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Formen der Ausbildung in der sozialen Welt der
Supervision. Beobachtungen zu einer neu
entstandenen Beratungsprofession

Zusammenfassung

In diesem Beitrag wird nach einfithrenden
Bemerkungen zunichst der Versuch un-
ternommen, den Gegenstand ,Supervision
zu umreillen und dabei einige Elemente
dieses berufsbezogenen Beratungsverfah-
rens herauszustellen (1). Daraufhin wird
Supervision ansatzweise in einer ,sozialen
Weltperspektive® (Strauss, 1978) verortet
(2), um anschliefend ein zentrales Seg-
ment der sozialen Welt Supervision zu be-
trachten — die Subwelten der Ausbildung,
die fiir die Vermittlung der entsprechenden
Kompetenzen dieses Verfahrens sowie die
Einsozialisation des ,Nachwuchses’ ent-
scheidend sind. Die strukturell differen-
zierten Ausbildungswelten werden unter
den Gesichtspunkten einer ,piddagogischen
Gemeinschaft’ sowie einer ,wissenschaftli-
chen Diskursarena‘ erdrtert (3). Im Ver-
gleich der Ausbildungsstédtten — Universi-
tat, Akademien und privaten Instituten —
werden Strukturelemente aufgezeigt, die
im ProzeB des SupervisorIn-Werdens signi-
fikant sind (4). Supervision hat es in spezi-
fischer Weise mit emergenten Thematiken
und kreativen Prozessen sowohl auf der
Ebene der berufsfeldbezogenen Fallanalyse
als auch auf derjenigen der biographischen
Veranderung zu tun. Im Resiimee (5) wird
— vor dem Hintergrund, daf} jedwede solide
Supervisionsausbildung mit dem Parado-
xon der Institutionalisierung eigentlich

Abstract

After some preliminary remarks this con-
tribution is an attempt to outline the sub-
ject of ;supervision‘ emphasizing some ele-
ments of this profession-related counselling
method (1). Afterwards supervision is to
some extent embedded in a ,social world
perspective” (Strauss, 1978) (2). We will
precede to a closer examination of a key
segment of the social world of supervision —
the sub-worlds of training that are of chief
significance for transmitting the method-
related skills as well as the integrated so-
cialization of the ,offspring’. The structur-
ally differentiated sub-worlds of training
will be discussed from the standpoints of a
,pedagogic community’ as well as of an
,academic discourse arena‘ (3). Whilst com-
paring various educational institutions —
university, academies and private institu-
tions — we will point out structural ele-
ments that are significant for the process of
becoming a supervisor (4). In a specific way
supervision deals with emerging subjects
and creative processes on the level of pro-
fession-related case analysis and of bio-
graphical changes. In conclusion (5) we will
form the hypothesis that — taking into ac-
count that each and every supervision
training has to come to terms with the
paradox of institutionalising phenomena
such as creative developments which can-
not really be institutionalised — supervision
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nicht-institutionalisierbarer =~ Emergenzen
und Kreativitdtserzeugungen zu kadmpfen
hat — die These aufgestellt, dal} es sich bei
der Supervision um einen der neu entste-
henden ,Reflexions-Berufe’ handelt, in dem
erste Schritte geleistet worden sind, ,emer-
genten Ausbildungsprozessen® Strukturen

is one of the newly created ,reflective pro-
fessions that have cleared the way for
structuring ,emerging training processes’.
The contribution ends with a brief outlook
on the social world of supervision with its
,open‘ arena structures and ,closing‘ organ-
isational structures

zu geben.

Mit einem kurzen Aus-Blick auf die Soziale
Welt der Supervision mit ihren offenen’
Arenastrukturen und ,schliefenden‘ Orga-
nisationsstrukturen endet dieser Beitrag.

Einleitung

Das berufsbezogene Beratungsverfahren Supervision hat sich ganz wesentlich
aus der Sozialen Arbeit heraus entwickelt, schrittweise organisiert und institu-
tionalisiert. Neben den historischen Bezligen zur Psychoanalyse sowie zu ande-
ren Basisprofessionen (zum Beispiel der Medizin) und der Verbindung zu psy-
chosozialen Beratungsausbildungen und therapeutischen Schulen sind die ge-
schichtlichen Wurzeln der Supervision primir in der (angloamerikanischen)
Tradition der Sozialarbeit anzusiedeln. Supervision wird zunehmend auch im
Bereich des Gesundheitswesens, der Pddagogik, in Wirtschaft und Verwaltung,
in Dienstleistungsunternehmen sowie in der Politik nachgefragt.!

Entstehungsgeschichtlich ist Supervision selbst ein Ausdruck dafiir, dafl im
klientenbezogenen beruflichen Handeln der Sozialen Arbeit sowie in den an-
grenzenden Berufsfeldern nachhaltig Probleme entstehen, die von den Profes-
sionen zunehmend eingerdumt und gesehen werden. Strukturen und Eigenar-
ten dieser Probleme ergeben sich aus den Erhebungs-, Analyse- und Bearbei-
tungsverfahren jedes professionellen Handelns, das Interventionen in die kon-
krete Lebenswelt Ratsuchender hinein vornimmt.

Im Zuge gesellschaftlicher Ausdifferenzierung und einer Spezialisierung kli-
entenbezogener Dienstleistungen gewinnen Bearbeitungsverfahren wie die Su-
pervision, deren Gegenstand die Routinepraktiken, Widerspriiche, Fehler sowie
Paradoxien beruflichen Handelns (vgl. Schiitze 1983; 1984b; 1992; 1996; 2000;
Gildemeister 1992) sind, an Bedeutung. Die Anerkennung dieser Bearbeitungs-
verfahren als organisierte und angeleitete Diskurs- und Reflexionsverfahren be-
grindet eine — wie Everett C. Hughes es nennt — ,moralische Arbeitsteilung?
zwischen Basisprofessionen (zum Beispiel der Sozialarbeit) und den auf die Be-
arbeitung ihrer Probleme bezogenen erkenntnisgenerierenden Erkundungs-,
Analyse- und Lernverfahren (wie zum Beispiel der Supervision).

Supervision leitet aus dieser moralischen Arbeitsteilung ihr ,,gesellschaftliches
Mandat“ ab und konturiert sich als Handlungsfeld mit spezifisch ,lizensierten
Akteuren. Die Erlaubnis, im Bereich beruflichen Handelns mit bzw. neben ande-
ren deutend und intervenierend tétig zu sein, wird durch eine Einsozialisation in
diesen Arbeitsbereich in Form von Ausbildungsgingen fiir Supervision organisiert
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und verwaltet, da fir die gesellschaftliche Anerkennung der Supervision als Pro-
fession die Notwendigkeit besteht, die Lizenzierung ihrer Akteure beziiglich des
Austibens dieses Berufes in Form von befugten Ausbildungsstétten mit einem ge-
regelten Ausbildungsverfahren eigenstandig zu organisieren.

Zu Beginn ihrer dynamischen Entwicklungsphase — in den 60er und 70er
Jahren — findet Supervision in Deutschland eine Ausdifferenzierung und Seg-
mentierung der Arbeitsfelder, Tragerschaften und der Ausbildungslandschaft
der Sozialen Arbeit vor. Sie nutzt in der frihen Phase ihrer Entwicklungsge-
schichte diese Vorgaben und siedelt sich in den unterschiedlichen Institutionen
und Organisationen der Sozialen Arbeit an.

Das Beratungsverfahren Supervision beginnt — aufgrund der erfolgreichen
Bemiuhungen, seinen Nutzen und seine Wirksamkeit nachzuweisen, sowie auf-
grund nachhaltiger Strukturierungs- und Institutionalisierungsaktivitdten —
sich als neu herausgebildete berufliche Tatigkeit zu profilieren und zu etablie-
ren. Vor dem Hintergrund der Ausweitung sozialer Dienstleistungen in viele ge-
sellschaftliche Felder hinein vermag Supervision zu expandieren und die histo-
rische Einbindung in die Soziale Arbeit sukzessiv zu l6sen.

Spezifische, auf ein erkenntnisgenerierendes selbstreflexives Verfahren im
Bereich beruflichen Handelns hin ausgerichtete Wissensbestdnde sowie ent-
sprechende Handlungspraktiken sichern der Supervision ihre Stellung in der
Welt der Sozialen Arbeit. 1989 wird als Berufsorganisation die Deutsche Gesell-
schaft fiir Supervision (DGSv e.V.) gegriindet, die die Einhaltung der Standards
in diesem Berufsfeld regelt (vgl. Supervision, Heft 16) — so u.a. im Bereich der
Anerkennung von Ausbildungsinstituten. Seit Mitte der 80er Jahre wirken an-
gespannte Haushaltsbudgets insbesondere in den Feldern der Sozialen Arbeit in
restriktiver Form auf die Problemstellungen und die Gestaltung der Supervisi-
on — wie auch auf die Auftragslage der SupervisorInnen — ein.

1 Gegenstand und Profil der Supervision

Supervision ist ein in sich strukturiertes Biindel von erkenntnisgenerierenden,
analytischen Klarungsverfahren und von Beratung, das sich im wesentlichen
auf Abldufe, Probleme und Beziehungsstrukturen der beruflichen Arbeit be-
zieht; sie ist eine reflexive Kommunikationsinstitution, in der — beratend und
begleitend — professionelle HelferInnen (zum Beispiel SozialarbeiterInnen oder
sozialtherapeutische BeraterInnen) unterstiitzt werden, indem Schwierigkeiten,
Widerspriche und Paradoxien ihres beruflichen Handelns aufgezeigt, einer Be-
arbeitung zuginglich gemacht und Verdnderungen initiiert werden.

Beruflich Handelnde nehmen als SupervisandInnen — in einer Gruppe, als
Team oder als Einzelpersonen unter Anleitung einer Supervisorln; in der Regel
in 60 bis 90 miniitigen Sitzungen; aufgrund des ProzeBcharakters moglichst
tiber einen Zeitraum von ein bis drei Jahren — das Beratungsverfahren Supervi-
sion vorrangig in Anspruch, wenn systematische Fehlerquellen und Widrigkei-
ten in Arbeitsabldufen und Arbeitsstrukturen ihres Berufsfeldes auftreten.
Dann ist eine Auseinandersetzung mit diesen Problemen — insbesondere im In-
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teresse der Klientel mit ithrem Anspruch auf kompetente Behandlung, Betreu-
ung oder Beratung — erforderlich bzw. professionsethisch anempfohlen.

Die Gestalt einer Supervisionssitzung ist ungeachtet spezifischer Schulen
oder Ansitze essentiell dadurch charakterisiert, daf} sie unterscheidbare Pha-
sen beinhaltet: insbesondere die Materialerzeugungsphase — also das Rekon-
struieren und Préasentieren des thematischen Gegenstandes respektive des su-
pervisorischen Falls — sowie die Materialbearbeitungsphase — also die Analyse
und diskursive Bearbeitung der systematischen Schwierigkeiten in den Arbeits-
prozessen und berufsbezogenen Beziehungsgeflechten.?

In der Supervision geht es ganz wesentlich um den beruflichen Alltag und um
die Sicherung und Verbesserung der Qualitidt beruflicher Arbeit. Neben struk-
turellen Vorgaben des Arbeitsfeldes und spezifischen Schwierigkeiten der Ar-
beitsaufgaben hat es Supervision in der Bearbeitung beruflicher Problemlagen
aber auch damit zu tun, daf3 der Professionelle selber (zum Beispiel ein Erzieher
oder Sozialpddagoge) durch seine Handlungsbeitrige auf vertrackte Weise zu
eben diesen Problemlagen beitrigt. Selbsterkundungen der biographischen KEi-
genanteile an der Fallproblematik sind deshalb zentrale Bereiche supervisori-
schen Arbeitens. Es geht somit in und mit der Supervision auch um Selbst-
Reflexion, Selbst-Thematisierung sowie Selbst-Vergewisserung, allerdings im-
mer im Zusammenhang mit der professionellen Arbeit; das heilit: Biographie
und Arbeit sind immer aufeinander bezogen. Neben Besonderheiten der organi-
satorischen Rahmenbedingungen und des jeweiligen Praxisfeldes sind ndmlich
oftmals Verstrickungen in Berufsfallen aufgrund biographischer Dispositionen
fiir systematische Fehlertendenzen des eigenen beruflichen Handelns wie auch
das Leiden im und am Beruf mit-verantwortlich. Diese wechselseitigen Ver-
strickungen von hartnickigen Handlungsproblemen der Profession und biogra-
phischen Voraussetzungen sind mit den entsprechenden Konsequenzen — bis
hin zur Handlungs- und Mandévrierunfihigkeit und zum Verlust von beruflichen
Sinnquellen — Gegenstand supervisorischer Prozesse. Verletzungs- und Fehler-
dispositionen der professionell Berufstitigen sind vielfach verbunden mit sy-
stematischen Schwierigkeiten der Interaktion, Kommunikation und Interpreta-
tion im beruflichen Handeln, zum Beispiel von SozialarbeiterInnen im Verhélt-
nis zu ithrem Klientel oder von Lehrern in ithrem schulischen Alltag.

Supervision ist aber auch ein Lern- und Erfahrungsort, an dem kreative bio-
graphische Veridnderungsprozesse entstehen (kénnen). Berufs-biographische Re-
flexion kann dazu beitragen, dal} biographische Prozesse, die fir die Berufsiden-
titdat und fir professionelle Handlungskompetenzen férderlich sind, freigesetzt
werden. Biographische Such- und Wandlungsprozesse (vgl. Schiitze 1984a) sind
moglich und kénnen Sinnquellen professionellen Handelns neu erschliefen —
wie zum Beispiel ein erweitertes Verstindnis fiir Fehler- und Fallensituationen,
die einen biographisch geradezu ausweglos verstricken. In der Supervision kén-
nen sich kreative Veridnderungspotentiale entfalten, so dal3 die SupervisandIn
einen Zuwachs an Moglichkeiten erfahrt und unerwartet Vollziige beherrscht,
an deren Handhabung sie vorher nicht zu denken gewagt hat und sich damit
neue professionelle Handlungskompetenzen und Gestaltungsformen zeigen.

Um einen problematischen Supervisionsprozell oder eine ,schlechte’ — zum
Beispiel Probleme ausblendende oder mystifizierende — Supervisionspraxis zu
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erkennen bzw. zu vermeiden sowie zur steten Korrektur und kritischen Reflexi-
on des eigenen beruflichen Handelns ist es erforderlich, dal SupervisorInnen
ihrerseits kontinuierlich kollegiale wie konzeptionelle (Kontroll-)Supervisionen
in Anspruch nehmen.

Angesichts der Komplexititssteigerung unserer (post-)modernen Gesellschaft
und des Anwachsens der Handlungsmacht der Professionen hat es Supervision
mit zentralen Problembestdnden dieser Gesellschaft, die sich insbesondere in
der Welt der sozialen Arbeit manifestieren, und mit tiefgreifenden Problembe-
standen des professionellen Handelns zu tun.

Supervision ist ein berufsfeldbezogenes Beratungsverfahren, das in gleicher
Weise praktisches Handeln, theoriegeleitetes Analysieren sowie selbstreflexive
Erkenntnisprozesse mit emotiven Anteilen impliziert. Die Mitglieder des Be-
rufs- und Fachverbandes der SupervisorInnen verpflichten sich, ihrem eigenen
professionellen Handeln berufsethische Standards zugrundezulegen, gesell-
schaftliche und politische Aspekte einzubeziehen und — im Rahmen eines Su-
pervisions-Prozesses — bei professionsethischen Fragen mit entsprechendem
Klarungsbedarf Position zu beziehen.

Im Folgenden soll zunichst aus einer spezifischen Perspektive auf die Super-
vision geschaut und dabei exemplarisch der Aspekt ,Sinn‘ betrachtet werden, da
Supervision in besonderer Weise einen Raum fir Sinngenerierung, Kreativi-
tatsentfaltung und emergenten Thematiken und Prozessen — sowohl auf der
Ebene der Fallanalyse als auch beziiglich biographischer Verdnderungen — bie-
tet.

Eine jede Profession entwickelt Beziehungs-, Interaktions- und Kommunika-
tionsgeflechte, in denen sie in Form von ,Auseinandersetzungsarenen® (Strauss
1978) die Basisprobleme, Kernaktivitidten und insbesondere die Sinnquellen ih-
res Handelns herausarbeitet, wobei ,die Auseinandersetzung in diesen Arenen
[...] der Motor ihrer Verdnderung® (Schiitze 1987b, S. 541) ist. Da alle diese
Elemente in der Ausbildungswelt wie in einem Brennspiegel gebiindelt auftre-
ten, wird im weiteren vornehmlich dieses Segment der sozialen Welt der Super-
vision in den Blick genommen.

Die nachfolgenden Erérterungen zu den Ausbildungsstiatten basieren auf
Teilergebnisse einer Feldforschung zu verschiedenen Einrichtungen fiir Super-
visionausbildung, in der es um den Zusammenhang von Biographie und Ausbil-
dungswelt geht.4

2 Supervision in der Perspektive der Theorie ,sozialer Welten’

Unter sozialen Welten versteht Anselm Strauss (1978) — in Orientierung an der
Geschichte dieses Begriffs in der Tradition der frithen Chicagoer Soziologie (vgl.
Cressey 1932/72) sowie in Anlehnung an Tamotsu Shibutani® — relativ weit-
flachige Aktivitdtszusammenhinge gemeinsamen Engagements, ohne dal} feste
Zugehorigkeitsregeln bestehen. Sie verfiigen tber geteilte Ressourcen zur Er-
fillung gemeinsamer Zwecke sowie Uber gemeinsame Vorstellungen und Ideo-
logien beztiglich eigener Aktivitdten. Derartige Sozialzusammenhange® kénnen
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jeweils zum ,Fall* sozialwissenschaftlicher Forschung werden. Soziale Welten er-
fillen fiir die TeilnehmerInnen ganz wesentliche soziale (kommunikative) Funk-
tionen. Diskursarenen dienen insbesondere dem kollektiven Herstellen und Auf-
rechterhalten von Sinnzusammenhingen und einem individuellen Schopfen aus
diesen Sinnquellen, zum Beispiel bei berufs-biographischen Orientierungen.

Die von Strauss angefiihrten Bestimmungsmerkmale finden sich auch in der
Supervision wieder, die sich als soziale Welt durch Diskursarenen, Arbeitstei-
lung und Organisationsformen, Gemengelagen von Subwelten, Uberschneidun-
gen sowle Segmentierungen innerhalb dieses Handlungszusammenhangs und
Auseinandersetzungen um Authentizitit und Reprasentativitidt bestimmter Ak-
tivitdten (zum Beispiel in Fachzeitschriften u.a.m.) auszeichnet.

Supervision partizipiert in und mit ihren kollektiven Diskursarenen (zum
Beispiel in Form spezieller professionsethischer Wertorientierungsdiskurse oder
themenfokussierter Kongresse und Fachzeitschriften) an héhersymbolischen
Sinnwelten (vgl. Schiitz 1962; Schutze 1993)7 — an denen eine jede Profession,
und damit auch der jeweils beruflich Handelnde, sich orientiert. Diese hoher-
symbolischen Sinnwelten werden gleichermallen vorgefunden wie fortgeschrie-
ben, angereichert, korrigiert und revidiert.

Supervision ist als erkenntnisgenerierende Kommunikations- und Interakti-
onsinstitution ein Beratungsverfahren, das berufs- wie biographiebezogen neue
Sinnquellen generiert, aus denen die Beteiligten schopfen kénnen. Im Vollzug
eines komplexen supervisorischen Prozesses mit seinen stets sich neu entwik-
kelnden, sich erst nach und nach entfaltenden kommunikativen Interaktionssi-
tuationen und Perspektiventriangulationen® entstehen fortlaufend neue Sinn-
strukturen, wobei das Emergente (vgl. Mead 1969, S. 229-324), das Neuartige
der in diesem Vorgang geschépften Sinnstrukturen, im Kern nicht prognostisch
aus der Vergangenheit als determinierende Grofle ableitbar ist. Diese neu ge-
schopften Sinnstrukturen verandern sowohl die soziale Welt der Supervision als
auch das berufliche Handeln der SupervisandInnen und kénnen dazu beitragen,
dal} in beiden Sphiren neue Fragen aufgeworfen und Losungen gefunden wer-
den.

In Interviews mit AusbildungskandidatInnen, die ihre Eindriicke aus eigenen
Supervisionen schildern und dabei erldutern, warum sie selber, nachdem sie
schon ausgedehnte berufliche Erfahrungen in der Sozialarbeit oder in anderen
Bereichen gesammelt haben, SupervisorIn werden wollen, wird deutlich, welche
Erfahrungen mit dem Erschliefen neuer Sinnquellen verbunden werden:

— Wenn in supervisorischer Reflexionsarbeit professionsstrukturelle Problem-
lagen — wie zum Beispiel die Zusammenarbeit von haupt- und ehrenamtli-
chen MitarbeiterInnen; unterschiedliche Methodenkompetenzen und Kon-
zeptverstidndnisse unter den Kolleglnnen bzw. in einem Team; Rollen- und
Zustiandigkeitsdiffusititen; Kiindigungen; institutionelle Umstrukturierun-
gen — aus einer erweiterten Perspektive betrachtet werden konnten, stellt
dieses ebenso eine neue Sinnquelle und einen Kompetenzzuwachs dar, wie

— wenn Paradoxien des beruflichen Handelns (vgl. Schitze 1992, S. 147-162;
1996, S. 196-215)° — wie zum Beispiel das Erstellen von Prognosen tiiber die
Fall- bzw. Projektentwicklung auf unsicherer empirischer Basis; die Notwen-
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digkeit, das allgemeine Fachwissen bzw. die allgemeinen Typenkategorien
des professionellen Wissens auf die Spezifika des konkreten Falls anwenden
zu missen — neu verstanden worden sind.

Schaut man auf die Prozesse in der Supervisionsausbildung, ergeben sich weite-
re Formen der Sinngenerierung. So kann das Einbeziehen biographischer The-
matiken in den Supervisionsprozell neben der arbeitsfeldbezogenen Handlungs-
befihigung grofle Bedeutung fir die individuelle Personlichkeitsentwicklung
der SupervisandInnen — also derjenigen, die eine Supervision in Anspruch neh-
men — haben. Um solche Prozesse als SupervisorIn — also als VerfahrensleiterIn
des supervisorischen Geschehens — enaktieren und begleiten zu kénnen, miissen
die eigenen personlichen Erfahrungen in der Ausbildung zur SupervisorIn re-
flektiert werden. AusbildungskandidatIlnnen konnen in der Regel von der Er-
fahrung ihrer eigenen beruflichen Fremdheits- und Erleidenssituation im Wege
einer biographischen Durcharbeitung in der Supervisionsausbildung profitieren
und bekommen dadurch auf indirektem Wege — zumindest der Tendenz nach —
ein Verstiandnis fir berufliche Fehler- und Fallensituationen, welche ihre Klien-
tInnen und SupervisandInnen biographisch verstricken kénnen.

So sprechen AusbildungskandidatInnen — die ja riickblickend sowohl Super-
visandInnen waren und z.T. in ihren Arbeitsstrukturen wihrend der Ausbil-
dung auch noch sind, als auch zukiinftig SupervisorInnen sein werden — davon,
daB sie in ihrem Prozel3 des SupervisorIn-Werdens Erlebensformen nachholen
konnten, die sie in ihrer Biographie vermifit haben: wie zum Beispiel eine dichte
Gruppenatmosphire mit intensiven Rickmeldungen und Spiegelungen, (dyadi-
sche) Lehr-Lern-Beziehungen oder den Umgang mit einer umsichtigen biogra-
phischen BeraterIn. Selbst erlebte Supervisionen wie auch die Ausbildungspro-
zesse zur SupervisorIn konnten wiederholt Korrekturmoglichkeiten beziiglich
berufsbiographischer Fehlentscheidungen anbieten und Heilungsprozesse be-
zuglich biographischer ,Méingel® initiieren, um eine sozial uUberzeugende und
subjektiv befriedigende biographische Kontinuitit zu erreichen.

In den biographischen Interviews mit AusbildungskandidatInnen wird aller-
dings auch deutlich, dal Supervision in problematischer Weise — fiir die Super-
visandInnen und in der Folge davon fiir das jeweilige Klientel — ein Erfahrung-
sort fur unzulangliche oder gar ,(fehlerhafte’ Sinnkonstitutionen sein kann. Wie
andere Professionen auch, verfiigt Supervision tiber Interventionsverfahren und
Einmischungsmoglichkeiten, die milbraucht bzw. falsch genutzt oder eingesetzt
werden konnen und zum Beispiel bei den SupervisandInnen inadaquate Eigen-
theoriebildungen erzeugen. Da Erfahrungen und Erscheinungen dieser Art Be-
standteil der sozialen Welt der Supervision sind, ist es wichtig, dall Superviso-
rInnen in Strukturen kollegialer und konzeptioneller Kontroll-Supervisionen
eingebunden sind.
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3 Supervisorin-Werden als Einstieg in eine neue
Beratungsprofession

Supervisionsprozesse und insbesondere Supervisionssitzungen verlaufen auf
unterschiedlichen Ebenen, die grundséitzlich auch im Ausbildungskontext vor-
zufinden sind. Eine SupervisorIn, die zum Beispiel professionsbezogene, arbeits-
strukturelle, soziale wie biographische Prozesse einer SupervisandIn im super-
visorischen Geschehen begleitet, mul} selbst derartige Prozesse auf ihrem Weg
des SupervisorIn-Werdens erfahren und analysiert haben.

Supervision Lernen heillt, spezifische Kompetenzen zu entfalten, wie das
Analysieren, Verfremden und Steuern von Interaktionssituationen und Kom-
munikationsprozessen und das Entwickeln eines Fehler- und Paradoxiebewul3t-
seins beztiglich professionellen Handelns. Neben dem Verfiigen tiber Instrumen-
tarien zur theoretischen Bearbeitung von Handlungsproblemen sowie dem An-
eignen analytischer Kompetenzen und erkenntnisgenerierender Betrachtungs-
weisen als Basisbedingung professioneller Problembearbeitungsstrategien be-
darf es auch der Analyse und des Verstehens von institutionellen Strukturen
und Dynamiken sowie der Entwicklung von Arbeitshypothesen und eines theo-
riegeleiteten Uberpriifens dieser Hypothesen.

Die berufspraktischen Handlungen und Vorginge des supervisorischen Bera-
tungsverfahrens miissen erlernt und praktisch erprobt werden — wobei die Er-
fahrungen des Probehandelns in selbst durchgefiihrten (Lern-)Supervisionen
wieder in den Ausbildungsprozef} ein- bzw. zuriickflie3en.

Im Ablauf des SupervisorIn-Werdens spielen dariiber hinaus allerdings —
idealiter — ganz wesentlich auch noch weitere Dimensionen eine Rolle, wie bio-
graphische Lernprozesse, die sich auf die Durcharbeitung von bisher unbewil-
tigten Handlungsproblemen und Erleidensprozessen beziehen (vgl. Lave/Wen-
ger 1991), biographische Konversionsprozesse, die das selbsttheoretische Wis-
senssystem der AusbildungskandidatIn verdndern (vgl. Berger/Luckmann 1977)
und biographische Wandlungsprozesse, dahingehend verstanden, neuartige Ent-
wicklungstendenzen der Identitdt zum Durchbruch kommen zu lassen (vgl.
Schiitze 1994a).

In den Ausbildungsstéitten — als zentralem Segment, in dem die Einsozialisati-
on in die soziale Welt der Supervision einsetzt — miissen in den Lehr- und Lern-
prozessen die strukturellen Probleme und arbeitsweltbezogenen Phinomene, die
im supervisorischen Geschehen gegenstidndlich werden, anhand eigener berufli-
cher Erfahrungen und rekonstruierter oder inszenierter Erfahrungen anderer er-
lebbar gemacht werden. Wenn diese dann qua selbst- wie metareflexiver Prozes-
sel® verstanden worden sind, kann das Instrumentarium entwickelt werden, die
zentralen Themen eines supervisorischen Prozesses zu ,erfassen’, um sie darauf-
hin zu thematisieren, theoriegeleitet zu verstehen und zu bearbeiten. Die Super-
visorIn macht in ihren eigenen Prozessen des SupervisiorIn-Werdens einen Ent-
wicklungsschritt von der selbst-reflexiven Verstehenskompetenz zu einer meta-
reflexiven Erklarungskompetenz — und bemiht sich darum, daf} diese Prozesse
dann bei ihren SupervisandInnen enaktiert werden. Deshalb kann SupervisorIn-
Werden nicht bedeuten, da3 Supervision ,nur‘ theoriebezogen gelernt und gelehrt
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wird, d.h SupervisorIn wird man nicht nur dadurch, dal man sich Theorien an-
eignet. Allein ein intellektuelles Verstanden-Haben reicht hier nicht aus.

Grundsétzlich kann SupervisorIn-Werden in zwei Weisen erfolgen: zum einen
in einem Unterweisungsverhéltnis zwischen ,Meister’ und ,Lehrling’ (mit dem
Vormachen, Nachmachen, Kritisieren, Wiederholen, erneut Kritisieren, erneut
Vormachen, usw.). Eine weitergehende Form hat sich mit dem zunehmenden
Prozel3 der Verwissenschaftlichung professionellen Handelns entwickelt, durch
den der Lehr-/LernprozeB einer Ausbildung bzw. des SupervisorIn-Werdens
aufgrund einer analytischen Rekonstruktion der Erkenntnisverfahren sukzessiv
,unterfittert’ worden ist. Grundregeln und Systematiken des Verfahrens wer-
den transparent, explizit und dem Erlernen zugénglich.

Mit Blick auf unterschiedliche Institutionen der Ausbildungswelt sollen im
Folgenden einige Aspekte aufgezeigt werden, die das SupervisorIn-Werden und
damit die Einsozialisation in die soziale Welt der Supervision strukturieren und
gestalten.!!

Wie oben ausgefiihrt, stehen die komplexen Analyse- und Interpretationslei-
stungen der SupervisorIn beziglich der strukturellen Vorgaben des Arbeitsfel-
des und der spezifischen Schwierigkeiten der Arbeitsaufgaben sowie der Fehler
bei der Arbeit und ihren systematischen Bedingungen in einem Zusammenhang
mit der Selbsterkundung der biographischen Eigenanteile an der Fallproblema-
tik. Erkenntnisgenerierend soll deshalb im weiteren folgende Fragestellung
dienen: Welche institutionellen Settings, Konstitutionsbedingungen und Lern-
potentiale lassen sich fiir die damit verbundene autobiographische Selbsterkun-
dung und selbsttheoretischen Reflexionen sowie biographischen Wandlungspro-
zesse der Kreativitdtsentfaltung in den unterschiedlichen institutionellen Aus-
bildungsinstitutionen aufzeigen?!2

Den folgenden Ausfithrungen liegt das Verstandnis zugrunde, das sich grund-
satzlich zwei Typen bzw. Formen von Ausbildungen unterscheiden lassen: In
Akademien (Organisationen in freier Tragerschaft) und Instituten (Organisatio-
nen auf privatrechtlicher Basis) erfolgt die Supervisionsausbildung in einer kon-
tinuierlichen, fest umrissenen Ausbildungsgruppe, die als pddagogische Ge-
meinschaft bezeichnet werden kann. An einer Universitidt/Gesamthochschule
treffen die AusbildungsteilnehmerInnen als Studierende auf argumentative
bzw. wissenschaftliche Diskursarenen.!3

In dieser Betrachtung geht es nicht um eine Qualifizierung oder gar Bewer-
tung der unterschiedlichen Ausbildungsinstitutionen, sondern um einen ersten
Versuch, eine Antwort auf die Frage zu geben, wie sich ein derart komplexes
Beratungsverfahren wie das der Supervision — das es mit den unterschiedlich-
sten Ebenen und Problemlagen der Arbeitsfelder, der Arbeitsaufgaben, der
Handlungsbeitriage, die die Professionellen selber zu den jeweiligen Problemla-
gen beitragen, sowie mit biographischen Prozessen und ihren Selbstvergewisse-
rungs- und Selbstreflexionskomponenten zu tun hat — lehren und lernen 140t.
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a) Die Ausbildungswelt an Akademien und Instituten

Wihrend Curricula, Konzeptionen und methodische Schwerpunkte in den ver-
schiedenen Ausbildungsstiatten an den Akademien und Instituten variieren,
stimmen Ausbildungsrahmen und -strukturen weitgehend tiberein.!4

An den Akademien und den Instituten obliegen die mafgeblichen Ausbildungs-
elemente und -prozesse den zentralen Ausbildungs- und Leitungspersonlichkei-
ten, sowie — ganz wesentlich — der pddagogischen Gemeinschaft. Unter einer pada-
gogischen Gemeinschaft verstehe ich, dal3 sich hier eine geschlossene Kurseinheit
gemeinsam in einen Lernprozel begibt, um als konstante Ausbildungsgruppe ei-
nen neuen beruflichen Abschlufl anzustreben. Hierbei bildet sich eine ,emotionale
Vergemeinschaftung” (Weber 1976, S. 141) von tendenziell Gleichgesinnten.!5

Eine Teilnehmerin der Ausbildungsgruppe an einem privaten Ausbildungsin-
stitut schildert diese Erfahrung folgenderma@en:

»Das habe ich unglaublich geschétzt und das war eigentlich so der| als auch das Wesent-
liche, die Zeit zu haben fir die Gruppenkultur; ein hochstmdogliches Mall an Vertrauen,
an Akzeptanz, an Sich-Einlassen auf das, was passiert, ... auf sich selbst, auf die anderen.
[-] Und unsere Gruppe war| es ist| meint ja jeder Ausbildungsgang, er sei der exklusive
und tberhaupt. Also die Gruppe .... ja, hat auch sehr viel dazu beigetragen, dall wir un-
geniert und ungeschminkt miteinander leben und lernen konnten. Dieser Kurs hat mir
im Prinzip bestatigt, daB ich auf dem richtigen Weg bin. [-] Ich glaube, wir sind offen mit-
einander umgegangen. Wir waren irgendwann so weit, dal} keiner dem anderen mehr was
vormachen brauchte, dal3 wir wirklich ungeschminkt uns begegnen konnten.“

Ein Teilnehmer aus einem Akademiekurs erzdhlt Folgendes tiber seine Erfah-
rungen mit der Ausbildungsgruppe:

,Ich fand es wichtig fiir mich, dies Erleben und den Prozel3 auch in der Gruppe wihrend
der Freizeit mitzuerleben; die Wanderungen im Taunus und das gemeinsame Friihstiick
in dem Café| ach wie heiit es denn| 'n ganz tolles Friihstlickscafé und das gesamte
Drumherum. [-] Im Anfang hat das einen wahnsinnigen Sog gehabt. Das wurde dann spéi-
ter also differenzierter, eigenwilliger; so das Gefiihl, zu dieser Gruppe zu gehoéren oder
nicht, hing nicht mehr davon ab, ob man abends an der Theke stand oder auch nicht*

Eine jede Ausbildungsstitte steht vor der Problematik, die intendierten Lern-
sowie Wandlungsprozesse zu systematisieren und curricular einzubauen. Ein
Phinomen in der Ausbildungswelt an Akademien und Instituten ist, daf} sich
konzeptionell nicht einzufangende Prozellelemente der Ausbildung bzw. des Su-
pervisorIn-Werdens — sozusagen ,unter der Hand‘ und unstrukturiert — auf die
emergente Gestaltungskraft der padagogischen Gemeinschaft verlagern. In dem
Male, wie biographische Verdnderungsprozesse — und diesbeziiglich Emergenz
und Kreativitdt — nicht zu jedem Zeitpunkt initiierbar, geschweige lehrbar sind,
tbernimmt die pddagogische Gemeinschaft hier Funktionen.

Die Eigensténdigkeit einer padagogischen Gemeinschaft bringt als Sozialge-
bilde mit sich, daB} eine jedwede Ausbildungsgeneration ihre unverwechselbare
gemeinsame Interaktionsgeschichte hat und damit einen eigenen konjunktiven
Erfahrungsraum (vgl. Mannheim 1980, S. 201)!¢ entwickelt, der auch als Sprach-
gemeinschaft sichtbar wird. Dieses ist verbunden mit einer spezifischen Atmo-
sphire der ,geheimen’ Verstindigung, das heilit aufgrund einer internen sprach-
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lichen Ubereinkunft reichen Andeutungen und Anspielungen, die eine gemein-
same Interaktionsgeschichte in Erinnerung rufen und bekraftigen, haufig aus.
Hiermit ist impliziert und garantiert, daf3 die Identifikation mit der Einrichtung
und ihrem/n Konzept/en, eine institutionelle Ausbildungsheimat und ein poten-
tiell stets moglicher Riickbezug auf gemeinsame Erfahrungen sowie ein dauer-
haftes Zugehorigkeitsgefiihl grundgelegt wird. Damit existiert ein — fiir Aullen-
stehende — sonderbares und eigentiimliches Verstehen der KursteilnehmerlIn-
nen untereinander, das flur spdterhin ,in der Fremde‘ oder bei Wiederbegegnun-
gen im Kontext der sozialen Welt (zum Beispiel auf Kongressen) bei ithnen in
besonderer Weise fungiert.

Eine ehemalige KursteilnehmerIn und heutige DozentIn erzédhlt von einem
Kongref3, auf dem sie ehemalige TeilnehmerInnen aus ihrem Kurs getroffen hat:

,,Also, ich freue mich immer wieder darauf, Leute aus dem Institut zu sehen. Gerade die-
ses Wochenende, auf der Tagung, wir waren drei aus unserem Kurs; wir hatten uns sofort
viel zu sagen. Irgendwie war da was von Stallgeruch ...“

In diesem Ausbildungskontext besteht die Méglichkeit, mit den Dynamiken der
eigenen Berufs- wie Lebensgeschichte in eine doppelte Interaktion zu treten,
namlich sowohl selbstreflexiv — unter systematischer Anleitung und in einer
Lehr-Lerndyade ausbildungsbezogen enaktiert — als auch, sozusagen in einer
Bearbeitung zweiten Grades, in und mit der padagogischen Gemeinschaft. Diese
Bearbeitung erfolgt in Form eines kollektiven Betrachtens der jeweiligen Er-
fahrungen einer jeden KursteilnehmerIn in der Auseinandersetzung mit ihren
eigenen — von der Gruppe gespiegelten bzw. in reflektierter Weise zuriickgege-
benen — lebensgeschichtlichen Themen, Ausbildungsprozessen und berufsbezo-
genen sowie biographischen Perspektiven. Hierbei findet eine besondere Form
der (berufs-)biographisch bezogenen Selbsterfahrung aufgrund einer reflexiven
Bearbeitung und Auseinandersetzung mit den einflieBenden Erfahrungen des
jeweils anderen statt, die sich ja alle auf die gleiche Profession hin entwerfen.

Ein Ausbildungsteilnehmer erzéhlt in folgender Weise von seinen Erfahrun-
gen, wie er das Arbeiten — hier mit einem Reflecting-Team!” — in und mit seiner
Kursgruppe erlebt hat:

»Wir haben dann mit einem Innenkreis gearbeitet; also wo auch optisch die Gruppe die-
sen Spannungsbogen mitgehalten hat. Also ich finde das sehr schon, weil sich da auch op-
tisch etwas widerspiegelt. Also dieses Halten der gespannten Situation und was tut sich
da im Innenkreis. Das kann auch nur erreicht werden, indem die Gruppe da ihre Wahr-
nehmungen auch hilt und nachher ja auch der Spiegel der Gruppe wieder reingeholt wird
in der Metakommunikation.“

Es besteht dabei zum Beispiel die Méglichkeit des Abgleichens einer eingebrach-
ten ,alten‘ mit einer ,neuen‘ (professionsbezogenen) Identifizierung und den Er-
fahrungen der gemeinsamen ersten, zum Teil widrigen Schritte auf dem Weg
dahin — mit all den Momenten des Loslassens, des Wandels und des Chan-
gierens zwischen gestern, heute und morgen.!® Hierbei 146t sich die Gruppe als
intersubjektive ,Anerkennungsinstanz’ verstehen, in der die Teilnehmenden
sich gemeinsam dem stets bereits vorfindbaren und spéterhin kollektiv genutz-
ten Orientierungswissen zuwenden, es sich sukzessiv aneignen, verwerfen und/
oder neu herausarbeiten.



314 ZBBS Heft 2/2000, S. 303-342

In einer Atmosphare der Vertrautheit und einer Kultur der fortgesetzten di-
rekten Rickmeldung erhalten die einzelnen KandidatInnen aus dem Kreise der
Gleichgesinnten, der zukiinftigen Kolleglnnen als gemeinsame Diskursteilneh-
merInnen einer sozialen Sub-Welt — im Sinne von Mead — neue Mich-Bilder (vgl.
Mead 1968, S. 236-244; 253-266). Die Gruppe stellt wihrend der Ausbildungs-
zeit nicht nur einen signifikanten, sondern quasi auch einen ,generalisierten
Anderen‘ dar (vgl. Mead 1968, S. 177-271). Damit werden fir diese neue lebens-
geschichtliche Situation spezifisch relevante Plausibilitatsstrukturen (vgl. Ber-
ger/Luckmann 1977, S. 165-170) angeboten. Einerseits operiert eine Kursteil-
nehmerln im Aufbau ihrer professionsbezogenen Identitéit fiktiv mit dem gene-
ralisierten Anderen, andererseits hat die TeilnehmerIn die Kollektivitit bzw.
die Gruppe der Anderen real als ein Gegentiber. Dieses Gegentiiber kann in den
selbstreflexiven Prozessen ein Diskursgegeniiber und ein korrektives Element
darstellen.

In dem fortgesetzten ,Probehandeln‘ mit Selbst-Bildern, neuen Sprachformen
sowie mit supervisorischen Handlungskonzepten kann dabei zum einen ein ste-
tes Abgleichen mit dem eigenen Entwicklungsstand erfolgen, des weiteren kon-
nen aber zum Beispiel auch Relativierungen von allzu selbstkritischen Mich-
Bildern einhergehen; das heil3t viele TeilnehmerInnen treten mit unverstande-
nen Problemlagen beruflicher Praxis, defizitdren Erfahrungen an professionel-
ler Identitdt und teilweise sehr festgelegten Selbst-Bildern in diese Ausbildung
ein. Es gilt, diese im vertrauensfordernden Klima einer padagogischen Gemein-
schaft wieder zu ,verflissigen’. Auf der ausbildungspragmatischen Ebene 146t
sich festmachen, daf3 die mit Wandlungs- und Bildungsprozessen einhergehende
Verunsicherung der betroffenen TeilnehmerIn — da zum Beispiel biographisches
Arbeiten mit einer kognitiven Lockerung der Selbst- und Weltsicht verbunden
ist (vgl. Marotzki/Kokemohr 1989, S. 291; Marotzki 1990, S. 173) — von einer ko-
operativen Gruppe voriibergehend ,aufgefangen‘ werden kann.

Die Dichte, Intensitiat und Bedeutung der Gruppen- bzw. Gemeinschaftssi-
tuation steht allerdings diametral zur spiteren Professionssituation, in der die
Supervisorln in der Regel vereinzelt agiert. Diese Ausbildungsparadoxie, dal3
die Gemeinschaftsbetonung in der Ausbildung quer zur Vereinzelung in der Su-
pervisions-Praxis steht, findet auf der methodischen Seite — zum Beispiel im
Prinzip der Balintgruppe!® — ein Pendant. Hier erfolgt ja eine gemeinsame kol-
lektive Reflexion auf den einzelnen Fall bzw. die individuellen Prozesse. Offen-
sichtlich ist die Gruppenunterweisung im Prozel} des SupervisorIn-Werdens au-
Berordentlich instruktiv und reizvoll.

Eine Ausbildungsgruppe bietet in besonderer Weise die Moglichkeit zu einem
gemeinsamen philosophischen wie biographischen Nachdenken tiber Sinnhaf-
tigkeit lebensgeschichtlicher Entwirfe, beruflicher Entscheidungen und/oder
professionsethischer Standards. Dabei kénnen neue Entwiirfe, Sichtweisen und
Haltungen entstehen. Es finden und begegnen sich hier Personen, die beruflich
eine gemeinsame Perspektive und oftmals auch personlich eine gemeinsame Zu-
kunft haben. Es besteht zumindest ein steter antizipierender Bezug auf den ko-
operativ anvisierten Beruf. Die Bedeutung von Gemeinschaft liegt hierbei auch
darin, den MitabsolventInnen spéiterhin berufliche Chancen zuzuspielen — zum
Beispiel in Form von Verweisungsstrukturen beziiglich institutioneller Auf-
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traggeber, Informationsquellen oder beim Know-how der Entwicklung berufli-
cher Selbstandigkeit.

Eine supervisorische Ausbildungsgruppe begibt sich — sowohl beziiglich der
einzelnen TeilnehmerInnen als auch in Hinblick auf die Gruppe als Ganzes — in
Wandlungs- bzw. Verdnderungsprozesse. Diesbeziiglich lassen sich spezifische
Phinomene anfiihren: In und mit der Ausbildungsgruppe erleben die Teilneh-
merInnen punktuell bzw. kurzfristig ein intensives kollektives Gemeinschafts-
und Wir-Gefiihl. Es entsteht hier eine ideale Gemeinschaftsform, mit — auch
wenn es etwas liberzogen erscheinen bzw. formuliert sein mag — quasi ,urkom-
munistischen’ Motiven einer Giuter- und Lebensgemeinschaft, die in Teilen an
eine ,christliche Urgemeinde’ erinnern, die mit kathartischen und rituellen
Elementen (vgl. Schlippe/Schweitzer 1996, S. 191) versehen ist. Es konnen sich
hierbei Phdnomene einer spezifisch ,offenen Haltung zur Welt® einstellen, womit
wiederum giinstige Voraussetzungen fiir einen supervisorischen Lern- und iden-
titatstransformierenden Ausbildungsprozel3 vorliegen.

Um weitere Erklarungsmdéglichkeiten beziliglich der Konstitutionsbedingun-
gen und des Lernpotentials fiir die piddagogische Gemeinschaften von peer
groups zu finden und um der Frage nachzugehen, wie bzw. warum sich eine
(supervisorische) Ausbildungsgruppe in Wandlungs- bzw. Veridnderungsprozes-
se begibt, bieten sich Turners Ausfithrungen zur Communitas an.2’ So lassen
sich zum Beispiel kritische Stadien bzw. Phasen in der Ablaufgeschichte eines
Sozialgefiiges — wie der einer Kursgruppe — theoretisch so fassen, daf} auf der
einen Ebene soziale Dramatisierungen?! wie auch Communitas-Elemente gera-
de im Zusammenhang mit Krisen auftreten; andererseits Communitas, ver-
standen als eine besondere Modalitat relativ geschlossener Gemeinschaftsfor-
men, fir eine Steigerung der Gemeinschaftserfahrung bzw. eines qualitativ be-
sonderen Zustandes eines Gruppenverbundes steht. Mit dem Theorem der
Schwellensituation?? 146t sich nun in Bezug auf die Prozesse des Supervision
Lernens wiederum darauf verweisen, dal3 derartige Vorginge und Ereignisse
die Bedingungen fir Wandlung mit pragen und die Personlichkeit fiir Verdnde-
rungsprozesse in spezifischer Weise ,riistet’.

Bei diesen intensiven kollektiven Gemeinschaftsgefithlen und emotionalen
Wir-Prozessen kénnen allerdings in bezug auf die supervisorische Ausbildungs-
situation dahingehend Problemlagen auftreten, dafl mit einer solchen Gemein-
schaftsform eine gewisse emotionale Diffusitit verbunden ist und daf} ,das
Fremde’ — also Phanomene, die dem kollektiven Stimmungsprozel3 innerhalb ei-
ner relativ geschlossenen Gruppe zuwiderlaufen — streckenweise ausgeschlossen
wird.

In solchen Ausbildungswelten sind auffallend héaufig charismatische Ausbil-
dungspersonlichkeiten — charismatisch im Sinne von Max Weber — anzutreffen.
Nach Weber stellt der charismatische Charakter die von den Beteiligten als au-
Bergewohnlich empfundene Eigenschaft einer Personlichkeit dar, die deshalb
als Leitungs- und Gestaltungsperson gewertet und anerkannt wird. Hierbei ist
die zusichernde Anerkennung durch die ,Gefolgschaft® entscheidend. Deren Ver-
héaltnis zu einer charismatischen Personlichkeit ist von einer gefiihlsbetonten
Einstellung gepragt (vgl. Weber 1976, Kap. III).
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Tendenziell treffen wir diesbeziiglich in der supervisorischen Ausbildungs-
landschaft typologisch auf zwei Exponenten: die charismatische Kiinstlerperson-
lichkeit sowie die zentrierende charismatische Leitungs- und Ausbildungsper-
sonlichkeit mit dominanten, in Ansatzen autoritaren Attitiiden.

Die charismatische Kiinstlerpersonlichkeit prasentiert sich ungewdéhnlich
kreativ, dynamisch und lebhaft. Auf eine solche Personlichkeit treffen Ausbil-
dungskandidatInnen insbesondere in kulturpddagogischen Einrichtungen, in
denen musische Bildung und Medienerziehung — mit den zentralen Bausteinen
der Kreativitatsforderung und Ausdrucksgestaltung gerade auch fir die Super-
visionsausbildung in diesem Haus — im Zentrum des konzeptionellen Selbstver-
standnisses stehen.

Eine Teilnehmerin aus dieser Ausbildungsstéitte berichtet:

»Also wie der [Name des Ausbilders] die kreativen Medien, die dann auch immer Be-
standteil waren, so reinbrachte. Also nicht einfach, jetzt nehmen wir mal eins, sondern
eins, was auch wirklich zu dem jeweiligen Thema palite und gehérte. Und wo er dann an-
hand und mittels des Mediums uns das noch mal verdeutlicht hat, was jetzt so angesagt
ist. [-] Er hat mich in meinen eigenen musischen und kreativen Dingen sehr unterstiitzt,
eben auch, den sprachlichen Bereich zu verlassen und mich auf| in| in andere Zuginge
hineinzubringen ist etwas, was ich selber wieder zunehmend mehr gelernt hab“.“

Kennzeichnend fiir die charismatische Kiinstlerpersonlichkeit ist, dal3 sie — ne-
ben ihrer Virtuositiat in der Handhabung unterschiedlichster Methoden und ei-
nem reichhaltigen Fundus an selbst entworfenen kreativen Medien, wie zum
Beispiel in Form eines medialen Musterkoffers?? — eine stilbewuf3te und auf die-
sen Stil fokussierte Interaktion entwickelt und habitualisiert hat und das auch
lebt. Sie vermag, diese Art der Kommunikation geradezu als ,Kunstwerk’ zu ze-
lebrieren und — mit einer spezifischen Fahigkeit der Situationsgestaltung — zu
vermitteln. Aufgrund eines schauspielerischen Vermogens und einer spezi-
fischen Inszenierungsqualitat versucht die charismatische Kiinstlerpersonlich-
keit, Konventionen zu durchbrechen und die Briichigkeit alltdglicher Interak-
tionssituationen zu veranschaulichen, indem immer wieder neue Elemente der
,Verwirrung‘ in das (ausbildungsbezogene) Interaktionsgeschehen eingebracht
werden und damit spezifische Formen der Verfremdungen von Alltagswelt pro-
duziert werden.24 Die charismatische Ausbildungspersonlichkeit besitzt sozusa-
gen ein kinstlerisches Handwerkszeug fiir eine kreative medienspezifische Su-
pervision. Kommunikationsprobleme werden hierbei kiinstlerisch enaktiert und
reprisentiert.

In einer kinstlerischen Ausbildung muf} eine (Lehr-)Person den ,Novizen‘ als
KursteilnehmerInnen vormachen, wie man sich selbst stilistisch bewul3t pra-
sentiert. In einer professionsorientierten Ausbildung an einer medienzentrier-
ten Akademie kann das kaum anders gehandhabt werden, da es schwierig ist,
Stilprozesse (dall also Interaktionsgeschehen nicht bzw. weniger mit dem Sym-
bolsystem Sprache, sondern phasenweise primér mit kreativen Medien gestaltet
wird),> die in der Ausbildung vermittelt und mit denen in (padagogischen) Pro-
zessen gearbeitet werden soll, amusisch, sachlich bzw. Jogisch® auszudricken.
Eine Paradoxie liegt darin, dall dem Lernenden einerseits genau dieses ,vorge-
macht’ werden mul}, andererseits kann der Novize aber gerade nicht so werden
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wie der Lehrer, sondern mul} ,er selbst’ bleiben, um selbst eigenstandig kiinstle-
risch tétig sein zu kénnen. Notwendig ist also ein personlicher Ausdruck als
Voraussetzung fiir kiinstlerisches Arbeiten. Das Dilemma liegt nun auf der
Ebene, dall — zumindest solange die Ausbildung wihrt — stets eine uniiberwind-
bare Distanz zwischen ,Poeten und Prosaisten‘ bestehen bleibt.

Problematisch ist meines Erachtens hierbei, einerseits die ,Strahlkraft’ der
charismatischen Personlichkeit — als notwendige Bedingungen bzw. als Wirk-
mechanismus fiir diese Form von Ausbildung — zu sichern, und die Dynamik des
Charismatikers auf Dauer zu stellen, denn, je gezielter und geplanter Interakti-
ons- und Kommunikationsgestaltungen in dieser Weise erfolgen, desto weniger
werden die Authentizitats-, Glaubwiirdigkeits- und Vertrauensgrundlagen, die
notwendiger Bestandteil einer Supervisions- und Ausbildungsbeziehung sind,
erfullt, und andererseits die KandidatInnen davor zu bewahren, an den charis-
matischen Strahlen zu ,verbrennen’.

AusbildungkandidatInnen einiger Institute genieBen teilweise die Struktur
des besonderen ,Meister-Lehrlings-Verhaltnisses® in einem Lernfeld mit einer
spezifisch kompetenten, dominanten, charismatischen Ausbildungspersonlich-
keit, haben hierbei aber auch oftmals das Gefiihl, deren Kompetenz und Cha-
risma nie erreichen zu konnen. So besteht stets eine uniiberwindbare Distanz
zwischen dem Charismatiker — der im Ausbildungskontext meistens als ,Kon-
ner‘ auftritt — und dem Ausbildungskandidaten — der sich oftmals bzw. fiir eine
lange Phase der Ausbildung als ,Nicht-Konner erlebt.

Ein Kursteilnehmer fiihrt beziiglich seines Verhéaltnisses zum zentralen Lei-
ter einer privaten Ausbildungsinstituts aus:

,uUnd die Art und Weise, wie [der Leiter] sich zu solchen Sachen [nach einer als autoritar
erlebten Situation in einem gruppendynamischen Prozef3] stellt, die ist fir mich so vor-
bildhaft, kann ich nur sagen, das ist wirklich 'ne absolut vorbildhafte Sache und gleich-
zeitig so unerreichbar; also das ist so grof3, daf3 es fast wieder klein macht.“

Ein anderer Teilnehmer expliziert:

LAlso die viterlichen Ubertragungsmechanismen, da ist der [Leiter] einfach eine starke
Figur. [...] Das hat auch bei mir sehr schwer eingeschlagen. Also viel Idealisierung ver-
bunden mit viel Autoritdtsangst.”

Diese Elemente der Beziehung setzen sich auf Seiten der TeilnehmerInnen oft-
mals auch in den spiteren Begegnungen mit diesen Ausbildungspersonlich-
keiten — als AbsolventIn, und damit als Kollegln — in der gemeinsam geteilten
sozialen Welt der Supervision fort.

Ein Teilnehmer beschreibt — nach Abschlufl des Kurses — sein Verhaltnis zur
zentralen Leitungspersonlichkeit folgendermalen:

,Es ist schwer, die Meister nicht zu kopieren, sondern den eigenen Stil zu finden. Es ist
schon ein Dilemma in dem Umgang mit Meistern. [...] Ich hatte Kleinheitsgefiihle [...und]
das hat mich in einer leichten Angstlichkeit gehalten [...] Ich habe dem Leiter gegeniiber
noch eine Rechnung offen.”

Problematisch an einer derart dominanten Ausbildungspersonlichkeit im Lern-
und Beziehungsgeschehen ist, dal angehende SupervisorInnen wiederholt in
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schmerzhafte Auseinandersetzungen mit ihnen geraten: Auseinandersetzungen,
die sie durchleiden und denen sie — aufgrund fehlender personeller Alternativen
— auch nicht ausweichen kénnen. Sie bleiben auf diese Ausbilder angewiesen.
Ein derart charismatischer Leiter kann zudem nur bedingt ein biographischer
Sachwalter sein. Er darf — will er nicht seine umfassende Autoritit einbiilen —
sich nur bis zu einem bestimmten Grad dem Einzelnen zuwenden und sich indi-
viduellen Thematiken widmen.

Um der Dominanz des ,Charisma-Systems‘ entgegenzuwirken, ist es meines
Erachtens notwendig, daB3 fortgesetzt eine Relativierung erfolgt, indem ,die
Charismatiker’ immer aufs Neue kritisiert, demystifiziert oder gar ausgetauscht
werden.

b) Die Ausbildungswelt an einer Universitat*®

An einer Hochschule existiert in der Regel kein Semesterjahrgang mit ge-
schlossener Rahmung und damit auch kein Gruppenverbund im Sinne der oben
explizierten padagogischen Gemeinschaft. Im Studiengang Supervision?’ des
Fachbereichs Sozialwesen an der Universitidt-Gesamthochschule Kassel findet
man intensive Subgruppen-Konstellationen (Lehr-Supervisions- und Selbster-
fahrungsgruppen, Seminargruppen, Forschungswerkstitten; Fahrgemeinschaf-
ten, Aktionsgruppen, politische Gremiengruppen u.a.m). Verzahnungsmoéglich-
keiten bestehen durch tbergeordnete Rahmungen (Einfiihrungswoche, Vollver-
sammlungen). Die Ausformungen von sozialen Arrangements sind im allgemei-
nen freigestellt bzw. weitgehend selbstbestimmt. Formen von vorgegebenen So-
zialstrukturen (zum Beispiel festgelegte Jahrgangsgruppierungen) werden von
Seiten der Studierenden oftmals eher verworfen. Das universitdre Veranstal-
tungssystem samt Prifungsordnung setzt dariiber hinaus teilweise Strukturen
gegen zu enge Gruppenarrangements.

Mit der Figur der argumentativen bzw. wissenschaftlichen Diskursarena,??
die ein Kernelement der universitdren Organisation darstellt — womit sowohl
ein Modus der Ausbildungsorganisation als auch bestimmte Elemente des Aus-
bildungsganges, in dem in besonderer Weise diskutiert werden kann, gemeint
ist —, soll im Folgenden herausgearbeitet werden, welche Modalitdten im Rah-
men eines Hochschulstudiums (neben den allgemeinen universitdren Struktur-
elementen und akademischen Habitualisierungsangeboten) in charakteristi-
scher Weise fiir die Prozesse auf dem Weg, SupervisorIn zu werden, von Rele-
vanz sind.2?

Wo finden sich im Supervisions-Studiengang — wahrend des Zeitraums, auf
den sich diese Untersuchung bezieht — derartige Diskursarenen? Das fest insti-
tutionalisierte Montagskolloquium stellt zum Beispiel im Aufbaustudiengang
Supervision eine derartige Diskursarena dar. Dieses sogenannte Montagskollo-
quium ist ein 6ffentlicher Vortrags- und Diskursort, an dem wahrend des Seme-
sters regelméallig montagabends — entweder von GastreferentInnen, hausinter-
nen DozentInnen oder MitarbeiterInnen, vereinzelt auch von StudentInnen —
Beitrige aus der Supervisions-Landschaft eingebracht werden. Ublicherweise
schlieBt sich einem dreiviertelstiindigen Referat eine Diskussion im Plenum an.
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Mit dem Montagskolloquium geht die Idee einher, daBl hier méglichst alle Betei-
ligten des Studiengangs zusammenkommen — DozentInnen, MitarbeiterInnen,
StudentInnen, AbsolventInnen, GestalterInnen der Fachoffentlichkeit — und
diesen Ort nutzen, um zum Beispiel Basisprobleme und Kernaktivititen der
Supervision zu erruieren, zentrale Themen der sozialen Welt zu erértern, Ent-
wicklungen im Studiengang kritisch zu begleiten und um damit sozusagen eine
Jnstitutionalisierte Kurskorrektur® eingebaut zu haben.?? Ein Student erzahlt:

»Das Montagskolloquium ist fiir mich schon eine wichtige Einrichtung. Auch mal die an-
deren Dozenten| ja und vor allem die Gastreferenten zu erleben. [-] Wie hat Ulf [einer
der Dozenten, die zu den Grindern der Ausbildung zdhlen] immer gesagt, dies ist ein Ort
fir die Streitkultur am Fachbereich. [-] Jede Woche iiber ein anderes Supervisionsthema
zu diskutieren, ist doch spannend. [-] Und das Hintergriindige| und damit umzugehen |
und das im Diskurs mit dem Lehrsupervisor zu erértern, also wirklich ....“

Die Forschungswerkstdtten (zur qualitativen Sozialforschung) an der Universi-
tat-Gesamthochschule Kassel, die von einer Reihe meiner Informantlnnen teil-
weise sehr intensiv genutzt worden sind, stellen weiterhin eine wissenschaft-
liche Diskursgemeinschaft dar.3!

In diesen flexiblen Strukturen besteht eine Diskursform, die in zentralen
Kernelementen den Kommunikations- und Interaktionsstrukturen entspricht,
die die Studierenden in weiten Strecken auch aus ihrer eigenen Supervisions-
Praxis kennen. Hiermit existiert ein Modell, in dem die Studierenden ihr enor-
mes Praxiswissen einbringen kénnen. Es geht in einer derartigen Forschungs-
werkstatt stets um ein Erforschen der beruflichen Praxis und ihrer Problemge-
gensténde. Es besteht somit die Chance, auch und gerade die eigene Praxis ein-
zubringen und dann gleichzeitig mit den (eigenen) Defiziten fertig zu werden
bzw. analytisch damit umzugehen, was akademisches Wissen anbelangt. Es exi-
stiert somit eine Moglichkeitsstruktur, systematisch und unter wissenschaftli-
cher Anleitung die eigene soziale Welt, das eigene berufliche Handeln sowie
,sich selbst zum Thema zu machen und zu beforschen.

Eine Studentin beschreibt ihre Mitarbeit in einer der Forschungswerkstit-
ten:

»Da in dem Forschungskolloquium| wie hat er [der Leiter der Forschungswerkstatt] im-
mer gesagt, das ist /dh/ erkenntnisgenerierend, dhnlich wie die Supervision. [-] Immer
sauber am Text und sauber die Sachen immer eingehalten wo | wobei dann was, was jetzt
auf der Beziehungsebene verhandelt wurde, auch klar davon abgesetzt war und damit
konnt’ ich auch umgehen. Es war einfach, einfach klar, auf welcher Ebene wir diskutie-
ren. [-] Ich fand also immer spannend in der Forschungswerkstatt, auch Anteil zu neh-
men, an den Geschichten der andern und und ich wiird’ sagen, ja es war, das war Wissen-
schaft und wir hab’n gemeinsam Wissen da generiert, Erkenntnisse geschiirft.”

Ein Kommilitone betont nachdriicklich die Bedeutung der Forschungswerkstatt
fir ihn in seiner Studienzeit:

,Und was ich einfach so faszinierend fand, das| das war so die| die ganze Sinnwelt zu er-
leben. Also das| als wir’ ich weggefahren oder wir’ ich auf 'n Podest gegangen, um drauf-
zuschauen. [-] Und auch von| von der Sprachlichkeit her und von der Begrifflichkeit her
war das klar und sauber. Und das hat mir unheimlich Spall gemacht, und das hat mich
auch gepréigt. [-] Es war harte Arbeit. Also ich merkte so richtig, wie bei mir der wissen-
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schaftliche Eros geweckt wurde, um dann all diese Fragen und Anregungen zu iiberneh-
men fiir mein wissenschaftliches Int’resse. [-] Ich hab’ dann auch dort die Forschungsar-
beit geschrieben. [-] Und dann in der letzten Phase meiner Diplomarbeit, da kamen dann
so auch Probleme mit meiner /ah/ verunsicherten Identitat dazu und| aber ich habe dann
so 'ne Ebene gefunden, auch durch Unterstiitzung der Forschungsgruppe, ... meine For-
schungsneutralitat wieder zu finden®.

Eine weitere Ebene der Diskursarena stellen bestimmte Seminarformen dar. So
berichtet ein Supervisionsstudent von seiner Teilnahme an einem Seminar, in
dem sich zwei Professoren mit unterschiedlichen wissenschaftlichen Erkla-
rungstheorien zusammensetzen und ihre Positionen (zur Psychoanalyse sowie
zu den Sozialwissenschaften) kontrovers diskutieren. Hierbei stellen diese bei-
den Dozenten — reziprok — an die jeweiligen Wege wissenschaftlicher Erkennt-
nis und Methodik Fragen. Insbesondere der Stil und die Form, wie diese Kon-
troverse o6ffentlich gefiithrt wird, beeindruckten diesen Studenten.

,Und dann hab ich gedacht, ach das ist ja 'ne interessante Kombination in dem Seminar.
Also zwei Wissenschaften, Psychoanalyse und Sozialwissenschaften, die sich zusammen-
tun, die sonst eher 'n Verhéltnis haben wie zwischen Katz’ und Hund, zu einem Thema

«

Welche Erkenntnisprinzipien zeichnen eine Diskursarena — mit Blick auf die
Kompetenzentfaltung, die Prozesse des SupervisorIn-Werdens und die soziale
Welt der Supervision — aus? Im weiteren sollen hierzu einige Beispiele und
theoretische Uberlegungen ausgefiihrt werden, was die Wirkmechanismen einer
argumentativen bzw. forschungsbezogenen wissenschaftlichen Diskursarena
sind bzw. sein kénnten.32

Sowohl eine Forschungswerkstatt als auch Supervision operiert mit dem
Phinomen des ,Innehaltens und Nachdenkens' (Dewey), um auf eigene Hand-
lungen zuriickzublicken. Der Status des Nicht-Agierens, des nicht unmittelbar
In-Bezug-Stehens — sei es als inhibierte Handlung im supervisorischen Gesche-
hen, sei es im analytischen Bearbeiten durch stetes Vor- und Zurickgreifen in-
nerhalb eines zu untersuchenden ProzeBablaufs — ermoglicht, (meta-)reflexiv
tiber den Gegenstand zu reden und eine erkenntnistheoretisch notwendige Di-
stanznahme zum Objekt, das heillt zur biographischen und/oder sozialen bzw.
gesellschaftlichen Wirklichkeit, einzunehmen.

Hiermit kann wiederum jeweils eine besondere Modalitdt und Kompetenz in
der Triangulierung von Perspektiven und in der Art der theoretischen Bearbei-
tung von Handlungsproblemen einhergehen. Fir die Supervision ermoglicht
dies eine Erarbeitung und Anwendung analytischen Wissens im Berufsfeld, auf
der Seite der Forschung eine Wissensgenerierung u.a. in Bezug auf den Fall,33
auf Arbeitsbogen,3* die ProzeB- und Interaktionsmerkmale und Strukturen so-
zialer Welten. In beiden Bereichen kann also in intensiver, erkenntnisgenerie-
render Weise eine (meta-)reflexive Durchdringung der Lebenswelten erfolgen.

In der Beschiftigung und Auseinandersetzen mit einem Fall liegt sowohl in
der (ethnographischen) Sozialforschung wie im supervisorischen Arbeiten eine
analytische Betrachtungsweise als Basisbedingung professioneller Problembe-
arbeitungsstrategien zugrunde. So wird zum Beispiel der Fall jeweils als eigen-
standige Untersuchungs- bzw. Bearbeitungseinheit gesehen.?
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Sofern eine SupervisorIn im Vollzug ihres Studiums als Professionsnovizln
die Moglichkeit der Lernsituation einer Forschungs-Werkstatt hat wahrnehmen
konnen, um dort die wissenschaftlichen Erhebungs-, Analyse- und Bearbei-
tungsweisen in ihren Vollformen (vgl. Schiitze 1988, S. 28) exemplarisch ein-
tiben und alle Forschungsaktivitiaten auf ihre Anwendungsbeziige und prakti-
schen Abkirzungsmoglichkeiten durchmustern zu kénnen, vermag sie als For-
scherIn und als Supervisorln, diese Erhebungs- und Analyseverfahren der be-
teiligten Wissenschaftsdisziplinen auch in abgekiirzte Erkundungs- und Unter-
suchungsaktivitdten in Hinblick auf berufspraktisches Handeln zu transformie-
ren.3 Diese Form der Transformation bzw. des Verstandigungs- und Uberset-
zungsprozesses mul} ebenfalls eingelibt und die Fehlerquellen dieses Abkiir-
zungshandelns miissen wiederum systematisch erfaBit werden.3” Somit 146t sich
— idealiter — die erkenntnisgenerierende Kraft der diskursiven kommunikativen
Zusammenarbeit einer Werkstatt, in der exemplarisch in einer fallbezogenen
Forschung die Vollform einer forschungslogischen Vorgehensweise sowie eine
wissenschaftliche Bearbeitungsform einstudiert und eingelibt werden kann, in
der supervisorischen Fallbearbeitung nutzen.

In einer Diskursarena (im Sinne des Sozialwelt-Konzepts von Anselm
Strauss) erfolgt fortgesetzt eine Perspektiveniibernahme der am Diskurs Betei-
ligten; das heil3t, dall — nach Mead (1968, S. 112, S. 197, S. 305) — in einer kom-
munikativen Interaktion der Mechanismus der phantasierenden Ubernahme
der Standpunkte und der Perspektiven der Beteiligten genutzt wird, um ein di-
stanziertes, tiberschaubares Verhiltnis zu den Gegenstinden des Diskurses
einnehmen zu kénnen. Indem Perspektiven trianguliert werden, also systema-
tisch verglichen, tberprift und ergidnzend aufeinander bezogen werden, wird
eine Plattform fiir gemeinsames Verstehen grundgelegt (vgl. Anm. 8). Auf der
epistemologischen Ebene geht hiermit die Perspektiventriangulation einher, das
heilit das Abgleichen bzw. die Kombination der verschiedenen Perspektiven so-
wohl auf der Ebene der Daten, der Methoden als auch der Theorien zwecks voll-
stdndigerer Erfassung eines Phanomens und zur Erkenntnisgenerierung.38

Eines der wesentlichen Bestimmungsmerkmale kommunikativer Interaktion
ist das fortlaufende Entstehen neuer Sinnstrukturen (Mead 1968, S. 100-142; S.
216-221; 1969, S. 102-129; 229-324; 1980, S. 305). Indem namlich die Akteure
einer kommunikativen Interaktion spatere Phasen ihrer Handlung vorwegneh-
men und sich dieses selbst und anderen aufzeigen, entsteht hierbei — in Form
einer kommunikativen Aushandlung — sukzessiv eine gemeinsame Orientie-
rungsplattform, an der wiederum das gemeinsame interaktive Handeln zu-
kunftsoffen ausgerichtet wird. In dem MaBe, wie sich in einer kommunikativen
Situation Vagheit und Komplexitit einer emergenten, das heillt erst entstehen-
den, sich nach und nach entfaltenden Interaktionssituation entwickeln, wird
hierbei ,Neues’ freigesetzt bzw. hervorgerufen. In einer Diskursarena erwachsen
aufgrund dieser zugrundeliegenden argumentativen Emergenz fortgesetzt neue
Sinnstrukturen, die wiederum ins Supervisionsstudium wie in die soziale Welt
der Supervision hineinwirken und dort die Arenadiskurse verdndern.

In den diskursiven Schritten einer thematisch fokussierten Erérterung kann
—in Form einer Verallgemeinerung bzw. Generalisierung (vgl. Husserl, 1962) —
von einer begrenzten Zahl von Dingen oder Ereignissen einer Klasse auf die Ge-
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samtheit der Dinge oder Ereignisse dieser Klasse geschlossen werden. Bei die-
ser Vorgehensweise werden entlang der Argumentationsfigur der Behauptung,
Begriindung und des Belegs Begriffe gebildet, indem aus den Einzelheiten die
Gemeinsamkeiten herausgesondert werden. Diese Begriffe werden sodann suk-
zessiv theoretisch ,aufgeladen’ und damit zu Kategorien erweitert. Mittels der
argumentativen wissenschaftlichen Diskursarena entsteht Theorie — auch zur
bzw. tiber Supervision.

In und mit Diskursarenen dieser Art werden an Universitdten auch Debatten
um zentrale Themen einer Profession im Bereich ihrer grundlegenden Fragestel-
lungen argumentativ ausgetragen. Im Kontext eines Supervisionsstudiengangs
erfolgt dabei stringenterweise auch ein Bezug auf die Problembestinde der Pro-
fession bzw. — allgemeiner — eine Fokussierung auf Gegenstandszentren ihres
professionellen Handelns. Die Diskursarena dient hierbei als Verfahren der Er-
weiterung von individuellen Sinnperspektiven in der Auffassung von Realitit
sowie des Eintlibens diskursiver Kompetenz in einer Beruflichkeit, deren Medi-
um ganz zentral das Symbolsystem Sprache ist (vgl. Mead 1968; Blumer 1973;
Joas 1988; Schiitze 1994a, S. 228) und — mit all dem — eine Auskristallisierung
der professionellen Sinnwelt und damit des professionellen Profils.

Die Kritik nimmt in allen wissenschaftlichen Methoden, Theorien und Ab-
handlungen — wie auch in Diskursarenen — eine zentrale Position ein, um Ar-
gumentationslinien beurteilen, Lésungen vorantreiben, Erkenntnisse ,iiberprii-
fen’ und Widerspriiche aufdecken zu konnen. Zur Kritisierbarkeit einer darge-
legten Perspektive bedarf es eines Bezugs auf allgemein anerkannte Wertstan-
dards oder es mul} der Bezugsrahmen mitgeteilt werden, damit die (rationale)
AuBerung einer ,objektiven‘ Beurteilung zugénglich ist. Dieses erfolgt in einem
argumentativ rhetorischen Wechselspiel von Proponent und Opponent (vgl. Ha-
bermas 1982, S. 25). Sowohl in wissenschaftlichen als auch in professionellen
Diskursarenen (wobei sich diese natiirlich auch tiberschneiden kénnen) argu-
mentieren Beteiligte, die beruflich handeln — wie auch Supervision Lernende in
ihrer Probepraxis des Ausbildungsgangs. Dieses Handeln erfolgt immer auf der
Grundlage bestimmter Motive, die wiederum die Argumentation und den Dis-
kurs bestimmen. Deshalb miissen diese Motivlagen (Erkenntnisinteressen)
transparent gemacht werden, wenn es um Erkenntnis — also auch um ,Wahr-
heit’ — geht. Dazu dienen u.a. methodische Verfahren.

Supervision an einer Universitat und SupervisorIn-Werden in diesem Kon-
text heilit, unmittelbar Anteil zu nehmen an diesen Kernbestandteilen wissen-
schaftlicher Organisation.?¥ Legt man die oben ansatzweise ausgefiihrten essen-
tiellen Bestandteile einer Diskursarena zugrunde, so kann fiir die Supervision
in Analogie formuliert werden, dal} sie — indem sie die Chance, sich am Ort ei-
ner wissenschaftlichen Diskursarena zu befinden, aktiv nutzt — fiir sich selbst
die Kriterien und Kategorien fiir eine supervisorische (wissenschaftliche) Dis-
kursarena formuliert. Dieses konnte zum Beispiel darin bestehen, dall Supervi-
sion die Reflexivitéit — als einen der Kernbestandteile ihrer professionellen Hal-
tung zur Welt — zur Verallgemeinerungs- und Analysegrundlage macht. Der ob-
lique Erkenntnischarakter der Supervision — also ihre Weise, ,anders‘, das heifl3t,
nicht mit dem Alltagswissen auf die von der SupervisandIn rekonstruierte
Wirklichkeit zu schauen und dabei den Blick sozusagen auf sich selbst zurtick-
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zuwenden — sowie entsprechende Analysen wiirden hierbei als Verfahren wie
als Bestandteil der scientific community verstarkt zur Geltung kommen.

Fir die soziale Welt der Supervision ergeben sich Moéglichkeiten, die kommu-
nikativen Arenastrukturen zu nutzen, um grundlagentheoretische Eroérterun-
gen voranzutreiben und sich mit den Thematiken des Gegenstandes, der Berufs-
felder sowie der angewandten Methoden auseinanderzusetzen. Diese Weise, ak-
tiv am wissenschaftlich kommunikativen Geschehen der Diskursarena teilzu-
nehmen, kann weiterhin zur Reputation der Supervision sowie zur Auskristalli-
sierung der professionellen Bestandteile bzw. ihres Profils beitragen.

Fiir Teil-Welten der Wissenschaften kénnte zum Beispiel die Tatsache, dal3
die grundsétzlichen Erkenntnishaltungen und die Erhebungs- und Analysever-
fahren der qualitativen Sozialforschung mit fallanalytischem Fokus und die Er-
kundungs- und Kliarungsverfahren der Supervision epistemologisch artver-
wandt sind (vgl. Schutze 1983b, S. 38f), neue und interessante Aspekte fur ihr
(Forschungs-)Handeln bedeuten. So verwendet Supervision epistemische Prin-
zipien und Analyseverfahren wissenschaftlicher Fallanalyse in abgekiirzter
Form, und die qualitative Sozialforschung macht sich die freischwebende Auf-
merksamkeit und das gestalthafte Sehen der Supervision in einer reduzierten,
weniger umfassenden Einbindung des gesamten Wahrnehmungs- und Erkennt-
nisapparates zu eigen. Wissenschaftlich sind wesentliche Erkundungs- und Kla-
rungsschritte der Supervision wiederum letztlich als Abklrzung qualitativ-
sozialwissenschatlicher Erkenntnisse der Fallanalyse rekonstruierbar.

SupervisorIn-Werden im Hochschulkontext kann aber auch bedeuten, daf3
oftmals spezifische Krisenpunkte im Studium durchgestanden werden miissen.
Neben (universitiatsspezifischen) Isolations- und Vereinsamungserfahrungen
sowie Orientierungsschwierigkeiten — u.a. aufgrund heterogener (Selbst-)Defi-
nitionen von Supervision, da der Studierende auf eine betréchtliche Anzahl von
HochschullehrerInnen und Gast-DozentInnen trifft mit unterschiedlichen Aus-
richtungen und eigenem Supervisionsverstindnis — tauchen vielfach gerade zu
Beginn des Studiums Degradationserfahrungen auf, spiterhin dann Respekt
vor dem Examen, insbesondere vor der wissenschaftlichen Forschungs- bzw. Di-
plomarbeit.

4  Kontrastierung zweier Ausbildungswelten*

Kontrastiert man die — oben explizierten — Ausbildungswelten (Akademien/In-
stitute versus Universitit),4! kann herausgestellt werden, dafl in den Akade-
mien wie Instituten aufgrund der konzeptionell festgelegten Ausbildungszeit-
rdume, strukturell eine Rhythmisierung des Kurssystems existiert. Der einher-
gehende Projektcharakter aufgrund einer derart festgeschriebenen Rhythmik
ist mit einem enormen zeitlichen Elan verbunden. Der normierte Rahmen auf-
grund der festgelegten Kursdauer 146t zum Beispiel mittelfristige Planungen (so
u.a. allgemeine Forschungsaktivititen wie das Erstellen einer Forschungs-
arbeit) nicht bzw. kaum zu. Durchgéngig wird durch Formen der Dramatisie-
rung oder erhohter Pridsenz der zentralen Leitungspersonen versucht, das
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Nicht-Kontinuierliche dieses Ausbildungsmodells — zum Beispiel, dal} eine
Kursgruppe ihre Erfahrungen nicht an den Folgekurs weitergeben kann, da es
zeitlich wie strukturell keine Uberschneidungen gibt — zu kompensieren. An den
Akademien und Instituten geht fur die KursteilnehmerInnen eine ,schicksal-
hafte’ Zugehorigkeit und Verbindung mit dem betreffenden Kursjahrgang sowie
mit der vorgegebenen Konstellation der Ausbildungsgruppe einher, da diese
grundsatzlich von der Leitung zusammengestellt wird.

Im universitdaren Rahmen findet sich in der Regel der klassische Studiengangs-
zeitfluf} und damit eine Selbstldufigkeit der Milieutradierung. Im Aufbau-Stu-
diengang Supervision besteht ein flieBender Ubergang zwischen den Semester-
jahrgingen und es erfolgt aufgrund des offenen Seminarbetriebs und einer Ein-
fihrungswoche zu Studienbeginn eine stete Durchmischung der Studienjahrgin-
ge. Dies ermoglichst eine individuelle Gestaltung des Studiums, obgleich verschie-
dentlich Studierende mit einem extrem engen Zeitbudget aufgrund ihrer fortge-
setzten beruflichen Einbindung — es kann ja berufsbegleitend und in Vollzeitfrom
studiert werden — hier oftmals Abstriche machen miissen. Die personlichen, pri-
vaten, berufsbiographischen, finanziellen und/oder interessenbezogenen Bediirf-
nislagen konnen im allgemeinen mit dem Studienangebot abgestimmt werden.
Diese Studiensituation bietet die Moglichkeitsstruktur zur langerfristigen Aus-
einandersetzung mit einer bestimmten Thematik oder einem Sich-Einlassen auf
eine Forschungsfragestellung. Biographisch birgt dies ferner die Moglichkeit, das
Studium auch als Moratorium anzulegen und dementsprechend zu gestalten.

Somit existieren also entweder jeweils deutlich voneinander getrennte Aus-
bildungskohorten, die fir sich nicht in der Lage sind, eine iber sie hinausge-
hende Milieutradition auszubilden, die dann jeweils strukturell produktive Set-
tings fiir Lerngemeinschaften bereitstellen konnen. Oder aber die Ausbildung
verlauft nicht kohortenspezifisch. Die Studierenden der Supervision kénnen je-
des Studienjahr — das heif3t, in der Regel mit jedem neuen Wintersemester — be-
ginnen und durchlaufen unterschiedliche Geschwindigkeitspfade der Studien-
abwicklung als Vollzeit- oder Teilzeitstudenten. Diese Individualisierung des
Studiums ist eine wesentliche strukturelle Bedingung fiir die Ausbildung eines
Studiengangs-Selbstverstidndnisses und seiner Kultur bzw. eines kohortentiber-
greifenden Studienmilieus.

In einem derartig individualisierten Setting ist es umgekehrt aber schwieri-
ger, eine die Einzelpersonlichkeiten der Studierenden und Lehrenden integrie-
rende Lerngemeinschaft auszubilden. Die Notwendigkeit, ,Chaos zu bewéltigen
und selbstbestimmt Strukturen zu entwickeln, fihrt bei einzelnen Studierenden
immer wieder zu Verunsicherungen; bei anderen ist die Moglichkeit, einen
selbstbestimmten Studienfahrplan zu entwerfen — trotz oder gerade wegen des
hohen Verunsicherungspotentials — die erwiinschte Weise zu studieren und der
erwartete Weg, um SupervisorIn zu werden.

Auf der Seite der Akademien wie Institute sind die KandidatInnen durchweg
mit einer ,Verzauberung* der grofien Theorien und Methoden (zum Beispiel der
Psychoanalyse, Systemtheorie, Gruppendynamik, Gestaltpsychologie) konfron-
tiert, da in der Regel eine der groBen Theorien den jeweiligen Konzeptionen zu-
grunde liegt (auch wenn teilweise von Multiaspektualitidt und Methodenkombi-
nation gesprochen bzw. davon ausgegangen wird, besteht an den Akademien



A. Otten: Formen der Ausbildung in der sozialen Welt der Supervision 325

und Instituten faktisch im allgemeinen eine mono-paradigmatische Ausrich-
tung). Der theoretische/methodische Ansatz wird von den zentralen Représen-
tanten der jeweiligen Ausbildungsstétte teilweise ,vorgelebt’ und in Folge der
Ausbildung an die TeilnehmerIlnnen weitergegeben bzw. vermittelt. Die Ler-
nenden ,ibernehmen‘ oftmals diese Weltsicht, so dal} berufsbiographisch und
z.T. lebensgeschichtlich eine von daher gepragte Haltung zur Welt bei den Kan-
didatInnen essentielle Bedeutung erhélt. In Hinblick auf diese Eindeutigkeit
der theoretischen/methodischen Ausrichtung und der Interpretationsparadig-
men findet man bei AusbildungskandidatInnen immer wieder Prozesse, die —
aufgrund der zweifelsfreien Bestimmtheit, mit der die jeweilige Konzeption ver-
treten wird — bei einzelnen TeilnehmerInnen in bezug auf Sinnsuche und bio-
graphische Krisen in neuer Weise Inhalte bieten und Relevanzen neu setzen.

An einer Hochschule finden Studentlnnen tendenziell schon entzauberte
Theorien vor — obgleich auch hier zeitweilig bestimmte Theorien oder methodi-
sche Ansitze dominant sein kénnen, erfolgt im allgemeinen rasch eine Relati-
vierung. Diese Form des ,Verweltlichungsprozesses® férdert eine rational-kri-
tische Auseinandersetzung und verhindert Uberhéhungen — sie ruft bei einzel-
nen StudentInnen allerdings auch Gefiihle des fehlenden enthusiastischen ,Ein-
tauchens’ in eine eindeutig favorisierte Theorie und Methode hervor. Die Hoch-
schule hat hier einen Uberschufl an Unbestimmtheit.

Somit werden also entweder die theoretischen Lehrgebiaude als verzauberte,
ratselhafte und grofle Theorien vermittelt oder als gegenstandsbezogene, aus-
gewéhlte eklektische Untersuchungs- und Erklarungsinstrumente, die als ent-
zauberte respektlos unter Ansehung der empirischen Fragestellungen und Be-
funde verdndert und miteinander pluralistisch verknipft werden kénnen.

In einzelnen Ausbildungsstitten der Akademien und Institute liegt eine
enorm hohe Machtfiille der z.T. alleinigen LeiterIn bzw. eines relativ kleinen
Leitungs- und Ausbildungsteams vor. Auf seiten der TeilnehmerInnen bedeutet
dies latent wie manifest eine hohe Abhédngigkeit, sowohl dahingehend, was dem
einzelnen ,widerfihrt’ und wie es jeweils der KursteilnehmerIn im Prozell und
bei den Dynamiken des Kursgeschehens ergeht, als auch in den personlichkeits-,
berufs- sowie kompetenzbezogenen Zuschreibungen von seiten einer charismati-
schen Leitungspersonlichkeit und insbesondere im Priifungsverfahren.

Im Kontext einer Hochschule ist die personliche Macht eines Dozenten auf-
grund der curricularen Studienkonzeption und infolge der relativ groflen Zahl
an Kolleglnnen durchbrochen. Den Studierenden im Aufbaustudiengang Super-
vision sind Auswahl- und Ausweichméglichkeiten gegeben. Des weiteren ist hier
durch eine staatlich anerkannte 6ffentliche Priifungsordnung grundséatzlich der
Rahmen fiir ein juristisches Einklagen von Rechten und Leistungen gesetzt.

Somit sind entweder die Ausbildungsdozenten zentrale Charismatiker, oder
aber ihre Angebote sind relativ frei wihlbar, denn sie stehen in Konkurrenz zu-
einander. Im letzteren Falle haben sie auch mit Problemen der Unverbindlich-
keit des Kontraktes zwischen ihnen und den Auszubildenden und der Gefahr
der eigenen Irrelevanz in den Augen der Studierenden zu kdmpfen.

Im allgemeinen bestehen an Akademien wie Instituten keine bzw. kaum in-
stitutionelle Formen der Mitbestimmung; z.T. werden KursteilnehmerInnen so-
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gar explizit von Gremienarbeit bzw. Entscheidungsprozessen ausgeschlossen.42
Hier wird auf einen wichtigen Lernort verzichtet.

An vielen Hochschulen existiert — auch wenn seit geraumer Zeit ricklaufige
Tendenzen zu beobachten sind — eine gewachsene, institutionalisierte Mitbe-
stimmungskultur. Am Fachbereich Sozialwesen und dem dortigen Studiengang
Supervision besteht die Moglichkeit der Teilhabe an politischen Gestaltungspro-
zessen.

In dem Male, wie an den Akademien und in den Instituten methodisch eine
Ausrichtung auf eine oder wenige Methoden bzw. auf eine ,Schule vorliegt, be-
stehen fiir die KursteilnehmerInnen einerseits vor Ort bzw. in der Ausbildung
kaum Vergleichsmoglichkeiten und kaum die Chance der kritisch diskursiven
Distanznahme. Andererseits finden die KandidatInnen gerade hier ein kontu-
riertes Modell und klare Strukturen vor, einen deutlich abgesteckten Rahmen
und einen fest umrissenen Ausbildungsplan, der Sicherheit vermittelt und fir
Identifizierungsprozesse férderlich ist.

Im universitiren Kontext findet man einen Methodenpluralismus. Obgleich
auch im Fachbereich Sozialwesen und insbesondere im Supervisionsstudiengang
zeitweilig Mode-Stromungen dominant sind (einstmals Psychoanalyse; gegenwér-
tig Systemtheorien), haben diese allerdings stets wieder eine Relativierung erfah-
ren. Im Verlauf des SupervisorIn-Werdens ist die Entwicklung und Gestaltung
eines eigenen Ansatzes als Ausdruck der Auseinandersetzung mit unterschiedli-
chen Erklarungstheorien und Methoden méglich. Wiederholt beklagen allerdings
Studierende, dal} sie das weitgehend individuell leisten missen.

Somit sind die Ausbildungsstitten entweder am theoretischen und methodi-
schen Ansatzmonopol oder aber am theoretischen und methodischen Ansatzplu-
ralismus ausgerichtet.

An den Akademien und Instituten herrscht das Lern- und Handlungsmodell
der lehrenden SupervisorInnen vor. Das heiflit, fast alle AusbilderInnen sind er-
fahrene Praktiker, die in spezifischer Weise Identifizierungspersonen fiir die
zukiinftigen SupervisorInnen darstellen.

An der Hochschule bilden sowohl lehrende SozialarbeiterInnen, Superviso-
rinnen als auch AkademikerInnen aus. Gerade AkademikerInnen erweitern — in
erheblicher Anzahl gerade auch als Nicht-SupervisorInnen — das Angebot an
Handlungsmodellen und bieten zusitzlich Erkenntnisressourcen an. Das Modell
der eindeutigen professionellen Identitit als SupervisorIn ist als identitétsstif-
tendes Angebot an der Hochschule nur bedingt vorhanden.

Somit ist in den unterschiedlichen Ausbildungswelten entweder das Lern-
und Handlungsmodell der lehrenden SupervisorInnen orientierungsleitend,
oder es 148t sich eine Konkurrenz unterschiedlicher Orientierungsinstanzen
feststellen, zu denen auch die des wissenschaftlichen Fallanalytikers gehort.
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5 Resumee

Aufgrund der Analysen der unterschiedlichen Ausbildungswelten kann fiir die
soziale Welt der Supervision herausgestellt werden, dal}l es ein erstaunliches
MaB an Ubereinstimmung gibt hinsichtlich der grundlegenden Vorstellungen
von dem, was Supervision ist und von daher auch von dem, was zentrale Aus-
bildungselemente sein sollen. Zugleich kann gerade im kontrastiven Vergleich
herausgearbeitet werden, was strukturelle Schwichen der jeweiligen Ausbil-
dungsmilieus sind

So kann fur die Ausbildungswelt der Supervision beziiglich eines ihrer zentra-
len Aspekte restimierend angefiihrt werden, daf3 in den Akademien und den pri-
vatwirtschaftlichen Instituten sozialwissenschaftliche Untersuchungen von Ar-
beitsabldufen (Arten von Arbeit, Arbeitsbogen, Paradoxien der Arbeit) und der Ver-
fahren der qualitativ-sozialwissenschaftlichen Fallanalyse noch zu kurz kommen.

Fir die Universitidtsausbildung gilt allerdings, daf} selbst hier die wissenschaft-
lichen Grundlagen der Supervision nicht fokussiert genug in den Blick genommen
werden. Dies wiirde allerdings eine systematische methodische Vermittlung qua-
litativ-sozialwissenschaftlicher ProzeBanalysen voraussetzen. Universitit als
Ausbildungsstitte fiir die Vermittlung einer modernen, verwissenschaftlichten
Professionalitat mul} ferner einrdumen, dal} nicht alle Studierenden tiefgehender
in eigenstidndige Forschungsprozesse hineingezogen werden. Sie mul} zudem pri-
fen und noch deutlicher dariiber Auskunft geben, welchen Raum die selbstreflexi-
ven Bestandteile der zu vermittelnden Selbstvergewisserungsprozesse und die
nachweislich notwendigen Selbsterkundungen biographischer Eigenanteile an der
Fallproblematik bei den Vermittlungs- und Ubersetzungsaufgaben einer praxis-
bezogenen Professionsausbildung einnehmen sollen.

Die Ausbildungsstitten, die fiir eine systematische ,Rekrutierung der neuen
Mitgliedergenerationen’ und die Einsozialisation des ,Nachwuchses‘ entschei-
dend sind, haben sich zu einem zentralen Segment der sozialen Welt der Super-
vision entwickelt. Sie stellen eine Subwelt dar, in der autorisierte Gestaltungs-
personlichkeiten, die in der Regel gleichzeitig fiihrende Repriasentanten der so-
zialen Welt der Supervision sind, auf die Sozialisation derer, die sich neu auf die
Supervision zubewegen, Einflull nehmen. In den Ausbildungsstatten wird ganz
wesentlich fort- wie festgeschrieben — aber auch in offenen, emergenten Prozes-
sen neu formuliert — was Supervision ist. Diese Subwelt stellt — aufgrund ihrer
Lehr- und Lernprozesse sowie ihrer Reprasentanten und insbesondere aufgrund
ihrer Lehr-SupervisorInnen, die zwischen den Subwelten changieren, und durch
die Auszubildenden mit ihren neuen multiplen Arena- bzw. ,Welt-Streitfragen‘ —
eines der zentralen Elemente fiir offene und effektive Kommunikation der sozia-
len Welt der Supervision dar.

Obgleich jedwede solide Supervisionsausbildung mit dem Paradoxon der In-
stitutionalisierung eigentlich nicht-institutionalisierbarer Emergenzen und
Kreativitatserzeugungen zu kédmpfen hat, ist in einem der zentralen Segmente
der sozialen Welt der Supervision — in den Subwelten der Ausbildung — ansatz-
weise geleistet worden, eben diesen emergenten Ausbildungsprozessen Struktu-
ren zu geben. An den verschiedenen Ausbildungsorten konnten demgemél fol-
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gende soziale Arrangements, institutionelle Settings sowie Lehr- und Lern-
strukturen nachgewiesen werden:

— soziale Arrangierung eines Raumes fiir emergente Thematiken und Prozesse
sowohl auf der Ebene der Fallanalyse als auch auf derjenigen der eigenen
biographischen Verdnderung;

— intensive Angebote der Unterstiitzung von biographischer Arbeit und institu-
tionalisierte Gestaltungs- und Interpretationsfolien fiir die von der Ausbil-
dung geforderten biographischen Verdnderungen mit den entsprechenden
biographischen Wandlungsprozessen der Kreativititsentfaltung;

— metareflexiver Diskurscharakter und entsprechende Erkenntnismechanis-
men sowie geeignete Settings fiir Reflexions- und Metareflexionsprozesse,
insbesondere fiur die notwendigen Selbstreflexions-, Selbstkritik- und Selbst-
vergewisserungsverfahren;

— 1institutionelle Inszenierungen von Gruppenarbeit;

— der systematische Einbezug gestalterischer Medien;

— das Nutzen ,nicht-instituionalisierter Zwischnenraume‘ (so stellen zum Bei-
spiel das Zusammentreffen von AusbilderIn und KursteilnehmerInnen am
Zigarettenautomaten, das die DozentIn nutzt, um sich ein Stimmungsbild be-
zuglich des Gruppenprozesses machen zu kénnen, oder das die Kursteilneh-
merInnen nutzen, um sich iiber das Seminargeschehen auszutauschen ,inter-
stitional areas‘ im Sinne der Chicago-Soziologie dar).

Die gemeinsame Schnittmenge in den Gehalten und den Methoden der Supervi-
sionsausbildungen verschiedener Ausbildungsstitten zeigt, dal} sich die Ausbil-
dungsginge alle zur Vermittlung einer modernen, verwissenschaftlichten Pro-
fessionalitdt bekennen und dalBl Supervision auf dem Weg zu einer eigenstin-
digen und relativ integrativen professionellen Sinnwelt ist.*2 Zum Entstehen ei-
ner einheitlichen professionellen Sozialwelt der Supervision tragen gerade auch
die Ausbildungswelten bei. Eine Profession ist eben erst dann eine Profession,
wenn sie auch — aber ganz zentral — ihre Ausbildung selbst definiert, Standards
festschreibt, praktiziert und ,iiberwacht’. Die neu entstehende Profession Su-
pervision weist dieses vor.

Mit einigen kurzen personlichen Anmerkungen zu einzelnen Phinomenen in
der sozialen Welt der Supervision mochte ich diesen Beitrag ausklingen lassen.

Das Fragen und das Suchen des Einzelnen nach Sinn und der Symbolbedarf
dieser Gesellschaft nehmen aufgrund der Legitimationskrisen bei den Sinnstif-
tungsinstitutionen (wie die der Religion, Philosophie, Kunst, Wissenschaft) wie
auch in den symbolischen Ressourcen der Gesellschaft zu. Zum einen werden an
die Institution Supervision vermehrt supervisionsiiberschreitende Erwartungen
herangetragen, das heilit das arbeitsfeldbezogene Reflexionsverfahren Supervisi-
on wird z.T. von den SupervisandInnen tberstrapaziert. Zum anderen steht die
Supervision bzw. befinden sich die SupervisorInnen in der (verfithrerischen) Si-
tuation, hier vermehrt Zustandigkeiten zu tibernehmen, da von den Erwartungen
der SupervisandInnen — und indirekt woméglich auch wiederum von deren Klien-
tInnen — Verfithrungskraft auf die Supervision ausgeht. Des weiteren fungiert
Supervision heute ansatzweise auch als ,sdkularisierte Prophetin‘ und befriedigt
Bediirfnisse nach personlicher Sinngenerierung und Ritualsymboliken. Supervi-
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sorInnen stehen in der Gefahr, in dieser Hinsicht tibersteigerten Erwartungshal-
tungen von SupervisandInnen entgegenzukommen bzw. zu entsprechen.

Von ihrem Impetus der Aufklarung, ihren professionellen Standards wie ih-
rem berufsethischen Kodex her erscheint es mir notwendig, dal} SupervisorIn-
nen bei der ,Suche nach Sinn‘ weder die ,groflen Erzdhlungen (vgl. Geilller 1988)
als Ersatzformen heranziehen noch ,grofle Theorien‘ anbieten oder gar Wahrhei-
ten ex cathedra verkiinden.

Die soziale Welt der Supervision weist als prozessuales Merkmal in Form eines
organisierten Berufsverbandes Aktivitdten auf, durch die dieser Verband zuneh-
mend die Autoritit in Anspruch nimmt, Professionsstandards und Kriterien fiir
(potentielle) Mitgliedschaft neu festzulegen. Dieser Berufs- und Fachverband de-
klariert dartiber hinaus fiir sich zunehmend die Definitionsmacht, auszubuchsta-
bieren, was Supervision ist. In ihrer derzeit expansiven Professionalisierungspha-
se kreist die Supervision allerdings im Kern ihres Diskursuniversums gegenwér-
tig in besorgniserregender Weise zunehmend um die Ausweitung ihres Geltungs-
bereichs, die Erweiterung des Aufgabenspektrums sowie um die Besetzung lukra-
tiver Marktsegmente (Organisationsentwicklung; Managementberatung; Coa-
ching im ,Profitsektor® als Instrument der Personalentwicklung).

Die soziale Welt der Beratungsprofession Supervision ist heute ganz wesent-
lich auch dadurch charakterisiert, daf als Organisationsform ein Berufsverband
besteht (1989 Grindung der DGSv e.V.). Zwar ist die soziale Welt der Supervi-
sion nicht gleichzusetzen mit dem organisierten Berufsverband, dennoch erfol-
gen mit dieser Form der Organisation in Bezug auf die soziale Welt neue Grenz-
ziehungen, die nicht mehr allein durch ,effektive Kommunikation“, sondern zu-
nehmend ,,durch formelle Mitgliederschaft® (Shibutani 1955) bestimmt sind. Die
Zeit, in der Grundungsinteressierte keine Entstehungshiirden und Diskursin-
teressierte keine Zuordnungseinschriankungen vorfanden, ist vorbei.

Supervision ist eine junge Beratungsprofession mit noch vielen Méglichkeiten
der Gestaltung und Auspriagung, ein Beruf, der — bei allen Problemen und Gefah-
ren (vgl. Gaertner 1998) — noch relativ offen ist in seiner Ausgestaltung und sei-
nem Selbstbild.43 Der Fach- und Berufsverband der SupervisorInnen muf} jedoch
Sorge tragen, dall er das Kreative und die spezifische Anregungsdynamik ihrer
sozialweltlichen Arenastrukturen, die insbesondere aus Subwelten der Supervisi-
onsausbildung und von den dort einsozialisierten Professionsnovizen neu in die
soziale Welt hineingetragen und eingebracht werden, durch eine — fiir die fortge-
setzte Professionalisierung eines Berufes in gewisser Weise notwendige — tiberge-
ordnete Organisation nicht ,erstickt’ und damit argumentative Diskurs- und
kommunikative Arenastrukturen durch Organisationsstrukturen tberformt.

Anmerkungen

1 Vgl. Supervision Heft 18/1990; Belardi 1992; Supervision — professionelle Beratung zur
Qualitatssicherung am Arbeitsplatz, DGSv 1996.

2 ... licenses and mandates are the prime manifestation of the moral division of labor —
that is, of the processes by which differing moral functions are distributed among the
members of society, as individuals and as categories of individuals“ (Hughes 1971/84,
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S. 288; S. 306). Hughes arbeitet bereits 1928 in seiner empirischen Studie Gber die Be-
rufsvereinigung von Maklern in Chicago heraus, dal3 Professionen mit anderen Profes-
sionen die konkrete Arbeitsteilung aushandeln. Eine Profession ,verteidigt dabei ihre
Vorrechte auf bestimmte fiir sie verfahrensméfBig beherrschbare und machtspendende
Aufgabenbereiche und Arbeitsverfahren” (Schiitze 1987b, S. 537).

3 In konziser Form expliziert Rappe-Giesecke in der Rekonstruktion eines Normalform-
modells zum Ablauf der supervisorischen Fallarbeit fiinf Phasen der Fallbearbeitung:
a) die Vorphase, b) die Aushandlungsphase, c) die Falleinbringungsphase, d) die viel-
gestaltigen Teil-Phasen der Fallbearbeitung sowie e) die AbschluBlphase (Rappe-
Giesecke 1990). Dies ist eines der wesentlichen Ergebnisse eines Forschungsprojektes
zur Evaluation des Kasseler Aufbau-Studiengangs Supervision.

4 Die Datengrundlage der von mir durchgefihrten Feldforschung basiert auf nahezu

dreiflig ExpertInneneninterviews mit Ausbildungspersonen und ebenso vielen autobio-
graphisch-narrativen Interviews mit AbsolventInnen sowie auf partiellen ethnogra-
phischen Beobachtungen und einer Dokumentenanalyse der schriftlichen Selbstdar-
stellung der Ausbildungsinstitutionen fiir Supervision. Den forschungslogischen, wie
-theoretischen Rahmen bildet die empirisch-qualitative Sozialforschung in der Traditi-
on des Symbolischen Interaktionismus mit den Forschungsverfahren der Biographie-
analyse (Schiitze), der Analyse sozialer Welten sowie den Verfahren der Grounded
Theory (Strauss). Die Studie setzt sich damit auseinander, wie Lebensgeschichte, Be-
rufsbiographie und der Prozel3 des Supervision Lernens zusammenhingen und welche
Bedeutung dabei die zentralen Ausbildungspersonen, die Ausgestaltungen der Kon-
zeptionen sowie der geschichtliche Werdegang, die Bedingungen und das Milieu der
jeweiligen Ausbildungsstétte haben (vgl. Otten 1998).
Dieser Feldforschung ging ein mehrjdhriges Forschungsprojekt zur Evaluation des
Studiengangs Supervision in Kassel voraus, das ich gemeinsam mit zwei Kommilito-
ninnen in den Forschungswerkstéitten des Fachbereichs Sozialwesen an der Universi-
tat-Gesamthochschule Kassel auf der Datengrundlage autobiographischer Interviews
mit AbsolventInnen des Supervisionsstudiums durchgefiihrt habe (vgl. Kummer/Mil-
ler/Otten 1996). In diesem Kontext ist auch die Diplom-Arbeit als Abschlull meines ei-
genen Supervisionsstudiums entstanden (vgl. Otten 1992).

5 Shibutani hat in seiner Auseinandersetzung mit den kollektiven und kommunikati-
ven Aspekten von Bezugsgruppen folgende Lesart fir soziale Welten vorgeschlagen:
»Each of these worlds is a unity of order, a universe of regularized mutual response.
Each is an area in which there is some structure which permits reasonable anticipa-
tion of the behavior of others, hence, an area in which one may act with a sense of
security and confidence. Each social world, then, is a culture area, the boundaries of
which are set neither by territory nor by formal group membership but by the limits
of effective communication” (vgl. Shibutani 1955, S. 566). In diesem frithen Konzept
der sozialen Welt von Shibutani liegt der Schwerpunkt auf der kommunikativen
Funktion, wéhrend Strauss spéter den Blick zunehmend auf das kollektive Handeln
gerichtet hat, ohne allerdings die kommunikativ-diskursiven Aspekte zu vernachlis-
sigen.

6 Strauss fihrt hier folgende Beispiele fur soziale Welten an (1978, S. 121): ,, Those of op-
era, baseball, surfing, stamp collecting, country music, homosexuality, politics, medi-
cine, law, mathematics, science, Catholicism..“.

7 Héhersymbolische Sinnwelten (vgl. ,geschlossene Sinnbereiche“ bei Alfred Schiitz
1971a, S. 281-298) beinhalten Sinnquellen, die Bereichen — insbesondere der Wissen-
schaft — entstammen, die die Alltagswelt transzendieren. Jede Profession bedarf einer
derartigen Orientierungs- und BezugsgrioBe, die heute nicht nur ethisch, sondern auch
wissenschaftlich begriindet ist. Diese hohersymbolischen Sinnwelten sind mit abstrak-
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ten und generellen Kategorien ,aufgeladen’, die fiir konkrete Problem- und Handlungs-
situationen respezifiziert werden mussen (vgl. Schiitze 1996, S. 190ff).

8 Im Supervisionsgeschehen dient die Perspektiventriangulation dem Abgleichen bzw.
Kombinieren der verschiedenen Ebenen der Methoden, der Theorien und insbesondere
der Perspektiven der weiteren TeilnehmerInnen am Supervisionsprozel3 zwecks voll-
stdndigerer Erfassung eines Falls und zur Erkenntnisgenerierung.

9 Unter Paradoxien professionellen Handelns lassen sich die unaufhebbaren Kernpro-
bleme professionellen Handelns verstehen. Sie gehéren zum Wesen professioneller Be-
rufsarbeit in einer modernen arbeitsteilig organisierten Gesellschaft. Die Paradoxie
besteht darin, dal} trotz intensiver fachwissenschaftlicher und professioneller Bemii-
hungen diese Kernprobleme weder lésbar noch aufhebbar oder umgehbar sind und sich
der professionell Handelnde hiufig darin verstrickt (vgl. Schiitze1996). ,Die Abarbei-
tung an den Paradoxien des professionellen Handelns geschieht sehr haufig fehlerhaft
in dem Sinne, daB} die unaufhebbaren Antinomien in den Paradoxien vom Berufsexper-
ten nicht ausgehalten, sondern sich selbst und dem Klienten verschleiert werden. Z.B.:
Prognosen werden dann leerformelhaft formuliert” (Schiitze 1992, S. 138). Paradoxien
des professionellen Handelns konnen nur umsichtig in Rechnung gestellt und bearbei-
tet, aber eben nicht vermieden werden.

10 Supervision arbeitet in vielfacher Weise selbst-reflexiv, das heillt, SupervisorInnen
miissen in spezifischer Weise Selbst-Reflexivitdt erlernen und dieses — indem tber die
Reflexivitdat noch einmal reflektiert wird, das heilit die Reflexivitit selbst noch einmal
thematisiert wird — professionsbezogen somit zu einer meta-reflexiven Kompetenz
ausbauen. Die SupervisorIn nimmt qua Reflexivitat Distanz zum Fall ein und ver-
sucht, aus seiner Betrachtung verallgemeinerbare Gesichtspunkte zu gewinnen.

11 Die nachfolgenden Ausfithrungen und Belegstellen beziehen sich auf meine Untersu-

chung (vgl. Anm. 4) zu finf renommierten Ausbildungsstatten fiir Supervision in
Deutschland. Einen Uberblick und Informationen zu den Instituten, die Supervisions-
ausbildung anbieten und von dem Berufsverband der SupervisorInnen anerkannt sind,
bietet die Deutsche Gesellschaft fiir Supervision (DGSv e.V.), K6ln.
Die Forschungsstudie — die sich im wesentlichen auf den Zeitraum von 1994 bis 1997 be-
zieht und damit auch die langer zuriickliegenden Ausbildungserfahrungen der von mir
in dieser Zeit Befragten in den Blick nimmt — arbeitet flir eine bestimmte Phase spezifi-
sche Organisationsformen und verschiedene Strukturprinzipen dieser Ausbildungswel-
ten heraus. Spéatere Entwicklungen, insbesondere im Kontext der in dieser Forschung
berticksichtigten Universitat/Gesamthochschule, sind dabei noch nicht mit einbezogen
worden; so u.a. das Bestreben — aufgrund eines zunehmenden Okonomisierungsdrucks
mit Effizienznachweisen und Selbstevalutation sowie aufgrund der Versuche zentraler
Gestaltungspersonlichkeiten — universitdr verortete Praxisausbildungen in assoziierte
Akademien auszulagern, die vermehrt Optionen privaten Gewinns versprechen. Diese
Entwicklungen sind hinsichtlich der damit verbundenen Gefihrdungen des kollektiven
Professionalisierungsprozesses meines Erachtens sehr kritisch zu sehen.

12 Die autobiographischen Selbstvergewisserungsprozesse und das Aufzeigen ihrer Rele-
vanz fiir die supervisorische Fallanalyse und umgekehrt das Aufzeigen der Ubertrag-
barkeit der Erkenntnisse aus der supervisorischen Fallanalyse (zum Beispiel hinsicht-
lich hartnéckiger Fehlertendenzen) auf die Probleme der eigenen Biographie (und ih-
rer ,Fehlerdispositionen‘ fiir das professionelle Handeln) sind explizites Programm die-
ser Ausbildungsgénge. Jede Supervisionsausbildung ,greift’ sozusagen nach der bio-
graphischen Identitidt der Ausbildungskandidaten; sie hat den Anspruch, im Zuge von
Selbsterfahrungs-, Selbstreflexions-, Selbstkritik- und Selbstvergewisserungsverfah-
ren bei den AusbildungskandidatInnen eine Identitdtsentwicklung — im Sinne eines
individualisierten biographischen Such- und Wandlungsprozesses — zu enaktieren.
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13 Die Begriffe ,pddagogische Gemeinschaft' und ,wissenschaftliche Diskursarenen’ sind
im Kodierungsprozel (Strauss 1994, S. 56) im Rahmen der oben erwdhnten Feldfor-
schung entwickelt worden.

Zwar finden sich auch im universitdren Kontext Formen von Gemeinschaft (wie u.a.
Kohortenzusammenschlisse; langjdhrige Seminar- und Studiengemeinschaften mit
familiarisierenden Tendenzen; Forschungswerkstitten), es 146t sich aber nicht im hier
zugrundegelegten Verstédndnis von einer pddagogischen Gemeinschaft sprechen.

Ich beziehe mich hier besonders auf das Element der wissenschaftlichen Diskursarena,
obgleich zur universitiren Supervisionsausbildung auch ganz andere Elemente — wie
u.a. Lehrsupervisionsprozesse oder zum Teil intensive Prozesse der Selbsterfahrung —
gehéren. Ferner gibt es natiirlich eine gemeinsame Schnittmenge von Ausbildungsele-
menten in Akademien/Instituten und der Universitit. Der Studiengang Supervision an
der Hochschule muf3 ebenfalls bestimmten Standards der berufsstandischen Organisati-
on (DGSV e.V.) entsprechen — was aus der Sicht der Universitiat nicht unumstritten ist.

14 Kriterien der Supervisionsausbildung an Akademien und Instituten sind u.a.: Zulas-
sungsvoraussetzungen: qualifizierter Abschlul (in der Regel Fachhochschule bzw.
Hochschule); mindestens 3 Jahre Berufs- sowie eigene Supervisionserfahrungen. Kurs-
dauer: zwischen zweieinhalb bis drei Jahren. Ausbildungsform: berufsbegleitend, im
allgemeinen wochenweise in mehreren Kursabschnitten bzw. Seminarblécken; Durch-
fihren einer bestimmten Zahl an Lern-Supervisionen und Teilnahme an (externen)
Lehr-Supervisionsprozessen. Kursgrofle: zwischen 18 und 36 TeilnehmerInnen; Kosten
der Ausbildung: 7.000,- bis 15.000,- DM (DGSv 1996. Ausbildungsinstitute. Koln).

15 In dieser Ausbildungswelt findet sich natiirlich auch die Erfahrung, daf einzelne Aus-
bildungsteilnehmerIlnnen erhebliche Probleme mit sich und/oder mit ihren Ausbil-
dungskollegInnen haben und teilweise ganze Kursgruppen mit betrachtlichem Kon-
fliktpotential konfrontiert sind.

16 Zwischen Personen, die iiber eine bestimmte Zeit hinweg wechselseitig in den Wahr-
nehmungshorizont des anderen treten und dabei jeweils in das BewuBitsein des Ge-
genlibers aufgenommen werden, entwickelt sich eine auf Gegenseitigkeit beruhende
,existentielle Beziehung’ mit einer spezifischen Gemeinsamkeit. Hierbei stellt sich eine
bestimmte Atmosphére der Ubereinkunft ein, die fiir die Betroffenen selber ,spiirbar
ist, fiir Aullenstehende dagegen nicht. Im bzw. mit dem konjunktiven Erfahrungsraum
geht eine symbolische Verdichtung einher — eben aufgrund jener gemeinsamen Erfah-
rungen, die fiir alle Beteiligten prasent sind (vgl. Mannheim 1980; Bohnsack 1991).

17 Das Reflecting-Team bezeichnet ein rdumliches Arrangement, in dem Personen in ei-
nem Innenkreises eine zeitlang (fiir sich‘ im Metalog tiber ein bestimmtes Thema einer
,aullenstehenden’ Person der Gruppe reflektieren. Hierbei wird der Unterschied im Er-
leben von gerichteter Kommunikation, die zur Reaktion auffordert, und ungerichteter
Kommunikation, die die Freiheit 146t, sich aus ihr zu ,bedienen’, ohne sofort Position
beziehen zu missen, genutzt (vgl. Schlippe/Schweitzer 1996, S. 199).

18 AusbildungskandidatInnen bzw. Studierende, die SupervisorInnen werden, sind oft-
mals alter und es liegt bereits eine abgeschlossene Berufsausbildung vor — hiufig als
SozialarbeiterIn/SozialpddagogIn. Damit hat sich in der Regel eine berufliche Identitat
ausgebildet. In Bezug auf den Prozel3 des SupervisorIn-Werdens steht insofern auch
die Frage im Raum, wie sich diese bereits ausgeprigte berufliche Identitdt zu einer
neu angestrebten bzw. sich entwickelnden Identitit verhalt.

19 Die Bezeichnung Balintgruppe geht auf den ungarischen Mediziner und Psychoanaly-
tiker Michael Balint (1876-1970) zurtiick. Nach einigen Studien- und Berufsjahren in
Berlin und einer engagierten Wirkungszeit als Lehranalytiker in Budapest entwickelte
Balint — seit 1937 als Emigrant in London — gemeinsam mit seiner Frau Enid ein an
die Psychoanalyse angelehntes fallbezogenes Erarbeitungsverfahren, das der (psycho-
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logischen) Weiterbildung zwecks Erlangung von Beratungskompetenz dienen sollte. In
diesem — aus der Arbeit mit SozialarbeiterInnen bzw. SozialfiirsorgerInnen und spéter
mit Allgemeinmedizinern entstandenen — Gruppenverfahren werden bei 8 bis 12 Teil-
nehmerlnnen unter Berticksichtigung der Beziehung von BeraterIn und Zu-
Beratenden (Lehr-SupervisorIn/BalintgruppenleiterIn und Lern-SupervisandIn) und
unter Leitung einer psychoanalytisch und gruppendynamisch geschulten Balintgrup-
penleiterIn ,Falle‘ der jeweils eigenen Praxis besprochen.

,Im Unterschied zu objektiven Daten bei der reinen Fallbesprechungsgruppe bilden in
der Balintgruppe der freie Bericht, das subjektive Erleben und Empfinden sowie die
Phantasiearbeit der Teilnehmer das eigentliche Arbeitsmaterial“ (Dickhaut 1990, S.
304; vgl. Balint 1996; Giesecke 1983; Luban-Plozza 1984).

20 Unter Communitas versteht Turner (1989a, S. 96) eine ,unstrukturierte oder rudimen-
tar strukturierte und relativ undifferenzierte Gemeinschaft [... oder auch eine] Ge-
meinschaft Gleicher®.

21 Nach Turner handelt es sich bei ,sozialen Dramen’ um eine ,,spontane Einheit der Pro-
zesse®, die in Gruppen entstehen, ,deren Mitglieder die gleichen Werte und Interessen
sowie eine — tatséchliche oder angeblich — gemeinsame Geschichte haben“ (Turner, V.
1989b, S. 108).

22 Die ,Schwellenwesen’ haben keinen ,Status, kein Eigentum, keine Insignien u.a.m. —
sie besitzen keine Dinge, die auf einen Rang, eine Rolle oder eine Position verweisen.
Es ist, als ob sie auf einen einheitlichen Zustand reduziert wiirden, damit sie neu ge-
formt und mit zusétzlichen Kréften ausgestattet werden kénnen, die sie in die Lage
versetzen, mit ihrer neuen Station im Leben fertig zu werden. Untereinander neigen
die Neophyten dazu, intensive Kameradschaft und Egalitarismus zu entwickeln. Welt-
liche Status- oder Rangunterschiede verschwinden“ (Turner 1989a, S. 95). Hierbei ent-
steht eine spezifische Dichte an Wir-Erfahrung, eine besondere Intensitiat an Gruppen-
intimitat und des Sich-Erfahrens und Erlebens in und mit einer Gemeinschaft. Der
Schwellenzustand impliziert, da3 es kein Oben ohne das Unten gibt und daB3 der, der
oben ist, erfahren mul}, was es bedeutet, unten zu sein. Die ,Schwellenpersonen‘ (Neo-
pythen; Liminalen) befinden sich sozialstrukturell zwischen ,Nicht-mehr-klassifiziert-
sein‘ und ,Noch-nicht-klassifiziert-sein‘, zwischen ,betwixt and between".

23 So stellen in diesem ,medialen Musterkoffer’ Elemente wie zum Beispiel ein ,Identifi-
zierungsthermometer: oder ein (,psychodynamisch-biographischer?) ,Riickspiegel’ den
Versuch dar, hochkomplexe psychosoziale Prozesse in Form eines Symbols einfach(er)
zu machen bzw. zu halten. ,Identifizierungsthemometer® besagt, dall anhand von sym-
bolisierten Korpertemperaturen versucht wird zu verdeutlichen, in welchem ,Zustand’
die SupervisorIn sich in den jeweiligen Phasen des Supervisionsprozesses befindet —
ausgehend von dem, was ,normal‘ ist, bis zu dem Punkt, an dem es in dem Prozel} pro-
blematisch oder gar gefihrlich wird. ,Riickspiegel’ wiederum besagt, dall jede Person,
die SupervisorIln wird, in ihrer Lehr-Supervision real einen kleinen Taschenspiegel ge-
schenkt bekommt, in den sie in gleicher Weise konkret wie symbolisch schauen soll,
um im Supervisionsprozell — ohne ,sich umzudrehen’ — auf die eigenen psychischen
bzw. biographischen Anteile ,zurtickschauen‘ zu kénnen. Die zukiinftige Supervisorin
erwirbt hierbei das wichtige Riistzeug, in ihren Supervisionsprozessen gleichzeitig mit
sich und mit den beteiligten Personen im Kontakt zu bleiben.

Dieser mediale Musterkoffer stellt ein didaktisch brillantes Medium dar — eine Art
,Verdinglichung’ thematischer Gegenstédnde im supervisorischen Geschehen, als ,mit-
tragbares’, gleichsam geronnenes, stets vor- und ausweisbares Wissen, gekoppelt mit
entsprechenden Erfahrungen. Hiermit liegt eine symbolisierte, vergegensténdlichte
Reduzierung von Wirklichkeit vor, die supervisorisch situativ einen hohen Erkla-
rungsgehalt haben kann — wobei aber offen bleibt (und Gegenstand von Forschung
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sein konnte), inwieweit diese metaphorische Materialisierung von psychosozialen Si-
tuationen bzw. Prozessen aufklarerische Funktion hat bzw. haben kann.

24 Diese spezifische Fihigkeit der Situationsgestaltung erinnert teilweise an Garfinkels

(1967) Krisenexperimente, mit denen dieser ja die Ernsthaftigkeit und Briichigkeit all-
taglicher Interaktionssituationen zu veranschaulichen versucht hat. Der amerikani-
sche Ethnomethodologe Harold Garfinkel hat viele seiner Forschungsergebnisse in so-
genannten Krisenexperimenten (breaches?) gewonnen. Die Krisenexperimente funk-
tionieren nach dem Prinzip, dal eingespielte Erwartungen frustriert werden — und
dann kaum etwas mehr als selbstverstiandlich gilt und vertraut ist. Damit soll der
Konstitutionsaufbau der Alltagswelt deutlich werden.
Wahrend Garfinkel mit seinen Experimenten — die fiir mich teilweise bis an die
Grenzen des ethisch Vertretbaren gehen und von ihm auch spéter aufgegeben wur-
den — Alltagswelt ,verquert’ und dadurch verfremdet erscheinen 148t (zum Beispiel
durch das Aufsetzen von Brillen mit Prisma-Gléasern), erfolgen beim Leiter Verfrem-
dungen der supervisorischen Interaktionssituationen durch das Einsetzen von Medi-
en und seine spezifischen Inszenierungsqualitdten. Mit diesen Handlungen werden
andere Sichtweisen bewirkt. Man schaut sozusagen in einer Querperspektive auf die
Dinge — eine Grundlage fiir die Kunst der (supervisorischen) Perspektiventriangula-
tion.

25 ,Medien sind Informationsmittler, Ausdruckstriger und Katalysatoren von Beziehun-
gen. Zum Medium kann nahezu alles werden: Materialien, Dinge, Gerite, Prozesse,
Handlungen. Sie sind nicht aus sich heraus Kommunikations- und Ausdrucksmittel,
sie werden dazu gemacht, indem sie zu einem bestimmten Ziel oder Zweck verwendet
werden” (KirchgiBner 1986; zitiert nach: Richter/Fallner 1993, S. 38).

26 Ich beziehe mich hier — im Rahmen der von mir untersuchten Supervisionsausbildun-

gen — auf die Universitidt-Gesamthochschule Kassel, der ersten Hochschule in
Deutschland, an der im Fachbereich Sozialwesen ein Aufbaustudiengang Supervision
eingerichtet worden ist (1976) und das Supervisionsstudium mit einem Diplom abge-
schlossen werden kann, das den Zugang zur Promotion erméglicht. In dem Rahmen-
werk der Prifungsordnung wurden drei Sdulen fiir diesen Studiengang festgeschrie-
ben: Praxisausbildung, Theorieausbildung sowie forschungspraktische Ausbildung.
Damit war zugleich festgelegt, da3 es sowohl die Praxisausbildung als auch eine theo-
retische Verortung geben und eine analytische Kompetenz wissenschaftlich vermittelt
werden mull — das, was spéaterhin Praxisforschung genannt wurde.
1990/1992 sind in Form von Kooperationsmodellen mit universitdren Ausbildungsstét-
ten fiir Supervision in anderen europiischen Liéndern weitere Moglichkeiten geschaf-
fen worden, den HochschulabschluB als Diplom-SupervisorIn zu machen (Fritz Perls
Institut, Dusseldorf; Freie Universitat Amsterdam; Donauuniversitiat Krems, Nieder-
osterreich). Weiterhin gibt es seit 1991 an der Zentralen Einrichtung Weiterbildung
der Evangelischen Fachhochschule Hannover den postgradualen Weiterbildungsstudi-
engang Supervision. Dort werden Angehoérige sozialer, padagogischer und beratender
Professionen berufsbegleitend ausgebildet.

27 Der postgraduale Studiengang ,,Supervision fiir Soziale Berufe“ fithrt zum AbschluB ,,Di-
plom-SupervisorIn fiir Soziale Berufe“. Die Studiendauer des Vollzeitstudiums (das
heilit: unter der Maligabe, dal} keine weitere berufliche Tatigkeit fir die Dauer des Stu-
diums stattfindet) betrégt (mindestens) 4 Semester. Alternativ kann das Studium auch
in 4 Semestern Kontaktstudium (das hei3t: parallel zum Studium wird die berufliche T4-
tigkeit fortgesetzt — in der Regel bei Reduzierung der Arbeitszeit) plus 2 Semestern Voll-
zeitstudium absolviert werden (im allgemeinen bleiben die KontaktstudentInnen im Ar-
beitsverhéltnis und organisieren sich filir die durchschnittlich 3-6 monatige Phase der
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Erstellung der Diplom-Arbeit berufsbezogen einen Freiraum). Das Studium im Aufbau-
studiengang Supervision ist fiir VollzeitstudentInnen nach dem BAF6G forderungsfihig.

28 Der Begriff der Diskursarena wird in Anlehnung an die Ausfiihrungen von Strauss zur
Theorie der sozialen Welten genutzt (s.0.) sowie in Bezug auf spédtere Werke von ihm —
so u.a. ,,Social Worlds and Interaction in Arenas“ -, in denen er sein Vestidndnis von
wissenschaftlichen Diskursarenen expliziert (Strauss 1993, S. 226ff).

29 Eine ,professional school’ (vgl. Schiitze 1988) — wie etwa ein universitdrer Fachbereich
der Sozialarbeit/Sozialpddagogik und somit auch der Studiengang Supervision — be-
darf des offentlichen Diskurses; also einer institutionalisierten Reflexion und Selbst-
vergewisserung vor dem Forum der Fachoffentlichkeit sowie der diskursiven Ausein-
andersetzung beziiglich ihres Gegenstandes, der Entwicklungsprozesse und der Fehler
bei der Arbeit — einen Ort also, an dem alle moglichen Ansétze ins Gesprich gebracht
werden konnen (Schiitze 1988).

29 Von vielen StudentInnen wird diese Einrichtung als eine wichtige und zentrale GréBe ih-
res Studiums angesehen. Markierungspunkte sind: Schépfen von supervisorischen Wis-
sensbestédnden (zum Beispiel qua Fallanalysen); Ort mit Identifizierungsqualitéat; Ken-
nenlernen von DozentInnen und Lehr-SupervisorInnen; Méglichkeit, neue SupervisorIn-
nen und DozentInnen und deren Arbeits- und Forschungsthemen kennenzulernen; In-
formationspool; das Eintiben von Gespréchs- und Streitkultur; der ,Blick tiber den Teller-
rand’; soziale Kontakte; Aufzeigen und Entwickeln professioneller Standards;u.a.m.

30 Die Forschungswerkstatt stellt ein spezifisches erkenntnisgenerierendes wie auch di-
daktisches Instrument dar. Jedes Mitglied (dieser Solidar- und Diskursgemeinschaft)
ist zur Mitarbeit an den unterschiedlichen Phasen im Untersuchungsablauf der jeweils
anderen TeilnehmerInnen verpflichtet und kann seinerseits auf deren Engagement bei
der Begleitung der eigenen Forschungsschritte vertrauen, bleibt aber natirlich fur
Form und Inhalt der eigenen schriftlichen Ergebnissicherung seines Forschungspro-
zesses selbst verantwortlich (vgl. Schiitze 1991a, S. 18; 1988, S. 29-32; 1993, S.205).
Zum sozialen wie interaktionellen Arrangement einer Forschungswerkstatt: vgl. Rie-
mann/Schiitze 1987, S. 54-70. ,Vorbild fiir das Werkstattprinzip ist die Kommunikati-
onsform der Balintgruppe [...]. Ergidnzt wird das Kommunikationsarrangement der Ba-
lintgruppe dadurch, daB die Kooperation der Sichtweisen unterschiedlicher Wissen-
schaftsdisziplinen in die Fallbetrachtung systematisch miteingebracht wird. Die er-
folgreiche Verwendung des Prinzips der Balintgruppe (als eines spezifischen Supervi-
sionsarrangements) in der Forschung legt natiirlich zugleich den Gedanken nahe, daf3
auch in der Supervision von Praxiserfahrungen [...] wichtige Konstitutionselemente
der ethnographischen Sichtweise eingeliibt werden: gerade auch Supervision fordert
eine verfremdende, prozeBorientierte, kontrastive, symbolisierungsorientierte, kontex-
tualisierende Sichtweise” (vgl. Schiitze 1994a, S. 279; Balint 1968; Eicke 1974).

31 Hierbei ist nicht intendiert, allgemeine ,Wesensmerkmale‘ der universitiren Supervi-
sions-Ausbildung herauszuarbeiten, und es geht auch weder um eine Idealisierung des
universitaren Milieus — das in der empirischen Wirklichkeit oftmals ja durch Frag-
mentierung, Anonymisierung und Standardisierung gepragt ist — noch um eine Gleich-
setzung von universitdrem Milieu und Diskursarena.

32 Beate Bussiek wirft zum Beispiel einen geschichtlichen Blick auf die Wiederentdek-
kung der Fallstudie als Basis qualitativer Sozial(arbeits)-forschung im Ruckgriff auf
die Theorieentwicklung innerhalb der Chicagoer Schule der Soziologie sowie der Me-
thodologisierung der sozialen Fallarbeit durch Mary Richmond (vgl. Bussiek 1992).

33 Der Begriff des Arbeitsbogens im Sinne einer Theorie der sequenziellen Organisation
von Arbeit und der situativ ausgehandelten Arbeitsteilung geht zuriick auf Meads
Handlungsbegriff (vgl. Mead 1938; 1968, S. 165). Strauss nutzt diesen Begriff (arc of
work?) in seinen Untersuchungen komplexer Arbeitsabliufe von Professionellen in
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Dienstleistungsorganisationen (Strauss 1985). Der Arbeitsbogen ist ein theoretisches
Konzept, das ein formales Anliegen hat und der Frage nachgeht: Wann wird wo was
gemacht und wer bewertet das? Der Arbeitsbogen besteht aus der Einrichtungs-, der
Inhalts-, der Sozial- und der Evaluationskomponente (Schiitze 1987b, S. 541f).

34 ,Unter einem ,Fall° wird hier eine autonome Handlungseinheit verstanden, die eine
Geschichte hat [ ... und zum Gegenstand] sozialwissenschaftlicher Forschung werden®
[kann ...]. Ein ,Fall’ wird immer zuerst in seiner Eigenlogik rekonstruiert, und dies be-
deutet, den Fall als Fall zur Sprache zu bringen“ (Hildenbrand in: Strauss 1994, S. 12).
In einem Supervisionsprozell bzw. ihren jeweiligen Sitzungen ist der Fall — neben den
Thematiken der Institutions- und Beziehungsdynamiken — per definitionem das, wor-
um es in diesem berufsbezogenen Beratungsverfahren in zentraler Weise geht (vgl.
Supervision, Heft 31; Beitridge zur Supervision, Band 10). Die forschungslogischen wie
-praktischen Schritte in einer Werkstatt entsprechen im wesentlichen dem Ablauf der
gegenstandsverankerten bzw. auf Daten basierenden Theoriebildung der von Anselm
Strauss konzipierten Grounded Theory (vgl. Strauss 1994; Strauss/Corbin 1996).

35 Die zentralen Arbeitsschritte im Verlauf einer Fallbearbeitung sehen derart aus, dal3
aus den singuldren Abldufen des Einzelfalls allgemeine und durchlaufende fallspezifi-
sche Aspekte und Merkmale herausgearbeitet und abstrahiert werden und die so ge-
wonnenen Merkmale aus unterschiedlichen Féllen sowohl fiir sich ausgewertet als
auch kontrastiv verglichen werden. Sukzessiv werden damit theoretische Modelle und
auf die Praxis bezogene Bearbeitungsstrategien entwickelt und Modell(e) wie Strate-
gie(n) auf weitere, neue Fille appliziert. Aus der fallbezogenen professionsinternen
Forschung werden somit die Untersuchungs- und Bearbeitungsschritte entwickelt, die
daraufhin in der beruflichen Handlungspraxis in einer abgekiirzten Form angewandt
werden kénnen.

36 Als Prognose 146t sich formulieren: ,,Supervisoren, die sich in Beschreibungs- und Ana-
lyseverfahren eingeiibt haben, widerstehen der Versuchung, voreilig nicht-adaquate
Theorien dem Fall einfach tiberzustiilpen, weil sie nun einmal gerade Mode sind, weil
sie einen der Mithen der genaueren Durcharbeitung entheben, usw.“ (Schiitze 1983, S.
39).

37 Zur Triangulation vgl. Flick 1995, S. 432; Cicourel 1974; Mead 1968/1995, S. 122; 320;
207.; zur Reziprozitdt der Perspektiven vgl. Schitz 1971a, S. 12-15.

38 Die universitidre Verankerung einer (akademischen) Professionsausbildung im Hoch-
schulbereich ist fir die Entwicklung und Professionalisierung eines neuen Berufes und
die Ausgestaltung seiner sozialen Welt von immenser Wichtigkeit. Es geht um Reputati-
on, Wahrheit und Erkenntnis sowie um eine wissenschaftliche Fundierung der Grundla-
gen des beruflichen Handelns, um damit die Grenzziehung zu anderen Professionen zu
ermoglichen, ihren Zusténdigkeitsbereich eindeutiger einzugrenzen und zu definieren
und ein systematisch(er)es Wissen in Form originarer Theorien zu entwickeln.

39 In der diesem Beitrag zugrundeliegenden Feldforschung wurden in die Kontrastierung
der Ausbildungsstatten folgende Fragestellungen mit einbezogen: Wie stark tragen die
wissenschaftlichen Untersuchungs- und Klarungsverfahren zur Supervisionsausbildung
bei und welchen Stellenwert hat die biographische Durcharbeitung in der Supervisions-
ausbildung? Inwieweit konnen die in der Supervisionsausbildung erforderlichen biogra-
phischen und kollektiven Wandlungsprozesse (der Lerngruppen, Seminare usw.) institu-
tionell gesteuert und kontrolliert werden, wenn doch zugleich Emergenz und Innovation
erreicht werden sollen? Ferner: Welche Stilkomponenten — zum Beispiel welche Aus-
drucks- und Evaluationsmedien — sollen im Zentrum der Ausbildung stehen?

40 Wahrend in der Feldforschung die verschiedenen Ausbildungsstiatten auch unterein-
ander kontrastiert worden sind, sollen hier in einer bindren Schematisierung universi-
tare und auBeruniversitire Ausbildungswelten gegeniibergestellt werden.
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41 Hierzu fithrt der Leiter einer Ausbildungsstétte, in der gleichzeitig unterschiedlichste
— auch nicht-supervisorische — Gruppen présent sind, aus: ,Ja, es gibt keine Mitbe-
stimmungsform formeller Art fiir Kursteilnehmerinnen und Kursteilnehmer. Das liegt
daran, dafl es immer stdndig wechselnde Gruppen sind. Die Kursteilnehmer sind fiir
eine Woche im Haus. [...] Also, da wiirden wir unsere Entscheidungen, wie Kurse ab-
gewickelt werden, wie Zimmer eingerichtet werden, was fiir Lehrmittel angeschafft
werden, glaube ich, nicht so gerne von der Mitentscheidung der Kursteilnehmerinnen
und Kursteilnehmer abhéngig machen wollen®.

42 Die Frage, ob bzw. inwieweit Supervision eine Profession ist, wird allerdings derzeit un-
ter SupervisorInnen selbst — bei unterschiedlichsten Interessenlagen — kontrovers disku-
tiert. Erorterungen zur Professionalitit von Supervision finden sich in den Beitrégen der
Schriftenreihe ,Supervision’, die sich zum Beispiel im Heft 10 dem Thema , Professionali-
sierung der Supervision“ zuwendet und im Heft 16 eine intensive Auseinandersetzung
mit der berufs- und verbandspolitischen Ebene dieser Thematik fiihrt. Weitere Beitrage
zur Professionalisierung und Identitdtsentwicklung als SupervisorIn finden sich in der
Fachzeitschrift ,FoRuM Supervision’, u.a. in den Heften 2, 3, 6 und 8 sowie in einzelnen
Beitrigen im Informationsdienst des Berufsverbands ,DGSV aktuell‘.

Die Professionalisierungsprozesse der Supervision und die der sozialen Arbeit (vgl.
Leube 1988; Gildemeister 1983; Dewe 1993; Schiitze 1992) weisen diverse Interdepen-
denzen wie auch Parallelitidten auf.

43 Hier soll noch einmal auf Everett Hughes verwiesen werden, der in seinen theoreti-
schen Uberlegungen zu professionellen Berufen folgende Merkmale herausgearbeitet
hat, wodurch eine Profession charakterisiert sei. Hughes spricht von einem gesell-
schaftlichen Mandat und entsprechender Lizenz, dem Anspruch, Diagnosen zu erstel-
len, sowie dem Besitz eines besonderen (esoterischen®) Wissens. Ferner fithrt Hughes
die Entwicklung eines Berufsethos an und eine Notwendigkeit zur Arbeitsteilung und
den Umgang mit professionellen Fehlern (vgl. Hughes 1971; Schiitze 1987b, S. 537;
1988, S. 5; 1992; 1996, S. 183). Fiir die Supervision als Profession lassen sich weiterhin
folgende Kriterien anfiihren: es existiert u. a. eine eigene soziale Welt mit ihrer hoéher-
symbolischen Sinnwelt (Schiitz 1971a; Schiitze 1996); ein institutionalisierter und
funktionierender Berufsverband; Beziige zum universitiren Wissenschaftsbetrieb
(Grundlagenforschung zur Wirkweise dieser Beratungsform); eine allgemeine, zuneh-
mend konsensfihige Definition dieser Beratungsform; erste ausweisbare Theoriege-
baude bzw. -ansitze sowie ein ausgewiesener (erweiterbarer) Methodenkanon; Kon-
trollinstanzen; eigensténdige Publikationsorgane und Fachzeitschriften sowie eine
umfassende Bibliographie.
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