnik usme-
rimo supervizanta v samega sebe in s tem ne izpostavljamo sebe
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kot supervizorja, ki ve. Ob uporabi kreativnih tehnik resni¢no ne
moremo predvideti, kateri del bo tisti, ki bo supervizantu pomenil
premik v zaznavanju problema (Pregrad, 2004).

SUPERVIZIJA

Tako kot za kreativnost ni enotne definicije, tako je ni za super-
vizijo. A. Kobolt in S. Zorga (2000) v uvodnem delu navajata ve¢
pomenov supervizije:

+ v vsakdanjem govoru pomeni nadziranje in je povezana z
modjo in nadrejenimij;

 razli¢ne oblike in metode spremljanja, vodenja in svetovanja
strokovnjakom pri njihovem prakti¢nem delu;

+ pomeni pogled na nae delo z razdalje, kar omogoca novo,
drugaéno zaznavanje in razumevanje dogodkov;

+ jeposameznikova refleksija o lastnem delu, kar poklicno vidi,
misli, ¢uti in dela z nekim namenom, da se zaveda lastnih
miselnih in vedenjskih vzorcev ter delovanj in se tako zave-
stno odlo¢a za spremembe;

+ toje ulna, razvoja in podporna metoda, ki omogo¢a posame-
zniku, da z lastnimi izku$njami prihaja do novih spoznanj
(poklicno in osebno), jih integrira v svoje delovanje in se tako
razbremeni napetosti ter stresov.

Proces, ki poteka v superviziji, je u¢enje in razvoj skozi predelavo
lastnih poklicnih izkugenj. Na posameznika vplivajo okolis¢ine, ki
izhajajo iz povezovanja med njim in okoljem in se je nanje sposo-
ben ustvarjalno odzivati. Dva od takih ustvarjalnih pristopov sta
reflektiranje in osmisljanje izkugenj, kar je znaéilno za profesio-
nalno supervizijo (Zorga, 2000).

Ker med posameznikom in okoljem obstajata dinami¢na inte-
rakcija in vpliv drug na drugega, je nenehno spreminjanje tega
procesa lahko dober poligon za ustvarjalno delovanje posame-
znika. Predvideni ali nepredvideni dogodki v ¢lovekovem Zivljenju
povzrodajo prijetne, a tudi neprijetne spremembe, ki lahko poleg
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strahu in tesnobe prinagajo moznost za razvoj in osebnostno rast.
Hopson (1981 v Zorga, 2000, str. 81) te dogodke razume kot dina-
micen proces, ki sprozi nek splosen vzorec odzivov in obéutij ter
jih lahko napovemo. To imenuje ciklus prehajanja. Do prave spre-
membe pride $ele takrat, ko se je posameznik sposoben soo¢iti z

realnostjo in jo sprejeti. Proces se nadaljuje s preizku$anjem novih

vzorcev, njihovega osmisljanja in dovrsitve. Napredovanje skozi

ciklus prehajanja povzro¢i spremembo v zaznavanju sebe in okolja,
v katerem posameznik zivi (S. Zorga, 2000). V procesu supervizije

lahko spoznavamo, odkrivamo in se u¢imo novih vzorcev v varnem

okolju, kjer lahko izrazamo svoja ¢ustva, povezana s problemom,
dvome in stiske ter spoznavamo lastno vlogo, ki smo jo imeli v
dolo¢enem dogodku; i§¢emo nove, ustreznej$e nacine poklicnega

ravnanja in raziskujemo posledice moznih ravnanj, kar je kreativni,
ustvarjalni del supervizijskega procesa.

Pri odraslih ugotavljajo, da najve¢ u¢enja poteka na osnovi
zivljenjskih izkugenj. Vsakdanje situacije omogocajo veliko mozno-
sti za ucenje, je pa res, da se ne u¢imo iz vseh izkugenj enako (Zorga,
2000). Ker je supervizija namenjena ulenju na profesionalnem
podrodju, to pomeni, da velik del izku$enj prihaja iz vsakdanjega
dela in okolja, v katerem delamo.

Pe¢jak (1989) navaja, da izkusnje vplivajo na togost nasega
misljenja. Pri majhnih izku$njah je ustvarjalnost nizka, ker ni
gradiva za obdelavo; pri srednji izku$enosti je ustvarjalnost naj-
vedja; pri visoki izkugenosti pa ustvarjalnost zopet upade, ker se
mislec lahko vrti v zaprtih krogih svojih izkusen;j in starih vzorcev.

Kakor Ze opisano, supervizija prispeva k temu, da posameznik
ne ostaja zaprt v starih krogih in vzorcih, saj spodbuja ustvarjalnost
in jo lahko celo veca, ko omogoca sposobnost miselnega odmika.

PROCES UCENJA V SUPERVIZIJI

Osnovni namen supervizije je u¢enje skozi sistemati¢no refleksijo
lastne izku$nje. Zgolj zaznavanje izkusnje ni dovolj za njeno razu-
mevanje, ampak ji morajo slediti procesi, ki omogocajo njeno prede-

lavo. S. Zorga (2002, str.23) navaja Kolbov (1984, prav tam) model
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ucenja, v katerem preko transformacije izkusnje pridemo do novega
Znanja in razumevanja.

Z definiranjem izku3nje, iskanjem in razlago vzrokov zanjo
posameznik preko refleksije opazuje svoje ravnanje in se poskusa
postaviti nad njim - ga ugledati z distance. Tako lahko s primerno
interpretacijo izku$nje zalne z razmisljanjem oz. spremenjenim
misljenjem gledati na izku$njo ter iskati nove oblike vedenja in
dozivljanja, ki ga potem lahko v zadnji fazi u¢enja prakti¢nega eks-
perimentiranja integrira v svoje novo delovanje (Zorga, 2000). Na
tem nivoju med abstraktno konceptualizacijo in aktivnim ekspe-
rimentiranjem je prostor za ustvarjalno delovanje. Tukaj se odvija
kreativnost v iskanju novih resitev, ki hkrati pomenijo miselni
odmik od starih vzorcev in omogocajo prostor, kjer intenzivnost
izku$nje ni obremenjena s starimi navadami in nacini delovanja.

UPORABA KREATIVNOSTI V SUPERVIZIJI

Iz predstavljenega je razvidno, da imata u¢ni proces v superviziji
in krativnost mnogo sti¢nih toc¢k in nastajata na podoben naéin.
To pomeni, da je supervizija s svojim na¢inom delovanja kreativen
proces. V obeh primerih se ustvari nekaj novega, na drugacen nacin
in to doprinese novo vrednost ustaljenim procesom.

Se eno podobnost med supervizijo in kreativnostjo najdemo
v pomenu obeh besed. Ce kreativnost pomeni, da i§¢emo resitve
izven okvira, da si raz$irimo pogled (out of the box), izraz super-
vizija nagovarja, da imamo »super pogled«, nadpogled na problem.

Sri¢a (1999, str. 88) govori o samocenzuri, ki zavira kreativnost:

+ Na resitve problema gledamo z omejitvami znotraj prostora
svojega obi¢ajnega razmisljanja.

+ Resitev je pogosto zunaj tistega, kar zaznamo kot problem-
sko podrogje.

+  Problem vidimo tako, kot ga Zelimo videti.

+ Pri¢akujemo eno samo resitev.

+ Prevel se zana$amo na ustaljene reitve in navade.
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+ Vstvareh radi i§¢emo red, pravilnosti, zato ne i§¢emo »nepra-
vilnih« regitev.

+ Probleme vidimo skozi o¢ala kulturnih ali profesionalnih
stalis¢.

Skozi prizmo Kolbovega u¢enja (Zorga, 2002) lahko vidimo, da
i$¢emo odgovore na nacin, ki zmanjsuje samocenzuro, da smo torej
kreativni v iskanju resitve.

Znova poudarjam, da uporaba kreativnosti v superviziji ni
nadomestek za teoreti¢no razumevanje in ne preprecuje defini-
ranja svetovalnih ciljev, ampak ponuja raznolikost pogledov na
predstavljen problem. Uporaba kreativnosti omogoca, da se v pri-
merih, ko zaidemo v slepo ulico, ali zaradi odpora do sprejemanja
novih spoznanj laZje premaknemo naprej in dosezemo zadovoljiv
rezultat (Lahad, 2002).

Bogataj (2004) navaja lastno izkus$njo, da se s prakso veca
ustvarjalnost idej in $irina metod ter tehnik, ki jih uporablja v
supervizijah. Raznovrstne metode in tehnike so zanj pripomocki
in orodja, ki jih supervizor uporablja pri svojem poslanstvu. To
pomeni, da ima na razpolago paleto metod in tehnik, da se ustvar-
jalno loteva ozave$c¢anja in refleksivnega re$evanja problemov, s
katerimi se soocajo supervizanti. Tako kot se nikdar ne zakljuci
proces ucenja, tako se $tevilo metod in tehnik, ki jih uporablja
supervizor, vedno $iri in s tem kaZe na njegovo $irino, ustvarjal-
nost in kreativnost.

PRIMERI KREATIVNIH TEHNIK
USTVARJALNE IGRE

V igri se sprosti komunikacija, pokazejo se problemi in spretni
terapevt izrabi »materialc, ki je nastal v igri, za nadaljnje ustvar-
jalno delo. Vsebina je nastala iz igre in ni umetno pogojena s strani
terapevta, ima vec vsebine, je bolj konstruktivna. Terapevt je v
igri enakovreden udeleZenec, vse izvaja enakopravno, tako tudi
on postane ucenec.
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Predmete v igri lahko opazujemo, otipavamo, se z njimi pogo-
varjamo, skoznje se u¢imo gledati v svet (Tesli¢, 1998).

Prednosti iger (Vogelnik, 1996), ki imajo po mojem mnenju
pomembno vlogo tudi v superviziji:

+ ustvarjanje kontaktov,

+ ustvarjanje komunikacije,

+ vzpostavljanje medsebojnih odnosov,

+ medsebojno spoznavanje,

+ sprejemanje razli¢nosti med ljudmi,

+ medsebojno sodelovanje,

« osebni - telesni kontakt,

+ medsebojno vplivanje,

+ spoznavanje sebe, sprejemanje sebe in drugega,
+ spodbujanje razmisljanja, proZnosti misljenja in dejanja,
« spontano izraZanje custev,

+ poslusanje drugega.

METAFORE

»Metafora je padli angel jezika, ki je tvegal svoje Zivljenje, ko se je
uprl ustaljeni in zakoreninjeni klasifikaciji sveta«. Je upor proti ¢lo-
vekovi navadi, da stvari v svetu klasificira zgolj na podlagi dejstva,
da se zdijo taksne, kakrsne so. Z uporabo metafor poskusamo dosedi,
da bi popustili trdni prijemi utrjenih kategorialnih shem in preure-
dili »pohistvo sveta«. Z razlago metafore pa se posku$amo prebiti
do enega od smislov sveta. Smisel se najprej kaZe v nejasnih obrisih
in podobah, naposled pa si stojimo z njim iz o¢i v o¢i (Kante, 1996).

Metafora je implicitna primerjava, ki pritegne v kontekst nek
tuj, nepoklican predmet. V njej ne primerjamo dveh predmetov,
temveé gre za besedno igro, ki zajema dve ravni jezika. Ko pomen
metafori¢no pripiSemo subjektu, izgubi obi¢ajen obseg, ker pridobi
novo intenzijo; lahko taksno, ki je nima v nobenem drugem kon-
tekstu (prav tam).
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Metafora je izraz znanja. Aristotel razlaga, da metafore ne
moremo razumeti brez prepoznavanja podobnih ali sorodnih
pojmov. Zaradi metafore nekaj, kar Zze dobro poznamo, pogledamo
iz drugega zornega kota ali zagledamo v druga¢ni luéi. Z uporabo
metafore ustvarjamo povezave med razli¢nimi idejami (konkre-
tno in abstraktno). Metafora postane odli¢no kognitivno sredstvo,
kadar Zelimo raziskati in razumeti nekaj abstraktnega, novega ali
$pekulativnega. Bolj kot je problem abstrakten, ve¢ja raznolikost
metafor je potrebna (Tancig, 2010).

REKA ZIVLJENJA

Ko se pogovarjamo o zivljenju, ve¢krat spontano uporabimo pri-
spodobo zZivljenjskega toka oz. reke. Obi¢ajno dozivljamo, da nase
Zivljenje neprestano tece iz preteklosti, kjer smo pridobili veliko
izku$enj, v prihodnost. Peter Nemetschek (Mozina in Kramer, 2002)
je uporabil prispodobo reke Zivljenja z uporabo vrvi, na kateri klient
z zavoji in postavitvami razli¢nih simbolnih predmetov ponazarja
razli¢ne dogodke v svojem Zivljenju.

VIDEO POSNETEK

Ena od najboljsih tehnik, ki spodbuja h kreativnosti, je snemanje

sredanja, pa naj bo to sre¢anje skupinsko ali osebno. Kreativnost se

kaze Ze s tem, da z ogledom nekega posnetka lahko dobimo veliko

informacij. Vsaki¢, ko si znova ogledamo isti posnetek, najdemo

kaj novega. Ogled posnetega sre¢anja je za vsakogar — tako supervi-
zanta kot supervizorja — neskonéen vir informacij o lastnem delo-
vanju, medsebojnih odnosih in povezavah, opazovanju neverbalnih

interakcij med udeleZenci, odkrivanju sebe ... Naj bo supervizija

skupinska, timska ali individualna, vedno je pogled posnetka zani-
miva in u¢inkovita tehnika za odkrivanje sebe, drugih ali skupnih

interakcij. Ob tej tehniki se lahko veliko u¢imo o telesni govorici,
kar daje opazovanju $e dodatno vrednost.
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SKLEP

Kreativnost in supervizija sta skozi dolo¢eno prizmo razumevanja
in gledanja mo¢no povezani. Obe delujeta po zelo podobnih princi-
pih in vedno znova predstavljata izziv. Ob tem je uporaba kreativnih
tehnik neskonéna. Ni smiselno lo¢evati tehnik, ki so uporabne v
skupinah, od tehnik, ki bi bile primerne samo za osebno svetova-
nje. Tobias Brochner (1972) navaja Freudovo odkritje, da se indi-
vidualna psihologija zelo malo razlikuje od skupinske: »Nasprotje
med individualno in socialno psihologijo mnozic, ki se nam na prvi
pogled zdi pomembno, ob globljem preudarku izgubi ostrino ... V
nasem du$evnem zivljenju nastopajo drugi ljudje kot vzor, objekti
in nasprotniki, zato je individualna psihologija hkrati tudi socialna
v tem raz$irjenem, toda povsem upravi¢enem smislu« (Freud, 1940,
v Brocher, 1972, str. 23).

Prednost uporabljanja razli¢nih tehnik je v tem, da tehniko, ki
jo zelo uéinkovito uporabimo v individualnem svetovanju, lahko
prenesemo (seveda nekoliko prirejeno) tudi na skupino in ob tem
odkrivamo $e zakonitosti medsebojnih odnosov in skupinske
dinamike.

Ne moremo z gotovostjo trditi, da je neka tehnika primerna
samo za eno ali drugo obliko svetovanja. U¢inkovitost neke tehnike
je bolj odvisna od kreativnosti supervizanta in supervizorja, nje-
govega znanja in pripravljenosti enega in drugega za uvide, ki jih
z neko tehniko lahko razkrivamo.

Uporaba kreativnih tehnik v superviziji in svetovanju pred-
stavlja lahko velik izziv. Ce smo kot supervizorji na zacetku poti,
je nabor poznavanja le-teh majhen. Sooceni smo tudi s pomanjka-
njem znanja o tem, kdaj je kaksna tehnika primerna in kaj Zelimo
z njo dosedi.

Zavedati se moramo, da nobena tehnika ne more nadome-
stiti uspe$ne besedne komunikacije in uporabe jezika. MoZnost
uporabe kreativnih tehnik je smiselna predvsem takrat, ko so kak
uvid, odkrivanje ali spoznavanje novega otezkoceni ali zaustavljeni.
Z uporabo kreativnih tehnik pomagamo sproziti proces opisovanja,
spoznavanja, odkrivanja in potem razumevanja.
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Ob uporabi razli¢nih tehnik je najbolj zanimivo, da je nemo-
goce dati enoznacna navodila, ki bi bila vsem enako jasna. Tudi
to je pokazatelj, da smo ljudje razli¢ni in da je vsak v svojem delu
ustvarjalen na svoj na¢in. To pomeni, da vsak posameznik s svojim
ustvarjalnim misljenjem uporablja neko tehniko na na¢in, ki njemu
daje odgovore v okviru razumevanja, ki ga v danem trenutku zmore.
Zato je pomembno, da pri uporabi namenimo dovolj ¢asa razlagi,
opisovanju in podajanju dozivljanja ob uporabi posamezne tehnike.
Ob tem je pomembno, da se ne vrednoti razlaga posameznika.

Pri uporabi kreativnih tehnik je nesmiselno vztrajati, ¢e nekdo
ne zeli sodelovati. Naj bo njegov razlog kakrsenkoli, tudi to je neka
izkusnja, iz katere se lahko posameznik nekaj naudi ali uvidi. Iz
tega sledi, da moramo pustiti, da sam najde svoj nacin, kako lahko
sodeluje in kaksen je njegov prispevek. Ce je nekomu nekaj tezko,
lahko najde svoj nacin izrazanja, od katerega bo imel najvec. Vse
ugotovitve, spoznanja in uvide lahko usvoji kot rezultat lastnega
spoznavnega procesa, ki se mu je ob tem mogoce odvijal. Vsak svoje
ugotovitve interpretira sam in jih ponotranji tako, kot mu je dano.
Ostali lahko prispevamo le s svojimi spoznanji in izku$njami, ki pa
jih dozivljamo sami in ne namesto drugih.

Da bi lahko kompetentno uporabljali kreativne tehnike, je
nujno, da imamo lastno izkugnjo, kako je dolo¢ena tehnika delo-
vala na nas in kako smo jo dozivljali. To ne pomeni, da je u¢inek pri
vseh enak, je pa to osnovni nacin, da se poc¢utimo dovolj usposo-
bljeni, da na sre¢anjih ponudimo uporabo kake kreativne tehnike.
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POVZETEK

V ¢lanku najprej predstavim temeljna izhodis¢a v gestalt tera-
piji in jih skozi teoretski pogled poveZem v razumevanje super-
vizijskega procesa ter odnosa med supervizorjem in supervi-
zantom. Svoje razumevanje razli¢nih moznosti supervizijske

uporabe gestalt nacel in principov ilustriram s posameznimi

primeri iz svoje prakse. Predstavljen je pogled na osebno rast,
spreminjanje in profesionalni razvoj.

KLJUCNE BESEDE: gestalt terapija, supervizija, osebna rast.

ABSTRACT

In this article, [ first introduce the basic premises in gestalt
therapy and, through a theoretical view, link this with the
understanding of the supervisory process and the relationship
between the supervisor and the supervisee. Further, I discuss
my understanding of the different possibilities of applying
gestalt principles in supervision, which I illustrate with indi-
vidual cases from my practices. Also featured is a look at per-
sonal growth, change, and professional development.

KEYWORDS: gestalt therapy, supervision, personal growth.
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UvoD

Namen prispevka je predstavitev pogleda na supervizijo skozi
prizmo gestalt pristopa, pri ¢emer je poudarek na teoreti¢nih
izhodiscih, ki vodijo supervizorjev na¢in razmisljanja in ravnanja.

Supervizorjeva osrednja naloga je, da podpira supervizanta v
njegovi osebni rasti in profesionalnem razvoju, zato je odlo¢ilno,
kaksno je njegovo razumevanje tega, kaj prispeva k rasti ter kaj
ovira supervizantov razvoj in ucenje. V gestalt teoriji je posebno
zanimanje namenjeno temu, kako ljudje orgniziramo svojo izku-
$njo, da bi dali smisel svojemu svetu, oziroma kako osmigljamo
svoje izku$nje in kaksen pomen jim dajemo.

M. Gillie (2011) v svojem ¢lanku The gestalt Supervision Model
izpostavlja, da okvir, ki ga uporablja gestalt supervizor, vsebuje
teorijo o:

+ naravi ¢loveskega funkcioniranja,

+ procesu ¢lovekove rasti in spreminjanja,

+ metodologiji interveniranja, ki je konsistentna s temeljnimi
principi gestalta.

Vlogo supervizorja vidi v tem, da pomaga supervizantu odkriti
njegovo pravo potrebo, raziskati, kaksna akcija bi bila ustrezna,
in najti, kaj bi bilo potrebno storiti, da bi mobilizirali svojo ener-
gijo za akcijo.

TEORETSKE OSNOVE

Gestalt teorija stoji na treh stebrih: teorija polja, fenomenologija
in dialog. V nadaljevanju osvetljujem tudi druge temeljne pojme
v teoriji: kontakt, zavedanje, figura-ozadje, organizmi¢no samou-
ravnavanje, tu in zdaj ter odgovornost.
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TEORIJA POLJA

Teorija polja je ena od premis v gestaltu. Polje je kompleksna celota,
sestavljena iz mnogih silnic, ki delujejo tukaj in zdaj in se spre-
minjajo skozi ¢as. V teoriji polja so vsi fenomeni razumljeni kot
nenehno se spreminjajo¢ proces in ne kot stati¢na struktura.

Vsak posameznik Zivi znotraj kompleksnega konteksta, ki je
unikatno njegov, in iz njega oblikuje svoj pogled na svet. Perls je
spoznal, da je nemogoce razumeti posameznikovo izku$njo, ne da
bi vsaj malo razumeli njegov kontekst. Posameznikov kontekst je
njegovo fenomenolosko polje (Lewin, 1951, v Perls, Hefferline in
Goodman, 1951) in vkljucuje njegovo trenutno situacijo, osebno zgo-
dovino, misli, ¢ustva, zavestna in nezavedna prepric¢anja, spomine
na pretekle izku$nje, upanja in aspiracije itn. Kar opaZzamo, slisimo,
kaj domnevamo (kar postane figura) v razli¢nih situacijah, je funk-
cija mnogih stvari, ki so unikatno nase, in iz tega ustvarjamo svoje
pomene.

Pri vodenju svetovalnega, supervizijskega, terapevtskega ali
ucnega procesa nam poznavanje temeljnih nacel teorije polja in
sistemske teorije, ki sta odlo¢ilna psiholosko-teoretska podlaga
holisti¢nega pristopa (Parlett, 1991, v Philippson, 1996; 7.0r%, 2000),
pomaga, dalazje ozavestimo in razumemo ¢ustva, dozivljanje, odzi-
vanje, delovanje drugih in sebe. Obema teorijama je skupen celo-
sten, holisti¢en pogled na probleme, kar pomeni, da jih ne obrav-
navata izolirano, ampak v kontekstu vseh moznih (so)vplivanj,
tako znotraj posameznika kot v njegovem okolju. Vsako srecanje
je vedno kokreacija obeh/vseh (v primeru da gre za supervizijo,
supervizorja in supervizanta). Ce gre za skupinsko supervizijo, so
tudi ¢lani skupina soustvarjalci.

Pogled na supervizijo v lu¢i osnovnih principov teorije polja,
ki jo povzemam po Zorzu (2000) in Phillipsonu (1996):

Nacelo organizacije

V polju ne govorimo lo¢eno o strukturi in funkcijah posameznih
elementov polja, ampak le v povezavi — organizacija povezuje struk-
turne elemente polja in njihovo funkcijo v enotno polje. »Pomen
izhaja iz pogleda na celotno situacijo, na celotnost soobstojecih
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dejstev« (Parlett, 1991, v Philippson 1996, str. 2). »To, kar mislimo,
¢utimo in po¢nemo, je osnovano na nasi interakciji z nagim okoljem
v danem trenutku« (Philippson, 1996, str. 2). Za vsakega posame-
znika je polje povsem drugace organizirano, vsak ima svojo funkcijo
in vlogo. Zanj je pomembna njegova organiziranost.

Ce bi na primer med supervizijskim sre¢anjem zaslisali mo¢an
pok, bi to pomenilo veliko spremembo polja. Nage zanimanje bi
se usmerilo na dogajanje zunaj, nekateri bi pogledali skozi okno,
drugi bi se skrili ... Organizacija bi se mo¢no spremenila, z njo pa
celotno polje.

Nacelo soasnosti

Sedanji trenutek sooblikujejo pretekle izkusnje, spomini, prica-
kovanja, naucena znanja in vse, kar nas v sedanjosti spominja na

preteklost ali kar projiciramo v prihodnost. Vsakdo izbira sedanje

vedenje glede na svoje predhodne izkusnje. Polje je dolo¢eno le s

tem, kar se dogaja sedaj; vsak trenutek je nova sedanjost. V seda-
njosti je tudi preteklost, e je zdaj prisotna v na§em spominu, izku-
$njah. Prav tako tudi prihodnost, ¢e je v sedanjosti prisotna kot cilj

ali nacrt. Sedanjost je torej to, kar je v nas prisotno zdaj, ne glede

na to, ali gre za pretekle izkusnje ali pri¢akovanja za prihodnost.
Izguba sluzbenega mesta je na primer v sedanjosti pomembna ne

le kot dogodek sam po sebi, ampak kot trenutno dozivljanje, ko

nimamo ve¢ zaposlitve.

Nacelo posameznosti

Vsak posameznik je edinstveno bitje, zato ne delujemo po nekem
splosnem vnaprej dolo¢enem ali ustaljenem vzorcu, principu.
Gestalt se osredotoca na to, »kar je« in je prisotno »tu in zdaj« za
vsakega posameznika. Z razvri¢anjem v »kategorije« ali diagnosti-
ciranjem lahko prekinjamo stik s posameznikom. Pomembno je, da
¢loveka sre¢amo v njegovi realnosti. Ker so vsaka situacija, vsak
dogodek, vsaka oseba ali njeno dejanje v polju nekaj edinstvenega,
posebnega, enkratnega in neponovljivega, pomeni posplogevanje,
poenostavljanje izgubo kontakta. Vsak detajl je relevanten. Vsaka
situacija je nova in zahteva svez pristop. Iz preteklih izkusenj smo
se gotovo kaj naucili, ne moremo pa jih neposredno prenasati. V
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tem pogledu za podobne situacije in teZave »ne moremo uporabljati
enotnih, stereotipnih metod ali celo tehnik.« (Zorz, 2000, str. 17).

Nacéelo spreminjajocega se procesa

Ni¢ ni stati¢no, ni¢ ni nespremenljivo, stalna je samo sprememba.
Znan budisti¢ni rek pravi, da ni mogoce dvakrat stopiti v isto reko.
Polje se na novo kreira iz trenutka v trenutek. Kakovosten stik z
drugim je odgovoren proces, ki se dogaja »tukaj in sedaj«, proces,
ki se kot zivljenje neprestano spreminja. V gestaltu se izogibamo
besedam, ki bilahko oznacevale nespremenljivost, kot so na primer
»ona je sramezljiva« ali »ona je agresivna oseba. Te opise raje ime-
nujemo kot kreativne prilagoditve na okolje oz. situacijo. Po defi-
niciji (Perls idr., 1951) se self kreira na kontaktni meji med orga-
nizmom in okoljem iz trenutka v trenutek. Kontaktna meja pa je
tista, ki organizem in okolje povezuje in lo¢uje hkrati. Zahteva
ustvarjalno prilagajanje na vedno prisotne spremembe v okolju/
polju in odnosih.

Nacelo mozne relevantnosti

Vsak, na videz $e tako droben, neznaten detajl polja je enako
pomemben, saj ima vsak element dolo¢en pomen v celoti, gestaltu.
Za prispodobo se tu lahko posluzujemo sestavljanja puzzla, kjer je
vsak deléek enako pomemben, ¢e Zelimo sestaviti celotno sliko. V
svetovalni ali supervizijski situaciji so prav tako lahko pomembni
detajli, ki se sami osebi zdijo povsem nepomembni — ali tudi tisti,
na katere supervizor sploh ni pozoren.

Zato je geStaltist pozoren na vse, kar je o¢itno, tudi na vse,
kar se zdi samoumevno in avtomati¢no in je v¢asih spregledano
kot nepomembno. Pomen, ki ga posameznik daje posameznim ele-
mentom v situaciji, pogosto ni polno ozaveicen in prav zavedanje
tega lahko prinese pomembna nova spoznanja.

Sledet opisanim nacelom torej vedno razumemo posameznika
znotraj njegovega zivljenjskega konteksta. Vsako supervizijsko ali
svetovalno situacijo doloca teh pet principov. V dolo¢enem ¢asu
in prostoru, z dolo¢enima jasno razmejenima vlogama supervizor

- supervizant v neprestano spreminjajocem se procesu.
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Kadar sta dve osebi (ali ve¢ oseb, ¢e gre za skupino) isto¢asno v
istem polju, ne moremo veé govoriti o dveh ali ve¢ poljih, ampak o
novem, skupnem polju, ki ni sestevek vseh posameznih polj, ampak
nova kvaliteta. To je »soustvarjalna resni¢nost« (Parlett, 1991, v
Philippson, 1996), ki jo Zorz (2000, str. 17) pojasni z metaforo o
plesnem paru. »Plesalca sta vsak zase svoja osebnost s svojimi ple-
snimi izku$njami, Zeljami, predstavami ... Ko za¢neta plesati, sta
vsak zase v svojem polju, vendar se z dotikom, komunikacijo vedno
bolj usklajujeta, dokler se ne »zlijeta« v plesni par kot neko novo
celoto, v kateri sta soudelezena oba naenkrat. Tega novega polja
pa ne doloé¢ajo samo o¢itna dejstva, obema znani elementi (glasba,
prostor, ¢as, njuna prisotnost, prisotnost drugih oseb ...), ampak
tudi elementi, ki so v tem trenutku prisotni le v nekih iz preteklosti
prenesenih stali§¢ih, pricakovanjih, predpostavkah, izkugnjah ipd.
kateregakoli od njiju. Plesalec bi na primer lahko predpostavljal, da
ga soplesalka podcenjuje, kritizira. V tem primeru bi plesal, kot da
plesalka to res po¢ne. Ta njegova predpostavka bi bila pomemben
element polja, pa ¢eprav bi bila prisotna le v domisljiji plesalca. Ce
bi na primer plesalka predpostavljala, da gre plesalcu le za osvajanje,
sama pa biimela na spolnem podro¢ju neke negativne izkusnje, bi
se obnasala tako, kot da plesalec izvaja spolno nadlegovanje, in to
bi bil spet pomemben element polja.«

V tem smislu je tudi supervizijska situacija taksno polje, saj
situacijo dolo¢ata medsebojno sovplivanje in prepletanje supervi-
zorja in supervizanta, ki potekata samodejno in neprestano. Ce
supervizor nekega supervizanta vnaprej sprejme ali oznaci na
primer za dominantno, depresivno ali agresivno osebnost, lahko
to vpliva na supervizorjevo omejitev zaznavanja. Upo§tevanje
principa posameznosti pa (nasprotno) vodi supervizorja stran od
posplogevanj in ga usmerja k obravnavanju vsake osebe kot izvirne,
sebi lastne in pristne.

Princip spreminjajocega se procesa opozarja na to, da se vse
nenehno spreminja, torej tudi svetovalna ali supervizijska situacija.
Pri vseh udelezencih se skozi dozivljanje stika spreminja razpolo-
zenje, prihajajo novi uvidi, isto situacijo zdaj vidijo tako, naslednji
trenutek pa Ze drugace. Zato je to stalno spreminjanje pomembno
upostevati, saj dolo¢ena intervencija, poseg v dogajanje vsakokrat
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drugace u¢inkuje. »Tudi posameznikova percepcija realnosti se
nenehno spreminja in zato se stabilnost, ravnotezje supervizij-
skega odnosa nenehno na novo vzpostavlja; v tem smislu ni a priori
dobrega ali slabega odnosa« (Zorz, 2000, str. 2). Lahko uporabimo
zanimivo primerjavo, da gre pri tem za nekaj podobnega kot pri
voznji s kolesom — ves ¢as, to je iz trenutka v trenutek, moramo
kolo naravnavati in loviti ravnotezje.

Nacelo mozne ustreznosti zahteva od supervizorja nenehno
pozornost na dogajanje, ki naj bi bilo neobremenjeno z njegovimi
vnaprej$njimi pri¢akovanji, ocenami, stali§¢i. Vzemimo primer,
da supervizor in ¢lani skupine Zelijo pomagati mladi uditeljici in ji
kot resitev problema predlagajo, da o teZavi s star$i nekega ucenca
govori z ravnateljem. Po supervizorjevi predpostavki bi bilo za uci-
teljico dobro, da pridobi podporo vodstva. Toda ¢e ima uditeljica iz
svoje preteklosti negativne izkusénje z avtoritetami, se bo tej ideji
in razmisljanju o tej moZnosti izogibala, lahko pa bo tudi supervi-
zorja dozivljala kot avtoriteto (projekcija) in se bo Ze zaradi tega
supirala«. Supervizor, ki bo vodil pogovor s pristnim zanimanjem
in brez vnaprej$nje ocene, ji bo omogo¢il, da bo o zaskrbljenosti
odprto spregovorila in poiskala zase ustrezno regitev.

Zaradi kompleksnosti polja moramo upostevati vse okolis¢ine
supervizijske situacije, kar zahteva od supervizorja, da je v stiku s
seboj in svojim procesom ter zaznava prekinitve kontakta in gana
novo vzpostavlja. »Supervizor v tem procesu ni objektiven opazo-
valec, ampak soudelezenec. Celotno dogajanje v polju supervizij-
ske situacije vpliva tudi nanj, sproZa v njem zavestna in nezavedna
odzivanja« (Zorz, 2000, str. 18).

Enako se dogaja s supervizanti, ki delajo z ljudmi, to je uditelji,
vzgojitelji, socialnimi delavci itd., zato je prav za ljudi, ki delajo z
ljudmi, zelo pomembna supervizijska izkusnja, v kateri ozaveséajo
delovanje polj, supervizorjev nacin dela pa je zanje hkrati tudi
model za ravnanje z njihovimi uporabniki. Supervizija se zato posta-
vlja v vlogo kontinuiranega zavestnega prizadevanja za ohranjanje
kakovostnega stika med supervizantom in njegovimi uporabniki.

V luti zgoraj prikazanih principov teorije polja se gestalt
supervizija usmerja v dogajanja v supervizantu samem, v njegov
stik z uporabniki in celotno situacijo. Supervizija je torej usmerjena
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na dogajanje v polju, tako da supervizantu pomaga ostriti zaveda-
nje tega dogajanja.

FENOMENOLOGIJA

Fenomenologija je teZnja po razumevanju, ki bolj kot na interpre-
taciji opazovalca temelji na tem, kar je ocitno ali kar se razodene
v situaciji.

Fenomenologka naravnanost pomeni priznavanje in posta-
vljanje »v oklepaj« vseh vnaprejsnjih sodb o tem, kaj naj bi bilo
relevantno. Fenomenoloski opis vsebuje tako opazeno vedenje
in tudi opise osebnega dozivljanja. Fenomenologko raziskovanje
tezi k vedno jasnejsemu in podrobnej$emu opisu tega, kar JE, in
k zmanj$evanju pomembnosti tega, kar bi bilo, bi lahko bilo ali bi
bilo mogoce. Gestalt pristop temelji na tem, da se supervizanti
udijo uporabljati svoja ¢utila za samoraziskovanje in da najdejo
svoje resitve za probleme.

V fenomenologki metodi sledimo trem pravilom:

+ dajati v oklepaj (epoche or braketing),
« opisovanje,
+ horizontalizem.

Med poslusanjem supervizanta »dajemo v oklepaj« svoje pred-
postavke, vrednotenje, misli in obc¢utke. Sledimo o¢itnemu, to je
tistemu, kar vidimo, sligimo ali (kakor pogosto re¢emo) »tistemu,
kar je.« Ve¢krat tudi povabimo osebo, da »ostane s tistim, kar ob/
Cuti«, kar za konkretno delo pomeni, da gremo pocasi, se usta-
vljamo, vedno znova preverjamo, smo posebej pozorni na tisto,
kar se zdi samoumevno.

Supervizor vabi k opisovanju situacije namesto razlaganja
situacije. Vprasanja gredo v smeri »Kaj se je dogajalo, kaj je kdo
rekel, naredil ... Kaj si ¢util?«
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Primer

Supervizant reée: »Otrok je bil nesramen do mene.« Supervizor
vprasda: »Kaj je otrok rekel, kaj je naredil? In kaj si ti ob njegovih

besedah pomislil, zac¢util ...?« S tem se izognemo interpretacijam in

vodimo supervizanta k raziskovanju svoje fenomenologije. Usme-
rimo ga v o¢itno in pomagamo ozave§ati, kak$en pomen daje posa-
meznim elementom v situaciji. »Otrok je nesramen.« so namrec ze

razlaga, vrednotenje in interpretacija otrokovega vedenja. Namesto

tega, kar se zdi samoumevno, vabimo v raziskovanje supervizan-
tovega dozivljanja ob otrokovih besedah, s ¢imer se Ze odpirajo

moznosti za druga¢no razlago njegovih besed. V skupini se pogosto

izkaze, da drugi supervizanti tega istega opisanega vedenja ne bi

imenovali nesramnost.

Horizontalizem pomeni, da je vsak del, ki ga supervizant pove,

enako pomemben kot katerikoli drugi del in supervizor ga s

tem zavedanjem tudi poslusa. Joyce in Sills (2014) v svoji knjigi

piSeta, da je to tako, kot da bi sestavljali puzzle, v katerem je

vsaj del¢ek pomemben za celoto, ne glede na to, ali gre za del

obraza ali del neba — ker $ele vsi deli skupaj lahko tvorijo celotno

sliko. V tem smislu je torej relevantno vse, tako supervizantov

glas ali nagib telesa kot tudi vsebina zgodbe, ki jo predstavlja.

Pomembno je tudi tisto, kar manjka. Zato je lahko supervizorjevo

vpradanje tudi: »Ali je kaj, Cesar v tej situaciji niste opazili?« Ali pa

supervizor sam pove, kaj po njegovem manjka v pripovedovanju

oziroma Cesa supervizant ni omenil. Znotraj horizontalizma

sta pomemben del tudi transfer in kontratransfer, ki postaneta

del dialoga med supervizantom in supervizorjem. Supervizor

se zaveda svojega kontratransferja in ga za potrebe procesa

lahko tudi razkrije, pri ¢emer je seveda pomembno tudi njegovo

zavedanje sebe, ali gre za projekcije oz. njegove fiksne gestalte.
Fenomenologko raziskovanje preprosto pomeni delati s tem,

kar je »v trenutku« prisotno, kar je supervizant prinesel v supervi-

zijo, in sicer brez interpretacij, komentarjev, sodb ali ocen. Supervi-

zor je tako pozoren na gibanje, glas, dihanje, spremembe na izrazu

obraza supervizanta in sledi vzorcu, ki se pojavlja. Supervizor spo-

$tljivo ponudi svoja opazanja supervizantu in ga vabi, da opazi svoje
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tukaj-in-zdaj-reakcije. To so lahko senzacije, obéutki in ¢ustva, misli
ali podobe, ki vznikajo ob njegovem pripovedovanju.

Primer: »Opazila sem, da medtem ko govori$ o starsih tega
mladostnika, gleda$ dol in zmigujes z glavo (pri tem supervizor
lahko z zrcaljenjem odslika njeno gibanje glave) ... Si to opazila? Bi
bila pripravljena ponoviti to gibanje glave po¢asneje in pogledati,
ali se zave$ ¢esa novega?«

S tem se priblizamo neposredne;jsi izkugnji, ki jo ima supervi-
zantka s star$i mladostnika, namesto da le sledimo zgodbi o starsih.
V gestaltu skugamo ¢im bolj in ¢im veckrat slediti neposredni izku-
$nji posameznika, zato pogosto namesto spodbude »Povejmio ...«
reCemo »PokaZi mi ...«, »Bodi ta oseba«.

Namen taksnih intervencij je povecati zavedanje, zato super-
vizanta lahko tudi povabimo, da pretirava z dolo¢enim gibom, kar
pogosto pripelje do izostritve in vedjega zavedanja.

DIALOG

Osnova za dialosko metodo v gestalt pristopu je to, da je teorija
polja sama po sebi dialogka: supervizor in supervizant v svojem
kontaktu soustvarjata drug drugega. Dialog bolj kot posameznike
poudarja polje, vklju¢uje tudi to, kar se med posameznikoma (in
between) dogaja. Supervizor pa v dialogu vklju¢uje tudi svoje dozi-
vljanje. Na ta nacin supervizor ali ¢lani supervizijske skupine pred-
stavljajo »drugegac, glede na katerega supervizant raziskuje sebe.
To je posebna vrsta dialoga, ki se ne omejuje le na besedne izme-
njave, temvec vkljucuje vse nacine, na katere delujemo do drugega,
in pri¢akovanja, kako bodo drugi delovali do nas. Vpra$anja, ki si
jih supervizor postavlja v tem dialogu, so lahko: »Na kak$en na¢in
se mi supervizant kaze? Na kak$en nacin me supervizant vzpod-
buja, ali me skusa odvrniti od tega, da bi se mu pokazala? S kate-
rimi znacilnostmi se supervizant identificira (»Jaz sem tak$en ...«
ali »Sem taksna oseba, ki ...«)«.

Ce se vrnem na obravnavo nacel teorije polja: dialog je primer
nacela posameznosti, stvaritev enkratnih ljudi v enkratnem polju.

Zavedanje in dialog sta dve primarni orodji v gestaltu (Yontef
in Simkin, 1989, v Joyce in Sills, 2014). Buber (1982) je definiral
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tri temeljne elemente v dialogu, in sicer prisotnost, inkluzijo in
vzajemno komunikacijo (I-Thou, I-It in in between,).

POMEN IZRAZOV V PRAKSI

Prisotnost pomeni, da smo »tukaj in zdaj« s svojo pozornostjo,
pomeni tudi naso pripravljenost, da se odkrito in pristno sre¢amo

z drugim, da se zavedamo svojih misli, ¢ustev in vedenja kot odziva

nanje in odnosa, ki ga sooblikujemo. Poudarek je bolj na avten-
ti¢nosti kot na vlogi, ki naj bi jo kot supervizorji zavzemali. Naga

odprtost in sprejemanje je tudi vabilo supervizantom v sre¢anje

¢loveka s ¢lovekom, kar vsebuje hkratno zavedanje sebe, drugega

in tistega, kar je med njima. Z drugo osebo smo lahko v I-Thou ali

I-It odnosu. V I-It odnosu smo takrat, ko imamo drug do drugega

nekak$en namen ter skusamo drugega pripeljati v smer doloce-
nega izhoda ali regitve. V I-Thou odnosu pa dve osebi sodelujeta v
odprti, spostljivi in vzajemni komunikaciji brez namena, da bi na

dolo¢en nacin vplivali druga na drugo. V superviziji in tudi sicer v
zivljenju se izmenjujeta oba vrsti odnosa. Srce dobre komunikacije

je v doseganju spostljivega in vzajemnega odnosa in supervizor ne

glede na svoje znanje in izku$nje ne zanemari, da je supervizant
tisti, ki je strokovnjak svoje izkugnje.

Inkluzija pomeni, da smo prisotni in pripravljeni srecati
drugega v njegovem fenomenoloskem svetu, videti svet skozi
njegove o¢i, da mu damo obcutek, da je viden in slisan. Posku-
$amo zacutiti, kako je biti ta oseba z vsemi njenimi mislimi, ¢ustvi
in prepric¢anji. So¢asno pa ohranimo ob¢utek sebe kot lo¢ene osebe.

Vzajemna komunikacija sledi iz prisotnosti in inkluzije
ter pomeni, da smo kot posledico prisotnosti in inkluzije pripra-
vljeni deliti svoj odziv, ki prihaja iz nasega fenomenologkega sveta,
pomeni odprto in iskreno komunikacijo. Nismo le ogledalo ali inter-
pret, saj smo pripravljeni ob¢utljivo izraziti tudi misli in ob&utja, ki
ne delujejo nujno takoj simpateti¢no, so pa izraz realnega odnosa
z drugo osebo, ¢eprav kdaj to vsebuje tudi oblutenja in teme, za
katere tezko najdemo prave besede. Vendar se zavedamo, da lahko
neizre¢eno stoji med nami in drugim. Seveda to ne pomeni, da
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reCemo vse, esar se zavedamo. To je zahteven vidik komunikacije,
potrebnega je veliko treninga, da ta vidik dobro izpeljemo. Kar
reCemo, mora biti v podporo osebni in profesionalni rasti osebe,
s katero delamo. »Biti z osebo« pogosto pomeni, videti v drugem
kvalitete in potrditi njegov potencial.

V zvezi s pomenom vzajemne komunikacije in osredoto¢anjem
na jedrne kvalitete supervizanta Zelim na tem mestu omeniti dr.
Freda Korthagna, ki je po svoji osnovni naravnanosti gestaltist
in je s svojim modelom »core reflection« po mojem mnenju razvil
izvrsten model refleksivnega razmisljanja in odzivanja, ki omogoca
spoznavanje samega sebe.

Korthagen in Vasalos (2005) poudarjata pomen jedrne refle-
ksije, preko katere supervizant prepozna svoje globlje plasti: stalis¢a,
vrednote in prepri¢anja, subjektivne in implicitne teorije, ki soo-
blikujejo njegovo poklicno vedenje. Preko nje lahko vidi neskladje
med tem, v kar verjame in kar dejansko pocne.

V jedru so kvalitete in ideali, po katerih oseba hrepeni in jim
poskusa slediti. Izkusnje kaZejo (ne glede na opisani model), da
ko ljudje govorijo o tem, kar jih v Zivljenju navdihuje, kaj zanje v
medosebnih odnosih deluje, in opisujejo trenutke, ko so se ¢utili
sliane, sprejete in spostovane, najdejo energijo in navdih za nadalj-
nje podvige, mo¢ za soocanje z zahtevnimi ovirami, da sledijo dose-
ganju ciljev in realizaciji sanj. Ko te¢e pogovor o teh vsebinah, jim
zarijo obrazi in o¢i. Korthagen in Vasalos (2005) to imenujeta dia-
mantna tehnika, saj o¢i Zarijo kot diamant. To se zgodi, ¢e sogo-
vornik v njihovem pripovedovanju prepozna jedrne kvalitete. Prav
jedrne kvalitete so gonilo razvoja posameznika, ki se je bil pripra-
vljen razkriti in zaupati svoje poklicno ali Zivljenjsko poslanstvo ter
morebiti stopiti v stik z intimno vsebino, ki ga ovira, omejuje, plasi.

To so trenutki, ko si oseba dovoli biti to, kar je, in sicer v stiku
s seboj tu in zdaj, in ¢uti navdusenje ter preto¢nost v telesu (flow).

Povratno informacijo oblikujemo tako, da najprej poslusamo
osebo in skusamo sli$ati, prepoznati, o katerih idealih govori, in ji
to v povratni informaciji tudi povemo po posebnih korakih, ki jih
Korthagen in Vasalos imenujeta dvigalo (elevator). Gre za to, da
povratno informacijo izrazimo v $tirih korakih. Za¢nemo pri svojem
miljenju, sledita ¢ustvovanje in hotenje ter konéno delovanje kot
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odziv na supervizantovo pripovedovanje. S tem pripravimo situa-
cijo, v kateri se lahko zgodi »resni¢no srecanje« med supervizorjem
in supervizantom. Izku$njo vzajemnega dialoga pa lahko supervi-
zant prenese v svoje poklicno okolje.

OKOLIE
S €im se sootam, na kaj lahko vplivam?

VEDENJE
KOMPETENCE Kaj potnem?
PREPRIEANIA V ¢em sem kompetenten?
IDENTITETA Kaj verjamem?
POSLANSTVO Kdo sem jaz pri svojem delu?
JEDRO‘ Kaj me navdihuje? S €im vegjim sem povezan?

SLIKA 1: Model ¢ebule (Povzeto po Evelein & Korthagen, 2015)

Vsi elementi dialoga se prepletajo in tecejo vzporedno. Medtem ko
smo prisotni in se vZivljamo v zgodbo drugega, se hkrati zavedamo
tudi sebe in i§¢emo natin, da izrazimo svoj odziv.

S tak$nim delovanjem je supervizor tudi model za supervi-
zante, ki pri svojem delu - $e posebno, ¢e gre za poklice, v katerih
delajo z ljudmi (u¢itelji, vzgojitelji, mladinski delavci, socialni
delavci ali zdravniki) - potrebujejo ve¢ dialoga z uporabniki.

Zanimiv primer tega, kako je vplivalo spoznavanje gestalti-
sti¢nih nacel na njeno delo, v superviziji opise M. Gillie (2010), ki
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pravi, da je bila naucena, da ne kaZze svojih reakcij in ¢ustev med
supervizijskim procesom. Opisuje situacijo, ko je supervizirala
tim in so se v pripovedovanju o problemu znova in znova vracali
k temu, da so dodajali nove in nove informacije, da bi resili nek
problem. Nekdo je predlagal, da gredo e enkrat skozi vse, pa so
se na tak nacin spet vrteli v krogu. V tem je M. Gillie spontano
vzkliknila: »Joj, prosim, ne e enkrat, tega ne bom preneslal« Prav
ta njena pripombea je prinesla spremembo, saj se ji je nekaj ¢lanov
tima v tem pridruzZilo in odprlo se je novo videnje problema. Njeno
mnenje je, da sta bila prav prisotnost in izraZanje svojega obcutja
v tej situaciji klju¢na. Izkazalo se je, da ni bila edina, ki je v sebi
zadrzevala pomembne informacije (¢ustva, obc¢utke, aspiracije
in zelje), saj so se tudi ¢lani tima zadrzevali v obmo¢ju logi¢nega,
predvidljivega, racionalnega. V ¢lanku se retori¢no sprasuje, kako
je lahko pri¢akovala od supervizantov avtenti¢ni, pristni kontakt,
e sama ni zmogla biti model tak$nega odnosa. Malo po malem se
je udila prezence, si upala povedati, kaj se v njej dogaja, in gledati,
kaj to v supervizantih prebudi, da bi poveéala zavedanje in spodbu-
dila u¢inkovito mobilizacijo energije v smeri novih resitev. Takemu
nacinu v vsakdanjem Zivljenju recemo, da je zacela misliti izven
okvirov (out of the box).

Gestalt terapija pozna tudi druga izhodisca, ki so zelo
pomembna in koristna za supervizijo: princip »tu in zdaj«, zaveda-
nje, odgovornost, nacelo »figura-ozadje«, kontakt in samoregulacija.

TUKAJ IN ZDAJ

Najbolj znan pojem v gestaltu je gotovo »tukaj in zdaj«. Ko smo v
notranjem svetu in (po)doZivljamo ¢ustva in obcutke, je kontakt
z drugim tisto, kar nas potegne v novo realnost. Tako se ustvari
realnost tega trenutka. Sicer lahko v kopreni prebujenih, a neoza-
ve$enih obcutij ostajamo v neki »drugi realnosti, ki je le znotraj
nase, ki se sicer za posameznika dogaja prav zdaj in prav tukaj,
vendar v njej ni nobene nove kvalitete.
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Ta se zgodi v kontaktu z okoljem. Sele kontakt nas zares
potegne v realnost tega trenutka. Bolj konkretno lahko to raz-
misljanje ilustrira opis lastnega doZivljanja ene od supervizantk:

»Vedji del asa, ko me je supervizorka vodila v raziskovanje svojih
Custev, ob¢utkov pa tudi stali$¢, sem se pocutila kot v nekem ovoju. Zave-
dala sem se sicer prostora, s éimer mislim na zavedanje o prisotnosti ljudi,
poteka pogovora, vendar je bilo to zavedanje z roba. Najbolj pozorna
sem bila na notranje dogajanje, ki se je odvijalo v meni. Za proces, ki
se je takrat odvijal v meni, bi lahko rekla, da se je odvijal kakor v neka-
kinem paralelnem svetu. Sele s supervizorkinim vabilom, da z ekspe-
rimentom vstopim v relacijo z drugimi, sem se zavedla, da znotraj sebe
dozivljam Cas in prostor Cisto drugace. Tako kot tisti trenutek sem se
namrec pocutila velikokrat v Zivljenju, posebej pogosto kot otrok. Vendar
tega obcutka nisem vedno znova preverjala in je zaradi prekinjenega
kontakta ostal desetletja nespremenjen. Sele ko me je pozvala (»Poglej
te ljudi tukaj.«), sem postala pozorna na prostor in sem se zavedela, da
v sebi dozZivljam eno, zunaj pa je morda nekaj drugega. Morda nekaj
novega. Zame sicer ni bilo novo to, da je zunaj nekaj drugega kot znotraj.
Novo je bilo to, da sem videla, da jaz tega ne preverjam.

Zavedla sem se, da se izogibam kontaktu in s tem ne dovolim spre-
memb. Zavedla sem se, da je od nekdaj poznani obéutek nemodi, Zalosti
in hrepenenja po stalnosti in varnosti, ki je bil prekinjen s to interven-
cijo, povezan z mojo Zeljo po nespremenljivosti. Cas se je razdrobil na
tiso¢ »zdaj« trenutkov. Najprej je uvid, da si Zelim, da bi se stvari ne
spreminjale, prinesel odpor, Sele nato osvoboditev. Najprej spoznanje,
da ni ni¢ stalnega, da ni¢emur ne morem zaupati, z njim pa je prislo
tudi zavedanje, da vsak trenutek prinasa novo moznost, tudi novo izbiro.
Videla sem, da kar velja ta trenutek, ne velja tudi naslednji trenutek. A
kakor sprejemanje ni enkrat za vselej, tudi nobena zavrnitev ni za vselej.
DPreverjati moram vsak trenutek, vsak prinasa novo moznost, prinasa pa
tudi Zivost, spremembo. To spoznanje je prineslo oblutek vecje svobode.
Pomeni imeti moznost izbire, ni¢ ni ve¢ tako dokoncno izgubljenega, kot
se je zdelo prej, pa tudi ni¢ tako dokoncno dobljenega.«

V supervizantki se je ob sooéenju z drugimi v skupini ob
kontaktu na meji med njo in okoljem zgodila sprememba. Zavedla
se je prekinitve kontakta, ki se je sicer velikokrat dogajala, a brez
njenega zavedanja. Neko( je prenehala preverjati realnost, ustvarila
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si je neko svojo podobo, (ki je verjetno bila takrat in za tisti trenu-
tek &isto ustrezna), a ker jo je posplosila, jo je s tem spremenila v
postulat resni¢nosti enkrat za vselej.

Refleksija te superzantke kaZe, »da poudarek na sedanjosti ni
le terapevtska tehnika, ampak pomeni temeljito prevrednotenje
posameznikovega odnosa do Zivljenja« (Lamovec, 1995, str. 15).
Supervizorjeva intervencija je usmerjena v »tukaj in zdaj, in sicer
s tem, da spodbuja zavedanje, ki ga »dosezemo tako, da smo iz tre-
nutka v trenutek pozorni na to, kaj dozivljamo in kaj se dogaja okoli
nas« (prav tam). Tako supervizor lahko na primer vprasa: »Cesa se
sedaj zavedate? Kaj je za vas zdaj pomembno?« Tok zavedanja se
v zivljenju pogosto pretrga, potopimo se v svoj svet in pogosto se
niti ne zavemo, kdaj in s ¢im smo prekinili tok. Vanj spet vstopimo,
ko si dovolimo neposredno dozivljati sebe in svet okoli sebe. Fino
je, ¢e nas kdo zbudi.

Ce supervizant zane opis svojih teZav na posplo$en nadin, je
smiselno, da usmerimo njegovo pozornost v sedanji trenutek in
da postane pozoren na trenutno izkustvo z nami.

Primer:

Supervizant: »Problem je v tem, da se kolegi kar naprej vtikajo v moje
delo, visijo nad mano in od mene nekaj hocejo! ... Ne morem vsem ustrec.
Ni¢ ne morem proti temu nardit', sem jim Ze rekel, pa se nc ne spremeni,
zdej sem (ist brez volje, nimam energijel«

Supervizorka: »Pogosto doZivljate tak oblutek brezvoljnosti,
obcutek, da ste brez energije?« (s ponavljanjem njegovih izjav mu spo-
rolam, da sem z njim, da me zanima, in tudi preverjam, ali ga prav
razumem)

Supervizant: »Oh, kar naprej se tko polutim!«

Supervizorka: »Vedno? Ali tudi zdajle, ko meni govorite?« (usme-
ritev pozornosti v tu in zdaj)

Supervizant: »Ja, tko je vednol« (e vedno odmaknjen pogled)

Supervizorka: »Mi lahko poveste, kako se pocutite sedaj, v tem
trenutku?«

Supervizant: »Ja, saj, sedaj, ko se tako pogovarjam, je drugace.
Imam obcutek, da me vi razumete.« (pogleda v supervizorko, zacenja
se dozivljanje tu in zdaj — a Se vedno nedolocno, s posplosevanjem)
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Supervizorka: »Poglejte, kaj je drugace zdaj. Kaj vi delate zdaj, da
se drugace polutite?«

Tak pogovor okrepi supervizantovo prisotnost tu in sedaj. S
pozornim poslusanjem, ponavljanjem njegovih trditev in prever-
janjem. Klju¢no pa je predvsem usmerjanje pozornosti na sedanji
trenutek. S tem ga priklicemo iz nekak3nega posploenega stanja
in doZivljanja v Ziv stik z nami in ga usmerimo v to, da se zaveda
sebe, kaj on zdaj dela drugace. V tem za¢ne opazati razliko, drobno
razliko, ki pa vendarle nakazuje nekaj novega.

FIGURA-OZADJE

V gestaltu je nacelo figura-ozadje zelo pomembno. Po tem nacelu
je za ¢loveka v vsakem trenutku najpomembnejsa tista stvar, ki
je v sredi$¢u njegovega zanimanja, pozornosti, ki izstopa iz vsega
njegovega splodnega dozivljanja in izkustva. Temu pravimo figura,
vse ostalo pa je ozadje. To, kar je v danem trenutku figura, ni nujno
nekaj na splodno najpomembnejsega, nekaj zivljenjsko najpomemb-
nejsega, ampak je preprosto nekaj, kar je po spletu kakrsnihkoli
okolis¢in izstopilo iz ozadja v tem trenutku. Kaj je figura za supervi-
zanta, opazimo tudi po tem, da se k njej pogosto vraca, da pri njem
zaznamo vel energije (emocij), kadar se dotakne dolocene teme.
Zelo pomembno je slediti supervizantovim figuram (temam), ker
je za supervizijsko delo naju¢inkovitejse prav delo s supervizanto-
vimi figurami. Pogosta napaka je, da supervizor vnasa svoje figure,
torej tisto, kar je zanj najpomembnejse, in ne sledi supervizantu.
Posledica tega je, da se supervizant ne pocuti sliSanega, videnega
in razumljenega, ter se posledi¢no skrha njun odnos.

Supervizantovo pozornost usmerimo na figuro s pravimi vpra-
$anji in ga povabimo, da izlui¢i en konkreten problem, o katerem
se zeli nekoliko bolj konkretno pogovoriti. Delo osredoto¢imo na
figuro, pri ¢emer poskusamo usmerjati pozornost na detajle, ki
se jih oseba ne zaveda - ali se jih vsaj ne zaveda dovolj, da bi jih
lahko uporabila kot koristno izkugnjo.

Veckrat pa supervizant pride tudi z zelo konkretnim vpra-
$anjem, torej z zelo jasno figuro. Tu je pomembno spostovanje
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supervizanta in njegove odlocitve: ¢e on v danem trenutku Zeli
predelati samo en svoj odprt problem (nezakljucen gestalt, kot
bi temu rekli v gestalt teoriji), ki je v tem trenutku zanj figura, je
potrebno to sprejeti. To se v praksi pogosto dogaja. Supervizant
pogosto pride s prosnjo po nasvetu, po nekih novih idejah ali resi-
tvah. Pomembno je, da tudi takemu pogovoru, ki je v osnovi sveto-
valni, dodamo prvine raziskovanja. Tako bo pridobil novo izkugnjo
in morda tudi uvid v svoj problem, ki ga bo moral resevati dalje.

ZAVEDANJE

Ustvarjanje prepri¢anj in odnosa do sebe ter okolja se v zivljenju
vedno za¢ne z introjekcijo. Kot otroci ob odsotnosti lastnih izkugenj
nekriti¢no sprejemamo, introjiciramo stali$¢a, zapovedi, prepovedi,
omejitve, verovanja, prepri¢anj starSev, uciteljev in $ir§ega okolja.
V procesu zdravega odra$c¢anja se mehanizem introjekcije vse bolj
nadomesca oziroma dopolnjuje z bolj kakovostnim uéenjem, v
katerem sta prisotna predelava novih informacij in usklajevanje s
preteklimi izku§njami.

V¢asih pa delujemo oziroma reagiramo avtomatsko, nekako
brez moznosti izbire. Takrat je gestaltisti¢en pristop zelo uc¢inkovit.
Gre za zavedanje »tu in zdaj«: zavedanje svojih ob&utkov, misli, zelja
ipd. (vzpostavljanje in utrjevanje stika s samim seboj) in zavedanje
zunanje situacije ter okoli§¢in (vzpostavljanje stika z okoljem) je
nujno, saj sprememb dejansko ne zmoremo, dokler ni zagotovljena
vsaj minimalna stopnja zavedanja. Spremembo lahko za¢ne§ samo
z mesta, na katerem si, ali — kot je rekel znani gestalt terapevt Bob
Resnick na predstavitvi gestalt terapije za delo s pari v Ljubljani v
novembru 2012 — »Ne mores klicati iz Chicaga, ¢e nisi v Chicagu.«

Krepitev zavedanja je proces, praviloma dolgotrajen. Vendar
pa to ne pomeni, da v superviziji ne moremo nicesar narediti z
zavedanjem, saj ga sprozimo in damo supervizantu neke usmeri-
tve, kako lahko naprej sam krepi svoje zavedanje.

Zavedanje je smiselno usmeriti v naslednja podro¢ja: zaveda-
nje svojega telesa, svojih ob&utkov in ¢ustev, zavedanje svojih misli
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in Zelja ter zavedanje svojega odzivanja na notranje in zunanje
drazljaje.

Posebno podro¢je zavedanja je zavedanje lastnih Zelja. V¢asih
se ljudje svojih potreb in Zelja le ne zavedajo, ¢eprav pravijo, da
nimajo nobenih potreb in Zelja. V superviziji je mogoce veliko
narediti s krepitvijo zavedanja svojih potreb. S tem preidemo na
podrodje razmejevanja vlog, iskanje meja in odgovornosti, kar pa
je pogosta tema v superviziji.

ODGOVORNOST

V gestaltisticnem supervizijskem in tudi terapevtskem odnosu je
poudarjena odgovornost supervizanta/klienta do svojih procesov
in sprememb.

To je mogoce dosegati z ozave$¢anjem lastnih moZnosti za
dosego uresnicitve Zelja ter izbiro med temi mozZnostmi. V gestalt
pristopu se trudimo opogumljati osebo, da sama i§¢e razli¢ne
moznosti, ji pomagati, da najde ve¢ moZnosti, ter ji pomagati pri
samem procesu izbire. Klju¢no pa je, da je na koncu izbira - z njo
pa tudi odgovornost — njena. Da bi supervizor to zmogel, mora
temeljito raz¢istiti svoj odnos do supervizanta, postaviti jasno
mejo lastne odgovornosti in sprejeti ter spostovati supervizan-
tovo osebnost.

Na zacetku supervizijskega procesa si mnogi supervizanti
predstavljajo, da so prisli »samo po nasvet, in zelo pogosto je pri-
sotna nejasnost v pogledu odgovornosti. Ze s tem ko »prosijo za
nasvet, se pravzaprav oddaljujejo od lastne odgovornosti, od super-
vizorja ali skupine morda ne pri¢akujejo le nasveta, pa¢ pa zelijo, da
bi namesto njih poiskal resitev problema ali se celo odlo¢il. Mnogi
vedo, da bodo morali resitev najti sami, potrebujejo le nekoga, ki
bo skupaj z njimi razmisljal o problemu in jim pomagal nekoliko
razjasniti zmedo ter nejasno situacijo.

Tako kot zavedanje je tudi prevzemanje odgovornosti po¢asen
in dolgotrajen proces. Véasih pa je pot v odgovornost mozna z
uvidom.

Do uvida pride s pomo¢jo krepitve zavedanja svojega lastnega
deleZa in udeleZbe v situacijah, ki jih supervizant dozivlja kot tezke
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in ogrozujoce. Ko supervizant pripoveduje o obremenjujocih situa-
cijah in dozZivetjih, ga spodbujamo k raziskovanju, da lahko odkriva,
kako sam ustavlja svoj napredek in kaj dela, da bi se to spreme-
nilo. Za postavljanje take vrste vpraganj moramo najprej zgraditi
varen odnos in biti pozorni, da ne vzbudimo dodatnih ob¢utkov
krivde, manjvrednosti ali sramu. Razli¢ne razlage in prepri¢evanja
pomenijo le oddaljevanje supervizanta od lastnega raziskovanja. S
pravimi vpra$anji pa usmerjamo supervizanta v drugacen razmislek
o sebi (npr. »Kako vam je to uspelo?«). V tem vprasanju se skriva
jasna usmeritev na odgovornosti, saj z vprasanjem sporo¢amo, da
je ta dosezek njegova izbira in s tem njegova odgovornost. Vztra-
janje na tej vrsti pogovora je lahko za osebo ¢isto nova izkusnja.

KONTAKT

Kljucen pojem v gestaltu je prav gotovo kontakt. Kontaktna meja
je tam, kjer se sre¢amo ali odmaknemo od svojega okolja, nas tako
povezuje kot tudi lo¢uje. Je nekaj Zivega, spreminjajocega, vedno
znova porajajocega. Kontaktna meja ni fiksna meja, ni zid ali ograja,
kot bi morda mislili. Mann (2010) pravi, da je smiselno razumeti
mejo tako kot mejo med morjem in pe§¢eno obalo; tezko recemo,
kje ta meja je, ker se neprestano spreminja, se giblje z vsakim valom.

Kontaktna meja je torej tam, kjer se jaz sre¢a z ne¢im, kar je
nejaz. To lahko doZivimo, ¢e naredimo eksperiment. Izberemo si
Sest pomembnih oseb iz svojega Zivljenja in se poskusimo zavedati,
kaksen kontakt imamo z vsako od njih. Potem pa si zamislimo prav
te osebe v drugem okolju, na primer svojega $efa v naem domu, in
opazujemo, kaj se dogaja v nas. Opazujemo, ali se v nas kaj zmehéa
ali otrdi, gremo v ve¢jo odprtost ali odmik. Za zdravo funkcioni-
ranje je pomembno, da so nase kontaktne meje dovolj fleksibilne,
na eni strani dovolj prehodne, da se v okolju lahko hranimo, a tudi
dovolj ¢vrste, da se zavarujemo.

Posameznika se srelata na »kontaktni meji«, kjer lahko ob
dejstvu kakovostnega stika prihaja do potrebne izmenjave, uenja.

Meja lo¢uje posameznika od okolja, meja pa je tudi prostor,
kjer se dogaja izmenjava. Izmenjava je mozna, kadar je ta meja
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odprta, kadar sta dve osebi v kontaktu. V gestalt terapiji in tudi
superviziji je stik najpomembnejse dogajanje. Kot pravimo, da je
stik bistvo terapevtskega procesa, lahko re¢emo, da je stik tudi
bistvo supervizijskega procesa.

Podrobnejsa raz¢lenitev besede kontakt pokaze, da stik obli-
kujemo med dvema osebama ali s skupino na dejaven in tankocu-
ten nadin, s taktom, z ob¢utkom za primerno ravnanje z ljudmi.
Stik nikoli ni neko stanje, ki bi lahko trajalo neomejeno dolgo. Je
proces, v katerem sodelujemo. Pomembno je vedeti, da sodelujemo
tudi takrat, ko na videz ne delujemo. Kar opazujemo kot kontak-
tno mejo, je ves ¢as spreminjajo¢ se proces na kontinuumu med
popolno odprtostjo in tendenco k zlivanju (konfluenci), da vse
sprejmemo in se z vsem strinjamo na eni strani in nesprejema-
njem ter defenzivnostjo (kar lahko vodi v izolacijo) na drugi strani.

Kontaktna meja torej postane organ zavedanja, kar je novega
v polju, saj le kontakt z ne¢im novim, kar ni jaz, kar omogoca rast
in kontaktno mejo, lahko metafori¢no razumemo kot osmotsko
membrano, ki omogoc¢a delovanje v obe smeri — nekaj prihaja iz
okolja v organizem in nekaj prehaja iz organizma v okolje, mem-
brana ju isto¢asno povezuje in lo¢uje (Kotnik, 2003). Dodajamo
razmislek, da tezko vemo, komu pripada, saj je po naem razume-
vanju kontakt ravno ta proces prehajanja.

Kotnik (prav tam) izpostavlja, da so razlike v razumevanju
kontakta Ze pri zacetnikih gestalt teorije, saj se Perlsovo razume-
vanje kontakta razlikuje od Goodmanovega. Perls razume kontakt
na nacin, da organizem gre v okolje in si vzame nekaj za svojo rast,
kar pomeni, da organizem obstaja Ze pred kontaktom. Goodman
pa razume kontakt kot kreativno prilagoditev razmeram okolja,
kjer jaz hkrati preoblikuje okolje; gre za vzajemnost med organiz-
mom in okoljem. Perls razume jaz bolj kot entiteto, Goodman pa
ga obravnava kot proces, zanj torej jaza ni samega po sebi, ampak
se vedno znova »ustvarja« v kontaktu z okoljem. V nadaljevanju
je Kotnik (prav tam) izpostavil §e eno pomembno dejstvo: rast je
mogoca le, kadar je kontakt med organizmom in okoljem, torej
interakcija med njima. Kadar je kontakt prekinjen, te interakcije ni
in organizem (oseba) tudi v najbogatejsem okolju ne dobi zase tega,
kar potrebuje. V zvezi s tem je zanimiva izjava Pearlsa (Clarkson,
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1989, v Kotnik, 2004, str. 44), da »zivali in rastline ne preprecujejo

svoje rasti - le ljudje to delamo«. Govorimo torej o tem, da organi-
zem/oseba prekinja kontakt, kar v gestaltu imenujemo prekinitve

na kontaktni meji.

Kako oseba to po¢ne? Ali si v vsakokratni situaciji dovoli, da vzame

iz okolja to, kar potrebuje? Ali lahko izbira? Ali re¢e ne, kadar necesa

ne Zeli, ne mara? Glede na to, kako to oseba po¢ne, delimo preki-
nitve v pet skupin. Nacini prekinitve kontakta ali motnje na kon-
taktni meji so:

+ introjekcija,

+ retrofleksija,

+ projekdija,

+ konfluenca (zlitje),

+ defleksija (razvodenitev).

Vse te oblike motenj na kontaktni meji preprecujejo ob¢utenje in
izrazanje Custev in impulzov, zmanj$ujejo kontakt s samim seboj,
ovirajo pa tudi navezovanje kontaktov.

Na kratko povzemam temeljne znacilnosti vsake od teh oblik
motenj na kontaktni meji.

INTROJEKCIJA

+ Neko tujo teznjo, misel ob¢utimo kot svojo, ¢eprav je v resnici
nismo integrirali v osebnost, ampak smo jo »pozrli«, ostaja
tujek. Mnoge introjekte smo ustvarili v otro$tvu in mlado-
stniS$kem obdobju, lahko pa jih seveda ustvarimo kadarkoli
kasneje v Zivljenju. Za nas so »resnicex.

+ Ob zavedanju introjekta imamo lahko na fizi¢ni ravni obcutek,
da zbuja obcutek siljenja in gnusa, kar »izbruhali« bi ga .

+ Introjekte moramo kasneje v Zivljenju razgraditi, odvredi neu-
strezno, ostalo — kar ustreza nasi realnosti — pa asimilirati.

+ Okolje je premocno, oseba je v okolju nekako pasivna in vse
pozira. Trudi se biti zadovoljna s tem, kar dobi. Opazimo lahko
neskladnost besed in obnasanja. Oseba se pogosto zaveda le
obc¢utka gnusa in odpora.



T. VERBNIK DOBNIKAR: GESTALT V SUPERVIZLII

+ Osebna rast pomeni razviti sposobnost, da prezve¢imo vse,
kar prihaja od zunaj. Pogosto je smer rasti aktivacija energije,
da se oseba naudi re¢i NE.

RETROFLEKSIJA

Zaradi pritiska okolja se zgodi preusmeritev energije, ki bi jo posa-
meznik moral usmeriti navzven za zadovoljitev svojih potreb.
TeZnja se razcepi, oseba namesto navzven usmeri energijo (na
primer jezo) navznoter, kar se kaZe kot misi¢na napetost, trdota,
kréevitost (en del v eno smer, druge del v drugo). Pojavijo se lahko
razli¢ne oblike kompulzivnega vedenja:

. sebi dela to, kar je Zelel neko¢ narediti drugim;

. telesno: se boza, se §¢ipa, se ziba;

. jezikovno: spraduje samega sebe, se posvetuje s sabo, si
odita, se prepricuje ...;

. obcutki krivde, samoobtozbe: veéina jih je namenjena

drugemu, predstavlja obtozbo drugega.

Osebna rast pomeni razvijanje sposobnosti, da oseba prepo-
zna, kaj je tisto, kar zadrZuje v sebi, in kaj bi rada rekla ali naredila
drugim oziroma kaj bi rada, da bi drugi naredili zanjo, in jim to tudi
pove. Pogosto je ta proces povezan z delom na polarnostih. Dokler
je ena stran potisnjena v nedejavnost, do kontakta ne more priti,
zato razreditev konflikta ni mozna. Ponovna vzpostavitev kontakta
med nasprotujo¢ima si deloma povzroéi krepitev konflikta. Dialog
med obema deloma/polarnostma vodimo tako dolgo, da pride do
energetske sprostitve, potem pa se lahko zgodi ponovna integra-
cija, ki je na novi ravni.

Zavedanje prinasa izbiro, posameznik se odlo¢a, kaj bo izrazil
in ¢esa ne, pridobi nadzor in odgovornost.

PROJEKCIJA

Projekcija pomeni, da svojih ¢ustev in lastnosti ne prepoznamo kot
svojih, ampak jih pripi§emo drugim (pojavlja se skupaj z introjekcijo
in konfluenco). Ce se ho¢emo zavedati svojih projekij ali ¢e zelimo
spodbuditi zavedanje pri drugi osebi, lahko s parafraziranjem
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preverjamo svoje dozivljanje. Vprasanja Kaj opazamo?, Kaj ¢utimo?,
Kaj domnevamo? nas vodijo v razlikovanje med tremi vrstami izku-
stva (opaZzanjem, ¢ustvovanjem in migljenjem).

Kadarkoli za¢utimo mocan odpor do vedenja neke osebe, je
potrebno preveriti, ali imamo v ozadju projekcijo. Predlagamo vzi-
vljanje v drugega — zavzemanje poloZaja drugega.

KONFLUENCA:

+ zlitje, zabrisanje meja med seboj in drugo osebo;

+ sledimo (nezavednemu) »dogovorug, da se ne bomo razlikovali;

+ nezavedna odpoved svoji individualnosti, strah pred lo¢eno-
stjo, narasc¢ajoce nezadovoljstvo;

+ obcutki krivde ob drugaé¢nih, samostojnih odlo¢itvah, samo-
stojnost, neodvisnost je izdajstvo (zamera), mnogo neizraze-
nih zahtev, ki se jih le medlo zavedajo;

+ pri¢akujejo, da bo drugi »bral«, »¢util« in izpolnil njihove
potrebe; pogosto so razoarani.

Osebna rast je v tem, da razvijemo, obudimo pozornost na lastno
dozivljanje: Kaj zeli$ ta trenutek? Da se nau¢imo prepoznavati
lastne teZnje in potrebe ter Zelje in jih sporocati okolju.

deli sebe.
« Nauditi se izraziti sebe na nedvoumen in nekontradiktoren
nacin.
DEFLEKSIJA

Razvodenitev, da bi zmanj$ali intenzivnost neposrednega kontakta
z drugim. KazZe se kot nekongruentnost:

+ oseba se smehlja, ko govori o tezki izkunji,
+ pretirano govorjenje, hitenje,

+ govorjenje na splosno,

+ izogibanje stika z o¢mi,
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+ uporaba milejsih izrazov,
+ obracanje na $alo, zdolgocasen pogled,
+ cini¢ne pripombe.

To vodi v ob&utke pomanjkanja komunikacije, praznine, nera-
zumevanja, neobcutljivosti, utrujenosti, naveli¢anosti in osiroma-
genje odnosov. Usmerjanje osebe v direktnost, da se osredotoci
na bistvo, omogo¢a njeno osebno rast. Pomembno je, da ji damo
povratno informacijo, kako deluje na druge.

FAZE V KONTAKTU
V proces kontakta vstopamo in izstopamo. Ta proces ima
pomembne stopnje — svoje pripravljalne faze ter odmevanje po

njegovem zakljucku, prekinitvi kontakta. Ponazorimo ga lahko s
krivuljo kontakta (Zorz, 2008, v Pelc, 2009).

POLNI KONTAKT

PREDKONTAKT POKONTAKT

STANJE MIROVANJA STANJE MIROVANJA

SLIKA 2: Krivulja kontakta ( Zorz, 1996, v Pelc 2009: 352)

Celovit, kakovosten kontakt imamo samo takrat, kadar le-ta vklju-
Cuje vse faze. V stanju mirovanja se pojavi najprej neko vznemirje-
nje, potreba, ki izzove potrebo po stiku. Nato posameznik postane
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dejaven, pripravlja se na kontakt. V »polnem kontaktu« se posame-
znik »odpre«. Takrat se zgodi izmenjava, prenos sporocila od enega
k drugemu. V pokontaktu je stik sicer Ze prekinjen, a je posameznik
e vedno v intenzivnem stiku s tem, kar se je pravkar zgodilo; prede-
luje izkusnjo, jo ponotranja, sprejema vase, zapisuje v svoj spomin.
Pogosto je v tej fazi sporazumevanja posameznik umaknjen vase,
gleda navzdol, kar nam da vedeti, da $e ni pripravljen na ponovni
stik. Ko se povrne v stanje mirovanja, je pripravljen na naslednji
korak. Obic¢ajno takrat dvigne pogled, spet lahko vzpostavimo
ocesni stik, ¢e ga zmore, sicer morebiti pogleda po prostoru, nas
ob tem samo oplazi s pogledom in - éeprav minimalno — spremeni
drZo telesa. Proces izmenjave, proces stika (kontakta) je obcutljiv.
Iz kakrsnihkoli razlogov v katerikoli fazi lahko pride do prekini-
tve procesa. Prekinitev procesa sama po sebi ni vedno samo slaba.
Lahko gre za nujno valovanje v toku sporazumevanja, ki vkljucuje
vstopanje v kontakt in umik iz njega. Prekinitve so lahko tudi del
psihi¢nih procesov, ki potekajo na zavedni ali nezavedni ravni in
ovirajo proces sporazumevanja. Tako lahko njihovo prepoznavanje
in ozave$¢anje, kako pri posamezniku delujejo na kakovost odnosov,
pomembno doprinesejo k Zelenim spremembam (Pelc, 2009).

Oseben stik je klju¢ do so¢loveka. Vzpostavlja se z odprto-
stjo in iskrenostjo o tem, kar smo, kar se resni¢no dogaja z namiv
nagih mislih, ¢ustvih, ne pa samo preko tega, kar bi sami radi bili.
Oseben stik je tudi samorazkrivajo¢, zaradi ¢esar je posameznik bolj
ranljiv, kakor bi bil v neosebnem stiku. Oseben stik se tako oblikuje
na vseh ravneh procesa sporazumevanja (Bouwkamp, 2008 v Pelc,
2009). Neosebna sporo¢ila bomo preoblikovali v osebna, ¢e bomo
govorjenje o problemih drugih spremenili predvsem v primerno
govorjenje o sebi in lastnih ovirah. Pomembno je, da »govorjenje
za drugega« spremenimo v »govorjenje drugemuc. Skrbeti moramo,
da vsak govori zase. Oseben stik poglobimo, ¢e v pogovoru vpra-
$anja spreminjamo v trditev. Bolj kot razumevanje, »zakaj«, nas
zanima iskanje odgovorov na vprasanje »kako«. Vprasanja so na
mestu, kadar prihajajo iz interesa in raziskovanja, ne pa kot izo-
gibanje dajanju neposrednih sporo¢il.

Pogosto osebi primanjkuje besed, s katerimi bi zmogla izra-
ziti notranje psihi¢no dozivljanje in ob¢utenje. Se preden najde
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besede, lahko v sebi prepozna odziv telesa. Telo je lahko bogat
vir informacij o nas samih in o drugih. Da bi ve¢ vedeli o lastnem
¢ustvovanju, je pomembno, da se nau¢imo prepoznavati sporocila,
ki se odrazajo v obc¢utkih in fiziologiji telesa. Z jasnej$o predstavo
in razumevanjem ter prepoznavanjem custev ustvarjamo pogoje
za uspe$neje samouravnavanje, organiziranje ¢ustvenega dozi-
vljanja in odzivanja.

STOPNJE ORGANIZMICNEGA PRETOKA

Kot sem Ze na zacetku omenila, M. Gillie (2011) v svojem ¢lanku The
Gestalt Supervision Model izpostavlja, da teoretski okvir, ki ga upo-
rablja ge$talt supervizor, vsebuje tudi teorijo o naravi ¢loveskega
funkcioniranja. V mislih ima stopnje organizmi¢nega pretoka ali
(drugace re¢eno) princip samoregulacije. Ta lahko poteka fluentno,
brez zastojev ali pa prihaja do motenj, ki jih je potrebno ozavestiti.
Motnje lahko nastajajo Ze v delu zavedanja potreb, lahko pa kasneje
pri prepoznavanju ali pa pri mobilizaciji energije za novo akcijo, ki
bi prinesla resitev oziroma zadovoljitev potrebe.

Lamovec (1995) pravi, da organizmi¢no samouravnavanje tezi
k homeostazi in da vsi zivi organizmi ter njihovi podsistemi sledijo
vzdrzevanju dinami¢nega ravnoteZja v polju, ki ga tvori organizem
skupaj z okoljem. V tem smislu se v gestalt pristopu izraza tudi
prepricanje, da je zmoznost notranjega ravnovesja in skladnega
zadovoljevanja potreb del ¢lovekove narave. Po drugi strani pa je
¢lovek edino bitje, ki lahko dela nekaj, kar bo oviralo njegovo rast
(Kotnik, 2003). Ce pristiski okolja prevladajo samouravnavanje
organizma, se energija preusmeri ali razcepi, se obrne navznoter
namesto navzven v zadovoljevanje potreb. Posledica je pasivnost
organizma ali pa enostransko prilagajanje.

V tekoc¢em organizmi¢nem pretoku opazimo, da oseba oziroma
organizem spontano izbira vse tisto, kar potrebuje za rast, to asimi-
lira, kar je nepotrebno, pa zavrze. Oseba je zmoZna jasno poznati
svojo potrebo, mobilizirati svojo energijo in dose¢i izpolnitev svoje
potrebe. Posledi¢no lahko vidimo v osebi jasnost, vitalnost, notra-
njo motiviranost, kontakt s seboj in okoljem. Ko oseba doseze
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SLIKA 3: Pretok organizmicnega samouravnavanja (Lamovec, 1995:11)

izpolnitev potrebe, vidimo pri njej tudi zadovoljstvo in umiritev.
Tako se prepozna pretocen samoregulacijski tok.

Kot prikazuje Slika 3, poznamo v samoregulacijskem pretoku veé
stopen,j.

0. stopnja predstavlja mirovanje organizma, v katerem je osebi
prijetno, ugodno. To je stanje plodne praznine.

stopnja: v organizmu se pojavi primanjkljaj.

stopnja: primanjkljaj povzro¢i napetost.

stopnja: zavedanje potrebe je vedno jasnejse.

stopnja: zavedanje potrebe mo¢no dvigne raven energije v
telesu in pripelje organizem v stanje vzburjenja — aktivacija.
5. stopnja: organizem gre v kontakt z okoljem.

Hw o p
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stopnja: odprta je moznost novega, eksperimentiranje - orga-
nizem i¢e zase najbolj$o moznost.

stopnja: dejavnost.

stopnja: zadovoljitev, asimilacija ... Organizem se vrne na to¢ko
mirovanja.

Motnje organizmi¢nega pretoka se lahko pojavijo na razli¢nih sto-
pnjah in prav tu se tudi za¢ne svetovalno in supervizijsko delo.
Pomembno je, da supervizor prepozna, na kateri stopnji je prislo
do motnje oziroma prekinitve, in da podpre supervizanta, da to
ozavesti in poi§ce v sebi ali okolju podporo, da bo lahko zadovoljil
svojo potrebo.

o.

stopnja predstavlja mirovanje organizma, vendar je oblutek
zastoja, neprijeten obc¢utek ujetosti.

stopnja: v organizmu se pojavi primanjkljaj, hkrati pa se poja-
vijo e druge potrebe.

stopnja: primanjkljaj povzro¢i napetost, v kateri oseba ne ve,
kaj bi pravzaprav rada.

stopnja: nejasno zavedanje, nezadovoljstvo.

stopnja: nezadovoljstvo povzroca tesnobnost, osebi primanj-
kuje energije. Ne preizkusa novih nacinov zadovoljevanja
potreb.

stopnja: z okoljem gre v psevdokontakt.

stopnja: ponavlja stare, neustrezne nacine obnaganja.
stopnja: neusklajenost s trenutno situacijo in pod moé¢nim
vplivom motenj na kontaktni meji.

stopnja: posameznik se znova znajde v slepi ulici, ne zadovo-
lji ne starih ne novih potreb, poveca se zaloga nedokon¢anih
poslov. Nezadovoljene potrebe e nadalje povecujejo napetost
in tesnobo.

Motnje torej lahko nastajajo na razli¢nih stopnjah oragnizmi¢nega
pretoka, lahko Ze v fazi zavedanja, oseba lahko potrebe sploh ne
prepozna. Pogosto je potreba sicer Ze zajeta v supervizijskem vpra-
$anju, veckrat pa supervizant potrebuje pomo¢ pri formuliranju
pravega vpra$anja ali pa se le-ta spreminja skozi proces supervizije.
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Oseba posku$a nemir in tesnobo umiriti, namesto da bi prisluh-
nila sebi. Tezko prenasa vznemirjenje, oblutke in ¢ustva ob tem,
opazimo lahko, da oseba takrat tudi zadrzuje dih. Zato v gestaltu
posvecamo pozornost tudi telesnemu odzivu in predvsem dihanju.
Zavedanje telesa in dihanje sta prva opora, ki jo vsak od nas lahko
najde v sebi.

Motnje v organizmi¢nem pretoku imenujemo motnje na kon-
taktni meji. Zaradi motenj na kontaktni meji posameznik ne eks-
perimentira, ne preizku$a novega in ostaja v ujetosti in polju starih
izbir. Prav odpiranje novih moznosti, druga¢nih pogledov in resitev
pa je cilj supervizije.

Mnogi ljudje se sicer zavedajo potreb, zmorejo vzpostaviti
ustrezen kontakt, ne zmorejo pa aktivirati energije in postati
dejavni, to je izpeljati tistega, kar so tako dobro naértovali. Pri
tem je potrebna pomo¢ v smislu razvijanja odlo¢nosti in vztrajno-
sti, da izpeljejo stvari do konca. Edukacijski del supervizije nastopi
lahko pri iskanju ustreznih strategij za realizacijo cilja, kajti samo
zavedanje pogosto ni dovolj.

Motnja v organizmi¢nem pretoku pa je lahko tudi na zadnji
stopnji, ko se preprosto ne znamo sprostiti po opravljenem delu,
ne vidimo dosezkov in jih ne znamo proslavljati. Zato tudi ne zacu-
timo zadovoljstva, ker je v nas stalen pritisk po $e ve¢, po boljsem,
kar posledi¢no vodi v izérpanost in nezadovoljstvo kljub mnozZici
dosezkov. Tedaj je supervizijsko delo usmerjeno v prepoznavanje
dosezenega in sposobnost proslavljanja uspehov, preden gremo
v nove akcije.

PARADOKSALNA TEORIJA SPREMEMBE

Zarazumevanje teoretskega okvira uporabe gestalta v superviziji je
pomembna $e ena teorija, poznana kot »paradoksalna teorija spre-
membec, katere avtor je Beisser (1970, str. 107) in ki pravi, da »se
sprememba pojavi, ko oseba postane to, kar je, in ne, ko poskusa
postati to, kar ni.« To je korak v spremembo »ostati s tistim, kar
je« namesto poskusanja postati tisto, »kar bi moral biti«, saj to
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sproza v osebi veliko odporov. Paradoksalno se sprememba zgodi,
ko posameznik popolnoma stopi v realnost tega, kar je, in se s tem
odprejo nove moznosti za izbiro. Pogosto se takrat v njem pojavi
tudi ve¢ energije, ker se osvobodi pritiska/obc¢utka prisile in dobi
obcutek, da lahko izbira. To pa je nujna podpora procesu ¢lovekove
rasti in spreminjanja.

M. Gillie (2010) opise preprost, a zanimiv razvoj dogajanja v
superviziji s skupino mladih ljudi, ki so pogosto izrazali nemo¢. Na
sre¢anju je namre¢ izrazila, kaj dozivlja, izpostavila je, da jo vsa ta
nemo¢, ki jo izrazajo, izérpava, in jih vprasala, ali se njim tudi tako
dogaja. Opazila je nekaj ¢lanov, ki so ji prikimavali. Zavestno je
sledila temu, da jih je povabila, da so ostali s svojo nemo¢jo, ne da
bi jo poskusali spremeniti oziroma se ji upirati. Nasprotno - zaéeli
so jo celo $e stopnjevati in ¢eprav na sre¢anju v smislu redevanja
tezav niso prisli prav dale¢, so sre¢anje zakljucili s smehom. Ko pa
je z vodjo tima govorila teden dni kasneje, ji je povedal, da se je
situacija v timu nekako spremenila. V tem opisu Gillie (prav tam)
izpostavlja dva klju¢na gestalt principa: prvi je delo na zavedanju
trenutne situacije, drugi pa je, da se sprememba zgodi, ko si v pol-
nosti to, kar si, in ne takrat, ko poskusas biti to, kar nisi.

SKLEP

V osnovi gestaltisti¢nega modela je torej vedenje o naravi ¢love-
8kega funkcioniranja - to je kontinuum izkustva, ki ponuja odlicen
kompas skozi supervizijsko srecanje: vpogled v to, kje je supervi-
zantova energija, kaj je oz. Cesar ni v njegovem zavedanju, kako
mobilizira energijo, kako gre v akcijo ali ne in kako se zaustavlja
(Gillie, 2010).

Ce strnemo vse navedeno, je po mnenju ZorZa (2000) osre-
dnja pozornost supervizorja v gestalt pristopu namenjena teoriji
polja, ki jo beremo kot gestalt situacije oz. kontekst. Znotraj konte-
ksta supervizor skrbi za kakovost kontakta, ki temelji na osebnem
odnosu in dialogu. Nadalje Zorz poudarja, da skozi fenomeno-
loski nacin dela in s krepitvijo kakovosti zavedanja »tu in sedaj«
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supervizor podpira vzpostavljanje in utrjevanje supervizanto-
vega stika s seboj in okoljem, zaznava nacine prekinitve kontakta
s supervizantom, je osredotoc¢en na sedanji trenutek ter podpira
proces samoregulacije. V tem procesu supervizant prepoznava
moznosti in nove izbire ter krepi odgovornost. Celostna narav-
nanost supervizorja pa spodbuja naravne teZnje supervizanta za
realizacijo potencialov (prav tam).

Rastemo in spreminjamo se — paradoksalno - tako, da najprej
sprejmemo sebe in svoj polozaj in ne poskusamo biti nekdo ali
nekaj drugega. Sprememba prihaja tudi skozi odnos, ko supervi-
zor prinasa v proces svoj odprti in ¢loveski odziv s tem, da je res
prisoten, v dialogu s supervizantom pa se lahko srecata kot dve
osebi. Ne nazadnje pa je za supervizanta pomembno zavedanje
lastnega procesa, s katerim je priel do nove izbire ali nove resitve.
Tako postane znalec svoje poti.

LITERATURA

Beisser, A. (1970). The paradoxical theory of change. Pridobljeno s
http://gatla.org/wp-content/uploads/reader/Paradoxical %20
Theory%200f%20Change.pdf

Buber, M. (1982). Princip dialoga. Ljubljana: Drustvo izdajateljev
¢asnika 2000.

Evelein, F. A. J. in Korthagen, E G. (2015). The Onion model. VE A. J.
Evelein in E G. Korthagen, Practicing Core Reflection. New York,
London: Routledge. Pridobljeno s http://documents.routledge-

-interactive.s3.amazonaws.com/9780415819961/21.%20The%20
onion%20model%20(Figure%207.1).pdf

Gillie, M. (2010). Quality of connection in coaching and supervision:
the role of Gestalt. Pridobljeno s http://www.thegilliepartnership.
co.uk/Marion-Gillie-Publications.html

Gillie, M. (2011). The Gestalt Supervision Model. V J. Passmore (ur.),
Supervision in Coaching: Supervision, ethics and continuous professi-
onal development (str. 45-64). London: Kogan Page. Pridobljeno s
http://www.thegilliepartnership.co.uk/Marion-Gillie-Publications.
html



T. VERBNIK DOBNIKAR: GESTALT V SUPERVIZLII

Joyce, P. in Sills, C. (2014). Skills in Gestalt Counselling & Psychotherapy.
London: Sage.

Korthagen, E. in Vasalos, A. (2005). Levels in reflection: core reflection
as a means to enhance professional growth. Pridobljeno s http://
kernreflectie.nl/Media/pdf/Levels%20in%20reflection.pdf

Kotnik, R. (2003). Teoretski in metodoloski problemi procesa v
superviziji. Socialna pedagogika, 7(1), 37-52.

Kotnik, R. (2004). Metodologija in tehnologija gestalt supervizije. Metode
in tehnike supervizije. Ljubljana: Univerza v Ljubljani, Pedagoska
fakuteta.

Lamovec, T. (1995). Nacela gestalt terapije za vsakdanje zivljenje.
Ljubljana: Arx.

Lamovec, T. (1997). Nacela gestalt terapije za vsakdanje Zivljenje I1.
Ljubljana: Arx.

Mann, D. (2010). Gestalt Therapy: 100 Key Points and Techniques.
London: Routledge.

Pelc, J. (2009). Ravnanje strokovnih delavcev pri ravnanju z otroki z manj
sprejemljivimi oblikami vedenja. V V. Tagner (ur.) Brez spopada:
kultur, spolov, generacij (str. 345-362). Ljubljana: Pedagoska
fakulteta.

Perls, E, Hefferline, R. E. in Goodman, P. (1951). Gestalt Therapy:
Excitement and Growth in the Human Personality. New York: A
Delta Book.

Philippson, P. (1996). Eden od zemljevidov gestalt terapije. Pridobljeno s
http://www.gita.si/besedila

Zorz, B. (2000). Supervizija v luci teorije polja (gestaltisticni pristop).
Zapiski s predavanja na Dnevih slovenske supervizije v Ljubljani
na Pedagoski fakulteti, 24., 25. 11. 2000. Pridobljeno s http://
www.gita.si/besedila/#tri

PREGLEDNI ZNANSTVENI CLANEK, PREJET NOVEMBRA 2015

321






UPORABA NEKATERIH KREATIVNIH 2@
METOD IN TEHNIK V SUPERVIZIJI:
GESTALTISTICNI PRISTOP

USING SOME CREATIVE METHODS AND TECHNIQUES
IN SUPERVISION: GESTALT APPROACH

Tatjana Verbnik Dobnikar, univ. dipl. soc.

pedgestalt psihoterapevtka (EAP, EAGT)
OS narodnega heroja Maksa Pe¢arja, Crnuska 9, 1231 Crnuce

tatjana.dobnikar@guest.arnes.si

POVZETEK
V ¢lanku najprej predstavim temeljna izhodis¢a uporabe kreativ-
nih metod in tehnik, predvsem uporabo eksperimenta v super-
viziji, in jih ilustriram s posameznimi primeri iz svoje prakse.
Predstavljen je pogled na osebno rast, spreminjanje in profesi-
onalni razvoj.

KLJUCNE BESEDE: gestalt terapija, supervizija, osebna rast, izku-
stvo, eksperiment.

ABSTRACT
This article first introduce the basic outlines of the use of creative
methods and techniques, particularly the use of experiment in
supervision and illustrate them with examples from my individual
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practices. Featured is a look at the personal growth, change
and professional development.

KEYWORDS: gestalt therapy, supervision, personal growth, expe-
riencing, experiment.

UuvoD

V gestalt pristopu so raziskovanje, eksperimentiranje in izkustveno

ucenje temeljni naéini za $irjenje zavedanja. Eksperimenti omogo-
¢ajo, da odkrijemo veé o sebi in svojem odnosu do sveta, ne zato,
da se mu prilagodimo ali da odkrijemo, kak$ni »moramo« biti, pa¢
pa, da ozavestimo, kdo v resnici smo, in da raz$irimo moznosti

izbire. V prispevku zelim predstaviti pomen eksperimentiranja,
ki v gestalt pristopu izraste organsko iz dialoga in fenomenolo-
8kega raziskovanja supervizantovega zivljenjskega polja, iz odnosa

in kontakta med supervizorjem in supervizantom. V superviziji

sicer lahko uporabimo nekatere gestalt metode in tehnike, vendar
uporaba razli¢nih tehnik in metod $e ne pomeni tudi gestaltistic-
nega pristopa, kar je sicer pogosto, a zmotno misljenje. Ponazor-
jeno s primerom: vsi kuharji nosijo kape, niso pa vsi, ki nosijo kape,
kuharji. Pomembno je predvsem, ali v na¢inu dela in misljenja

sledimo nacelom in principom gestalt pristopa: fenomenoloskost

in dialogkost ter kontekstualnost (polje).

EKSPERIMENT

Pogosto lahko supervizor spodbudi ozave$éanje in s tem spre-
membo tudi s tem, da predlaga eksperiment. Aktivno eksperimenti-
ranje ima lahko ve¢ oblik, pomembno pa je, da eksperiment izraste
iz dialoga in skupnega raziskovanja situacije in da ni uporabljen
le kot tehnika, o ¢emer obsirno pige Kotnik (2004). Eksperimenti
so orodja, ki jih moramo odgovorno uporabljati. Namenjeni so
raziskovanju, ne neposrednemu uéenju to¢no dolo¢enega vedenja.
Supervizant za raziskovanje novega potrebuje pogum in podporo
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supervizorja, saj zapusca znano in domace vedenje in se podaja v
novo izku$njo. Supervizor pa je pozoren, da ves ¢as ohranja razi-
skovalno odprtost do supervizanta, saj je eksperiment potovanje
v novo dezelo za oba. Zaveda se, da se bo z uporabo eksperimenta
spremenil odnos med njima in da se ne bi supervizant pocutil le
kot objekt eksperimentiranja, je potrebno, da supervizor vnese
tudi svoje dozivljanje. »Ceprav uporabljamo tehnike, da bi omogo-
¢ili vegje zavedanje, jih ne uporabljamo tehni¢no. Tehnike morajo
temeljiti na odnosu med dvema osebama.« (Hycner, 1993, v Mann,
2010, str. 215) Tehnike so lahko dobre in uporabne, vendar ne smejo
in tudi ne morejo nadomestiti odnosa.

V gestalt literaturi lahko najdemo veliko opisov eksperimen-
tov, ki so nam kot supervizorjem lahko za navdih, za ideje, ko se
pojavi v odnosu primerna situacija ali primeren problem. Véasih jih
lahko uporabimo tudi kot vaje za raziskovanje in §irjenje zavedanja.
Taksni zbirki sta na primer delo T. Lamovec (1997) Nacela gestalt
terapije za vsakdanje Zivljenje II in zbirka eksperimentov, ki jo je
zbral Stevens (1971) z naslovom Awareness: Exploring, experimen-
ting, experiencing. Opisane vaje lahko izvajamo v paru, skupini
ali individualno. Ce poznamo primer za supervizijo vnaprej, se na
raziskovanje teme lahko pripravimo in predlagamo eksperimente.

V gestalt pristopu supervizanta veckrat povabimo, naj raje
pokaze ali odigra situacijo, kot pa da o njej le pripoveduje, saj tako
vstopi v dozivljanje situacije. Supervizor ponudi eksperiment, kadar
zeli podpreti ozave$¢anje ali pa preprosto ustvariti nove moznosti
za raziskovanje situacije.

STOPNJE EKSPERIMENTA

Eksperiment je lahko razdeljen na razli¢ne sekvence. Joyce in Sills
(2014) navajata sledece stopnje:

+ identificiranje/prepoznavanje pojavljajoce se figure,
+ predlaganje eksperimenta,

+ stopnjevanje eksperimenta do izziva/tveganja,

+ razvijanje eksperimenta,

+ zakljucevanje,
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+ asimilacija in integracija spoznanega ali naucenega.

V prvi fazi mora supervizor prepoznati, ali je tema, ki jo super-
vizant prinasa, primerna za raziskovanje z eksperimentiranjem.
Primerni so predvsem nedokocani gestalti ali pa ponavljajoce se
situacije, v katerih se supervizant za¢ne vrteti v krogu, oziroma
situacije, v katerih se pojavlja dvojnost (polarnost). To velja tudi
takrat, ko supervizant ve, da bi lahko naredil kaj drugace, pa si
tega ne upa poskusiti.

Sledi predlaganje eksperimenta, v katerem supervizor zelo
konkretno spodbudi supervizanta, da lahko eksperiment sprejme
ali zavrne. Prehitro ali preve¢ intenzivno eksperimentiranje, na
katerega supervizant ni pripravljen (na primer govoriti glasno iz
vloge), je namrec za supervizanta lahko razlog za obcutek sramu, kar
postane dodatna ovira namesto spodbude za raziskovanje novega.
Supervizor mora biti v tej fazi zares senzitiven, ponudi lahko manj
zahtevno obliko (namesto glasnega govorjenja na primer le to, da
si supervizant le v sebi predstavlja, kaj bi rekel). Supervizorjeva
drza ostaja ves ¢as »kreativna indiferentnosts, ki dovoljuje, da
supervizant dela le tisto, kar sam izbere; ob tem supervizor sicer
spodbuja sprejemanje izziva, vendar pa vanj ne sili.

Stopnjevanje eksperimentiranja sega lahko od pripovedo-
vanja o tem, kako bi supervizant v isti situaciji reagiral drugace,
vizualiziranje eksperimenta v fantaziji ali glasno pripovedovanje,
kot da se situacija zdaj dogaja, do tega, da oseba glasno odigra
celoto. Med eksperimentiranjem je dostikrat potrebno, da pod-
premo supervizanta, lahko na primer Ze s tem, da ga povabimo,
da postane pozoren na svoje dihanje, da se za kratko zaustavi in
naredi manj$o pavzo, govori malo glasneje ali tisje ali pa preprosto
spremenimo situacijo in re¢emo, e silahko supervizant predsta-
vlja, kako nekdo, ki mu zaupa, stoji ob njem.

Medtem ko se eksperiment razvija, pri ¢emer ni pravega ali
napacnega izhoda, ampak resni¢en vstop v neznano, supervizor
spodbuja opazovanje, sam pa se vzdrzi vsake sodbe, predvsem pa
poskusa vplivanja na izhod. Supervizantu je namre¢ ponujen eks-
periment z namenom, da vidi(mo), kaj se bo pojavilo. Pri tem gre
za to, da smo z njim, se igramo, ne da ga pripeljemo do vnaprej
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dolo¢enega rezultata. Ce tega ne naredimo na tak naéin, se ekspe-
riment prevesi v nekaksen kognitivni trening, ne pa gestaltisti¢ni
eksperiment. Pravi eksperiment vedno zraste iz situacije, iz procesa
in vsebine, ki se prav tukaj in prav zdaj dogaja med supervizorjem
in supervizantom.

VRSTE EKSPERIMENTOV

V bogatem naboru eksperimentov je nekaj najpogostejsih, ki nam
lahko sluzijo kot inspiracija za oblikovanje svojega eksperimenta,
in sicer:

+ Ostati z zastojem: v tem predlagamo supervizantu, naj ne
dela nicesar, ampak samo ostane v stanju, v katerem je.

+ Pretiravanje ali stopnjevanje: supervizant naredi dolo¢eno
gesto, na primer dvigne prst, ko pripoveduje, supervizor pa
ga spodbudi, da ga dvigne $e vigje in z njim zaZuga ali pa z
doloceno gesto ostane dlje (kot bi jo zamrznil) in opazuje, kaj
iz tega lahko sledi. Stopnjevanje gre lahko v smeri glasnosti
(supervizant dvigne glas), nasprotno pa gre lahko tudi v smeri
upocasnjevanja, ustavljanja.

+ Vodena vizualizacija: supervizant zapre o¢i in si predstavlja
ali sceno iz preteklosti ali sceno v prihodnosti.

+ Uporabljamo lahko tudi razne kreativne materiale: barvice,
voscenke, glino, fotografije, pisanje pisem ... Supervizanta
zaprosimo, da nari$e situacijo, pri ¢emer lahko uporablja raz-
licne simbole. Kreativne tehnike, kot sta risanje in delo z glino,
so lahko za nekatere supervizante tezke, $e posebej, ¢e niso
navajeni risanja in jih zavira lastno mnenje, da ne znajo risati.
Zato je pomembno, da je supervizor zelo fleksibilen in ima
vedno na zalogi e kak$no drugo moznost izrazanja.

+ Uporaba nasprotnega odziva, kot je obi¢ajen za supervizanta,
z navodilom, naj naredi popolnoma drugace, kot bi to sicer
storil, naj naredi tega ve¢ ali manj.

« Prazen stol je znana oblika eksperimenta, po kateri je
gestalt najbolj prepoznaven. Uporabimo ga, kadar Zelimo, da
supervizant raziskuje razli¢ne dele sebe, razli¢ne kvalitete.
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Eksperiment je primeren predvsem za raziskovanje notranje

dinamike ali pa razvijanje novega vedenja. Na praznem stolu

si supervizant lahko predstavlja tudi drugo osebo in ji potem
govori, kar bi ji Zelel sporo¢iti. Prazen stol se tradicionalno

uporablja pri tako imenovani »topdog — underdog« situaciji, v

kateri gre za notranji konflikt med tem, kaj bi ¢lovek »moral«

in kaj bi ¢lovek »Zzelel«. Supervizor spodbudi supervizanta, da
govori iz enega dela sebe, potem pa iz drugega dela sebe odgo-
vori. Rezultat je pogosto mehéanje trdih pozicij, oseba pride
do pomembnih uvidov in druga¢nega videnja ter dozivljanja
sebe v tej isti situaciji. Ce je na primer nekdo vedno prijazen
in usluzen, mu predlagamo, da na prazen stol posede zahtevni
in ostri del sebe. Supervizant se pri tem izmenjaje preseda

z enega na drugi stol. Notranji dialog tako postane viden in

slien in supervizant na ta nacin lazje zakljuéi nezakljuéene

gestalte, razjasnijo se mu omejujoca prepri¢anja in ponovno

sprejme aspekte sebe, ki jih je morda prej zanikal.
Pri vsakem eksperimentu je pomembno, da supervizanta nanj
dobro pripravimo. Pri eksperimentu s praznim stolom to nare-
dimo tako, da ga prosimo, naj na primer zapre o¢i (¢eprav to ni
nujno) in si predstavlja osebo, s katero bi rad govoril. V imagina-
ciji naj dolo¢i, kje bi ta oseba stala, pogleda, kako je oblec¢ena, kaj
ji govori itd. Ce supervizor vmes »pade» iz vloge, je pomembno,
da se eksperiment ustavi in da skupaj razi$ceta, kaj se je zgodilo/
spremenilo v supervizantu. Pogosto gre za nek nov aspekt, ki ga
je supervizant zagledal.

V pomo¢ so tudi vpradanja kot: »Kaj manjka v tej situaciji?«,
»Kaj, ¢e bi spremenili le en element situacije?«, »Je kak$na kvali-
teta, ki je supervizant $e ni izrazil?«

Nadvse je pomembno, da supervizor ves ¢as v sebi in v odnosu
do supervizanta vzdrzuje stali§ce kreativne indiference, tako da se
ne vmesava v izhod, pa¢ pa ves ¢as skrbi le za proces.

ZAKLJUCEVANJE EKSPERIMENTA

To je trenutek, ko supervizor vzpostavi nekoliko druga¢éno vrsto
komunikacije med sabo in supervizantom, povzame povedano in
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usmeri supervizanta k procesu asimilacije novega in integraciji. V
zadnjem delu je potrebno imeti dovolj ¢asa, da supervizant opazi
in pove, kaj od doZivetega ima zanj smisel in kaj je novega spoznal.
Gre za integracijo na kognitivnem pa tudi na emotivnem nivoju,
kaj pomeni za njegovo Zivljenje, in konkretne situacije, ki jih je raz-
iskoval. Ali je nagel nove moznosti in s tem pridobil nove izbire?
Véasih zagleda nove moznosti za druga¢no vedenje, potrebuje pa
Se Cas in nadaljnje delo, da ga lahko uporabi v realni situaciji.

Tako lahko na primer supervizantu, ki pravi, da ima tezave,
ker ¢uti, da »mora« sodelovati s kolegi, ponudimo taksen eksperi-
ment: »Poskusaj besede "moram sodelovati" nadomestiti z besedami
"hocem ali Zelim sodelovati" in opazuj, kaj se v tebi (telesu, obc¢utkih)
spremeni, ko zamenjas$ ti dve besedi (Stevens, 1971). Spodbudimo
ga k ugotavljanju, raziskovanju, kaj je v tej zamenjavi zanj novega
in kaj obéuti kot bolj resni¢no, bolj svoje.

Eksperimeti so organski, ¢e delamo s fenomenoloskimi podatki,
s katerimi podpiramo raziskovanje.

PRIMER EKSPERIMENTA

Supervizantka pripoveduje o ucencu, s katerim tezko vzpostavlja
kontakt, ki se ji pogosto izmika, obljublja, a tistega potem ne stori,
pripoveduje o tem, kako je nemotiviran, itd.

V ta namen ji lahko predlagamo, naj si predstavlja, da u¢enec,
o katerem govori, stoji pred njo ... Naj ga dobro pogleda. Kako ga
dozivlja, kaj opazi? Njegovo vedenje, ton glasu, njegova drza, kam
gleda ... Kaksne obcutke to sproza v njej?

Supervizantka odgovori: » Pocutim se napeto, ko ga gledam, nego-
tova sem ...«

Supervizorka: »Kaksno potrebo zaznas v sebi, medtem ko ga
gledas?«

Supervizantka: »Zelim, damepogledain pove, kako meje razumel... .«

Supervizor: »Si mu to v situaciji rekla?«

Supervizantka:«Ne, nisem niti vedela, da je to moja potreba.«

Supervizor: »Poskusaj si predstavljati, da mu to izreces.« (opazim,
da se ji spremeni izraz na obrazu, s telesom se nagne naprej)
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Supervizantka: »Z lahkoto ... Hja, potem bi najina komunika-
cija $la v popolnoma drugo smer, ne bi frustrirano vpila nanj, ampak
bi mu lahko mirno rekla, da bi rada, da me pogleda in pove, kako me
je razumel ...«

UPORABA RAZLICNIH VAJ KOT
OBLIKA EKSPERIMENTIRANJA

Supervizorjeva naloga, ¢e uporablja gestaltisti¢ni pristop, je tudi,
da supervizante do dolo¢ene mere educira o svojem nacinu dela.
Gestalt pristop je naravnan na proces, to pomeni, da je poudarek na
zavedanju. Supervizanta u¢imo spremljati in opazovati proces, da
se zaveda, kaj dela in kako dela in kaj se v odnosu dogaja, namesto
da bi se pogovarjali le o vsebini. Eden stebrov gestalt pristopa je
fenomenologija, in ¢eprav lahko uporabljamo fenomenoloski na¢in,
ne da bi ga posebej razlagali, je vendarle kdaj koristno, da pojasnimo,
kaj in kako vendarle delamo. Supervizantom to znanje pogosto
koristi pri njihovem delu z ljudmi.

Za ucenje fenomenologije je primerna zanimiva vaja, ki jo
predstavi Kotnik (2013) v ¢lanku Uporabna fenomenologija in jo
je povzel po Judith Brown. Vajo sem veckrat izvajala tudi s super-
vizanti in éeprav zveni preprosto, je hkrati zahtevna. Vaja je name-
njena delu v dvojicah ali trojkah, kjer vsak opravlja vse tri vloge:
terapevta, klienta in opazovalca. Bistvo navodila je razvidno iz treh
preprostih besed: opazam, domnevam, dozZivljam. »Terapevtova«
vloga je omejena zgolj na tri stavke, ki jih zacenja s temi besedami
in nadaljuje. »Klient« se sicer prepusca dogajanju, vendar ne sme
govoriti. Ta minimalizem zajema hkrati bistvo fenomenologke
naravnanosti, njeno preprostost in tezavnost hkrati. Primer bi
bil: »Vidim, da stiska$ pesti. Domnevam, da sijezen. Ob tem me je
strah.« Tako kot Kotnikove tudi moje izkugnje kazejo, da v izvedbi
vaje udeleZencem precejs$njo in pogosto tezavo predstavlja razliko-
vanje med tremi podro¢ji izkustva. OpaZajo, da ne razlikujejo med
tem, kar v resnici opazijo, in lastno domnevo. Pogosto so za¢udeni,
ko prepoznajo, da v vsakdanjem Zivljenju Zivijo v domnevah in
ne v olitni realnosti. Posebno pri delu z ljudmi pa tudi v osebnih
odnosih selahko mnogim teZzavam izognejo, ¢e uspejo bolj zavestno
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ostajati pri o¢itnem. Uvidijo, da bi jim dosledno razlikovanje med
vsemi tremi oblikami izkustva pomagalo pri boljsem prepoznavanju
svojih meja in da je za jasne odnose zelo smiselno svoje domneve
najprej prepoznati, potem pa preverjati v komunikaciji z drugimi
in jih ne jemati za sveto resnico. TeZave so tudi pri jasnem loce-
vanju svojega doZivljanja od opaZanja in domnevanja, mnogokrat
ne najdejo izraza za svoje obcutke in ¢ustva, tezko ostanejo »pri
sebi«, pa¢ pa se vrnejo k opisu.

DELO Z METAFORAMI

Metafore so dokaj pogosto uporabljane tako v superviziji kot v raz-
li¢nih psihoterapevtskih modalitetah. Flajs (2013) v svojem ¢lanku

Uporaba metafor v gestalt terapiji omenja primer, ko metaforo

v komunikacijo prinese terapevt, kar je bolj izjemoma, veckrat

metafora vznikne iz klientovega pripovedovanja. Opise primer
Zenske, ki dela na odnosu z o¢etom, pri ¢emer se »pocuti kot reka.
Njena metafora ima izvor v njenem telesnem dozivljanju, metafora

sama pa sluzi kot »most« med telesnim ob¢utenjem nedokonc¢anega

gestalta (ozadje) in odnosom z oéetom (figura). S pomoéjo meta-
fore je figura postala bolj jasna in njeno zavedanje bolj celovito —
metafora je razjasnila, da jo Zene potreba po potrditvi (»Lepa sem

in Ziva in Zelim si, da me vidi$«). Figura je tako dobila nov pomen:

»V odnosu z o¢etom si Zelim njegovo potrditev.«

Ob tem Flajs (prav tam) poudarja, da metafora sama po sebi
ne bi delovala, ¢e ne bi skupaj s klientko najprej vzpostavil ustre-
znih pogojev v njunem odnosu. Pravi tudi, da ¢e hoce ostati zvest
nacelom gestalt terapije, dela z metaforami ne more strpati v pro-
tokole, kajti vsak primer, ko Ziva metafora vznikne v odnosu, je
svojstven. V tehnologiji eksperimenta v gestalt pristopu so edine
omejitve eti¢nost in meje lastne ustvarjalnosti.

Ce to prenesemo v polje supervizije, je torej za uporabo metafor
pomembna kakovost odnosa med supervizantom in supervizor-
jem; poudarek je na procesu kontaktiranja; povabilo supervizanta
v neposredno dozivljanje (temeljni namen eksperimenta v gestalt
terapiji) — torej tudi v neposredno, celovito doZivljanje metafore.
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Metaforo bi bilo mogoce z uporabo identifikacije z metaforo raz-
vijati naprej in jo tudi odigrati.

Ideje za eksperimente se spontano pokaZzejo; kot gestalt super-
vizorka sem pozorna na tiste metafore, ki jih supervizant sam
uporabi.

Primer

Supervizant, sicer svetovalni delavec v dijaskem domu, omeni, da
se pocuti napeto in nervozno, ko opazuje razvoj dogodkov nekega
dijaka. Rece, da se pocuti, kot da bi gledal, ali bo fant kot vrvoho-
dec prigel na drugo stran (koncal letnik) ali ne.

Povabim ga, da razvije metaforo vrvohodca. Postavljam vpra-
$anja: »Kje vidis sebe na tej sliki, kdo je se tu? Kaksna je vrv, kdo Se
opazuje vrvohodca, kaj ga varuje, ali vrvohodec obvladuje svoje vrvo-
hodstvo ...?« Supervizant je razvijal metaforo skozi svojo imagi-
nacijo, opazil je, da ima vrvohodec veliko podpore, da je na drugi
strani njegov oce z vso ljubeznijo in gotovostjo (supervizant je
imel ob¢utke krivde do oceta, ¢e§ da bi ga on kot svetovalni delavec
moral bolje nadomes¢ati v ¢asu, ko dijak biva v domu), opazil je
mreze pod vrvohodcem - to so bile alternativne re$itve njegove
olske situacije, opazil je, da je dijak spreten, zaupa vase, sicer ve,
da tvega, a je isto¢asno pozoren in zanesljivih korakov. Supervizan-
tov dvom, ¢e bi ga moral bolj nadzorovati ali mu bolj zaupati, se je
ob sliki umaknil opazanju, da dijak na svoj nacin ve, kaj po¢ne, ko
hodi po vrvi (ni slep, neveden), da se zaveda svoje odlo¢itve in da
je to njegova zavestna izbira, ¢eprav je tvegana. Opazi tudi, da sta
on kot svetovalni delavec in dijakov ole naredila vse, kar je njuna
odgovornost, drugi del pa je odgovornost dijaka. Skozi metaforo se
je oblikovalo spoznanje, da je kot svetovalec z dijakom, ga podpira,
hkrati pa je tudi del njegovega vzgojnega delovanja, da pusti mla-
dostniku, da sam izbira odlo¢itve in s tem tudi posledice. Supervi-
zantovo obcutje se je med delom z metaforo vrvohodca spremenilo.
Stanje nervoze, negotovosti in ob¢utkov krivde se je spremenilo v
spro$cenost, v sebi je ¢util olajdanje, raven energije v telesu se je
spremenila, ritem dihanja tudi. Povedal je, da v sebi ¢uti pozitivno
vznemirjenje in veliko spostovanje do mladostnikovega oceta, ki
podpira svojega sina in je trdno ob njem, pa tudi do mladostnika,
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ki vztraja pri svojem nacinu. Zacutil je samospostovanje, ker je
uvidel, da ne dela slabo ali premalo, pa¢ pa je ves ¢as odziven na
potrebe oceta in tudi mladostnika. Supervizant je na novo pogle-
dal vso situacijo, opazil kvalitete v mladostniku, njegovem ocetu
in tudi v sebi.

Za stopnjevanje eksperimenta, Cesar se v ge$taltu tudi poslu-
Zujemo, bilahko supervizanta povabila tudi k temu, da bi zavzel $e
druge zorne kote, lahko bi ga povabila, da »postane vrv«, »postane
oce ali vrvohodec« itd. in govori v prvi osebi iz njih. Metoda je igriva,
odpira novo zavedanje, iz tega vejejo svezina in nove ideje, a od
supervizanta zahteva pripravljenost in odprtost. V tem primeru
tega nisem storila, saj ni bilo potrebno.

PRAZEN STOL

Eksperiment bi bilo mogoce razvijati tudi v druge smeri, na primer,
da bi supervizant postavil sebe na en stol, na drugega pa drugo
osebo in bi eksperimentiral, kaj bi v resnici rad rekel (lahko ga
povabimo tudi k pretiravanju, da je bolj izrazen, da naj postane
»supersvetovalec«).

Druga moznost bi bila tudi, da supervizant zavzame vlogo
oceta ali mladostnika in odgovarja na supervizantove (svetoval-
teve) besede oziroma izrazi, kaj bi kot dijak oz. njegov oce v resnici
Zelel od svetovalca.

IGRA VLOG

Tretja moZnost je, da bi postavil dva stola, na enem bi si predstavljal
sebe, na drugem pa dijaka ali njegovega oleta. Opazoval bi njuno
izmenjavo, vzajemno komunikacijo. Kaj bi svetoval sebi kot sveto-
valcu? Ce se supervizija dogaja v skupini, so seveda lahko vklju¢eni
tudi drugi ¢lani skupine, ki prevzamejo vlogo posameznih oseb,
tako da se igra vlog pocasi razvije v psihodramo.

Aktivno eksperimentiranje je izziv za ljudi, ki niso navajeni
takega nacina dela, zato supervizor pocasi gradi eksperiment, korak
za korakom, in vnaprej pojasnjuje, kaj predlaga, ter spostljivo vabi
supervizanta v eksperiment. Supervizor vedno pusca zelo jasno
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tudi moZnost, da supervizant izbere, ali Zeli vstopiti v tak nacin
dela, predvsem pa lahko ponudbo vedno tudi zavrne, se ustavi ali
izbere drugacen nadin.

Tak nacin dela ustvarja pogoje za neverjetne uvide - ¢e/ko je
supervizant pripravljen stopiti v ¢evlje druge osebe. Hkrati pa je
za aktivno eksperimentiranje potrebno zagotoviti dovolj ¢asa in
podporo supervizantu, da osmisli novo izku$njo in tudi iz/najde
tisto, kar bo v konkretni situaciji pri delu uporabil, da bo 3el dalje.
Zato je zaklju¢ni del asimilacije in konkretizacije tako zelo pomem-
ben. Pri tem mu pomagajo tudi ¢lani skupine, ki so v eksperimentu
sodelovali ali zgolj opazovali ta nacin dela, saj lahko prispevajo
svoja opazanja in so dober vir novih vpogledov.

DELO Z MAJHNIMI PREDMETI

Razli¢ne male Zivali, kamne, $koljke, frnikole, igracke lahko upora-
bimo na gestaltisti¢ni nadin. Prakti¢no to pomeni, da s postavitvijo
predmetov predstavijo trenutno situacijo, ki jo Zelijo resiti, in ¢e je
to kot del procesa, spodbujamo supervizante, da prevzemajo raz-
licne vloge in da govorijo iz teh vlog. Metoda je primerna za raz-
iskovanje kompleksnega sistema, raziskovanje meja in vlog med
deli sistema. S tem lahko raziskujemo, kaj vsaka od oseb prebudi
v supervizantu. Supervizantka je na primer rekla: »Tale okrogel
kamen je brez dvoma uéenéeva mama.« Neverjetno je, koliko aso-
ciacij lahko prebudi en kamen. Lahko spodbudimo supervizantko,
da govori iz tega predmeta: »Sem okrogel bel kamen brez ostrih
robov, z lahkoto se kotalim in tudi tezko obdrZim stalno mesto, ¢e
se podlaga nagne, hitro zdr¢im itd.« Supervizantko spodbudim, da
pove, kako se kot okrogel bel kamen pocuti v sistemu, kaj potre-
buje, kaj bi Zelela komu sporociti, ¢esa ne mara itd. Ko da vsakemu
predmetu svoj glas, se ji razkrije, kako ona sama vidi druge, ves
sistem in tudi, kako ¢lani sistema vidijo drug drugega.

Ce gre supervizijsko vprasanje bolj v smeri odnosov, lahko
prosimo supervizantko, da postavi predmete v taki oddaljenosti,
da bo okrepila odnose, povecala zaupanje med njimi. Potem zapro-
simo supervizantko, da se postavi na vsako od teh mest in govori o



T. VERBNIK DOBNIKAR: UPORABA NEKATERIH KREATIVNIH METOD IN TEHNIK V SUPERVIZIJI

svojem pocutju, dojemanju bliZzine ali razdalje, da s vsakega mesta
pogleda, kje je in kje bi raje bila, kak$ne potrebe ima itd.

Pri takem eksperimentiranju je vedno potrebno ohranjati
zavedanje, da ne delamo z resni¢nim sistemom, pa¢ pa s projekci-
jami, ki jih ima supervizantka na sistem. Se vedno pa je to kreati-
ven nacin dela in raziskovanja, ki prinasa nove poglede na situa-
cijo, v kateri se je supervizantka pocutila ujeto. Odprejo se ji nove
moznosti, kreativna energija se dvigne in supervizantka ima v
zaklju¢nem delu taksnega eksperimentiranja $e vedno lahko vpra-
anja, ki pa so najpogosteje bolj vezana na strategijo in konkretno
izvedbo (kako kaj re¢i, kako izpeljati korake itd.). To pa lahko pre-
izkusa skozi igro vlog.

SKUPINSKA MANDALA - DELO S TIMOM

Aktivno eksperimentiranje lahko zajema tudi delo s celim sistemom.
Opisala bom primer, ki sem ga poimenovala »skupinska mandalac.
Vajo, ki sem jo nasla na spletu in razvila v eksperiment, izvajam s
celotnim timom.

Osnovna vaja predvideva, da ¢lani iz mnozice malih pred-
metov izberejo tistega, ki jih »pokli¢e«, s ¢imer mislim, da sledijo
prvemu vzgibu, intuiciji, ne pa racionalni izbiri, kateri predmet bi
jih po nekih dolo¢enih lastnostih najbolje zastopal. Izbiro pred-
meta pojasnijo drug drugemu. Vsakdo o izbranem predmetu
napise kratko zgodbico. Predmete ponovno zberem v $katlo in
jih potem naklju¢no postavim na okrogel prt, na katerega sem
dodatno narisala 3e tri kroge, tako da oznacim tri dele: centralni,
srednji in zunanji krog. Predmete naklju¢no, to je brez razmisljanja,
polozim na prt, supervizante pa povabim, da opazujejo reakcije v
sebi (telesne senzacije, ¢ustva, misli, slike, predstave), medtem ko
gledajo, kje so se njihovi predmeti znagli na prtu. Povabim jih, da
so pozorni na to, ali jim mesto ustreza, ali so komu preblizu/pre-
dale¢, bi zeleli biti bolj v sredini ali na obrobju, kaksna je razdalja
med ostalimi, kaken je njihov polozaj v skupini ipd. Vsakdo je
povabljen, da predstavi svoje doZivljanje, izrazi Zelje in pri¢ako-
vanja ali odpore. Tu se odpre tudi moznost dialoga med njimi, ko
od dale¢ opazujejo svojo skupino.
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Clani skupine lahko od dale¢ opazujejo svojo skupino, odnose
med njimi, poloZaje. Kaj se lahko ob takem eksperimentu sprozi v
posamezniku in kako lahko zagleda svoje mesto v timu ter odnose
z drugimi naj ilustrirata zapisa refleksije dveh ¢lanic supervizijske
skupine.

Supervizantka 1

»Ko smo si v nadaljevanju izbirali predmet, mi je takoj padel v o¢i roza
triglavi zmaj. Ceprav sem ga najprej povezala z ne¢im strasnim, zlobnim,
nevarnim (Ceprav sebe ne vidim tako), pa sem se spomnila, da so zmaji
tudi dobriin mocni ... Ko sem prebrala svojo zgodbo o zmaju, sem zasli-
$ala svoj glas v popolnoma drugacnem tonu, z obéutkom miru, miline
in Se marsicesa, sebe sem doZivela popolnoma drugace, z veljim sposto-
vanjem, ni bilo ve¢ strahu, ob¢utka, da sem otrocja. Bilo mi je prijetno
in toplo pri srcu — wau, to sem bila jest. In to je bil povod, da sem se
postavila v sam center, ker nikjer drugje v tistem trenutku ne bi mogla
bit kot tam, v lastnem centru. Z vsemi svojimi prednostmi, taksna, kot
sem — smesno, véasih si tega ne bi dovolila naredit ... Kot sem Ze povedala
na superviziji, je noro opazovat dejstvo, da v tistem trenutku nikogar
nisem sodila, primerjala ali kaj podobnega, vsaka zgodba je bila uni-
katna, vsak je govoril, kje sebe vidi in kako dozZivlja tisti krog, kroznice,
vsak je imel svojo interpretacijo, na osnovi katere se je nekam posta-
vil, in kljub temu smo bili vsi del celote — noro, popolno sprejemanje ne
glede na naso raznolikost.«

Supervizantka 2

»Na srecanju se je zame zgodil en bistven premik; od zmede in kaosa v
prepletanju nivojev, pristojnosti/odgovornosti; podoba razburkanega
morja, v katerem nujno potrebujem nek pristan/skalo/svetilnik do morja
kot Sirine, sprejemanja, povezanosti, ki je bilo silno moc¢no, a obenem
varno. Strmela sem v »skalo sredi morja« in doZivela mocno povezanost
z morjem in vsem, kar je v njem ... Tudi ¢e smo vsak zase otoki, se neiz-
ogibno dotikamo in vplivamo drug na drugega. Naenkrat smo se uzrli
kot posamezniki in kot celota. Mo¢ realnosti! Nisem mogla verjeti, da
vsak na svoj, izviren nacin govorimo skoraj isto ... Ocitno ni direktne
poti do odnosa/resnice. Kot ne mores v ogenj, ne da te zaslepi, opece;
izgubis sebe ali drugega. Srecas ga pa drugje, na obodu kroga, na meji,
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v konfliktu, soolenju razli¢nosti ... Ne da si skatemo v objem, ampak
da se spostujemo, spostujemo meje svoje osebne svobode in integritete,
tako do sodelavcev kot mulcev. Kjer meja/struktura nikakor ni naspro-
tje odnosa; ne gre za izbiro struktura ali odnos, ampak struktura Sele
omogoca varne/enakovredne odnose ... Kot skoljka z dvema platema:
trdo varovalno, ki omogoca mehko/ranljivo ...«

Moznost uporabe kreativnih medijev v superviziji je bogata,
to so lahko slike, fotografije, karte (Zivali, tarot), kartonski listi z
napisanimi verzi ali haiku pesmimi, lutke, kolaZ. Pa seveda risanje,
prstne barve, glina itd. ali uporaba peskovnika, v katerem v zame-
jenem prostoru postavimo male predmete.

Prednost uporabe kreativnih medijev vidim v tem, da se poma-
knemo »iz glave« v celostno dozivljanje in kreativno raziskovanje,
pri ¢emer je podstat tega dela znotraj gestalt teoretskega okvira, da
torej sledimo fenomenologiji, gledamo celoten kontekst in vzpo-
stavljamo dialog.

GESTALT SUPERVIZIJA NI GESTALT TERAPIJA

Supervizija ima klju¢no vlogo pri profesionalnem razvoju posame-
znika, ki pa jo tezko lo¢imo od osebnega potovanja. Visoka stopnja
profesionalnosti zahteva tudi visoko stopnjo samozavedanja, spo-
sobnost reflektiranja lastnega procesa (tako takrat, ¢e je ta uspesen,
kot takrat, ¢e to ni). Raziskovanje tega, kako supervizant »zausta-
vlja sebe«, »kako se zatakne v procesug, je gledano skozi gestalt
perspektivo v superviziji klju¢nega pomena. Celostno raziskovanje
procesa pa zajema tako telesne odzive kot emocije in misli.

Zato se zavedam, da moram kot supervizorka z gestaltisti¢-
nim teoretskim ozadjem vnaprej predstaviti svoj nacin dela, kajti
celosten pristop lahko hitro pusti vtis, da gre za terapijo. V praksi
posebno pazim na mejo med supervizijo in terapijo, predvsem
tako, da s supervizantom vedno znova preverjam, Ce je pripravljen
stopiti na nov nivo raziskovanja, in ko zaznam, da sva na meji,
kjer bi korak naprej ze lahko pomenil osebno delo, se ustavim in
supervizanta opozorim, da sva na tej meji, da ne bom $la dlje, ker
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bi nadaljnje delo pomenilo prestop v terapijo; Ce si supervizant to
zeli, si lahko poi$ce osebno terapijo.

Skugam se ¢vrsto drzati profesionalnih vsebin, ¢eprav je proces
seveda sestavni del vsebine in ga je tezko lo¢iti. Povem jim, da delam
s »tu in zdaj«, torej na njihovem doZivljanju v tem trenutku ter s
tem, kar se pojavlja med nami. Kot predlaga Adamson (b. d.), je
pomembno, da je supervizor usmerjen na supervizantov proces,
odnos supervizant — supervizor ter svoj lastni proces.

Gestaltisti¢no orientiran supervizor dela s ¢ustvenim svetom
supervizanta, ¢eprav ne zanemarja edukativnega in kognitivnega
iskanja resitev. Zato je lahko dozivljan kot bolj »terapevtskic, kljub
temu da tega namena nima, pa¢ pa njegov nacin dela naredi tak
vtis. V tem smislu je orientiran na osebni razvoj supervizanta, nje-
govih kvalitet in sposobnosti za vzpostavljanje in ohranjanje kon-
takta. Supervizanta vabi v $irjenje zavedanja skozi dialog, ekspe-
rimentiranje in odkrivanje, kak$en pomen ima to za njegovo delo
z uporabniki. Gestalt torej zagotavlja bogat in koherenten model
supervizije posebno za ljudi, ki delajo z drugimi, to so uditelji, vzgo-
jitelji, mladinski delavci, svetovalni in socialni delavci, zdravniki.

Supervizija je edukativna tudi v posrednem smislu, saj se v
skladu z gestaltisti¢nim okvirom »zdravega funkcioniranja«, ki
je definiran kot naraven tok energije od prepoznavanja potrebe
do njene zadovoljitve, v supervizantu oblikuje tak pogled tudi na
njegove uporabnike (mladostnike, starge, kolege).

Fenomenoloska metodologija ne sledi diagnosticiranju in
kategorizaciji uporabnikov, pa¢ pa jih posku$a razumeti znotraj
konteksta njihovega fenomenoloskega polja, kot osebe, »ki delajo
najbolje, kot znajo in zmorejo v danih okolis¢inah«. To daje odprte
moznosti tako supervizantu kot njegovim uporabnikom, da pre-
vrednotijo svoje ocene in vrednotenje. V tem smislu se skozi model,
ki ga sami izkusajo, tudi naucijo, da lahko pogledajo, kako lahko
pomagajo svojim uporabnikom in jih podpirajo. Sebe pa ugledajo,
ko se zavejo, kako se omejujejo in zaustavljajo in v ¢em so dobri,
predvsem pa najdejo notranjo motivacijo za nadaljnje iskanje poti
in osebno rast.
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SKLEP

Klju¢na gestaltisti¢na metodologija interveniranja, ki je v svoji
sr¢iki vedno fenomenolosko raziskovanje, je, ko delamo »iz trenutka
v trenutek na tem, kar se pojavlja«. Iz tega vznika novo zavedanje,
ki je lahko $e spodbujeno z aktivnim eksperimentiranjem. Supervi-
zant poskusa $e kaj novega in tako mobilizira svojo energijo v novo
akcijo. In konéno: gestaltisti¢na orientacija je mnogo bolj »nacin,
kako biti«, kot pa metoda ali tehnika. V praksi pomeni neskon¢en
proces odkrivanja novih moznosti in izbir skozi osredotocanje na
proces med supervizantom (njegovo zgodbo, tonom glasu, giba-
njem) in supervizorjevim odzivom na to, kar slii in vidi.

Slej ko prej postane nacin Zivljenja in nadin bivanja z drugimi.
Poln in vznemirljiv, kreativen in igriv. Z zaupanjem v proces
omogoca resni¢na sre¢anja s seboj in drugimi.
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NAVODILA SODELAVKAM
IN SODELAVGEM REVIJE
SOCIALNA PEDAGOGIKA

Revija Socialna pedagogika objavlja izvorne znanstvene (teoretsko-
-primerjalne oz. raziskovalne in empiri¢ne) in strokovne ¢lanke,
prevode v tujih jezikih Ze objavljenih ¢lankov, prikaze, poroécila
ter recenzije s podro¢ja socialnopedagoskega raziskovanja, razvoja
in prakse.
Prosimo vas, da pri pripravi znanstvenih in strokovnih pri-
spevkov za revijo upostevate naslednja navodila:

OBLIKA PRISPEVKOV

1. Prva stran ¢lanka naj obsega: slovenski naslov dela, angleski
naslov dela, ime in priimek avtorja (ali ve¢ avtorjev), natanéen
akademski in strokovni naziv avtorjev in popoln naslov usta-
nove, kjer so avtorji zaposleni (oziroma kamor jim je mogoce
pisati), ter elektronski naslov.

2. Naslov naj kratko in jedrnato oznaci bistvene elemente vsebine
prispevka. Vsebuje naj po mozZnosti najve¢ 8o znakov.
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Druga stran naj vsebuje jedrnat povzetek ¢lanka v slovens¢ini
in angles¢ini, ki naj najve¢ v 150 besedah vsebinsko povzema,
in ne le nasteva bistvene vsebine dela. Povzetek raziskoval-
nega porocila naj povzema namen dela, osnovne znadilnosti
raziskave, glavne izsledke in pomembne sklepe.

Izvletkoma naj sledijo klju¢ne besede (v slovenskem in tujem
jeziku).

Od tretje strani dalje naj tece besedilo prispevka. Prispevki
naj bodo dolgi najvec 20 strani (oz. najve¢ 35000 znakov s
presledki). Avtorji naj morebitne dalje prispevke pripravijo
v dveh ali ve¢ nadaljevanjih oziroma se o dolzini prispevka
posvetujejo z urednikom revije.

Razdelitev snovi v prispevku naj bo logi¢na in razvidna.
Naslovi in podnaslovi poglavij naj ne bodo ostevil¢eni (1.0,
1.1, 1.1.1). Razdeljeni so lahko na najve¢ dve ravni (naslov in
podnaslov/-i). Priporo¢amo, da razmeroma pogosto upora-
bljate mednaslove, ki pa naj bodo samo na eni ravni (posa-
mezen podnaslov naj torej nima $e nadaljnjih podnaslovov).
Podnaslovi naj bodo napisani z malimi ¢rkami (vendar z veli-
kimi zacetnicami) in krepko (bold). Raziskovalni prispevki
naj praviloma obsegajo poglavja: Uvod, Namen dela, Metode,
Izsledki in Sklepi.

Tabele naj bodo natisnjene v besedilu na mestih, kamor sodjijo.
Vsaka tabela naj bo razumljiva in pregledna, ne da bi jo morali
$e dodatno pojasnjevati in opisovati. V naslovu tabele naj bo
pojasnjeno, kaj prikazuje, lahko so tudi dodana pojasnila za
razumevanje, tako da bo razumljena brez branja preostalega
besedila. Vlegendi je treba pojasniti, od kod so podatki in enote
mer, ter pojasniti morebitne okrajsave. Vsa polja tabele morajo
biti izpolnjena. Jasno je treba oznaditi, ¢e je podatek enak nic,
¢e je podatek zanemarljivo majhen ali ¢e ga ni. Ce so podatki v
odstotkih (%), mora biti jasno naznacena njihova osnova (kaj
pomeni 100 %).

Narisane sheme, diagrami in fotografije naj bodo vsaka na
samostojnem listu, ki so na hrbtni strani oznaceni z zaporedno
stevilko, kot si sledijo v besedilu. V besedilu naj mesto ozna-
¢uje vodoravna pustica ob levem robu z zaporedno $tevilko na



NAVODILA AVTORJEM

njej. V dvomljivih primerih naj bo oznaéeno, kaj je spodaj in
kaj zgoraj, poleg tega pa tudi naslov ¢lanka, kamor sodi. Veli-
kost prikazov naj bo vsaj tolikéna, kot bo objavljena. Risbe
naj bodo ¢im bolj kontrastne. Grafikoni naj imajo absciso in
ordinato, ob vrhu oznako, kateri podatek je prikazan, in v
oklepaju enoto mere.

Avtorjem priporo¢amo, da posebno oznacevanje teksta s
posevno (italic) ali krepko (bold) pisavo ter z VELIKIMI
CRKAMI uporabljajo ¢im redkeje ali pa sploh ne. Posevna
pisava naj se uporablja npr. za oznacevanje dobesednih izjav
raziskovanih oseb, za oznatevanje morebitnih slengovskih ali
posebnih tehni¢nih izrazov itd.

CITIRANJE IN REFERENCE

1.

3.

Od leta 1999 dalje v reviji Socialna pedagogika upostevamo pri
citiranju, oznacevanju referenc in pripravi seznama literature
stil APA (za podrobnosti glej ¢&im poznej$o izdajo priro¢nika:
Publication manual of the American Psychological Association.
Washington, DC: American Psychological Association.). Lite-
ratura naj bo razvricena po abecednem redu priimkov avtor-
jev oziroma urednikov (oz. naslovov publikacij, kjer avtorji
ali uredniki niso navedeni). Prosimo vas, da citirate iz origi-
nalnih virov. Ce ti niso dostopni, lahko izjemoma uporabite
posredno citiranje. Ce v knjigi Dekleve iz leta 2009 navajate
nekaj, kar je napisala Razpotnikova leta 2003, storite to tako:
Razpotnik (2003, v Dekleva, 2009). Upostevajte navodila za
citiranje po standardu APA, objavljena na straneh www.revija.
zzsp.org/apa.htm.

Vkljucevanje reference v tekst naj bo oznaéeno na enega od
dveh na¢inov. Ce gre za dobesedno navajanje (citiranje), naj bo
navedek oznacen z narekovaji (npr. ,To je dobesedni navedek,*
ali ,Tudi to je dobesedni navedek.“), v oklepaju pa napisan
priimek avtorja, letnica izdaje citiranega dela in stran citata,
npr. (Miller, 1992, str. 99).

Avtorjem priporo¢amo, da ne uporabljajo opomb pod ¢rto.
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ODDAJANJE IN OBJAVA PRISPEVKOV

Avtorji naj oddajo svoje prispevke v elektronski obliki (.doc) na
elektronski naslov urednistva. Ce ¢lanek vsebuje tudi ra¢unal-
nigko obdelane slike, grafikone ali risbe, naj bodo te v posebnih
datotekah, in ne vklju¢ene v datoteke z besedilom.

Avtorji s tem, ko oddajo prispevek urednistvu v objavo, zago-
tavljajo, da prispevek $e ni bil objavljen na drugem mestu in
izrazijo svoje strinjanje s tem, da se njihov prispevek objavi v
reviji Socialna pedagogika.

Vse raziskovalne in teoreti¢ne ¢lanke dajemo v dve slepi (ano-
nimni) recenziji domacim ali tujim recenzentom. Recenzente
neodvisno izbere urednigki odbor. O objavi prispevka odlo¢a
urednigki odbor revije po sprejetju recenzij. Prispevkov, ki
imajo naravo prikaza, ocene knjige ali poro¢ila s kongresa,
ne dajemo v recenzije.

O objavi ali neobjavi prispevkov bodo avtorji obvesceni. Lahko
se zgodi, da bo uredni$tvo na osnovi mnenj recenzentov avtor-
jem predlagalo, da svoje prispevke pred objavo dodatno skraj-
$ajo, spremenijo oz. dopolnijo. Uredni$tvo si pridrzuje pravico
spremeniti, izpustiti ali dopolniti manjse dele besedila, da
postane tako prispevek bolj razumljiv, ne da bi prej obvestilo
avtorje.

Avtorske pravice za prispevke, ki jih avtorji posljejo urednidtvu
in se objavijo v reviji, pripadajo reviji Socialna pedagogika,
razen e ni izrecno dogovorjeno drugace.

Vsakemu prvemu avtorju objavljenega prispevka pripada brez-
pla¢nih pet izvodov revije.

Prispevke posljite na naslov matej.sande@guest.arnes.si
(v zadevi/subject obvezno navedite: Objava prispevka).

Spletna stran revije: www.revija.zzsp.org
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