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0. Einleitung

0.1. Zum Thema

In dieser Arbeit will ich mich mit dem Thema ,Supervision“ auseinandersetzen. Super-
vision - das ist, allgemein gesprochen, berufsbhezogene Beratung, die vor dem Hinter-
grund unterschiedlicher psychologischer »Schulen« und unter Anwendung entsprechen-
der Methoden stattfinden kann. Im Mittelpunkt meiner Ausfiihrungen wird die
Supervision mit Lehrefrstehen, die eine wichtige Erganzung des iiblichen Angebotes an

Lehrerfortbildungen darstellt.

Im Gegensatz zu Fortbildungsveranstaltungen mit Uberwiegend methodisch - didakti-
schem Schwerpunkt, in denen Fragen des Unterrichts, der Lerninhalte und verschiedener
Lernformen berlcksichtigt werden, bietet die Supervision Gelegenheit zu individueller
Beratung, wenn es im zwischenmenschlichen Miteinander von Lehrern und Schilern,
deren Eltern oder auch Kollegen zu Konflikten oder Stérungen in der Kooperation
kommt und gewohnte und erprobte Methoden keine erwlinschte oder erhoffte Lésung

mehr zu bringen vermégen.

Mehrjahrige Erfahrungen in der Supervisionsarbeit, und zwar sowohl als teilnehmende
Lehrerin als auch, nach einer Ausbildung zur individualpsychologisch - padagogischen
Beraterin, als Supervisorin, haben mir gezeigt, dalguligcheidendelilfe der Supervi-

sion ein Verstehensprozel ist, der Einsicht in die dem alltaglichen Denken und Fihlen
verborgenen »Griinde« eigenen und fremden Verhaltens gewdahrt. Diese Einsicht ermdg-
licht nicht nur ein vertieftes Verstandnis der Beziehungen zwischen dem ratsuchenden
Lehrer und den ihm im Schulalltag begegnenden Mitmenschen im Sinne gelingender
»Einfihlung«, sondern auch eine Auswahl situativ angemessener und zu diesen Men-
schen passender Handlungsalternativen. Das Verstehen des eigenen Handelns vor dem
Hintergrund des individuellen Lebensstils, der Personlichkeit des ratsuchenden Lehrers
ist Voraussetzung fir die Akzeptation von Verhaltensanderungen und die Umsetzung

von Methoden, die zu einer Konfliktldsung und auf lange Sicht zur Verbesserung der

1 Gilt hier und im folgenden, wie auch im Titel, bei nicht naher zu spezifizierenden Personen und Personengruppen auch
fur die weibliche Sprachform.

Alle weiteren Fu3noten kdnnen verschoben oder auf der nédchsten Seite fortgesetzt worden sein. was jeweils durch eine
durchgezogene Linie Uber der jeweiligen FuRBnote gekennzeichnet ist. Solche Verschiebungen lieBen sich leider nicht
vermeiden, da es sich um ein bisher nicht geléstes Softwareproblem der gangigen Textprogramme handelt.



Kooperation beitragen kénnen. Vor diesem Hintergrund stellt sich Supervision als Lern-
forum dar, welches eine dauerhafte Erweiterung des Handlungsspektrums von Lehrern
ermoglicht und damit einen wichtigen Beitrag zur Professionalisierung des Lehrerberufs

leistet.

Im Mittelpunkt meiner Untersuchungen steht nun die Frage danach, was Lernen in der
Supervision heildt, inwieweit das Verstehen lebensstiltypischer Voraussetzungen das
Lernen erst ermdglicht, und welche Bedingungen solche Verstehens- und Lernprozesse
bei Lehrern erlauben und férdern. Ziel dieser Arbeit ist es auch, einen Beitrag zur Ent-
wicklung einer daseinsanalytischen Padagogik zu leisten, wie im folgenden begrundet

wird.

0.2. Theoretische Grundlagen und Erkenntnisinteresse

Den methodisch-systematischen Hintergrund der in dieser Arbeit berlicksichtigten Su-
pervisionspraxis bildet das Konzept tiefenpsychologisch-padagogischer Beratung im
Anschluf3 an den Begrtinder der Individualpsychologie, Alfred Adiled, seinen Schi-

ler, Rudolf Dreikursdie beide ihre tiefenpsychologischen Erkenntnisse und Vorgehens-

weisen ausdricklich auch auf die Arbeit mit PAdagogen wie Erziehern und Lehrern be-

zogen haben.

Adler, zunachst um die Entwicklung einer theoretischen Basis seiner Arbeit in Abgren-

zung zur Psychoanalyse Sigmund Frebesiht, griff hierzu vor allem auf die Arbeiten

des zeitgendssischen Philosophen Hans Vaihisgesie die_FriedrichNietzscheszu-

rick. Hier fand er unter anderem Anregungen fir eine philosophische Grundlegung eini-
ger zentraler Einsichten und Begriffe seines holistischen Denk- und Handlungsansatzes
(vgl. Handlbauer 1984, 287 f.). Im Verlauf der weiteren Entwicklung der Individualpsy-
chologie wurde die Ausrichtung Adlers auf die pragmatische Umsetzung seiner Theorien
immer starker (vgl. ebd., 266 f.). In erster Linie ging es ihm um die Praxis, nicht so sehr
um deren theoretisch-wissenschaftliche Fundierung (vgl. ebd.). Entsprechend erweisen
sich zwar die Methoden der individualpsychologischen Beratungsarbeit nach wie vor als
hilfreich und erfolgversprechend, ihre theoretische Grundlegung im Sinne erkennt-
nistheoretischer Voraussetzungen ist jedoch m. E. heute nicht mehr ausreichend. Dies

gilt vor allem dann, wenn es um die Uberwindung des noch in der Psychoanalyse vor-



herrschenden Determinismus sowie des Primats naturwissenschaftlich positivistischer
Erkenntnistheorie und um die Hinwendung zu einer holistischen Sichtweise des Men-

schen geht, wie Adler sie mit seiner Individualpsychologie anstrebte (vgl. ebd. 312 ff).

An dieser Stelle, wenn es also um eine konsequente Erarbeitung erkenntnistheoretischer
Voraussetzungen der in ihrer Methode an der Individualpsychologie orientierten Super-
vision geht, beziehe ich mich auf Arbeiten des Zircher Psychiaters Medardi8osst

seiner Daseinsanalyse einen wesentlichen Schritt in Richtung holistischer Denkweisen
als Grundlage psychotherapeutischer Theorie und Praxis geleistet hat (vgl. Rattner 1990,
701). Die Daseinsanalyse ist in intensiver Zusammenarbeit Boss™ mit dem Philosophen

Martin Heideggerentstanden. Bosst es im Rahmen dieser Zusammenarbeit gelungen,

das Heidegger sche Denken, insbesondere zentrale Einsichten zum Dasein des Menschen
als »In-der-Welt-sein« sowohl in seiner Arbeit als Mediziner als auch flir seine psychia-
trische Praxis nutzbar zu machen, zu konkretisieren und methodisch umzusetzen. lhm
ging es, ahnlich wie Adler, um die Uberwindung rein positivistischer Denkweisen, ins-
besondere aber um die Uberwindung der kartesianischen Subjekt-Objekt-Spaltung, wel-
che erst im Denken des Philosophen Heidegger konsequent vollzogen worden war (vgl.

ebd.). Im Unterschied zu z. B. Ludwig Binswangder sich als Begrinder der da-

seinsanalytischen Schule auf Heidegger und seinen Lehrer Edingsdribezieht, und

Viktor E. Frankl der in Abgrenzung zu Freud und angeregt durch die Philosophen Max

Scheler, Edmun¢iusserlund MartinHeideggerseine Existenzanalyse entwickelte (vgl.
Rattner 1990, 637 ff u. 731 f.), hat Badi®ses Anliegen im Sinne Heideggdmnse-

guent durchdacht und umgesetzt.

Wahrend _Binswanger die Trennung von Subjekt und Objekt mit seinem Verstandnis der
Liebe als ,Transzendenz" der Subjektivitat des Einzelnen und Ausgerichtetheit auf Welt
und Mitmenschen und sogar als ein ,Uber-die-Welt-hinaus-sein“ zu tiberwinden sucht
(Heidegger1994, 286, vgl. auch Rattn&®90, ), sind fiir Boss1 Ubereinstimmung mit
Heidegger menschliches Dasein und Welt schon immer zusammengehorig als In-der-
Welt-seirf.

Auch Viktor E.Franklbleibt ein konsequent ganzheitliches Denken im Sinne Heideggers

schuldig, wenn er zwar den Menschen von seiner geistigen Existenz als entscheidendes

2vgl. dazu die Ausfiihrungen ab Seite 62.



und verantwortendes Wesen versteht, jedoch Faktizitat und geistige Existenz als vonein-

ander zu unterscheidende Bereiche des Menschseins bezeichnet (vgl. Frankl £992, 17)

Anders als Boss, dem es um die Umsetzung des Heidsdgen Denkens in der Medi-

zin und Psychiatrie ging, geht es mir in meinen Ausfiihrungen um die Umsetzung dieses
Denkens in der Padagogik, hier insbesondere beim padagogischen Handeln in der Super-
vision. Dabei werde ich auf einzelne Phanomene eingehen, z. B. die ,Ubertragung® und
die ,Spiegelung® die in der - bisher vorwiegend von der Psychoanalyse gepragten -
Supervisionsliteratur genannt und beschrieben werden, und die in der Supervisionspraxis
auch zu beobachten sind. Diese Phanomene werden in den Ausfilhrungen von Boss vor
allem aufgrund der andersartigen Thematik seiner Arbeiten zwar aufgegriffen, fur pad-
agogische Fragestellungen aber nicht ausreichend fruchtbar gemacht. Fir meine Ausfiih-
rungen war es daher notwendig, auch die Arbeiten Heideggers und einiger seiner Schiuler
(z. B. Padrutt 1990 u. 1991, FighP96) mit heranzuziehen. Dies ist m. E. ohne eine
eigene Verstrickung in die irrtimliche Denkrichtung mdglich, welche die bekannte poli-
tische Fehlentscheidung Heideggers von 1933 (vgl. Heidet@f@®) zur Folge hatte.

Dal} Heideggers Kritik an dem neuzeitlichen Nihilismus sich sowohl vor als auch nach
dem zweiten Weltkrieg gegen jeglichen ideologischen Machtanspruch wendet, ist inzwi-
schen hinlanglich untersucht und nachgewiesen wordem.verweise hierzu auf die
Arbeiten von Silvio Viettg1989) und SigbeiGebert(1993).

Ich beziehe mich auRerdem immer dann auf Arbeiten Sigmund Fueddsn Anschluld

an seine Psychoanalyse argumentierende Autoren (z. B. Balint), wenn einzelne Aspekte
der Supervisionsarbeit in der individualpsychologisch und daseinsanalytisch ausgerich-
teten Literatur nicht ausreichend erklart sind. Dies gilt vor allem bei der Analyse von
Ubertragungs- und Spiegelungsphanomenen in der Supervision. Das Verstandnis dieser
Phanomene wird im Hauptteil meiner Arbeit auf der Basis daseinsanalytischer Voruber-

legungen vertieft werden.

Die hier genannten - und im Verlauf der Arbeit noch genauer zu erarbeitenden - theore-

tischen wissenschaftlichen Grundlagen ergeben zusammen mit der inhaltlichen Schwer-

3 Zum Zusammenhang von Freiheit und Verantwortung menschlichen Daseins vgl. Seite 99

4Vgl. Seite 152 ff und 172 ff.

5 Uber den Nihilismus als Folge der ,Seinsverlassenheit* sowie das Problem der Weltanschauung duRert sich Heidegger
z. B. in seinen zwischen 1936 und 1938 entstandenen ,Beitragen zur Philosophie* (vgl. Heidegger 1989 [a], 39 f., 117 ff
u. 138ff). Konsequenzen der Arbeiten Heideggers fiir eileunftsweisende daseinsgemaRe Okologie hat der Boss

Schiler Hanspeter Padrimrausgearbeitet (vgl. Padrt890 u. 1991)



punktsetzung, wie sie oben genannt wurde, eine doppelte Zielbestimmung fir diese Ar-
beit: Zum einen wird es darum gehen, Supervision als Lerngeschehen und damit als
Fortbildungsform verstehbar zu machen; zum anderen soll meine Arbeit einen Beitrag
zur Entwicklung daseinsanalytischer Padagogik leisten, die_von Boss selbst unberick-

sichtigt blieb. Diese Zielsetzung folgt einer Empfehlung Josef Rattdersdas Fehlen

einer solchen Padagogik ausdriicklich kritisiert (vgl. ebd. 722).

0.3. Zur Vorgehensweise

Die Argumentation in dieser Arbeit erfolgt kasuistisch. Anhand eines spezifischen Ein-
zelfalls werden Phanomene berufsbezogener padagogischer Beratung aufgezeigt und
analysiert. Kasuistik als Arbeit am Einzelfall hat in der Padagogik eine doppelte Bedeu-
tung: Einmal geht es in der sogenannten ,Fallarbeit* um das Erfassen und Verstehen
einer konkreten padagogischen Situation zwecks Planung und Durchfiihrung geeigneter
Interventionen. Im Unterschied dazu wird in einer ,Fallstudie* ein beschriebener kon-
kreter »Fall« padagogischer Praxis aufgegriffen und im Hinblick auf ,Prifung oder Er-
weiterung bestehender oder Gewinnung neuer wissenschaftlicher Erkenntnis” analysiert
(Fatke 1995, 677). In meiner Arbeit kommt die Kasuistik in ihren beiden Bedeutungen
zum Tragen. Zum einen handelt es sich bei dem Fallbeispiel um eine Supervision, also
um ,Fallarbeit” im erstgenannten Sinn und zum anderen werden einzelne Phanomene
dieses Falles aufgegriffen und unter Anwendung und Erprobung daseinsanalytischer
Begriffe analysiert. Die Vorgehensweise ist also sehr wohl empirisch zu nennen, wenn
auch nicht im Sinne einer quantitativ reprasentativen Aufweisung einzelner Phanomene
in der Supervision zwecks statistischer Auswertung. Vielmehr ist es das Ziel dieser Ar-
beit, die aus der Analyse eines Einzelfalls gezogenen theoretischen Schlul3folgerungen
fur moglichst viele weitere Félle nutzbar zu machen. Insofern richtet sich die Arbeit
einerseits an in der (Supervisions-) Praxis, wie auch an wissenschaftlich arbeitende Men-
schen. Sie bietet allerdings keine »geschlossene« Methodik der Supervision und auch
keine Evaluation vor dem Hintergrund eines positivistischen Wissenschaftsverstandnis-
ses. Dies ist kein Manko sondern die Intention dieser Arbeit, ndmlich einladen zum Mit-
und Nachdenken tber Phanomene padagogischen Miteinanders von Lehrern und Schi-
lern, wie auch von Supervisoren und Supervisanden, im Sinne einer phanomenologi-
schen Hermeneutik der Faktizitat, wie im folgenden naher erlautert wird. Im Verlauf

meiner Ausfiihrungen werde ich herausarbeiten, daf3 solches Mit- und Nachdenken nicht
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allein als geisteswissenschaftliche Methode anzusehen ist, sondern dal3 es die Basis pad-
agogischen Verstehens tberhaupt bildet, aus der sich fir die Supervisionspraxis spezielle

Methoden erst ergeben.

Die Analyse des Einzelfalls erfolgt auf der Grundlage der phdnomenologischen Herme-
neutik. Die Phdnomenologie ist die Lehre von den Phdnomenen. Als Phanomen ist das
Zu bezeichnen, was sich zeigt, was fur die Wahrnehmung offenbar ist. Die Phanomeno-
logie untersucht dieses sich Zeigende (val. Heidegger 1993, 28 f.). Zugehdrig zum Pha-
nomen ist aber auch das, was sich an dem, was sich zeigt, zunéleteigt, was nicht
sichtbar ist, weil die alltagliciéVahrnehmung keinen Zugang dazu hat (vgl. Heidegger
1992 [b], 398 ff u. 504). Was sich unserer alltaglichen Wahrnehmung entzieht, ist das
Wesen, der Grund und der Sinn des Wahrgenommenen (vgl. Heidegger 1993, 35).

In meinem Fallbeispiel zeigen sich zunéchst die an der Supervision beteiligten Men-

schen. Sie zeigen sich vor allem durch ihr Verhalten, und da es um eine Beratungssitua-
tion geht, besonders durch ihr sprachliches Handeln. Das Fallbeispiel phdnomenologisch
untersuchen heifl3t also zuerst einmal danach fragen, was »ins Auge fallt«, wer sich auf
welche Weise verhalt, in welcher Situation er dies tut, wie die Mitmenschen reagieren

usw.. Es heil3t aber auch, nach dem Sinn und dem Grund dieses Handelns zu fragen, um
zu ergrunden, auf welche Weise der handelnde Mensch in der Welt ist, was zu seinem
Wesen gehért.Verstehbar werden dann nicht nur unterschiedliche »Personlichkeiten«

sondern dartber hinaus einzelne Aspekte menschlicher Existenz Uberhaupt, Grundziige
des Daseins in der Welt. Und darum geht es in der Phdnomenologie: um die Annéherung
an das zunéchst nicht sichtbare »Wesen« des zunachst Sichtbaren. Im Konkreten und
Besonderen zeigt sich - phanomenologisch gedacht - das Allgemeine, Grundlegende,

welches das Konkrete erst erméglicht (vgl. Heidegger 1982, 3).

Was hier anklingt ist das Problem der ,ontologischen Differenz" (Heidegger 1992 [b],
521), des Unterschieds zwischen Sein und Seiendem (ebd. 518). Nicht nur nach dem
sinnenhaft Wahrnehmbaren wird in der Phanomenologie gefragt, sondern auch nach dem
nicht sinnenhaft wahrnehmbaren und doch jedem Vernehmen zugrundeliegenden ,Sein
des Seienden* (ders. 1993, 35) und damit nach dem Sein (ibethaupt.

6 Im Heidegger'schen Denken erhélt die Alltaglichkeit des Daseins eine besondere Bedeutung und so auch das alltagliche
Vernehmen. Mehr dazu ab Seite 159.

7 Die Frage nach Sinn und Grund bestimmter Verhaltensweisen ist wesentlich fur die Analysen in dieser Arbeit aber auch
fur die Beratungsarbeit in der Supervision selbst. Sie wird daher verschiedentlich thematisch ausfiihrlicher behandelt.

8 Die Bedeutung dieser Frage fiir das menschliche Dasein und das Verstehen wird ausfiihrlich behandelt ab Seite 65 ff.
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Die Fragen nach dem Wesen des Vernommenen, nach dem Sinn und Grund des Seien-
den, insbesondere des menschlichen Daseins liegen jeglichem Vernehmen zugrunde.
Zugleich sind sie, wie gesagt, der alltédglichen Wahrnehmung nicht zuganglich. Zugang
zu diesen Fragen gewahrt die Hermeneutik. Mit Hermeneutik wird, das hat im Anschluf3
an Heidegger Beiedderdeutlich herausgearbeitet, der Prozel3 des Auslegens dessen
bezeichnet, was sich zeigt, der ,Faktizitat” (Vedder 1996, 95). Dieses Verstandnis geht
insofern Uber die traditionelle Auffassung der Hermeneutik als Textauslegung hinaus, als
Texte zwar zur Faktizitdt gehdren, diese aber nicht alleinig ausmachen. Ziel der Herme-
neutik ist das Verstehen der Faktizitat, d. h. das Aufweisen des Offenbaren und die Be-
sinnung auf den ihm zugrundeliegenden Sinn (vgl. Heidegger 1967 [b], 60). Besinnung
meint ,eine Wegrichtung einschlagen, die eine Sache von sich aus schon genommen

hat, ,sich auf den Sinn einlassen” (ebd.).

Die Schwierigkeit hermeneutischen Verstehens liegt darin, dal die Sache, auf die sie
sich richtet, immer schon ausgelegt und immer schon verstanden ist. Was vernommen
wird, ist das, was sich zeigt, ist die »Sache« mit den sie konstituierenden Phanomenen.
Derjenige, der vernimmt, was sich zeigt, tut dies immer auf der Basis eines Vorverstand-
nisses, und dieses schlief3t ein Verstandnis dessen, was das Wesen, den Sinn und den
Grund einer Sache ausmacht, immer schon mit Aimders gesagt: Jedes Vernehmen ist
immer schon verstehend, jedes Vernommene ist immer schon ausgelegt, d. h. verstanden
(vgl. Vedder 1996, 96). Die hermeneutische Auslegung der Faktizitat ist also immer
gepragt und bestimmt von der eigenen Geschichtlichkeit, von Vormeinungen, Vorurtei-
len, Traditionen. Es gibt kein Verstehen ohne Voraussetzungen. Verstehen ist nie bedin-

gungslos, »neutral« und daher auch nicht »objektivierbar«.

Die vorab schon immer vorhandene Ausgelegtheit des Vernehmens gilt es jedoch nicht
mit Hilfe einer »Hermeneutik« genannten Methodeliberwinden denn diese Ausge-
legtheit ist die Basis jeglichen (Neu-) Verstehens. Das menschliche Miteinander im
Rahmen einer (konkreten) Supervision verstehen, ist nur auf der Basis des immer schon
verstandenen eigenen Daseins moglich, dessen eines Konstitutivum das Miteinandersein
ist'®. Statt um eine Uberwindung dieser Basis geht es um eine Hinwendung zur Sache,

um ein Sich-einlassen auf die Sache.

9 Auf den Zusammenhang von Vernehmen und Sein wird auf Seite 65 f. naher eingegangen.
10 Zum Miteinandersein als Konstitutivum des Daseins vgl. Seite 89 ff.
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Sich auf eine Sache einlassen heil3t, die Sache sein lassen, die Wahrheit dessen, was sich
zeigt, entgegennehmen. Dies erfordert eine Gelassenheit, eine Fahigkeit, das eigene Vor-
verstandnis sowohl einzubringen als auch loszuldssBie Vorbedingung fiir solches
Einbringen und Loslassen ist, mit Vorurteilen, Vormeinungen, mit der eigenen Ge-
schichtlichkeit zu rechnen und diese, soweit dies mdglich ist, zu kennen (vgl. Gadamer
1990, 273 f.). Erst dann wird es mdglich, die Andersartigkeit der Sache zu entdecken.
Diese Andersartigkeit aber ist und bleibt Mdglichkeit. Aufgabe der Auslegung ist es
nicht etwa, das entdeckte Andere gegen das bisherige Verstandnis abzuheben, sondern
jenes als Méglichkeit heraus- und in den Verstehensentwurf einzuatbeli@nherme-
neutische Auslegung der Faktizitat ist von daher als etwas Vorlaufiges zu verstehen (vgl.
Vedder 1996, 96 f.). Sie wird beschrieben als sich wiederholende Zirkelbewegung, in der
Heidegger eine ,positive Mdglichkeit urspringlichsten Erkennens” sieht, sofern sie der
Maxime ,zu den Sachen selbst” treu bleibt (Heidegger 1993, 153 u. 27).

Im Sich-einlassen auf die Sache, im Ausarbeiten der ihr innewohnenden Mdglichkeiten
wird der dies bedingende, vorab schon immer vorhandene Sachbezug erneuert und so ist
alles Verstehen_,am Ende ein Sichverstehen® (Gadd®@® 265). ,Die Wanderschaft

in der Wegrichtung zum Fragwirdigen ist nicht Abenteuer sondern Heimkehr.” (Heideg-
ger 1967[b], 60)

Die hermeneutische Analyse des Einzelfalls einer Supervisionsberatung steht in der
Tradition der phanomenologischen Hermeneutik, dem Denkweg also, der der Da-

seinsanalytik Heideggers zugrunde liegt und stimmt insofern auch mit den theoretischen
und methodischen Grundlagen der Daseinsanalyse im Anschlul3 an Boss Uberein. (Her-
meneutisches) Verstehen ist nicht nur die wissenschaftliche Methode der Auslegung von

faktisch Vorgefundenem sondern auch Aufgabe und Weg in der Supervision.

Hermeneutische Auslegung der Faktizitat ist vor allem ein Sichtbarmachen dieser Fakti-
zitat als Moglichkeit (vgl._Vedder 1996, 98). Auch am Ende dieser Arbeit finden sich

also nicht Ergebnisse als abstrahierbare Feststellungen sondern vorlaufige Aussagen.
Von daher ist diese Arbeit als vorlaufig zu verstehen, als begonnener und weiter zu be-

gehender Weg.

11| oslassen ist nicht nur eine Bedingung wissenschaftlichen Verstehens sondern auch eine Kompetenz im beraterischen
Handeln. Weiteres dazu ab Seite 121 ff.
12 7um Entwurfcharakter des Verstehens vgl. Seite 68 ff.
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0.4. Zum Aufbau der Arbeit

Der Hauptteil dieser Arbeit umfal3t vier Kapitel, deren erstes einen spezifischen Fall
padagogischer Supervisionsberatung vorstellt (1.). Es handelt sich dabei um eine beob-
achtete Supervision mit einer Grundschullehrerin, die im Kontext einer langeren Bera-
tungsfolge steht, und im Rahmen des Seminars ,Padagogische Beratung als Familien-
und Schulberatung - Offenes Beratungszentt@imtattfand.. Bei der Darstellung des
Fallbeispiels habe ich personliche Daten der betroffenen Personen so verandert, daf3 eine
Identifikation im Nachhinein nicht moglich ist. Die Darstellung des Fallbeispiels ist,
gemal dem Anliegen der Lehrerin, auf ihre Kooperationsschwierigkeiten mit einem
Schiler ihrer dritten Grundschulklasse bezogen (1.1). Die Aufarbeitung dieser Schwie-
rigkeiten wird unter Beriicksichtigung spezifischer Situations-, Lebens- und Arbeitsbe-
dingungen der Betroffenen sowie deren jeweils individueller Wahrnehmung erlautert
(1.2, 1.3 u. 1.4). AbschlieBend werden in der Supervision erarbeitete Losungsansétze
vorgestellt (1.5). Auf diese Falldarstellung wird bei weiteren Analysen und Erlauterun-

gen in den folgenden Kapiteln immer wieder zurtickgegriffen.

Das darauf folgende Kapitel dient der Ausarbeitung des ,Fragehorizontes” (Gadamer
1990, 308), der Basis also aller weiteren Fragen und Analysen im Hinblick auf die Su-
pervision als Lernforum fir Lehrer. Zum einen geht es darum, mein Vorverstandnis von
Supervision vor dem Hintergrund des ganzheitlichen Menschenverstandnisses, das der
Individualpsychologie und der Daseinsanalyse gemeinsam ist, und im Hinblick auf tie-
fenpsycholgisch-padagogische Beratungspraxis auszuarbeiten (2.1). Zun&chst wird die
geschichtliche Bedeutungswandlung des Begriffs ,Supervision* erlautert und zwar unter
besonderer Beachtung des unterschiedlichen Stellenwerts, den die Supervision in den
USA und Europa hatte und hat (2.1.1). Daran anschlieRend werden zusammenfassend
Aufgaben und Ziele der Supervision formuliert (2.1.2). Am Beispiel des Supervisions-
konzepts Michael Balintsvird das Verstehen als Schwerpunktaufgabe der Supervision
gezeigt und begriindet (2.1.3) Vor diesem Hintergrund wird der inhaltliche Bezugsrah-
men auf das Arbeitsfeld Schule eingegrenzt (2.1.4) und das Verstandnis von Supervision
abgegrenzt gegen in der Lehrerausbildung Ubliche Verfahrensweisen im Rahmen der

Unterrichtshospitation (2.1.5). Anschlielend wird der personlichkeitsorientierte Ansatz

13 Nahere Informationen zum ,Offenen Beratungszentrum* finden sich im folgenden Abschunitt.
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tiefenpsychologisch-padagogischer Supervisionsberatung begriindet (2.1.6) und im

Rahmen der Erwachsenenbildung als Fortbildung angesiedelt (2.1.7).

Zum anderen geht es in diesem dritten Kapitel darum, das Verstehen als Existential
menschlichen Daseins (2.2) zu begreifen. Dabei wird das Verstehen als ein dem Men-
schen urspringlich eigener Wesenszug beschrieben (2.2.1 u. 2.2.2), welcher ihn in der
Begegnung mit der Welt schon immer sich selbst, aber auch die Dinge und Menschen,

die ihm begegnen, verstehen laf3t (2.2.3).

Auf diese Erlauterungen aufbauend werden Einsichten zum Selbst- und Weltverstandnis
des Menschen, seinem sich jeweils im faktischen Denken, Fuhlen und Handeln manife-
stierenden »Weltentwurf«, flr ein vertieftes Verstandnis des individualpsychologischen
Begriffs »Lebensstil« herangezogen (2.3). Hier wird zundchst auf die menschliche
Wahrnehmung eingegangen (2.3.1), die das spezifische In-der-Welt-sein jedes Men-
schen und damit seinen individuellen Selbst- und Weltentwurf sowie das soziale Mitein-
ander entscheidend pragt (2.3.2 u. 2.3.3). Eingegangen wird auch auf den Stellenwert
vergessener und daher verborgener, dem gegenwartigen Denken, Fihlen und Handeln
aber zugrundeliegender Sinn- und Bedeutungszusammenhange, die zugleich an- und

abwesend die Basis des Weltentwurfs bilden (2.3.4).

Das Kapitel wird abgeschlossen mit Erlauterungen zu einer weiteren Bedeutung des
Verstehens als Weg der »Einflihlung, die in der Supervision mit dem Ziel genutzt wird,

dem Ratsuchenden Anteile eigenen und fremden Verhaltens in ihrer Bedeutung fur den
Ratsuchenden in seiner Welt und fiir sein Anliegen sichtbar zu machen (2.4). Dabei wird
der Zusammenhang menschlicher Verantwortung (2.4.1) und Freiheit (2.4.2) sowie seine
Bedeutung fur die Entscheidungsfahigkeit des Menschen dargestellt. Vor diesem Hin-
tergrund wird angedeutet, welche Bedingungen in Lehr- Lernsituationen erflllt sein

missen, um solche Entscheidungsfahigkeit zu férdern (2.4.3).

Auf die Konsequenzen dieser Einsichten fur die konkrete Supervisionsarbeit wird im
folgenden vierten Kapitel eingegangen. Zunachst wird gezeigt, wie mit Hilfe gezielter
Fragestellungen ein Verstehen von Personen moglich wird, die zwar von der im Supervi-
sionsanliegen geschilderten Problematik mit betroffen, in der Supervision jedoch nicht
leibhaftig anwesend sein kdnnen (3.1.). Dafir wird die Moglichkeit der gleichzeitigen

(leiblichen) Abwesenheit und (geistigen) Anwesenheit erneut aufgegriffen (3.1.1.) und
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im Rahmen der Arbeit mit Erinnerungen (3.1.2.) und einer Ortsverlegung des Denkens
(3.1.3.) fur die konkrete Supervisionsarbeit fruchtbar gemacht. AnschlieRend werden
Konsequenzen flir die Kompetenz und Qualifikation des Supervisors (3.1.4. - 3.1.6.) und

die finale Fragestellung als Verstehenshilfe in der Supervision herausgestellt (3.1.7.).

Im zweiten Teil dieses Kapitels wird darauf eingegangen, wie dem Supervisanden eige-
nes Handeln im Rahmen einer Lebensstilanalyse verstehbar wird (3.2., 3.2.1.). Prinzipi-
en der Lebensstilanalyse werden am Beispiel der Methode »Arbeit mit Kindheitserinne-

rungen« erarbeitet (3.2.2.). Lebensstilanalytische Anteile in der Supervision werden als
unverzichtbar fur ein erfolgreiches Lernen ausgewiesen (3.2.3.), insbesondere dann,
wenn dieses Lernen als langfristige Fortbildungsarbeit verstanden wird (3.2.4.). Erneut
werden Konsequenzen flr die Arbeit des Supervisors in Kooperation mit dem Supervi-

sanden dargestellt, besonders im Hinblick auf das Lernen und Lehren in der Supervision
(3.2.5.-3.2.7).

Im dritten und abschlieBenden Teil dieses Kapitels wird der aus der Psychoanalyse Sig-
mund Freuds stammende Begriff der ,Ubertragung“ in Verbindung mit dem bisher ent-
wickelten Begriff des ,Verstehens* erlautert (3.3.). Auf der Grundlage des_ von Freud
weiter gefalten Ubertragungsbegriffs wird zunéchst das Phanomen der Ubertragung im
Zusammenhang mit daseinsanalytischen Einsichten erlautert (3.3.1. - 3.3.4), um darauf
aufbauend Chancen einer Analyse von Ubertragungs- und Spiegelungsphianomenen im

Verstehensprozel3 der Supervision auszuloten (3.3.5. u. 3.3.6.).

Im vierten Kapitel (4.) setze ich mich mit dem ,Risiko“ der Supervision auseinander,
insofern sie eine Madifikation nicht nur des eigenen Verhaltens des Supervisanden im
Einzelfall, sondern dartber hinaus immer auch langfristig wirksame Lernprozesse an-
strebt und damit auch fir eine Lebensveranderung stehen kann. In der Konsequenz wird
beschrieben und begrindet werden, dafd ein solches ,Risiko" jeglichem Lerngeschehen
Zu eigen ist, ganz im Sinne eir@isis als Entscheidung und Chance (4.1.). Ist die Not-
wendigkeit der Entscheidung fir eine Veranderung des Lebens und Arbeitens zunachst
noch belastend (4.2.), besteht die Chance der Supervision letztlich in einer Ermutigung
zur Selbsthilfe und zur Selbstandigkeit (4.3.).

16



Im zweiten und dritten Kapitel sind wegen des relativ groRen Umfangs, den sie einneh-
men, und um der Ubersicht willen, gréoRere Abschnitte zusammengefalit worden. In den

weniger umfangreichen Kapiteln 1. und 4. habe ich auf Zusammenfassungen verzichtet.

Zum Abschluld werden wesentliche Arbeitsergebnisse zusammengefaldt. Weiterfiihrende

Fragen, die im Anschluf3 an die Ausfilhrungen in den vorangegangenen Kapiteln aufge-

kommen sind, jedoch in diesem Rahmen unbeantwortet bleiben muf3ten, zum Beispiel

die Fragen nach dem Ereignis des Lernens in der Supervision und in der Schule, nach
den Konsequenzen fur das Lehrpersonal, nach Chancen und Grenzen des Lernens in
Gruppen und in anderen Organisationsformen der Supervision und nach einer Systemati-
sierung methodischer Handreichung fir Supervisoren, bilden den Abschlufl3 und das -

offene - Ende dieser Arbeit (5.).

0.5. Zur Falldokumentation

Den Erlauterungen in dieser Arbeit liegt, wie schon gesagt, ein Fall beobachteter Super-
vision zugrunde, wie er im ersten Kapitel dargestellt werden wird. Die Beobachtung der
Beratung war im Seminar ,Padagogische Beratung als Familien- und Schulberatung -
Offenes Beratungszentrum®, Institut fir Schulpadagogik, Universitat Hamburg, moglich.
Seit mehreren Jahren finden in diesem Seminar Familienberatungen und Supervisionen
im Beisein von Studenten und Gasthdrern statt. Ziel dieses Seminars ist es unter ande-
rem, Studenten und Gasthoérer in padagogischer Beratung zu qualifizieren und dabei
notwendige theoretische Kenntnisse mit erlebbarer und zu beobachtender Beratungspra-
xis zu verzahnen. Diese Verkniipfung von Theorie und Praxis tragt zu einem effektiven

Lernen im Studium bei (vgl. Tymister/W6hl@©86). Die Ratsuchenden erklaren sich

jeweils mit den Bedingungen des Seminars einverstanden, auch damit, dal’ die Inhalte

der Beratung in einen 6ffentlichen Rahmen gelangen.

Bei der Reflexion und Aufarbeitung der einzelnen Beratungsfalle sind die Teilnehmer
des Seminars ausschlie3lich auf ihre eigenen Beobachtungen angewiesen, die sie sich
erinnernd vergegenwartigen; denn ein Aufzeichnen der Beratungen mittels Videokamera
oder Tonbandgerat wird nicht geduldet. Der Grund hierfur liegt nicht in mangelnden

technischen Voraussetzungen sondern in der wesentlichen Bedeutung, die das zwi-
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schenmenschliche Verhaltnis von Berater und Klient fiir den BeratungsproZéR®it.
dieses Verhéltnis durch den Einsatz technischer Gerate gestért wirde und daf3 die An-
wesenheit von Seminarteilnehmern weniger stérend wirkt, soll im folgenden erlautert

werden.

Zu Beginn der Beratung werden den Klienten die Zuschauer ausdricklich als Lernende
vorgestellt. Berater und Klienten sitzen dem ,Publikum” gegentiber, sehen die Gesichter
der Anwesenden, ihre Gestik und Mimik, welche ausdriicken, mit welchen Geflihlen
Zuschauer beobachtend an der Beratung teilhaben. Es ist diese Teilhaberschaft, die dazu
fuhrt, daf nicht nur zwischen Berater und Klient sondern auch zwischen diesen und
Zuschauern eine zwischenmenschliche Beziehung entsteht. Dies setzt sich wahrend der
Beratungen fort, auch wenn sowohl Berater als auch Klient zeitweise die anwesenden
Seminarteilnehmer vergessen, weil sie sich konzentriert auf ihre gemeinsame Arbeit
einlassen. Die Atmosphare wéahrend der Beratungen ist von daher nicht stérungsfrei;
allerdings zeigen die Erfahrungen, dal3 in diesem Beratungssetting ,,Stérungen” durchaus
ermutigend fir Berater und Klienten sein kbnnen, inshesondere dann, wenn anhand von
Gestik, Mimik und Haltung deutlich wird, dal3 vorgetragene Probleme oder Konflikte

mitgefihlt und verstanden werden.

Wirden in der Beratung Geréte zur Aufzeichnung des Beratungsgeschehens zugelassen,
damit das so entstandene Material zu Forschungszwecken konserviert und verfligbar
gemacht wirde, so gabe dies innerhalb des Beratungsverhaltnisses einen Bruch, und
zwar auch dann, wenn der Klient freiwillig vorab sein Einverstdndnis dazu gegeben
hatte. Stiinde ein Gerat mit im Raum, welches das Geschehen aufzeichnet, dann ware
damit zwar Material zur Forschung gewonnen, ein mitmenschliches Verhaltnis lie3e sich
zur Kamera oder zu einem Tonbandgerat aber nicht aufbauen. Durch die anwesende
Kamera gabe es jetzt eine Instanz in der Beratung, die das Geschehen nicht etwa teilt
sondern eine Instanz, mit deren Hilfe menschliche Handlungen und damit die Menschen
selbst zu verfligbarem Material gemacht wiirden. Bei der Auseinandersetzung mit die-
sem gewonnenen Material waren die forschenden Beobachter, anders als in der Beratung
selbst, nicht mehr auf die Reaktionen des Klienten angewiesen. Seine Autoritat z. B.
bezlglich der Themenwahl - wesentliches Strukturmerkmal einer Beratungsbeziehung

(vgl. Tymister 1990, 19 - wére nun nicht mehr gefragt und auch nicht mehr wichtig.

14 bie Bedeutung des Beratungsverhaltnisses wird im folgenden verschiedentlich thematisiert, z. B. ab Seite 103, 119,
165.
Byvgl. S. 119f.
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In der Supervisionsberatung geht es darum, anhand erlebter Faktizitat fragend das die-
sem Erleben — und nicht einer scheinbaren Objektivitdt - zugrundeliegende Problem
sicht- und verstehbar zu machen, um schlie3lich neue Mdglichkeiten faktischen Mitein-
anderdaseins zunachst denkend und fiihlend zu erproben. Das durch den Supervisanden
geschilderte Geschehen ist dabei nicht Uberprifbar in dem Sinne, dalR der Supervisor es
selbst vor Ort hatte beobachten kdnnen. In diesem Punkt unterscheidet sich die Supervi-
sion z. B. von der UnterrichtshospitatfinDoch ob der Supervisor nun leibhaftig bei
einem konflikthaften Geschehen anwesend ist oder »nur« ééieti)gn dadurch, dal3 er

sich auf die Erinnerungsberichte des Supervisanden fragend einlaf3t - immer wird er sich
selbst als Teilhaber dieser Faktizitat in seine Uberlegungen mit einbeziehen und damit
auch sich selbst in Frage stellen missen, soll eine Supervisionsberatung dem Supervi-
sanden zu eigenen Losungen verhelfen. Zu Uberprifen ist ein in der Supervision thema-
tisiertes Geschehen nicht im Hinblick auf »richtige« oder »falsche« (»subjektive« oder
»0objektive«) Wahrnehmungen, sondern im Hinblick auf die Bedeutung des Geschehens
fur die Klienten selbst, wie auch auf die Bedeutung der unterschiedlichen, ebenfalls zur
Faktizitat gehdrenden Wahrnehmungen. Erst eine Uberpriifung in diesem Sinn ermog-
licht ein Verstehen nicht nur der Einzelsituation sondern der Grundzuge des individuel-

len Verhalten®.

Ahnliches gilt dann, wenn ein Forscher zum Zwecke des Erkenntnisgewinns eine Bera-
tung beobachtet und analysiert. Auch hier geht es um das verstehende Auslegen der
Faktizitat des Erlebens, wobei zu berlcksichtigen ist, daf3 auch die eigene Beobachtung
und Wahrnehmung des Forschers Teil der zu analysierenden Faktizitat ist. Zu bertck-
sichtigen ware bei einer solchen Analyse dann auch der besondere Blickwinkel und sei-
ne Bedeutung, der visuelle Ausschnitt also, der auf gewonnenem Filmmaterial sichtbar
wird. Die phdnomenologisch-hermeneutische Auslegung der Faktizitat hat sich namlich
der Schwierigkeit zu stellen, dal’ die Sache, auf die sie sich richtet, immer schon ausge-
legt und immer irgendwie schon verstanden ist. Die Wahrnehmung des Beobachters
geschieht immer auf der Basis eines Vorverstandnisses. Die Auslegung ist also immer
gepragt und bestimmt von der eigenen Geschichtlichkeit, von Vormeinungen, Vorurtei-

len, Traditionen und zwar unabhangig davon, ob der forschende Beobachter auf eigene

18 Zur Abgrenzung der Supervision von der Unterrichtshospitation z. B. in der zweiten Phase der Lehrerausbildung mehr
ab S. 50

17 Zum Problem der leibhaftigen und geistigen Ab- bzw. Anwesenheit vgl. die Ausfiihrungen S. 111 ff..

18v/gl. dazu die Ausfiihrungen zur Lebensstilanalyse in der Supervision S.130.

19



Erinnerungen angewiesen ist oder nicht. Daher gilt es aus wissenschaftlich-
hermeneutischer Sicht, nicht die beobachtete Situation immer wieder neu zu Uberprifen,
sondern die der Beobachtung zugrundeliegenden Voraussetzungen zu hinterfragen und

das Ergebnis mitzuteilen.

Darlber hinaus sind der technischen Aufzeichnung einer Beratung oder Beratungsse-
guenz auch insofern Grenzen gesetzt, als kein Gerat wiederzugeben vermag, was Uber
das Sicht- und Hoérbare hinaus im Miteinander von Berater und Klient geschieht. Damit
sind nicht allein die nonverbalen Anteile der Kommunikation gemeint sondern auch die
in der Beratung wirksamen Stimmungen und Befindlichkeiten, die, wie spater ausgefiihrt
werden wird, wesentlich fiir den SupervisionsprozeR Sifdes gilt vor allem fiir die
Analyse von Ubertragungsprozessen, fiir die ein Supervisor oder Berater immer auf die
eigene, fur einen Beobachter aber unsichtbare Befindlichkeit angewie%‘brhnis);Of—

fenen Beratungszentrum® gilt diese Angewiesenheit auch fur die beobachtenden Teil-
nehmer: Sie sind nicht etwa unbeteiligt oder neutral, sondern als am Geschehen Teilha-
bende sind auch sie bei einer theoriebildenden Analyse einer Beratung auf die eigenen
Gefiihle wahrend der beobachteten Beratung angewiesen. Diese gilt es von ihrer Be-
deutung im Rahmen der je eigenen Geschichte und des individuellen Weltentwurfs her
aber auch im Hinblick auf das Beratungsgeschehen selbst in die Analyse mit einzubezie-

hen und zu verstehen.

Pvgl. s. 176.
20 pas Ubertragungsphanomen in der Supervision wird ausfiihrlich auf S. 152 ff. behandelt.
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1. Falldarstellung

Dieses erste Kapitel widmet sich der Darstellung eines Fallbeispiels, auf das im weiteren
Verlauf dieser Arbeit immer wieder verwiesen werden wird. Teile dieses Fallbeispiels

werden immer dann herangezogen werden, wenn es um eine Konkretisierung in der Be-
arbeitung unterschiedlicher Fragestellungen und bei der Erlauterung phanomenologi-

scher Zusammenhange geht.

Um spater ein Verstandnis des Gesamtzusammenhangs des Fallbeispiels, einer Supervi-
sionssitzung mit einer Lehrerin, voraussetzen zu kénnen, wird diese im folgenden darge-
stellt. Diese Supervisionssitzung steht im Zusammenhang einer l&angeren Supervisions-
reihe, in der die Lehrerin unterschiedliche Probleme ihres beruflichen Handelns zur
Sprache brachte und dabei gemeinsam mit dem Supervisor Einblicke in Teile ihres Le-
bensstils, also in die alltaglich verborgenen Motive und Bedeutungen ihres Denkens,
Fuhlens und Handelns erarbeifétdie nun folgende Falldarstellung beschrénkt sich
weitgehend auf die oben erwahnte Supervisionssitzung. Bekannte und bereits vorab er-
arbeitete Lebensstilmotive werden nur dann mit einbezogen, wenn dies zu einem besse-

ren Verstandnis des Supervisionsgeschehens b&itragt

Die im folgenden geschilderte Supervisionssitzung begann damit, daf3 die Grundschul-
lehrerin Frau K die Schwierigkeiten, die sie im Umgang mit ihrem Schiiler Max sah,

schilderte.

1.1. Zu dem in der Supervision bearbeiteten Problem

Frau K. war zum Zeitpunkt der Supervision Klassenlehrerin in einer dritten Grundschul-

klasse. Zur Klasse gehorten 28 Schiiler, jeweils zur Halfte Madchen und Jungen. Inner-
halb dieser ersten drei Schuljahre hatte Frau K. Methoden des ,Offenen Unterrichts"
(vgl. z. B. Wallrabenstein 1991) angewandt und gemeinsam mit den Schilern unter-
schiedliche Arbeitsformen erprobt und eingelibt. Die Schiler dieser Klasse waren an

individualisierte Lernformen und Gruppenarbeit ebenso gewohnt wie an Gesprache im

21 7um Verstandnis des Begriffes »Lebensstil« vgl. Seite 86 ff. Zur »Lebensstilanalyse« vgl. Seite 130 ff.
22

Vgl. S. 30 ff.
2 plle Namen in dieser Arbeit wurden aus Datenschutzgriinden geandert.
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Klassenrat (vgl. Fuest 1990), in denen Gelegenheit zu gegenseitiger Ermutigung durch
das gemeinsame Bedenken von Problemen sowie die Erarbeitung mdglicher Lésungen
bestand. Frau K. hatte diese Unterrichtsformen vom ersten Schultag an weitgehend ohne
Unterstitzung von Kollegen und unter wiederholter massiver Kritik durch die Schullei-
tung praktiziert. Der Lernerfolg und die Zufriedenheit ihrer Schiler hatten sie jedoch

immer wieder ermutigt und bestatigt.

Der Schiler Max war ein knappes Jahr vorher als »RUcklaufer« neu in die Klasse ge-
kommen, wiederholte also die dritte Klasse. Max hatte schon vor Eintritt in die Klasse
von Frau K. Schulprobleme. Seine Schwierigkeiten, mangelnde Arbeitshaltung und Dis-

ziplinprobleme, waren bereits in den Anfangen seiner Schulzeit aktenkundig geworden.

Die Arbeitsformen des »Offenen Unterrichts«, die in dieser Klassenstufe bereits weitge-
hend selbstandiges Handeln erfordern, kannte er nicht. Bis zum Zeitpunkt der Supervisi-
onssitzung, die am Ende des Schuljahres stattfand, zeigte er sich kaum zuganglich fur
diese Arbeitsformen. Nach Aussagen von Frau K. zeigte Max ,Uberhaupt kein Arbeits-
verhalten®. Die Arbeit in Gruppen, die an Gruppentischen stattfand, storte er, indem er
seine Mitschiler von der Arbeit abhielt. Diese flhlten sich haufig abgelenkt und rea-
gierten verargert. Entweder baten sie ihn dann selbst, die Stérungen sein zu lassen, oder

sie beschwerten sich bei Frau K. tber ihn.

Max saf’ auf eigenen Wunsch als einziger Schiler der Klasse an einem Einzeltisch. Aber
auch wenn er allein saf3, war nicht erkennbar, dalR er arbeitete. Manchmal, wenn es sich
ergab, daf} an einem der Gruppentische ein Platz frei geworden war, wurde Max durch
Frau K. das Angebot gemacht, sich zu seinen Mitschilern zu setzen, um mit ihnen zu
kooperieren. Meistens blieb Max aber an seinem Einzeltisch und verweigerte auch die
Teilnahme an Stuhlkreisgespréachen, zum Beispiel im Klassenrat. Auch dann, wenn er
nicht mit im Stuhlkreis, also nicht in unmittelbarer Nahe seiner Mitschiler sondern in
einiger Entfernung von ihnen saf3, verstand sich Max darauf, entweder die Lehrerin Frau
K. oder die Mitschiler in Streitgesprache zu verwickeln und so vom eigentlichen Thema

abzulenken oder Klassengesprache durch laute Zwischenbemerkungen zu unterbrechen.

Haufig forderte Frau K. Max aufgrund der von ihm ausgehenden Stérungen des Unter-

richts auf, den Klassenraum zu verlassen, um im angrenzenden Gruppenraum seine Auf-
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gaben zu machen. Die anderen Schuler und Frau K. konnten so ungestoért weiter arbei-

ten. Max erledigte jedoch seine Aufgaben im Gruppenraum nicht.

Frau K. hatte im Laufe des Schuljahres mehrmals versucht, die Eltern vom Max zu ei-
nem Gesprach zu bewegen, hatte aber stets nur Max™ Vater und diesen auch nur telefo-
nisch erreicht. Frau K. vermutete aufgrund dieser Gesprache und zum Teil auch auf-
grund von Andeutungen, die Max selbst gemacht hatte, daR Max zu Hause haufig,
insbesondere nach schlechten Rickmeldungen aus der Schule, verpriigelt wurde. Diese
Vermutung teilten, wie sie sagte, auch Kollegen und Eltern anderer Kinder, die die Fa-

milie von Max kannten.

Frau K. hatte au3erdem in der vorangegangenen Zeit mehrfach Einzelgesprache mit Max
geflhrt, in denen beide, Frau K. und Max, gemeinsam Mdglichkeiten erarbeiteten, wie

Max dazu verholfen werden konnte, daf? er Stérungen vermied und besser mitarbeiten
konnte. So wurde besprochen, welche Hilfen Max benétigte und als sinnvoll betrachtete,
und wie er erfahren konnte, dafd ihm etwas gelungen war. Auch Uber notwendige Regeln
sowie Konsequenzen bei ihrer Nichteinhaltung wurde gesprochen. Oft hatten solche
Gesprache fur einige Zeit Fortschritte nach sich gezogen. So wurde Max™ Wunsch, an
einem Einzeltisch zu sitzen, ernstgenommen und bertcksichtigt. Max hatte es zunéachst
Uiber einen langeren Zeitraum geschafft, sich auf diesem Einzelplatz so ruhig zu verhal-
ten, dalR seine Mitschiler von ihm ungestoért arbeiten konnten. Dann hatte er sich mehr-
mals erfolgreich auf Mitarbeit in einer Gruppe eingelassen, und er zeigte auch hoff-

nungsvolle Anséatze selbstandigen Arbeitens.

Aber immer wieder war es ohne erkennbare Ursache zu Rickfallen und damit zu neuen
Konflikten mit altem Muster gekommen. Auch erneute Bemiihungen um Hilfestellungen

und Vereinbarungen brachten keine dauerhafte Verbesserung.

Frau K. hatte, wenn solche Ruckfalle auftraten, den Eindruck, als hatten nie Gesprache
und Vereinbarungen mit Max stattgefunden. Wenn sie sich dann in erneuten Einzelge-
sprachen gemeinsam mit Max um eine Verbesserung der Situation bemihte, hatte sie

das Geflihl, ganz von vorne anfangen zu miissen.

Nun, gegen Ende des dritten Schuljahres, mufiten Zeugnisse geschrieben werden, zu

denen jeweils auch ein Bericht Uber die Lernentwicklung eines jeden Schillers gehorte.
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Frau K. hatte, bevor sie in die Supervision kam, schon mehrere Anlaufe gemacht, einen
Bericht Gber Max zu schreiben, hatte aber jedes Mal wieder aufgegeben, weil sie be-
furchtete, Max nicht gerecht zu werden. Einerseits geniigten Max™ Leistungen aufgrund
der beschriebenen Schulschwierigkeiten auch im Wiederholungsjahr in den meisten
Fachern nicht den Anforderungen. Andererseits hatte er auf weiten Strecken positive
Anséatze zur Mitarbeit und zu entsprechender Leistungssteigerung gezeigt. Die Beflirch-
tung, Max mit einem Bericht nicht gerecht zu werden und das Gefihl, ihm im vergange-
nen Jahr auch mit den gemeinsam erarbeiteten MaRnhahmen nicht gerecht geworden zu
sein, warf fur Frau K. die Fragen nach einem besseren Verstandnis von Max und nach
Mdglichkeiten der Veranderung eigenen Verhaltens auf, die sie in der Supervison bear-

beiten wollte.

1.2. Der Konflikt mit dem Schiiler aus der Sicht der Klassenlehrerin

In der Supervision ist es Ublich, nachdem das Anliegen des Supervisanden und das darin
enthaltene Problem verstanden worden ist, dieses Verstandnis anhand einer moglichst
konkreten und maoglichst aktuellen Situation zu vertiéfeluf Anregung des Supervi-

sors hin schilderte Frau K. eine solche konkrete Situation zu Beginn eines Schultages,

um ihre Sicht des Konfliktes zu verdeutlichen:

Zu Beginn einer Schulstunde schlie3t die Klassenlehrerin Frau K. die
Tar zum Klassenraum auf, betritt den Klassenraum als erste und geht zu
ihrem Tisch. Die Schiler ihrer Klasse kommen einzeln oder in kleinen
Gruppen hinterher. Einige gehen jeweils zu zweit oder zu dritt zu ihren
Gruppentischen, andere folgen Frau K. zu ihrem Tisch und umringen

sie, um ihr etwas zu zeigen, sie etwas zu fragen usw..

Max betritt, wie immer, als letzter den Klassenraum, schlendert »cool«
durch den Raum zu seinem Einzeltisch, wirft l&assig seine Schultasche
darauf und setzt sich auf seinen Stuhl. Die Arme Uber seiner Schultasche

verschrankt, das Kinn auf die Arme gestitzt, wartet er wortlos auf den

24 ygl. Ausfihrungen Seite 113 ff.
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Unterrichtsbeginn. Obwohl Frau K. von vielen Kindern umringt ist, sieht

sie, wie Max durch den Klassenraum geht und seinen Platz einnimmt.

Als dann alle Kinder auf ihren Platzen sitzen, begrif3t Frau K. die Klasse
und fordert die Schiiler zum Stuhlkreis auf. Alle Schiler begeben sich
mit ihren Stuhlen an das vordere Ende des Klassenraumes und bilden
zusammen einen Stuhlkreis - nur Max nicht. Scheinbar ungerihrt bleibt
er auf seinem Platz sitzen. Frau K. fallt dies auf. Sie erwahnt es aber
nicht und spricht Max auch daraufhin nicht an. Einer gemeinsamen Ver-
einbarung entsprechend muf3 Max nicht am Kreisgesprach teilnehmen,
wenn er nicht will. Allerdings mul3 er sich so ruhig verhalten, dal3 das
Gesprach ohne durch ihn verursachte Stérungen stattfinden kann. Frau
K. ist in dieser Situation unsicher hinsichtlich eines Erfolges der Ver-
einbarung. Manchmal hatte sie schon erlebt, dall Max sich an solche
Vereinbarungen halt, oft hatte er sich jedoch trotz klarer Absprachen

storend verhalten.

Das im Stuhlkreis verhandelte Thema haben die Schiler selbst gewabhilt.
Bald sind sie ins Gesprach vertieft. Da pl6tzlich ruft Max: ,Annette, du
darfst doch nicht Kaugummi kauen!* Das Gesprach ist unterbrochen.
Frau K. schaut Max an und macht ihn argerlich noch einmal auf die
Vereinbarung aufmerksam, die besagt, dal Max jederzeit am Gesprach
teilnehmen kann, wenn er bereit ist, die mit allen Schilern vereinbarten
Gesprachsregeln einzuhalten. Wenn er dazu nicht bereit sei, kdnne er an

seinem Platz sitzen, diirfe aber das Gesprach nicht unterbrechen.

Frau K. argert sich Uber die Stérung und Gber Max. Wieder scheint es,
als habe Max alles vergessen, was in langen Gesprachen mit ihm erar-
beitet wurde. Dennoch erfolgt die Erinnerung an die Vereinbarung in

beherrschtem Ton, denn noch hat Frau K. die Hoffnung nicht aufgege-

ben, Max moge sich einsichtig zeigen.
Nach einer Weile unterbricht Max das Gesprach erneut. Diesmal ruft

Frau K. argerlich: ,Blédmann!“ Sie fordert Max auf, den Klassenraum

zu verlassen und in den Gruppenraum zu gehen. Auch dies ist ein Telil
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der Vereinbarung. Frau K. argert sich tber sich selbst und hat vorlaufig

jede Hoffnung auf Einsicht bei Max aufgegeben.

Frau K. beschrieb Max als kleinen und schméachtigen Jungen, der mit seinem Gesichts-
ausdruck Offenheit signalisierte. Offen zeigte sich Max ihr gegentiber auch in den be-
reits erwahnten Einzelgesprachen. Frau K. war aber lberzeugt davon, daf3 alles, was sie
mit Max besprochen hatte und als geklart ansah, bei Max ,in der Seele nicht ankam®.
Denn, obwohl es immer wieder Phasen gab, in denen sich Max an die in der Klasse gel-
tenden Regeln hielt und begann, mit seinen Mitschiilern bei der Bearbeitung von Aufga-
ben zu kooperieren, war der Erfolg nie von Dauer. Wenn es dann einen Ruckfall gege-
ben hatte, entstand fir Frau K. der Eindruck, als héatten keine gemeinsamen Gesprache
stattgefunden. Wenn sie sich erneut um eine Verbesserung der Situation bemihte, hatte
sie das Gefuhl, ganz von vorne anfangen zu mussen. Schlielich fuhlte sie sich ohn-
machtig und hilflos. Sie konnte machen, was sie wollte - Max liel3 sich nicht zur Einsicht

zwingen.

Frau K. begann zu glauben, Max argere sie absichtlich. Dies machte sie wiitend, was
sich auf ihr Verhalten Max gegenlber negativ auswirkte. Mehrmals hatte sie verargert
reagiert, ahnlich, wie in der beschriebenen Klassensituation, und hatte Max beschimpft.
Frau K. war deshalb auch mit ihrem eigenen Verhalten unzufrieden. Wahrend der Su-
pervision sprach sie dies deutlich aus: ,Ich bin eben doch eine schlechte Lehrerin®, sagte

sie mehrmals.

1.3. Das Problem aus der Sicht des Schiléts

Wie oben bereits gesagt, waren die Schulschwierigkeiten bei Max schon lange vor Wie-
derholung der dritten Klasse aufgetreten. Spatestens zum Zeitpunkt der Wiederholung
mufd Max gemerkt haben, dal’ seine Lehrer ihm nicht zutrauten, den schulischen Anfor-
derungen entsprechend zu lernen, zu arbeiten und sich sozial angemessen zu verhalten.

Hochstwahrscheinlich traute Max sich inzwischen dies alles selbst auch nicht mehr zu.

%5 Max hatte an der Supervisionssitzung nicht teilgenommen. In der Supervision ist es aber méglich, nicht leibhaftig
anwesende Dritte zu verstehen, sich in ihr Erleben ,einzufihlen“ und so das zur Sprache gebrachte Problem mit ihren
Augen zu sehen (vgl. dazu die Erlauterungen Seite 113 ff uff)116

26



Als Max in die Klasse von Frau K. kam, war vieles anders, als er es bisher gewohnt war.
Die Art und Weise, wie die Schiler zum Teil miteinander, in Gruppen und im Stuhl-

kreis, zum Teil ganz allein und selbstbestimmt arbeiteten und lernten, war ihm, wie auch
die meisten in der Klasse geltenden Regeln, unbekannt. All dies war fir Max gewoth-
nungsbedurftig. Es interessierte ihn aber auch und forderte ihn zum Mittun heraus, was

die wiederholten Ansatze zur Kooperation beweisen.

Die Erfahrung, dafl3 er mit einigem sozialen Geschick Mitschiler dazu bringen konnte,
sich mit ihm auf Gesprache einzulassen, die nichts mit dem Unterrichtsstoff zu tun hat-
ten oder sich mit ihm zu streiten und sie so von der Arbeit abzulenken, und auch die
Erfahrung, dal3 einige Mitschiler sich zuweilen gern und leicht ablenken lie3en, war
allerdings nicht neu fir Max. Neu war auch nicht die Reaktion seiner Klassenlehrerin,
die auf solche Stdérungen in Form von wiederholten Hinweisen auf die bestehenden

Klassenregeln und Beschimpfungen prompt erfolgte.

Wenn Max sich mit Frau K. allein unterhielt, stellte er jedoch fest, daR diese doch an-
ders war als die Lehrer, die er bisher kennengelernt hatte. Zwar hatte sie, wie alle Leh-
rer, die er kannte, Interesse daran, dafd der Unterricht weitgehend stérungsfrei stattfinden
konnte. Aber dann ging es darum, gemeinsam zu uberlegen, was Max helfen kénnte,
damit er besser mitarbeitete, und dazu wurde er, Max, befragt. Max’ Vorschlage waren
nicht nur erwiinscht, sie wurden auch ernstgenommen, wie z. B. der Vorschlag, an einem
Einzeltisch zu sitzen. Diesen Vorschlag hatte Max gemacht, weil er sich tatséachlich noch
nicht zutraute, dauerhaft an einem Gruppentisch sitzen zu kénnen, ohne die anderen
Mitschiler zu stéren. Frau K. war darauf eingegangen. Noch etwas war anders: Auch
wenn alle guten Vorsatze wieder einmal versagt hatten, lieR Frau K., nachdem ihr Arger
verraucht war, Max nicht im Stich, sondern ermutigte ihn, gemeinsam neu zu tberlegen,
wie ihm geholfen werden konnte. Dieser Lehrerin schien wirklich etwas an Max zu lie-
gen. Das war fiir Max spurbar und motivierte ihn, sein Arbeitsverhalten zu veréandern,

was ihm vorliibergehend auch immer wieder gelang.

Eine in der ersten Halfte des Schuljahres getroffene Vereinbarung mit der Klassenlehre-
rin besagte, dal} »gute« Tage auf einem gemeinsam erstellten Plan schriftlich vermerkt
werden sollten. Beide, Max und Frau K., waren berechtigt, solche Vermerke vorzuneh-
men. Nach einer bestimmten Anzahl dieser Vermerke wollte dann Frau K. Max™ Eltern

telefonisch positive Ruckmeldung tUber Max erteilen. Wenn es dann aufgrund dieser
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Vereinbarung zu positiven Rickmeldungen dem Vater von Max gegeniiber gekommen
und Max zu Hause fiir seine Fortschritte gelobt worden war, fihlte Max sich in der dar-
auffolgenden Zeit in der Schule »wie ein Konig«. Er zeigte sich zufrieden und motiviert,

seinen Erfolg auszubauen.

Im Laufe der Zeit wurde sein verandertes Verhalten jedoch ebenso normal, wie die po-
sitiven Ruckmeldungen, und mit Lob war zu Hause nicht mehr zu rechnen. Hinzu kam,
daR es zunehmend bei Max lag, die Vermerke in den Plan einzutragen. Je weniger sich
Frau K. darum kiimmerte, desto haufiger vergald auch Max die Eintragungen. In dem
Maf3, wie die Eintragungen an Bedeutung verloren, schwand auch die positive Zuwen-
dung, die Max durch seine Eltern und durch die Klassenlehrerin zuteil wurde. Als seine
positiven Verhaltensanderungen »normal« geworden waren und nicht mehr sonderlich
beachtet wurden, erhielt Max nicht mehr die Aufmerksamkeit, die er zu Wahrung seines
Selbstwertgefiihls dringend benétigtd=olglich griff er auf das ihm vertraute und siche-

re Mittel stérenden Verhaltens zurtick, um wieder das Mal} an Beachtung zu erzwingen,
das ihm seine Selbstachtung sicherte. Den Grund fir diese Riickféalle konnte Max jedoch
nicht durchschauen. Sie waren fur ihn, wie auch fir Frau K., unberechenbar, und er er-

lebte sie als eigenes Versagen, welches er sich nicht erklaren konnte.

1.4. Was in der Supervision verstanden wurde

1.4.1. Wie das Verhalten des Schilers besser verstanden wurde

Die Motivatiorf” fir Max™ stérendes Verhalten war sein Bediirfnis nach Aufmerksam-
keit und Zuwendung. Dabei war bemerkenswert, daf es Max offensichtlich nicht in er-
ster Linie umpositive Aufmerksamkeit und Zuwendung ging. Sowohl positive Rtick-
meldungen durch seine Lehrerin Frau K. und das Lob seines Vaters, als auch
Beschimpfungen von Frau K. und Prlgel durch seinen Vater, sicherten Max das Maf3 an
Aufmerksamkeit, das er benétigte, um sich dazugehérig zu fethieatgrund seiner
tiefsitzenden Entmutigung ist zu vermuten, dal Max sich schon lange nicht mehr zu-
traute, mit »erwlinschtem« Verhalten die Aufmerksamkeit von Menschen, die ihm wich-

tig waren, zu erlangen. Die Erfahrung, daf} ihm dies doch mdglich war, machte er in der

28 v/gl. den folgenden Abschnitt.
27 7ur Bedeutung der Frage nach den Motiven oder Zielen menschlichen Verhaltens vgl. die Ausfiihrungen Seite 69 u.
Seite 126 ff sowie z. B. Adler 1974, 21.
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neuen Klasse. Positive Rickmeldungen zeigten auch im Elternhaus Wirkung und si-
cherten ihm lobende Zuwendung seines Vaters. Sobald aber Max™ positives Verhalten
»normal« wurde, nicht mehr besonders erwahnenswert war, wenn also auch das Loben
wedfiel, kam dies fur Max einer Mi3achtung seiner Person gleich. Nicht beachtet zu
werden war fir Max schlimmer als »negative« Beachtung; denn nicht beachtet zu wer-
den hieR fur ihn, nichts mehr wert zu sein, nicht mehr geliebt zu werden, nicht mehr zu
existieren. Derart entmutigt, war Max abhéangig von der Aufmerksamkeit anderer Men-

schen, welcher Art sie auch immer sein mochte.

Sein stérendes Verhalten, in das er nach Phasen konstruktiver Mitarbeit immer wieder
zuriickfiel, sicherte Max fir eine Weile die Aufmerksamkeit seiner Lehrerin Frau K., die
in Form von Verargerung und Beschimpfung erfolgte. Diese Beschimpfungen demiitig-
ten Max jedoch im selben Mal3, wie sie ihm die notwendige Beachtung sicherten. Das
Gefuhl der Demitigung war ihm bereits bekannt aus Situationen, in denen er vom Vater
bestraft oder, wenn die Vermutungen der Lehrerin zutrafen, verprigelt wurde. Mit der
durch Vater oder Lehrerin herbeigefiihrten Demiitigung ging aber auch ein Gefiihl der
Uberlegenheit einher, welches aus der Sicherheit erwuchs, daR Max sich letztlich durch
nichts und niemanden zu irgendeiner Einsicht oder zu verandertem Verhalten wiirde
zwingen lassen. Diese Sicherheit spirte Frau K. (wie vermutlich auch Max™ Vater), die
sich von daher immer hilfloser und ohnmachtiger vorkam. Auf diese Weise ging Max
aus den alltaglichen Kampfen dem Gefiihl nach letztlich doch als Uiberlegener Sieger
hervor, wenn er dafiir auch Schlage und Demitigungen in Kauf nehmen muf3te. Alfred
Adler spricht, wenn eine Verhaltensweise aufgrund eines Geflihls der Minderwertigkeit
auf Uberlegenheit gegeniiber anderen Menschen abzielt, um die ,gefiihlte oder ver-
meintliche" Minderwertigkeit zu Uberwinden, von ,Kompensation“ (Adler 1983, 166).
Die angestrebte und auch, wie das Beispiel zeigt, oft erreichte Uberlegenheit tiber die
Mitmenschen soll dauerhaft das Gefiihl der Minderwertigkeit und der Unterlegenheit
aufheben (vgl. Adler 1974, 31). Der Kompensation der Unterlegenheit durch eine ange-
strebte und erreichte Uberlegenheit liegt, wie bei Max, eine tiefe Entmutigung und damit

ein geringes Selbstwertgefihl zugrunde.

Die erwahnten Ruckfédlle rechnete sich Max als eigenes Versagen an. Er fihlte sich
schuldig dafir, es letztlich doch nie zu dauerhaft positiven Veranderungen zu bringen.
Max" Schuldgefiihle waren eine Sicherung seiner Ruckfélle (vgl. Adler 1994, 76): So-

28 7um Verstandnis des Gefiihls des ,Dazugehérig-seins* als Gemeinschaftsgefiihl vgl. besonders Seite 89 ff.
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lange er sich schuldig fuhlte, mufte er sich des »Nutzens«, den diese Ruckfalle im Hin-
blick auf sein Ziel (Aufmerksamkeit und Uberlegenheit) erbrachten, nicht eingestehen
und damit auch einer notwendigen Veradnderung nicht ins Auge sehen. Um Max" Not
aber zu wenden, muf3te ihm zunéchst geholfen werden, sich selbst zu verstehen: denn

bisher waren ihm die Griinde seines Handelns verborgen geblieben.

Fur Frau K. war es in der Supervision zunachst schwierig zu verstehen, dal Max sie
nicht absichtlich argerte und dal® er wirklich nicht wul3te, was seinen Riuckfall in altes
Verhalten verursachte. Dall Max® Verhalten auf tiefe Not und starke Entmutigung
schlieBen lie3, wurde ihr erst nach eingehender einfihlender Betrachtung der Situation

mit Hilfe der Supervision deutlich.

1.4.2. Wie die Lehrerin sich selbst besser verstand

In einer Phase, in der nach Interferenzen einzelner Phanomene der Persoénlichkeit, des
Lebensstils der Lehrerin mit dem Lebensstil des Schiilers Max nachgegangen wurde,
konnte herausgearbeitet werden, wie es zu den genannten Verstandnisschwierigkeiten

hatte kommen kénnen.

Anfangs konnte in dieser Phase an Arbeitsergebnisse aus vorangegangenen Supervisio-
nen angeknupft werden. Der Supervisor sprach Frau K. auf ihre Aussage, sie sei eine
schlechte Lehrerin, an und fragte sie, wer denn dieser Meinung sei. Frau K. war sich
sicher, dal3 zumindest einige ihrer Kollegen, darunter ein Kollege, der in ihrer Klasse
Fachunterricht erteilte, nicht viel von ihren Fahigkeiten als Padagogin hielten. Sie besta-
tigte aber die Vermutung des Supervisors, dall Max sie keineswegs flr eine schlechte
Lehrerin hielt. Frau K. selbst war verunsichert. Sie konnte zwar ihre Teilerfolge wahr-
nehmen und auch wirdigen, fiel aber immer wieder in die selbstkritische und selbstent-
mutigende Haltung zuriick, die in dem Satz ,Ich bin eben doch eine schlechte Lehrerin®
zum Ausdruck kam. Diese Verunsicherung, die in inrem beruflichen Alltag in &hnlichen
Situationen immer wieder einmal auftrat, sowie die haufig darauf folgende Selbstentmu-
tigung, kannte Frau K. bereits von sich. In vorangehenden Supervisionssitzungen war

dieses lebensstiltypische Verhaltensmuster angesprochen und im Rahmen der Analyse
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ihrer Familienkonstellation aufgearbeitet und verstehbar gemacht worden (vgl. z.B.
Shulman/Nikelly 1978§°

Die Untersuchung der Familienkonstellation des Supervisanden geschieht unter beson-
derer Beachtung von Néahe und/oder Distanz, Dominanz und/oder Unterordnung einzel-
ner Familienmitglieder, um so einerseits die Dynamik der Familie als Gruppe und ande-
rerseits die individuelle Stellungnahme des Supervisanden innerhalb dieser
Konstellation - und damit einen Teil seines Lebensstils sichtbar zu machen (vgl. ebd.,
51). Die Erarbeitung der Familienkonstellation erfolgt anhand von Erinnerungen des
Supervisanden an seine friihe Kindheit, eine Zeit also, in der wesentliche Basiserfahrun-
gen gemacht wurden, und fokussiert auf dessen individueller Stellungnahme, die sich
sowohl im konkret sichtbar werdenden Verhalten als auch emotional zeigt (vgl. Pepper
1978, 65). Die Erinnerungen des Supervisanden entsprechen seiner gegenwartigen
Selbsteinschatzung und den Motiven seines gegenwartigen Handelns, also seinem Le-
bensstil. Die Analyse der Familienkonstellation ist ein Weg, die Bedeutung spontanen
und meist nicht reflektierten Handelns zu entdecken, d. h. sie aus der Verborgenheit des

Vergessens erinnernd wiederzugewinnen.

Supervisor und Lehrerin konnten in der hier dargestellten Supervisionssitzung in aller
Kirze rekapitulieren, was in vorhergehenden Gesprachen anhand der Analyse der Fami-
lienkonstellation bisher schon verstanden worden war. Dies soll hier ebenfalls zusam-
menfassend geschildert werden, wobei mit Ricksicht auf die Verstandlichkeit einige
Rahmendaten genannt werden, die im Supervisionsgesprach nicht mehr berucksichtigt

werden muf3ten.

Frau K. war von drei Kindern das élteste. Eine Schwester war drei Jahre nach ihr gebo-
ren worden, ein Bruder war sechs Jahre jinger als Frau K.. Der Vater war berufsbedingt
nur an den Wochenenden zu Hause. Die Mutter war zunachst Hausfrau, hatte jedoch,
nachdem das jiingste Kind in den Kindergarten gekommen war, eine Halbtagsstelle an-
genommen. Als Alteste hatte Frau K. oft auf den jungeren Bruder aufpassen miissen und
war spater dafur verantwortlich gewesen, dafl? es keine Probleme gab, solange die Kinder
auf sich gestellt waren. Diese Verantwortung hatte sie einerseits genossen, da sie als

»Mutters GrolRe« deren Stolz und Anerkennung spirte; andererseits wollte sie sich im

29 Ab Seite 130 wird ausfiihrlich erlautert, welche Bedeutung der Lebensstilanalyse im Hinblick auf ein vertieftes Selbst-
verstandnis des Supervisanden und mdogliche Verhaltensanderungen zukommt.

31



Miteinander mit den jingeren Geschwistern gleichwertig fihlen und nicht Handlanger
der elterlichen Erziehungsgewalt sein. Sie sal3 ,zwischen den Stihlen“: Das gleichwerti-
ge, manchmal auch solidarische Miteinander mit den Geschwistern konnte sie nicht
richtig geniel3en, weil sie sich als Grol3e, als Verantwortliche immer auch der Kontrolle
und der Kritik in Form von Lob und Tadel durch die Eltern, besonders durch die Mutter,
ausgesetzt sah. Als Verantwortliche fur die jingeren Geschwister muflite sie vor der
Mutter manchen »Unfug« rechtfertigen. Manchmal war es ihr gelungen, das Verstandnis
der Mutter zu gewinnen, aber langst nicht immer. Vertrat sie hingegen Mutters Meinung

vor den Geschwistern, konnte sie nicht mehr solidarisch mit ihnen sein.

Auch in der Schulsituation, die Frau K. zu Beginn der Supervisionssitzung geschildert
hatte, sah sie sich ,zwischen den Stuhlen“. Einerseits hatte sie zum Ziel, Max zu mehr
Selbstandigkeit zu ermutigen, was bedeutete, sich in seine Lage einzuftihlen und ihn
einzubeziehen, wenn es um hilfreiche Veranderungen im Schulalltag ging. Andererseits
hatte sie ihre Sichtweise und ihre Entscheidungen vor den Kollegen, z. B. in Konferen-
zen, zu vertreten, bei denen sie mit Kritik und Widerstanden rechnen muf3te. Hinzu kam,
daR sie selber immer wieder mit alltaglich unzweifelhaft erscheinenden, d. h. wahr-
scheinlich auch von der Mehrheit ihrer Kollegen geteilten padagogischen Uberzeugun-
gen zu ringen hatt®.Hierzu gehérte zum Beispiel die Uberzeugung, da Max, wenn er
im Schulalltag »funktionierte«, den Unterricht also nicht mehr stérte und um Mitarbeit
bemiht war, schon ausreichende Ermutigung erfahren hatte und nun ihrer Aufmerksam-
keit nicht mehr bedurfte. Diese Uberzeugung hatte zur Folge, daR die Lehrerin sich Max
immer wieder neu und letztlich doch ohne den gewiinschten Erfolg zuwenden*muRte.
In der aktuellen Supervision wurde daran gearbeitet, diese Uberzeugung loszulassen und
die Lehrerin zu ermutigen, Anderungen vorzunehmen, die sowohl ihr als auch dem

Schiiler Max angemessen waren, also langfristig er- statt entmutigend Wirkten.

Im weiteren Verlauf der Uberlegungen zu lebensstiltypischen Motiven ihres Handelns

fiel Frau K. eine »friihe Kindheitserinnerung« ein, die sie erZahlte

Das funfjahrige Madchen (Frau K.) ist zu Besuch bei ihren GrolZeltern.

Sie sitzt im Wohnzimmer unter dem Tisch und ist damit beschatftigt,

30 Zum Begriff ,Alltaglichkeit" sind weitere Ausfilhrungen zu finden ab Seite 159.

31 Uber diesen Zusammenhang ist unter dem Stichwort »Ubertragung, Seite 155 ff mehr zu finden.

32vgl. dazu die Losungsansatze auf Seite 35 ff.

33 Zur Theorie der ,friihen Kindheitserinnerungen“ und zu ihrer Bedeutung fiir die Aufdeckung von Lebensstilanteilen
vgl. Adler 1979, S. 65 und Andriesséhgmister1995)
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ein Bild zu malen. Der GroRvater sitzt am Tisch und arbeitet ebenfalls.
Das Madchen spurt die Beine seines Grol3vaters in seinem Rucken.
Beide, der GroR3vater und das Madchen sind vollig in ihre Arbeit ver-

tieft. Das Madchen fhlt sich wohl, geborgen und sicher.

Die Geborgenheit und Sicherheit, die die Funfjahrige in dieser Situation empfand, waren
gegeben, sie hatte sie sich nicht »verdienen« missen, indem sie vielleicht besonders
»brav« war. Das Malen war »ihre Sache« - keine Aufgabe; es machte ihr Spaf3, und es
nahm sie ganz in Anspruch. Gleichzeitig war der GroBvater mit seiner Arbeit beschéaf-
tigt, die ihn ebenfalls ganz in Anspruch nahm. Er »kiimmerte« sich nicht um das Kind,
das dort zu seinen FuRen saf3, und gerade dies war der Grund fur das Wohlbefinden.
Beide - der Grol3vater und seine funfjahrige Enkelin - waren gleichermaf3en hoch kon-
zentriert in ihr Tun vertieft. Sie hatten sich selbst und alles um sich herum vergessen.
Dennoch - oder gerade deshalb - war die Situation von einem Gefuhl tiefer Verbunden-
heit gepragt. Eine innige Umarmung oder ein gemeinsames Spiel hatten keine gréRere

Nahe vermitteln konnen.

Der GroRvater in der Kindheitserinnerung hielt es nicht flr nétig, sich sorgend und
kiimmernd - also auf eigene Kosten - dem Kind zuzuwenden, damit es sich »beschafti-
gen« konnte. Er respektierte die Tatigkeit des Kindes, das Malen, als gleichwertig und
zeigte dies, indem er sich seiner eigenen Arbeit zuwandte. Er traute dem Kind zu, ernst-
haft und konzentriert zu arbeiten, ebenso, wie er selbst es tat. Gleichzeitig gewahrte er
dem Kind soviel Nahe, wie es selbst bestimmte und bendétigte. Es hatte sich den Platz
unter dem Tisch ausgesucht und empfand es als angenehm, die Beine des GroRRvaters im
Rucken zu splren. Vor diesem Hintergrund leuchtet es ein, dal3 das flinfjahrige Madchen
ein Wohlgefuhl von Nahe und Geborgenheit empfand. Der GroRvater hatte es als
gleichwertige Person anerkannt. Es konnte dem Grol3vater vertrauen, weil dieser ihm
etwas zutraute. Es flhlte sich geliebt, weil der GroRvater auf seine Gegenwart Wert

legte, und weil es selbst bestimmte, wie nah oder wie fern es den GroRvater brauchte.

.Frihe Kindheitserinnerungen“ stehen nach der Theorie Alfred Adlers und seiner
Schiler fur den gegenwartigen Lebensstil des sich erinnernden Erwachsenen (vgl. Adler
1979, 65 u. Andriessens/TymistE995, 256). Das heif3t: Die ihm selbst meist verborge-

nen, seinem Verhalten aber zugrundeliegenden Motive und Griinde bilden die Basis fur

eine solche »frihe« Kindheitserinnerung, so daf3 diese nach eingehender Analyse des
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Geschehens unter besonderer Beriicksichtigung der Gefiihlsqualitat wiederum RUck-
schlisse auf die dem gegenwartigen Handeln, Denken und Fihlen zugrundeliegenden

Motive zulaRt*

Anhand der Kindheitserinnerung erkannte Frau K., dal3 sie Uber die Fahigkeit verfiigte,

als gleichwertige Partnerin eine Beziehung mitzugestalten. Sie war ausreichend ermu-
tigt, um »gelassen« zu werden und ihrerseits Mitmenschen sein zu lassen, und sie war in
der Lage, selbst zu bestimmen, an welchen Stellen sie in welcher Form Unterstlitzung

brauchte.

Diese Kompetenz im partnerschaftlichen Miteinander kam ihr im Umgang mit den
Schilern ihrer Klasse zugute. Erfolgreich hatte sie gemeinsam mit den Kindern erarbei-
tet, wieviel Hilfe und Unterstiitzung jeweils zunachst nétig war, um schlie3lich weitge-
hende Selbsténdigkeit zu erlangen. Diese Haltung fand in den Methoden des »Offenen
Unterrichts« ihre Entsprechung. Frau K. sah ihre zentrale Aufgabe als Lehrerin darin,

Hilfe zur Selbsthilfe zu leisten.

1.4.3. Wie das Verhaltnis zwischen dem Schiiler und seiner Lehrerin besser
verstanden wurde

Frau K. fuhlte sich mit der Aufgabe, Max zu helfen, damit dieser in die Lage kam, sich
selbst zu helfen, Gberfordert. Immer wieder hatte sie Anstrengungen unternommen, um
Max zu partnerschatftlicher Zusammenarbeit zu bewegen und immer wieder waren diese
Versuche gescheitert. Bei all diesen Anstrengungen hatte sie Ubersehen, dal’ sie auch
Max Uberforderte, der sich zwar voribergehend auf eine Zusammenarbeit mit Frau K.
einlie3, aufgrund seiner starken Entmutigung jedoch nicht in der Lage war, die »Gelas-
senheit«, die Frau K. im Umgang mit ihren Schiilern anstrebte, zuzulassen, denn wenn er

von Frau K. »gelassen« wurde, fihlte Max sich nicht beachtet und damit nicht geliebt.

Die Tatsache, daf3 Frau K. ermutigt genug war, um tatséchlich partnerschaftlich zu han-
deln und um ein partnerschaftliches Miteinander mit ihren Schilern zu verwirklichen,
verhinderte ein Verstehen der tiefen Entmutigung und Not, in der Max sich befand. Ge-

sprache und Vereinbarungen mit Max hatten aus der Sicht der Lehrerin langfristig zum

34vgl. dazu die Ausfiihrungen auf Seite 131 ff.
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Ziel, daR sie loslassen und Max selbsténdig arbeiten konnte. Diese Zielsetzung stand im

Widerspruch zur Zielsetzung von Max. Von daher waren Ruckfalle unvermeidlich.

1.5. In der Supervision erarbeitete LOsungsansatze

Nachdem mit Hilfe der Supervision der im Anliegen geschilderte Konflikt sowohl aus
der Sicht von Max als auch aus der von Frau K. und jeweils die Bedeutung ihres Han-
delns verstanden worden waren, konnte tGber Mdglichkeiten der Veranderung nachge-

dacht werden.

Damit Max geholfen werden konnte, sein soziales Verhalten und sein Lernverhalten
dauerhaft zu verdndern, muf3te er sich zunachst selbst verstehen, denn solange ihm selbst
die Motive seines Handelns verborgen blieben, bestand fir ihn keine Chance zur Veran-
derung. Frau K. traute sich zu, mit Max so zu arbeiten, dal3 diesem seine Motive erkenn-
bar und verstehbar wurden. Ein kleines Stuck Kinderberatung, deren Theorie und Me-
thode sie kannte, war hier notig (vgl. z._B. Dreikurs et. al. 1994). Nachdem Frau K. Max

in seiner Not verstanden hatte und nun nicht mehr annahm, dal3 Max sie personlich ver-
letzen wollte oder zu dumm war, sich an getroffene Vereinbarungen zu halten, sah sie
sich in der Lage, diese aufdeckende Arbeit ohne Reste von Vorwurfen oder Schuldzu-
weisungen zu tun (vgl. ebd. 31 ff.). In der Supervision wurde erarbeitet, daf’ es eine Hil-
fe fir ein solches Gesprach sein konnte, Max zu erzéhlen, dal3 Frau K. selbst Beratung
aufgesucht hatte, um das gemeinsame Problem besser zu verstehen. Frau K. konnte Max
auch anbieten, davon zu berichten, welche Vermutungen tber ihn, Max, in dieser Bera-

tung angestellt wurden.

Max konnte auch in die Erstellung seines Lernberichts aktiv mit einbezogen werden.
Hier handelte es sich um eine Hilfestellung, die fur Frau K. im Hinblick auf die Fertig-
stellung des erforderlichen Lernberichts und fiir Max im Hinblick auf Selbstverstehen

und Selbsteinschatzung von Nutzen sein konnte.

SchlieZlich wurde Uberlegt, wie Frau K. Max zunachst das MalRR an Aufmerksamkeit
geben konnte, welches dieser noch bendtigte. Wichtig war dabei, einerseits sicherzu-
stellen, dal3 die Art und Weise, in der Frau K. sich ihm zuwandte, angemessen fur Max

war, so dafd er sich nicht fihlte, als werde er vergessen. Andererseits war dafir Sorge zu
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tragen, daf die gezollte Aufmerksamkeit auch fur Frau K. das richtige Mal3 hatte, damit
sie sich nicht Uberforderte, vor allem angesichts anderweitiger Anforderungen wéahrend
des Unterrichts und mdglicher Bedurfnisse anderer Schiler. Frau K. nannte hier unter-
schiedliche Méglichkeiten: Von einem gelegentlichen Blickkontakt tber direkte Anspra-
che und Besprechungen, zu den oben beschriebenen Themen bis hin zu gelegentlichem
korperlichem Kontakt, wie z. B. dem Auflegen der Hand auf die Schulter, falls Max dies
zulieR, damit fir ihn die Gegenwart seiner Lehrerin sinnlich spirbar war. Ziel ware es
dann, die Aufmerksamkeit langfristig so weit zu reduzieren, daf? selbstandiges, »gelasse-
nes« Handeln fir Max méglich wurde. Bei diesem Prozel3 wirde Max immer wieder mit

einbezogen werden mussen.

Uber diese Losungsansétze hinaus wurde in der Supervision auch angesprochen, wie in
Zukunft mit dem Vater von Max umzugehen sei und ob die Lehrerin mit ihrem geplan-

ten Weg bei Kollegen oder bei der Schulleitung auf Widerstand treffen wirde.

Was das erste Problem betraf, so hatte die Lehrerin selbst schnell einen Weg gefunden.
Sie wollte es mit Max besprechen und Uberlegen, wie oft es nétig war, Erfolgsmeldun-
gen nach Hause zu bringen. Dabei mufdte sichergestellt werden, dall Max langfristig
diese Aufgabe selbst (ibernahm, damit er ein Geflihl fir eigenes Gelingen und damit die
eigene Ermutigung entwickelte. Hier konnte die Lehrerin auf Lernerfahrungen einer
friheren Supervisionssitzung zurickgreifen, in der das Thema »Umgang mit Eltern«

bearbeitet worden war.

Dieses Vorgehen war der Lehrerin so wichtig, daf? die Sorge um mdgliche Widerstande
innerhalb des Kollegiums nicht langer von Bedeutung war. Zudem war es, wie sie be-
richtete, in letzter Zeit, wohl auch wegen der sichtbaren Lernerfolge vieler ihrer Schiiler,
immer weniger zu Konflikten mit Kollegen gekommen, so daR sie in dieser Hinsicht

entlastet war.
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2. Supervision als Verstehenshilfe vor dem Hintergrund eines ganzheitlichen
Menschenverstandnisses

Das zweite Kapitel dient der ,Ausarbeitung der hermeneutischen Situation* (Gadamer
1990, 308), welche die Basis und den Horizont unseres Fragens bildet. Ausgearbeitet
wird zunachst, wie der Begriff »Supervision« vor dem Hintergrund seiner geschichtli-
chen Entwicklung zu verstehen ist. Verfolgt wird damit nicht die Darlegung einer »Ge-
schichte der Supervision« im Sinne eines ,historischen Objektivismus” (ebd. 304) son-
dern die Erarbeitung eines Supervisionsverstandnisses, welches die Verflechtung der
eigenen Geschichtlichkeit mit dem sogenannten ,historischen Gegenstand“ (ebd. 305)

als einer untrennbaren Ganzheit beriicksichtigt (vgl. ebd.).

Menschliches Dasein ist immer auch geschichtliches Sein_(vgl. Boss 1975 [a], 77). Ge-
schichtlich ist es, ,weil das Gewesene und Geschehene nie einfach vorbei, vergangen,
erstarrt und abgetan ist, sondern immerzu auch noch in seine Gegenwart und Zukunft
mithineinspricht* (ebd.J> Ebenso zeigt sich das, was dem Menschen begegnet, immer
im Licht der Geschichtlichkeit, also gegenwartig eben auch in seinen gewesenen Be-
deutungen und Verweisungszusammenhéangen. Der Begriff der Supervision wird daher
im Hinblick auf sein ,Wirken in der Geschichte" (Gadamer 1990, 305) untersucht und
dies schlief3t notwendig auch die Geschichte des untersuchenden Menschen mit ein. Die
Reflexion der ,Wirkungsgeschichte* (ebd.) der Supervision ist von daher bereits von

eigenen Fragestellungen geleitet, welche im Laufe der Reflexion préazisiert werden.

Eine dieser eigenen Fragestellungen ist die nach den spezifischen Anforderungen und
Notwendigkeiten des Lehrerberufes (oder der lehrenden Berufe auch im weiteren Sinn).
Auch hier ist die Geschichtlichkeit, diesmal die des Lehrerberufes, wie ihn die Autorin
kennengelernt und erfahren hat, von Bedeutung. Im Mittelpunkt der Reflexion steht hier
die Methode der Unterrichtshospitation, wie sie in der zweiten und dritten Phase der
Lehrerausbildung Ublich ist. Diese Methode wird dargestellt und daraufhin gepruft wer-

den, welcher Erganzungen diese Vorgehensweise im Hinblick auf das Lernen derer, die

% vgl. dazu die Ausfiihrungen zur Zeitlichkeit des In-der-Welt-seins, Seite 70 ff.
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bereits selbst padagogisch lehrend tatig sind, b&darh im weiteren Verlauf der Ar-

beit darzulegen, wie Supervision solche Erganzungen anbieten kann.

Eine weitere Leitfrage der hermeneutischen Ausarbeitung meines Fragehorizonts ist die
nach dem Verstehen, welches als zentrale Funktion und Aufgabe der Supervision Lernen
Uberhaupt erst méglich macht. Der zweite Teil dieses Kapitels widmet sich daher der
phanomenologischen Analyse des Verstehens als eines das menschliche Dasein bestim-
menden Wesenszuges. Dies ist die Basis des weiteren Fragens nach dem Verstehen als

Aufgabe und Geschehen in der Supervison im vierten Kapitel.

2.1. Zu einem daseinsgemafen Verstandnis von Supervision

Die folgenden Ausfuhrungen dienen, wie gesagt, der Hinfilhrung zu den Fragestellungen
dieser Arbeit und zuerst der Ausarbeitung ihres zugrundeliegenden Verstandnisses von

Supervision.

Bei dieser Ausarbeitung kann ich nicht auf irgendwelche allgemein verbindlichen Krite-
rien zurtckgreifen, da es solche Kriterien nicht gibt (vgl. Pihl 1990 [a], 1). Vor dem
Hintergrund dessen, was in der Einleitung zu diesem Kapitel Uber die Problematik der
Wirkungsgeschichte gesagt wurde, wird der Mangel an einer verbindlichen, das heil3t fur
alle tatigen Supervisoren giltigen Theorie verstehbar und begrindbar. In ihrer Praxis,
also in der Anwendung der Theorie und Methodik und umgekehrt auch in erneuter
Theoriebildung wird Supervision namlich immer abhangig von ihrer Entstehungsge-
schichte sowie auch von der Geschichte der jeweils praktisch Tétigen erlebt und inter-
pretiert. Im Zusammenhang unserer Arbeit, in der das Verstehen in der Supervision als
Lerngeschehen, seine Bedingungen und seine Bedeutung analysiert werden soll, wird bei
der Formulierung eines grundlegenden Verstandnisses des Begriffes Supervision vor-
ausgesetzt, dal3 das Verstehen ein zentrales Geschehen in der Supervision darstellt. Ent-
sprechend dieser theoretisch-praktisch fundierten Voraussetzung werden ausgewahite

Aspekte der Geschichte des Supervisionsbegriffs erlautert und gedeutet.

36 vgl. Seite 50 ff.
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Wenn im folgenden eine Auswahl historischer Quellen und Aspekte beziiglich der Be-
griffsgeschichte der Supervision vorgenommen wird, ist dies ein notwendiges Vorgehen

im Sinne des Verstehens und der Verstandlichkeit.

2.1.1. Zur Geschichte des Begriffs der Supervision

Die lateinische Wurzel des Wortes »Supervisiorsuggeriert die Vorstellung einer

Tatigkeit, bei der es darum geht, einen Uberblick, eine Ubersicht zu gewinnen (vgl. Ka-
dushin 1985, 20). Kontext der Supervision ist, allgemein gesprochen, jegliche Form von
Arbeitsprozessen. Supervision als ein Vorgang mit dem Ziel, einen Uberblick zu gewin-

nen, vollzieht sich also grundsatzlich berufsbezogen.

Urspriinglich stammt der angloamerikanische Begriff der Supervision aus der Industrie.
.Dort war der Supervisor der Vorgesetzte, der Untergebenen einen Auftrag erteilt, ihre
Arbeit beaufsichtigt und die Produktivitat beurteilt.* (Brandau 1991, 13) Aber nicht nur
Beaufsichtigung und Beurteilung gehdrten zu den Aufgaben eines Supervisors, sondern
auch die positive EinfluBnahme auf Untergebene im Hinblick auf eine Steigerung der
Produktivitat (vgl. ebd.).

Die historischen Quellen der Supervision in sozialen Berufsfeldern liegen in der ameri-
kanischen Sozialarbeit Ende des 19. Jahrhunderts (vgl. Belardi 1990, 33 f.). Die in dieser
Zeit begriindeten Wohlfahrtsorganisationen beschéaftigten sogenannte ,friendly visitors®
(ebd., 33), freiwillige Helfer, die in der Regel ehrenamtlich arbeiteten. lhre Aufgabe war
es, sozial schwache Familien zu betreuen, wobei es nicht nur um finanzielle Unterstt-

zung, sondern auch um personliche Zuwendung ging_(vgl. Kadushin 1985, 3 f.).

Dal} diese freiwilligen Helfer der Wohlfahrtsorganisationen nicht ausreichend ausgebil-
det und in der Folge aufgrund der Schwierigkeiten, die im Zusammenhang mit dieser
Arbeit auftraten, oft stark entmutigt waren, erwies sich als Problem. Die Entmutigung

fuhrte zu einer starken Fluktuation unter den ehrenamtlich arbeitenden Helfern (vgl.

it super:,adv.1. (rduml) a) dartiber, oben, oberhalb) von oben herg) nach oben; (..2. b. acc.a) (rauml) Uber, oben
auf; oberhalb; zu ... hinauf; Uber ... hingug*“. videre: J.(abs) 1. sehen (kénnen); .Il. (trans) 1.a) sehen, erblicken;
... f) einsehen, begreifenh). zusehen, darauf achten; 2.a) anschauen, beschauds); zuschauen.” (Langenscheidts
Grol3es Schulwérterbuch Lateinisch-Deutsch 1985, 1157 u. 1266)
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ebd., 4). Eine kontinuierliche soziale Betreuung von Familien gestaltete sich deshalb
immer schwieriger. Um die Wohlfahrtsarbeit effektiver zu gestalten, wurden ,agent
supervisors® (ebd.), hauptamtlich arbeitende, bezahlte Mitarbeiter angestellt, die fur die
Fortbildung und die Unterstitzung der »friendly visitors« verantwortlich waren. lhre
Aufgabe war es, die » friendly visitors« in Fragen ihrer Arbeit zu beraten und sie zu
unterstitzen (vgl. ebd., 5). Der »agent supervisor« war als ausfiihrender Vertreter der
Wohlfahrtsorganisation jeweils fir die Arbeit, die die von ihm betreuten »visitors« lei-
steten, verantwortlich. Dies schlo3 die ,Verteilung der Arbeit und [die] Kontrolle der
Arbeitsvollziige* ebenso ein, wie die fachgerechte Anleitung und die Ermutigung der
»visitors« (Belardi 1992, 34; vgl. auch Kadush#g5s, 5 f.). Der »agent supervisor« war

das Bindeglied zwischen der Wohlfahrtsorganisation, dem Geldgeber also, und den in
der Praxis stehenden ehrenamtlichen Helfern. Derart in die Institution eingebunden ar-
beitend, kam dem »agent supervisor« eine Position im mittleren Management zu (vgl.
Kadushin 1985, 4 u. 2¥) Innerhalb der Hierarchie in den Wohlfahrtsorganisationen
fungierte er im Verhaltnis zu den »visitors«, seinen Supervisanden, als Vorgesetzter. Als
solcher hatte er seine Arbeit und die seiner Supervisanden vor der Organisationsleitung
zu verantworten und zu rechtfertigen. Dies fuhrte zu einer Verquickung von administra-

tiven und padagogischen Aufgaben in seiner praktischen Arbeit (vgl. ebd.).

Diese Verquickung, die Tatsache, dal3 der »agent supervisor« institutionsgebunden ar-
beitete, und seine daraus entstandene hierarchische Position hatten zur Folge, dal3 Su-
pervision bis in die Zeit nach dem zweiten Weltkrieg im Bereich der Sozialarbeit in den
USA, aber auch in Deutschland, als Kontrollinstrument verstanden wurde (vgl. Puhl /
Schmidbauer 1991, 16). Vor diesem Hintergrund ist es zu verstehen, wenn die Supervi-
sion bis heute und auch dann, wenn sie in anderen Berufsfeldern ausgetbt wird, mit
Kontrolle in Verbindung gebracht wird (vgl. ebd.). Die weitere Entwicklung der Super-
vision zeigt jedoch, dal3 die Annahme, Supervision diene hauptsachlich dem Zweck der
Kontrolle, nicht berechtigt ist (vgl. Nittel 1990, 19). Vielmehr gewann im Laufe der Zeit

die Ausbildung und Unterstiitzung der Supervisanden durch die Supervision zunehmend

an Bedeutung, wie noch zu zeigen sein wird.

Mit Beginn der Professionalisierung und der Entstehung erster Ausbildungsstatten fir

Sozialarbeiter in den USA wird es schwer, eine eindeutige Entwicklungslinie der Super-

38 Kadushin sieht den Supervisor zumindest im Rahmen der Sozialarbeit (in den USA) bis heute als Vertreter einer Positi-
on im mittleren Management (vgl. Kadushin 1985, 22).
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vision auszumachen oder einzelne Entwicklungsphasen klar voneinander zu unterschei-

den (vgl. Brandau 1991, 13). Diese Schwierigkeit grindet zum einen in der Tatsache,
dalR Supervisoren in der damaligen Zeit jeweils die Interessen der Wohlfahrtsorganisati-

on vertraten, in der sie arbeiteten (vgl. Puhl /Schmidba8@t, 16), und diese Interes-

sen konnten sich von denen anderer Wohlfahrtsorganisationen unterscheiden. Zum ande-
ren vollzog sich die Entwicklung der Ausbildung fiir Sozialarbeiter und damit auch die
der Supervision regional unterschiedlich. Verschiedene politische, kulturelle und wirt-
schaftliche Bedingungen einzelner Staaten fiihrten zu unterschiedlichen Auffassungen

von einer geeigneten Sozialarbeit (vgl. z._B. Belardi 1992, 40 f.). Statt ausfuhrlich auf

die vielschichtige Entwicklung der Supervision in den USA und spéater in Europa und in
Deutschland einzugehen, werden deshalb im folgenden einige der wichtigsten Einflusse
genannt, die die Supervision in ihrer Vielfalt, in der sie sich aktuell darstellt, mit gepréagt

haben.

Im Zuge der Entstehung von Ausbildungsstatten fir Sozialarbeiter in den USA gewan-
nen die padagogischen Aspekte, also die Aus- und Fortbildung sowie die Entlastung der
Supervisanden, immer mehr an Gewicht. Supervision wurde im Rahmen der Professio-
nalisierung der Sozialarbeiter fester Bestandteil der Ausbildung und sollte in Form von
Einzelfallhilfe (,casework*J° und praktischer Anleitung eine Verbindung von Theorie
und Praxis ermdglichen (vgl. Kadushin 1985, 12). ,Der supervisor wurde zum profes-
sionellen Rollenmodell erklart; zum Reprasentanten von Normen und Verhaltensmustern
der Profession.”_(Nittel 1990, 18) Nach wie vor wurden zwei wesentliche Aufgabenbe-
reiche der Supervision unterschieden: erstens die Kontrolle von Arbeitsvollziigen im
Hinblick auf Effektivitat und Qualitat und zweitens padagogische Aufgaben, wie die
Praxisbegleitung im Hinblick auf die Aus- und Fortbildung der Supervisanden (vgl. z. B.
Wieringa 1990, 38). Besonders was den zweiten Aufgabenbereich angeht, wurde die
Supervision durch reformpadagogische Ansatze zur Unterstlitzung von Lehr- und Lern-
prozessen Erwachsener bereichert (vgl. Miller 1988, 82 f.).

In Deutschland ist die Supervision fester Bestandteil der Ausbildung im Bereich der
sozialen Arbeit geworden. Hier unterlag die Ausbildungs- und Supervisionsarbeit, die
sich zundchst an amerikanischen Vorbildern orientierte, bald nach dem zweiten Welt-

krieg einer Eigenentwicklung, die den gesellschaftlichen, politischen und wirtschaftli-

3% Zum Begriff ,casework® vgl. z. B. Miiller 1988, 67 ff.
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chen Rahmenbedingungen, die sich von denen in den USA unterschieden, Rechnung
trug (vgl. Belardi 1992, 39 u. 47 ff).

In den dreiBiger Jahren dieses Jahrhunderts wurde die bis dahin in den USA praktizierte
Supervision durch psychoanalytisches Denken, vermittelt durch aus Deutschland und
Osterreich emigrierte Psychoanalytiker, stark beeinfluf3t (vgl. ebd., 41). Diese Emigran-
ten, die ohne eine dem amerikanischen Recht entsprechende arztliche Approbation nicht
praktizieren konnten, faRten haufig in der Aus- und Fortbildung der Sozialarbeiter Fuld
und machten die Psychoanalyse, insbesondere das Konzept von Ubertragung und Ge-
genlbertragung, vor allem im Bereich der Diagnose fiir die Sozialarbeit nutzbar (vgl.
Wieringa 1990, 40 f. In der Supervisionsarbeit, die in Anlehnung an psychotherapeu-
tische Methoden stattfand, wurde die Wichtigkeit einer tragfahigen Beziehung zwischen
Supervisor und Supervisand fur die Reflexion der Arbeit des Supervisanden betont (vgl.
Miiller 1988, 82).

Im Lauf der Zeit gewannen in Deutschland unterschiedliche, jeweils aus verschiedenen
psychoanalytischen Schulen hervorgehende Arbeitsweisen der Supervision an Bedeu-
tung und zwar auch in anderen Berufsfeldern als dem der sozialen Arbeit (vgl. Belardi
1992, 83). Dabei kam es immer wieder zu Versuchen, neue therapeutische oder berateri-
sche Methoden in den Supervisionsprozel3 zu integrieren, was zu einer Vielfalt an me-

thodischen Ansatzen in der Supervision fuhrte (vgl. ebd. 88 ff).

Einer der wichtigsten methodischen Ansatze ist die in den flnfziger Jahren in London
von dem ungarischen Arzt und Psychoanalytiker Michael Balint entwickelte Methode
der Balint-Gruppenarbeit. Sie macht sich Ubertragungsprozesse innerhalb einer Gruppe
fur die Diagnose, also fir das Verstehen einer bereits geschehenen Interaktion zwischen
Arzt und Patient, zunutze (vgl. Balint 1991, insbesondere 400 ff). Die Balint-
Gruppenarbeit, urspriinglich fir Arzte gedacht, ist bis heute eine der wichtigsten Ar-
beitsformen der Supervision in verschiedenen Berufsfeldern, die aus dem Zusammen-
spiel von Psychoanalyse und Supervision hervorgegangen sind (vgl. z. B. Kutter / Roth
1981, 87 ff).

40 Zum Verstandnis der Ubertragung und der Gegeniibertragung im Zusammenhang mit der Supervision vgl. die Ausfiih-
rungen ab Seite 152.
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Beginnend mit der Generation der in den spaten sechziger Jahren in der Ausbildung
stehenden (Sozial-) Padagogen, die sich gegen eine Supervision aussprachen, da sie be-
furchteten, mit einer Verpflichtung zur Supervision ihre berufliche Autonomie und ihr
professionelles Selbstwertgeftihl zu verlieren, verlor der Kontrollaspekt der Supervision

an Bedeutung wahrend die Funktion der »Psychohygiene« (vgl. ebd. 203) als Aufgabe
der Supervision immer mehr in den Mittelpunkt rickte (vgl. ebd. 180 f. u. Kadushin
1985, 225). Besonders die Diskussion um die Gefahr des »Ausbrennens« in diesen Beru-

fen (vgl. z. B._Pines / AronsahKafry 1993) fuhrte zu einer Betonung der entlastenden

und unterstitzenden Funktion der Supervision.

Fur den Bereich der Supervision mit Lehrern und Lehrerinnen gilt angesichts der oft
empfundenen hohen Belastung in diesem Beruf dem Aspekt der Entlastung ebenso be-
sondere Berlicksichtigung wie dem Aspekt der Fortbildung mit dem Ziel einer Erweite-
rung der individuellen Handlungskompetenz. Dies entspricht den Erwartungen, die Leh-
rer und Lehrerinnen an die Supervision stellen (vgl. Schneider 1996, 188 ff).

2.1.2. Aufgaben und Ziele der Supervision

Aus der geschichtlichen Betrachtung der Supervision ergeben sich drei ihrer wesentli-
chen Funktionen (vgl. Kadushin 1985, 223 u. 295), die im folgenden zusammenfassend

erlautert und hinterfragt werden sollen.

Da ist zunachst die Funktion der Steigerung der Effektivitdt und der Qualitatssicherung
der durch die Supervisanden geleisteten Arbeit und zwar unter Wahrung der Interessen
der Institution, in welcher der Supervisand (wie auch unter Umstanden der Supervisor)
arbeitet. Auf der Basis dieser Funktion, die der Supervision vor allem in ihrer frihen
Geschichte zugewiesen wurde, ist der Gedanke zu verstehen, Supervision diene vor al-
lem der Kontrolle von Arbeitsprozessen und damit auch der Kontrolle der arbeitenden
Menscheri?

Dartber hinaus dient die Supervision der Aus- und Fortbildung der Supervisanden mit

dem Ziel, ihre individuellen Fahigkeiten und Handlungsméglichkeiten zu erkennen und

“vgl. die Ausfilhrungen zur Geschichte der Supervision Seite 39 ff.
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diese im Hinblick auf eine effektive Gestaltung der jeweiligen Arbeitsprozesse nutzen zu
kénnen. Diese Funktion der Supervision schlie3t sich unmittelbar an die erstgenannte
Funktion der Qualitatssicherung und Effektivitatssteigerung an. Ein Supervisor, der fir
die Sicherung der Arbeitsqualitat verantwortlich ist, muf3 sinnvollerweise daflir sorgen,
daR seine Supervisanden optimal aus- und fortgebildet werden, um die geforderte Qua-
litat zu erreichen und zu erhalten. Gleichzeitig wahrt der Supervisor die Interessen der
Leitung des Betriebs, der Organisation oder der Institution, bei der er angestellt ist oder
von der er den Auftrag zur Supervision erhalten hat. Padagogische verbinden sich also

mit administrativen Aufgaben.

Erfolgreich padagogisch arbeiten heifdt aber auch, die Voraussetzungen daflir schaffen,
daR Lernen moglich wird. Dies fuhrt uns zur dritten Funktion der Supervision, der Entla-
stung und Ermutigung der Supervisanden. Diesen muf3, damit Lernerfolge erzielt werden
kénnen, geholfen werden, mit der alltdglichen Arbeitsbelastung umgehen zu kénnen, d.
h., die Supervisanden missen dazu ermutigt werden, sich auf Neues, zu erlernende op-

timalere Arbeitsweisen namlich, einzulassen.

Von den drei genannten Aufgaben ist die erste, vor allem dann, wenn sie in Verbindung
mit den beiden zuletzt genannten Aufgaben zum Tragen kommt, umstritten. Wenn der
Supervisor von der Institution angestellt und verpflichtet wurde, Arbeitsablaufe zu ana-
lysieren, zu kontrollieren und auf mehr Effizienz hinzuarbeiten, kann es fir ihn schwie-
rig werden, zugleich seinen padagogischen Aufgaben nachzukommen. Er soll organisa-
torisch und inhaltlich ein Verbindungsglied zwischen den Supervisanden, den
Mitarbeitern einer Firma, einer Organisation oder Institution und deren Vorgesetzten
sein. Diese Position »zwischen den Stiihlen« kann ihn jedoch unter Druck setzen, wenn
er den unterschiedlichen und manchmal auch einander widersprechenden Erwartungen,
die an ihn gestellt werden, zu entsprechen versucht. So hat er als von der Leitung einge-
setzte Kraft des mittleren Managements die Aufgabe, Effektivitdts- und Qualitatsvorga-
ben umzusetzen und gleichzeitig mul3 er sich als Padagoge dem individuellen Stand sei-
ner Supervisanden stellen, d. h. sie mit ihren Befiirchtungen und Bedurfnissen und der
individuell erlebten Belastung ernstnehmen. Fir die Supervisanden koénnte das Gefiihl,
kontrolliert zu werden, einer fir das Lernen notwendigen Entlastung entgegenwirken.
Fur die Leitung einer Institution ist eine tatsachliche Entlastung der Mitarbeiter als einer
Reduktion mdglicher StreRfaktoren moéglicherweise nicht so wichtig, wie effiziente und

gewinnbringende Arbeitsweisen.
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Kritik an der vor allem in Verbindung mit administrativen Aufgaben auftretenden Kon-
trollfunktion der Supervision ist vor allem dann angebracht, wenn der Schwerpunkt der
Supervision auf der Fortbildung der Supervisanden liegt, wie es bei der Supervision mit
Lehrern und Lehrerinnen haufig der Fall ist (vgl. Schneider 1996, 188 ff). Es ist nam-
lich fraglich, ob fiir die Realisierung der padagogischen Funktionen (Entlastung, Ermu-
tigung, Fortbildung) bei gleichzeitiger Verpflichtung zu administrativen Aufgaben ein
tragfahiges Verhaltnis zwischen Supervisor und Supervisanden Uberhaupt zustande
kommen kann. Ob ein Supervisor gleichzeitig seine Supervisanden im Sinne eines Auf-
trages von Seiten der Leitung kontrollieren und fiir ihre Entlastung im Sinne der Stref3-
reduktion und der Ermutigung sorgen kann, und ob Supervisanden sich Uberhaupt auf
eine solche Supervision auf Dauer einlassen, ist zu bezweifeln; denn um seinen Supervi-
sanden ernstnehmen, d. h. eine Basis zur Initiierung von Lernprozessen schaffen zu kén-
nen, muld der Supervisor zunachst selbst lernen. Er muf3 sich so auf den Supervisanden
einlassen kdnnen, dafl3 er diesen verstehen kann und dafd mdglichst dieser sich auch ver-
standen fuhlt. Um ein solch tragfahiges Verhéltnis zu schaffen, bedarf es eines hohen
Mafes an Gelassenheit, die dem Supervisor wie auch dem Supervisanden jedoch fehlt,

wenn fremdbestimmte Zielvorgaben die Supervisionsarbeit iiberl4gern.

Solche Bedenken haben in der Sozialarbeit und auch in der Supervision in anderen, be-
sonders den helfenden Berufen, dazu gefuhrt, mit Supervisoren zu arbeiten, die selbst
nicht in der jeweiligen Institution angestellt sind, sondern freiberuflich und damit weit-
gehend unabhéngig arbeiten. Dadurch wurde die Bedeutung der Kontrolle durch die
Institutionsleitung reduziert, auch wenn sie immer noch als Geld- und Arbeitgeber flr

Supervisor und Supervisanden fungiert (vgl. Schreyégg 1992 [b], 16, 21 f.).

Die administrativen Aufgaben der Supervision sind in einer Sonderform der Supervision
zu finden, in der Organisationsentwicklung. Hier geht es nicht in um die Erweiterung der
Handlungskompetenz einzelner oder mehrerer Mitarbeiter sondern es geht um die Wei-
terentwicklung der Institution. Im Vordergrund steht die Analyse institutionsinterner
Strukturen im Hinblick auf zu erarbeitende konzeptionelle und strukturelle Veranderun-
gen in der Institution unter Beriicksichtigung der Probleme, Winsche und Erwartungen

der in der Organisation arbeitenden Menschen (vgl. z. B. Edding 1985, 18 f.). Ziel ist es,

auf Dauer mehr Arbeitszufriedenheit und in der Folge mehr Leistung und Effizienz zu

42 7um Verhaltnis zwischen Supervisor und Supervisand vgl. die Ausfiihrungen Seite 121 ff, 142 ff u. 165 ff.
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erreichen (vgl._Kramer 1983, 43). Die Organisationsentwicklung kann in profitorien-

tierten wie auch in »Non-Profit-Organisationen«, also in Unternehmen der freien Wirt-
schaft wie auch in Institutionen, die sozialen Arbeitsfeldern zugehdren und die nicht
gewinnorientiert arbeiten, zur Anwendung kommen (vgl. Belardi 1992, 132). Bezogen
auf eine effizientere Verwaltungs- und Unterrichtsorganisation und auf die Erarbeitung
von Mdoglichkeiten optimaler Kooperation im Lehrerkollegium, gibt es bereits Versuche
einer Integration von Organisationsentwicklungsmodellen in die Schularbeit (vgl. z. B.
Osswald 1990).

Um Organisationsentwicklung soll es in dieser Arbeit nicht gehen. Weniger die Veran-
derung institutioneller Rahmenbedingungen und das Aufzeigen von Mdglichkeiten der
Optimierung von Arbeits- und Lernprozessen als vielmehr die Ermdglichung des Ler-
nens auf der Basis des mitmenschlichen Verstehens steht im Zentrum der Betrachtung,
die geleitet ist von der Frage nach dem Lerngeschehen in der Supervision. Dal3 sich auch
bei dieser, als tiefenpsychologische Beratungsform verstandenen Supervision im Ergeb-
nis und langfristig strukturelle institutionsinterne Veranderungen ergeben, ist nicht aus-

zuschlieRen, bestimmt jedoch nicht den Blickwinkel unserer Uberlegungen.

So liegt der Schwerpunkt dieser Arbeit auf den beiden zuletzt genannten Aufgaben, der
Fortbildung und der Entlastung, wobei die eine die andere Aufgabe bedingt: Fortbildung

kann nur dann gelingen, wenn Lehrer als Lernende so ermutigt sind, dal’ sie sich auf
Veranderungen in ihrem (Arbeits-) Leben einlassen kdnnen. Gelingende Fortbildung hat
idealerweise zur Folge, daf’ die Lernenden Uber Strategien verflgen, die sie in die Lage
versetzen, auf Dauer selbst fir Entlastung sowohl im Sinne der Stref3reduktion als auch

im Sinne einer zufriedenstellenden Arbeitsweise sorgen koénnen.

2.1.3. Zum Supervisionskonzept Michael BalintsEintibung in das Verstehen
mitmenschlicher Phdnomene

Die unter 1.1. bereits erwdhnte Methode der Gruppenarbeit, die von dem ungarischen
Arzt und Psychotherapeuten Michael Bakmtwickelt wurde (vgl. Balinf991), liefert

vom Ansatz her die geeignetste Grundlage fur das im folgenden zu entwickelnde Super-
visionsverstandnis. Balint ging es darum, das Verhdltnis zwischen Arzt und Patient mit

dem Ziel zu erforschen, Chancen der Heilung, die sich aus diesem Verhaltnis ergeben,
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erkennen zu konnen. Forscher konnte hier zundchst nur der Arzt selber sein ,und zwar
unmittelbar im Rahmen seiner taglichen Sprechstunde* (ebd., 17). Jede Beobachtung

durch unbeteiligte Dritte hatte nach Balints Auffassung die Begegnung zwischen Arzt

und Patient gestort. ,Eine solche dritte Person wirde immer nur eine Imitation, wenn
auch vielleicht eine sehr gute, zu sehen bekommen, niemals jedoch die Sache selbst.”
(ebd.) Da die meisten Arzte jedoch fiir die geforderte Forschungsaufgabe nicht ausgebil-
det waren, wurde ein Vorgehen notwendig, das gleichermalRen dem Forschungsan-
spruch, der Ausbildung der Arzte im Hinblick auf ein besseres Verstandnis ihrer Pati-
enten und der Entwicklung von Ausbildungsmethoden gerecht wurde. Balint entwickelte
ein Arbeitskonzept, welches allen drei Ansprichen gerecht werden sollte. In jeweils von
einem oder zwei Psychiatern geleiteten Gruppen stellten praktische Arzte Falle aus ihrer
Praxis vor, die dann unter Anleitung der Psychotherapeuten in der Gruppe bearbeitet
wurden. Der jeweils einen Fall vorstellende Arzt war selbst der Forscher mit dem Ziel,
sein Verhdltnis zu einem bestimmten Patienten zu klaren und zu verstehen. Angeleitet
darin wurde er von dem anwesenden Psychiater in Zusammenarbeit mit den anderen
anwesenden Gruppenmitgliedern. Die fir die selbstandige Erforschung des Arzt - Pati-
ent - Verhaltnisses notwendige Ausbildung und Ubung erfuhren die Arzte in dieser
Gruppenarbeit. Langfristig schloR die Ausbildung der Arzte auch ,begrenzte, jedoch
wesentliche Umstellung[en] in der Personlichkeit* mit ein (ebd., 399). Aus Sicht des
Psychiaters konnte Balint aus der erlebten Praxis der Gruppenarbeit heraus langfristig

Ausbildungsmethoden und -strukturen entwickeln (vgl. ebd., 17 f. u.97 ff.).

In der Gruppenarbeit berichteten die Arzte frei von den Begegnungen mit ihren Patien-
ten, also ohne Zuhilfenahme ihrer schriftlich erstellten Unterlagen. Auf den freien Fall-
bericht wurde deshalb wert gelegt, weil es weniger um die »harten Fakten« als um Pha-
nomene ging, welche im Verhaltnis zwischen Arzt und Patient bisher unausgesprochen
geblieben waren, um mégliche Prozesse der Ubertrdalsg. Diese kénnen in einem
unvorbereiteten Bericht, der Raum fiir spontane AuRerungen laRt, sichtbar werden (vgl.
ebd., 19). Der Fallbericht und die daran anschlieBende Diskussion sollten es mit anderen
Worten zunéachst erméglichen, einen Eindruck von den ,affektiven Reaktionen des Arz-
tes auf den betreffenden Patienten” oder ,sein[es] affektive[n] Mitbeteiligtsein[s] an
dessen Problemen* zu gewinnen (ebd.). Dazu war eine Gruppenatmosphéare nétig, die
spontane AuRerungen zulieR. Es ging in der Balint-Gruppenarbeit weiter darum, die

Arzte in die Lage zu versetzen, selbst rechtzeitig zu erkennen, welche Prozesse im Ver-

43 Zum Verstandnis des Begriffs der ,Ubertragung® vgl. Seite 148 ff.
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haltnis zu ihren Patienten einer Heilung abtraglich waren, um daran anschlieRend Uber-
legungen anzustellen, was auf welche Weise im Arzt - Patient Verhéltnis verandert wer-

den konnte, um Heilungschancen zu vergréf3ern (vgl. ebd., 20). Balint ging es also zu-

nachst und hauptsachlich um die Diagnose und das Verstehen des mitmenschlichen
Umgangs von Arzt und Patient und auf dieser Grundlage um Uberlegungen zur ,Thera-

pie“ (ebd.).

Die Diagnose als das Verstehen eines Geschehens, welches sich auRerhalb der Supervi-
sionssituation abgespielt hat, ist auch in unserem Verstandnis von Supervision von zen-
traler Bedeutung. Auch hier, in der Supervision mit Lehrern, steht der freie Fallbericht
eines betroffenen Lehrers am Anfang einer Supervision, wie in unserem Fallbeispiel
gezeigt’* In einer Gruppe oder in EinzelarB2iwvird im AnschluR an den Fallbericht mit

Hilfe von Fragen und unter Leitung des Supervisors um ein Verstandnis des menschli-
chen Miteinanders des Lehrers mit seinem Schuler gerungen. Dabei wird davon ausge-
gangen, dal3 das Verstehen nicht nur unabdingbare Voraussetzung fir notwendige Ver-
anderungen ist, sondern daf} es selbst schon Veranderung beinhaltet. Die Konsequenzen
dieser Uberlegungen sollen im folgenden bedacht werden, wenn es darum geht, Supervi-
sion als einen Verstehensprozel? darzustellen. Zunachst wird die Bedeutung der fir die
Supervision wesentlichen inhaltlichen Schwerpunkte herausgearbeitet, die sich aus dem

bisher gesagten ergeben.

2.1.4. Inhaltliche Schwerpunkte der Supervision mit Lehrern

In der Supervision, wie ich sie im Zusammenhang meiner Argumentation verstehe, geht
es, wie gesagt, primar um die Diagnose und das Verstehen eines Geschehens aul3erhalb
der Supervisionssituation. Dieses Geschehen ist, allgemein gesprochen, im beruflichen
Alltag des Supervisanden anzusiedeln. Da es hier um Supervision mit Lehrern geht, wird
sich das Verstehen in der Supervision hauptsachlich auf das Berufsfeld Schule beziehen.
Thematisch bewegt sich Supervision immer im Spannungsfeld von Supervisand, demje-
nigen also, der die Supervision aufsucht, Klientel (den Menschen, die ihm in seinem
beruflichen Alltag begegnen) und Institution (den Rahmenbedingungen, die durch Vor-

gesetzte oder den Arbeitgeber im weitesten Sinne vorgegeben sind) (vgl. Berker 1988,

4“4 vgl. Seite. 24
4 Zur Frage, ob und wie, anders als im Fallbeispiel, Supervision auch in Gruppen stattfinden kann, vgl. Seite 199 f..
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52). Fir die Supervision mit Lehrern im Berufsfeld Schule ergeben sich daher vier in-

haltliche Schwerpunkte:

Erstens kann sich das Anliegen des Lehrers in der Supervision primar auf sein Verhalt-
nis zu einem oder mehreren Schilern beziehen. In diesem Fall konnen soziale Konflikte
ebenso aufgearbeitet wie auch methodisch - didaktische Uberlegungen angestellt wer-

den.

Zweitens konnen fir den Lehrer Probleme in der Arbeit mit Eltern seiner Schiiler im

Vordergrund stehen, die er in einer Supervision thematisiert.

Drittens kann, ebenso wie das Verhaltnis des Lehrer - Supervisanden zu Schilern und
deren Eltern, das Miteinander der Lehrerkollegen einen inhaltlichen Schwerpunkt in der

Supervision bilden.

Schlie3lich ist viertens das Verhéaltnis des Lehrers zur Institution Schule ein weiterer
Themenschwerpunkt, den es immer mit zu bedenken gilt. Um das soziale Miteinander
der in der Schule arbeitenden Menschen verstehen zu konnen, missen die institutionel-
len Rahmenbedingungen, d. h. zum Beispiel die Lehrplanvorgaben, Versetzungsrichtli-

nien, behordliche Erlasse usw., geklart sein.

Wenn in der Supervision jeweils zunachst nur einer der genannten Themenschwerpunkte
besprochen wird, ist davon auszugehen, dal3 auch die anderen fur das Anliegen des Su-
pervisanden von Bedeutung sein kénnen. In unserem Fallbeispiel thematisierte die Leh-
rerin Frau K. ihr Verhaltnis zu ihrem Schiller Max. In der Supervision wurde dariber
ausfuhrlich gesprochen. Gleichzeitig aber klang mit an, daf3 die Lehrerin mit ihrer pad-
agogischen Uberzeugung, die sich zum Beispiel in der konsequenten Durchfiihrung des
»Offenen Unterrichts« niederschlug, innerhalb des Kollegiums auf Unverstandnis und
bei der Schulleitung zum Teil auf starke Widerstande gestoRéf ihae Uberzeugung,

daR individualisierte Lernformen und ein tragfahiges Verhaltnis zwischen Lehrer und
Schiler erfolgreiches Lernen erst ermdglichen, wurde von ihren Kollegen nicht immer
geteilt. In der Supervision mufRten Frau K. und der Supervisor davon ausgehen, daf3mit

einer Unterstitzung durch Kollegen bei der Umsetzung mdglicher Losungswege nicht zu

“vgl. s, 21 1.
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rechnen waf’ Um das Verhalten des Schillers Max ausreichend zu verstehen, war es
notig, auch sein Verhaltnis zu seinen Eltern zu beleuchten und tGber mdgliche sinnvolle
Wege der Elternarbeit nachzudenk&in der Supervision waren aber auch die institu-
tionellen Rahmenbedingungen mit zu bedenken. Dazu gehorte nicht nur die Uberlegung
zum Umgang mit den Kollegen und der Schulleitung, sondern auch die Beriicksichti-
gung behdrdlich vorgegebener Richtlinien, zum Beispiel der Versetzungsrichtlinien, die
den Rahmen und den Leistungsanspruch fir die weitere Arbeit mit dem Schiler Max

vorschrieben.

Die Supervision bewegt sich inhaltlich immer im Spannungsfeld der vier genannten
Themenschwerpunkte. Auch dann, wenn der Supervisand mit seinem Anliegen das je-
weilige Thema einer Supervisionssitzung bestimmt (vgl. Wunderlich 1976, 354), ist es
fur eine ausreichende Diagnose und ein vertieftes Verstehen der Problemlage unabding-
bar, auch die anderen Themenschwerpunkte in der Supervision im Auge zu behalten

und, wenn notig, bei der Erarbeitung moglicher Lésungen mit zu berticksichtigen.

2.1.5. Unterrichtshospitation als Vorstufe der Supervision mit Lehrern

Eine Vorform der Supervision ist allen Lehrern aus der zweiten Phase ihrer Ausbildung
bekannt: die Unterrichtshospitation. Wéahrend einer solchen Unterrichtshospitation be-
obachten einer oder mehrere Anwesende eine Unterrichtssequenz, die von dem spater zu
beratenden Lehrer geleitet wird. An die Unterrichtssituation schlief3t sich ein Gesprach
an, in dem methodische und didaktische Fragen erortert und dem beobachteten Lehrer
gelungene und miRlungene Unterrichtsanteile aufgezeigt werden. Der Lehrer wird im
Hinblick auf mogliche Handlungsalternativen zur Verbesserung seiner Methoden, seiner

Unterrichtsorganisation und Unterrichtsplanung beraten.

Ein solches Vorgehen ermdglicht vor allem in der Ausbildung von Lehrern eine syste-
matische Analyse praktischen Handelns und die Ergebnissicherung hinsichtlich gefor-
derter methodischer und didaktischer Kompetenzen. Die Unterrichtshospitation dient
daher nicht nur der Begleitung auszubildender Lehrer wéhrend der zweiten Ausbil-

dungsphase sondern auch als Prifungsinstrument.

47 vgl. Seite 22.
“8v/gl. Seite 36.
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Wenn es um individuelle und langfristige Lernfortschritte besonders im Hinblick auf
soziale Kompetenzen des Lehrers geht, kann die Unterrichtshospitation jedoch nicht

immer ausreichende Hilfen liefern. Dies laf3t sich wie folgt begriinden.

Der oder die Berater in einer Unterrichtshospitation kénnen, im Gegensatz zum agieren-
den Lehrer, das Unterrichtsgeschehen relativ entspannt verfolgen, weil sie selbst nicht
unter Handlungsdruck stehen. Dies ermoglicht ihnnen eine genaue Analyse besonders der
fehlerhaften Unterrichtsteile und das Aufzeigen alternativer Methoden zur Verbesserung
der Unterrichtsgestaltung in der anschlieenden Nachbesprechung. Ob die jeweils vor-
geschlagenen Alternativen zu dem betroffenen Lehrer und seinen Schilern passen, wird
dabei nicht immer mitbedacht. Um herauszufinden, welcher Lernschritt zu einem Ler-
nenden »pafdt, also realistisch und erfolgversprechend ist, mufld zunachst sein gegen-
wartiger Lernstand verstanden sein. Um Lernen zu ermdéglichen, mufd zunachst erkenn-
bar werden, wo der Lehrende den Lernenden jeweils »abholen« soll. Werden diese
Fragen nicht in eine Unterrichtsnachbesprechung mit einbezogen, droht die Gefahr, dal3
der »beratene« Lehrer entmutigt wird. In der Folge kénnen auch die betroffenen Schiiler
entmutigt werden, wenn namlich vorgeschlagene Handlungsalternativen vom Lehrer
nicht glaubwiirdig umgesetzt werden kdnnen, oder aber wenn die Vorschlage zu den
Unterrichtserfahrungen der Schiiler nicht ,so passen, dal3 diese zu optimalen Lernakti-

vitdten angeregt wiirden® (v. Glasenapp / Tstar 1994, 4).

Der Supervisor kennt die Originalsituation, um die es in einer Supervision geht, nicht
aus eigener Anschauung. Er ist auf die Informationen angewiesen, die ihm der Lehrer
geben kann oder zu geben bereit ist. Kennt der Supervisor das Geschehen, in dem das
Anliegen des Lehrers sichtbar und konkret wird, zunéchst nur aus der Sicht des Lehrers,
so wird sichergestellt, da’ der Lehrer selbst bestimmt, an welcher Stelle seines berufli-
chen Tuns er den nachsten Lernschritt macht. Auf diese Weise wird einer Gefahr der
Entmutigung zumindest vorgebeugt. Der Supervisor kann nun seinerseits Informations-
licken durch gezieltes Nachfragen fillen. Indem er dies tut, ermdglicht er es sich selbst
und dem Lehrer - Supervisanden, sich ganz auf das »Problem«, auf die »Sache« einzu-
lassen: Der Supervisor lernt vom Supervisanden, wie dieser die »Sache« sieht, was ihm
klar ist und an welchen Stellen er nicht mehr weiter weil3. Dem Supervisanden erdffnen

sich durch die Fragen des Supervisors neue Méglichkeiten, die »Sache« zti/sahen.

4 vgl. dazu Seite 122 und 144.
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diese Weise schaffen beide, der Supervisor, der auf die Informationen des Supervisan-
den angewiesen ist, und der Supervisand, der der Fragerichtung des Supervisors folgt,
die Voraussetzung daflr, die thematisierten Kooperationsprobleme oder Konflikte zu-
nachst vor dem Hintergrund der institutionellen Rahmenbedingungen wie auch der Le-

bensstilvoraussetzung@mier betroffenen Personen zu verstehen.

Ein solches Vorgehen setzt voraus, dal’ der Supervisand zur Supervisionsberatung nicht
verpflichtet ist. Weder die ,Akzeptation neuer Informationen, der Nachvollzug bisher

unbewufRRter Einsichten in die Personlichkeitsstruktur ...“ noch ,das Umsetzen hand-
lungssteuernder Impulse in reale Handlungen* kénnen dem Supervisanden aufgezwun-
gen werden_(Tymister 1990, 20). Erst das Beratungsprinzip der Freiwilligkeit erméglicht
selbstbestimmtes Lernen, wie es oben ansatzweise beschrieben wurde und im Laufe der

Arbeit noch weiter ausgefihrt werden wird.

2.1.6. Supervision vollzieht sich personlichkeitsorientiert

In einer Supervision liefert der Lehrer, wie gesagt, die bengtigte Information in Form
eines Fallberichts. Es ist ein Bericht tber ein Geschehen, das bereits gewesen ist. Auf-
gabe des Supervisors wie auch des Lehrers als Supervisanden ist es, sich dieses Gesche-
hen so zu vergegenwartigen, daR es gelingt, wahrhaft »bei der Sache<’z&iseten
Supervisor bedeutet dies, eigene Erfahrungen und Vordftsileveit wie moglich los-
zulassen, um sich voll und ganz auf das im Fallbericht vergegenwaértigte Geschehen
einlassen zu kénnen. Damit Vorurteile losgelassen werden kénnen, missen sie bekannt
sein. Fur den Supervisor ist es demnach wichtig, eigene Handlungsmuster und -motive,
den eigenen Lebensstiklso, so gut zu kennen, daR er sie in der Supervision vergessen
und das gewesene, im Fallbericht des Supervisanden vergegenwartigte Geschehen mit

dessen Augen sehen kafin.

Dabei sind die institutionellen Rahmenbedingungen und ,deren tatsachliche oder nur
angenommenen Auswirkungen auf das Denken und Handeln* des Lehrers und seiner in

der Supervision vorgestellten Bezugspersonen zu bericksichtigen (v. Glasenapp / Tym

ster 1994, 4). ,Sowohl die tatsachlichen als auch die nur angenommenen Handlungsre-

50 Zum Begriff »Lebensstil« vgl. Seite 86 ff

51 vgl. Seite 112 ff.

52 7um Verstandnis des Wortes ,Vorurteil* vgl. Gadamer 1990, 270 ff und die Erlauterungen ab Seite 121.
52 zur ausfiihrlichen Entfaltung des Begriffes ,Lebensstil* vgl. Seite 82 ff.
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geln und -einschrankungen (Ge- und Verbote) beeinflussen die Kooperation.” (ebd.)
Dies gilt auch fir die Rahmenbedingungen unter denen die Supervision selbst stattfin-
det. Nicht immer sind diese Einflisse, deren Ausmall durch den individuellen Lebensstil
bestimmt wird, in der Supervision sichtbar. Wirken sie sich flr den Lernprozel3 hem-
mend aus und ist der Supervisor allein nicht in der Lage, diese Hemmungen im Zusam-
menhang mit den Rahmenbedingungen und dem eigenen Lebensstil zu erkennen, mul3 er
die Mdglichkeit zu eigener Supervision haben. Nur die verstehende Einsicht in eigene
Handlungsmuster, die sich aus dem Zusammenspiel gegebener Vorbedingungen und der
individuellen Stellungnahme dazu ergibt, gewahrleistet in der Supervision einen der
Situation und den Menschen angemessenen Verstehensprozel3 und ein Aufzeigen solcher
Elemente des Geschehens, die dem Supervisanden selbst bisher verborgéh\earen.
diesem Hintergrund koénnen alternative Handlungsmdéglichkeiten erarbeitet werden, die
der Situation und dem betroffenen Lehrer angemessen sind. Der Supervisor hat dem
Lehrer gegeniiber eine Modellfunktion, denn er muf3, um dem Lehrer zu einem Ver-
standnis der Problematik in dem vorgestellten Fall zu verhelfen, selbst verstehen kénnen
und Uber dafir nétige Kompetenzen verfligen. Er muf3 von sich selbst so absehen koén-
nen, dal er sich zunéchst ganz auf die Sichtweise des Lehrers einlassen kann. Er muld
auch Uber Fragemoglichkeiten verfligen, die zu einer Erhellung der im Supervisionsan-
liegen enthaltenen Problematik beitragen. Fragend stellt der Supervisor seine Sicht der
Dinge, seine Vorannahmen und Vorurteile als Erweiterung der Verstehensmaoglichkeiten
zur Verfiigung. Gleichzeitig erweitert er auch den Rahmen der Fragemoglichkeiten, in-
dem er zum Beispiel nicht nur nach den Ursachen eines Problems fragt sondern auch
nach dessen Sinn und Bedeutung. Die fragend-verstehende Haltung als Ermdéglichung
des Lernens in der Supervision wird so zum Modell fir das notwendige Handeln im

Miteinander von Lehrer und seinen Schilern in der Schule.

Aufgabe der Supervision ist es, den Lehrer zu beféahigen, das, was sich im Verhaltnis
zwischen ihm selbst und seinen Schilern bzw. den Eltern seiner Schiler oder seinen
Kollegen ereignet und fiir die Arbeit als problematisch erweist, selbst und zunehmend
ohne die Hilfe des Supervisors zu verstehen, um es dann verandern zu kénnen. Allein
das Aufzeigen alternativer Verhaltensmdglichkeiten garantiert noch nicht ihre Umset-
zung. Padagogische Kompetenzen im Hinblick auf Kooperation und Lernerfolg sind

zwar prinzipiell lernbar, sie kénnen jedoch nicht erzwungen werden. Erfolgreiches Ler-

54 vgl. Seite 121ff
% vgl. Seite 138 f.
%6 vgl. dazu die Ausfiihrungen ab Seite 142.

53



nen in der Supervision setzt die Berticksichtigung personlichkeitsrelevanter, d. h. lebens-
stiltypischer Lernbarrieren voraus und zwar auf Seiten des Lehrers, seiner Schiler oder
anderer betroffener Personen, wie auch auf Seiten des Supervisors. Letzterer muf3 selbst
die Mdglichkeit haben, Supervision in Anspruch zu nehmen, insbesondere dann, wenn
ihm aufgrund eigener unverstandener Anteile seines Lebensstils ein sich einlassen auf

die Sache nicht méglich ist.

Gefragt werden muf3 in der Supervision jeweils nach den Griinden und Motiven wieder-
kehrender und den Lernprozel3 behindernder Handlungsmuster. Folglich wird in der
Supervision die Lebensstilanalyse mit Blick auf das auf3erberufliche Leben und frih-
kindliche Erfahrungen des Lehrers einen erheblichen Raum einnehmen und zwar mit
dem Ziel, Verhaltensmuster, die einem kognitiv akzeptierten Handlungskonzept in der
Ausiibung des Lehrerberufes entgegenstehen, langfristig zu &h@errdiese Verhal-

tensmuster, wie auch die ihnen zugrundeliegenden Motive dem jeweils Handelnden
selbst, in diesem Fall dem Lehrer, verborgen sind, bedarf es aufdeckender Arbeit in ei-

ner Supervisionssituation, die gleichermaf3en als entlastend und ermutigend erlebt wird.

2.1.7. Supervision als Fortbildung

Nach den vorangegangenen Ausfuhrungen ist dem mdglichen Mil3verstandnis vorzubeu-
gen, es handle sich bei der Supervision um eine besondere Form der »Therapie«. Nicht
nur die gesetzliche Sachlage (vgl. Kleffmann 1995 u. Bundesgesetzblatt 1998, Teil I,
Nr. 36) sondern auch inhaltliche Uberlegungen machen es notwendig, zwischen Psy-
chotherapie als »Heilung« psychischer Krankheiten und padagogischer Beratung als
Hilfe zur Uberwindung von Krisensituationen zu unterschéfddiymister benennt die
wesentlichen Funktionen padagogischer Beratung wie folgt:

- ,Klientenzentrierte Information Gber angemessene Methoden des Erziehens

und Lernens als Hilfe zu sozial verninftigen Entscheidungen,

- Starkung des Selbstwert- und Gemeinschaftsgefuhls durch Ermutigung und

modellhafte Erprobung gewtinschter Handlungsmuster und

57vgl. dazu Seite 119 ff.
8 vgl. Seite 130 ff.
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- vertiefte und verbesserte Selbst- und Fremdwahrnehmung durch partielle
Aufdeckung (Verstehen) irrtimlicher Anteile des Lebensstils (z. B. Lernhem-
mungen) und Umtrainieren unerwiinschter Verhaltensmuster." (Tymister 1986,
90)

Das Verstandnis von Beratung als padagogischer Krisenintervention gilt auch fur die
Supervison und zwar auch dann, wenn sie auf einen langerfristigen Arbeitsprozel3 hin
ausgerichtet ist. Denn wesentlich ist flr die padagogische Beratung als Supervision ihr
Anliegen, ,Hilfe zur Selbsthilfe* zu leisten (Aurin 1981, 103). Das bedeutet, dal dem
Beratenen bzw. dem Lehrer als Supervisanden auf Dauer ein selbstandiges produktives
Umgehen mit anstehenden Konflikten zugetraut wird. Dies setzt sowohl beim Supervisor
wie auch beim Supervisanden die prinzipielle Fahigkeit voraus, sich auf Verstehen und
damit zugleich die Mdglichkeit der Veranderung einzulassen. Diese - beraterische - Fa-
higkeit ist bei dem Lehrer - Supervisanden zu ermutigen und zu trainieren, denn eine
langfristige Anwendung des in der modellhaften Situation der Supervision Erlernten im
Umgang mit Schilern, Kollegen und Eltern ist auch im Hinblick auf deren Ermutigung
erwinscht (vgl. Wohler 1990, 28 ff).

Dal3 es sich hierbei um einen langerfristigen Fortbildungsprozel? handelt, leuchtet ein.
Ansatzweise findet diese Form der Fortbildung allerdings immer auch im zeitlich be-
grenzten Rahmen eines einzigen Supervisionsgesprachs statt, wie auch das eingangs

dargestellte Fallbeispiel zeigt.

Zusammenfassung

Ziel der vorangegangenen Erlauterungen war es, das dieser Arbeit zugrundeliegende
Supervisionsverstandnis zu umrei3en. Das dabei entstandene Supervisionsprofil umfaf3t
in der Hauptsache zwei Aufgaben, namlich die Entlastung bzw. die Ermutigung sowie
die Fortbildung des Supervisanden. Die in der geschichtlichen Entwicklung des Supervi-
sionsbegriffs begriindete administrative Tatigkeit eines Supervisors verliert dagegen an
Bedeutung. Supervision mit Lehrern orientiert sich inhaltlich an der Arbeit mit Kolle-
gen, Eltern von Schulern und Schulern, jeweils unter Bericksichtigung der institutio-
nellen Bedingungen. Anders als in der Unterrichtshospitation bestimmt in der Supervisi-
on der Lehrer selbst, ob, was und wieviel er in der Supervision lernt. Die mdgliche

% Eine ausfiihrliche Argumentation zur Abgrenzung der Beratung von der Therapie findet sich bei Tymi.ter 1986
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Kontrollfunktion der Supervision wird so auf eine freiwillige Selbstkontrolle reduziert.
Supervision als erganzende Form der Lehrerfortbildung wird von daher als Hilfe zur
Selbsthilfe verstanden.

Gemal ihren Aufgaben wie auch ihrer inhaltlichen Schwerpunktsetzung wird die Super-

vision mit Lehrern als ein Lernprozel3 gesehen, in dem es darum geht, auf lange Sicht
und dauerhaft sinnvolle und erwiinschte Verhaltensmdglichkeiten in das alltagliche be-

rufliche Handeln zu integrieren. Entscheidende Bedeutung kommt in diesem Lernprozel3
dem Verstehen zu. Verstanden werden soll das eigene, im Alltag oft unreflektierte Ver-

halten des Lehrers und der Menschen, die ihm begegnen, jeweils vor dem Hintergrund
ihres individuellen Lebensstils.

Das Verstehen gibt nicht nur die Sicht auf Veranderungsmdglichkeiten frei. Eine Sache,
ein Problem oder eigenes Handeln verstehen ist bereits die erste und entscheidende Ver-
anderung, die in einer Supervision vollzogen wird. Dieser Zusammenhang wird im drit-
ten Kapitel erlautert und konkretisiert. Zunéchst aber soll geklart werden, was denn das
»Verstehen« eigentlich ist, welche Bedeutung ihm im Leben des Menschen im allgemei-
nen aber auch speziell im Lernprozel3 der Supervision zukommt.
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2.2. Verstehen als Wesenszug des Menschseins

»Verstehen« wurde in den vorangegangenen Ausfiihrungen als zentrales Geschehen der
Supervision und Voraussetzung fir notwendige Verhaltensanderungen gesehen. Ein
verstehendes Miteinander von Supervisor und Supervisand in der Supervision ermdg-
licht die Einsicht, dal3 eigenes Verhalten in manchen Situationen einen Sinn hat oder
hatte, dal3 es sich bei anderen Gelegenheiten, hier insbesondere in der thematisierten
Schulsituation, jedoch storend auswirken kann. Dasselbe gilt auch fir das Verhalten
anderer Personen, die an der Supervision selbst nicht teilnehmen, am thematisierten
Problem aber mit beteiligt sind. Dies wirkt insofern ermutigend, als es nicht darum geht,
grundsatzlich fehlerhafte Einstellungen, Meinungen, Verhaltensweisen usw. herauszu-
finden und zu eliminieren. Vielmehr wird durch das Erfahren der Sinnhaftigkeit eigenen
und fremden Verhaltens erst der Blick fir angemessene Verhaltensmodifikationen eroff-
net. Der Erfolg einer Supervision wird also bestimmt durch das Verstehen und zwar als
Ziel und als Methode, welches bislang verborgene, »unbewul3te« Zusammenhange eige-
nen und fremden Verhaltens offenlegt und damit Verdnderungen im Sinne einer Pro-

blemldsung ermdglicht.

Ungeklart blieb bislang, was der Begriff »Verstehen« meint und wie zwischen dem
»Verstehen« als menschlicher Fahigkeit im allgemeinen und dem »Verstehen« als einer
Methode im professionellen Handeln in der Supervision, wie auch im padagogischen

Miteinander von Lehrern und Schiilern, unterschieden werden kann.

Die Aufmerksamkeit gilt daher im folgenden dem Begriff »Verstehen«. Ich greife bei
diesen Erlauterungen zur theoretischen Grundlegung der weiteren Ausfuhrungen auf
zentrale Aussagen der Daseinsanalytik nach Medard Bosgk, die dieser auf der

Grundlage der hermeneutischen Phanomenologie Martin Heideggesiskelt hat. Ich

beziehe mich aber auch direkt auf Heidegger, da dieser in seinem Denken dem Verste-
hen als einem Wesenszug des Menschen zentrale Bedeutung °2uniféichst wird
das Verstehen als existentiale Struktur des Daseins (2.2.) und darauf aufbauend als
Weltentwurf dargestellt, als Basis und Ausdruck des Lebensstils also (28ran
anschlieBend wird es als notwendiger Weg in der Supervision beschrieben (2.4.). Bei

dem letztgenannten Themenbereich ist weniger die Beschreibung einer »Methode« ge-

80 vgl. Seite 8.
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meint, als vielmehr die einer Einstellung oder Haltung, welche aus der Besinnung auf
die existentielle Bedeutung des Verstehens erwachst. Als solche hat sie Auswirkungen
auf die Methodenwahl und auf die Umsetzung unterschiedlicher methodischer Schritte,

wie sie im anschlieRenden dritten Kapitel konkretisiert und erlautert werden.

2.2.1. Was meint »Verstehen«?

In der Individualpsychologie nach Alfred Adlenrd zwischen zwei Bedeutungen des
Verstehens unterschieden. Im Worterbuch der Individualpsychologie wird zum einen das
Verstehen als ,Einfuhlung“ genannt und zum anderen das Sinn-Verstehen als kognitive
Fahigkeit und wissenschaftliche Methode (Brunner 1995, 538). Adlbst macht kei-

nen eindeutigen Unterschied zwischen diesen beiden Bedeutungen, weil sie aus seiner

Sicht zusammen- und voneinander abhangen (vgl. ebd. 539).

Verstehen ist als ein ,Akt der Identifizierung” (Adler 1991, 90) ein lebenslanges Ge-
schehen und bildet die Grundlage des Verstehens auch im sachbezogenen und kogniti-
ven Sinn (vgl. ebd. 90 f. u. 1994, 180 ff). Das Verstehen im Adler'schen Sinne bezeich-
net in erster Linie die Fahigkeit, den Mitmenschen mitfihlend zu begegnen, sich in sie
hineinzuversetzen, Dinge und Situationen mit inren Augen zu sehen. Bei anderen Men-
schen beobachtetes Verhalten wird, wenn diese Fahigkeit im Laufe des Lebens ermutigt

und trainiert wurde, nachvollziehbar und verstandlich.

Verstehen als Einfihlung und Identifizierung besteht demnach fiir Adler in einer Aner-
kennung des Fremden und Unbekannten als etwas Eigenem. Dies gilt auch dann, wenn

es um das Verstehen eines Zusammenhangs, einer Sache oder eines Sinns geht.

Einfihlung und Identifizierung, die fur das Verstehen notwendigen Fahigkeiten, sind als
»Tatsachen des Gemeinschaftsgefuhls” (Adler 1982 [a], 229), welches im Menschen von
Geburt an angelegt ist und der lebenslangen Ausbildung bedarf, zu Gben und zu trainie-
ren (vgl. ebd. 224).

Im professionellen beraterischen Kontext geschieht dies mit Hilfe verschiedener Frage-
techniken und -richtungen (vgl. ders. 1974, 58 f.). In der Beratung gilt es, den Lebensstil,
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die individuellen Einstellungen, Sichtweisen und Schluf3folgerungen und daraus resultie-
rende Verhaltensmuster in ihrer - bisher verborgenen - Bedeutung zu verstehen. Ein
Berater tut dies, indem er sich, einer gelernten und eingelibten Fragetechnik folgend, mit
seinem Gegenuber identifiziert, indem er sich die ihm zunachst fremden Verhaltenswei-
sen seines Gegenilbers so aneignet, dal er sagen kann: , (...) wenn ich in seiner Lage
ware, an seiner Stelle stiinde, wirde ich geradeso handeln, in derselben Umgebung die

gleichen Fehler begehen, dasselbe Ziel setzen, wie er es tut.” (ders. 1991, 90)

Das Verstehen ist also nicht nur eine in jedem Menschen angelegte Fahigkeit sondern
eine zu erlernende und methodisch zu fundierende professionelle Kompetenz, die es in
der padagogischen und beraterischen Arbeit mit Kindern und Erwachsenen nutzbar zu
machen gilt (vgl. ebd., 90 f. u. ders. 1994, 180 ff.).

Die Basis jeden Verstehens, sei es nun ,intuitive Einfihlung® (ders. 1974, 58) oder be-
wuldt eingelibte und eingesetzte Methode, ist, wie oben schon angedeutet, das Gemein-
schaftsgefiihl, welches in jedem Menschen immer schon angelegt ist (vgl. ders. 1983, 28
f.). Das Gemeinschaftsgefiihl und der sich darauf griindende ,common sense“ (ders.
1994, 28 f.), das im Laufe des Lebens erworbene und die Menschen verbindende Ver-
standnis der Welt (vgl. Wiegand 1995, 77 u. Adléi79, 200), liefern die Kriterien flr

das Verstehen menschlichen Miteinanders. Dabei ist zu berlcksichtigen, dal’ der ,com-
mon sense” und vor allem die Realisierung gemeinschaftlicher Ideale im konkreten Le-
bensvollzug jeweils von der individuellen Stellungnahme eines Menschen, von seinem

Lebensstil gepragt sind (vgl. Adler 1982 [a], 229 f.) .

Viel praziser wird_Adler in seinen Ausfuhrungen tber das Verstehen nicht. Weder tber

das Verstehen als angelegte Fahigkeit noch Uber das Verstehen als professionelle Kom-
petenz in der Beratung auf3ert sich Adler genauer. Zu beiden Aspekten stellen sich uns
jedoch noch Fragen, die bisher offen geblieben sind. Diese Fragen lassen sich in zwei

Komplexe gliedern.

In dem ersten Fragenkomplex geht es um die jedem Menschen mdégliche Weise des Ver-
stehens, welche Adler als ,Einfihlung“ und ,ldentifizierung“ benannt hat. Wir gehen
mit Adler davon aus, dalR das Gefiihl eines Menschen in hohem MalRe von seinem Le-

bensstil, seiner individuellen Art und Weise, Begegnendes wahrzunehmen und entspre-
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chend seiner Schlul3folgerungen und Zielsetzungen zu handeln bestimmt ist. Der Le-
bensstil selbst ist bereits eine besondere Weise des Verstehens, die sich in der individu-
ellen Stellungnahme eines Menschen zur Welt, zu seinen Mitmenschen und zu sich
selbst ausdriickt. Diese lebensstiltypische Weise des Verstehens kommt ganz besonders
dann zum Tragen, wenn es um Geflihle geht, da diese meist nicht rationalisiert und
Uberlegt eingesetzt werden (vgl. ders. 1974, 113 u. 1991, 79 f.). Ist Einfihlung in einen
fremden Lebensstil vor diesem Hintergrund tberhaupt mdglich? Heildt »identifizieren«
sich fremde Lebensstilanteile so zu eigen zu machen, dal eine Lebensstilveranderung
bei dem verstehenden Menschen zu erwarten ist? Oder bedeuten sowohl Einfiihlung und
Identifizierung eine Uberwindung des eigenen Lebensstils? Und schlieRlich: Welche
Bedeutung haben Einfiihlung und ldentifizierung beim Begreifen von sachlichen Zu-

sammenhangen?

Der zweite Fragenkomplex betrifft das Verstehen als professionelle Kompetenz, das es
zu erlernen und zu Uben gilt. Adler behauptet, da’ das Verstehen schon vom Anfang des
Lebens an von Bedeutung ist, insbesondere fir das Leben in der Gemeinschaft mit den
Mitmenschen. Die Fahigkeit zu verstehen ist also immer schon da und muf3 nur im Laufe
des Lebens geiibt werdérWas ist es aber, das geiibt und trainiert werden muR und wie
kann dieses Uben vor sich gehen? Ist es in erster Linie die Einsicht in eigene Wege des
Verstehens, die, wie oben erlautert, dem je eigenen Lebensstil entspringt? Oder ist es
vielmehr das Absehen von der eigenen lebensstiltypischen Sichtweise, um andere Men-
schen vor dem Hintergrund ihres Lebensstils zu verstehen? Erneut stellt sich hier die
Frage nach der Einfiihlung, wobei diesmal die Einfihlung als erlernbare professionelle
Kompetenz zu verstehen ist. Adler spricht in diesem Zusammenhang von der ,kinstleri-
sche[n] Versenkung in das Wesen des Patienten” (ders. 1974, 58) Was aber ist darunter

zu verstehen? Welche Kriterien liegen beraterischer Verstehenskompetenz zugrunde?

Um mich diesen Fragen zu ndhern und die bisherigen Einsichten zum Verstehen zu ver-
tiefen, bedarf es, wie in der Einleitung bereits angekindigt und begrindet, der Ergan-
zung der Erlauterungen Adlers durch die phdnomenologisch - hermeneutische Denk-

richtung Martin _Heideggersdie der Psychiater Medarfoss auf die Psychoanalyse

ubertragen hat und die ich auf padagogische Handlungsfelder anwend&nnitbl-

61 Gleiches sagt Adler zum Gemeinschaftsgefiihl, welches im Verstehen der Mitmenschen, in der Einfiihlung und Identifi-
zierung seinen Ausdruck findet.
62 vgl. Seite 7 f..
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genden werde ich unter Bezugnahme auf die beiden genannten Autoren das Verstehen

als konstitutives Phanomen menschlichen Da- und Miteinanderseins beleuchten.

2.2.2. Verstehen als existenziale Struktur des Daseins

In unseren alltdglichen Lebenszusammenhangen belegen wir den Begriff des Verstehens
mit unterschiedlichen Bedeutungen. Dazu gehéren zum Beispiel »etwas verstehen« als
etwas erkennen, sich etwas erklaren konnen oder »sich auf etwas verstehen« als etwas
koénnen, einer Sache gewachsen sein. Diesen Bedeutungen, die uns aus dem Alltagsleben
bekannt sind, ist jeweils eines gemeinsam: Sie setzen etwas voraus, auf das sich das
Verstehen jeweils richtet. Nicht das Verstehen als solches steht im Vordergrund dieser
Interpretationen des Begriffs sondern jeweils ein bestimmter Sachverhalt, auf den es sich
bezieht. Das Verstehen ist so gesehen eine Kompetenz, die die notwendigen Besorgun-
gen des Lebens sicherstellt. Alltdglich werden wir meist nur durch eben diese Besorgun-
gen, die Anforderungen des Lebens, auf das Verstehen als uns eigene Fahigkeit hinge-

wiesen.

Wenden wir unsere Aufmerksamkeit nun von diesen Besorgungen ab und konzentrieren
wir uns auf das Verstehen an sich, muf3 der Bereich alltaglicher Uberlegungen und all-
taglichen Denkerfd verlassen werden, zugunsten eines Sich-einlassens auf hermeneu-
tisch - phanomenologisches Denken. Ich gehe dabei davon aus, daf} das Verstehen eine
Tatsache des Menschseins ist, wie in den vorangehenden Ausflihrungen zum indivi-
dualpsychologischen Verstandnis des Begriffs bereits angedeutet. Es ist etwas, das der
Mensch immer schon hat, es ist, wie Adler sagt, im Menschen »angelegt« und zwar zu-
nachst unabhangig von einer besonderen Anforderung, welche in einer bestimmten Le-
benssituation an ihn gestellt wird. Das Verstehen ist, und hier wenden wir uns dem Den-

ken des Philosophen Martin Heidegger, eine existenziale Struktur des Das@irBas

bedeutet, das Verstehen gehoért zum Wesen des Menschen, es macht den Menschen mit
aus, es ist konstitutiver Bestandteil des menschlichen Daseins (vgl. Heidegger 1993,
143). Das Verstehen gehdrt urspringlich, also immer schon, mit Beginn des Lebens,

zum Menschen. Dem Menschen ist das Verstehen a priori zu eigen, es macht sein Dasein

53 Vertiefende Uberlegungen zum Begriff der Alltaglichkeit finden sich auf Seite 159 ff

64 Heidegger spricht in seiner Analytik vom Dasein als einer spezifisch menschlichen Weise zu sein. Er stellt so die
besondere Seinsart des Menschen in Abgrenzung zu anderem Seienden heraus (vgl. dazu Seite 62 ff). In dieser Arbeit
wird der Begriff ,Dasein“ immer dann verwendet, wenn das Besondere der menschlichen Seinsart phdnomenologisch
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(mit) aus. Menschsein ist also immer auch verstehendes Sein. Das Verstehen im alltagli-
chen Sinn, wie es oben ansatzweise beschrieben wurde, ist die sichtbare Auswirkung

dieser existenzialen Struktur (vgl. ebd.).

Um diesen Sachverhalt naher beleuchten und ihn fir die hier anstehende Thematik
fruchtbar machen zu kénnen, ist es notwendig, zundchst genauer darzustellen, was mit
dem Begriff »Dasein« gemeint ist, welche Wesensziige das Dasein ausmachen und wie

das Verstehen in diesem Zusammenhang begriffen werden kann.

2.2.3. Verstehen als Erschlossenheit des In-der-Welt-seins

2.2.3.1. Die Grundverfassung des Daseins: das In-der-Welt-sein

Die phanomenologische Hermeneutik Heideggers geht in ihren Analysen des Menschen
von seiner Faktizitat aus, also davon, dal der Mensch in seiner Welt da ist_(vgl. Figal
1996, 36 ff). Diese Faktizitat des Daseins ist unbegriindbar und unableitbar (vgl. Gada-
mer 1990, 259). Sobald der Menddenschist, ist er »dax, er findet sich vor und zwar

in der Welt. Dasein heifl3t immer: In-der-Welt-sein. Dies ist seine Grundverfassung (vgl.
Heidegger 1993, 52 ff).

Die Welt, das sind Dinge und Mitmenschen, und das ist das Dasein, der Mensch, selbst.
Dinge, Mitmenschen und das eigene Dasein zeigen sich jeweils in bestimmten Bedeu-
tungszusammenhéangen, die dem Menschen immer schon irgendwie vertraut sind (vgl.
Figal 1996, 66). Einem Kind, das auf die Welt kommt, ist bereits die Stimme der Mutter
vertraut und damit auch ihre Gegenwart und die Gegenwart anderer Menschen in der
Welt, in die es hinein geboren wurde. In der Welt findet es verschiedene Dinge vor, sol-
che, die es sehen und andere, die es anfassen, hoéren, riechen und schmecken, Dinge, die
es als Begegnendes auf welche Weise auch immer wahrnehmen kann. Mit dem In-der-
Welt-sein beginnt auch die Begegnung mit Innerweltlichem. Eine Welt ohne Dinge und
Menschen ist nicht denkbar. Die urspriingliche Vertrautheit mit der Welt meint nicht das

reflektierende Begreifen dessen, was das Begegnende jeweils ist, sondern ein Verstand-

erarbeitet wird. Wenn es in der Argumentation um eine Umsetzung hermeneutisch-ph&nomenologischer Aussagen in
padagogische Praxis geht, werden wir den Begriff ,Mensch” vorziehen.
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nis daftr, daf3 es in der Welt Begegnendes gibt und daf? dieses Begegnende von Bedeu-

tung ist. Auf diesen Zusammenhang werde ich spéater noch naher eifiyehen.

Dasein als In-der-Welt-sein ist offenes Sein, das, sich selber in der Welt vorfindend,
dieser durch die ihm eigene Offenheit begegnen und sie vernehmen kann (vgl. Boss
1975 [b], 244 ff). Vernehmen meint hier das Wahrnehmen und Sehen ,einer begegnen-
den Gegebenheit als solche und als ganze“ (ebd., 249). Der Mensch ist als offenes und
gelichtetes In-der-Welt-sein vernehmend schon immer bei den Dingen und Menschen in
der Welt. Schon immer _bei den Dingen sein, die innerweltlich begegnen, heil3t hier, sie

sehen und begreifen, so wie sie sich jeweils von sich aus zeigen.

Wesentlich fur das In-der-Welt-sein ist also seine Weltoffenheit, in die hinein sich Be-
gegnendes als Anwesendes zu zeigen vermag. Aber nicht nur bei den Dingen in der Welt
halt sich das Dasein immer schon auf, sondern auch bei den Menschen. Das Miteinan-
dersein bei den Dingen in der gemeinsamen Welt zeigt, dal der Mensch urspriinglich
immer auch Mitmensch ist (vgl. ebd. 286 f. u. Heidegger 1993, 114 ff). Bei den Dingen
und Mitmenschen in der gemeinsamen Welt sein, heil3t fir den Menschen einerseits
offen sein, wahrnehmen und sehen, was ihm begegnet und sich ihm zeigt, es heil3t aber
andererseits auch: ansprechbar sein, in Anspruch genommen werden und dem, was ihn
anspricht, zu entsprechen (vgl. Boss 1975 [b], 247). Das Dasein als In-der-Welt-sein ist
also nicht etwa passiv zu verstehen, sondern es ist gleichermal3en ansprechbares wie

entsprechendes, (ver-) antwortendes &ein.

Wenn der Weltaufenthalt des In-der-Welt-seins verstanden wird als vernehmendes Sein
bei dem, was jeweils innerweltlich anwesend ist, dann ist also das Dasein selbst immer
auch dort, ndmlich bei diesem Anwesenden zu finden. Das In-der-Welt-sein findet und
begreift sich selbst als sich der Welt 6ffnendes und durch sie ansprechbares Sein, immer
durch das und aus dem, was sich ihm in seinen Offenheitsspielraum hinein zeigt (vgl.
ebd., 248, 360 f.).

Eine Rickbesinnung auf unser Fallbeispiel mag dies verdeutlichen. Wahrend der in der
Falldarstellung geschilderten Supervisionssitzung erzahlte die Lehrerin, Frau K., eine

Kindheitserinnerung, in der sie als funfjahriges Madchen, unter dem Tisch ihres GroR3-

% vgl. Seite 66 ff.
8 vgl. Seite 99 ff.
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vaters sitzend, ein Bild malte, wahrend der GroRvater selbst in Arbeit verti€ft Das.
funfjahrige Madchen war konzentriert und hatte alles um sich herum vergessen. Sie war
ganz »bei« der Sache, bei ihrem Bild, aber sie war eben auch ganz: mit Leib und Seele,
mit allen Sinnen in ihrer Welt versammelt auf das Malen des Bildes. Es ist unmdglich,
hier einen Trennstrich zwischen dem Bild als Gegenstand und dem Menschen, der mit
diesem Gegenstand umgeht, zu ziehen. Das funfjahrige Madchen und ihr Bild waren
eins, verbunden durch den Buntstift, mit Hilfe dessen sie in der Lage war, das Bild zu
bertihren. Beriihrung fand allerdings nicht allein durch das Zusammentreffen zweier
verschiedener Materialien, Farbe und Papier statt, sondern das Madchen »berlhrte« das
Bild, indem sie es gestaltete, indem sie das vor ihr liegende Papier wahrnahm, so wie es
sich in ihren Offenheitsspielraum hinein zeigte, wie es sie ansprach und »in Anspruch
nahm« und indem sie damit auf ihre Weise umging. Sie gab sich ganz an das Bild und an
die Tatigkeit des Malens hin. Gerade so fand sie sich dort wieder: »bei« dem Bild. All
dies geschah unbeabsichtigt und unreflektiert. Gleichzeitig spurte sie eine grof3e Nahe zu
ihrem GroRvater und zwar ohne daf’ dieser sich ausdricklich mit ihr beschaftigt oder
sich um sie »gekiimmert« hatte. Im Gegenteil: der Grol3vater war ebenso in seine Arbeit
vertieft wie seine Enkelin in das Malen. Gerade darin aber lag das Gemeinsame der bei-
den: Beide waren dem voll zugewandt, was sich in ihren Offenheitsbereich hinein als zu
Besorgendes zeigte, wobei der GroRvater dem Malen ebensoviel Wichtigkeit und Re-
spekt zumald wie seiner eigenen Tatigkeit. Beide waren ganz bei den Dingen in der ge-

meinsamen Welt und konnten auf diese Weise einander kaum naher sein.

In diesem Beispiel klingt schon an, dal3 der Mensch sich nicht einfach vor das stellt, was
jeweils auf ihn zukommt. Er steht nicht als »er selbst« vor dem Begegnenden als »dem
Anderen«. Der Mensch in seiner Grundverfassung des In-der-Welt-seins findet sich
vielmehr immer schon bei den Dingen und mit ihnen umgehend vor. ,Sagen wir
Mensch, nennen wir bereits unsern Aufenthalt - bigirden Dingeri (Padrutt 1991,

253). Dasein existiert: Es steht ,instandig >drau3en< “ (ders. 1990, 329), es halt sich
.<drauen”, bei den Dingen auf und gerade dadurch ist es bei sich. Dies meinen wir,
wenn wir von der ,Offenstandigkeit” des In-der-Welt-seins sprechen (Boss 1975 [b],
246).

57 vgl. Seite 32. Wie spater noch zu zeigen sein wird, handelt es sich bei Kindheitserinnerungen um Erinnerungen beson-
derer Qualitat, in denen einzelne, kurze Erinnerungsstiicke aus der frihen Kindheit zur Aufdeckung des Lebensstils
herangezogen werden. Diese Erinnerungen spiegeln in der Gegenwart aktuelle Lebensstilanteile wider. Gleiches gilt auch
fur die Erinnerung, mit der in der hier dargestellten Supervision gearbeitet wurde. Fur die Supervisandin zeigte sich hier
eine Erfahrung der Ganzheit und Gelassenheit, des Ernstgenommenwerdens und der Gleichwertigkeit, die sich bezogen
auf ihren Lebensstil als wichtige Kompetenz in ihrer padagogischen Arbeit erwies3{/).
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Faktisch ist in der Begegnung mit anderem Seienden in der Welt immer auch ein Um-
gang mit diesem gefal3t, ein ,Besorgen” (Heidegger 1993, 57). Dieses das In-der-Welt-
sein konstituierende Besorgen zeigt sich konkret z. B. als ,(...) zutunhaben mit etwas,
herstellen von etwas, aufgeben und in Verlust geratenlassen von etwas, unternehmen,
durchsetzen, erkunden, befragen, betrachten, besprechen, bestimmen (...)" usw. (ebd., 56
f.). Die spezifische Art und Weise, in der ein Mensch dieses Besorgen vollzieht, die
spezifische Art und Weise also, in der er jeweils in der Welt ist, unterscheidet ihn von

seinen Mitmenschen (vgl. Boss 1975 [b], 287).

Die Ausflhrungen Uber das In-der-Welt-sein als Grundverfassung des Daseins deuten
bereits einen wesentlichen Punkt der Daseinsanalytik an: Die Zusammengehorigkeit des

Vernehmens und des Seins namlich. Hanspeter Paghnitht in seiner Parmenidesaus-

legung von ,Gewahren“ und ,Sein“ und deren groRer Zusammengehdorigkeit (Padrutt
1991, 106 f.) Das Gewahren - bzw. das, was hier als Vernehmen oder Wahrnehmen be-
zeichnet wird - entspricht der spezifischen Weise des Menschen, dazusein, wahrend der
Begriff des Seins alles meint, ,was Uberhaupt ist* (ebd., 107). Beide, das Gewahren und
das Sein, gehotren auf ratselhafte Weise zusammen. ,Seinsgeschehen ist Gewahrwer-
dungsgeschehen” (ebd., 109). Medard Bsisht im menschlichen Existieren als ver-
nehmender Offenstandigkeit die Voraussetzung dafir, ,(...) dal3 es Uberhaupt etwas gibt
und nicht vielmehr nichts «ist»" (Boss 1975 [b], 248). Sein geschieht im Vernehmen
des Seienden. Diese Zusammengehorigkeit von Vernehmen und Sein ist im Dasein
schon immer mit verstanden, sie ist dem Menschen, wie zu Beginn dieses Abschnitts
gesagt, vertraut. Verstehen als Wesenszug (Existenzial) des Daseins meint solches Ver-

trautsein: Verstehen ist immer auch Seinsverstandnis.

Das Verstehen, so wurde zu Beginn dieses Abschnitts gesagt, ist ein dem Menschen
eigener Wesenszug, es ist dem Menschen mit Beginn seines Lebens angelegt. Sich in der
Welt aufhaltend, bei den Dingen und Menschen, die ihm begegnen, diese wahrnehmend
und ihnen entsprechend versteht der Mensch zunéchst einmal dies: dafl? Welt »ist« und
daf® auch er selber »ist«. Im Wahrnehmen und Handeln setzt er immer schon verstehend
voraus, dald es ,Uberhaupt etwas gibt und nicht vielmehr niditS (ebd.). Die Be-

deutung dieses Zusammenhangs soll im folgenden erlautert werden.

8 vgl. Seite 86 ff.
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2.2.3.2. Verstehen als Seinsverstandnis

,Zum Sein des Daseins gehdrt Seinsverstandnis.” (Heidegger 1993, 85). Dieser Satz
verweist darauf, dald zum Menschsein immer schon ein Vorverstandnis dessen gehort,
was »sein« bedeutet, namlich, daf3 es Welt gibt. Es gibt Dinge, die wir sehen kdnnen,
solche, die wir horen oder spiiren, es gibt andere Menschen und es gibt nicht zuletzt
auch uns. Das »Es« als grammatisches Subjekt in dem Satz »Es gibt ... .« ist im Gegen-
satz zu den variabel einsetzbaren grammatischen Objekten nicht so leicht zu fassen. ,Es"
in dem Satz ,Es gibt ... .“ ist das, was Heidegger mit ,Sein* bezeichnet (ebd., 9). Das
.Sein” ist die zum Leben gehdrende Tatsache, dall Seiendes faktisch existiert. Das
.Sein” gibt erst Seiendes frei, und dieses Seiende sind die Dinge und Menschen in der
Welt und ist das Dasein selbst (vgl. ebd.). Nicht nur sprachlich sondern wesentlich ur-
sprunglicher ist uns die Bedeutung von ,sein” und den grammatischen Ableitungen die-
ses Wortes (wie »ich bin«, »wir skdisw.) vertraut. »Sein« ereignet sich in dem, was
uns in der Welt als Seiendes begegnet, dessen wir als Menschen gewahr werden, und

»Sein« ereignet sich ebenso in unserem eigenen - vernehmenden - Dasein als Menschen.

Das zum Menschen gehérende »Seinsverstandnis« beinhaltet demnach auch immer ein
Verstandnis des Menschen von sich selbst. Der Mensch hat, weil ihm das Verstehen
urspringlich zu eigen ist, die Welt, aber immer auch schon sich selbst verstanden und
zwar als »In-der-Welt-sein«, d. h. als in einen Offenheitsbereich gestellte, vernehmende
Existenz (vgl. ebd., 86). Er hat verstanden, dafl} Welt »ist« und daf} er selbst »ist«. Das
eigene Dasein als In-der-Welt-sein erschlief3t sich im Verstehen oder anders gesagt: Das
Verstehen als Existenzial des Daseins und als Seinsverstandnis bildet die Voraussetzung
dafirr, dal3 das Dasein als In-der-Welt-sein Seiendes Uberhaupt wahrnehmen und besor-

gend damit umgehen kann.

Dieses Vorverstandnis, diese urspringliche Vertrautheit damit, dal »ist«, konfrontiert
aber gleichzeitig mit der Frage nach dem Nichts bzw. nach dem »nicht ist«. Ebenso, wie
der Mensch versteht, daf’ er »da« ist, ist er sich dessen gewifl3, daf3 er irgendwann einmal
nicht mehr »da« sein wird. Im Seinsverstandnis des Daseins ist das »sein« als Méglich-
keit verstanden. Das Verstehen des Sachverhalts, daf3 tberhaupt etwas ist, konfrontiert
mit der Frage nach dem Nichts und den Menschen mit der Moglichkeit des eigenen To-

des.
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Diese Spannung zwischen Sein und Nichtsein wird in der Stimmung der Angst erfahr-
bar. ,Die Angst offenbart das Nichts.” (Heidegger 1967 [a], 9) In dieser Offenbarung
sieht sich der Mensch seiner au3ersten Mdéglichkeit gegeniiber, dem Tod, dem ,Schrein
des Nichts" (Heidegger 1967 [b], 51). In der Angst offenbart sich aber nicht nur das
Nichts, sondern auch die Gewil3heit, dal3 Sein geschieht. Die Angst legt dem Dasein
offen, dal3 es ,Seiendes ist und nicht Nichts" (Heidegger 1967 [a], 11).

Die Angst flhrt den Menschen zu einem Verstehen des eigenen Daseins als Mdglichkeit.
Als Mdglichkeit halt sich das Dasein in einer Offenheit, die nicht nur besagt, dal3 es sein
kann oder eben nicht, sondern auch, dalR es so oder anders sein kann. Diese Offenheit,
die das Dasein als Mdglichkeit erscheinen lafit, gibt den Menschen frei, sie stellt ihn vor
ein ,Seinkénnen” (Heidegger 1993, 144).

Ausgangspunkt der bisherigen Ausfihrungen war die Annahme, das Hauptanliegen der
Supervision sei das Verstehen eines Sachverhalts oder Geschehens, und erst auf ein
Verstehen kénnten gewtiinschte Veranderungen folgen. Verstehen von etwad, das
beinhaltet gleichzeitig das Verstehen von etwas, dasksgin Verstehen ermdglicht

also das Sehen von Mdglichkeiten. Von diesen Mdoglichkeiten her ist der Mensch zu
sehen, denn diese Mdglichkeiten machen seine Freiheif Sumervisionsarbeit héatte
demnach das Freiwerden fir die je eigenen Mdglichkeiten zum Ziel. Padagogisch arbei-
ten, als Supervisor und als Lehrer, kann dann hei3en, den anderen so verstehen, dald
seine Moglichkeiten offenbar werden und ihm zu solchem Verstandnis zu verhelfen. Erst
wenn Padagogik dies mitbedenkt, lassen sich Lehr-Lernprozesse daseinsgemafd gestal-

ten’®,

Wenn der Mensch aber vor sein Dasein als ein Seinkdnnen gestellt ist, dann kann er sich
zu diesem Sein, zu seinen Mdglichkeiten auch verhalten. ,Dasein ist Seiendes, das sich
in seinem Sein verstehend zu diesem Sein verhalt.“ (ebd., 52 f.) Das Verstehen als Exi-
stenzial des Daseins ist Voraussetzung flr solches Verhalten zum eigenen Sein. Dies
wird durch den folgenden Abschnitt, welches auf den ,Entwurfcharakter* (ebd., 145)

des Verstehens eingeht, weiter ausgefiihrt.

%9 vgl. Seite 99 ff. u. 101ff.
0vgl. dazu die Ausfiihrungen im vierten Kapitel dieser Arbeit ab Seite 181.
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2.2.3.3. Verstehen als Entwurf

In den vorangegangenen Erlauterungen wurde das dem Dasein zugehorige Seinsver-
standnis als Verstehen der Zusammengehdrigkeit von Vernehmen und Sein ausgelegt.
Das aus diesem Zusammengehdrigkeitsverhdltnis erwachsende Vertrautsein damit daf3
»ist«, warf zugleich die Frage nach dem Nichtsein auf bzw. die Frage nach dem Tod. In
der Auseinandersetzung mit dieser Frage wurde die Gewil3heit, dal’3 Sein ist, erneut be-
kraftigt. Nun riickte das menschliche Dasein mit seinem Maoglichkeitscharakter in unser
Blickfeld. Es wurde deutlich, dal3 Dasein als Moglichkeit dem Tode gegenibersteht,
aber auch, dalR das Dasein unterschiedliche Mdglichkeiten faktischen In-der-Welt-seins
hat. Das Verstehen als Wesenszug des Daseins setzt einerseits voraus, dal3 Seiendes ist;
von daher kann sich das Dasein, indem es sich selbst versteht, immer schon als Seiendes,
als etwas, das ist, begreifen. Andererseits ist im Verstehen mitenthalten, daf3 das Dasein
als Seiendes immer eBeinkdnnenst. Das Verstehen ertffnet dem Menschen also im-

mer seine eigenen unterschiedlichen Mdglichkeiten und bildet so die Voraussetzung

dafiir, daR der Mensch iiberhaupt eine dieser Méglichkeiten ergreifefkann.

Was macht Verstehen aus, wenn es die Voraussetzung jeglicher Entscheidung fiur eine
Moglichkeit und damit jeglichen faktischen Lebensvollzugs ist? Heidegger spricht in
diesem Zusammenhang vom ,Entwurfcharakter* des Verstehens (Heidegger 1993, 145).
Verstehend entwirft sich der Mensch auf seine Mdglichkeiten hin. Das Verstehen ist
jedoch noch keine Entscheidung im Sinne der Verwirklichung einer Mdglichkeit. Von
ihrem Wesen her ist die Moglichkeit offen, also noch nicht verwirklicht, noch nicht ent-
schieden, denn in dem Moment, in dem eine Mdglichkeit realisiert wird, ist sie keine
mehr/? Der Mensch entwirft sich verstehend auf das hin, was er sein kann, nicht auf das,

was er sein wird.

Zur Verdeutlichung kann noch einmal das Beispiel des malenden Madchens aus der
bereits erwéahnten Kindheitserinnerung herangezogen werden. So kann angenommen
werden, dal} das Kind, bevor es sich berhaupt zum Malen entschlossen hatte, zunachst
das sah, was ihm als Arbeitsmaterial zuhanden war: einen Bogen oder mehrere Bdgen

Papier und eine Schachtel mit Buntstiften. Dieses Arbeitsmaterial zeigte sich in den

" vgl. dazu auch Seite 103 ff.
2ygl. Seite 100.
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Offenheitsspielraum des finfjahrigen Kindes hinein als das, was es war, und das Kind
war, da es selbst in diesen Offenheitsspielraum aus-stand, in der Lage, das Arbeitsmate-
rial in seiner Bedeutung als solches wahrzunehmen. Anders ausgedriickt: Das Arbeits-
material lud zum Arbeiten, in diesem Fall zum Malen ein, und das Madchen konnte die-
se Einladung vernehmen und annehmen. Indem es die Einladung vernahm, da Papier und
Stifte sich ihm in ihrer Bedeutsamkeit als Malwerkzeug erschlossen, entwarf es sich
bereits auf die Mdglichkeit hin, Gestalterin eines Bildes zu sein, was wiederum weitere
Mdglichkeiten erdffnete usw.. Dieses Sich-entwerfen ist nicht mit einer Umsetzung in
konkrete Handlung gleichzusetzen: Ob das Madchen tatsachlich ein Bild malen wirde,
war im Entwurf noch nicht entschieden. Das fiinfijahrige Madchen in dem hier beschrie-
benen Beispiel verstand sich von seiner Welt her, bzw. von dem her, was ihm innerwelt-
lich begegnete und in diesem Fall zuhanden war. ,Das Verstahasich primar in die
Erschlossenheit der Welt legen (...).“ (ebd., 146)

Es ware aber auch denkbar, dal das Madchen in unserem Beispiel zuerst den Wunsch
hatte, ein Bild zu malen und sich dann gezielt mit dem nétigen Arbeitsmaterial versorg-
te. Der Entwurf auf die Mdglichkeit hin, Gestalterin eines Bildes zu sein, basierte dann
nicht auf einer Einladung oder einem »Anspruch« eines Zuhandenen. Das Verstehen
legte sich dann nicht ,primar in die Erschlossenheit der Welt* sondern es bezége sich
primar auf das Dasein des Madchens selbst. Die Intention zu malen héatte zur Folge, dal
vorgefundenes Material auf seine Bedeutsamkeit als mdgliches Material zum mdglichen
Malen hin ausgelegt wirde. Auch diese Weise des Verstehens hat Entwurfcharakter,
denn das Verstehen ist ausgerichtet auf ein Seinkénnen gemal der im Verstehen enthal-
tenen Intention. Es ,(...) wirft sich primar in das Worumwillen (...)“(ebd., 146 f.), d. h.

das Verstehen vollzieht sich sinnorientiert und zielgeri€htet

Entwerfendes Verstehen erblickt das, was sich in den Offenheitsspielraum eines Men-
schen hinein zeigt, in seiner jeweiligen Bedeutsamkeit und verhilft dem Menschen dazu,
sich jeweils in der Begegnung damit selbst mitzubegreifen. Oder der Mensch erblickt,
indem er verstehend die Frage nach dem »Worumwillen« stellt, sich selbst als In-der-
Welt-seienden. Verstehend wird sich das Dasein selbst durchsichtig. Auf der Basis des

Verstehens ist also Selbsterkenntnis mdglich, allerdings immer bezogen auf die ,volle

3 Heidegger benutzt den Ausdruck ,worumwillen®, um diese Zielgerichtetheit und Sinnorientierung des Verstehens zu
fassen. Im Kontext dieser Arbeit wird ,worumwillen“ meist durch die Wendung ,wozu“ ersetzt, da die Verwendung des
Wortes ,wozu"“ eindeutigeerscheint, wenngleich eingerdumt werdeni, dal® an dieser Stelle méglicherweise die Ge-
fahr der Verkirzung oder der Vereinfachung besteht.
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Erschlossenheit” des In-der-Welt-seins (ebd. 146). Selbsterkenntnis ist hier nicht zu
verwechseln mit einer Fokussierung der Aufmerksamkeit auf die eigene Person, als sei
diese eine von der Welt und den Mitmenschen zu trennende Grol3e. Selbsterkenntnis
ereignet sich vielmehr, indem der Mensch sich begreift als In-der-Welt-sein, das in der
Begegnung mit Welt als es selbst aufgeht, indem er also sowohl die Dinge als auch die
Mitmenschen in seine Erkenntnis einbezieht. ,Existierendes Seiendes sichtet ‘sich’ nur,
sofern es sich gleichurspriinglich in seinem Sein bei der Welt, im Mitsein mit Anderen

als der konstitutiven Momente seiner Existenz durchsichtig geworden ist.“ (ebd.)

Diese Ausflhrungen zeigen, dal3 das Verstehen sich als Entwurf nicht nur auf die ver-
schiedenen Mdglichkeiten, die der Mensch existierend jeweils »ist«, bezieht, sondern
daR das Verstehen selbst Mdglichkeitscharakter hat, da es sich in unterschiedlicher Wei-
se ereignen kann (vgl. ebd., 145 f.). Auf wesentliche Mdéglichkeiten des Verstehens soll

im folgenden eingegangen werden.

2.2.3.4. Verstehen als Ausdruck der Zeitlichkeit des In-der-Welt-seins

Verstehen, so wurde in den vorangehenden Erlauterungen gesagt, hat den Charakter
eines Entwurfs, und dieser Entwurf macht die Moglichkeiten eines Menschen sichtbar.
Eine Moglichkeit verweist stets auf die Zukunft, in der n&mlich diese Mdglichkeit ver-
wirklicht werden kann. Der Entwurf einer Moglichkeit kann aber nur vor dem Hinter-
grund dessen geschehen, was gewesen ist. Das heildt: Im verstehenden Sich-entwerfen
auf Moglichkeiten des eigenen Daseins hin zeigt sich auch immer die Geschichte des
Menschen. Diese Geschichte, dieses Gewesene zeigt sich in der Gegenwart des Verste-
hens, in der auch der zukinftige Bezug sichtbar wird. Im Verstehen bringt sich die be-
sondere Zeitlichkeit des Menschen als eine Einheit von Gewesenem, Gegenwartigem
und Zukinftigem zum Ausdruck. Dieses Verstandnis der Zeitlichkeit hebt sich ab von
der alltaglichen Sichtweise, Zeit sei eine Aneinanderreihung unendlich vieler Jetzt-
Punkte. Die Zeitlichkeit des Daseins als eine Ganzheit von Gewesenem, Gegenwartigem
und Zukilnftigem, die sich im Verstehen zeigt, soll im folgenden genauer betrachtet

werden.

Zunachst wenden wir unsere Aufmerksamkeit erneut dem zukinftigen Bezug des Ver-

stehens zu. Verstehend entwirft sich der Mensch auf seine Mdglichkeiten hin. Diese
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Mdglichkeiten verweisen auf die Zukunft. Zukunft ist der aus dem Ganzen der Zeitlich-
keit herausragende Bereich des Auf-sich-zukommens (vgl. Heidegger 1989 [b], 375).
Der Satz: »Da kommt etwas auf mich zu«, ausgesprochen in Erwartung eines mehr oder
weniger genau bereits erfaldten aber noch nicht passierten Ereignisses, weist in die Zu-
kunft. Die Mdéglichkeiten des Menschen haben, da sie eben Mdéglichkeiten und als sol-
che offen, nicht verwirklicht, nicht faktisch, nicht gewesen sind, zuklnftigen Charakter,
da sie jeweils auf den Menschen zukommen. Da der Mensch aber immer seine Méglich-
keiten »ist« (Heidegger 1993, 145), weil sie sich aus s€rechichte ergeben, kommt

er im Entwurf auf sich selber zu (vgl. Heidegger 1989 [b], 375).

Nun stehen diese Mdglichkeiten, auf die sich der Mensch im Entwurf bezieht, aber nicht
im luftleeren Raum. Sie sind im Gegenteil immer bezogen auf Welt, auf die Dinge und
Menschen in der Welt, auf die Geschehnisse und Gegebenheiten einschliel3lich des je-
weils verstehenden Menschen selbst. Wir erinnern uns: Verstehen betrifft immer ,(...)
die volle Erschlossenheit des Daseins als In-der-Welt-sein (...)* (Heidegger 1993, 146).

Die Dinge und Menschen, welche verstanden werden wollen, haben aber nicht primar -
und keinesfalls ausschlief3lich - zuklnftigen Charakter. Die in der Welt begegnenden
Dinge und Menschen, wie auch der verstehende Mensch selber, »haben« jeweils »Ge-
schichte«, sie sind auch immer schon »gewesen«. Aus dem, was sie jeweils gewesen
sind, aus ihrer Geschichte, erschliel3t sich ihre Bedeutung, und diese Bedeutung ist es,
die verstanden wird. Die Stifte, mit denen das funfjahrige Kind in der Kindheitserinne-
rung aus unserem Fallbeispiel umgeht, haben eine Geschichte und diese Geschichte teilt
sich dem Kind in der Begegnung mit den Stiften mit. Die Geschichte der Stifte enthalt
deren Bedeutung als Mal- oder Schreibmaterial. Das Verstehen dieser gewesenen, weil
geschichtlichen Bedeutung ist die Voraussetzung fur den Entwurf des Kindes auf die
Handlungsmdglichkeit des Malens hin. Das funfjahrige Madchen selbst hat auch Ge-
schichte, verfligt also Uber gewesene Erfahrungen, die sich ihm im Moment der Begeg-
nung mit den Stiften ebenfalls mitteilen. Der selbstverstandliche Umgang mit dem
Malmaterial 1&aRt darauf schlieRen, da die Geschichte des Madchens Erfahrungen mit
dem Malen als eigenstéandigem, lustvollem Tun einschlieRen. Auch diese eigene Ge-
schichte, die Gewesenheit des Kindes, ermdglichte erst den Entwurf des Kindes auf die

Mdglichkeit des Malens hin.
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Als Gewesenes wird das sich in den Offenheitsbereich des In-der-Welt-seins Zeigende
im verstehenden Entwurf vergegenwartigt. Verstehen hat somit nicht nur den Charakter
des »Auf-sich-zu-kommens« sondern auch den Charakter des »Zuriickkommens-auf«
(vgl. Heidegger 1989 [b], 376). Das »Zurtickkommen-auf« betrifft zudem den Menschen
jeweils selbst. Er kommt, indem er sich auf seine Mdglichkeiten entwirft, auch zurtick
auf das, was er einmal gewesen ist. Das heif3t, der Entwurf betrifft das In-der-Welt-sein
unter Einbeziehung seiner bereits vollzogenen Verhaltensmoglichkeiten. Noch mehr:
Die Gewesenheit des In-der-Welt-seins macht den verstehenden Entwurf als das »Auf-
sich-zukommen« erst moglich. Verstehend kommt der Mensch immer wieder auf sich
selbst zu. Genauer: Im verstehenden Sich-entwerfen kommen die gewesenen Mdoglich-

keiten des Menschen als Zuklnftiges auf diesen zu.

Diese Betrachtungen lassen Vergangenheit (Gewesenheit) und Zukunft als zusammen-
gehorige Phanomene erscheinen, ohne die es Gegenwartiges nicht gabe. Jede Verhal-
tensweise, jeder Vollzug einer Handlung ereignet sich gegenwartig - »jetzt«. Gegenwart
kann es nur vor dem Hintergrund einer Anwesenheit des Gewesenen und eines die
Moglichkeiten erblickenden »Auf-sich-zu-kommens« geben. ,Im Einlassen auf mein
gegenwartiges Weltverhaltnis sind (...) auch stets alle meine Verhaltensmoglichkeiten
mit anwesend, um die ich als jene weil3, die ich in meiner Vergangenheit schon vollzo-
gen habe, ebenso wie jene, die ich als mdgliche erst zukiinftig auf mich zukommen se-
he.“ (Boss 1975 [b], 360) Im »jetzt« fligen sich Gewesenes und Zuklnftiges zu einer
Einheit. Das »Jetzt« ist daher nicht ein beliebiger Punkt auf einer Zeitachse sondern der
Moment des ,zusammenhaltenden Einklangs* der Zeit (Padrutt 1991, 217).

Der Mensch versteht, indem er sich, jeweils bezogen auf das zu Verstehende, vergegen-
wartigt, was er je schon gewesen ist, und indem er gewartigt, welche Mdglichkeiten aus
dieser Gewesenheit im Hinblick auf sein Verhalten, seine Stellungnahme erwachsen
oder sich ihm ganz neu auftun kénnen. Dabei darf nicht auer Acht gelassen werden,
daR Gewesenheit als das, was ein Mensch einmal war, wie auch Gegenwart als das, was
er ist und Zukinftigkeit als das, was er skamnimmer vor dem Hintergrund der Ein-

heit von Mensch und Welt, dem, was zuvor bereits als In-der-Welt-sein beleuchtet wur-
de, verstanden werden kann. Die Mdéglichkeiten eines Menschen sind also gleicherma-
Ben von ihm selbst und der Welt, in der er lebt, gepragt. Sie bekommen daher etwas

Unvorhersehbares. Verstehen hei3t demnach: sich den eigenen zukiinftigen Méglich-
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keiten 6ffnen, welche durch das Gewesene zwar mitgepragt aber letztlich nicht vorher-

bestimmbar sind.

Verstehen ist so gesehen nicht ein Existenzial, das im Zusammenhang mit einer Zeit-
lichkeit vertiefend betrachtet werden muifte. Es ist kein Ereignis, das irgendwie in der
Zeit steht oder zu einem bestimmten Zeitpunkt stattfindet. Verstehen und Zeitlichkeit
stehen in einem besonderen Verhaltnis untrennbar zueinander, welches erlaubt zu sagen:
»Verstehen zeitigt sich«. Der »zusammenhaltende Einklang« von dem, was gewesen ist
und dem, was auf uns zukommt, ereignet sich im Verstehen. Ohne die hier angedeutete
daseinsgemale Auffassung der Zeitlichkeit des Menschen ware das Verstehen nicht als
Existenzial denkbar. Dartber hinaus zeigt die Betrachtung der Zeitlichkeit erneut, dal3 es
sich beim Verstehen um ein Existenzial des Daseins - und nicht um eine erworbene in-
tellektuelle Kompetenz - handeln muf3: Es beginnt mit dem Beginn des menschlichen

Lebens - es zeitigt sich, wenn menschliches Dasein sich zeitigt.

Die Betrachtung des Verstehens unter Einbeziehung seiner Zeitlichkeit macht deutlich,
welche Wichtigkeit diesem Existenzial fiir das Selbstsein des Menschen zukommt. Das
Verstehen macht das Selbstsein des Menschen aus. Wie ist diese Aussage im Ruckblick

auf das bisher Gesagte zu verstehen?

Wenn ein Mensch »ich« sagt, dann ist dieses »Ich« bezogen auf die Gegenwart, in der er
sich vernehmend oder handelnd - also immer in einem Verhaltnis zu der Welt, in der er
lebt - aufhalt (vgl. Boss 1975 [b], 360). Dennoch bezieht sich das ausgesprochene »lch«
immer auch auf die vielfaltigen Verhaltensmdglichkeiten, die dieser Mensch in der Ver-
gangenheit bereits vollzogen hat oder die zuklnftig vollzogen werden kdnnen (vgl.
ebd.).

Als die Lehrerin Frau K. wahrend der Supervision ihre Schwierigkeiten mit ihrem

Schiler Max schilderte, sagte sie Uber sich selbst: ,Ich bin eben doch eine schlechte
Lehrerin.” Dieser Satz steht nicht nur grammatikalisch im Prasens, sondern bezieht sich
auch inhaltlich auf ein gegenwaértiges Geschehen. Frau K. splrte, als sie diesen Satz
aussprach, das ganze Ausmalf ihrer Hilflosigkeit als Reaktion auf die Tatsache, dal3 es
trotz intensiver Bemiihungen zu keiner entscheidenden Besserung gekommen war. Eine
Lehrerin, die hilflos ist, also sich und anderen nicht mehr selbst helfen kann, war aus der

Sicht der Lehrerin Frau K. eine schlechte Lehrerin.

73



Was aber diesen Satz bewirkt, ist Gewesenes. Es sind die wiederholten frustrierenden
Situationen, in denen Max und Frau K. in bekannte und unerwiinschte Verhaltensmuster
zurlckfielen. Diese Situationen waren es, die Frau K. zum Zeitpunkt der Supervision zu

der Uberzeugung brachten, sie sei eine schlechte Lehrerin.

Wenn Frau K. jedoch in der Lage war, sich selbst in dieser Situation als schlechte Leh-
rerin zu verstehen, muf3te sie zumindest eine Vorstellung davon haben, was aus ihrer
Sicht eine »gute« Lehrerin ware. Das in ihrer Aussage enthaltene Wort ,doch” weist
darauf hin, da Frau K. nicht nur Uber Vorstellungen padagogisch aussichtsreichen Ver-
haltens, sondern auch Uber entsprechende Erfahrungen verfligte. Dies bestétigte sich, als
sie auf Nachfrage des Supervisors davon berichtete, wie es zu Einzelgesprachen mit
Max gekommen war, wie Max und sie sich auf einander hatten einlassen kdnnen und
wie sie schlie3lich bei der Erarbeitung méglicher Lésungswege kooperiert hatten. Der
Satz ,Ich bin eben doch eine schlechte Lehrerin“, bezieht sich also auch auf Gewesenes,

das sich dem Inhalt nach von der Aussage des Satzes unterscheidet.

Der Satz selbst vergegenwartigt jedoch nicht primér die positiven, sondern die frustrie-

renden Erfahrungen. Er enthalt gleichermalRen Gegenwartiges - das zum Zeitpunkt der
Aussage im Vordergrund stehende Selbstverstandnis von Frau K. als »schlechter« Leh-
rerin namlich - und Gewesenes - ihr durch in der Vergangenheit gemachte Erfahrungen
gepragtes, aber bisher verborgen gebliebenes Selbstverstandnis als »gute« Lehrerin.
Der Satz zeigt: In der Weise, wie der Mensch sich selbst versteht und die sein Selbstsein

ausmacht, sind Gewesenes und Gegenwartiges untrennbar miteinander verbunden.

Nun wurde gesagt, das Selbstsein des Menschen sei auf der Basis des Verstehens erst
moglich. Das Verstehen hat, wie die obigen Erlauterungen ergeben haben, aber auch
eine zukinftigen Bezug: Gewesenes gibt sich zu verstehen, d. h. es erschlief3t sich in
seiner Bedeutung fur Zukinftiges. Auf Zukinftiges hin wird verstanden: Verstehend
entwirft sich der Mensch, wie schon ausgefuhrt wurde, auf seine Mdglichkeiten hin und
zwar auf der Basis des sich zu Verstehen gebenden Gewesenen. Vor diesem Hintergrund
zeigt sich die urspringliche Zusammengehorigkeit aller drei herausragenden Bereiche
der Zeitlichkeit, welche als Ganzheit immer ausgespannt ist zwischen diesen drei Berei-
chen, in ihrer Bedeutung fur das Verstehen (vgl. Heidegger 1989 [b], 381 f.).

" Vgl. Seite155 ff.

74



Der Aussage des Satzes ,Ich bin eben doch eine schlechte Lehrerin“ folgend, laft sich
sagen, dal} Frau K. sich zum Zeitpunkt der Supervision primar von ihren Schwierigkei-
ten her verstand. In dieser Aussage schwingt die Annahme, dal3 mit diesen Schwierig-
keiten auch zuklnftig zu rechnen sein wird. Das ,eben doch* verweist nicht nur auf zum
Zeitpunkt der Aussage fir Frau K. selbst zunachst nicht sichtbare positive Erfahrungen,
sondern auch auf die zuklnftige Mdglichkeit, eine »schlechte« Lehrerin zu sein. Hier
gewinnt die Befindlichkeit der Lehrerin Frau K. an Bedeutung: Der in der Supervision
ausgesprochene Satz brachte ihre Entmutigung und das Gefiihl, resignieren zu mussen,
das sie bestimmte, zum Ausdruck. Gerade das ,eben doch” bekraftigt die Entmutigung
und die beginnende Resignation: Es gab zwar Erfahrungen, die fur Frau K. ermutigend
waren, sie wurden jedoch durch die nun im Vordergrund ihres Fuhlens und Denkens
stehenden Frustrationen aus ihrer Sicht gedrangt. So verstanden, verweisen der Satz ,Ich
bin eben doch eine schlechte Lehrerin® und das darin enthaltene Selbstverstéandnis auf
die Mdoglichkeit der Bewegungslosigkeit. Das aufkommende Geflihl der Resignation
deutet diese Mdglichkeit an. Auf dieser Basis war nicht damit zu rechnen, dalR Frau K.
den Mut aufbringen kénnte, etwas zu bewegen. Es lage viel naher, im bekannten und

sicheren, weil einschatzbaren Terrain dieses Ist-Zustandes zu verfarren.

Aber dies wére nur eine Mdglichkeit des Verstehens der gesamten Aussage. Eine andere
besteht darin, den Blick auf das der Aussage des Satzes entgegenstehende positive Erle-
ben zu gewinnen und so zur Ermutigung der Lehrerin beizutragen. Ein solcher Blick auf
Erfahrungen gelingenden padagogischen Arbeitens kdnnte ein Loslassen des resignati-
ven Gefluhls begilnstigen und eine Offenheit zulassen, in der sowohl Frau K. als auch
Max von ihren mannigfaltigen Mdglichkeiten her gesehen werden kénnen. Solche Of-
fenheit zulassen hiel3e, den Mut aufzubringen, sich auf Neues, Unbekanntes einzulassen,
z. B. auf ein verandertes Selbstverstandnis. Denn gewendet beinhaltet der Satz ,Ich bin
eben doch eine schlechte Lehrerin“, wie gezeigt, die Aussage: »Ich hatte und habe die
Moglichkeit, eine gute Lehrerin zu sein.« Eine »gute« Lehrerin sein, hiel3e im Fall von
Frau K., sich auf Max so einzulassen, dalR ein neues Verstandnis seiner Beweggrinde
und Handlungsmotive und damit eine neue, bisher unbekannte Weise des Umgehens
miteinander moglich wird. Dies ist, wie das Fallbeispiel gezeigt hat, in der Supervision

gelungen’?

S vgl. auch Seite 181 ff.
8 \gl. Seite 28 ff.
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Moglichkeiten sind von ihrem Wesen her offen. In diese Offenheit hinein entwirft sich
der Mensch. Entwerfend kommt er immer wieder zu sich selbst, weil er immer als das
Ganze seines In-der-Welt-seins sich zeitigend im Entwurf aufgeht. Verstehen zeitigt sich

und mit ihm die Erfahrung, ich selbst zu sein.

Das Verstehen ist im vorangegangenen als »Entwurf« beschrieben Wovestehen,

so wurde ausgefihrt, heifdt, die Frage nach dem »wozu« stellen und vor dem Hintergrund
dieser Frage Dasein als faktisches Da in der Welt erschlieRen. Dasein und Welt sind
nicht voneinander zu trennen. Durch die Frage nach dem »Wozu« erschlief3t sich die
Bedeutung dessen, was in der Welt begegnet, und zwar jeweils von sich selber her. Glei-
chermal3en wird durch diese Frage die Intention und die Bedeutung eigenen Handelns,
Wiunschens, Fuhlens und Denkens deutlich. Verstehen verhilft durch seinen Entwurfcha-
rakter demnach immer zu einem Selbstverstandnis. Dies geschieht auch dann, wenn

solches Selbstverstandnis dem Menschen (zunachst) verborgen bleibt.

2.2.3.5. Verstehen und Verborgenheit

Bisher wurde vom Verstehen gesprochen, als sei dies etwas, das der Mensch als aktiver
Gestalter, sich dessen bewuf3t, was er tut, in der Hand habe. Wenn dies so ware, dann
muften Menschen in Verbindung mit jedem Akt des Verstehens ihre gesamte Gewesen-
heit vergegenwartigen, sie zu Handen haben, um sich auf dieser Basis zunachst verste-
hen und dann handelnd verwirklichen zu kénnen. Dem ist aber nicht so. Wir sind uns im
Gegenteil bei den meisten unserer Handlungen des Vestehensprozesses, der ihnen zu-

grundeliegt, nicht bewuf(3t.

Was heildt dieses »nicht bewul3t«? Ein alltagliches Beispiel kann dies verdeutlichen.
Wenn wir eine Treppe hinaufsteigen, dann denken wir sicherlich nicht an das, was wir
gerade tun sondern viel wahrscheinlicher z. B. an das, was uns oben, am Ende der Trep-
pe erwartet oder an etwas, das uns bewogen hat, auf der Treppe nach oben zu gehen. Das
Treppensteigen selbst geréat in den Hintergrund, es wird vergessen, obwohl es doch das

ist, was wir gegenwartig tun. Dabei haben wir als Kleinkinder recht mihsam lernen

T Vgl. Seite 68 ff.
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mussen, wie das Auf- oder Absteigen auf einer Treppe zu bewerkstelligen ist. Wer Ge-
legenheit hat, Kleinkinder bei diesem Lernprozel3 zu begleiten, wird bestatigen kdénnen,
daR dies ein Akt hochster Anstrengung und Konzentration ist, der dartber hinaus ein
hohes Maf3 an Mut erfordert. Aber diese Konzentration auf das Treppensteigen scheinen
wir nicht mehr zu benétigen, wenn wir es einmal erlernt haben - im Gegenteil: Wenn wir
im Einzelnen bedenken, was wir tun, werden wir unsicher und geraten ins Stolpern. Fur
die Kompetenz des Treppensteigens ist es geradezu notwendig, dald wir die Details unse-
res Vorgehens vergessen kdnnen. Solche Erfahrungen lassen sich auf viele Alltagssitua-
tionen Ubertragen, in denen wir geradezu automatisch handeln, ohne lber unsere nach-
sten Schritte ausdricklich nachzudenken, geschweige denn, uns bewul3t fur sie zu
entscheiden. Wir wissen, was wir tun, und wir haben gleichermafien vergessen, was wir
tun. Dieses Vergessen ist notwendig, damit angemessenes Handeln in den Situationen,

in denen wir uns alltaglich vorfinden Gberhaupt méglich wird.

Heil3t »nicht bewuRt« demnach, dal3 wir vergessen? Steht dies nicht im Widerspruch zu

dem, was bisher Verstehen genannt wurde?

Vergessen und Verstehen stehen dann nicht im Widerspruch zueinander, wenn das Ver-
gessen nicht mildverstanden wird als ein Verlorengehen in das Nichts. Tatsachlich wird
dieses Wort im alltdglichen Sprachgebrauch auch meist nicht in diesem Sinn gebraucht,
wie Medard Bossiberzeugend ausfuhrt (vgl. Bos875 [b], 303 ff). Wenn ein Gegen-

stand an einem anderen Ort vergessen wurde, dann heif3t das nicht, dal3 es diesen Gegen-
stand nicht mehr gibt. Dal3 er noch da ist, wird im Gegenteil gerade dann klar, wenn die
Tatsache des Vergessens in den Blick riickt. Ebensowenig bedeutet das Vergessen einer
Information, z. B. eines Namens, daf3 es diesen Namen nicht gibt: Gerade weil es diesen
Namen gibt, kann er mir entfallen (vgl. ebd.). Fragwirdig wird das Vergessen erst, wenn
es in Anlehnung an das lateinische Loblivfoals ein Ausléschen miRverstanden wird

und die Tatsache eines Vergessens als Inkompetenz einer Person (vgl. Boss 1975 [b],
302f.). Dal es sich beim Vergessen nicht um ein Ausléschen handeln kann, zeigt auch
das obige Beispiel, in dem alles Gelernte Uber das Treppensteigen zwar vergessen wird,
aber dennoch auf merkwurdige Weise von Bedeutung bleibt und im Raume steht. Wie

ist das zu verstehen?

8 1. Vergessenheit, das Vergessen @..\nkl) VergeBlichkeit (...)* (Langenscheidts GroBes Schulwérterbuch Latei-
nisch-Deutsch. 198809)
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Menschen missen vergessen, um sich Uberhaupt dem zuwenden zu kénnen, was sie ge-
genwartig anspricht. Wollten wir alles behalten, was wir erleben, so wirde schon die
Rekapitulation eines einzigen Tages unter Berlicksichtigung all dessen, was wir verneh-
men konnten, unser Denken derart beanspruchen, dal3 wir zu gegenwartigen Besorgun-
gen gar nicht mehr in der Lage waren. Wir missen auch dann vergessen kénnen, wenn
wir uns ganz auf eine Sache konzentrieren wollen, wie das funfjahrige Kind es tat, als es
unter dem Tisch seines GroRvaters ein Bild nfdlténd noch aus einem dritten Grund

ist das Vergessen ein fur das Leben geradezu notwendiger Vorgang: Wie das oben ge-
schilderte Beispiel vom Treppensteigen zeigte, kann das Vergessen eines Gelernten un-
bedingte Voraussetzung daflir sein, dal’ es in unserem Leben so etwas wie Routinehan-
deln gibt, welches fiir die Bewaltigung des Alltags unerlaBlich ist. Was aber geschieht,
wenn wir vergessen? Was geschieht mit unserem Wissen, unseren Erfahrungen, mit den

Dingen, die wir vergessen, wenn sie damit nicht einfach weg - ausgeléscht sind?

Die Erfahrungen, das Wissen, das Gelernte sind, wenn wir sie vergessen, dem Verneh-
men nicht mehr in gleicher Weise zugéanglich, wie etwas, das gegenwartig thematisch in
den Vordergrund riickt und die ganze Aufmerksamkeit, Zuwendung und Konzentration
des wahrnehmenden Menschen in Anspruch nimmt. Vergessenes ist dem, was oben als
der Offenheitsbereich des In-der-Welt-seins beschrieben wurde, entriickt und doch im-
mer darin enthalten. Es ist dem vernehmenden Menschen verborgen - nicht »BewuRt«
Das Vorhandensein dessen, was zuvor noch thematisch in unseren Offenheitsbereich
hinein reichte und nun verborgen ist, ist jedoch unbestreitbar. Das Vergessene »ist« - es
ist nicht »nichts«. In den meisten Fallen ist die Tatsache des Vergessens »geas 3t«;

wir aber vergessen haben bzw. wo wir es vergessen haben, bleibt uns verborgen. Solan-
ge der Tatbestand des Vergessens noch gewuf3t ist, kann man von einer ,Unverborgen-
heit des Sich-verbergens” sprechen (Boss 1975 [b], 307). Aber selbst diese ,Unverbor-
genheit" kann sich uns noch entziehen, so dafd wir nicht einmal mehr wissen, dalR etwas,
das sich im Vergessen verbirgt, uns Gberhaupt einmal gegenwaértig war (vgl. ebd. 306 f.).
Das einmal Gelernte, welches schlie3lich im alltaglichen Besorgen sichtbar wird, ist
anwesend, auch dann, wenn wir es uns nicht ausdriicklich vergegenwartigen bzw. wenn
wir uns nicht daran erinnern - sonst kdnnten wir nicht entsprechend handeln, indem wir

es anwenden (vgl. ebd. 303 f. u. 306). Gelerntes, das gerade deshalb als solches bezeich-

®Vgl. Seite 32.

8 Hier und im folgenden wird der Ausdruck »verborgen« dem Wort »unbewuft« vorgezogen, da das Wort »unbewuft«

die durch die Psychoanalyse Freuds gepréagte Vorstellung einer dem Menschen eigenen Instanz des »Unbewuf3ten« nahe-
legt, die fiir die phanomenologische Analyse menschlichen Dasein@uddm Hintergrund eines ganzheitlichen Ver-
sténdnisses des Menschen nicht zutreffend ist.
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net werden kann, weil es uns so vertraut ist, nachdem wir es uns ,einverleibt* haben
(Kummer 1993, 176), daf} wir uns nicht mehr thematisch dabei aufhalten, ist uns verbor-
gen, d. h. unserem gegenwartigen Vernehmen so sehr entzogen, daf} es nicht einmal
sprachlich erfaldt oder erklart werden kénnte, und es ist zugleich auf splirbare Weise
anwesend. Die Verborgenheit dessen, was wir gelernt haben, ist sogar lebensnotwendig.
Wirden wir jeden Schritt ausdrticklich bedenken, um dann entscheiden zu kénnen, was
als nachstes zu tun sei, waren wir unfahig, im Alltag, der ein hohes Mal3 an Routine

verlangt, das Notwendige zu tun.

Anhand dieser Ausfuhrungen wird deutlich, wie sehr das Dasein durch Vorgange ge-
pragt ist, die ihm selbst verborgen bleiben. So ist auch das Verstehen, der Vorgang des
Sich-entwerfens auf Moglichkeiten hin, jedem Menschen selbst zum gréfdten Teil ver-
borgen. Dal} Dasein sich in der Regel auf Mdéglichkeiten hin entwirft, die es aus dem
Wahrgenommenen, zu Verstehenden seiner Welt und seiner Gewesenheit schopft, ist
ihm meist, wie die gemachten Erfahrungen selbst, verborgen. Verborgen ist auch, wie
sehr der jeweilig im Verstehen entstehende Entwurf durch das bestimmt ist, was allge-

mein als angemessen akzeptiert wird, durch das also, was man tut oder fitcht tut.

Nun bleibt aber Vergessenes nicht immer vergessen. Vergessenes kann vielmehr erinnert
werden. Die Tatsache, daf wir vergessen, ist sogar die Voraussetzung dafir, dafd wir uns
an etwas erinnern kdnnen, denn erinnern kdnnen wir uns nur an etwas, das uns bisher
durch das Vergessen verborgen ist und in dieser Verborgenheit »behalten« wurde (vgl.
Heidegger 1994, 215 f.). Wenn »sich erinnern« bedeutet, sich von dem in Anspruch
nehmen zu lassen, das sich aus der Verborgenheit des Vergessens neu in unseren Offen-
heitsbereich hinein zeigt, dann ist dieses Erinnern nichts, das aktiv machbar oder steuer-
bar ware. Alltdgliche Erfahrungen bestatigen dies: Oft erinnern wir uns an Vergessenes
gerade dann nicht, wenn wir die Erinnerung forcieren wollen, wéhrend sich, wenn wir
uns in gelassener Stimmung vorfinden, Erinnerungen plétzlich, wie aus dem Nichts ein-
stellen. Zumeist stellen sie sich im Zusammenhang der Sache ein, die uns gerade den-
kend, verstehend und handelnd in Anspruch nimmt. Wenn Erinnerung auch nicht ge-
macht werden kann, so ist es offensichtlich dennoch méglich, Bedingungen zu schaffen,

die es erlauben, dal3 uns Vergessenes im wahrsten Sinne des Wortes wieder einfallt.

81vgl. dazu die Erlauterungen zur Alltaglichkeit des Verstehens ab Seite 159.
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Ebenso wie das Erinnern aus einem Vergessen entspringt, entspringt all das, was sich in
eine Lichtung hinein zeigt - entbirgt - und so vom Menschen, der existierend in dieser
Lichtung steht, vernommen werden kann, der Verborgenheit. Die Verborgenheit ist zu
verstehen als ein ,Quell, der aus sich ins Erscheinen hergibt, was es nur immer geben
kann“ (Boss 1975[b], 353).

Ein Supervisionsansatz, der Anspruch auf ein ganzheitliches Verstandnis des Menschen
erhebt, wird daher immer die Dimension der Verborgenheit als das, was abwesend-

anwesend ist, in sein Denken und Sprechen einbeziehen ritissen.

Zusammenfassung

Verstehen ist ein Konstitutivum menschlichen Daseins, welches den Menschen die Welt,
in der er sich vorfindet, mit ihren vielfaltigen Bedeutugszusammenhéngen wahrnehmen
und begreifen |aRt. Es ist die Basis jeglichen Besorgens und Verhaltens. Seine Welt und
damit auch sich selbst verstehend entwirft sich der Mensch selber im Hinblick auf sein
mogliches Verhalten, seine mégliche Stellungnahme, sein mdgliches Besorgen. Dieses
Entwerfen halt dem Menschen seine Mdéglichkeiten vor Augen, solche, die jeweils ge-
pragt sind von bereits gemachten Erfahrungen, die also bekannt und bewahrt sind, aber
auch solche, die ihm neu sind.

Leitfrage des Entwurfs ist die Frage nach dem »Wozu«. Durch das »Wozu« erschlieen
sich Sinn und Bedeutsamkeit der in der Welt vorgefundenen Dinge, des menschlichen
Miteinanders und damit auch Sinn und Bedeutung eigenen Handelns, Denkens und
Fuhlens. Verstehen ermdglicht so dem Menschen ein Verstandnis seiner selbst, ein
Selbstsein. Dieses Selbstverstandnis ist, ebenso wie das darauf basierende im alltagli-
chen Handeln sich zeigende und fortwahrend sich ereignende Verstehen, verborgen, d.
h., es wird gegenwartig nicht ausdricklich bedacht oder reflektiert. Gerade aus dieser
Verborgenheit heraus bestimmt das Selbst- und Weltverstehen jedoch gegenwartiges
Denken, Fuhlen und Handeln. Die Art und Weise, wie wir uns verstehend jeweils ent-
worfen haben, kénnen wir anhand verwirklichter Verhaltensmdglichkeiten sehen. Was
uns meist jedoch nicht sichtbar wird, ist der Sinn dieses Entwurfs, das »Wozu«, wie
auch das Sich-entwerfen selbst.

In einer Supervision geht es darum, das Handeln des Supervisanden zu verstehen, und
das bedeutet, die Art und Weise, wie auch den Sinn seines Selbstverstandnisses, seines
ihm selbst verborgenen Entwurfs sichtbar zu machen. Sichtbar werden dann die Verhal-
tensmdglichkeiten des Supervisanden; diejenigen, die er schon von sich kennt und zwar
vor dem Hintergrund der Frage nach ihrer Bedeutung in seinem Leben, wie auch solche,

82 vgl. Seite 113 ff.
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die ihm nicht vertraut sind. Das Erblicken der eigenen Mdglichkeiten ist flr den Super-
visanden die erste und entscheidende Verédnderung.

Verstehen sollen in der Supervision der Supervisor und mit seiner Hilfe auch der Super-
visand. Inhalt des Verstehensprozesses ist zunachst der - verborgene - Entwurf des Su-
pervisanden seiner selbst in seiner WelGeleitet und bestimmt wird das Verstehen
durch die Art und Weise wie sich beide, der Supervisor und der Supervisand, gegenwar-
tig, in der Supervisionssituation entwerfen. Die Supervision wird also entscheidend da-
von mitgepragt, wie sich Supervisor und Supervisand jeweils selbst verstehen und wie
sich dieses Selbstverstandnis in ihrem Denken, Fihlen und Handeln niederschlagt. Be-
vor wir uns dem Thema des Verstehens als Methode in der Supervision zuwenden, ist es
daher notwendig, dieses Selbstverstandnis, das, was in der Individualpsychologie als
»Lebensstil« bezeichnet wird, genauer zu fassen.

83 Wie noch zu zeigen sein wird, ist es in der Supervision auch méglich, das Selbstverstandnis nicht anwesender Personen
verstehbar zu machen (vgl. Seite 111 ff.) .
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2.3. Zu einem ganzheitlichen Verstandnis des Lebensstils

Aufbauend auf die Ausfiihrungen zum Verstehen als einem Existenzial menschlichen In-
der-Welt-seins wird im folgenden das Verstehen als Weltentwurf, also als Basis und
Ausdruck der Personlichkeit, des Lebensstils erklart. Dazu gehe ich zunachst auf den auf

Alfred Adler zuriickgehenden Begriff des Lebensstils ein.

Der Tiefenpsychologe Alfred Adlererwandte fir das, was er spater vorwiegend als den
Lebensstil bezeichnete, im Laufe der Entwicklung der Individualpsychologie mehrere
Begriffe, die das Phanomen der Einzigartigkeit und der Einheit der Person sprachlich
fassen sollten (vgl. Ansbacher 1995, 283 ff). ,Leitbild*, ,Leitlinie, ,Lebensplan® und
,Grundmelodie® (ebd.): Jeder dieser Begriffe steht fir das, was den Menschen als ein-
malige und einzigartige, aber auch als unteilbare Person, als Individuum ausmacht. Der
Grundgedanke ist, dal3 jeder Mensch seinem Lebensstil gem&aR die Welt, in der er lebt,
wahrnimmt und Stellung zu ihr bezieht (vgl. Adler 1994, 22 f.) Basis der individuellen
Wahrnehmung und Stellungnahme ist ein selbst gesetztes Ziel, der Sinn, den jeder
Mensch seinem Leben gibt (vgl. ders. 1974, 21). Leben oder Lebensstil ist demnach zu
verstehen als Bewegung auf ein Ziel zu oder auf einen Sinn_hin. Adler betont dabei im-
mer wieder die Einheit der Person (vgl. ders. 1982 [a], 34). Dies ist der Grundgedanke,
der der Individualpsychologie ihren Namen gab. In ihrem Mittelpunkt steht die ,unteil-
bare (=individuell® Einheit' des menschlichen Lebens (Antot881, 13).

Wird dieser Ganzheitsgedanke konsequent weitergedacht, dann ergibt sich, daf3 der
Mensch als Dasein untrennbar ist von der Welt, in der er lebt. Jeder Ausdruck der Per-
son, jede Handlung, jede Wahrnehmung ist ein Ausdruck dieser unteilbaren Einheit von
Mensch und Welt, ein Ausdruck also des In-der-Welt-s€iNscht nur die Betrachtung

des Menschen als entweder biologisch oder psychologisch definierte Einheit ware dem-
nach ein Reduktionismus, wie ihn zum Beispiel auch der Arzt und Psychiater Viktor E.
Frankl kritisiert (vgl. Frankl1981, 20 f. u. Adler1983, 70), sondern auch die Auffas-
sung, der Mensch sei ein irgendwo im (Welt-) Raum stehendes Ganzes im Unterschied
zu anderen menschlichen Ganzen, die in gleicher Weise irgendwo im Raum stehen (vgl.
Boss 1975][b], 239 ff). Mensch sein ist In-der-Welt-sein, ist untrennbare Einheit von Ich

und Welt. Das Selbstsein bzw. das Selbstverstandnis ist immer nur verstehbar vor dem

84vgl. Seite 62 ff.
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Hintergrund der Art und Weise, wie sich die Welt dem Menschen erschlief3t, und der Art

und Weise, wie sich der Mensch in dieser Erschlossenheit vorfindet.

In dieser Konsequenz zeigt sich ein Zusammenhang des Verstandnisses vom Lebensstil
in der Individualpsychologie mit den vorangegangenen daseinsanalytischen Uberlegun-
gen zum Verstehen. Dieses macht als sinnvoller Entwurf eigener Handlungsmdoglich-
keiten das Selbstsein des Menschen, seine »Personlichkeit«, seinen Lebeffsditaus
Lebensstil als Entwurf enthélt beides: dal3 sich der Mensch durch Begegnendes anspre-
chen laRt, dal3 er es vernimmt und dal er sich in Anspruch nehmen lai3t, daf? er also Be-
gegnendem entsprechen kann. Wir bezeichneten diese beiden Elemente des Verstehens
als Vernehmen und (Ver-) Antwort&him folgenden soll zunachst dargelegt werden,

was das Vernehmen, das Wahrnehthan Zusammenhang mit menschlichem Verste-

hen bedeutet. Hierzu bedarf es einer ,Ortsverlegung des Denkens" (Padrutt 1995, 145).
Diese Ortsverlegung des Denkens, die im vorangegangenen Abschnitt bereits®3nklang
soll nun noch einmal explizit hervorgehoben werden, um das ganzheitliche Verstandnis
vom Lebensstil, welches die weiteren Erlauterungen in dieser Arbeit begleitet und pragt,

darlegen zu kdnnen.

2.3.1. Die Ortsverlegung des Denkens und die Wahrnehmung

Wahrnehmen ist, phanomenologisch daseinsgemald betrachtet, wortlich zu verstehen als
das Entgegennehmen der Wahrheit des Seienden, das als Welt begegnet. Dieses Ver-

stéandnis folgt der auf griechischem Denken beruhenden Lehre Martin Heideggers

der Wahrheit gAndeia) als Unverborgenheit und Anwesenheit (vgl. Heidegger 1986,
16). Danach ware all das wahr, was sich dem Dasein als Anwesendes in seinen Offen-
heitsspielraum hinein entbirgt, und wahrnehmen hiel3e dann, all dies, was sich entbirgt,
als Wahrheit empfangen. Wahrnehmung ist dann nicht gleichzusetzen mit Vorstellun-
gen, die im Kopf des Menschen individuell unterschiedlich - »subjektiv« - entstehen.

Nicht der einzelne Mensch erschafft seine je eigene Welt durch seine Wahrnehmung, die

8 Der alltagliche umgangssprachliche Gebrauch des Begriffes »Personlichkeit« beruht auf einer Fiille denkbarer Bedeu-
tungen und Verweisungszusammenhange. Da diese Arbeit sich in wesentlichen Anteilen mit der Theorie und Methodik
der Individualpsychologie auseinandersetzt und diese in Bezug zu daseinsanalytischen Erkenntnissen und Vorgehenswei-
sen setzt, wird im folgenden, auch um MiRRversténdnissen vorzubeugen, das Wort »Lebensstil«anstelle des Wortes »Per-
sonlichkeit« verwendet.

8 vgl. Seite 62 ff u. 99 ff.

87 Hier und im folgenden werden die Worte »vernehmen« und » wahrnehmen« synonym verwendet, da beide dasselbe
meinen.
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sich von der anderer Menschen qualitativ unterscheidet. Ort der Wahrnehmung ist viel-
mehr alles Seiende, das innerweltlich begegnet und sich dem Menschen in seinen mdgli-

chen Bedeutungen und Verweisungszusammenhangen erschlief3t.

Wahrnehmung ist zu verstehen als der Aufenthalt in der ,Lichtung des Seins" (Padrutt
1991, 521). Diese Lichtung gibt das Wesen dessen, was ist, frei (vgl. Heidegger 1986, 15
f.). Der Mensch findet sich selbst in dieser Lichtung vor. Als Existenz hat er diese
Lichtung ,auszustehen” (Padrutt 1991, 521), das heil3t, es gehdrt zur Bestimmung eines
Menschen, in dieser Lichtung stehend das in der Lichtung freigegebene Wesen der Din-
ge und der Menschen wahrzunehmen und ihnen zu entsprechen, und dies schliel3t die
Wahrnehmung und das Verstehen seiner selbst immer schon mit ein. »Ausstehen« heif3t:
sich in der Lichtung stehend schon immer bei den Dingen und Menschen aufhalten. Um
die Tragweite dieser Denkweise zu verdeutlichen, greife ich wieder auf das Fallbeispiel

zurick.

Die Lehrerin Frau K. schilderte in der Supervision ihr Verhéltnis zu ihrem Schiler Max.
Dieses Verhaltnis war deshalb problematisch, weil Max nach mehreren positiven Ansét-
zen zur Mitarbeit immer wieder in sein altes Verhalten zurtickfiel, sich nicht an verein-
barte Regeln hielt und seine Mitschiller und seine Lehrerin bei der Arbeit so storte, daf}
er schlie8lich den Klassenraum verlassen muf3te. Die Lehrerin nahm zunéchst das augen-
fallig lassige »coole« Auftreten von Max wahr. Max zeigte sich seiner Lehrerin als ein
Schiler, den scheinbar weder gutes Zureden noch Ermahnungen und Beschimpfungen
anfechten konnten. Folge dieser Wahrnehmung war ihr Gefiihl des Verletztseins und die

Annahme, Max wollte sie absichtlich argé?n.

Die Wahrnehmung des Schilers Max war nicht etwa die Wiedergabe einer Vorstellung,

die sich allein im Kopf der Lehrerin abspielte, sondern es war eine Wahrnehmung des-
sen, was Max tatsachlich war, eine Wahrnehmung der Weise, wie er sich seiner Lehrerin
in vielen Begegnungen gezeigt hatte. Was diese von Max wahrnahm, war der Teil seines
Wesens, den die Lichtung in der sie sich aufhielt, freigab, es war die ihr zugekehrte Seite

des Wesens ihres Schilers Max.

88 vgl. Seite 62 ff.
8 vgl. Seite 24 ff.
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Mit ihrem so vollzogenen Aufenthalt in der Lichtung dessen, was sich zeigte, verband
sich fur Frau K. gleichermalRen ein Verstéandnis von sich selber als Lehrerin - als einer
Lehrerin namlich, die sich aus Hilflosigkeit und aus dem Gefuihl der Ohnmacht heraus
zu Beschimpfungen ihres Schilers hinrei3en lieR und die sich gerade durch solches
Handeln ihr eigenes Scheitern vor Augen fihrte. In der Folge ihrer Wahrnehmung von
Max als einem Schiiler, der zum Ziel hatte, sich den ihm begegnenden Erziehern Uberle-
gen zu fihlen, und dem dies auch im Zusammensein mit seiner Lehrerin immer wieder
gelang, indem er sich wirksam jedem Versuch, ihn zur Einsicht zu zwingen, widersetzte,

sah sie sich selber als schlechte Lehrerin.

Frau K. konnte Max, wie sich im Supervisionsgesprach herausstellte, jedoch auch in
einem ganz anderen Licht wahrnehmen. Die Regelung Uber positive Vermerke in einem
gemeinsam erstellten Plan hatte zur Folge, dalR Max sich voriibergehend um Mitarbeit
und stoérungsfreies Arbeiten bemihte. Positive Rickmeldungen beim Vater von Max
bewirkten, dal3 Max sich ,wie ein Konig“ fuhlte und dies in der Schule auch zum Aus-
druck brachté® Nun zeigte er sich nicht mehr »cool« und unanfechtbar, sondern als ein
Mensch, der emotional stark beteiligt war und sich Uber die eigenen Erfolge, wie auch
Uber die bestatigenden Rickmeldungen freuen konnte. In diesen Situationen hatte die
Lehrerin nicht das Geflihl, eine schlechte Lehrerin zu sein. Die Fahigkeit, auch mit die-
sem Schiler intensiven Kontakt aufzunehmen, ihn zu ermutigen und den gemeinsam
erarbeiteten Erfolg zu feiern, sah sie vielmehr als selbstverstandlich an: Diese Fahigkei-

ten machten ihr eigentliches Selbstverstandnis als Lehrerin aus.

Hier zeigt sich, dafl} die Wahrnehmung ihres Schiilers fur die Lehrerin nicht nur ein pas-
sives Entgegennehmen dessen war, was ihr begegnete, sondern vielmehr ein schoépferi-
scher Akt. |hr Verstandnis von sich selbst als Lehrerin entstand vor dem Hintergrund
ihrer Wahrnehmung von Max und zugleich liel3 dieses Selbstverstandnis die jeweils

eigenartige Wahrnehmung des Schiilers erst zu.

Wahrnehmung ist daher zu verstehen als das Sein bei, als die Begegnung mit Seiendem,
das sich als das zeigt, was es ist und zwar in jeweils unterschiedlicher Weise, wie die
Erlauterungen zum Fallbeispiel gezeigt haben. Dies ist die Ortsverlegung des Denkens:
Nicht der Mensch schafft Realitdt in Form von »subjektiver« Wahrnehmung sondern

Realitat erschliel3t sich dem Menschen, der, weil das ,Offenstandig-sein* (Boss 1975

% vgl. Seite 28.
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[b], 247) zu seinem Wesen gehdrt, wahrnimmt und versteht, im wdrtlichen Sinne geistig

bei der Sache ist, in diesem Fall bei einem anderen Menschen.

Die Art und Weise, wie die Dinge und die Menschen unserer gemeinsamen Welt sich
zeigen, wie wir sie und in der Begegnung mit ihnen auch uns selbst wahrnehmen, und
die Art und Weise, wie wir in der Konsequenz individuell verschieden Stellung nehmen,
also handeln und uns verhalten, macht unseren je eigenen Lebensstil aus. Umgekehrt
laRt sich ebenfalls sagen: Jede Handlung eines Menschen, jedes Verhalten, jedes Wahr-

nehmen ist ein Ausdruck des ,Ganzen" seines Lebensstils (Adler 1994, 24 f.).

Was aber bestimmt die Qualitat unserer Wahrnehmungen und unserer individuellen
Stellungnahme? Die Beantwortung dieser Frage wirft uns zuriick auf die Uberlegungen
zum Verstehen und zu dessen EntwurfchardkiBiese sollen im Zusammenhang mit

dem Phé&nomen des Lebensstils und seiner finalen Ausrichtung im folgenden noch ein-

mal aufgegriffen werden.

2.3.2. Lebensstil als Weltentwurf

Der Lebensstil eines Menschen ist, wie eingangs schon gesagt, zu verstehen auf der Ba-
sis eines jeweils selbst gesetzten Ziels. Diese teleologische bzw. finale Denkrichtung ist
ein weiterer Grundpfeiler der Individualpsychologie. Alfred Adierg davon aus, daf3
monokausale Begrindungen im Sinne des Ursache - Wirkung Denkens flr ein Verstehen
des Lebensstils, also des Menschen in seiner Unteilbarkeit und Einzigartigkeit, nicht
ausreichten (vgl. Adler 1974, 20f.)

Der Mensch findet sich in seiner Welt vor und die Umsténde, in denen er lebt, unter-
stellen, das rdumt auch Adler ein, sein Dasein entsprechenden Bedingungen (z. B. Adler
1983, 88 f.). Dennoch reicht die Analyse des biologischen, sozialen, kulturellen oder
wirtschaftlichen Umfelds nicht aus, um zu begriinden, was die Person, was die je eigene
und einzigartige Weise zu leben, was also den Lebensstil ausmacht (vgl. ebd. u. ders.
1994, 119). Ein Mensch wiifte ,nichts mit sich anzufangen (...), solange er nicht nach

einem Ziel gerichtet ist.” (ders. 1974, 20) Denn eine alleinige Orientierung an urséachli-
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chen Zusammenhéngen ermdglicht keine Ausrichtung auf die Zukunft. Ware der
Mensch ,Opfer” der Umstéande, dann erschiene Zukunft als ,Chaos" und ,Planlosigkeit*
(ebd., 21): Umstande und Bedingungen kdnnen sich andern und der Mensch als ,Opfer”
einer ,erkennbaren Kausalitat" (ebd.) unterlage dann ebenfalls immer neuen und grund-
satzlichen Veranderungen, den Umstéanden jeweils entsprechend. Fragen nach einem

personlichen Lebensstil wiirden sich dann gar nicht stellen.

Gerade um ein Verstehen dessen, was einen Menschen sowohl von seiner Bedingtheit
her und als ein auf Gemeinschaft angewiesenes Wesen als auch von seiner Einzigartig-
keit her ausmacht, geht es aber in dieser Arbeit. Entscheidend flir ein solches Verstehen
ist ein multikausaler Denkansatz, wie er besonders in den Geisteswissenschaften im
Rahmen hermeneutischen Verstehens, in Ablehnung der rein positivistischen Denkweise
in den Naturwissenschaften seit Dilthey etabliert wurde (vgl. Diltx4, 143 ff, 176

u. Seidenfuld 1995 [a], 159). Eine solche Denkweise geht nicht monokausal vor, indem

sie ausschlie8lich Fragen nach den Ursachen stellt (der causa efficiens), sondern sie
stellt zumindest auch die Frage nach einem Ziel oder nach einem Sinn (der causa finalis)
(vgl. Aristoteles 1970, I. Buch A, 983a, 25 ff u. V. Bush1013a, 24 ff; _Seidenful?

1995 [a], 157 u. 162). Folglich ist fur das Verstehen - auch fir das Selbstverstandnis
eines jeden Menschen - die Frage nach der schdpferischen Stellungnahme eines Men-
schen zu den Bedingungen, in denen er sich jeweils vorfindet, wie auch zu sich selbst
und damit nach dem, was er gemaf seinem selbstgesetzten Ziel in seinem Handeln als

jeweils sinnvoll erachtet und was nicht, entscheidend.

Adler beruft sich bei seinen Uberlegungen zur finalen Ausrichtung des Menschen auf

die Ausfuhrungen Hans Vaihingewsid im speziellen auf dessen Begriff der ,Fiktion”

(Vaihinger 1927 u. Ansbachi@dnsbacherl995, 75 f.). Indem er mit Vaihingelie Ziel-

setzung des Menschen als ,Fiktion“ bezeichnet (vgl. Adler 1972,46), betont er einerseits
den schopferischen Aspekt der eigenen (subjektiven) Stellungnahme eines Menschen zu
und seinen kreativen Umgang mit den vorgefundenen Bedingungen und andererseits die
Annahme, dafl3 das gesetzte Ziel dem Menschen selbst verborgen ist und fiir ihn damit
unverstanden bleibt (vgl. Ansbacher/Ansbach@®5, 75 f.). Der Begriff der Fiktion

verweist auch auf Zuklnftiges, indem das Ziel als etwas Gewilnschtes und Angestrebtes,
aber noch nicht Eingetretenes verstanden wird. Demnach ist der Lebensstil zu verstehen

als eine gleichermafien von diesem, auf gemachten Erfahrungen im Umgang mit vorge-

%1 vgl. Seite 68 ff.
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fundenen Bedingungen begriindeten Ziel ausgehende und als auf dieses Ziel ausgerich-
tete Bewegung. Der Mensch versteht dann jeweils seine Welt und sich selbst in dieser

Welt von seinem Ziel her und auf dieses Ziel hin.

Ein Ziel ist etwas, das erreicht werden kann aber nicht erreicht werden muR, es ist eine
angestrebte, weil passende, fur gut befundene Mdglichkeit (gotisch: ,gatils" = passend,
altfrankisch: til* = gut; vgl. Kluge 1995, 910). In bezug auf den Lebensstil ist ein Ziel

also eine Maoglichkeit zu sein, die als etwas Erstrebenswertes vor dem Hintergrund der

Wahrnehmung der Welt, in der sich ein Mensch vorfindet, verstehbar wird.

Das Verstehen des menschlichen Daseins von seinen Mdglichkeiten her wurde bereits
erdrtert’” Hier wurde gesagt, das menschliche Dasein ginge immer in unterschiedlichen
faktischen Moglichkeiten des In-der-Welt-seins®aubas Verstehen als Wesenszug des
Menschen geht diesem faktischen Aufgehen voraus und bedingt es. Denn im Verstehen
entwirft der Mensch sich selbst im Hinblick auf seine Mdéglichkeiten, auf die Art und
Weise, wie er so oder anders in der Welt sein kann. Selbstverstandnis ist von daher zu
fassen als ein Entwurf auf eine oder mehrere Mdglichkeiten des eigenen Seins. Sofern
das Verstehen ein Entwurf im Hinblick auf Méglichkeiten des eigenen Seins ist, mul3 es
gleichzeitig ein Entwurf auf Mdglichkeiten des Seienden in der Welt hin sein, denn
menschliches Sein ist, wie schon gesagt, immer In-der-Welt-sein, ist also untrennbar
verbunden mit Welt. Leitfrage dieses Entwurfs ist die Frage nach dem »Wozu«, eine
final-teleologische Fragestellung also. Diese Frage stellt sich immer vor dem Hinter-
grund der ,Erschlossenheit des In-der-Welt-seins* (Heidegger 1993, 146), vor dem
Hintergrund dessen also, wie Dinge und Menschen in der Welt sich zeigen kénnen bzw.
wie ein Mensch die Welt, in der er lebt, und damit auch sich selbst wahrnimmt. Wahr-
nehmung und die im (Selbst-) Entwurf sich stellende Frage nach dem »Wozu« bzw. die
Art und Weise, wie auf diese Frage jeweils handelnd und filhlend geantwortet wird,
machen den Lebensstil, die je eigene Weise des In-der-Welt-seins aus. Der Mensch ent-
wirft sich selbst auf seine Mdglichkeiten hin und diese Mdglichkeiten erscheinen immer
im Kontext der Welt, in der er lebt. Moglichkeiten des eigenen Daseins und Mdglich-
keiten des Seins der Dinge und Mitmenschen in der Welt bedingen einander. Lebensstil
ist, weil Ich und Welt untrennbar sind und sich auch in ihren Mdglichkeiten als Ganzes

erschlie3en, immer Weltentwurf. Das Ganze erschliel3t sich immer vor dem Hintergrund

92 vgl. Seite 66 ff.
%S vgl. Seite 68.
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der individuellen an der jeweiligen Zielsetzung orientierten ,Apperzeption* (Adler
1994, 24). Der Mensch ist also imnierbestimmter Weiseffenstandig fur all das, was

sich in der Welt ihm zeigt.

Erschlossenheit, die zur Seinsverfassung des Menschen gehdrt und fiir die Einheit von
Wahrnehmen und Sein steht, ereignet sich daher immer gemald dem Entwurf auf das
eigene Seinkdnnen hin, gemaf der individuellen Zielrichtung also. Leitfaden dieser Ziel-
richtung ist das Gefiihl, dazugehdrig zu sein, welches in der Individualpsychologie als
ein Grundbedirfnis des Menschen gilt (vgl. Dreikurs et. al., 1994, 19). Dieser Zusam-

menhang soll im folgenden Abschnitt genauer betrachtet werden.

2.3.3. Das Miteinandersein als Wesenszug des Daseins und das Bedurfnis,
dazuzugehoren

Zum Wesen des Menschen, zum In-der-Welt-sein, gehort ,(...) ein urspriingliches Mit-
sein mit anderen seinesgleichen (...)* (Boss 1H{%85). Das Miteinandersein der
Menschen vollzieht sich im gemeinsamen Aufenthalt ,bei den selben Dingen ihrer ge-
meinsamen Welt" (ebd. 286). Jeder Mensch ist immer auch Mitmensch. Dies ist jedoch
nicht als normative Gréf3e zu verstehen, sondern als ein Grundzug des Daseins; denn das
Miteinandersein vollzieht sich z. B. auch im Erleben der Einsamkeit. Einsamkeit ist als
Befindlichkeit nur dann denk- und fuhlbar, wenn der Mensch urspriinglich seinen Mit-
menschen zugeneigt ist (vgl. ebd., 285). Dieses urspriingliche Zugeneigt-sein wird im
Gefiihl der Einsamkeit vermif3t als etwas, das gegeben war oder gewinscht wird, aber

nun fehlt.

In dem zuletzt Gesagten deutet sich bereits an, dal3 ,jedes einzelne Da-sein seinen mit
den Mitmenschen gemeinsam zu bestehenden Welt-Aufenthalt auf seine je eigene und
einzigartige Weise" vollzieht (ebd., 286). Bestimmend sind dabei die Bedingungen, in

denen sich ein Mensch vorfindet und, in der Auseinandersetzung mit diesen Bedingun-

gen, die seinen Lebensstil konstituierenden Verhaltensmoglichkeiten.
Eine dieser Bedingungen, in denen jeder Mensch sich vorfindet, ist eben das Miteinan-

dersein mit anderen Menschen, welches, davon wird in der Individualpsychologie aus-

gegangen, durch das Gefiihl, dazuzugehoren, erlebbar wird. Vom Beginn seines Lebens
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an, also noch im Mutterleib (vgl. dazu Zimmer 1984 u. Kumt$&3, 60 ff)), ereignet

sich das In-der-Welt-sein des Kindes als Sein bei den anderen Menschen, vor der Geburt
also als Sein bei der Mutter, in deren Leib es lebt, nach der Geburt als Sein bei den

Menschen, denen es unmittelbar begegnet (vgl. z. B. Portmann 1988, 116).

Die Welt des noch ungeborenen Kindes ist der Mutterleib, und in diesem Mutterleib ist
nicht nur die physische Versorgung des Kindes sichergestellt, sondern hier geschieht
auch sein erstes emotionales und geistiges Erleben des Miteinanderseins. Gerade da-
durch, dal3 es ganz bei der Mutter ist, ist das Kind auch ganz es selbst, als physisch-
geistige Einheit mit der Mutter vor der Geburt und danach als geistige Einheit mit ihr

und anderen Menschen (vgl. Tymister 1996 [a], 81).

In ungebrochener Einheit erfahrt das Kind die Welt, in der es lebt und so immer auch
sich selbst. Nicht intellektuell unterscheidend zwischen »ich« und »Welt« oder »ich«
und »die anderen«, erfahrt es sich selbst handelnd und ausprobierend im Umgang mit
Dingen, die ihm zuhanden sind und Menschen, die mit ihm bei den Dingen sind. Es lernt
die den Dingen eigene Bedeutung und die im Umgang mit ihnen relevanten Regeln wie
auch die Regeln, die sich aus dem Leben in Gemeinschaft mit den Menschen ergeben,
kennen und anwenden. Gleichermal3en lernt es sich selbst handelnd und besorgend ken-
nen und verstehen. Dieses Lernen geschieht unreflektiert und nicht theoretisch, denn
wahrend die intellektuellen und rationalen Potentiale des Kindes erst im Keim vorhan-
den sind, vollzieht sich das Handeln im Verhaltnis mit anderen Menschen und mit Din-
gen intuitiv und gefuhlsbestimmt (vgl. Portmann 1988, 115 u. Ati®4, 28). Erfah-

rung und Wahrnehmung in der friihen Kindheit geschehen also in der vollkommenen
Einheit des In-der-Welt-seins und zwar in einer Zeit, in der die Fahigkeit zur Sprache
noch gar nicht oder kaum entwickelt ist. Diese Einheit des In-der-Welt-seins ist immer in
dieser oder jener Weise gestimmt. Das heif3t, daf? ein Kleinkind seine Welt von den in
der Welt gegenwartigen Stimmungen geleitet erfahrt und wahrnimmt_(vgl. Adler 1994,
24 f. u. 28). Stimmungen gehdren von jeher zur Welt dazu; ,menschliches Existieren
[ist] ein wesensmallig und somit standig gestimmtes (...)." (Boss [b),7391) ,Alle
Stimmungen, deren ein Mensch fahig ist, sind ihm als Mdglichkeiten seines Existierens
immer schon von Anfang an mitgegeben, konstituieren als solche Wesens-Mdoglichkeiten
stets schon urspringlich, >anlagehaft< sein Dasein mit.“ (ebd., 290) Wahrend das kleine
Kind sich in seinen ersten Lebensjahren Sprache und damit auch die Theorie eines (re-

gelhaften) Umgangs mit Dingen und Mitmenschen erst erobern und aneignen muf3, wird
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es in seinem Erleben, z. B. im Erleben von Gemeinsamkeit, von jeher durch Stimmun-
gen, d. h. durch Gefuihle und Befindlichkeiten geleitet. Stimmungen machen die jeweils
unterschiedliche Art und Weise des menschlichen Offenstandigkeitsbereiches aus. Je
nach dem, wie ein Mensch gestimmt ist, vernimmt er, dieser Stimmung entsprechend,
das, was sich ihm zeigen will. Damit wird ihm jedoch eine andere Weise des Verneh-
mens, die anders gestimmt ware, verschlossen. Darum laft sich noch weitergehend sa-
gen: ,Das vorwaltende Gestimmtsein, das Geflhl, die Leidenschaft, der Affekt sind der
uns selbst offene Zustand, in dem unser Da-sein jeweils schwingt, und wir zu den Din-
gen, zu uns selbst und zu den Mitmenschen stehen.” (ebd.) Stimmungen erméglichen
also ein Vernehmen erst, aber sie verhindern ebenso eindeutig andere Weisen des Ver-

nehmens als solches, das der jeweiligen Stimmung entsprechend gerade geschieht.

Wenn also ein Kind seine Welt primar gefihlsmaRig erfahrt, dann bedeutet dies einer-
seits, dafl} es dies auf urspriinglichste und ungebrochene Weise tut. Andererseits ver-
nimmt es seine Welt in so eingeschrankter Weise, wie das jeweilige Gestimmtsein es
vorgibt und dies geschieht, ohne dal3 die Art und Weise des Vernehmens in irgend einer

Form rational, sprachlich, aufgearbeitet wiirde.

Woraus bestimmt sich aber, in welcher Weise ein Kind fihlend mit Dingen und Men-
schen seiner Welt umzugehen lernt? Zunachst findet es sich in einer gestimmten Welt
vor. Schon im Mutterleib erfahrt das Kind, korperlich und geistig auf engste Weise mit
der Mutter verbunden, deren Stimmungen unmittelbar. Diese Erfahrung setzt sich nach
der Geburt fort, wenn das Kind im ,sozialen Mutterscho3" (Portmann 1988, 111), in der
Familie, erst seiner Mutter und spéter anderen Menschen begegnet. Schnell wird es auch
merken, dafl es selbst Gefilhle auslosen, seine Mitmenschen also »Umstimmen« kann.
Dieses Wechselspiel zwischen dem sich in der Begegnung mit Welt in bestimmter Wei-
se gestimmt vorfinden und der Mdglichkeit, selbst Stimmungen zu erzeugen und damit
Einflul auf die Geflihle und Befindlichkeiten der Mitmenschen zu haben, macht das
frihkindliche In-der-Welt-sein aus. Zunachst geschieht dieses Wechselspiel nicht nur
unreflektiert, sondern auch ungeplant. Das Kind probiert sich im Zusammenleben mit
anderen Menschen aus (vgl. Tymister 1996 [b]>43)n Laufe der ersten funf Jahre

wird aus solchem Probehandeln jedoch immer deutlicher ein Vernehmen und Handeln

% Die Entwicklung der Persénlichkeit, die weniger geplant als vielmehr durch die Kommunikation und Interaktion eines
Kindes in seinem sozialen Umfeld stattfindet, wird im allgemeinen als Sozialisation bezeichnet. Vgl. dazu die Ausfiihrun-
gen bei Gudjons 1993, 73 ff.
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demgemalf3, was sich in der Welt des Kindes immer wieder als sinnvoll im Hinblick auf

sein Dazugehoren, sein Angenommensein und damit sein Selbstwertgefihl erwies.

Das Gefuhl der Zugehorigkeit wird in der Individualpsychologie als Gemeinschaftsge-
fuhl bezeichnet (vgl. Seidenfuld 1995 [b], 185 ff). Der im Lebensstil gelebte Entwurf
zielt immer auf das Gefuhl, dazuzugehdren und einen Beitrag fir die Gemeinschaft zu
leisten. Je ausgepragter das Gemeinschaftsgefuhl im Hinblick auf ein Gefuhl der Zuge-
horigkeit ist, desto ermutigter ist ein Mensch. ,Wenn jemand davon Uberzeugt ist, daf3 er
zur Gemeinschaft der Menschen dazugehdért, dann macht er sich keine Sorgen um sein
personliches Ansehen und seinen Wert als Mensch.” (Schack 1995, 8) Ein Mensch, der
die Sorge um seinen Selbstwert loslassen kann, hat gentigend Mut, sich auf seine Mit-
menschen und die Dinge in der gemeinsamen Welt so einzulassen, dafd er sich selber

vergift.

Wenn wir in der Lage sind, uns in hochster Konzentration auf etwas oder jemanden ein-
zulassen, kdnnen wir uns selbst gewinnen. Sich so auf eine Sache einzulassen, daR alles
andere vergessen werden kann, setzt gro3es Vertrauen voraus. Wenn wir uns an eine
Sache oder an ein Tun verlieren, miissen wir darauf vertrauen kdnnen, dal} wir uns selbst
nicht verloren gehen. Kinder, die mit ersten kleinen Schritten in die Welt hinaus gehen,
um sie - und sich selbst darin - zu entdecken, bendtigen die Unterstltzung ihrer Eltern.
Diese Unterstlitzung ist gleichermal3en haltend und loslassend. Die Mutter muf ihr Kind
loslassen, damit es die ersten Schritte wagen kann. Voraussetzung fiir dieses Loslassen
ist aber ein Halten, ein Tragen des Kindes, und Voraussetzung daflir, da das Kind
Uberhaupt geht, ist das Gefiihl des Gehalten oder des Getragéh-Eairéind benétigt

den sicheren (Ruck-) Halt durch vertraute Menschen (wie die Eltern) ebenso wie deren
Bereitschaft, ihr Kind in Unsicherheit zu entlassen, um »Urvertrauen« zu entwickeln und

schlieBlich selbstéandig in die Welt zu gehen.

Im Fallbeispiel kam dieses Vertrauen und dieser Mut in der von der Lehrerin erzéhlten
Kindheitserinnerung zum Ausdruék.Diese Erinnerung machte einen wesentlichen
Anteil ihres Lebensstils deutlich. Sie zeigte namlich die Fahigkeit der Lehrerin Frau K.,

andere Menschen so sein lassen zu kdnnen, wie sie waren, und sich mit ihnen zusammen

% Jean Liedloff gibt in ihrem Buch ,Auf der Suche nach dem verlorenen Gliick* eine eindrucksvolle Beschreibung der
Bedeutung von halten, tragen und loslassen fir das Miteinander von Kleinkindern und ihren Eltern anhand ihrer Erlebnis-
se bei einem Indianerstamm im Dschungel Venezuelas (vgl. Liedloff 1996, 73f.) .

% vgl. Seite 32.
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den gemeinsamen anstehenden Aufgaben zu widmen. Diese Fahigkeit hatte sie auch in
der Kooperation mit ihrem Schiler Max unter Beweis gestellt, indem sie ihn von vorn-
herein an moglichen Ldsungen fur den bestehenden Konflikt aktiv beteiligte und auch
seine Losungsvorschlage, wie z. B. das Sitzen an einem Einzeltisch, wenn auch
manchmal mit Bedenken, akzeptierte. Indem sie so handelte, erwartete sie jedoch ohne
sich zunéachst dariber im Klaren zu sein, von Max &ahnlich viel Mut und Vertrauen. Sie
Uibersah dabei, da Max aufgrund seiner tiefen Entmutigung diesen Mut und dieses Ver-
trauen nicht dauerhaft aufbringen konnte. Fiir Max kamen die gemeinsam erarbeiteten
Losungen immer wiederkehrenden Uberforderungssituationen gleich. Wie ist dies zu

verstehen?

Jemand, dessen Geflihl der Zugehorigkeit nicht ausreichend vorhanden ist, strebt da-
nach, diesen erlebten Mangel auszugleichen, ihn zu kompensieren (vgl. Adler 1994,
150). Solche Kompensation zeigt sich meist in einem Streben, das, lUber ein gleichwerti-

ges Miteinander hinaus, auf Uberlegenheit abZielt.

Es ist zu vermuten, dal3 der Schiler Max sich nur dann wirklich dazugehorig, also in der
Gemeinschaft aufgehoben fiihlte, wenn er die volle Aufmerksamkeit eines wichtigen,
eines geliebten Menschen fir sich beanspruchen konnte. Es ist weiter zu vermuten, dal3
es fur Max auch notwendig war, Gber Zeitdauer und Intensitat dieser Aufmerksamkeit zu
bestimmen. All dies war wichtiger als die Qualitat der Aufmerksamkeit, die ihm dann
zuteil wurde. So wird verstehbar, warum Max Zuwendung in Form von Beschimpfungen

oder Schlagen scheinbar ungerihrt in Kauf nahm.

Wahrscheinlich wurde erst, wenn diese Bedingungen erflllt waren, fur Max spurbar, daf3
er »da« war, ein Mensch unter Mitmenschen. Immerhin Uberstand er auch Zeiten, in
denen er nicht nach Uberlegenheit strebte, sondern mit seiner Lehrerin und seinen Mit-
schilern kooperierte. Auf Dauer verliel3 ihn aber der Mut, sich ganz auf eine gemeinsa-
me Sache oder Aufgabe einzulassen und so die Sorge um seinen Wert als Mensch los-
zulassen. Entmutigt wie er war, muf3te er immer wieder daflir sorgen, daf3 er das Gefiihl
hatte, im Miteinander mit anderen zu »geniigen«. Er muf3te seine Uberlegenheit anderen
gegenulber absichern, um in der Lage zu sein, ihnen Uberhaupt zu begegnen. Dieses Si-
cherungsstreben fuhrte dazu, da’ wirkliche Bewegung nicht stattfinden konnte. Be-weg-

ung ist hier im ursprtinglichen Sinn zu verstehen. Be-wegen heilt: ,(...) die Gegend mit

%7vgl. auch Seite 29.
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Wegen versehen” (Heidegger 1959, 198). Um eine Gegend mit Wegen versehen zu kén-
nen, bedarf es des Mutes und des (Selbst-) Vertrauens, sich auf diese Gegend zunéachst
einmal intensiv einzustellen und sich auf diese Weise Unbekanntem auszuliefern. Ko-
operatives Miteinandersein innerhalb der Schulklasse, in der Max sich aufhielt, war fur
Max so etwas wie eine unbekannte Gegend, und er besal} von seinem Lebensstil her
nicht den Mut zur Be-wegung. Fir die Lehrerin verband sich das auf einem tief empfun-
denen Minderwertigkeitsgefiffil beruhende, wiederkehrende Verhalten von Max mit
ihrem eigenen Gefiihl der Hilflosigkeit, was aus der Sicht von Max als Beweis flr seine

Uberlegenheit gelten konnte.

2.3.4. Lebensstil als Anwesenheit des Abwesenden

Bereits in der Falldarstellung wurde gezeigt, dal® das eigentliche Problem im Umgang
mit dem Schiler Max darin bestand, daf} er immer wieder auf dieselbe Weise handelte,
dies auch wahrnahm und sich selber die Schuld dafiir gab, dal3 er aber nicht wulte, was
ihn dazu bewegte, so zu handeln und nicht anders handeln zu Rddmeters gesagt:

Max hatte selbst keinen Einblick in die lebensstiltypischen Intentionen seines Handelns,
und er hatte deshalb auch keine Chance zu verstehen, warum und mit welchem Ziel es
immer wieder zu Rickfallen kam. Max verfiugte, wie die Ausfihrungen im Fallbeispiel
zeigen, jedoch sehr wohl Uber ein Selbstverstandnis. An der Art und Weise, wie er im
Verhéltnis zu seiner Lehrerin stand, war erkennbar, daf} seinem Verhalten ein Entwurf,
ein Verstehen also, zugrunde lag. Dieser Entwurf, diese Phanomene seines Lebensstils
waren ihm allerdings verborgen und daher einem bewuf3ten Verstehen, das auch den

Blick auf alternative Handlungsmdglichkeiten freigegeben hétte, nicht zuganglich.

Auf Seite 76 ff wurde deutlich gemacht, wie Gelerntes, welches im gegenwartigen Han-
deln zu Tage tritt, auch, wenn es nicht ausdrucklich bedacht ist, uns als Lernprozel3 und
in seiner Bedeutung verborgen bleiben kann. Ist diese Erkenntnis Ubertragbar auf den
Lebensstil? Wenn das mdoglich ist, dann ist der Lebensstil zu verstehen als etwas Ge-
lerntes, das wir vergessen, sobald wir es uns angeeignet haben, sobald also der Lernpro-

zeld abgeschlossen ist. Dies wird im folgenden zu erlautern sein.

%8 zur Entwicklung des Begriffs ,MinderwertigkeitsgefiihI“ bei Adler vgl. Ansbacher/Ansbat®es, 96 ff.

% vgl. Seite 26 ff u. 28f..
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Wie alle tiefenpsychologischen Schuf®ngeht auch die Individualpsychologie nach
Alfred Adler davon aus, dafl3 sich wesentliche Pragungen des Lebensstils in der friihen
Kindheit ereignen und daf} Veranderungen des Lebensstils Uber ein bestimmtes Alter
hinaus nur selten und nur unter besonderen Bedingungen stattfinden (vgl. Adler 1994,
22 u. 56; der. 1982 [b]).

Die Phanomene, die sich vom Lebensstil der Lehrerin Frau K. und ihrem Schiler Max in
der Supervisionssitzung zeigten, haben demnach ihre Wurzeln in der frihen Kindheit
und diese Wurzeln erstrecken sich Uber ihr vergangenes, gegenwartiges und ihr zukinf-

tiges Leben. Wie ist dieser Sachverhalt zu verstehen?

In seinem Buch ,Der Sinn des Lebens” schreibt Alfred Adler

.Das Ganze des Lebens, von mir konkret Lebensstil genannt, [wird]
vom Kinde in einer Zeit aufgebaut (...), wo es weder eine zurei-
chende Sprache noch zureichende Begriffe hat.” (Adler 1994, 24 f.)

Der Lebensstil eines Menschen hat seine wesentlichen Grundlagen in einer Zeit, in der
es fir das Kind noch keine Sprache gibt, in der demnach die Begegnung mit der Welt in

hohem Malf3e durch Stimmungen und Gefiihle gepragt ist. Iréne Kugahein ihren

Uberlegungen sogar so weit zu sagen, dalR wesentliche Anteile des Lebensstils auf die
Zeit intensivsten Miteinanderseins von Mutter und Kind, auf die Schwangerschaft zu-
rickgehen (vgl. Kummer 1987, 107 ff u. dies.: 1993, 60 ff). Die Welt erschlief3t sich

dem Kind also primar Uber Stimmungen, in denen es sich jeweils vorfindet. In dem Malf3,
wie sich das Kind im Aufgehen in der Welt selbst versteht, lernt es, dem eigenen Ent-
wurf gemalf3, welcher auf das Ziel der Dazugehorigkeit ausgerichtet ist, zu handeln. Es
tut dies, indem es zunachst ausprobiert, was sich als sinnvoll erweist und was nicht (vgl.
Adler 1994, 56). Dieses Handeln basiert auf der emotionalen, sprachlich noch nicht
greifbar gemachten Auseinandersetzung mit begegnenden Dingen und Menschen in der
Welt, in der es lebt.

.Wachst es [das Kind] in seinem Sinne weiter, dann wéchst es in

einer Bewegung, die niemals in Worte gefaldt wurde, daher unan-

100 7yr Darstellung anderer tiefenpsychologischer Schulen vgl. Rattner 1990.
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greifbar fur Kritik, auch der Kritik der Erfahrung entzogen ist.”
(ebd. 25)

Hat das Kind erst einmal herausgefunden, welches Verhalten sich im Hinblick auf sein

Selbstsein-Kénnen und seine Zugehdrigkeit als sinnvoll erweist, behalt es dieses Ver-
halten bei. Das so gelernte manifestiert sich aber nicht nur in einem bestimmten Verhal-
ten sondern auch in einer dem Selbstentwurf entsprechenden Interpretation der Welt,
seiner selbst und dessen, was sich in der Welt ereignet (vgl. ebd. 25 f u. ders. 1982 [b],
166). Solche Interpretation schliel3t andere Sichtweisen aus und schrankt so die Wahr-

nehmung dessen, was sich innerweltlich zeigt, erheblich ein.

Hat sich auf diese Weise ein ,Apperzeptionsschema“ (ders. 1974, 90) etabliert, wird es
in seinen Grundzlgen beibehalten und wirkt, vom heranwachsenden und schlief3lich
erwachsenen Menschen unverstanden, also ohne sprachlich - rationale Aufarbeitung, im
Handeln und Wahrnehmen weiter (vgl. ders. 1983, 144).

.Man kann hier nicht von einem etwa gar verdrangten Unbewul3-
ten reden, vielmehr von Unverstandenem, dem Verstehen Entzo-
genem.” (ders. 1994, 25)

Es ist anzunehmen, daf3 Adler hier von ,Verstehen“ spricht, nicht aber das im Sinn hat,
was in den vorangegangenen Uberlegungen als Existenzial begriffen wurde. Das ,Ver-
stehen®, von dem Adler in dieser gegen die Psychoanalyse Fgetidsteten Aussage
ausgeht, hangt aber mit dem das Dasein wesenhaft bestimmenden Verstehen sehr wohl
zusammen. Gemeint ist hier ein Verstehen im Sinne notwendigen, »bewul3ten« Erken-
nens oder sich Auskennens. Dieses ,existenziale Derivat* des das Dasein ,mitkonstituie-
renden Verstehens" (Heidegger 1993, 143) bildet die Basis solcher Kompetenzen, die
den Menschen in die Lage versetzen, die nétigen Besorgungen des Lebens sicherzustel-
len (vgl. Gadamer 1990, 264 f.). Dem Verstehen als Erkennen sind die Beweggriinde des
eigenen Lebensstils entzogen, und sofern sie es bleiben, sind sie auch nicht durch ratio-

nal fundierte Kritik anfechtbar.
Wo aber werden die Beweggrinde des Lebensstils gehalten, wenn sie dem »bewul3ten«

Erkennen entzogen sind? Nach allem, was gesagt wurde, liegt es nahe, dalR der Lebens-

stil mit allen seinen unterschiedlichen Anteilen, welche in der friihesten Kindheit ange-
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eignet wurden, in Vergessenheit geraten und somit in die Verborgenheit gelangt ist. Das
Sich-Verbergen konnte umso leichter geschehen, als das Erlernen individuell als sinn-
voll geltender Verhaltens- und Wahrnehmungsmuster in einer Zeit geschah, in der es fir
das Kind noch keine oder keine ausreichende Sprache gab, spater stattfindendes Lernen

hingegen von sprachlichem Ausdruck und sprachlichem Handelh dominiert wird.

Sofern wir die Verborgenheit als Quelle all dessen verstehen, was sich ,ins Erscheinen
hergibt* (Boss 197%b], 353), ist davon auszugehen, daR Vergessenes sich nicht »in
Nichts auflést«. Gelerntes, das vergessen wurde, zeigt sich, wie schon friiher ausgefihrt
wurde, im alltaglichen Handeln und ist von daher spirbar anwesend. Alles, was unseren
Lebensstil ausmacht, ist gleichermalRen abwesend - es ist durch das Vergessen in die
Verborgenheit geraten - und anwesend, indem es gegenwartig wirkt und unser Leben

bestimmt.

Zusammenfassung

Die besondere Art und Weise, wie der Mensch seine Welt und sich selbst in dieser Welt
wahrnimmt und wie er sich als Folge dieser Wahrnehmung jeweils verhalt, nennen wir
Lebensstil. Damit ist das individuelle Selbst- und Weltverstandnis, der verstehende Ent-
wurf eines Menschen auf seine Moglichkeiten in der Welt hin, wie auch das diesem
Verstandnis entsprechende Denken, Handeln und Fuhlen gefal3t. Wahrend gegenwaérti-
ges Denken, Handeln und Fihlen konkret, d. h. spirbar und sichtbar ist, bleibt der ihm
zugrunde liegende Selbst- und Weltentwurf in weiten Teilen verborgen. Wir kennen uns
in der Regel so gut, daR wir von uns sagen konnen, mit welchen Geflhlen wir in be-
stimmten Situationen rechnen kdnnen, welche Verhaltensweisen wir wiederholt an uns
beobachten konnten usw.. Was sich unserem alltaglichen Erkennen jedoch entzieht sind
Sinn und Bedeutung solcher Phdnomene unseres Lebensstils. Sinn und Bedeutung sind
namlich die Grundlagen eines Lernprozesses, der in einer Zeit stattgefunden hat, in der
dem Lernenden noch keine Worte und Begriffe flir das zu Lernende zur Verfiigung stan-
den. Was im Laufe der Zeit vergessen wurde, ist dem Erinnern daher nicht mehr ohne
weiteres zuganglich.

In der Supervision muf3 berlcksichtigt werden, dal3 (unerwiinschte) Verhaltensweisen,
die das thematisierte Problem des Supervisanden ausmachen, wie auch die mdglichen
Reaktionen darauf, fir die beteiligten Menschen nicht unmittelbar verstéandlich sind. Die
Moglichkeit der Verborgenheit mul3 daher stets erwogen und mitbedacht werden. Es ist
das Anliegen tiefenpsychologisch arientierter Supervision, wenn nétig, verborgene Pha-
nomene dem verbergenden Vergessen zu entziehen und sie dem bewulten Erkennen
oder Verstehen zugénglich zu machen, damit die an der Supervision beteiligten Men-
schen frei werden, sich den ndtigen Besorgungen des Lebens in angemessener, d. h.

101y/gl. dazu Seite 80.
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ihnen geméaRer Weise zu stellen. Diese Gedanken werden im folgenden, wenn es um den
Prozel3 des Verstehens in der Supervision als der Freilegung von Mdglichkeiten geht,
naher ausgefuhrt.
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2.4. Verstehen als Entbergung der eigensten Méglichkeiten

Im folgenden wird das Verstehen als notwendiger Weg in der Supervision verstanden.
Es handelt sich dabei um eine Einstellung oder Haltung, die aus der Besinnung auf das
Verstehen in seiner existenziellen Bedeutung erwachst, und die sich entscheidend auf

die angewandten Methoden sowie deren Umsetzung in der Supervision auswirkt.

Eine Aufgabe der Supervision ist es, dem Supervisanden eigenes Verhalten und z. T.
auch das Verhalten seiner Mitmenschen von den bislang verborgenen Intentionen und
Bedeutungen her verstehbar zu machen. Da Verstehen, wie schon gesagt, immer auf
Maglichkeiten verweist, treten auch im Verstehensprozel3 der Supervision Verhaltens-
moglichkeiten zutage, sowohl bekannte, als auch solche, die bisher noch nicht verwirk-
licht wurden. Je mehr der Supervisand in der Supervision von sich versteht, desto deutli-
cher werden ihm auch all jene Mdglichkeiten seiner selbst, die ihm bisher fremd waren.
Folglich wird auch sein Entscheidungsspielraum groé3er: Seine bekannten und neuen
Verhaltensmdoglichkeiten erblickend und sich darauf hin entwerfend, kann sich der Su-
pervisand nun so wie immer oder auch ganz anders verhalten. Er muf3 nun sein Leben
verantworten, indem er die bisher verborgenen und nun sichtbar gewordenen Mdglich-
keiten in Betracht zieht. Die Konsequenzen dieser Einsicht sollen im folgenden bedacht
werden. Zunéchst werde ich den Gedanken aufgreifen, daf® mit jeder gewonnenen Ent-

scheidungsfreiheit auch eine neue Qualitat der Verantwortung einhergeht.

2.4.1. Dasein und Verantwortung

Die vorangegangenen Erlauterungen haben gezeigt, dal das dem Dasein zugehdrige
Seinsverstandnis zunadchst zwei wesentliche Moglichkeiten vor Augen fuhrt: dal etwas
»ist« und dafd »nichts ist«, alltaglicher ausgedriickt: das Leben und den Tod als Még-
lichkeiten des Menschéff: Beide Méglichkeiten sind uns gegenwartig, sobald unser
Dasein beginnt: Vom Beginn unseres Lebens streben wir auf den Tod hin. Der Tod ist
im Leben allgegenwartig, er ist ,abwesend-anwesend” (Padrutt 1991, 117; vgl. auch
ebd., 161). Dies ist nicht nur deshalb so, weil wir unseren eigenen Tod flrchten und den

Tod anderer Menschen erleben. In jeder gelebten Situation begegnen wir der eigenen

102y/gl. Seite 66 ff.
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Begrenztheit, der eigenen Endlichkeit. Obwohl das Dasein Méglichkeit ist und damit fur
den einzelnen Menschen je verschiedene Mdglichkeiten in sich birgt, sind ihm mit der
Verwirklichung, mit seinem konkreten Handeln, das die Mdglichkeit zur Wirklichkeit
werden lalt, Grenzen gesetzt. Denn niemals wird er alles, was ihm moglich ware, zu-
gleich verwirklichen kénnen - indem er eine Mdglichkeit verwirkliokdrwirkt er alle

anderen.

Indem die Lehrerin Frau K. sich entschied, Supervision in Anspruch zu nehmen, fiel ihre
Entscheidung gleichzeitig gegen andere Mdoglichkeiten aus, mit der entstandenen Kon-
fliktsituation und mit ihrem Schiiler Max umzugehen, die zu diesem Zeitpunkt fur sie
bestanden. Vor allem hatte sie mit der Entscheidung flr die Supervision die Mdglich-
keit, selbst passiv zu bleiben und statt dessen anderen an der Konfliktsituation beteilig-
ten Personen die Initiative zu Uberlassen, verwirkt. Denn selbst, wenn sie sich zu einem
spateren Zeitpunkt entschlossen hatte, die Supervision abzubrechen, hatten die bis zum
Abbruch gemachten Erfahrungen einen qualitativ anderen, einen ganzlich neuen Ent-
scheidungsprozef3 notwendig gemacht, der wiederum andere Mdoglichkeiten ausge-

schlossen hatte.

So gesehen ist Menschséinmer ,entscheidendes Sein" (Frankl 1992, 18), wobei das
»Seinkdnnen@die Voraussetzung fiir eine Entscheidung darstellt. Der ProzeR der Ent-
scheidung bleibt dem Menschen allerdings selbst oft, manchmal auch nur zum Teil, ver-
borgen, er vollzieht sich »unbewul3t«. Sobald eine Mdglichkeit mit der Entscheidung ftr
sie zum Fakt wurde, verfallen alle anderen Mdglichkeiten, die der Mensch noch vor der
Entscheidung »war«, unwiederbringlich. Hier wird deutlich, welche Tragweite es hat,
wenn _Heidegger sagt, das Dasein sei ,ihm selbst Uberantwortetes Mdglichsain“ (He
degger 1993, 144 ). Der Mensch verhdlt sich zu seinen Mdéglichkeiten und ist daher im
wortlichen Sinne verantwortlich, wobei es falsch wéare, diese Verantwortung als norma-
tiven Anspruch mi3zuverstehen. Tatsachlich gehort diese im Handeln sichtbar werdende
Verantwortung im Sinne einékntwort auf innerweltlich Begegnendes, auf die Fragen
und Anforderungen des Lebens zu den Grundbedingungen des Lebens (vgl. ebd.). Der
Psychiater und Begriinder der Logotherapie, ViktoFEankl spricht daher auch vom
LAntwortcharakter” des Daseins (Frankl 1992, 13).

103y/gl. Seite 67.
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2.4.2. Freiheit als Entborgenheit

Da der Mensch sich entscheidend sein Leben stdndig verantwortet, strebt er auch stets
auf die Verwirklichung je einer seiner im Verstehen offenbar werdenden Mdglichkeiten
zu. Sofern der Mensch »ist« , ist er zur Entscheidung gezwungen. Auch wenn er einer
Entscheidung irgendwie zu entgehen versucht, entscheidet er eben doch, und zwar tber
die Art und Weise, wie er - handelnd oder nicht handelnd - der Welt begegnet. In dieser
Hinsicht ist der Mensch nicht frei, nicht freon dem Zwang zur Entscheidung, es sei
denn, er entscheidet sich, nicht mehr zu sein. An dieser Stelle wird der Mensch in seiner
.Geworfenheit” sichtbar_(Heidegger 1993, 179): Sobald und solange er in der Welt ist,
ist er den Bedingungen des Daseins unterstellt. Es ist dem Menschen unnmigjtich,

zu entscheidemicht zu handeln. Menschen kdnnen sich nigbht verhalten.

Wenn wir mit Heidegger den Menschen aber von seinen Mdoglichkeiten her sehen, wird
deutlich, dal3 der Mensch in seiner Geworfenheit auch frei ist, und diese Freiheit zeigt
sich im Verstehen. Das Verstehen ist Voraussetzung und Basis jeglicher (ver-) antwor-
tender Entscheidung. Es ,(...) dringt (...) immer in die Moglichkeiten (...)". (ebd., 145)
Das Verstehen als Wesenszug des Daseins bezieht sich immer auf das, was der Mensch
seinkann und noch mehr: ,Das Verstehen ist (...) die Seinsart des Daseins, in der es
seine Moglichkeiten als Moglichkeiten ist.“ (ebd.) Das Verstehen ist das Erblicken der
Fulle der Mdglichkeiten, die der Mensch als In-der-Welt-sein in sich birgt; es ist das
Erblicken seiner Freiheit. Diese Freiheit bedeutet aber nicht, daf} der Mensch frei »von«
etwas sei sondern vielmehr, dal er frei ist »zu« etwas, zu seinen Mdglichkeiten namlich.
In diesem »zu« liegt eine Bewegung, ein Ziel. Dieses »zu« zeigt nochmals den ,Ent-
wurfcharakter des Verstehens® (ebd. 145). Im Verstehen »entwirft« der Mensch seine
Moglichkeiten und sich selbst, es kommt so seinem Handeln zuvor. Verstehend hat der
Mensch so seine Freiheit vor Augen, die Freiheit namlich, so oder so s$€inren die

Wahl zu haben.

Menschen kodnnen jedoch nur dann wahlen, wenn die Mdglichkeiten fur sie auch sicht-
bar sind. Solange der Selbst- und Weltentwurf einem Menschen verborgen ist, ist auch
die Moglichkeit der Wahl eben immer nur potentiell vorhanden. Sichtbar wird Seiendes

und werden auch Mdglichkeiten immer dann, wenn sie sich in den Offenheitsbereich des

Menschen hinein zeigen, wenn sie also der Verborgenheit abgerungen werden und sich
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»entbergen« kdnnen (vgl. Heidegger 1986, 16) . Die Freiheit eines Menschen fir seine
Mdoglichkeiten entfaltet sich immer dann, wenn die Mdéglichkeiten des in der Welt be-

gegnenden Seienden und auch die Méglichkeiten seiner selbst fir ihn sichtbar werden.

Da begegnende und wahrgenommene Dinge und Menschen sich von sich selber her zei-
gen als die, die sie sind und wie sie $hcerfordert das Freilegen und Sichtbarmachen
ihrer jeweiligen Moglichkeiten ein ,Sein-lassen” (Heidegger 1986, 15). Dieses ,Sein-
lassen” ist nicht so zu verstehen, daf} wir uns heraushalten oder sogar den Dingen und
Menschen, die sich innerweltlich zeigen mit Gleichglltigkeit begegnen. ,Sein-lassen”
meint ganz im Gegenteil ein ,Sicheinlassen* auf das begegnende Seiende (ebd.). Wenn
wir uns in diesem Sinne einlassen, dann bedeutet das aber auch nicht, daf wir uns verlie-
ren oder dal wir uns aufgeben. Das ,Sich-einlassen” auf Seiendes geschieht vielmehr

durch ein ,Zurtcktreten“ vor dem Seienden, das in der Welt begegnet.

Zur Verdeutlichung wird an dieser Stelle noch einmal auf die oben schon erwahnte und
in der Falldarstellung genauer beschriebene Kindheitserinnerung der Lehrerin zurtickge-
griffen'®, in der sie schilderte, wie sie als fiinfjahriges Madchen im Beisein ihres GroR-
vaters unter dessen Tisch sitzend in hochster Konzentration ein Bild malte. Fir ein Kind,
das mit solcher Konzentration ein Bild malt, ist das Bild ebenso sehr ein Bild, wie auch
ein Teil des Kindes selbst. Verbunden durch den Stift oder den Pinsel sind Kind und
Bild eins. Immer wieder im Prozel3 des Malens kann bei Kindern eine zurucktretende
Bewegung beobachtet werden; Kopf und Oberkdrper werden aufgerichtet, nach hinten
bewegt oder das Kind tritt tats&chlich einen Schritt zuriick und bringt sich so zu dem
Bild auf Abstand. Manchmal streicht es mit der ganzen Hand Uber das Bild oder das
eben bearbeitete Detail. Durch diese Bewegung, durch die eindeutig veranderte, abstan-
dige Haltung dem Bild gegeniiber, wird die tiefe Verbindung zum Bild dennoch nicht
aufgeldst. Es entsteht vielmehr der Eindruck, als wolle das Kind dem Bild nach der in-
tensiven Arbeit am Detail Gelegenheit geben, sich als Ganzes zu zeigen, als das, was es
ist, bzw. moglicherweise sein wird, wenn es fertiggestellt ist. Das Zuriicktreten vor dem
Bild stellt dieses in eine Offenheit, in der es sich entbirgt und zwar als das, was es ist,
aber auch, wenn der Begriff des Ganzen ernstgenommen wird, als Méglichkeit, also z.
B. als an der Wand hangendes Bild oder als Geschenk usw. Das Zurticktreten ermdglicht

ein Sein-lassen des Bildes als Bild. Aber worin besteht die Freiheit fir das Kind, wenn

104y/gl. Seite 83 ff.
1%5v/gl. Seite 32
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es das Bild als Bild sein l1aRt? Ausgangspunkt dieses Beispiels war die Téatigkeit des
konzentrierten Malens. Im Malen, so wurde gesagt, sind Kind und Bild eins. Im konzen-
trierten Arbeiten gibt es nur das Bild und das Kind als eins, alles andere ist vergessen.
Aber gerade dieses Vergessen alles anderen und das Erlebnis der Einheit mit dem Bild
ermoglicht es dem Kind, sich auf eine urspriingliche Weise selbst zu entdecken und zu
spiren. Indem es sich an das Malen verliert, gewinnt es sich selbst. Wenn das Kind nun
zwischendurch immer wieder einmal zurlcktritt, erméglicht es ein Sein-lassen des Bil-
des. Da Kind und Bild aber untrennbar miteinander verbunden sind, ist dieses Sein-
lassen auch immer ein Sein-lassen seiner selbst als das, was es ist und sein kann. Das
Zurucktreten stellt das Kind selbst auch in eine Offenheit, in eine ,Entborgenheit”, es
befreit das Kind zu seiner Freiheit (ebd., 16). Das Zurlcktreten gewahrt dem Kind sich
selbst und seine Mdglichkeiten zu erblicken, Méglichkeiten, mit dem Bild weiter umzu-
gehen (z. B. es zu ergénzen, es unvollendet zu lassen, es zu rahmen, es zu verschenken

usw.).

Zu Beginn dieses Abschnitts wurde gesagt, eine Aufgabe der Supervision bestehe darin,
dem Supervisanden seine Moéglichkeiten vor Augen zu fihren, weil dies die Vorausset-
zung fiir notwendige Veranderungen seines professionellen HandéffisGiei letzten
Erlauterungen haben gezeigt, dalR eigene wie auch fremde Mdglichkeiten in der Welt zu
sein sich erst dann zeigen kdnnen, wenn sie zugelassen werden, wenn es also in der Su-
pervision gelingt, die betroffenen Menschen sein zu lassen. Sein-lassen ist die Bedin-
gung der Mdglichkeit von Freiheit. Frei wird der Supervisand fir die Wahl einer seiner
Mdglichkeiten, und damit auch fur Veranderungen im beruflichen Alltag. Dieser Zu-

sammenhang wird im folgenden weiter ausgefthrt.

2.4.3. Zuvorkommende Zurtickhaltung als Bedingung fiir die Entschlossenheit

Freiheit, verstanden als ,Eingelassenheit in die Entbergung des Seienden®, entfaltet sich
in einem ,Zurlcktreten vor dem Seienden“ (ebd., 16) und offenbart dem Menschen

Notwendigkeit und Mdglichkeit (vgl. ebd., 17). Freiheit zeigt sich als Auftrag und Wahl.

106 y/gl. Seite 99.
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Verstehen vollzieht sich in diesem Zuriicktreten und ermdglicht so das ,Wahlen der

Wahl" (Heidegger 1993, 268). Verstehen vollzieht sich aber auch in einem zielgerichte-
ten Entwurf, der das Erblicken der Wahlmoglichkeiten bedingt. Verstehen beherbergt
also beides: Entwurf und Zurtcktreten. Entwerfend ist es der Entbergung voraus, es
kommt ihr zuvor und ermdglicht sie. Zurticktretend laft das Verstehen die Entbergung
zu und halt den Menschen zurtick von vorschnellen Handlungen, Urteilen und Meinun-
gen. Verstehen als Aufgabe in der Supervision ist ,Zuvorkommende Zuriickhaltung"

(Padrutt 1990, 339).

Verstehen, welches als zuvorkommende Zurlickhaltung dem Supervisanden das Wahlen
der Wahl ermdglicht, bietet die Chance, dal3 dieser frei wird fir das ,eigenste Seinkdn-
nen“ (Heidegger 1993, 144), fir das, was ihm jeweils gemalf ist und zwar jenseits von
wie auch immer gearteten Zwangen oder Erwartungen, die an ihn herangetragen werden.
Das Wahlen der Wahl nennt Heidegger ,Entschlossenheit’ (ebd., 270). Eine zweifache
Offenheit ist die Voraussetzung dafir, daf} ein Mensch sich entschlieBen kann: Zunéchst
muf3 er offen werden fiir die Wahl, die er immer schon hat, d. h. er mul3 in der Lage sein,
die verschiedenen Mdoglichkeiten seines eigenen In-der-Welt-seins zu vernehmen, was
bislang immer wieder verwirklichte, wie auch bisher verborgene und nicht erprobte Ver-
haltensmdglichkeiten gleichermaf3en einschlie3t. Er muld sich aber auch der Méglichkeit
offnen, bekannte und scheinbar einfache, weil vielfach bewéhrte Handlungsmuster los-
zulassen, auf Vorgegebenes, Vorgeschriebenes und Vorgelebtes zu verzichten, um sich
auf Neues einlassen zu konnen. Wahlen der Wahl, sich entschlielRen, heil3t demnach,
sich der Mdglichkeit einer radikalen Veranderung des eigenen Lebens zu stellen. Dies
setzt eine Bereitschaft, ein Wollen, eine Motivation voraus, ohne die das Vernehmen der
WahImdglichkeiten, die das Leben im Sinne des eigensten Seinkénnens verandern

kénnten, gar nicht ertraglich wafé

Die Lehrerin Frau K. hatte sich freiwillig und aus eigenem Antrieb in die Supervision
begeben, weil sie der Meinung war, dal3 Veranderungen in ihrem Berufsalltag notwendig
waren. Ausgangspunkt war ein Gefihl der Hilflosigkeit und Frustration, das aufgrund
von Schwierigkeiten im Umgang mit ihrem Schiler Max entstanden war, deren Behe-
bung ihr ohne Hilfe Dritter aussichtslos erschien. Die Not allein reichte als Motivation
zur Veranderung jedoch nicht aus. Erst die Erkenntnis, dalR diese Not zu »wenden« sei,

veranla3te Frau K., sich zu einer Supervision zu entschlie3en. Nicht die Not oder der

107v/gl. Seite 181 ff u. 188 ff.
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(Leidens-) Druck sind es demnach, die Bedingung fiir die Entschlossenheit sind, sondern
die Erkenntnis der Not-wendigkeit, die bestehende und erlebte Not aufzuheben und zwar

mit der ganzen Sinnhaftigkeit, die ihr in einem Leben zukommen kann.

In der Supervision, deren Anliegen es ist, zu verstehen, geht es nicht um ein blo3es Er-
kennen eines Sachverhalts und die praktische Umsetzung méglicher Losungswege, zum
Beispiel in der Form eines Verhaltenstrainings. Es geht vielmehr darum, sich zu 6ffnen,
um die Mdglichkeiten des Seinkdénnens, des eigenen und des Seinkdénnens anderer Men-
schen, bei denen wir uns immer aufhalten, zu erblicken. Verstehen heif’t also zum einen,
den eigenen Selbst- und Weltentwurf durchschauen und damit, wie gezeigt, den Rahmen
eigener Verhaltensmdglichkeiten zu erweitern, und es heil3t zum anderen, dies im Mit-
einander mit den Mitmenschen erst ermdglichen. Lernen geschieht dann nicht etwa al-
lein in Form eines speziellen Trainings, welches durch stetiges Wiederholen und Ein-
Uben erwinschte Handlungsweisen schlieBlich zur Gewohnheit werden |4Rt, sondern
Lernen geschieht in der Supervision vor allem gerade dann, wenn solche Gewohnheiten
offenbar und dadurch in Frage gestellt werden kénnen. Hier deutet sich ein besonderes

Verstandnis von Lernen an, das Martin Heigier wie folgt beschreibt:

.Lernen heif3t: das Tun und Lassen zu dem in die Entsprechung brin-
gen, was sich jeweils an Wesenhaftem uns zuspricht. (...) Ein
Schreinerlehrling (...) Gbt beim Lernen nicht nur die Fertigkeit in der
Verwendung der Werkzeuge. (...) Er bringt sich, wenn er ein echter
Schreiner wird, vor allem zu den verschiedenen Arten des Holzes und
zu den darin schlafenden Gestalten in die Entsprechung (...)." (Hei-
degger 1954, 49 1)

Ubertragen auf die Supervision heif3t das fiir den Supervisor, sein ,Tun und Lassen“ zu
dem in die Entsprechung zu bringen, was ihm in der Supervision begegnet, also zu sei-
nem Supervisanden und zu der »Sache«, dem durch den Bericht des Supervisanden ver-
gegenwartigten Problem und den daran beteiligten Menschen. Der Supervisand soll dazu
ermutigt werden, sich in die Entsprechung zu seinen eigensten, in ihm ,schlafenden”

Mdglichkeiten zu bringen. Dies ist gelungen, wenn der Supervisand in Situationen, in
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denen er sich fremdbestimmt, getrieben oder festgefahren fihlt, Uber das Verstehen frei

wird firr das, was ihm und der Situation jeweils gemaffist

Beide, der Supervisor und der Supervisand, befinden sich gleichzeitig in der Situation
eines Lernenden und in der Situation eines Lehrenden. Der Supervisor ist Lernender,
weil er seinen Supervisanden und dessen Problem erst kennenlernen, sich also intensiv
darauf einlassen muf3, um dann als Lehrender dem Supervisanden, wenn gewinscht, zu
helfen, Wege der Veranderung, Wahlmdglichkeiten ins Auge zu fassen. Der Supervisand
ist Lernender; denn er erhofft sich, von der Supervision in die Lage versetzt zu werden,
sein berufsbezogenes Problem so zu verstehen, dal3 ihm angemessene auch langfristig
wirksame Losungswege deutlich werden, die er dann erproben kann. Der Supervisand ist
aber auch Lehrender: zum einen dem Supervisor gegentber, dem er das Anliegen und
den damit verbundenen Sachverhalt mitteilt, wie auch die Art und Weise, wie er sich
selbst in seiner Welt versteht, zum anderen wird er dann zum Lehrenden, wenn das in
der Supervision modellhaft Gelernte im Berufsalltag in der Begegnung mit anderen

Menschen zum Tragen kommt.

Der Supervisand im Fallbeispiel, die Lehrerin Frau K., lernte in der Supervision nicht
nur Phanomene ihres eigenen Lebensstils kennen, die sich im Hinblick auf ein partner-
schaftliches Umgehen mit ihrem Schiler Max stdérend auswirkten. Sie lernte auch Max
von seinen Handlungsmotiven her verstehen. In der Konsequenz ging es ihr nicht nur
darum, eigenes Verhalten zu @ndern, sondern auch Max Hilfestellungen fiir eine Veran-
derung zu geben, indem sie im Gesprach mit ihm seine verborgenen lebensstiltypischen

Motive seiner Rickfalle aufdeckte und diese Rickfalle auch fur inn verstehbar machte.

Als Lehrende befinden sich Supervisor und Supervisand in einer schwierigen Position,
denn das ,Lehren ist noch schwieriger als das Lernen.” (Heidegger 1954, 50). Das Leh-
ren ist deshalb schwieriger, weil es auf dem Hintergrund eines mdglichen Wissensvor-
sprungs des Supervisors, vor allem aber seiner spater noch zu beschreibenden und vom
Supervisanden vorausgesetzten Fachautoritat gestHi€rs Lehren des Supervisors

besteht nicht darin, seine Autoritdt gegentiber dem Supervisanden ,auszuspielen”, son-

1%8\Was mit den Wortern »fremdbestimmt, »getrieben« und »festgefahren« gemeint ist, wird spater ab Seite 130 und ab
Seite 159 genauer erlautert.
109v/gl. Seite 122 ff, 170 f.,144 f..
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dern vielmehr in einem ,Lernen lassen” (ebd.). Lernen lassen aber setzt die Haltung

zuvorkommender Zurtickhaltung voraus, wie sie oben beschrieben Wrde.

Zusammenfassung

Verstehend und, damit einhergehend, sich jeweils entwerfend auf unterschiedliche Wei-
sen eigenen Seinkdnnens in der Welt, entscheidet der Mensch schon immer wie er sein
Leben verantwortet. In diese Verantwortung ist er von Anfang an gestellt, ihr kann er
nicht entkommen. Sie enthalt aber auch die Freiheit des Menschen, und diese Freiheit
entfaltet sich in seinem verstehenden, eigene Moglichkeiten aufweisenden Entwurf, der
jeglicher Lebensentscheidung die Basis gibt. Ziel der Supervision ist es, diese Freiheit
sichtbar zu machen und den Supervisanden dazu zu ermutigen, sich auf sie einzulassen.
Voraussetzung hierfir ist jeweils ein Verstandnis des eigenen Selbst- und Weltent-
wurfs, wie auch des Selbst- und Weltentwurfs anderer betroffener Menschen. Basierend
auf dem Existenzial des Verstehens ist in der Supervision ein Verstehen im Sinne des
Lernens vonnéten, das Supervisor und Supervisand in gleichem Mal3e zu Lernenden wie
zu Lehrenden werden laf3t. Lehren und Lernen geschehen in der Supervision in Form
eines intensiven Sich-einlassens auf die Sache, das Anliegen des Supervisanden also,
wie auch auf das Miteinander von Supervisor und Supervisand. Dieses Geschehen wird
im folgenden Kapitel ausfihrlich und praxisorientiert beschrieben und erlautert.

10y/gl. Seite 142 ff.
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3. Zum Prozel des Verstehens in der Supervision

Im vorangehenden Kapitel wurde gezeigt, da® der erste und entscheidende Ansatz zu
einer Veranderung, und zwar einer Veranderung im Sinne einer dem zukunftigen Han-
deln zugrundeliegenden Entschlossenheit, das VerstehHéh\isrstanden werden muf

der jeweilige Selbst- und Weltentwurf der betroffenen Menschen, welcher Aufschlul3
gibt Gber den bisher von ihnen nicht ausdrucklich bedachten, weil verborgenen Sinn
ihrer Verhaltens- und Denkweiséf.Ziel der Supervision ist es zu lernen, zwischen
angeeigneten und meist unreflektierten Handlungsweisen und solchen Verhaltensmdg-
lichkeiten, die situationsbedingt als sinnvoll akzeptiert werden kdnnen, sich aber von
den spontanen Handlungsimpulsen méglicherweise unterscheiden, wahlen zu'kbnnen.

Dieser Lernprozel} ist das Thema des dritten Kapitels.

Das Lernen als das Verstehen verborgener, das Miteinander der im Arbeitsfeld handeln-
den Menschen bestimmender Motive fur das individuelle Denken, Fihlen und Handeln,

kann sich in drei thematisch voneinander zu unterscheidenden Bereichen vollziehen.
Zum einen gilt es, das Verhaltnis des Supervisanden zu den in seinem beruflichen Um-
feld mithandelnden Mitmenschen zu verstehen. Dabei kann es notwendig sein, neben
dem Weltentwurf des anwesenden Supervisanden auch Anteile des Weltentwurfs sol-
cher Mitmenschen zu verstehen, die in der Supervision nicht anwesend sind, die aber,
bezlglich des Anliegens, welches der Supervisand in der Supervision &uf3ert, von Be-
deutung sind, weil sie handelnd das Miteinander in seinem beruflichen Umfeld pré&-

gert*. Der Frage ob und wie Menschen, die selbst nicht an der Supervision teilnehmen,

verstanden werden kdnnen, wird im ersten Teil dieses Kapitels nachgegangen.

Im zweiten Teil wird erlautert, wie der Weltentwurf des in der Supervision anwesenden

Supervisanden in Form einer »Lebensstilanalyse« verstehbar wird. Diese Erlauterungen
erfolgen wie bisher anhand des Fallbeispieles, wobei auf die Aufdeckung des Lebens-
stils detaillierter eingegangen wird, als dies im Fallbeispiel geschehen ist. »Lebenssti-

lanalyse« - dies soll auf diese Weise deutlich werden - ist deshalb ein wesentlicher Be-

H1lygl. Seite 103 ff.

H2y/gl. Seite 86 ff.

13vgl. Seite 101 ff u. Seite 103 ff.

114|n unserem Fallbeispiel war der Schiiler Max eine solche Person, die zwar nicht selber an der Supervision teilnahm,
deren Handlungsmotive aber dennoch verstanden werden muf3ten, damit schlie3lich sinnvolle Lésungswege erarbeitet
werden konnten.
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standteil der Supervision, weil sie langfristige Lernprozesse einleiten, férdern und so zur

Selbstermutigung und zur Selbsthilfe des Supervisanden beitragen kann.

Moglichkeiten des Verstehens und Aufdeckens verborgener Anteile des Weltentwurfs
bzw. Lebensstils des Supervisanden ergeben sich auch aus der Art und Weise, wie dieser
sich gegenwartig im Verhaltnis zum Supervisor verhalt, wie er den Supervisor und sich
selbst in diesem Verhéltnis erlebt und wie er im Miteinander mit diesem jeweils handelt.
Folglich wird im dritten Teil dieses Kapitels dargestellt, welche Bedeutung die Analyse
des Beratungsverhdltnisses zwischen Supervisor und Supervisand fir den Verste-
hensprozel3 in der Supervision hat. In diesem Zusammenhang wird auf den in der Psy-

choanalyse Sigmund Freudepragten Begriff der ,Ubertragung® zuriickgegriffen. Im

Unterschied zu Medard Boss, der sich in seiner Ablehnung des Ubertragungskonzepts
bei Freud auf den spezifischen Ubertragungsbegriff, verstanden als Methode im thera-
peutischen Prozel3, bezieht (vgl. Boss 1P35 542 ff.), wird hier der auch von Freud
weiter gefaBte Ubertragungsbegriff als Transferleistung und damit als Grundbedingung
menschlichen Lernens aufgegriffen (vgl. Freud 1924, 58 u. ders. 1987, 71). Den Zu-
sammenhang von »Ubertragung« und »Gegeniibertragung« weiterfiihrend, wird das fiir
die Supervision spezifische Phdnomen der ,Spiegelung” (Kutter 1990, 291 ff) in seiner

Bedeutung fur den Verstehensprozel3 der Supervision dargestellt.

3.1. Zur Problematik des Verstehens nicht leibhaftig anwesender Personen in der
Supervision

Wie im zweiten Kapitel gesagt wurde, ergeben sich in der Supervisionsberatung mit
Lehrern vier unterschiedliche Themenschwerpunkte: Die in der Supervision nétige Ver-
stehensarbeit kann sich entweder primar auf das Verhaltnis des Supervisanden zu seinen
Schulern, auf das Verhéltnis zu deren Eltern oder auf sein Verhéltnis zu Kollegen und
Vorgesetzten beziehen. Den vierten thematischen Schwerpunkt bilden die institutionel-
len Rahmenbedingungéh. Sofern diese im Mittelpunkt der Supervisionsarbeit stehen,
wird es notig sein, zu verstehen, wie die Menschen, welche unter den Bedingungen ar-
beiten, diese empfinden und sich dazu einstellen. Entscheidend ist also nicht allein ein
Verstandnis der Rahmenbedingungen »an sich«, sondern ein Verstandnis ihrer Rezepti-

on. Zu fragen ist folglich in der Supervision danach, welche organisatorischen oder for-
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malen institutionellen Vorgaben die davon betroffenen Menschen als hinderlich oder
stdérend oder aber als hilfreich empfinden, wie sie sich darauf einstellen und wie dies vor
dem Hintergrund ihres jeweiligen Selbst- und Weltentwurfs zu verstehen ist. In der Su-
pervision wird es demnach immer um das Selbst- und Weltverstandnis solcher Men-
schen gehen, die fir das Anliegen des Supervisanden von Bedeutung sind, ihn selbst
eingeschlossen. Dies gilt nicht nur deshalb, weil institutionelle Bedingungen immer von
Menschen Uberlegt und vorgegeben sind, sondern vor allem deshalb, weil die individu-
elle Stellungnahme zu diesen Bedingungen fir den Lernprozel3 der Supervision ent-
scheidend ist. Sie ist entscheidend, weil sie - vorausgesetzt der zugrundeliegende Welt-
entwurf wird verstanden - veranderbar ist im Hinblick auf zukinftige Entscheidungen
und zuklnftiges Handeln, wie schlie3lich auch im Hinblick auf bisher verborgene Még-

lichkeiten, welche die genannten Rahmenbedingungen freigeben.

Letztlich geht es also in der Supervision immer um die Menschen, die in einem berufli-
chen Umfeld miteinander leben und handeln, um das Verstandnis ihres Verhaltens vor
dem Hintergrund des jeweils verborgenen Selbst- und Weltentwurfs und um das Ver-
standnis der Auswirkungen dieser verborgenen Entwurfe auf das Miteinandersein. Dies
gilt fir alle vier genannten thematischen Schwerpunkte. Das Miteinandersein der Men-
schen in der Schule wird bedingt durch deren individuelle Weise des Denkens, Fiihlens
und Handelns. Sofern es also um das Miteinandersein des Supervisanden mit Menschen,
denen er in seinem beruflichen Umfeld begegnet geht, ist das Verstehen relevanter An-
teile seines eigenen Selbst- und Weltentwurfs mdglicherweise nicht immer ausreichend.
Verstanden werden missen auch Anteile der verborgenen Entwiirfe solcher Menschen,
die mit ihm unter den institutionellen Rahmenbedingungen leben und arbeiten. Diese
Menschen nehmen jedoch in der Regel nicht an einer Supervision teil. Sie sind also
nicht leibhaftig in der Supervision anwesend, wie der Supervisand es ist, sie stehen auch
nicht fur die Beantwortung von Fragen zur Verfiigung, kénnen ihre Ansichten und Ein-
stellungen nicht in die Supervision einbringen. Es stellt sich also die Frage, ob und wie
solche leibhaftig nicht anwesenden Menschen in der Supervision Uberhaupt verstanden
werden kénnen. Ist es legitim, davon zu sprechen, ein Problem sei aus der Sicht eines
Menschen zu verstehen, der selbst in der Supervision nicht anwesend und dem Supervi-
sor noch nicht einmal bekannt ist, wie dies in unserer Falldarstellung getan wurde? Wie

liel3e sich ein solches Vorgehen begriinden?

15y/gl. Seite 48 ff.
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Um die Frage, ob und wie denn ein Verstehen nicht leibhaftig anwesender Personen
moglich sei, soll es im folgenden gehen. Im Hinblick auf diese Problemstellung wird
zunachst Uberlegt, welche Bedeutung der Formulierung »nicht leibhaftig anwesend«
zukommt, und es wird der Frage nachgegangen, auf welche Weise jemand, wenn nicht
leibhaftig, anwesend sein kann. Vor diesem Hintergrund wird die Frage nach einem
Verstehen - diesmal im Zusammenhang mit der Vergegenwartigung gewesenen Gesche-
hens - erneut aufgeworfen. Die Konsequenzen einer Antwort auf diese Frage fur die

Arbeit des Supervisors werden daran anschliel3end dargestellt.

3.1.1. Abwesend- und Anwesendsein in der Supervision

Fur die in der Falldarstellung beschriebene Supervisionssitzung war das Verstehen des
Schilers Max fur die Erarbeitung alternativer Handlungswege von entscheidender Be-

deutung:™ Das Versténdnis des Schiilers in der Supervision ging so weit, daR die zu-

nachst durch die Lehrerin geschilderte Problematik im Verlauf der Supervision aus der

Sicht von Max gesehen und so neu verstanden werden Kohbies gelang, obwohl

der Schiler Max selbst nicht an der Supervision teilnahm, im Gesprach zwischen Super-

visor und Lehrerin also nicht leibhaftig anwesend war.

Was bedeutet »nicht leibhaftig anwesend«? Schon einmal, in der Auseinandersetzung
mit dem Phanomen des Lebensstils als Weltentwurf, ist die Frage angeklungen, wie
etwas gleichermalen abwesend und anwesend sein kann. In diesem Zusammenhang
wurde gezeigt, dal3 die Tatsache, dald etwas sichtbar oder spirbar ist, eine Qualitat der
Anwesenheit darstellt. Daran anschlielend wurde die Méglichkeit, dal3 etwas zugleich
abwesend und anwesend sein kann, bedacht (vgl. Padrutt 1991, 113 ff). Am Beispiel des
Lernens wurde aufgezeigt, wie Gelerntes, welches sich, obwohl der Akt des Lernens
schon zuriickliegt und als Gewesenes meist vergessen ist, dennoch gegenwartig und
zukunftig auswirkt und zwar auch dann, wenn dies im einzelnen nicht »gewul3t« ist.
Gelerntes, also Wahrnehmungs- und Handlungsweisen, die sich friher einmal als sinn-
voll erwiesen, sind demnach von ihrer Bedeutung her gegenwartig und zukiinftig abwe-

send, weil diese Bedeutung vergessen ist und damit der wahrnehmenden und handelnden

18y/gl. Seite 28 ..
"7yqgl. Seite 26 ff.
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Person selbst verborgen bleidf Die (verborgene) Bedeutung solcher Handlungs- und
Wahrnehmungsweisen bestimmt aber gegenwartiges und zuklnftiges Leben und
schrankt die Vielzahl der Méglichkeiten im Fihlen, Denken und Handeln in besonderer

Weise, namlich lebensstiltypisch, eiff.

Im Anschluf an die Uberlegung, daB im Anwesenden auch Abwesendes als Vergessenes
oder Verborgenes immer mitenthalten ist, ist es gerechtfertigt zu sagen, eine leibhaftige
Abwesenheit schliel3e ein Anwesendsein noch nicht aus. Sie schlief3t nur eine Weise des
Anwesendseins aus, die leibhaftige Weise namlich. Ein erneuter Rickgriff auf das Fall-

beispiel soll dies deutlich machen.

Der Schiller Max nahm an der Supervision nicht teil. Wahrend die Sitzung stattfand, und
wahrend der Supervisor und die Lehrerin sich in dem Raum aufhielten, in dem sie das
Supervisionsgesprach fuhrten, dort also leibhaftig anwesend waren, hielt Max sich an
einem anderen Ort auf. In irgendeiner Weise mufdte Max aber in der Supervision anwe-
send gewesen sein, denn ohne eine Anwesenheit, welcher Art auch immer, hatte er nicht
verstanden werden kdnnen. Dald der Schiler nicht leibhaftig an der Supervision teil-
nahm, besagt nicht gleichzeitig, dal3 er Uberhaupt nicht anwesend war. Vielmehr stellt
sich hier die Frage, ob sich nicht eine andere als die leibliche Weise der Anwesenheit
von Max ausmachen laRt. Ist das, was bisher Uber die Anwesenheit des Abwesenden
gesagt wurde, moglicherweise auf die besondere Weise der Anwesenheit der Personen

anwendbar, die nicht aktiv an der Supervision teilnehmen?

Auch in der Supervision ist Gewesenes fir gegenwartiges und zukinftiges Denken und
Handeln von Bedeutung, wie aus dem Fallbeispiel ersichtlich wird: Die Lehrerin schil-
derte ihr Problem mit Max und dazu eine konkrete Situation, die sich zum Zeitpunkt der
Schilderung bereits abgespielt hatte, also dem Gewesenen angehorte. An dieser Situation
war Max leibhaftig beteiligt gewesen. Die genaue Betrachtung dieser Situation war ent-
scheidend fur den weiteren Verlauf der Supervision. Max’ Verhalten bestimmte dem-
nach, obwohl es nicht gegenwartig geschah, die Supervision mit. Ebenso bestimmte es
das zukinftige Handeln der Lehrerin mit, wie die Arbeitsergebnisse der Supervision

zeigen**° Die besondere Art und Weise des Anwesendseins von Max in der Supervision

H18y/gl. Seite 76 ff.
H19ygl. Seite 94 ff.
120y/gl. Seite 35 f..
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ist als Beteiligtsein an einem bereits gewesenen Geschehen zu verstehen. Beteiligt sein
an einem Geschehen, das bereits gewesen ist, also in diesem Geschehen anwesend sein,
ist jedoch nicht gleichzusetzen mit der Anwesenheit des Menschen in der Supervision,
der sich an Gewesenes erinnert und dartiber nachdenkt. Die Anwesenheit von Max wéh-
rend der Supervision wurde erst mdglich, indem die Lehrerin und der Supervisor sich an
ihn erinnerten. So wurde es mdglich, da3 Max sich in ihren Offenheitsbereich hinein

zeigte und verstehbar wurde. Dies bedarf im folgenden genauerer Erlauterung.

3.1.2. Was heil’t »sich erinnern«?

Dadurch, dal® sich die Lehrerin Gewesenes, eine konkrete Situation im Klassenraum
namlich, ins Gedachtnis rief, vergegenwartigte sie sich auch Max’ Anwesenheit. Das
Wort Gedéchtnis bezeichnet von seiner Wortwurzel her das Denken an etwas (vgl. Klu-
ge 1995, 304). Wie schon im vorangegangenen Kapitel in bezug auf die Wahrnehmung
erlautert wurde, ist der »Ort« des Denkens jedoch stets das Ge- oder Bedacht& selbst.
An etwas denken heil3t dann, sich offenhalten fir die Weise, in der sich das zeigt, was
sich in der Vergegenwartigung eines gewesenen Geschehens zu bedenken gibt (vgl. ebd.

und Heidegger 1954, 157 ff).

Die spatere Bedeutung des Wortes »Gedachtnis« schlief3t das Erinnerungsvermdgen des
Menschen als das Denken an etwas Gewesenes ein (vgl. Kluge 1995,304). Sich erinnern
heil3t, Gewesenes und thematisch zeitweilig in den Hintergrund Gerticktes, also Verges-
senes, zu vergegenwartigen. Das menschliche Erinnerungsvermdgen ,weist ... auf ein
Behalten und Anwesend-bleiben lassen der von uns erfahrenen, gewesenen Geschehnis-
se und friher wahrgenommenen Gegebenheiten* (Boss 1975 [b], 301). Etwas erinnernd
vergegenwartigen heif3t demnach, sich gegenwartig - geistig - bei dem aufhalten, was
gewesen ist. Folglich macht die Erinnerung, verstanden als Vergegenwértigung, es mog-

lich, dal? Gewesenes nun, da es erneut bedacht wird, auf uns zu kommt.

Indem sich die Lehrerin erinnerte, d. h. eine Situation, die sie zunachst vergessen oder
die sie zeitweilig nicht mehr bedacht hatte, vergegenwartigte und den Supervisor an

dieser Erinnerung teilhaben liel3, ermdglichte sie es sich selbst und dem Supervisor, sich

121y/gl. Seite 83 ff.
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geistig bei dem aufzuhalten, was in dieser Situation gewesen war und nun wahrend des
Erinnerungsvorganges erneut bedacht wurde. Die Erinnerung an den Schiler und an die
Art und Weise, wie er der Lehrerin im Klassenraum begegnet war, ermdglichte der Leh-
rerin und dem Supervisor einen geistigen Aufenthalt bei dem Schiler (vgl. ebd.). Die
Formulierung »geistiger Aufenthalt« bedarf genauerer Erlauterung, insbesondere des-
halb, weil die Vokabel »geistig« eine Einschrankung des Erinnerns im Sinne einer min-
deren oder weniger ernstzunehmenden Weise des Daseins nahelegen kénnte. Eine solche

Einschrankung ist nicht gerechtfertigt, wie im folgenden gezeigt werden soll.

Der in der Vergegenwartigung erfolgende geistige Aufenthalt bei Gewesenem, also bei
Dingen und Menschen, die dem gewesenen Geschehen zugehdrig sind, ist durch die
Leiblichkeit des Menschen gepragt und bedingt. Zwar handelt es sich bei dem, was erin-
nernd vergegenwartigt wird, nicht um »sinnhaft« Wahrnehmbares im Sinne eines Erta-
stens, Erschmeckens oder auch Erschauens von etwas, das leibhaft - physikalisch nach-
weisbar - prasent ware. Die Vergegenwartigung und damit auch das Vernehmen von
Gewesenem kann trotzdem nur auf der Basis der dem Menschen wesenhaft zugehorigen
Leiblichkeit geschehen (vgl. Boss 1975 [b], 274).

Am Fallbeispiel kann dies verdeutlicht werden: Sich erinnaattdie Lehrerin ihren
Schiller Max in den Klassenraugehen sie sah wie er ook zu seinem Einzeltisch
schlenderte wie er lassig seine Schultasche dammaff usw. Sie vernahm, vergegen-
wartigend, wie Max seine Anwesenheit leibhaftig austrug. Leibhaftig handelnd zeigte
sich Max in der gewesenen Situation in den Offenheitsbereich der Wahrnehmung seiner
Lehrerin hinein. Diese konnte ihn deshalb wahrnehmen, weil er sich ihr handelnd und
damit leibhaft - physiscprasent - zeigte. Dies galt sowohl in der gewesenen Situation -
»dort« - als auch wahrend die Lehrerin sich diese Situation in der Supervision - »hier« -

vergegenwartigte.

Ebenso vernahm die Lehrerin, sich erinnernd, ihre eigene Leiblichkeit in der gewesenen
Situation: Siesahsich, wie sie umringt von Schilern ihrer Klasse an ihrem Tatatd

wie sie Max Uber diese Schiler hinwagsah und sie vernahm ebenfalls ihre emotio-
nale, leiblich fundierte Reaktion auf das Erscheinen von Max. Im vergegenwartigenden
Vernehmen war sie »dort«, beim schon Gewesenen (vgl. ebd. 284). Indem sie sich
»dort« aufhielt, war es moglich, dalR sie die handelnd leibhaftige aber eben gewesene

Anwesenheit von Max und ihre handelnd leibhaftige Begegnung mit Max vernehmen

114



konnte. Dabei geriet ihre »hiesige« Leiblichkeit, d. h. ihr leibhaftiges Anwesen wahrend
der Supervisionsberatung thematisch in den Hintergrund. In dem MalR3e, in dem Men-
schen sich auf Begegnendes einlassen, schwindet die Beachtung ihrer eigenen Leiblich-
keit, welche ihrerseits Bedingung der Mdglichkeit dieses Sich-einlassens ist. Das Ver-
gessen ist hier nicht zu werten als Vernachlassigung des eigenen Kdorpers, sondern als
Bedingung der Mdglichkeit des Sich-einlassens und damit auch des Sich-selber-findens.
Selbsterfahrung, verstanden als Ermdglichung der Erfahrung des (Ich-) Selbst, ist nur
»drauRen« mdglich, in der Welt, bei den Dingen und bei den Mitmenschen. Erst die
Selbstvergessenheit ermdglicht die Erfahrung, voll und ganz »da« zu sein, zu existieren

(vgl. Heidegger 1985, 95 f§* MedardBosssagt zum Problem der Leiblichkeit:

~Charakteristisch menschliches Existieren aber heil3t, sich vom Begegnenden
‘mit Leib und Seele’ in Anspruch nehmen lassen und diesem Zuspruch entspre-
chend mit Wort und Tat antworten. In solch wahrhaft menschlichem Verhalten

ist fir den Handelnden selbst der Leib qua Leib-Kdrper Uberhaupt nicht mehr
da.” (ebd. 273)

In der Supervision geschah demnach folgendes: Die Tatsache physischer Prasenz und
die Wahrnehmung der eigenen Leiblichkeit in der Supervision geriet in dem Mal in den
Hintergrund des Vernehmens der Lehrerin, in dem sie sich, Gewesenes vergegenwarti-
gend, dem Schiler Max zuwandte und sich in seiner Nahe aufhielt. Diese Nahe ermég-
lichte es der Lehrerin, sich vom Wesen ihres Schillers Max, d. h. von der Art und Weise,
wie er seine Anwesenheit in der gewesenen Situation austrug, ansprechen zu lassen und
diesem Anspruch gemal zu reagieren. Gleiches gilt fir den Supervisor, der an der Erin-

nerung der Lehrerin teilhatte, indem er sich in das Geschehen »hineinffagte«.

Dies bedeutet aber nicht, daf’ die Leiblichkeit als physisches Anwesendsein der an der
Supervision beteiligten Menschen fir das Geschehen der Supervision ohne Belang ware.
Die Tatsache, dal3 die Lehrerin »hier, in diesem Raum, in dem die Supervision stattfin-
det, und auf diesem Stuhl gegentiber dem des Supervisors sitzt und sich mit allen Sinnen
auf das Thema der Supervision konzentriert, erméglicht erst solches Vergegenwartigen
und damit auch das Vernehmen der abwesenden Anwesenheit des Schilers Max. Dies

trifft auch auf den Supervisor zu, dessen leibliche Anwesenheit in der Supervision eben-

122y/gl. auch Seite 62 ff.
123 bje fragende Haltung des Supervisors wird spater verschiedentlich beleuchtet, vgl. z. B. Seite 119 ff, 142 ff.

115



falls die Basis des Vergegenwartigens, des Vernehmens und letztlich des Verstehens des

nicht leiblich anwesenden Schilers Max bildete.

Die besondere Art der Anwesenheit von nicht leibhaftig anwesenden Personen in der
Supervision geschieht in der Erinnerung, verstanden als Aufenthalt bei dem, was verge-
genwartigt wird. Durch das Sich-erinnern wird es mdglich, da3 ein gewesenes Gesche-
hen erneut als Zukinftiges auf die Menschen, die sich erinnern, zukommt. Der geistige
Aufenthalt bei den an gewesenen Situationen beteiligten Personen oder Dingen ist, wie
gezeigt, nur auf der Basis der dem Menschen zugehdrigen Leiblichkeit mdglich. Im
Fallbeispiel ist der Schiiller Max als in der gegenwartigen Supervisionssituation nicht
leibhaftig anwesende Person qua Erinnerung im vergegenwartigten gewesenen Gesche-

hen anwesend und zwar voll und ganz, d. h. auch leiblich.

Anwesend und zugleich abwesend ist dann auch der Lebensstil von Max, sein Selbst-
und Weltentwurf, der sich in sichtbarem Verhalten zeigt und von seinen verborgenen
Motiven, also von seinen Bedeutungen her erst noch verstanden werden muf3. Ob und

wie dies moglich ist, wird im folgenden erortert werden.

3.1.3. Die Ortsverlegung des Denkens als Basis des Verstehens des abwesend
Anwesenden

Die Erinnerungen derer, die sich in der Supervision bei Gewesenem aufhalten, sind je-
weils gepragt von ihrem gegenwartigen Selbst- und Weltverstandnis. Mit anderen Wor-
ten: Der Weltentwurf dessen, der sich erinnert, pragt jeweils das Maf? und die Beschaf-
fenheit seiner Offenheit und damit die Art und Weise seines Wahrnehmens. Dies gilt
sowohl fiir den gegenwartigen als auch fiir den vergegenwartigten Weltaufenthalt. Um-
gekehrt [aRt sich sagen, dafl} die Auswahl der Inhalte eines Erinnerungsberichtes viel
mehr zu einem Verstandnis des Sich-Erinnernden beitragen als zum Verstandnis solcher
Personen, bei denen dieser sich, die gewesene Situation vergegenwartigend, aufhielt.
Die Aufdeckung von Lebensstilphanomenen mit Hilfe friiher Kindheitserinnerungen
beispielsweise basiert auf der Tatsache, daR die Vergegenwartigung von Gewesenem aus
der frihen Kindheit selektiv geschieht und geschehen mulR3. Auswahlkriterium ist dabei

das gegenwartige Selbst- und Weltverstandnis der sich erinnernden Person. Gerade des-
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halb eignet sich die Analyse friiher Kindheitserinnerungen als Weg zum Verstehen der
gegenwartig relevanten Lebensstilphdnomene eines Supervisanden oder Klienten in der
Beratung (Andriessens/Tymist&895, 256 ff.)**

Das Verstehen des abwesend-anwesenden Schiilers Max beruhte ebenfalls auf Erinne-
rungen, aber auf Erinnerungen seiner Lehrerin. Es ist wahrscheinlich, dal3 auch diese
Erinnerungen im Hinblick auf eine Auswahl der Ereignisse und auf deren Bedeutungs-

zumessung einem Weltentwurf entsprechend gepragt waren, aber nicht dem des Schiilers

Max, sondern dem der Lehrerin.

Nun wurde gesagt, dal3 Erinnern heif3t, sich bei Gewesenem aufzddimser Auf-

enthalt ermdglicht ein Vernehmen dessen, was sich als Erinnertes in den Offenheitsbe-
reich der sich erinnernden Person hinein zeigt (vgl. Boss 1975 [b], 307 f.). Vollziehen
wir die Ortsverlegung des Denkens konsequent, so ist dies wortlich zu nehmen: Es kann
nur solches vernommen werden, welches sich von sich aus dem Vernehmen freigibt.
Bezogen auf das Fallbeispiel heil3t dies: Mittels der Erinnerung wurde es moglich, daf3
der Schuiler Max sich ,von sich aus her ins Anwesen” bringen konnte ( Heidegger 1967
[b], 41). Die Lehrerin konnte, sich an die gewesene Schulsituation erinnernd, nur des-
halb eine fur ihren Weltentwurf typische Auswahl von Informationen Uber Max treffen,
weil dieser sich ihr von seinem Wesen her zeigte. Die Erinnerung der Lehrerin ermdg-
lichte diesem sich Zeigenden einen Offenheitsbereich, eine ,Lichtung” (Boss 1975 [b],
353) und diese Lichtung ermdglichte die Wahrnehmung des Schilers Max aus einer
bestimmten, namlich lebensstiltypisch eingeschréankten $fctdie hier beschriebene
konsequente Ortsverlegung des Denkens in einer Supervisionsberatung ist Vorausset-

zung dafur, da abwesend-anwesende Personen verstanden werden kdnnen.

Dennoch bleibt die Frage, wie mit der lebensstiltypischen Beschaffenheit des jeweiligen
Offenheitsbereiches, oder anders gesagt, mit der dem jeweiligen Weltentwurf entspre-
chenden Selektion von Informationen in der Supervision umzugehen ist. Dabei ist auch
zu bedenken, dalR der von Gewesenem berichtende Supervisand selbst Anteil am verge-
genwartigten Geschehen hat - in der Situation agierend und sich erinnernd. Da das Ver-
stehen ,immer gestimmtes” ist (Heidegger 1993, 142), ist auch die Weise, in der der

Supervisand von der Situation, den dort agierenden Mitmenschen und sich selbst be-

124\weitere Ausfiihrungen zur Arbeit mit Kindheitserinnerungen sind ab Seite 131 zu finden.
125y/gl. Seite 113.
126y/gl. die Ausfiihrungen zur Ortsverlegung des Denkens Seite 83 ff.
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richtet, von Stimmungen gepragt. Jede Stimmung bestimmt ,aus sich heraus die augen-
blickliche Art und Weise des Offenseins des betreffenden Menschen® (Boss 1975 [a],
219).

Die fUr die Erinnerung bestehende Offenheit der Lehrerin Frau K., ihr Vernehmen, Den-
ken und Fiihlen waren von der Stimmung des Argers gepragt, die »dort, also in der
erinnerten Situation mitschwang, und von der Stimmung beginnender Resignation, die
»hier«, wahrend der Supervision und des Erzdhlens anwesend war. Diese besondere
Pragung schlof3 andere Weisen des Vernehmens, Denkens und Fihlens aus. Die daraus
folgende Einschrankung machte im wesentlichen die Not der Lehrerin aus, denn die
aufgrund der prasenten Stimmungen eingeschrankte Art und Weise ihres Vernehmens
verhinderte ein Verstehen der Situation und des Schilers Max im Sinne einer Entber-
gung bislang nicht gewulter, also verborgener Bedeutungen des sichtbaren Geschehens.
Die Stimmungen trugen vielmehr dazu bei, daf? die Lehrerin das Verhalten von Max als
gezieltes Argern und ihr eigenes Verhalten als Inkompetenz verstand. Diese Weise des

Verstehens war der Anlal3 fur sie, die Hilfe der Supervision in Anspruch zu nehmen.

Die Chance, daf ein Neuverstehen in dieser ausweglos erscheinenden Situation dennoch
gelingen und entlastend wirken kann, liegt in der Anwesenheit des Supervisors. Anwe-
send, verstanden als abwesende »Anwesenheit, ist der Supervisor zunachst in der Su-
pervisionssituation. Anwesend ist er aber auch in der vergegenwartigten (Schul-) Situa-
tion, die beispielhaft fir den erlebten Konflikt erzahlt wird. An den Erinnerungen des
Supervisanden hat der Supervisor hdérend und im Sinne geistigen Vernehmens auch
fuhlend und sehend teil. In dem Mal3e, wie es dem Supervisor gelingt, sich auf die gewe-
sene Situation einzulassen, kann es geschehen, dal} seine leibhaftige Anwesenheit
»hier«, in der Supervisionssituation, in den Hintergrund seiner Wahrnehmung tritt. In-
dem er sich auf diese Weise selbst vergessen kann, gelingt ihm ein intensiver - geistiger
- Aufenthalt in der erzahlten gewesenen Situation. Indem sich der Supervisor zuhérend
und fragend eine ausgewahlte konkrete Situation vergegenwartigt, ermoglicht er seine

Néhe zu »dortigen« Gegebenheiten, Dingen und Menschen.

Indem er auf diese Weise an der gehoérten Erinnerung teil hat, ist er auch in der Lage, die
Stimmungen, die jeweils das Selbst- und Weltverstandnis der beteiligten Menschen pra-
gen, zu vernehmen. Auf dieser Basis kdnnen das Problem, die »Sache«, also auch die

abwesend-anwesenden Menschen von ihrem Wesen her verstanden werden.
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Doch der Supervisor selbst unterliegt in der Art und Weise seines Selbst- und Weltver-
standnisses ebenfalls den gegenwartigen Stimmungen, die sich von den durch den Su-
pervisanden wahrgenommenen Stimmungen unterscheiden kénnen. Dariber hinaus ist
auch das Denken, Handeln und Fuhlen des Supervisors von seinen jeweiligen gewesenen
(Lern-) Erfahrungen, von seinem Selbst- und Weltverstandnis gepragt, dessen Bedeu-
tung fiir sein Handeln und vor allem fiir sein Verstehen des in der Vergegenwartigung
ihm Begegnenden fir ihn auch weitgehend verborgen ist. Dies wirft die Frage auf, wel-
che Bedeutung dem Weltentwurf des Supervisors im VerstehensprozelR der Supervision
zukommt. Wie ist ein Verstehen abwesend-anwesender Menschen angesichts der Tatsa-
che mdglich, dalR nicht nur die Sichtweise des Supervisanden sondern mdéglicherweise
auch die des Supervisors lebensstiltypisch gepragt ist? Dieser Frage wird im folgenden

nachgegangen.

3.1.4. Der Supervisor als Lernender

Methodisch gesehen erleichtert die Frage nach einer konkret erlebten Situation, in der das
Problem oder der Konflikt zutage treten, dem Supervisor das notwendige Sich-einlassen
auf die »Sache, also auf das Anliegen des Supervisanden. Der Supervisand kann sich das,
was in einer solchen typischen Situation geschehen ist, vergegenwartigen, weil er selbst
diese Situation erlebt und nur zeitweilig vergessen hat. Der Supervisor kann sich so viele
Informationen erfragen, dafl} auch ihm das Geschehen in seiner Gesamtheit gegenwartig
wird. Dabei hangt die Auswahl seiner Fragen davon ab, was ihm bereits bekannt und was
ihm an der Situation neu und fremd ist. Es ist davon auszugehen, daf3 er tber Basisinfor-
mationen bereits verfligt, noch bevor er Genaueres Uber das durch den Supervisanden
geschilderte Geschehen erfahren 'iaDiese Basisinformationen entstammen solchen
Erfahrungen, die als Gewesenes nun gegenwartig und im Hinblick auf seine Verhaltens-
bzw. Fragemdglichkeiten auch zukunftig wirken, und sie bilden somit die notwendige
Voraussetzung dafiir, dal3 es dem Supervisor Gberhaupt mdglich ist, Fragen zu entwickeln

und auf diese Weise Neues dazuzulernen.

127 Mehr zur Bedeutung dieser Basisinformationen ab Seite 122, wo das Thema ,Feldkompetenz* aufgegriffen wird.
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In unserem Fallbeispiel sind es die Erfahrungen, die der Supervisor im Zusammenhang
mit Schule bereits gemacht hatte, die ihm als Basis seiner Fragen zur Verfligung standen:
Er war selber einmal Schiller gewesen. Er hatte Klassenrdaume gesehen, hatte sich darin
aufgehalten, war mit dem dort vorhandenen Mobiliar umgegangen. Er hatte selbst (Mit-)
Schiler erlebt, die den Unterricht auf verschiedene Weise gestort hatten, und er hatte
Erfahrungen mit den darauffolgenden Reaktionen der Lehrer gemacht. Seine Fragen, die
er in der Supervision stellte, zielten demnach auf Informationen, aus denen hervorging, in
welcher Weise sich die Erfahrungen der Lehrerin und des Schiilers Max mit seinen eige-
nen deckten bzw. sich von ihnen unterschieden. Indem er so fragte, wurde der Supervisor
zum Lernenden, die Lehrerin und der ebenfalls, wie oben beschrieben, auf besondere

Weise anwesende Schiler Max aber zu Lehrenden.

Aber auch ohne Basisinformationen Uber das Arbeitsfeld »Schule« hatte der Supervisor
sich an das Problem »heranfragen« kdnnen. Als Mensch ist er immer auch Mitmensch, der
sich mit anderen Menschen zusammen schon immer bei den ,selben Dingen ihrer gemein-
samen Welt" aufhalt_(Boss 197b], 286). ,Das wesensmalige Miteinandersein tragt

nicht nur den allen gemeinsamen besorgenden Umgang mit den Dingen unserer Welt; es

liegt auch allen mitmenschlichen Beziehungsarten zugrunde.” (ebd. 287). Der je eigene

Weltaufenthalt vollzieht sich von Anfang an immer gemeinsam mit anderen Menschen
und jeweils abhangig davon, wie diese Menschen einander begegnen und miteinander
umgehen. Erfahrungen, die der Supervisor mit Beginn seines Lebens als Mensch unter
Mitmenschen gemacht hat, pragen ihn, d. h. sein entwerfendes Selbst- und Weltverstand-
nis und damit auch sein Fuhlen, Denken und Handeln gegenwartig und zuklnftig in ent-
scheidender Weise. Sein Selbstverstandnis, das so in engem Zusammenhang mit einem

Verstandnis seiner Mitmenschen steht, bildet die Basis, von der aus er sich Neues erfragt.

Je intensiver sich der Supervisor auf das in der Supervision geschilderte Problem und die
daran beteiligten Menschen verstehend einlaf3t, desto mehr ist er gefordert, diese Basis zu
verlassen, d. h. sein Selbstverstandnis, seinen Weltentwurf , seinen Lelbmsmdaksen

und sich neuen Mdglichkeiten des In-der-Welt-seins zu stellen.

120



3.1.5. ,Sich-selbst-vergessen-kdnnen* als Kompetenz des Supervisors

Bewul3t von sich selbst absehen zu kbénnen, sich selbst in dieser Weise vergessen zu
kdnnen, ist die entscheidende Kompetenz des Supervisors. Die notwendige Empfanglich-
keit fur das sich in der beispielhaften Situation zeigende Andere setzt namlich ,weder
sachliche ‘Neutralitat’ noch gar Selbstausléschung voraus® (Gadamer 1995° 214
wichtigste Voraussetzung fur das Vergessen der eigenen Voreingenommenheit ist viel-
mehr das Wissen eben um diese Voreingenommenheit, wie auch die Fahigkeit, ihren
Bedeutungszusammenhang durchschauen zu kénnen (vgl. ebd.). Dies ist in einer eigenen
Lebensstilanalyse und fortgesetzt in einer notwendigen berufsbegleitenden Supervision
lernbar: Der Supervisor mufd wissevas loszulassen ist, um sich neue Lebensmdglich-
keiten zu eigen machen zu kénrétBewuft unterscheiden zu kénnen zwischen »Das bin
ich« und »Das ist mein Supervisand« oder »Das ist der Schiler meines Supervisanden« ist
notwendige Voraussetzung daflr, schlie8lich einfiihlend sagen zu kdnnen: »Das verstehe

ich, das kann ich nachvollziehen.«

Das Problem lebensstiltypischer Vorurteile, die sich im Verstehensprozel3 von Beratung
(und Therapie) als hinderlich erweisen kdnnen, ist im Arbeitsfeld tiefenpsychologischer
Therapie und Beratung, also auch in der Individualpsychologie beRamatglich sind

Lehrberatung und Supervision feste Bestandteile einer Qualifizierung zum individualpsy-

chologischen Berater. Der Individualpsychologe Rainer Schrmmitiireibt zu diesem

Thema:

»Wir alle stecken voller Vorurteile tber uns selbst, Uber die Welt und tber die
anderen. Nach Alfred Adler ist der Lebensstil eines Menschen ein ganzes Bin-
del solcher schon in der Kindheit vorweggenommener Urteile. Und ein solches
Vorurteil ware die Annahme, in der Therapie sei der Therapeut ein gesunder und
der Klient der kranke Mensch. Nein, beide sind Betroffene der Zeit, durch die
sie gegangen sind. (...) Es ist nur zu hoffen, dal’ der Therapeut oder Analytiker

im Rahmen seiner Lehranalyse gelernt hat, (...) einige Vorurteile zu relativieren

128 5cobel, der sich mit der Supervision im Arbeits- und Ausbildungsfeld der Psychotherapie beschaéftigt, fordert im
Gegensatz dazu vom Supervisor Neutralitéat und Vorurteilsfreiheit und in diesem Zusammenhang einen ,Sicherheitsab-
stand“ zu den Supervisanden als Voraussetzung fir eine ,,...akzeptierende Haltung...“ den Supervisanden gegenuber (vgl.
Scobel 1991, 67).

129yv/gl. dazu die Gedanken zu den notwendigen fachlichen Voraussetzungen in der sogenannten kollegialen Supervision
im Ausblick Seite 202.
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(...); dafd er gelernt hat, sich wieder starker als ein ganzer Mensch wahrzuneh-
men und sich als ein solcher in Beziehung zu setzen zu anderen.” (Schmidt
1995, 95)

Sich als ganzer Mensch zu anderen in Beziehtizg setzen, das heit: Andere Men-
schen in ihrem Denken, Fuhlen und Handeln verstehen und neue Mdglichkeiten des

eigenen Seins entdecken.

Umgekehrt gilt: Erst wenn sich der Supervisor auf diese Weise lernend dem Anliegen des
Supervisanden annahert, kann es gelingen, das im Anliegen enthaltene Problem zu verste-
hen, und das bedeutet zunachst, das Selbst- und Weltverstandnis der beteiligten Personen,

die zum Problem auf jeweils eigene Weise beitragen, sichtbar zu machen.

Bezogen auf das Fallbeispiel ist es also berechtigt zu sagen: Der Supkenvisoron

dem Schiler Max. Er lernte namlich eine neue Méglichkeit kennen, Schiller zu sein, neue,
ihm bislang fremde Md&glichkeiten, sich als Schiuler zu fiihlen und zu verhalten. Erst dieser
Lernprozel3 des Supervisors machte sichtbar, welchem zielgerichteten Entwurf Max folgte

und welches Selbst- und Weltverstandnis sich dahinter verbarg.

3.1.6. Feldkompetenz als Voraussetzung fiir Supervision?

Was uber die Anforderungen an die Kompetenz des Supervisors bisher gesagt wurde, hat
auch Folgen fur die von Supervisoren haufig geforderte sogenannte ,Feldkompetenz*
(vgl. z. B. Belardi 1992, 197; Schrey6d®92 [b], 63)*2 Belardi z. B. unterscheidet
zwischen Beratungskompetenz und Feldkompetenz und betont, dald ohne eine ausreichen-
de Feldkompetenz des Supervisors keine wirkliche Supervision stattfinden kann. Die
Feldkompetenz, so Belardi, befahige den Supervisor ndmlich, selbst ,...innovatorische

Vorschlage ...“ zu machen (ebd.).

130 5chon_Sigmund Freuties auf dieses Problem hin, welches er mit dem Begriff der »Gegeniibertragung« belegte
(1975, 126). Wahrend er zunéchst in diesem Zusammenhang eine ,Selbstanalyse” forderte, die der Analytiker an sich
vornehmen solle (ebd.), wies er spater auf die Notwendigkeit einer Lehranalyse hin (1975, 176 f.).

131 bas Wort ,Beziehung* wird an dieser Stelle zur Verdeutlichung von Schmidt tibernommen, auch wenn spéter dieser
Begriff kritisiert und durch das Wort ,Verhaltnis* ersetzt werden wird.

132 Unter ,Feldkompetenz* wird im allgemeinen die fachliche Kompetenz des Supervisors verstanden, die sich auf insti-
tutionelle Gegebenheiten und die berufsspezifische Informationen bezieht. Uber Feldkompetenz verfiigt ein Supervisor,
wenn er Erfahrungen und Kenntnisse in dem Berufsfeld seiner Supervisanden, oder einem ahnlichen Beruf, und mit den
damit verbundenen institutionellen Gegebenheiten und Gepflogenheiten vorweisen kann (vgl. z. B. Jansen 1986, 4)
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Diese auf den Bereich der Sozialarbeit bezogene Argumentation kdnnte auch fur die
Supervision im Arbeitsfeld Schule gelten. Aus der Sicht der Lehrer, die Supervision in
Anspruch nehmen wollen, mag es namlich einleuchten, dal3 Supervision nur dann erfolg-
versprechend ist, wenn sie von jemandem durchgefiihrt wird, der beispielsweise mit den
Problemen der Fachdidaktik oder der Unterrichtssystematik oder auch mit den spezifi-
schen Problemen im Umgang mit Schilern unterschiedlicher Altersstufen vertraut ist.
Idealerweise ware dann der Supervisor selbst als Lehrer tatig gewesen, um in angemesse-
ner Weise Supervision mit Lehrern durchzufuhren. Lehrer, die Supervision in Anspruch
nehmen, kénnten dann das Geflhl haben, der Supervisor kbnne sie spontan besser verste-

hen als jemand, der Uber solche fachliche Kompetenz nicht verfigt.

Genau hier zeigt sich aber die Gefahr, die die geforderte Feldkompetenz birgt. Sogenannte
Feldkompetenz kann unter Berlcksichtigung des menschlichen Daseins als In-der-Welt-
sein immer nur im Zusammenhang mit dem individuellen Selbst- und Weltverstandnis -
hier bezogen auf das Arbeitsfeld - gesehen werden. Verlaldt sich der Supervisor auf seine
Feldkompetenz, kann es passieren, dafd er nicht ausreichend nachfragt und in der Folge
nicht in ausreichendem MalRe von sich selbst absehen kann, um den Supervisanden oder
aber beteiligte Dritte verstehen zu kdnnen. Anders gesagt: Wenn der Supandshnell
versteht, ohne fragend innezuhalten, lauft er Gefahr, anstelle seiner Supervisanden sich
selbst zu verstehen und zwar als jemanden, der in dem jeweiligen Arbeitsgebiet agiert

oder einmal agiert hat.

Dies laRt sich am Fallbeispiel verdeutlichen. Zu Beginn der Supervisionssitzung erwahnte
die Lehrerin Frau K., dal3 der Schiler Max wegen seiner mangelnden Arbeitshaltung und
aufgrund von Disziplinproblemen aufgefallen war, was die Basis ihres Problems mit Max
ausmachte. Der Supervisor nahm diese Aussage nicht einfach hin, sondern fragte genauer
nach: Es wurde geklart, was genau den Mangel bezlglich der Arbeitshaltung ausmachte.
Aufgrund genauer Nachfrage des Supervisors wurde so deutlich, dald Max sehr wohl in
der Lage war, zufriedenstellend zu arbeiten, und da? Mangel zwar wiederholt, aber
immer nur zeitweise auftraten. Sie traten immer dann auf, wenn gute oder zufriedenstel-
lende Leistungen »normal« geworden waren und der Schiler Max beflirchten muf3te, nun
nicht mehr ein besonderes Mal3 an Zuwendung durch die Lehrerin bzw. durch seinen

Vater zu erhalten. So stellte sich schlieR3lich heraus, dal das mangelnde Arbeitsverhalten
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vielmehr die Folge einer tief sitzenden Entmutigung des Schiilers darstellte, als die Ursa-

che seiner Schulschwierigkeit&h.

Hatte der Supervisor an dieser Stelle nicht genauer nachgefragt, sondern sich darauf
verlassen, dal3 die Lehrerin und auch Max unter dem Begriff »mangelndes Arbeitsverhal-
ten« dasselbe verstehen wie er selbst, ware es mdglicherweise zu dieser Klarung nicht

gekommen.

Ahnlich verhielt es sich mit dem Verstandnis des Begriffs »Disziplinprobleme«. Indem
der Supervisor sich eine konkrete Situation schildern liel3, konnte er verstehen, wann der
Schiler Max sich nicht diszipliniert verhielt, d. h. sich nicht an die bestehenden Regeln in
der Klasse hielt, und durch welches Verhalten sich die Lehrerin konkret gestért fuhlte.
Dabei wurden einerseits das berechtigte Sachanliegen des Schilers Max deutlich und
andererseits die Motive, die seinem Handeln zugrunde f&4&mn weiteres Mal fiihrte
genaues Nachfragen des Supervisors zu einem vertieften Verstandnis des formulierten
Konflikts, und zwar nicht nur fir den Supervisor, sondern auch fir die Lehrerin. Dies war
die Voraussetzung fur die Erarbeitung moglicher Hilfen, die, gemessen an dem, was im
Kollegium der Lehrerin Frau K. tblich war, durchaus innovativ zu nennen waren, und

dennoch den eigensten Mdglichkeiten der Lehrerin entsprachen.

Dagegen basieren innovative Vorschlage ohne Ricksicht darauf, wie jeweils der Supervi-
sand sein Arbeitsfeld, die ihm dort begegnenden Mitmenschen und schlie3lich auch sich
selbst versteht, vor allem auf dem Selbstverstandnis des Supervisors in diesem Arbeits-
feld. Solche Vorschlage kénnen dann flr den Supervisanden entmutigend sein, wenn
zuvor nicht geklart wurde, wo seine individuellen Potentiale liegen, was seine Seinsmog-
lichkeiten sind, welche Alternativen also zu ihm passen, welche ihn lGber- und welche ihn

unterfordern.

Aufgrund von Feldkompetenz agierend, lauft der Supervisor Gefahr, mit Hilfe seines
Fachwissens und seiner fachlichen Kompetenz fir den Supervisanden denkend und - im
geistigen Sinne - handelnd einzuspringen. Martin Heidegegent diese Art des sorgen-

den menschlichen Miteinanders die ,einspringende Firsorge” (Heidegger 1993, 122), die

das, was zu besorgen ist, fir den Anderen Gbernimmt. Der Andere wird dabei scheinbar

133ygl. Seite 28 1.
184y/gl. Seite 24 ff.
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entlastet: Weil an seiner Stelle gehandelt wird, Gbernimmt er allenfalls, was als bereits
Besorgtes verfligbar wird (vgl. ebd.). Dies kann z. B. fir Handlungsanweisungen und
Lésungsvorschlage in der Supervision gelten. Langfristig kann die Folge solch einsprin-
gender Fursorge jedoch die Manifestation eines hierarchischen Verhéltnisses zwischen
Supervisor und Supervisand sein, in dem der Supervisor die herrschende Sachautoritat
verkdrpert, wahrend der Supervisand als Hilfesuchender seinen Anweisungen folgt und in
letzter Konsequenz in Abhangigkeit gerat. Dies mag, je nachdem vor welchem theoreti-
schen Hintergrund Supervision stattfindet, mehr oder weniger erwiinscht sein. Dem
Grundsatz der »Hilfe zur Selbsthilfe«, welcher fur die Beratungsarbeit generell und im
Speziellen fiur die Supervision, wie sie im Kontext dieser Arbeit verstanden wird, wider-
spricht ein solches Vorgehen jeddéhWird der Grundsatz ,Hilfe zur Selbsthilfe* ernst
genommen, dann ist Beratungsarbeit immer zeitlich befristete Begleitung, die dem Super-
visanden dabei hilft, schnellstmdglich selbst Handlungsalternativen zu entwickeln und zur
Verfligung zu haben, wenn es zu Problemen innerhalb seines beruflichen Daseins kommt.
Fur den Supervisor heif3t dies, sich so schnell und so weitgehend wie moglich tberfliissig

zu machen.

Kommt der Supervisor also ohne Feldkompetenz aus? Ist mdglicherweise vielmehr zu
fordern, der Supervisor solle auf Feldkompetenz ganz verzichten, da sie sein Verstehen
des Supervisanden und der thematisierten Konflikte stért und ihn verleiten kénnte, fir den

Supervisanden »einzuspringen«?

Das mit dem Begriff »Feldkompetenz« Gemeinte ist schon deshalb nicht aus der Supervi-
sion wegzudenken, weil, wie oben gezeigt wurde, ein gewisses Mal3 an solcher Feldkom-
petenz und damit an Vorurteilen schon immer zum Supervisor géh8rfern Verstehen

das Hauptanliegen der Supervision ist, gilt es fir den Supervisor, diese Kompetenz vor-
Ubergehend soweit zu vergessen wie nétig, um sich verstehend in die Welt des Supervi-
sanden einzufuhlen. Sich einfihlen heil3t dann, die Welt des anderen mit dessen Augen

sehen kdénnen ( vgl. Adler 1982 [a], 224).

Die Feldkompetenz des Supervisors ist dann von Vorteil, wenn es darum geht, einzuschat-
zen, welche weiterfihrenden MafRnahmen flr den jeweiligen Supervisanden unter Bertick-

sichtigung der jeweiligen institutionellen Rahmenbedingungen realistisch sind und welche

135yv/gl. dazu auch Seite 170 .
136 y/gl. Seite 121 f..
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nicht. Dies gilt vor allem dann, wenn es darum geht, den Supervisanden mit Mdglichkei-
ten zu konfrontieren, die bisher in seinem Selbst- und Weltverstandnis nicht enthalten
waren, die also im eigentlichen Sinne »innovativ« sind. Aber auch hier besteht die Gefahr
des Einspringens, wie sie oben erlautert wurde. Daher ist die Feldkompetenz des Supervi-
sors keine Vorbedingung fir einen gelingenden Beratungsprozel3, denn vor allem gilt es,
den Supervisanden jeweils zu hoéren waihe Kenntnisse des Arbeitsfeldes usdine
diesbezlglichen Kompetenzen, ernstzunehmen. Solches Vorgehen entspricht dem, was
Heidegger ,vorspringend-befreiende” Flrsorge nennt (Heidet@@8, 122). Diese Art

der Firsorge nimmt dem Anderen nichts ab, sondern a3t ihm seine eigensten Moglich-
keiten sichtbar werden. Auf diese Weise wird der Supervisand frei fir Mdglichkeiten
seiner selbst, die ihm bisher in seinem alltaglichen Dasein nicht als solche aufgegangen

sind '

3.1.7. Die finale Fragestellung als Verstehenshilfe

Nicht allein das »Hineinfragen« in eine erinnerte Situation und das Loslassen von eige-
nen Erfahrungen wie auch von der eigenen Voreingenommenheit, verhilft dem Supervi-
sor und dem Supervisanden zu einem Verstandnis des thematisierten Konflikts oder
Problems, sondern auch das gezielte Fragen nach dem Weltentwurf bzw. dem Lebensstil
der beteiligten Personen. Um den Weltentwurf am Konflikt beteiligter Personen verste-
hen zu kdnnen, mul? der Supervisor die Frage nach dem »Worumwillen« bzw. nach dem
»Wozu« ihres in der Erinnerung sichtbar werdenden Verhaltens und Wahrnehmens fra-

38 Denn die Antwort auf diese Frage legt einen Teil des Weltentwurfs der jeweils

gen
befragten Person offen. Verstehbar wird vor dem Hintergrund der Frage nach dem »Wo-
zu« ein Stick dessen, wie die befragte Person sich selbst in ihrer Umgebung, d. h. auch
in der Begegnung mit ihren Mitmenschen sieht und wie sich dieses Welt-, Mitmensch-

und Selbstverstandnis in ihrem gegenwartigen Handeln als Seinkénnen manifestiert

(Heidegger 1993, 145).

In unserem Fallbeispiel erfragte sich der Supervisor zunachst alle notwendigen Informa-

tionen, die er brauchte, um sich, ebenso wie die Lehrerin, in der erinnerten bzw. gehor-

137vgl. dazu auch die folgenden Ausfiihrungen zur Lebensstilanalyse als Teil der Supervision.

138y/gl. die Ausfiihrungen zur Finalitat Seite 86 f..
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ten Situation vorzufinden und um sich so in der N&he von Max aufhalten zu kdnnen. Auf
diese Weise wurde Max’ Handeln in der Begegnung mit der Schulklasse und vor allem
mit der Lehrerin sichtbar. Die Frage nach dem »Wozu« dieses Handelns verwies nun auf
die Weise, wie Max sein Leben in der Schulwelt faktisch vollzog und auf die Bedeutung

dieses Vollzugs im Hinblick auf seinen Weltentwurf.

Die Frage »Wozu handelte Max so und nicht anders?« fragt nach einem Ziel dieses
Handelns, nach einer zu verwirklichenden Mdglichkeit, und laf3t sich daher wie folgt

umformulieren: »Was wollte Max mit seinem Handeln erreichen?«. Diese Frage laRit
sich teilweise beantworten, wenn sichtbar wird, was Max tatsédchlich mit seinem Han-

deln erreichte (vgl. Dreikurs/GrunwadRkepperl 994, 22). Dies wurde in der Schilderung

der Lehrerin deutlich: Max erreicht, dal die Lehrerin ihn sieht, obwohl sie von anderen
Kindern ihrer Klasse umringt und mit ihnen beschéftigt ist. Er erreicht weiter, daf} sein
Verhalten - er bleibt als einziger Schuler auf seinem Platz sitzen, wahrend die anderen
Schiler sich in einen Stuhlkreis setzen - der Lehrerin aufféllt und dalR sie beginnt, sich
unsicher zu fuhlen. Im weiteren Verlauf des Geschehens erreicht Max, daRR seine Lehre-
rin ihn direkt ansieht und direkt anspricht. Er erreicht au3erdem, dafd sich die Lehrerin

uber ihn argert und mit ihm schimpff.

Zusammenfassend lafit sich sagen, dal? Max es schafft, die Aufmerksamkeit der Lehrerin
zu gewinnen und dal3 es ihm auch gelingt, die Geflhle der Lehrerin so zu bestimmen,
daR diese unsicher und spéater argerlich wird. Dies »gelingt« Max wiederholt und zwar

langfristig auch immer wieder nach kurzen Phasen verdnderten Verhaltens.

Was sagt das, was Max mit seinem Verhalten erreicht, Gber seinen Weltentwurf, also
auch dartiber aus, wie er sich selbst in der Welt, d. h. im Zusammensein mit seinen Mit-

menschen, versteht?

Die von der Lehrerin in der Supervision geschilderte Situation stand exemplarisch fr
einen Vorgang, der sich so oder ahnlich immer wieder abspielte, wie die Lehrerin auf
Nachfrage des Supervisors berichtete. Es kann also davon ausgegangen werden, daf}
Max sich selbst auf zwei Ziele hin entwarf, ohne dafl dieser Entwurf ihm selbst durch-
sichtig und damit verstehbar gewesen ware: erstens das Ziel, die Aufmerksamkeit wich-

tiger Mitmenschen zu erhalten und zweitens das Ziel, tber die Gefuhle wichtiger Mit-

139y/gl. Seite 24 ff.
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menschen so zu bestimmen, daf’ eine direkte Kontaktaufnahme mit ihnen sichergestellt
war. Es ist zu vermuten, dalR Max das zweite Ziel meistens dann erreichte, wenn er bei
einem anderen Menschen das Gefiihl des Argers hervorrief. Anders gesagt: Max
brauchte ein hohes Mal3 an Aufmerksamkeit und Zuwendung, um sich selbst als Mit-
mensch zu fuhlen. Fehlte diese Aufmerksamkeit, auch dies zeigt das Fallbeispiel, geriet
Max in Not, weil er sich nun nicht mehr zugehérig und damit wertlos flihlte. Das Gefunhl
ungebrochener Zugehdrigkeit zur Welt ist, wie schon ausgefiihrt wurde, unbedingte

Voraussetzung fiir die Entwicklung eines Gefiihls fiir den eigenen'ffert.

Die vorangehenden Ausflihrungen haben gezeigt, dal} die Frage nach dem Ziel eines
Verhaltens, bzw. die Frage danach, was mit einem bestimmten Verhalten faktisch er-
reicht wird, Vermutungen Uber Teile des Weltentwurfs, Uber Lebensstilanteile der han-
delnden Person zulaf3t. Solche Vermutungen tragen zu einem Neuverstehen der handeln-
den Person, aber auch zu einem Neuverstehen des Verhaltnisses der miteinander

agierenden Menschen und damit des Problems bei.

Die Vermutungen, die in der Supervision tUber den Weltentwurf des Schilers Max ange-
stellt wurden, lieRen sein Verhalten, das zunachst als ein absichtliches Argern verstan-
den worden war, in einem ganz anderen Licht erscheinen. Folgendes wurde nun versteh-
bar: Die Lehrerin war fir Max so wichtig, daR er alles daran setzte, ihre
Aufmerksamkeit und Zuwendung zu gewinnen, denn die Aufmerksamkeit eines gelieb-
ten Menschen sicherte ihm sein Selbstwertgefiihl und damit Sicherheit in seiner Welt.

Das so veranderte Verstandnis von Max machte auch seine Not sichtbar.

Entscheidend flr die Entwicklung dieses Verstandnisses war die Betrachtung des Schii-
lers Max in seiner Welt, also auch die genaue Betrachtung seiner Mitmenschen, hier
insbesondere seiner Lehrerin. Hatte der Supervisor den Schiller Max isoliert von der
Welt gesehen, in der er lebt, ware ein Verstehen nicht moglich gewesen. Die Frage nach
dem »Wozu« des Handelns verwies zudem von sich aus schon auf das Begegnende, auf
die Lehrerin als begegnendem Mitmenschen in der (Schul-) Welt von Max. Damit wurde
das Verhdltnis dieser einander begegnenden Mitmenschen in den Mittelpunkt des Inter-
esses gerlckt. Welche Konsequenzen dies fur die Supervisionsarbeit hat, soll spater

gezeigt werden’*

140y/gl. Seite 28 f u. 89 ff.
141 7ur Bedeutung des Verhaltnisses zwischen Supervisor und Supervisand im Hinblick auf das Verhéltnis Lehrer -
Schdler vgl. Seite 165 ff.
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Zusammenfassung

Fur den Verstehensprozel in der Supervision ist es unerlaRYlich, das Verhaltnis zwischen
dem Supervisanden und solchen Menschen zu verstehen, die selbst nicht an der Supervi-
sion teilnehmen. Dieses Verhdltnis ist in der Supervision zu vergegenwartigen, wobei
die Frage nach einer typischen, konkreten Beispielsituation aus dem Berufsleben des
Supervisanden diese Vergegenwartigung erleichtert. Voraussetzung fur das Verstehen
abwesend-anwesender Menschen und Situationen ist eine konsequente Ortsverlegung
des Denkens: Wer oder was in der Vergegenwartigung wahrgenommen wird, ist »wahr«.
Jedoch ist der Offenheitsbereich der Wahrnehmung durch lebensstiltypische Vorurteile
und durch Lernerfahrungen (Feldkompetenz) gepragt und eingeschrénkt, so dal3 das
Wahrgenommene sich immer nur in bestimmter Weise zeigen kann. Die finale Frage-
stellung nach dem Sinn eines bestimmten Verhaltens oder bestimmter Denkweisen ist
fur die Ortsverlegung und eine Sichterweiterung hilfreich, aber letztlich nicht ausrei-
chend. Gefordert ist dariiber hinaus, zunachst vom Supervisor und im Verlauf der Su-
pervision auch vom Supervisanden, ein Loslassen lebensstiltypischer Vorstellungen und
Vorurteile und ein Sich-einlassen auf neues Verstehen, neue Denkwege und neue
Handlungsmdglichkeiten. Dies ist erst dann moglich, wenn der eigene Selbst- und Welt-
entwurf und damit der verborgene Sinn von wiederkehrenden Verhaltensmustern und
Einstellungen im Rahmen einer Lebensstilanalyse als Bestandteil von Lehrberatung und
Supervision verstanden wurde.
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3.2. Lebensstilanalyse in der Supervision

In der Supervision geht es, wie gezeigt, einerseits darum, nicht anwesende aber am Kon-
flikt wohl beteiligte Menschen zu verstehen. Denn wenn das Handeln und die Gefiihle
der beteiligten Menschen verstanden und damit mdglicherweise auch ihre Not deutlich
geworden ist, entsteht eine Offenheit daftir, welcher Art der ermutigenden Unterstlitzung
und Lernhilfen diese Menschen bedurfen. Dies ist die Basis fur eine mogliche Losung

des in der Supervision thematisierten Problems oder Konflikts.

Andererseits ist es auch nétig, dem Menschen, der Supervision in Anspruch nimmt, Ge-
legenheit zu geben, eigenes Handeln und Fuhlen verstehen zu kénnen, damit der Weg
fur eine, den individuellen Anforderungen und Bedirfnissen gerecht werdende, neue

Handlungsperspektive geebnet ist.

Eigenes Handeln und eigene Gefuhle kdnnen vor dem Hintergrund des eigenen Welt-
entwurfs und auf der Basis der Frage nach dem Sinn oder der Bedeutung des eigenen
Handelns und Fuhlens verstanden werden. In Frage steht demnach das Selbst- und Welt-
verstandnis des Supervisanden, die Art und Weise, wie er sich selbst, jeweils auf der
Grundlage von Gewesenem, auf sein Zukunftiges Dasein als In-der-Welt-sein hin ent-
wirft. Dieser »Weltentwurf« ist vorab bereits »Lebensstil« genannt und vor dem Hinter-
grund individualpsychologischer und daseinsanalytischer Einsichten erlautert Wrden.
Wesentlicher und unverzichtbarer Teil der Supervision ist nubhebiensstilanalysdes
Supervisanden. Was darunter verstanden wird und warum eine Lebensstilanalyse fur die

Supervision unverzichtbar ist, soll im folgenden ausgefiihrt und begriindet werden.

3.2.1. Die Notwendigkeit, den eigenen Weltentwurf zu verstehen

Im Fallbeispiel war die Lehrerin an dem Prozel3 des Sich-einlassens auf die Sache, in
hohem Mal3e beteiligt. Das bedeutete in diesem Fall, sich einer fiir das Problem der Su-

pervision exemplarischen konkreten Situation zuzuwenden. Sie vergegenwartigte sich

142,] ebensstil«, »Selbst- und Weltverstandnis«, »Weltentwurf«- alle drei Begriffe meinen prinzipiell dasselbe (vgl. Seite

82 ff) Im folgenden verwende ich den Begriff »Lebensstil« immer dann, wenn ich mich direkt auf Adler beziehe. An
anderen Stellen werde ich diesen Begriff wegen seiner MiRverstandlichkeit aus daseinsanalytisorentgicten und

auf die anderen genannten zurtickgreifen. Den Batgifl ebensstilanalyse behalte ich bei, weil es in der Daseinsanaly-
se keine adaquate sprachliche Wendung gibt.
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die gewesene Situation und half dem Supervisor, indem sie seine Fragen beantwortete

und so seine Informationsliicken flllte.

Indem die Lehrerin auf diese Weise antwortend den Fragen des Supervisors folgte, voll-
zog sie auch dessen auf den Schiler Max ausgerichteten Verstehensprozel3 weitgehend
mit. Dieses Mitvollziehen geriet aber immer dann an eine Grenze, wenn es darum ging
zu erarbeiten, was Max brauchte, damit er seine Notlage Uberwinden konnte. Dann sagte
sie, sie habe doch schon alles probiert. Was sie mit Max besprochen habe, ware bei ihm
nicht wirklich angekommen, und sie wolle nicht wieder von vorne anfangen. Sie fuhlte
sich mit der Aufgabe, Max zu helfen, dal3 dieser in die Lage kam, sich selbst zu helfen,
sichtlich tberfordert. Das Gefiuhl Uberfordert und daher ,,eben doch eine schlechte Leh-
rerin“ zu sein, hielt sie davon ab, sich auf andere Weise als bisher auf Max einzulassen
und ihm Hilfestellungen anzubieten. An dieser Stelle stand der Lehrerin ihr eigenes
Selbst- und Weltverstandnis im Wege, welches ihr selbst nicht »durchsichtig« war. An-
ders gesagt: Die Lehrerin war sicher, »nicht anders zu kénnen« (als so zu fiihlen, als sich
Zu weigern, einen neuen Versuch zu wagen usw.). Sie verstand aber selbst nicht, warum.
In der Supervision wurde nun ein Stiick Lebensstilanalyse nétig, damit die Lehrerin eine
Chance hatte, ihre Geflihle zu verstehen. Was mit dem Begriff Lebensstilanalyse konkret

gemeint ist, soll im folgenden erlautert werden.

3.2.2. Methodische Ansétze in der Lebensstilanalyse erlautert am Beispiel der
Arbeit mit frihen Kindheitserinnerungen

Lebensstilanalyse meint das Auseinanderl&jeyewesener Lernerfahrungen in ihrer
damaligen Bedeutung und im Hinblick auf ihren Sinn fur das gegenwartige und zukunf-
tige Leben des Supervisanden. Dabei gilt die Aufmerksamkeit solchen Geschehnissen
und Zusammenhangen, die sich in der Kindheit des Supervisanden aus seiner Sicht als
bedeutsam fiir sein werdendes Selbst- und Weltverstandnis erwiesen haben. In dieser
Zeit, etwa vom ersten bis zum funften Lebensjahr (vgl. Adler 1979, 55), entwickelt sich
die Basis des gegenwartigen Denkens, Handelns und Fihlens, der Lebensstil, in einer

Zeit also, in der das Kind mit Begegnendem nicht reflektierend sondern primér auf der

143 Kluge weist dem Wort Analyse die Bedeutungen ,Zergliederung, Untersuchung® zu und verweist dabei auf die grie-

chische Wortwurzehnalyein wobei der Wortteilyein ,I6sen* bedeutet und der Wortteiha ,hinauf, zuriick” (Kluge

1995, 36). Analysieren hieRe demnach, etwas auflésen, die Bestandteile sichtbar zu machen, die das Ganze ausmachen
(vgl. ebd.) In diesem Sinne scheint mir die Wahl des Wortes »Auseinanderlegen« gerechtfertigt und gegentber dem oft
negativ belegten Begriff der ,Zergliederung” treffender.
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Basis von Geflihlen und Stimmungen umzugehen vermag. Von daher ist das frihkindli-
che Lerngeschehen in seiner Bedeutung bisher unverstanden, dem »bewult« reflektie-

renden Zugriff also verborgen (vgl. Adler 1994, 24 f. u. 28).

Um Gewesenes dieser Art sichtbar und verstehbar zu machen, wird abermals auf Erinne-
rungen zurickgegriffen und zwar diesmal auf Erinnerungen, die der frihen Kindheit des
Supervisanden entstammen. Erinnerungen an diese Ursprungszeit des Lernens erfolgen
selektiv, zum einen, weil eine detailgetreue, faktisch korrekte Wiedergabe des Gewese-
nen als Gesamtheit unmdglich ist, zum anderen, weil das menschliche Erinnerungsver-
mdogen ziel- und sinnorientiert arbeitet. Das heifl3t: Nach seiner Kindheit gefragt, wird
sich der Supervisand lediglich eine Auswahl von Erfahrungen vergegenwartigen kénnen,
und das Kriterium dieser Auswahl ist sein gegenwartiges Selbst- und Weltverstandnis
(vgl. Adler 1979, 65). Auf die Ausfiihrungen im letzten zurtickblickend, kann sogar ge-
sagt werden, dalR der Supervisand sich auf seine Erinnerungen hin-, und damit auch sei-
ne Erinnerungen entwirft, und zwar in einer seinem Weltentwurf bzw. seinem Lebensstil
entsprechenden Weise (vgl. dazu auch Adler 1994, 125 f.). Eine korrekte, auf nachweis-
baren Fakten aufbauende Erinnerung des Supervisanden ist von daher nicht nur nicht
notwendig, sondern gar nicht erwinscht, denn schon die Auswahl der erinnerten Infor-
mationen eroffnet einen Blick auf gegenwartige ,Uberzeugungen, Bewertungen, Stand-
punkte und Neigungen, also auf den Lebensstil des sich erinnernden Menschen (An-

driessens/Tymistet995, 256). Eine Erinnerung an die friihe Kindheit birgt die Chance,

den Supervisanden in seiner zeitlichen Ausgespanntheit zwischen Gewesenem, Gegen-
wartigem und Zukinftigem zu verstehen: In der Vergegenwartigung ereignet sich der
»Zusammenhaltende Einklang“ (Padrutt 1991, 218) seiner abwesend-anwesenden gewe-
senen Lernerfahrungen und dem ebenfalls abwesend-anwesenden zukiinftig auf ihn zu-
kommenden Entwurf seiner Lebensmdéglichkeiten. ,Nun ist die Zeit nicht mehr priméar
ein Abgrund, der Uberbrtickt werden muf3, weil er trennt und fernhalt, sondern sie ist in
Wabhrheit der tragende Grund des Geschehens, in dem das Gegenwartige wurzelt." (Ga-
damer 1990, 302)

Verstanden werden kdnnen solche Erinnerungen nur dann, wenn das Verstehen selbst
als Prozel3, als Bewegung gesehen wird. Grundlegend wichtig fur diesen Prozel3 ist, dal3
der Verstehende sich von dem ansprechen und in Anspruch nehmen |aRt, was verstanden

werden will. Folge und Bedingung dieser Ansprechbarkeit ist die ,Suspension“ der ei-
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genen Vorurteile (Gadamer 1990, 304). Das heil3t konkret: Wer verstehen will, muf3

fragen denn das Fragen ist ,das Offenlegen und Offenhalten von Mdglichkeiten“ (ebd.).

Wie nun mit Erinnerungen aus der Kindheit im Hinblick auf das Auseinanderlegen und
Verstehen des Lebensstils fragend umgegangen wird, soll im folgenden anhand des Fall-
beispiels gezeigt werden. Die Erlauterungen beziehen sich auf die Arbeit mit friihen

Kindheitserinnerungen.

Bei frihen Kindheitserinnerungen, die sich der Supervisand in einer Supervisionsbera-
tung entweder auf Nachfrage oder aber spontan im Zusammenhang mit seinem jeweilig
thematisierten Anliegen vergegenwartigt, handelt es sich um einzelne Situationen ,aus
seiner frihen Kindheit, an die er sich in der Form geistiger Bilder oder kurzer Ereignis-

folgen als einmaliges Geschehnis erinnert” (Andriessens/Tymi€@b, 256). Dabei

kommt es, wie schon oben gesagt, nicht in erster Linie darauf an, ob die geschilderte
Szene authentisch ist in dem Sinne, daR sie tatsachlich so und nicht anders stattgefunden
hat (vgl. Rattner 1972, 46 f u. Adl@®94, 128). Vielmehr steht im Mittelpunkt der auf-
deckenden Arbeit mit frihen Kindheitserinnerungen das Herausarbeiten der lebensstil-
typischen Geflihle, Denk- und Verhaltensweisen im Zusammenhang mit dem gegenwaér-
tigen Anliegen (vgl. Adler 1994, 128).

Auf die Frage des Supervisors, ob der Lehrerin zu der geschilderten Problematik eine
Erinnerung aus ihrer frilhen Kindheit einfiele, vergegenwartigte sich die Lehrerin die
folgende Szeré&"

Als funfjahriges Madchen ist sie zu Besuch bei ihren Grofeltern. Sie sitzt im
Wohnzimmer unter dem Tisch und ist damit beschatftigt, ein Bild zu malen. Der
GrolRvater sitzt am Tisch und arbeitet ebenfalls. Das Madchen spiirt die Beine
seines Grof3vaters in seinem Rulcken. Beide, der Grof3vater und das funfjahrige
Madchen, sind voéllig in ihre Arbeit vertieft. Das Madchen fuhlt sich wohl, ge-

borgen und sicher.

Sich fragend dieser Szene néahern, sich einzufihlen, hiel3 fir den Supervisor zunéchst,

sich die Situation gemeinsam mit der Lehrerin so zu vergegenwartigen, dald er selbst -

144 Die erinnerte Szene wurde im ersten Kapitel zwar schon einmal erwahnt, wird hier aber zur Verdeutlichung noch
einmal genannt.
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geistig - erlebend daran teilhaben konfitezunéchst war es also notwendig, eine ge-
naue Beschreibung der in der Erinnerung vorkommenden Menschen und der Gegend, in
der sie sich aufhielten, zu erhalten, damit der Supervisor sich nun selbst - geistig - in
dieser Gegend aufhalten konnte. Der Aufenthalt in der Gegend, die die Erinnerung er-
offnet, ermdglicht die fur ein Verstehen der Erinnerung nétige Ortsverlegung des Den-
kens hin zu dem, was begegnet und sich so von sich aus*?&igtdiesem Ziel werden
Fragen nach der ,dinglichen“ und die ,menschlichen“ Umwelt des Kindes in der Erinne-
rung (Andriessens 1989, 388), sowie nach der ,Gefilihlsqualitat® der Erinnerung (ebd.
384) gestellt. Eine weitere Hilfe bei der Auslegung von Kindheitserinnerungen kann die
Frage danach sein, welche Meinung das Kind in der Erinnerung von sich selbst hat und
wiederum die finale Fragestellung danach, was das Kind erreichen mdchte und tatsach-
lich erreicht ( vgl. ebd. 391).

Vor diesem Hintergrund verlief das weitere Gesprach Uber die geschilderte frihe Kind-
heitserinnerung der Lehrerin. In diesem Gesprach dulRerte der Supervisor Fragen zu und
verschiedene Vermutungen Uber die Menschen, die in der Erinnerung miteinander han-
delten. Solche Vermutungen, geben dem Supervisanden Gelegenheit, AuRRerungen des
Supervisors Uber Gefuhlsqualitaten der Erinnerung oder Uber den Lebensstil des Super-
visanden, wenn noétig, zu korrigieren oder zurlickzuweisen. Die Methode des Ratens
oder Vermutens im Beratungsgesprach dient zum einen der Erfahrung eines gleichwerti-
gen Verhaltnisses zwischen Supervisor und Supervisand, denn der Supervisor sichert
seine Vermutungen und damit sich selbst nicht erst durch zuséatzliche Beobachtungen ab.
Nicht nur halt er dem Supervisanden so die Mdglichkeit des Widerspruchs offen, er
vermeidet so auch, dafld er seinerseits einen vielleicht notwendigen Widerspruch des
Supervisanden zuriickweist, was moglicherweise passieren kbnnte, wenn er seine Ver-
mutungen sorgfaltig prufte, bevor er sie auB3erte (vgl. Tymister 1990, 19 f.) . Zum ande-
ren eroffnen Vermutungen sowie deren Akzeptanz, Korrektur oder Zuriickweisung bei-
den, dem Supervisor und dem Supervisanden eine Annaherung an das, was sich in der

Erinnerung zeigt, eine (neue) Sicht auf das Wesentliche der Erinnerung.

145pa es an dieser Stelle um das Aufzeigen eines Verstehensprozesses anhand eines exemplarischen Falls, nicht aber um
die Erarbeitung einer Methodik zur Arbeit mit Kindheitserinnerungen geht, nehme ich es in Kauf, daf? die Darstellung des
methodischelVorgehens unvollstéandig bleibt. Zu weiteren diesbezliglichethodischen Mdglichkeiten vgl. z. B.

Andriessens 1989, 384 ff u. Tit2879, 281ff).

146y/gl. Seite 116 ff.
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Ort der Erinnerung von Frau K. ist das Haus der GrofReltern und hier der Tisch im
Wohnzimmer. Zur dinglichen Umwelt gehoért auch das Arbeitsmaterial, das des Grof3-
vaters, das nicht naher beschrieben wurde, und das der Enkelin, Stifte und Papier. Die
menschliche Umwelt des Kindes ist in der Erinnerung gepragt durch die Gegenwart des
GrolRvaters, der am Tisch sitzt und dessen Beine es spurt. Der Grol3vater arbeitet und das

Kind malt. Das Kind fihlt sich sicher und geborgen.

Geborgenheit meint ein grundsatzliches Angenommen- und Aufgehobensein. Geborgen-
heit vermittelt ein ,Vertrauen in den Grund des Daseins, darein, in einem gré3eren und
umfassenden Ganzen aufgehoben zu sein* (Kummer 1993, 175). Das ,groRere Ganze",
das ist die Welt, in die das Kind hineingeboren wird, und das sind die Menschen, mit
denen es sich gemeinsam in dieser Welt aufhélt. Das Geflhl, in der Welt und in der
Menschengemeinschaft aufgehoben zu sein, vermittelt die M{taie sich dem Kind
zuwendet, die es tragt, die ihm Halt und Sicherheit gewahrt. Geborgen flhlt sich, wer
sich getragen fuhlt. Das Gefuhl des Getragen-seins, das Vertrauen in die Tragfahigkeit
und VerlaBlichkeit mitmenschlicher Bindungen ist die Basis des Erwachsenwerdens.
Das Kind, das mit der Zeit immer weiter in die Welt hinausgeht, benétigt das Geflihl des
Gehalten- und Getragen-seins, um geniigend Mut zu entwickeln, sich ins Unbekannte
hinauszuwagen, ohne beflirchten zu missen, sich an die Welt zu verlieren. Ein Kind zum
GroRRwerden ermutigen, heil3t, seine Individualitdt und Selbstandigkeit fordern, und zwar
bei gleichzeitiger Wahrung der vertrauten und verlaB3lichen Verbundenheit mit den ihm
wichtigen Menschen (vgl. ebd. 174). Ermutigung hat gleichzeitig haltenden und loslas-
senden Charakté? .

Die Zuwendung des Grof3vaters in der Erinnerung ist von besonderer Art, weil sie als
solche nicht augenblicklich sichtbar wird. Zunédchst mag es so scheinen, als kiimmere
ihn das Kind zu seinen FuRRen gar nicht, als lebten Grof3vater und Enkelin »nebeneinan-
der her«. Doch das Kind in der Erinnerung (bzw. die sich erinnernde Erwachsene) sieht
das ganz anders. Es fuhlt sich geborgen, d. h. in der Gegenwart des GroRRvaters gehalten
und getragen. Die tiefe Verbundenheit mit dem GroRvater ist leibhaft spirbar durch
seine Beine im Ricken des Kindes. In dieser Sicherheit und Vertrautheit geht das Kind

seiner Arbeit nach, ebenso wie der Grol3vater dies tut. Der Grol3vater gewéahrt dem Kind

147 Der Begriff »Mutter« steht hier fur alle mutterlichen Qualitaten. Ich weise darauf hin, dafl diese Qualitadten auch von
Vatern oder anderen ,mitterlichen Menschen“ verkdrpert werden kdnnen (Tymister 1990, 14)

148 bjese Haltung entspricht den Aussagen Alfred Adlérsr die doppelte Funktion der Mutter (vgl. Adl€91, 14 f.).

Vgl. dazu auch die Ausfiihrungen ab Seite 192, die sich mit der Ablésung als notwendigem Schritt in der Supervision
befassen.

135



seine Anwesenheit und mutet ihm gleichzeitig eine Eigenstandigkeit zu: Seine Zuwen-
dung ist gleichermaf3en haltend und loslassend. So »gelassen« kann sich das Kind dem
Malen widmen, selbstvergessen, also voll und ganz, bei der Sache sein. Beide, der
GroRvater und das Kind, handeln auf der Basis einer ,existentiellen Gleichwertigkeit*
(ebd.), die ebenso von einem hohen Maf3 an bereits gelungener Ermutigung zeugt wie sie

auch weiterhin ermutigend wirkt.

Ermutigt, d. h. als gleichwertige Partnerin ernstgenommen werden, das hiel3 fur die Leh-

rerin nicht etwa, herausgestellt, gelobt, beachtet oder beschaftigt zu werden. Es hiel
vielmehr: gelassen werden. Es hiel3 auch: Zutrauen in die eigenen Fahigkeiten erfahren
und gewinnen. Dieses Zutrauen macht es in der Erinnerung uberflissig, da der Grol3-
vater sich sorgend um sie kiimmert. In ihrem Erwachsenenleben fiuhlte sich Frau K., wie

sie an anderer Stelle in der Supervision betonte, entsprechend schnell gestért, wenn an-
dere an ihrer Stelle handelten oder sie zu sehr »bemutterten«, was fir sie leicht einer

Bevormundung gleichkam.

Was sich der Lehrerin durch die Kindheitserinnerung mitteilte, erschien ihr wie ein er-
strebenswertes ldeal. Sie bestatigte zwar, dafld es zu ihr gehorte, sich gelassen und voller
Selbstvertrauen auf die Aufgaben des (Berufs-) Lebens einlassen zu kdénnen. Sie raumte
aber ein, daB alltagliche Frustrationen diese Ermutigung immer wieder unterlaufen und

gefahrden konnten.

In der Kindheitserinnerung heildt es, das fiinfjahrige Madchen sei beim GroRvater zu
Besuch gewesen. Was sich im Rahmen dieses Besuches an ermutigenden Erfahrungen
ereignet, gehdrt demnach nicht zum Alltag des Kindes. Die Erinnerung hdiesioe-

dere Erlebnisqualitat, die dem alltaglichen Erleben des Kindes nicht unbedingt gerecht
wird'*®. Durch die Besinnung auf die frilhe Kindheitserinnerung wurde Frau K. einer-
seits deutlich, tUber welches Potential an Mut sie verfligte, aber andererseits auch, dafl
dieses vor dem Hintergrund der alltaglichen Besorgungen und Belastungen immer wie-
der neu entdeckt werden muf3te. Der Mut, sich vertrauend auf Welt und die hier begeg-
nenden Mitmenschen, sowie die zu bewaltigenden Aufgaben einzulassen, ist nicht ein-
malig und flr immer erreichbar. Er kann durch entmutigende Erfahrungen immer wieder

erschuttert werden. Im alltdglichen besorgenden Miteinander gilt es daher, diesen Mut

149 Auf Seite 155 ff wird auf andere, z. T. entmutigende Lernerfahrungen von Frau K. eingegangen, die innerhalb der
Supervision im Rahmen des Ubertragungsgeschehens wirkten.
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immer wieder neu zu gewinnen. Fir Frau K. hiel3 dies, sich immer wieder neu auf die ihr
eigene (Grund-) Ermutigung als Geborgenheit, Gelassenheit und Vertrauen in die eige-
nen Fahigkeiten zu besinnen. Die Erinnerung an die beschriebene Situation in der frithen

Kindheit konnte ihr als Verbildlichung dabei helfen.

Ihre Kompetenz im partnerschaftlichen Miteinander kam der Lehrerin im Umgang mit
den Schilern ihrer Klasse zugute. Erfolgreich hatte sie gemeinsam mit den Kindern er-
arbeitet, wieviel Hilfe und Unterstlitzung von ihrer Seite jeweils zunachst nétig war, um
schlieBlich weitgehende Selbstandigkeit zu erlangen. Selbsténdigkeit, auch beim Erbit-
ten notwendiger Hilfe oder Zuwendung, erschien ihr das zentrale Anliegen ihrer Arbeit
als Lehrerin. In der Supervision wurden so anhand der Kindheitserinnerung die Poten-
tiale sichtbar, Uber die die Lehrerin von ihrem Lebensstil her im Hinblick auf ihr profes-

sionelles Handeln verfugte.

Zugleich wurde mit Hilfe der Arbeit zu der Kindheitserinnerung aber auch deutlich,
welches Hindernis, welche Gefahr die erarbeiteten Kompetenzen bergen konnten. Die
Lehrerin lief Gefahr, das von ihr als begliickend empfundene Gefiihl, »gelassen« zu
werden, so sein zu kénnen, wie sie war, und die daraus erwachsende Mdglichkeit,
selbstbestimmt zu handeln, in der Arbeit mit den Schiilern zum allgemeingultigen An-
spruch, zum »ldeal« zu erheben. Aufgrund dieses Anspruchs und der daraus folgenden
Anstrengungen hatte die Lehrerin tbersehen, dal3 ihr Schiler Max damit Gberfordert
war, einfach »gelassen« zu werden. Wenn Max gelassen wurde, bedeutete dies namlich
fur ihn, nicht bemerkt und damit auch nicht geliebt, nicht respektiert zu werden. Sie
hatte auch Ubersehen, dal3 das Verhéltnis zu Max aus seiner Sicht nicht gleichwertig sein
konnte, vermutlich deshalb, weil Max ein solches gleichwertiges Verhaltnis, insbesonde-
re mit erwachsenen Menschen, noch nicht erlebt hatte, wie z. B. die Informationen Uber
seinen Vater zeigel° Die Erfahrung, die die Lehrerin in der Kindheitserinnerung mit
ihrem GrolRvater geschildert hatte, war also nicht einfach auf ihr Verhaltnis zu Max an-
wendbar: Max wirde der Lehrerin bei allen Bemiihungen ihrerseits nicht glauben kon-
nen, dal3 es ein gleichwertiges Verhaltnis zwischen ihnen und damit auch ein Hochstmaf3
an Selbstbestimmung fir ihn geben konnte, ohne dal3 er dabei an Bedeutung verlor. Er
brauchte im Gegenteil zunéchst noch die Begleitung der Lehrerin, und dies durchaus im

Sinne der Anleitung und Fuhrung, bis er sich zutrauen konnte, sich dauerhaft »selbstver-

150v/gl. Seite 23.
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gessen« und konzentriert einer Aufgabe zu widmen. Diese Méglichkeit, bzw. diese Not-

wendigkeit, war im Entwurf der Lehrerin bisher nicht enthalten gewesen.

Nachdem die Lehrerin einen Teil ihres eigenen Weltentwurfs und damit sich selbst, als
am Problem Beteiligte, besser verstanden hatte, erschien ihr Max’ Verhalten als eine von
mehreren moglichen, nachvollziehbaren Reaktionen darauf, einfach nur »gelassen« zu
werden. In der Folge war sie jetzt in der Lage, das Notwendige zu tun, um Max aus sei-
ner Notlage zu helfen. Gemeinsam mit dem Supervisor erarbeitete sie nun mehrere

Schritte fiir die Arbeit mit Max im verbleibenden Schuljatr.

3.2.3. Lebensstilanalyse als unverzichtbarer Bestandteil der Supervision

Anhand des Fallbeispiels wurde gezeigt, wie ein Teil der Supervision notwendigerweise
zur Lebensstilanalyse wird. Ziel der Lebensstilanalyse in der Supervision ist, aus Sicht
des Supervisanden das eigene Handeln, das eigene Denken und Fihlen verstehbar zu
machen. Dies geschieht jeweils vor dem Hintergrund gewesener Erfahrungen, die als
Lernprozesse gegenwartiges und zukinftiges Handeln erméglichen aber auch in jeweils
bestimmter Weise einschranken. In der Lebensstilanalyse wird so erzieherisches Han-
deln nicht nur vor dem Hintergrund einer speziellen Methodik sondern auch von seinen
Gefluhlen her und in seiner - bisher verborgenen - Bedeutung verstehbar. In dem Mo-
ment, in dem der Supervisand seinen eigenen Lebensstil als Weltentwurf durchschaut,
kann er sich weiteren Méglichkeiten zu sein 6ffnen. Dabei wird seine Einsicht nicht
durch die Uberzeugungskraft des Supervisors irgendwie erzwungen. Vermieden wird
auch jegliche andere Form der Fremdbestimmung durch den Supervisor, wie z. B. das
Suggerieren von Deutungen, das Aufdrdngen von LOsungsvorschlagen usw.. Verhal-
tensanderungen werden auch nicht mit Hilfe spezieller Ubungen trainiert. Verstehen
anhand der Lebensstilanalyse in der Supervision meint vielmehr, sich der Méglichkeit
der Wahl zwischen dieser oder einer anderen Verhaltensweise zu stellen. Dies beinhaltet
ebenso ein Loslassen bekannter, bewdahrter und héufig allgemein akzeptierter Verhal-
tensmuster, wie auch das Sich-einlassen auf Neues. Als Konsequenz kann es dann not-

wendig sein, gegen gangige Meinungen und Bewertungen zu handeln und so das Gefiihl

15lygl. Seite 35 ff.
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des scheinbaren Aufgehobenseins innerhalb gemeinschaftlich und gesellschaftlich ak-

zeptierter Normen aufzugeb&h.

Um Entschlossenheit in dieser Form zu ermdglichen, um die ,Wahl zu wahlen* (vgl.
Heidegger 1993, 268 u. Tymist&095, 47), bedarf es daher ausreichender Ermutigung
des Supervisanden. Auch hierzu bietet der in der Lebensstilanalyse angestrebte Verste-
hensprozel3 Gelegenheit, indem namlich solche Aspekte herausgearbeitet werden, die
das Verhaltnis des ratsuchenden Supervisanden zu seinen Mitmenschen positiv beein-
flussen. Im Zusammenhang damit wird auf gelungene Anteile in der Arbeit des Supervi-
sanden fokussiert und damit sichergestellt, daf3 dieser ausreichend ermutigt seiner Arbeit

nachgeht.

3.2.4. Supervision als langfristiger Verstehens- und Lernprozel3

Beides, das verstehende Erarbeiten von Lebensstilanteilen, die das Miteinander des Su-
pervisanden mit den ihm in seinem Berufsalltag begegnenden Menschen konflikthaft
belasten, behindern oder storen, wie auch das Erkennen solcher Potentiale in seinem
Lebensstil, die das Miteinander im professionellen Alltag fordern, ist als langfristig an-
gelegter Prozel3 im Sinne der Fortbildung sinnvoll. Supervision zielt im einzelnen Kon-
fliktfall darauf ab, das Handlungsspektrum des Supervisanden, immer orientiert an sei-
nen ,eigensten“ Moglichkeiten (Heidegger 1993, 144), zu erweitern. Sie dient damit
nicht nur der punktuellen Krisenbewaltigung, sondern sie ist, ganz im Sinne des Bera-
tungsanspruchs, ,Hilfe zur Selbsthilfe* (Aurin 1981, 103). Diesem Anspruch wird die
Supervision gerecht, wenn die hier stattfindenden Verstehens- und Lernprozesse dauer-
haft wirksam sind und so zur Verselbstandigung des Supervisanden beitragen. Was ein-
mal verstanden wurde, bleibt verstanden auch dann, wenn es zeitweilig wieder vergessen
wird und erst wieder in Erinnerung gerufen werden muf3. Anders gesagt: Gelingt es, in
der Supervision Verstehensprozesse in Gang zu setzen, so ist bereits dieses Verstehen

die entscheidende angestrebte Veranderung.

Allerdings kann dann nicht davon ausgegangen werden, dal3 solche Verstehensprozesse

zu einem dauerhaft konfliktfreien Berufsleben fihren. Im Gegenteil, das Verstehen ver-

152y/gl. dazu die Erlauterungen zum Thema ,Belastung” Seite 188 ff.
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hindert, wie schon gesagt, nicht das Vergessen. Aufgabe der Supervision ist es daher
auch, den Supervisanden in seiner Arbeit so lange zu begleiten, wie er es bendtigt und
wuinscht, um ihm zu helfen, einmal Verstandenes schliellich selbst zu erinnern. So ge-
sehen ist die Supervision eine Form der Fortbildung als Lernbegleitung jeweils auf be-

stimmte Zeit.

Die in unserem Fallbeispiel gezeigte Supervisionssitzung steht im Zusammenhang mit
weiteren Supervisionen, die vorher und auch danach mit Frau K. stattgefunden haben.
Der Supervisor und die ratsuchende Lehrerin konnten in diesem Supervisionsgesprach,
wie in der Falldarstellung erwéahnt, auf Lernprozesse zurtickgreifen und aufmerksam
werden, die bereits stattgefunden hattdrDieser Riickgriff auf bereits Erarbeitetes
diente einerseits der Ermutigung der Lehrerin in dem Sinne, dal3 ihr erneut bewuf3t wur-
de, welche Fortschritte sie bereits in ihrem professionellen Handeln gemacht hatte und
wo sie bereits ohne die Hilfestellungen durch die Supervision auskam. Andererseits
wurde deutlich, auf welche Kompetenzen, Uber die sie von ihrem Lebensstil her schon

immer verflgte, weitere, verandernde Schritte aufbauen konnten.

3.2.5. Was heil3t »Lernen« in der Supervision?

Supervision tragt, insbesondere dann, wenn sie als langfristige Fortbildungsarbeit ange-
legt ist, zur Verselbstandigung des lernenden Supervisanden und damit zu seiner Profes-
sionalisierung bei. Bisher ist jedoch offen geblieben, wie der Begriff »Lernen« auf die

Supervision angewendet werden kann.

Um dies zu klaren, ist es notwendig aufzugreifen, was am Ende des ersten Kapitels Uber
das Lernen gesagt wurde: ,Lernen heif3t: das Tun und Lassen zu dem in die Entspre-
chung bringen, was sich jeweils an Wesenhaftem uns zuspricht.” (Heidegger 1954, 49)

Es wurde ausgefihrt, daf? sowohl der Supervisor als auch der Supervisand in der Super-

vision als Lernende anwesend siftl.

Fir die Lehrerin Frau K. hieR demnach Lernen, ihr , Tun und Lassen“ zu ihrem Schiler

Max und zu sich selbst in die Entsprechung zu bringen, d. h. die in ihm und in ihr selbst

153y/gl. Seite 30 ff.
154y/gl. Seite 106.
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schlummernden eigensten Mdglichkeiten zu entdecken und zu wirdigen. Damit dies
gelang, muf3te sie ihr bisheriges, von alltaglichen Besorgungen und Vorurteilen geprag-
tes Selbst- und Weltverstandnis (und damit auch ihr bisheriges Verstandnis von Max)

loslassen und sich auf Neues einlaséen.

Bezogen auf den Supervisor ist gezeigt worden, was Lernen heif3t, namlich kurz gesagt:
Verstehen und Sein-lassen, als es um den Umgang mit nicht leibhaftig anwesenden Per-
sonen ging. Auch im Zusammenhang mit der Lebensstilanalyse in der Supervision gilt:
Der Supervisor ist Lernender, indem er seine eigenen Erfahrungen, wie auch sein Selbst-
und Weltverstandnis, seinen Lebensstil los- und sich ganz einlat auf die Art und Weise,
wie sein Gegentber, der Supervisand, sich selbst in der Welt versteht. Dabei ist wieder
zu bedenken, dalR der Supervisor hier ebenso wie der Supervisand, ,Betroffene[r] der
Zeit" ist, durch die er gegangen ist (Schmidt 1995, 95). Der Supervisor bringt in der
Supervision als Lernender sein ,, Tun und Lassen zu dem in die Entsprechung®, was sich
ihm mit Hilfe des Supervisanden als Problem, Konflikt etc. ,zuspricht®. Das , Tun und
Lassen” wird dabei als untrennbares Ganzes gesehen; denn der Supervisor wird erst
dann von sich selbst absehen, »lassen« kénnen, wenn es ihm gelingt, fir sich selbst
sichtbar zu machen, an welchen Stellen in der Supervision, insbesondere in der Lebens-
stilanalyse, er seinem eigenen Selbstverstandnis, seinem eigenen Lebensstil und damit
auch eigenem Schmerz und eigener Not begegnet. Mit dieser Begegnung steht er immer
in der Gefahr, spontan in der Weise zu handeln, die aus seiner Sicht den eigenen
Schmerz und die Not vermeidet bzw. ertraglich macht. Nur wer diese ,Widerstande*
(ebd. 149) verstanden hat und bereit ist, sich ihnen verstehend immer wieder neu zu
stellen, wird es vermégen, sie zu iberwinden (vgl. ebd. u. Antoch 1994'°38@g

schon einmal gesagt, ist hierfir nicht nur die Lebensstilanalyse sondern auch die berufs-
begleitende Supervision flr den Supervisor unerlaB3lich, damit auch er Gelegenheit er-
halt, zu verstehen und im Sinne der Supervision angemessen zu handeln (vgl. Tymi-
ster/Wohler1990, 44).

Ebenso wie beide, der Supervisor und der Supervisand Lernende sind, fungieren sie

auch als Lehrende. Die Konsequenzen dieser Uberlegung fiir die Arbeit des Supervisors

1% Das alltagliche Verstehen wird als dem Menschen zugehérige Weise des Verstehens ab Seite 159 erlautert.

1%6 Der Begriff Widerstand stammt aus der Psychoanalyse Sigmund Fnedidiszeichnet ihm zufolge eine ,psychische

Kraft ..., die sich dem BewuRtwerden (Erinnern) der pathogenen Vorstellungen* widersetzt (Freud 1975, 62). Unter
spathogenen Vorstellungen“ verstand Freud Erinnerungen an solche Erfahrungen, die ,.... peinlicher Natur [waren], geeig-
net, die Affekte der Scham, des Vorwurfes, des psychischen Schmerzes, die Empfindung der Beeintrachtigung hervorzu-
rufen, samtlich von der Art, wie man sie gerne nicht erlebt haben mdchte, wie man sie am liebsten vergif3t* (ebd.,
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und das Verhaltnis zwischen Supervisor und Supervisand, sollen im folgenden darge-

stellt werden.

3.2.6. Lehren in der Supervision

Bei der Beschaftigung mit der Aufgabe des Supervisors, auch als Lehrender in der Su-
pervision zu fungieren, kommt die Frage auf, ob dies nicht eigentlich ein Verhaltnis
voraussetzt, welches gekennzeichnet ist durch ein Wissensgefalle, vergleichbar z. B.
dem Verhaltnis des Meisters zu seinem Lehrling, des Lehrers zu seinem Schiler, oder,
bezogen auf unser Thema, die Supervision, dem Verhaltnis eines Menschen, der lber ein
hdheres Mal3 an Fachkompetenz verflgt, zu einem Menschen, dessen Fachkompetenz
geringer ist. Nach landlaufiger und alltaglicher Auffassung kénnte ein solches »Gefalle«
durch die Vorgabe konstituiert sein, da3 der Wissende dem Unwissenden sein Wissen
»beibringt«**” Wenn dies so wére, stiinde die Aussage, der Supervisor fungiere als Leh-
render in der Supervision, im Widerspruch zu dem, was bisher als Sinn und Zweck der
Supervision benannt wurde, dal3 namlich die Supervision zur Aufgabe hat, dem Supervi-
sanderseine eigensteMdoglichkeiten vor Augen zu fihren und so Hilfe zur Selbsthilfe

Zu leisten.

Im folgenden wird zu zeigen sein, dal3 das Verhaltnis zwischen Supervisor und Supervi-
sand eben nicht von einem solchen, im alltdglichen Sinn verstandenen Gefélle gekenn-
zeichnet ist. Dabei wird zunachst erlautert werden, was denn Uberhaupt mit dem Wort

»lehren« gemeint ist.

Lehren heif3t nicht, wie oben angedeutet, einem Lernenden selbst erarbeitetes und durch
Erfahrung angeeignetes (Fach-) Wissen zu vermitteln. Solches Wissen entsprache nam-
lich immer den Mdglichkeiten eigenen Seins aus Sicht des Supervisors. Eine reine Ver-
mittlung eigenen(Fach-) Wissens berlicksichtigt aber nicht die eigensten Mdéglichkeiten

desSupervisandennd reicht von daher fir die Aufgabe des Lehrens nicht aus.

63).Schon Freud wies darauf hin, daf3 der Analytiker in einer Analyse eigene Widerstéande erkannt haben sollte, bevor er
seinerseits Patienten analysiert (vgl. Freud 1975, 176).
157 Der Begriff ,alltaglich* wird in seiner Bedeutung fiir das In-der-Welt-sein ab Seite 159 entfaltet.
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Lehren heil3t vielmehr: ,lernen lassen* (Heidegger 1954, 50). Bezogen auf die Supervi-
sion hiel3e dies: Aufgabe des Supervisors als Lehrender in der Supervision ist es, dem
Supervisanden das Lernen zu erméglichen, und das bedeutet zunachst, ihn in die Lage zu
bringen, sich selbst in seiner Welt und damit auch seine Mitmenschen zu verstehen. Auf
der Basis dieses Verstehens kdnnen neue Mdoglichkeiten des Seins - eigenen Seins und

des Seins seiner Mitmenschen - sichtbar werden.

Nicht die ,einspringend-beherrschende” Firsorge (Padrutt 1991, 540 u. Heid6§8er

122) ist notwendige Bedingung fur das Lehren, wenn Lehren ,lernen lassen” bedeutet.
Notwendig ist vielmehr die ,vorspringend-befreiende” Firsorge (ebd.), welche den Ler-
nenden in die Lage versetzt, ,es allein zu tun“ (Montessori 1999, 201), d. h. selbst zu
denken, selbst zu entscheiden und selbst zu handeln. Vorspringend-befreiende Firsorge
hat die Selbstandigkeit des Lernenden zum Ziel. Selbstandigkeit aber heil3t ,\Weltstan-
digkeit” (Padrutt 1991, 540): Wer selbstandig ist, kann, in der Welt stehend sich dem

offnen, was begegnet. Wer selbsténdig ist, vermag den Anspruch dieses Begegnenden zu
vernehmen und sich diesem Anspruch gemaf zu verhalten. Wer selbstandig ist, hat sich
schon zu dem ,in die Entsprechung” gebracht, was sich ihm in der Welt ,zuspricht".

Voraussetzung dafir ist, daf3 der lernend selbstandige Mensch sich selbst als In-der-
Welt-seienden und das in der Welt Begegnende von seinem Wesen her versteht. Etwas
oder jemanden von seinem Wesen her verstehen, heilt sich von seiner Bedeutung, vor

dem Hintergrund der Frage nach dem »Wozu«, ansprechen zu {a$sen.

In der Supervision heil3t das: Dem Supervisanden mul3 es erst ermdéglicht werden, eige-
nes Handeln vor dem Hintergrund seiner urspriinglichen Bedeutung zu verstehen, wie es
in der Lebensstilanalyse geschieht, und es muf3 ihm ermdglicht werden, das Handeln
anderer, ihm begegnender Menschen vor diesem Hintergrund zu verstehen. Beides ist

anhand des Fallbeispiels gezeigt worden.

Dabei ist, wie schon gesagt, nicht die Sachkenntnis flr das Lehren und Lernen in der
Supervision wirksam. In bezug auf die Supervision im Arbeitsfeld Schule heif3t dies,
nicht die Kenntnis von Unterrichtsmethoden und der Fachdidaktik, wirkt in erster Linie.
.Der eigentliche Lehrer laft ... nichts anderes lernen als - das Lernen. Deshalb erweckt

sein Tun oft auch den Eindruck, dal man bei ihm eigentlich nichts lernt, sofern man jetzt

1%8y/gl. Seite 68 ff u. 126 ff.
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unversehens unter »lernen« nur die Beschaffung nutzbarer Kenntnisse versteht.“ (Hei-

degger 1954, 50)

Wenn also der Lernende in die Lage versetzt werden soll, sich und die Welt zu verste-
hen, wie ausgefiihrt wurde, um schlie3lich wéahlen zu kénnen zwischen Bekanntem und
Neuem, dann muf3 der Lehrende selbst bereit und in der Lage sein, zu verstehen: sich
selbst namlich und das, was ihm in der Lehr-Lern-Situation begegnet. ,Der Lehrer muf3
es vermaogen, belehrbarer zu sein als die Lehrlinge.” (ebd.) In der Supervision mul3 der
Supervisor also bereit sein zu verstehen, was ihm in der Supervision begegnet - namlich
den vor ihm sitzenden Supervisanden, sein vorgetragenes Supervisionsanliegen und dar-
Uber hinaus abwesend-anwesende Welt: Menschen, die selbst nicht an der Supervision
teilnehmen sowie die Bedingungen unter denen sie leben. Solches Verstehen geschieht,
wenn der Supervisand sich fragend dem nahert, was ihm begegnet. Die Basis seiner Fra-
gen bilden, wie bereits ausgefihrt, seine Vorurteile, d. h. sein Vorverstandnis, sein Vor-
wissen, also auch seine Sach- und Fachkenntnis. Diese ist unerlafllich, weil sie ein an-
gemessenes Fragen erst ermdglicht. Es ist aber auch unerla3lich, dafd der Supervisor
alles, was er selbst bisher gelernt und sich als Wissen angeeignet hat, loslaft, vergifit,
damit er sich verstehend auf den Supervisanden und sein Anliegen einlasséfi kann.

Lehrend wird so der Supervisor wieder zum Lernenden. Lehren und Lernen sind eins.

Die fragende Haltung des Supervisors in der Supervision ermdglicht dem Supervisanden
einerseits die Entscheidung, neue, ihm bisher unbekannte Weisen des Verstehens anzu-
nehmen oder auch abzulehnen, andererseits wird der Supervisand aber auch nicht aus
dieser Entscheidung entlassen. Anders gesagt: Der Supervisor hilft dem Supervisanden,
sich von belastenden und scheinbar unveranderlichen, da bisher unverstandenen Ver-
haltensmustern zu befreien, indem er ihm fragend Wahlméglichkeiten vor Augen flhrt,
und er konfrontiert den Supervisanden mit der Notwendigkeit des ,Wahlen[s] der Wahl*
(Heidegger 1993, 268). Supervision als Verstehens- und Lernprozel ist daher gleicher-

maRen entlastend und belastend fiir den Supervisatiden.

Dies gilt insbesondere fiir langfristig angelegte Supervision, die zum Ziel hat, den Su-
pervisanden selbstandig und damit den Supervisor als Helfer tberfliissig zu machen. Je

langer der Lernprozel in der Supervision andauert, desto mehr wird der Supervisand

19vgl. Seite 121 f.
160y/gl. die Aussagen zur Belastung in der Supervision ab Seite 188.
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»belastet«. Das bedeutet, er wahlt zunehmend selbstdndig angemessene Mdglichkeiten
des Handelns aus, und er Ubernimmt mehr und mehr auch die Aufgabe des Supervisors,
padagogisches Handeln auf seine Bedeutung und seinen Sinn hin zu befragen. Der Su-
pervisor versteht sich in diesem Prozel3 der Verselbstandigung von Anfang an als Be-
gleiter, dessen Aufgabe es ist, den Supervisanden beim Suchen und Begehen eigener
Wege - auch der Holzwege - immer wieder zu ermutigen. Die Hilfe, die der Supervisor
leistet, ist gepragt von einer zugleich haltenden und loslassenden Haltung, wie sie oben

beschrieben wurd&?!

3.2.7. Warum der Supervisor ermutigt sein muf3

Wenn es in der Supervision gelingt, dem Supervisanden das ,Wé&hlen der Wahl“ zu er-
moglichen, dann wird nicht nur fir diesen, sondern auch fir den Supervisor ein Stick
Freiheit sichtbar. Denn, wie schon vorher erlautert, stellen fir den Supervisor die neuen
Moglichkeiten, die mit dem Verstehen des Problems und der bisherigen Weisen des
Handelns, Denkens und Flhlens sichtbar werden, auch immer Mdglichkeiten des eige-
nen Seins dar. Der Supervisor wird so zum Teilhaber an einem Stick gelingenden
(Schul-) Lebens. Diese Teilhaberschaft tragt zur Motivation des Supervisors und zu sei-
ner Freude an seinem Beruf bei. Sie stellt aber gerade deshalb auch eine Gefahr dar.
Beginnt der Supervisor, den Erfolg seiner Supervision, im Sinne des Schaffens eigener
neuer Perspektiven gelingenden Miteinanders, zu brauchen, lauft er Gefahr, mit Hilfe

der Supervisionsberatung eigene Not zu bewaltitfen.

Je mehr der Supervisor aber selbst eine Losung des in der Supervision geschilderten
Problems bendétigt, desto weniger wird er in der Lage sein, den Supervisanden loszulas-
sen, d. h. ihm Selbstandigkeit zu erméglichen. Mit wachsender Abhangigkeit vom Ge-
lingen der Supervision wird es fur den Supervisor schwerer, Fehler oder »Ruckfélle« des
Supervisanden als Chance zu verstehen und den Supervisanden zu ermutigen. Mit ande-
ren Worten: Je entmutigter der Supervisor ist, desto gré3er ist auch die Gefahr, dal3 er

den Supervisanden ebenfalls entmutigt.

161ygl. Seite 135 f.
162y/gl. dazu die Ausfilhrungen unter 4.2.5.
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Der Supervisor, versteht er sich selbst als Begleiter, mul3 in der Lage sein, den Supervi-
sanden seinen eigenen Weg gehen zu lassen, ihn also loszulassen. Er mul auRerdem den
Supervisanden beim Begehen dieses Wegs so lange unterstiitzen, ihm Halt bieten, wie
notig. Das bedeutet, ihn zu ermutigen, seine eigensten Moglichkeiten als solche zu se-
hen, zu erwagen und zu realisieren. Das bedeutet au3erdem, den Supervisanden darauf
vorzubereiten, dafl} Fehler auch in Zukunft nicht ausgeschlossen sind. Nicht selten ist es
sogar notwendig, zu fehlerhaftem Handeln zu ermutigen, damit der eigene Anspruch an
Perfektion im professionellen Handeln relativiert wird. Voraussetzung fiir solches Han-

deln in der Supervision ist, daf3 der Supervisor selbst ermutigt ist.

Zusammenfassung

Stand bisher das Verstehen und Verstandlichmachen von Schulsituationen und von an
der Supervision nicht beteiligten Personen im Mittelpunkt der Uberlegungen, so ging es
in diesem Abschnitt um Mdglichkeiten des Supervisanden, mit Hilfe der Supervision
eigenes Handeln, Fuhlen und Denken vor dem Hintergrund seines verborgenen Welt-
entwurfs im Rahmen einer Lebensstilanalyse sichtbar zu machen.

In der Lebensstilanalyse wird auf Erinnerungen an gewesene Erfahrungen des Supervi-
sanden zurlickgegriffen, die fur sein gegenwartiges Anliegen von Bedeutung sind. Diese
Bedeutung gilt es, im Rahmen der Analyse der Erinnerungen herauszuarbeiten. Dabei
gibt schon die Auswahl der Erinnerungen sowie ihre Bewertung durch den Supervisan-
den entscheidende Hinweise, die es jedoch im Gesprach tber die Erinnerungsinhalte zu
detaillieren und zu verifizieren gilt. Methodisch umzusetzen ist auch hier die Ortsverle-
gung des Denkens hin zu dem, was sich von der Erinnerung her zeigt und zwar mit be-
sonderer Bertcksichtigung der damit verbundenen Gefuhlsqualitaten. Auch diese Ausle-
gung ist also im eigentlichen Sinn eine hermeneutische Analyse der (gewesenen)
Faktizitat, deren Beginn und Ziel immer ein ,Sichverstehen® ist ( Gadamer 1990, 265).

Das Zusammenspiel von Lehren und Lernen in der Supervision, an dem Supervisor und
Supervisand gleichermal3en beteiligt sind, reflektiert die zweifache Bedeutung des Ver-
stehens: Verstehen heil3t einerseits, Begegnendes Seinlassen und andererseits, sich auf
Begegnendes hin entwerfen und diesem - sich verhaltend - entsprechen.

Ziel der Lebensstilanalyse in der Supervision ist es, dem Supervisanden die Mdglichkeit
der Wahl zwischen unterschiedlichen Verhaltensweisen vor Augen zu fiihren und so
langfristig sein Handlungsspektrum zu erweitern. Supervision ist ein Lernprozel3, der
einerseits auf so lange Zeit angelegt ist, da? der Supervisand langfristig dazu ermutigt
wird, sich selbst zu helfen. Der Lernprozel} ist damit andererseits zeitlich begrenzt, denn
die Supervision stellt dann einen Beitrag zur Professionalisierung von Lehrern dar, wenn
sie zu deren Verselbstandigung fuhrt, wenn also die Hilfe des Supervisors auf lange
Sicht nicht mehr bendtigt wird.
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Der Supervisor ist in diesem Prozel3 Begleiter, d. h. immer auch Mitbetroffener, und
seinerseits Lernender. Er kann dem Supervisanden ein Lernmodell sein, wenn er z. B. in
Form berufsbegleitender Praxisreflexion fur eine Aufarbeitung eigener Not und seine

eigene Ermutigung sorgt.
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3.3. Vertiefung des Verstandnisses von Ubertragungs- und Gegeniibertragungs-
phanomenen in der Supervision

Im folgenden geht es um einen weiteren Weg, der zum Verstehen in der Supervisionsbe-
ratung beitragen kann: Um die Analyse des Verhdltnisses zwischen Supervisor und Su-

pervisand vor dem Hintergrund der Phdnomene, die im AnschluR an Sigmundasreud

»Ubertragung« und »Gegeniibertragung« bezeichnet werden. Der folgende Abschnitt
setzt sich mit den Phanomenen der »Ubertragung« und der »Gegeniibertragung« vor dem
Hintergrund daseinsanalytischer Argumentation auseinander, was im folgenden zu be-

grinden sein wird®®

Bei der folgenden Erlauterung dieser beiden Begriffe greife ich zunéchst auf die Aussa-
gen ihres Urhebers Sigmund Frezutiick. Freudwvies erstmals auf das Phanomen der
Ubertragung 1895 und spater - 1910 - auf das der Gegeniibertragung hin (vgl. Freud
1975 [1895], 94 u. 1975 [1910], 126). Das Verstandnis von Ubertragung und Gegen-
Ubertragung entstammt dem klassischen »setting« der Psycho&falyseéesondere

der spater bei Freud im Vordergrund stehende spezifische Ubertragungsbegriff als
»Ubertragungsliebe« (vgl. z. B. Freud 1975 [1915] 217 ff) ist in der Theorie und Metho-
dik psychoanalytischer Psychotherapie von Bedeutung, wenn es um das Nachholen und
Durcharbeiten friihkindlicher Fehlpragungen geht. Dies gilt nicht fur die Beratung wie
sie in unserem Zusammenhang verstanden wird, auch dann nicht, wenn es sich um tie-
fenpsychologische Beratungsansatze handelt, da es hier nicht um die Heilung mehr oder
weniger schwerer psychischer Stérungen geht, sondern um die ,Hilfe zur Selbsthilfe” in
Lebenskrisen, bzw. im Falle der Beratung als Supervision in beruflichen Krisensituatio-
nen (Aurin 1981, 103; vgl. auch TymistE®986 und 1992 [b]).

Bei einem Riickbezug auf die Aussagen Freuds wird jedoch deutlich, dafl3 dieser einen
allgemeineren, unspezifischen Ubertragungsbegriff zugrundelegt, wenn er die Ubertra-
gung als Transfer von Erfahrungen und aus diesen Erfahrungen Gelerntem erlautert. Das
Verstandnis der Ubertragung als Lerntransfer, welches Freud in einem seiner weniger

beachteten Vortrage und in seiner Selbstdarstellung erwéhnt (vgl. Freud 1924, 58 und

163 Zur Begriindung der Nutzbarmachung von Ubertragungs- und Gegeniibertragungsprozessen in der Beratung vgl. z. B.
auch_Antoch 1994, 190.

184 Fiir das Verstandnis des Ubertragungs- und Gegeniibertragungsbegriffs in der jilngeren Geschichte der Individualpsy-
chologie, insbesondere der individualpsychologischen Psychotherapie, sei an dieser Stelle auf die Ausfiihrungen Heister-
kamps hingewiesen (Heisterkamp 1986).
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1987, 715°° ist im Zusammenhang unserer Argumentation daher von zentraler Bedeu-

tung, wie im folgenden naher ausgefihrt werden wird.

Uber die urspriingliche Argumentation Freuds hinaus, wird hier noch die Arbeit Thea
Bauriedls angefiihrt, die Ubertragung und Gegeniibertragung als spezifische Phanomene
menschlichen Miteinanders versteht und die Analyse der »Beziehungen« in der Psycho-
therapie in ihrer Bedeutung fiir das Verstehen hervorhebt (vgl. Bauriedl 1980, 46 ff).

Auch der Arzt_Michael Balinbetont in seiner Arbeit ,Der Arzt, sein Patient und die
Krankheit®, in der er seine Supervisionsarbeit mit Gruppen von Arzten vorstellt, die
Wichtigkeit der »Beziehung« zwischen Arzt und Patient im Zusammenhang mit Uber-
tragungsphanomenen fir die Diagnose und Behandlung von Krankheiten (Balint 1991,
404 u. 410 ff).

Was im Verhaltnis von Arzt oder Psychotherapeut und Patient gilt, kann auch auf das
Verhaltnis zwischen Supervisor und Supervisand angewandt werden, wenn das Zusam-
menspiel von »Ubertragung« und »Gegeniibertragung« als allgemein mitmenschliches
Geschehen verstanden wird. Im Zusammenhang der hier zugrundeliegenden da-
seinsanalytisch ganzheitlichen Sicht werde ich daher das Existential des Miteinander-
seins in seiner besonderen Bedeutung fur die Supervisionsberatung und der hier mitein-
ander arbeitenden Menschen naher betrachten. »Ubertragung« wird zunéchst als ein
Geschehen auf der Basis des individuellen Weltentwurfs erlautert und daran anschlie-
Bend und dariber hinaus als den Menschen gemeinsames Besorgen des alltaglichen Le-
bens verstanden. Schlie3lich wird unter Bezugnahme auf den Begriff der »Gegenlber-
tragung« das Verhdltnis von Supervisor und Supervisand als verstehendes

Miteinandersein verdeutlicht.

3.3.1. Zum Verstandnis des spezifischen Ubertragungsbegriffes bei Freud

Der Begriff der Ubertragung erfuhr seine besondere Pragung in der Psychoanalyse Sig-

mund FreudsFreudging davon aus, dal} der Patient in einer Psychoanalyse, also im

mitmenschlichen Verhaltnis zu seinem Analytiker, in friher Kindheit erfahrene Muster

des zwischenmenschlichen Miteinanders »unbewul3t« wiederholt und auslebt (vgl. Freud

185\/gl. auch_Bauried| 1994, 62.
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1975 [1912], 159 f.). Da Freud zugrundelegte, daf’ ein Kind in seiner frihen Kindheit
erste mitmenschliche Erfahrungen im Verhaltnis zu seiner Mutter oder seinem Vater
machte, ging er sogar so weit zu sagen, dald ein Patient, je intensiver er sein Verhaltnis
zu seinem Analytiker ausleben kann, im Analytiker den Vater oder aber die Mutter sieht
(vgl. ebd. 160). Diese Annahme gewann in der Psychoanalyse an Bedeutung, wenn es
um das spezifische Verstandnis der »Ubertragung«, die sogenannte »Ubertragungsliebe«
ging, wenn also der Patient seine Liebesbedirftigkeit wie auch friih erlernte Strukturen
der Zuwendung und Liebe im Verhaltnis zu seinem Vater oder seiner Mutter auf das
Verhaltnis zum Analytiker »projizierte« und damit den Analytiker zum »Objekt« seiner

Liebe machte.

Freud und seine Schiler wiesen und weisen in diesem Zusammenhang auf die entschei-
dende Bedeutung der Beziehung zwischen Analytiker und Patient hin, auch auf den
Wert einer analytischen Handhabung dieser Beziehung fur den Erfolg einer Therapie

(vgl. z. B. Bauriedl 1980, 55). Denn wenn der Analytiker nun seinerseits in der Lage ist,

diese »Ubertragung« als Appell zu fithlen, zu verstehen und ihr Raum zu geben, besteht
die Chance, die »Ubertragungsliebe« diagnostisch und therapeutisch zu nutzen, d. h. als
Beitrag zum Verstehen der unbewuf3ten Denk-, FUhl- und Handlungsweisen seines Pati-
enten fruchtbar zu machen, mit dem Ziel, die »Ubertragung« als Ausdruck neurotischer
Stoérungen schlielllich zu »Uberwinden« (vgl. Freud 1975 [1915], 229). Voraussetzung
daflr ist allerdings, dafd der Analytiker auf den Appell, auf das »Beziehungsangebot« -
in diesem Fall das Angebot einer Liebesbeziehung - nicht eingeht, sondern »abstinent«
bleibt (vgl. Freud 1975 [1915], 22%°. Dies ist, wie Freudbetonte, jeweils nur moglich,

wenn der Analytiker seine eigenen spontanen Gefiihlsreaktionen und Handlungsmuster,
seine ,Gegenibertragung” ( Freud 1975 [1910], 126) kennt. Denn erst dann kann er die
eigenen von den fremden Ubertragungen unterscheiden, wie auch Ahnlichkeiten oder
Gemeinsamkeiten beider erkennen. Aus diesem Grund forderte Freud bereits eine fort-

laufende Supervision des Analytikers (vgl. ebd.).

Im Anschlul3 an Freud ist auch spater - nicht nur in der »klassischen« Psychoanalyse -
immer wieder auf die »therapeutische Beziehung« als wesentlicher Faktor fur die Hei-

lung auch in medizinischen und beraterischen Bereichen hingewiesen worden (vgl. z. B.

Heisterkamp 1986, 35).

186 bas klassische Setting psychoanalytischer Therapie, bei dem der Patient liegt und seinen Analytiker, der am Kopfende
der Liege sitzt nicht sehen kann, entspringt dieser Forderung nach Abstinenz und therapeutischer Distanz (vgl. Bauried|
1994, 46 f.)
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Aus daseinsanalytischer Sicht ist dieser spezifische Ubertragungsbegriff durch den Arzt
und Psychiater Medard Bokstisiert worden, der sich vor allem gegen eine blo3e ana-
lytische »Handhabung« der (Ubertragungs-) Beziehung zwischen Arzt und Patient wen-
det (vgl. Boss 1975 [b], 542). Ebenso wie Fréagdont auch Bosdie Bedeutung der
Beziehung zwischen Arzt und Patient fir die Heilung, und er stimmt mit Freud ebenfalls
darin Uberein, dafl} der Arzt die ihm entgegengebrachten Geflihle zwar anerkennen und
den Patienten darin ermutigen muf3, dal3 er aber nicht aktiv diese Gefluhle erwidernd
darauf eingehen darf. Boss weist jedoch darauf hin, daf3 der Patient in seinem Analytiker
nicht etwa Vater oder Mutter sieht, sondern genau weif3, wer dort vor ihm sitzt und mit
ihm arbeitet. Deshalb sind die Gefiihle, die der Patient gegeniber dem Analytiker oder
Arzt hegt, nicht bloRR als »Ubertragungen« kindlicher Verhaltensmuster auf die Gegen-
wart und damit als Ausdruck neurotischen Wahrnehmens und Handelns des Patienten
zu verstehen. Sie sind vielmehr Ausdruck des verstehenden und annehmenden mit-
menschlichen Miteinanders und gelten daher eben doch eigentlich dem Analytiker
selbst. Der Analysand liebt seinen Analytiker, weil dieser ,ihm erlaubt, ... sein eigenes
und eigentliches Wesen im offenen Raum einer gefahrlosen mitmenschlichen Beziehung
voll aufkeimen zu lassen.” (Boss 1979, 273) Das Verhaltnis von Analytiker und Analy-
sand kann nach Boss die Basis therapeutisch erfolgreichen Handelns sein, wenn der
Patient in seinem Fihlen gegeniiber dem Arzt ernstgenommen wird und in diesem Fih-
len der Keim flr die Mdglichkeit neuer, positiver Erfahrungen gesehen werden kann
(vgl. ebd.). Ziel ist es dann, in der beengten und einengenden Seinsweise des Analysan-
den, die in der »Ubertragung« zum Ausdruck kommt, die durchscheinenden Varianten
menschlichen Miteinanderseins als Mdglichkeiten und damit die Offenheit und Weite

menschlichen Daseins zu entdecken.

Neben diesem in der Psychoanalyse viel beachteten und in der Literatur oft erwahnten
spezifischen Begriff der Ubertragungsliebe gibt es bei Freud ein sehr viel allgemeineres

Verstandnis des Ubertragungsphanomens, auf das Boss in seiner kritischen Auseinan-
dersetzung mit dem Freud'schen Ubertragungsbegriff nicht naher &ihgediches er

in seiner ,Selbstdarstellung“ und in einem seiner frilhen Vortrage erlautert:

,Man darf nicht glauben, daR die Analyse die Ubertragung schafft und daR diese
nur bei ihr vorkommt. Die Ubertragung wird von der Analyse nur aufgedeckt
und isoliert. Sie ist ein allgemein menschliches Phanomen, entscheidet Gber den

167v/gl. Boss 1979, 270 ff u. ders. 1975 [b], 542 ff)
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Erfolg bei jeder arztlichen Beeinflussung, ja sie beherrscht tGberhaupt die Bezie-
hungen einer Person zu ihrer menschlichen Umwelt." (Freud 1987, 71)

,Die Ubertragung stellt sich in allen menschlichen Beziehungen ebenso wie im
Verhaltnis des Kranken zum Arzte spontan her, sie ist Uberall der eigentliche
Trager der therapeutischen Beeinflussung, und sie wirkt um so starker, je weni-
ger man ihr Vorhandensein ahnt." (Freud 1924,58)

Dieser Aussage nach ist die Ubertragung als ein allgemein menschliches Phanomen zu
verstehen, welches jeglicher Form und Weise mitmenschlichen Lebens, also auch dem
Verhaltnis von Arzt und Patient zugrundeliegt. Diesem Ubertragungsverstandnis zufolge
missen wir davon ausgehen, daR Ubertragungsphdnomene auch das Verhaltnis zwischen
Supervisor und Supervisand pragen. Die Bedeutung dieses »weiten« Ubertragungsbegrif-
fes nach_Freud ist fir die Padagogik sehr wichtig, denn hier wird die Bedeutung von
Lernerfahrungen angesprochen, die von dem Lernenden selbst nicht mehr gewuf3t sind,
und die sich in der aktuellen Lernsituation hemmend (»Lernbarrieren«) oder férdernd
auswirken konnen. Diesem Verstandnis der Ubertragung werden sich die folgenden Aus-

fuihrungen widmen.

3.3.2. Ubertragung als Phanomen des Lernens und ihre Bedeutung in der
Supervision

Wenn wir davon ausgehen, daR Freud auch beim hier zuerst erlauterten Ubertragungs-
begriff davon spricht, dal3 in friher Kindheit erfahrene Muster von Liebesbeziehungen,
also auch erotische Bedurfnisse und Phantasien in die gegenwartige Situation der Analy-
se Ubertragen werden, kann der weit gefaBte Ubertragungsbegriff viel allgemeiner als
Transfer von Gelerntem verstanden weléfeieser Lerntransfer geschieht nach Freud

in aller Regel unbewuf3t, d. h. spontan und unreflektiert (vgl. ebd.) und zwar in allen
moglichen Verhaltnissen menschlichen Miteinanders. Besonders wirksam und damit
spirbar und erkennbar wird der genannte Lerntransfer des Gelernten, wenn er sich im
Verborgenen vollzieht, also ohne dal derjenige, der »Ubertragt«, merkt, wie dieses sein
gegenwartiges Handeln bestimmt. Ubertragungen sind Phanomene menschlichen Mitein-
anderseins und daher ist das Geschehen im Verhéltnis von Supervisor und Supervisand

fur den Verstehensprozel3 in der Supervision von besonderer Bedeutung, denn hier geht

188 Unter , Transfer* wird in der Padagogik im allgemeinen die zumeist bewuRtentiung gelernter Regeln und Prinzi-
pien auf aktuelle, von der urspriinglichen Lernsituation verschiedene Situationen verstanden ( vgl. Widmer 1981, 382 ff u.
Weidenmann 1989, 1000 f.)
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es, wie oben erlautert, darum, auch die den Menschen verborgenen Anteile ihres Welt-
entwurfs zu sehen, sichtbar zu machen und zu verstehen. Wenn namlich in friiher Kind-
heit gelernte Verhaltens- und Wahrnehmungsmuster des Supervisanden in der Supervisi-
onssituation erlebbar werden, konnen diese im Hinblick auf das Problem bzw. auf das

Supervisionsanliegen verstanden, genutzt oder modifiziert werden.

Schon einmal ist in dieser Arbeit auf die Bedeutung von Gelerntem fiir den Menschen
hingewiesen wordet?? Gelerntes, so wurde gesagt, ist auch und gerade dann wirksam
im gegenwartigen Sein des Menschen, wenn es diesem Menschen als solches verborgen
ist. Gerade dann, wenn wir unser Handeln nicht ausdriicklich bedenken, kommt zum
Tragen, was wir einmal miihsam erlernten und zwar als etwas, das uns nun mihelos »von
der Hand geht«. Fir das alltaglich notwendige Routinehandeln zum Beispiel ist diese

Form des Lerntransfers unerlaflich.

Vor dem Hintergrund daseinsanalytischer Auslegung bergen die Wérter »Transfer« und
»Ubertragung« MiRverstandni¢&e Dies wird deutlich, wenn wir uns darauf besinnen,

wie das Verstehen als Bedingung menschlichen Fihlens, Denkens und Handelns un-
trennbar mit der Zeitlichkeit des Menschen als Einheit von Gewesenem, Zukiinftigem
und Gegenwartigem verbunden ist. Diese Einheit ereignet sich erst im Verstehen: Der
Mensch versteht sich und die Welt, in der er ist, aufgrund seines gewesenen - und immer
schon verstehenden Seins, welches nun als zukinftige Moglichkeit auf ihn zukommt, um
im gegenwartigen Handeln, Denken und Fuhlen - und dabei meist nicht ausdrtcklich
bedacht - verwirklicht zu werden. Gelerntes wird also nicht von einem angenommenen
Punkt in der Vergangenheit hin zu einem angenommenen gegenwartigen Zeitpunkt
»lbertragen«, sondern ist immer schon da als einmal gewesene und nun zukinftig mogli-

che oder gegenwartig verwirklichte Moglichkeit des Daséfhs.

Dies gilt auch fir den jeweiligen Selbst- und Weltentwurf eines Supervisanden in der
gegenwartigen Supervisionssituation. Die Art und Weise, wie sich der Supervisand
selbst und wie er die Dinge und Menschen der Welt versteht, wie er sich auf Welt hin
entwirft, ist ein entscheidender Faktor im Lern- und VerstehensprozelR der Supervision.

Mit anderen Worten, das Gelernte (Gewesene), das der Supervisand - in der Regel unre-

189y/gl. Seite 78 1.

10 Trotz der Gefahr, die genannten Begriffe zu miverstehen, werden sie hier und im folgenden im Dienst der leichteren
Lesbarkeit tibernommen.

171ygl. Seite 70 ff..
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flektiert - in der gegenwartigen Supervisionssituation, also im Miteinander mit seinem
Supervisor handelnd, denkend und fihlend gewartigt, tragt das Verstehen in der Supervi-

sion.

Um dieses verborgene Gelernte fir das Verstehen in der Supervision fruchtbar zu ma-
chen, mul3 es aufgedeckt werden. Das heil3t, der Supervisor muf3 in der Lage sein oder
sich in die Lage bringen, zu sehen, was der Supervisand selbst nicht sehen kann. Vor
dem Hintergrund zum Beispiel der finalen Fragestellung ist solches Sehen mBglich.
Doch nicht allein die Frage nach dem »Wozu« eines gewesenen Verhaltens lait den
Supervisor den Weltentwurf des Supervisanden verstehen. Denn wenn dieses Verstehen
sich nicht bezogen auf eine konkrgeweseneind nun vergegenwartigte Situation voll-

zieht, sondern im »Hier und Jetzt« geschieht, im Verhaltnis zwischen Supervisor und
Supervisand also, dann ist es nétig, die Frage nach dem »Wozu« an eben dieses Verhalt-
nis zu stellen. Die Frage: »Wozu handelt der Supervisand so, was will er damit errei-
chen?« muld der Supervisor also auf sich selbst beziehen. Gefragt werden muf3 dann:
»Mit welchem Ziel handelt der Supervisand mir - dem Supervisor - gegeniber so und

nicht anders? Was will drei mir erreichen?«

Angesprochen vom Verhalten des Supervisanden wird der Supervisor im ,Hier und
Jetzt" der Supervisionssituation selbst, und zwar mit seinem ganzen Denken, Fihlen und
sich Verhalten. Die Antwort auf die Frage: ,Was will der Supervisand bei mir errei-
chen?* findet der Supervisor bei sich, in seinen eigenen Reaktionen auf den Entwurf des
Supervisanden. Die Schwierigkeit des Verstehens liegt nun darin, da’ diese Reaktionen
des Supervisors vor dem Hintergrund seines eigenen Weltentwurfes stehen und damit in
ihrer Bedeutung zumeist verborgen sind. Die Beantwortung der finalen Frage kann nur
dann gelingen, wenn der Supervisor entsprechende Anteile seines eigenen Weltentwurfs
so gut kennt, oder im Rahmen einer Supervision wiederentdeckt, dal3 er davon absehen
und sich ganz auf den Entwurf des Supervisanden, von dem er selbst ein Teil ist, einlas-
sen kanrt’® Vom eigenen Weltentwurf absehen heit aber nicht notwendig, die darin
enthaltenen Verhaltensmdglichkeiten zuriickzuhalten im Sinne psychoanalytischer »Ab-
stinenz«. Absehen heif3t hier zunéchst: vergessen, um sich ganz dem Anderen widmen zu
kénnen. Es heil3t weiter, den eigenen Entwurf als Lebensmdglichkeit zur Verfligung zu

stellen. Der Supervisor ist gefordert zu verstehen, was der Supervisand in der Supervisi-

172y/gl. Seite 134 1.
18yqgl. Seite 121 ff..
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onssituation »inszeniert«, er mufd also eine Geschichte, die Geschichte des Supervisan-
den, verstehen, an der er nun selbst beteiligt ist. Ziel dieses Verstehens ist einerseits die
Analyse des Selbst- und Weltentwurfs des Supervisanden, welcher, solange er verborgen
ist, die Supervision entscheidend mitpréagt, oder sogar unterlaufen kann. Andererseits ist
der Supervisor gefordert, verstehend schon zu handeln, das hei3t dem Supervisanden
Moglichkeiten des miteinander Lebens und Arbeitens anzubieten, die dieser bisher viel-

leicht nicht erlebt oder gesehen hat. Um dies leisten zu kénnen, mul3 der Supervisor sich
selbst kennen, um zu wissen, mit welchen eigenen verborgenen »Ubertragungen« er

rechnen muf3.

Dies soll im folgenden anhand des Fallbeispiels genauer beleuchtet werden.

3.3.3. Ubertragung als Weltentwurf

Waéhrend der zu Beginn dieser Arbeit dargestellten Supervisionssitzung kam es mehr-
mals vor, daf3 die Lehrerin Frau K. den Supervisor ansah und sagte: ,Ich bin eben doch
eine schlechte Lehrerit® Das mehrmalige Aussprechen dieses Satzes gibt AnlaR zu

der Vermutung, dal3 die Aussage, sie sei ,eben doch” eine schlechte Lehrerin, fir Frau
K. von besonderer Bedeutung war. Im folgenden soll nun dieser Vermutung nachgegan-
gen und die Bedeutung dieses Satzes im Hinblick auf den Welt- und Selbstentwurf der

Lehrerin hervorgehoben werden.

Zunachst fallen an der Formulierung des wiederholt gedufR3erten Satzes die darin enthal-
tenen Worte ,eben doch” auf. Sie legen die Vermutung nahe, dald die urspriingliche
Selbsteinschéatzung der Lehrerin bezuglich ihrer pAdagogischen Kompetenz eher gering
war und dem entsprach, was sie eine ,schlechte Lehrerin® nennen wiirde. Diese ur-
sprungliche Selbsteinschatzung mul3te vortibergehend eine Veranderung erfahren haben,
als namlich ihre padagogischen Interventionen Erfolg zeigten, was sie an den Fort-
schritten ihrer Schiler, hier insbesondere an den Fortschritten ihres Schilers Max er-

kennen konnte.

174 Seite 26.
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Die Riuckféalle von Max, die die Lehrerin im Rahmen der Supervision darstellte, schie-
nen nun wieder eine Bestatigung der urspringlichen Selbsteinschatzung zu sein, sie sei
.eben doch” eine schlechte Lehrerin. lhre Aufmerksamkeit zu Beginn der Supervision
fokussierte auf die erlebten Mi3erfolge im Umgang mit ihrem Schiler Max und damit
auf ihr eigenes Versagen. Diese mit den Worten ,eben doch“ verbundene Bewegung -
von »schlecht« zu »gut« und zuriick zu »schlecht« entsprach einer Dynamik, die ihrer

Beschreibung nach auch ihrem Anliegen zugrunde lag.

Wir rekapitulieren: Nachdem das Verhéltnis der Lehrerin zu ihrem Schiler Max - auch
aufgrund dessen Vorgeschiclte anfanglich sehr schwierig gewesen war, hatten sich
nach intensiver gemeinsamer Arbeit erste Erfolge eingestellt. Diese Erfolge waren je-
doch nicht von Dauer, sondern es kam immer wieder zu Rickfallen, sowohl bei Max als
auch bei der Lehreriff. Die Riickfille betrachtete die Lehrerin, ebenso wie Max, als
eigenes Versagen, wie es in dem wiederholten Satz zum Ausdruck kam: Immer, wenn es
zu einem Ruckfall gekommen war, hatte sie das Gefiihl, eine »schlechte« Lehrerin zu

sein, so wie Max das Geflhl hatte, ein »schlechter« Schiler zu sein.

Diese Dynamik, der Versuch, durch eigene Leistung zur »guten« Lehrerin zu werden,
indem sie handelnd und manchmal einspringend das Verhalten ihres Schilers zumindest
zeitweise positiv beeinflute, und das darauf folgende Erleben des - eigenen - Versa-
gens, wenn der Schiler diese Verdnderungen nicht durchhalten konnte, hatte eine Ent-
sprechung im Weltentwurf der Lehrerin Frau K., wie die Analyse ihrer Familienkon-
stellation im Rahmen einer friheren Supervisionssitzung ergeben hatte. Auf diesen
Zusammenhang ist schon in der Falldarstellung eingegangen wordaisammenfas-

send werden wesentliche Informationen hier noch einmal genannt, um sie fir ein vertie-
fendes Verstandnis des Begriffs der Ubertragung in bezug auf den Fall fruchtbar zu ma-

chen.

Bei der Analyse der Familienkonstellation gilt der Interaktion des Kindes mit seinen
Geschwistern und mit den Eltern besondere Aufmerksamkeit, wobei die gegenwartige
Bedeutungszumessung des Beratenen zum gewesenen Geschehen fir die Aufdeckung

des Weltentwurfs entscheidend ist (vgl. Pepper 1978, 85 ff).

175ygl. Seite 22.

178 Auf diese bei Max und der Lehrerin auftauchende sehr dahnliche Dynamik wird ab Seite 172 erneut eingegangen
werden, wenn es um das Phanomen der Spiegelung in der Supervision geht .

177vgl. dazu die Ausfilhrungen in der Falldarstellung Seite 30 ff.

178 \Weiteres zur Funktion der Familienkonstellation auf Seite 31.
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Als altestes von drei Kindern und zu einem erheblichen Teil verantwortlich fir das Ge-
lingen familiaren Miteinanders, da sowohl ihr Vater, als auch ihre Mutter berufstatig
waren, hatte sie oft keine andere Mdglichkeit gehabt, als einspringend fur und anstelle
der jungeren Geschwister zu handeln. Konkret bedeutete dies, den Geschwistern vorzu-
schreiben, wie diese sich - der jeweiligen Situation angemessen - verhalten sollten, da-
mit es keinen Arger mit den Erwachsenen, insbesondere mit der Mutter gab. Solange
Frau K. als Kind fiir diesen Arger bzw. fur dessen Ausbleiben verantwortlich war, blieb
ihr gar nichts anderes ubrig, als den jingeren Geschwistern »beizubringen«, wie solcher
Arger vermieden werden konnte und mdglichst immer dann einzuspringen, wenn dies

den Geschwistern nicht selbst gelang.

Auf Dauer aber stellte diese Verantwortung fiir sie eine Uberforderung dar, nicht nur
weil die jungere Schwester und der jingste Bruder darauf bestanden, selbst tber ihr
Leben zu bestimmen, sondern auch, weil diese Verantwortung sich ausschlie3lich an den
Winschen und Vorstellungen der Erwachsenen ausrichtete. Die Verantwortung fir ein
friedliches und funktionierendes Miteinander zwischen den Kindern brachte sie ,zwi-
schen die Stihle“. Richtete sie sich zu sehr nach den Wiinschen und Vorstellungen der
Eltern bzw. der Mutter, dann war sie eine »schlechte« Schwester, solidarisierte sie sich
hingegen mit den Geschwistern, war sie eine »schlechte« élteste Tochter. Sich in diesem
Dilemma vorfindend, erlebte sie sich immer wieder einmal als handlungsunfahig. Frau
K. hatte als Kind keine Chance gehabt, sich aus diesem Dilemma zu befreien, es sei
denn, sie héatte ihre Dazugehdrigkeit in der Familie und die Liebe und Zuwendung ihrer
Eltern auf's Spiel gesetzt. So setzte sie ihr Bemihen fort, um von Zeit zu Zeit von den
Eltern und Geschwistern zu erfahren, dal} sie eine »gute« Tochter bzw. eine »gute«
Schwester war. Somit Uberlie3 sie die Einschéatzung ihres Selbstwerts weitgehend den
Menschen, die ihr am liebsten und am néchsten waren, und sie befand sich in hoher Ab-

hangigkeit von eben dieser Fremdeinschatzung.

Die Schulsituation, welche sie zu Beginn der Supervision schilderte, wies flir die Lehre-
rin ein ahnliches Dilemma auf. Richtete sie sich nach den Vorstellungen ihrer Kollegen
und der Eltern von Max, dann war sie eine »gute« Lehrerin, wenn es ihr gelang, Max
dazu zu bringen, dal3 er »funktionierte«. Wenn das funktionierende Verhalten von Max
aber flr die Lehrerin im Vordergrund stand, dann war sie flir Max eine »schlechte« Leh-

rerin, denn er flhlte sich gerade immer dann nicht verstanden, wenn dieses »Funktionie-
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ren« zeitweise gelang. Wenn er sich aber unverstanden fihlte, blieb ihm aufgrund seines
Weltentwurfs nichts anderes Ubrig, als auf jene Verhaltensweisen zuriickzukommen, die
sicherstellten, daR die Lehrerin sich wieder um Verstandnis beitiEteen diese Ver-
haltensweisen aber flhrten dazu, daf3 die Einschatzung des Verhaltens der Lehrerin, ihre

eigene und die der Kollegen bzw. der Eltern von Max, erneut negativ ausfiel.

Es liegt daher nahe, dal3 der in der Supervision mehrmals gedul3erte Satz, sie sei ,eben
doch eine schlechte Lehrerin“ die Selbsteinschatzung von Frau K. wiedergab, welche
sich in erster Linie aus ihren Vermutungen dartber speiste, wie wohl andere, z. B. Kol-
legen, die Eltern des Schilers Max, Max selbst und nun auch der Supervisor ihre Quali-
taten als Lehrerin einschatzten. Aufgrund ihres Weltentwurfs mufdte sie sich sagen:
Wenn flr die Kollegen, die Eltern von Max und jetzt auch fir meinen Supervisor immer
wieder sichtbar wird, da mein padagogisches Handeln milingt, dann werden sie mich
fur eine schlechte Lehrerin halten. Der erwdhnte Satz drickte neben dem geringen
Selbstwertgefiihl der Lehrerin auch ihre Abhangigkeit von der Meinung und Wertschét-
zung anderer Menschen aus. Gleichermal3en schwingt in dem Satz aber auch die unaus-
gesprochene Hoffnung mit, der Supervisor mége die Bewertung ihres Handelns, welche
die Lehrerin selbst in Abhangigkeit von der Einschatzung anderer Menschen vorge-
nommen hatte, nicht teilen. Aus ihrer derzeitigen Sicht konnte eine Ermutigung stattfin-
den, wenn der Supervisor sie davon Uberzeugte, dal3 sie ,ebenkaduh,schlechte

Lehrerin“ war.

Was die Lehrerin in die Supervision »iibertrug«, war das einst Gelernte, und was sie
gelernt hatte war dies: Der Wert ihrer Person und der Wert ihres Handelns war abhangig
von der Beurteilung solcher Menschen, die aus ihrer Sicht eine Autoritat entweder qua
Amt oder Stellung oder qua fachlicher Kompetenz darstellten. Von diesen Menschen
konnte sie sich auch Entlastung und Ermutigung erhoffen, indem diese ihr Handeln -
anders als sie selbst - wertschatzten. Solche Autoritat wurde nun dem Supervisor durch
die Lehrerin zugesprochen. Vor dem Hintergrund dieser »Ubertragung« ist der unausge-
sprochene, in dem erwéhnten Satz jedoch mitschwingende Wunsch der Lehrerin zu ver-
stehen, der Supervisor moge sie entlasten, indem er sie davon Uberzeugte, dalR sie gar

keine ,schlechte” Lehrerin sei.

19ygl. Seite 28 ..

158



Aber noch etwas anderes Ubertrug die Frau K. in die Supervision. Es war ihr alltagliches
Verstandnis dessen, was in ihrem Beruf als Lehrerin als »schlecht« und was als »gut«
galt. Dieses Verstandnis teilte sie mit den Menschen, die ihr alltaglich begegneten und
die sich im Gesprach und in ihren Mitteilungen ihr gemeinsames, wenn auch der »Sa-
che« nicht immer gemaliies, Verstandnis gegenseitig immer wieder bestatigten. Das all-
tagliche Verstehen mit seinen Konsequenzen flr die Supervision kommt im folgenden

Abschnitt zur Sprache.

3.3.4. Ubertragung und alltagliches Verstehen

Ihr Versagen war fur die Lehrerin nur unspezifisch wahrnehmbar. Sie bezeichnete ihr
professionelles Handeln als »schlecht«, ohne detailliert zu beschreiben oder zu beden-
ken, was damit genau gemeint war. Gerade das Unspezifische an dem Ausdruck
,Schlechte Lehrerin“ aber war belastend. Die Not der Lehrerin bestand darin, daf3 sie das
Scheitern ihres Handelns erkannte, nicht jedoch im einzelnen verstanden hatte, wie es
dazu hatte kommen kdénnen. Dagegen hatte sie verstanden, was zu den vorlaufigen Er-
folgen im Miteinander mit dem Schiler Max gefiihrt hatte. So berichtete sie von ge-
meinsam getroffenen Vereinbarungen, von der Zuwendung, die Max durch sie erfahren
hatte, ebenso wie von der Konsequenz ihres Handelns, wenn es um die Einhaltung der
getroffenen Vereinbarungen giffy.Vor dem Hintergrund dieser Erfolge und des Ver-
standnisses dessen, was zu dieser Erfolgen gefuhrt hatte, konnte sich die Lehrerin die
Ruckfalle nicht erklaren, denn ihre Bedeutung und ihr Grund waren Frau K. bisher ver-
borgen geblieben. Folglich sah sie keine Méglichkeit mehr, sich noch irgendwie anders

zu verhalten.

Das Gefuhl des Versagens, welches die Lehrerin vor allem deshalb belastete, da sie es
nicht verstanden hatte, liel3 die Ruckfalle, welche in Wirklichkeit nur einen kleinen Teil
ihrer Geschichte mit Max ausmachten, in den Vordergrund treten. Die Lehrerin war nun
nicht mehr offen fur die Erfolge der gemeinsamen Arbeit mit Max. Der Blick auf diese
erfolgreiche Arbeit war ihr durch ihr Versagen bzw. durch das Unspezifische des Aus-
drucks ,schlechte Lehrerin“ verstellt. Die entmutigenden Anteile ihres Weltentwurfs

machten es ihr unmoglich, auf ihre Kompetenzen vertrauend, andere Wege der gemein-

180y/gl. Seite 23 ..
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samen Arbeit mit Max einzuschlagen und so sich selbst, wie auch den Schiler zu ermu-

tigen!®!

Der Ausdruck ,schlechte Lehrerin“ entspringt einer Denkweise, die im Anschlul3 an
Heidegger »vorstellendes Denken« genannt werden kann. Diese Denkweise stellt Be-
gegnendes als »Gegenstand« ,sicher”, der sich ,in den unibersehbaren Folgen von an-
gesetzten Ursachen darstellt” (Heidegger 1967 [b], 48). Der Gegenstand des Denkens
wird somit ,verfolgbar* und handhabbar (ebd.). Solches Vorstellen reduziert Begegnen-
des auf das Sichtbare, welches vor dem Hintergrund eines Ursache-Wirkung-Denkens
erklarbar wird. Ein Erscheinen ,der verborgenen Wesensfllle* des Begegnenden wird so
unméglich (vgl. ebd. 55%.

Die Lehrerin hatte offensichtlich bestimmte Vorstellungen davon, was eine gute und was
eine schlechte Lehrerin ausmacht. Danach wirden einer »schlechten« Lehrerin keine
Handlungsalternativen zur Verfligung stehen, um erfolgreich zu agieren. Eine »schlech-
te« Lehrerin ware handlungsunfahig, wiiRte nicht mehr weiter. Es ginge ihr eben so, wie

es der Lehrerin zu Beginn der Supervision erging.

Die Vorstellung einer schlechten Lehrerin gibt aber gleichzeitig einen Hinweis darauf,
was denn eine gute Lehrerin sei: Eine »gute« Lehrerin konnte atwadas Problem
|6sen und beseitigen. Eine »gute« Lehrerin kdnnte irgendwie mit dem Schiler Max ver-

fahren, so dalRR dieser sein Verhalten dauerhaft &nderte.

Diese Vorstellung einer »guten« Lehrerin wirde allerdings voraussetzen, dal es dem
Schiller Max in seinem Wesen entsprache, mit ihm zu verfahren, an ihm zu handein.
Dieser Vorstellung nach wirde Max also zu einer Art Handlungsobjekt, zu einem Ding,

welches durch den Eingriff eines Menschen in seinen Bedeutungen und Sinnzusammen-
hangen verandert und so im Voraus berechenbar wirde. Max ware dieser Vorstellung
nach dann ein »guter« Schiler, wenn er auf einen geplanten »Reiz« seiner Lehrer mit
einer gewtlinschten »Reaktion« reagierte, wenn er also wie eine Maschine funktionierte.

Eine solche Sichtweise leugnet das Dasein des Schillers Max als In-der-Welt-sein, als in

181 Ermutigende Anteile im Weltentwurf der Lehrerin wurden auf Seite 131 ff dargestellt, als es um die Arbeit mit Kind-
heitserinnerungen im Rahmen der Lebensstilanalyse ging.

182 Heidegger wendet sich in seiner Kritik des vorstellenden Denkens gegen den, vor allem in den Naturwissenschaften
vorherrschenden Positivismus, der Wirklichkeit auf Sichtbares oder aufgrund einer vorgegebenen Theorie Erklarbares
reduziert und Begegnendes jeweils zum »Objekt« der Forschung macht (vgl. Heidegger 1967 [b], 48 ff)

160



seinem Wesen offenes, die Welt vernehmendes, sich selbst auf die Welt hin entwerfen-

des und damit als freies und entscheidendes Sein.

Die Methode®, die die Lehrerin Frau K. im Umgang mit dem Schiiler Max angewen-

det hatte, und die dazu dienen sollten, ihn zu selbstdndigem und selbstbestimmtem Han-
deln zu bringen, hatten deshalb keinen dauerhaften Erfolg, weil weder die Lehrerin noch
Max selbst seine Motive und damit die tiefere Bedeutung seines Versagens verstanden
hatten. Da ein solches Verstandnis jedoch bislang fehlte, bestand fur die Lehrerin kaum
eine Chance, ihre methodischen Schritte an den Bedirfnissen und an dem Wesen des
Schillers Max zu orientieren. Eine Orientierung am Wesen des Schilers setzt ein tiefge-
hendes Verstandnis des Schilers voraus. Sie hatte zum Ziel, daRR die Lehrerin schlief3lich
nicht mehr diese entscheidenden Lernschritte vorwegnahm, sondern dal3 sie den Schiler
selbst diese Schritte gehen lie3. Denn Lehren ist letztlich immer ein ,Lernen lassen”
(Heidegger 1954, 50). Ein dauerhaftes Lernen, d. h. eine dauerhafte Lebensveranderung
war flr Max so lange nicht mdéglich, wie die methodischen Schritte der Lehrerin dazu

dienten, daf3 er lediglich immer wieder gehorchte.

Im padagogischen Handeln zur Anwendung gebrachte Methoden kénnen, wenn es an auf
gegenseitigem Verstehen basierender Orientierung fehlt, zu einer Stagnation des Ler-
nens beitragen, auch dann, wenn sie ermutigend und lernférdernd gemeint waren. Dies
geschieht immer dann, wenn die Bedeutung des Lerngegenstandes, wie auch die Be-
deutung eines verdnderten (Lern-)Verhaltens im Leben des Lernenden, nicht verstanden
ist. Solches Verstandnis bildet aber die Basis flr padagogische Interventionen, welche
sich an den am Lernprozel3 beteiligten Menschen orientieren und die Lernenden »dort

abholen, wo sie stehen«.

Wir erinnern uns: Dem Schiler Max war es letztlich nicht moéglich, sein Verhalten zu
andern und selbstandig zu werden, weil eine solche Anderung fiir inn bedeutet hatte, das
intensive Miteinander mit der Lehrerin zu verlietéhSolange dies nicht verstanden

war, gerieten die Interventionen der Lehrerin zum einspringenden Handeln_(_vgl. Hei-

degger 1993, 122). Solange die Lehrerin sich namlich auf die Anwendung selbst gelern-

183 Methode meint, allgemein gesprochen, den Weg, der zu einem bestimmten Ziel fihrt (vgl. KLUGE 1995, 556). Bezo-
gen auf den Kontext Schule bezeichnet das Wort Methode die notwendigéte Sdierein Lehrer oder eine Lehrerin
unternimmt, um das Erlernen bestimmter Unterrichtsinhalte, fachlicher und sozialer Art, zu ermdglichen. Die Lehrerin
Frau K. hatte zu Beginn der Supervision einige methodische Schritte beschrieben, die sie in Absprache mit Max gemein-
sam mit ihm gegangen war, mit dem Ziel, dal Max einerseits seinen Mitschilern ermdglichte, in Ruhe zu arbeiten, und
andererseits selbst in die Lage versetzt wurde, inhaltlich im Unterricht mitzuarbeiten (vgl. Seite 24 ff.)

184y/gl. Seite 28 ..
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ter Methoden beschrankte, ohne Max und den Sinn seines Handelns zu verstehen, han-
delte sie nicht mit sondern fiimd anstellevon Max. Immer, wenn neues Versagen
drohte oder eingetreten war, wiederholte sie die methodischen Schritte, von denen sie
gelernt hatte, dal sie Schiler zur Selbsténdigkeit ermutigen. So nahm sie aber Max die
Moglichkeit, ,es allein zu tun“_(Montessori 1999, 201), namlich eine Krise aus eigener
Kraft zu Gberstehen. Statt dessen sprang sie immer dann fir ihn ein, wenn sie ihm nicht
mehr zutraute, es allein zu schaffen. Auf diese Weise verhinderte die ermutigend ge-
meinte Methode eben diese Ermutigung, denn einspringendes Handeln eines Lehrers
verhindert ein Freiwerden des Schillers fiir seine eigenen Mdglichkeiten, ein Freiwerden
also fur das Lernen als verstehende Hinwendung zur »Sache«, zu dem also, was gelernt

werden will.

In ihrem Handeln war die Lehrerin selbst aber auch nicht frei fur ihre eigenen Méglich-
keiten. Sie war eingeschréankt von der Vorstellung, eine »gute« Lehrerin kdnne ihren
Schiiler schlieBlich doch noch zur Mitarbeit und zum Lernen bringen. Diese Vorstellung
einer »guten« Lehrerin hielt sie davon ab, sich dem Schiler Max so zuzuwenden, daf3
ein Verstehen seines Widerstandes fir sie moglich wurde. Was aber hielt die Lehrerin in

dieser Vorstellung?

In der Supervision schien Frau K. davon auszugehen, daf der Supervisor ihre AuRerung,
sie sei eben doch eine schlechte Lehrerin, spontan verstehen wiirde. Sie setzte also zu-
nachst einen Konsens mit dem Supervisor voraus, ohne die Implikationen ihrer AuRe-
rung im einzelnen bedacht zu haben, und ein solches Bedenken erwartete sie zunachst
auch von dem Supervisor nicht. Folglich problematisierte sie inre AuRerung auch nicht.
Sie ging aufgrund ihrer Vorerfahrung davon aus, dal3 die Attribute »schlecht« und »gut«
und ihre Implikationen im Zusammenhang mit ihrem Beruf verstanden und unstrittig

waren.

Die Erfahrungen, die dieser Haltung zugrunde lagen, sind Erfahrungen der alltéaglichen
Weise des Daseins (vgl. Heidegger 1993, 166). Das alltagliche ,Verfallensein an das
Man“, wie Heidegger es nennt, ist zu verstehen als eine mogliche Weise des Daseins und
zwar als die Weise, in der das Dasein sich ,zunéchst und zumeist* vorfindet ( ebd. 175).
Sie ist die Basis vieler lebensnotwendiger Besorgungen, so beispielsweise des Routine-
handelns. Auch das Miteinander der Menschen in ihrer gemeinsamen Welt, das vielfach

einen Konsens Uber das Beredete und Besorgte voraussetzt, wenn es gelingen soll, ge-
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schieht oft in der Weise des Verfallenseins an das ,Man“. Relevant fir das alltagliche
Miteinander ist in erster Linie das, was »man« tut oder laRkt, was »man« denkt oder nicht
denken darf und wie »man« sich fuhlt. Das Wort »man« steht fir einen Konsens im ge-

meinsamen Besorgen des Daseins in der gemeinsamen Welt.

Dem alltaglichen Dasein liegt ein durchschnittliches Verstandnis dessen zugrunde, was
innerweltlich begegnet sowie ein durchschnittliches Verstehen des eigenen Daseins.
Verstehen geschieht hier auf eine oberflachliche und damit allen Menschen gleicherma-
Ben zugadngliche Art und Weise (vgl. ebd., 168). Da im alltaglichen Miteinander allen
alles auf dieselbe durchschnittliche Art verstandlich wird, fihit sich der Mensch gerade
hier aufgehoben und gehalten. Das allen gemeinsame Verstandnis vermittelt ein vorlau-
figes Gefuhl der Zusammengehorigkeit, der Sicherheit im Miteinander mit anderen
Menschen. Der alltaglichen Weise des Daseins kénnen wir uns daher nicht dauerhaft
entziehen. Allerdings ist das Gefuihl des Aufgehobenseins eben nur vorlaufig, denn die
alltagliche Weise des Verstehens verschliel3t den Blick auf andere Mdglichkeiten, die
unabhangig von dem bestehen, was »man« tut, was »man« denkt, wie »man« sich fihlt.
Heidegger spricht daher von einer ,Verlorenheit in das Man-selbst” (ebd. 266). Im all-
taglichen Selbst- und Weltverstandnis verhaftet, zu verstehen zum Beispiel im Sinne des
padagogisch gemeinten Satzes »Das tut man nicht«, gehen die eigenen Mdglichkeiten -

oder genauer: geht das Dasein seinen eigensten Mdglichkeiten verloren.

Auch Frau K. war es zunéachst nicht mdglich, das alltagliche Verstandnis ihres eigenen
Verhaltens im Umgang mit ihnrem Schiler Max aufzugeben. Obwohl dieses Verstandnis
das eigene Versagen beinhaltete, konnte sie sich ohne Hilfe des Supervisors zunachst
nicht davon frei machen. Denn den ihr und ihren Mitmenschen gemeinsamen, durch-
schnittlichen Konsens aufzugeben hatte fir sie geheil3en, ihren Halt am alltaglichen Mit-
einander und ihr Aufgehobensein in der Gemeinschaft mit den alltaglich begegnenden
Menschen zu riskieren. Zunachst schien Frau K. vielmehr zu erwarten, dal3 der Supervi-
sor sie entlastete, indem er auf dem Niveau des alltaglichen Verstehens ihr nachwies,

daR sie keine »schlechte« sondern eine »gute« Lehrerin war.

Der Konsens im alltaglichen Dasein, das Gefiihl des Aufgehobenseins im Alltaglichen,
hatte sich fur die Lehrerin Frau K. als triigerisch erwiesen. Denn auf3erhalb der vorge-
stellten Gréf3en von »gut« und »schlecht« konnte Frau K. zu Beginn der Supervision

keine andere und vor allem keine wirklich greifbare, realisierbare Seinsmoglichkeit als

163



Lehrerin erkennen. Das alltagliche, durchschnittliche Denken verstellte die Sicht auf
Handlungsmaoglichkeiten, die sowonhl ihr, der Lehrerin, als auch ihrem Schiler Max in
ihrem Wesen gerecht wurden. Sie war nicht frei in ihren Entscheidungen, was das Mit-
einander und den Umgang mit dem Schiler Max betraf. Das Gefihl des Aufgehoben-
seins, das sie vorerst noch nicht lassen konnte, setzte gefangen, denn es hielt sie in der
Schwebe, in der Unverbindlichkeit und Oberflachlichkeit des alltaglichen Denkens, das

alles versteht und das alle in gleicher Weise verstehen laRt.

Der von Frau K. wiederholt ausgesprochene Satz von der »schlechten« Lehrerin macht
deutlich, daR sie die Alltaglichkeit ihres Denkens, Handelns und Fihlens zunachst auch
auf die Supervision und auf den Supervisor »Ubertrug«. Die Lehrerin traute dem Super-
visor namlich zu, woran sie selbst zu scheitern glaubte. Hatte sie dem Supervisor nicht
zugetraut, ihr - und ihrem Schiler Max - zu helfen, héatte sie sich nicht an ihn gewandt.

Allerdings war sie, aufgrund ihrer Vorstellungen von »guter« oder »schlechter« Pa-

dagogik, im Vernehmen eingeschrankt auf diese beiden Mdoglichkeiten. Wenn nun der
Supervisor ein »guter« Padagoge im Sinne ihrer Vorstellungen war, verfiigte er tber
Handlungsmadglichkeiten, die sie selbst, da sie sich fiir eine »schlechte« Lehrerin hielt,
nicht sehen konnte. Er wiirde ihr einen Ausweg und damit zeigen kénnen, dal3 sie in
Wirklichkeit keine »schlechte« Lehrerin war. In der Aussage der Lehrerin lber sich

selbst steckte, Uber den eigentlichen Wortsinn hinaus, ein Appell, der an den Supervisor

gerichtet war und den Supervisor aufforderte, fiir die Lehrerin einzuspfitigen.

Ubertragungen, so hiel3 es weiter oben, stellen sich im menschlichen Miteinandersein
spontan und unreflektiert her, und sie sind besonders wirksam, solange sie den Men-
schen jeweils verborgen sind. Verborgen heil3t hier vor allem: unverstanden. Solange die
Ubertragung von Gelerntem von ihren Griinden bzw. Motiven her unverstanden bleibt,
legt sie den Menschen fest. Diese Festlegung geht einher mit dem Geflhl, nicht anders
zu kénnen (vgl. Heidegger 1994, 210). Erst wenn im Prozel3 der Aufdeckung in der Su-
pervision durchschaubar wird, welche Zielsetzungen ein Verhalten leiten, kann eine

Befreiung im Sinne eines Sich-6ffnens fiir Neues stattfitfen.

185y/gl. Seite 158.
188 DaR diese Befreiung und das Sich-einlassen auf Neues eine Belastung des Supervisanden darstellt, wird ab Seite 188
dargelegt.
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3.3.5. Das Verhaltnis von Supervisor und Supervisand als Verstehenshilfe und
ermutigendes Modell

Ubertragungen - wie oben erlautert, immer verstanden als unreflektiertes Ausleben si-
tuationsbezogener Anteile des eigenen Welt- und Selbstentwurfs - sind deshalb relevant
fur das Gelingen der Supervision, weil sich die gelernten, aber von ihrem Ursprung und
ihrem Sinn her vergessenen oder unverstandenen Anteile im Denken, Fuhlen und Han-
deln des Supervisanden, im »Hier und Jetzt« der Supervisionssituation, also im Mitein-
ander von Supervisor und Supervisand zeigen. Im Verhéltnis zwischen Supervisor und
Supervisand kann von daher ein Teil der Problematik sich zeigen und verstehbar wer-

den, die dem Anliegen des Supervisanden zugrunde liegt.

Der Frage, welche Bedeutung der Ubertragung in der Supervision zukommt, muR3 die
Frage angeschlossen werden, ob der Supervisor die in der Ubertragung enthaltenen
Strukturen des Miteinanders unreflektiert GUbernimmt, ob er sich dagegen wehrt, oder ob
er sich, indem er sie versteht, mit ihnen im Hinblick auf bisher nicht sichtbare Alternati-
ven des Miteinanders auseinandersetzt (vgl. Bauriedl 1980, 55).

In diesem Zusammenhang spricht Sigmund Freard der ,Gegenibertragung” (Freud

1975 [1910],126). Gemeint ist die spontane Reaktion des Analytikers auf das Verhalten

des Analysanden. Wird diese Reaktion wahrgenommen und ist sie im Rahmen der

Lehranalyse bzw. Supervision als eigene Ubertragung verstanden worden, besteht die
Chance, die eigenen Gefuhlsreaktionen in der Analyse diagnostisch zu nutzen. Kurz

gesagt bedeutet dies: Der Analytiker kann an seinen eigenen Gefiihlen erkennen, welche

Anteile der Personlichkeit des Analysanden in der Analyse zum Tragen kommen.

Je nach dem, wie der Supervisor die an ihn herangetragenen ,Beziehungsangebote*
(Bauried| 1980, 123) aufnimmt, kann der Beratungsprozel3 in der Supervision gefordert
oder gehemmt werden oder sogar zum Stillstand kommen. Auf diese Weise kann die
Supervision selbst in zweifacher Hinsicht zur Modellsituation fur die durch den Supervi-
sanden problematisierte Kooperation der in der Schule miteinander arbeitenden Men-
schen werden: Sie kann bestehende Konflikte und Problemlagen des Supervisanden
wiederholen und bestéatigen, wenn das Miteinander von Supervisor und Supervisand ein
Neuverstehen des Weltentwurfs unmdglich macht. Die Supervision kann aber auch Mo-

dell sein fur alternative Mdglichkeiten beruflichen Handelns und menschlichen Mitein-
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anders, wenn Supervisor und Supervisand jeweils ihren zugrundeliegenden Weltentwurf

und damit auch dartiber hinausweisende Mdglichkeiten des Handelns verstanden haben.

Der Begriff der »Gegeniibertragung« ist, wie der der Ubertragung, im Zusammenhang
unserer Argumentation vor dem Hintergrund daseinsanalytisch-ganzheitlicher Denkwei-
se problematisch. Denn wenn menschliches Dasein, wie erlautert, als In-der-Welt-Sein
zu verstehen igf” dann sind Mensch und Welt, wie auch Mensch und Mitmensch ein
untrennbares Ganzes. Das mit »Gegenubertragung« bezeichnete mitmenschliche Phano-
men wird erst dann verstehbar, wenn wir das Miteinandersein der Menschen, hier des
Supervisors und des Supervisanden als Existential ihres Daseins voraussetzen. Im Mit-
einandersein zeigt sich, auf welche einzigartige Weise der einzelne Mensch ,seinen mit
den Mitmenschen gemeinsam zu bestehenden Welt-Aufenthalt* vollzieht (Boss 1975
[b], 286 f.). Das bedeutet: Indem der Mensch seine Mitmenschen wahrnimmt und je
nach dem, auf welche Weise er ihnen begegnet und mit ihnen in der Welt ist, versteht er
sich selbst als Mitmensch in der gemeinsamen Welt. Dies ereignet sich auch im Verhalt-
nis zwischen Supervisor und Supervisand. Entsprechend der Weise, in der der Supervi-
sand seinem Weltentwurf entsprechend den Supervisor vernimmt und mit ihm gemein-
sam seinen Weltaufenhalt vollzieht, versteht er sich in diesem Verhaltnis selbst. Dieses
Verstandnis kann, je nachdem, wie der Supervisor nun seinerseits seinem Weltentwurf
entsprechend den Supervisanden wahrnimmt und ihm begegnet, ein dem urspriinglichen

Entwurf entsprechendes oder aber ein neues Selbstverstandnis sein.

Im Verhaltnis zwischen Supervisor und Supervisand besteht die Chance, zu erkennen
und zu verstehen, welches Selbstverstandnis dem Miteinander zugrundeliegt und dieses
Verhaltnis auf je eigene Weise bestimmt. Diese Mdglichkeit besteht dann, wenn der
Supervisor wesentliche Teile seines eigenen Weltentwurfs kennt und verstanden hat und
wenn er sich daridber im Klaren ist, daRR dieses Selbstverstandnis fir das Verstehen des
Supervisanden von Bedeutung ist. Dies verleiht dem Verhéltnis der in der Supervision
miteinander arbeitenden Menschen eine besondere QUilit&nn es entspricht nicht

dem alltaglichen besorgenden Miteinander der Menschen. Martin Heidgargdtt von

einem ,wahren Verhaltnis" (Heidegger 1992 [a], 48):

187y/gl. Seite 62 ff.
188 Erganzend konnten hier auch andere Formen professionellen Miteinanders in der Padagogik oder z. B. im Rahmen der
Psychotherapie usw. genannt werden.
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LEin Verhaltnis zu etwas ware somit dann das wahre Verhaltnis, wenn es von

dem, wozu es sich verhalt, in seinem eigenen Wesen gehalten wird.”

Der Supervisor wird darin, wie der Supervisand sich ihm gegeniber fihlt und verhalt, in
seinem eigenen Wesen gehalten. Sein eigenes Wesen beinhaltet sowohl seinen eigenen
Welt- und Selbstentwurf wie auch dariiber hinausweisende Mdoglichkeiten seines Da-
seins. Im wahren Verhéltnis zwischen Supervisor und Supervisand wird also der aus
dem Gewesenen gewartigte Entwurf sichtbar. Dariliber hinaus kann sich, basierend auf
dem Verstandnis dieses Entwurfs auch immer das zeigen, was den gemeinsam agieren-
den Menschen mdéglich ist. Dies gelingt aber nur, wenn, wie gesagt, der Supervisor sei-
nen eigenen Welt- und Selbstentwurf in wesentlichen Teilen kennt und verstanden hat,
und wenn er sich vor diesem Hintergrund ganz auf den Supervisanden einlassen kann.
Dieses sich Einlassen erfordert ein hohes Mafl3 an Gelassenheit, denn nur wartend und
nicht einspringend wird das Verhaltnis in der Supervision eines, das die beteiligten
Menschen in ihrem Wesen zeigt (vgl. Heidegger ebd.). Umgekehrt halt der Supervisor
im Miteinander mit dem Supervisanden, indem er ihn wahrnimmt und sich zu ihm ver-
halt, diesen in seinem eigenen Wesen, welches immer auch die Mdglichkeiten des Su-
pervisanden mit einschlief3t. Ein »wahres« Verhaltnis von Supervisor und Supervisand
zeigt also immer auch die Mdglichkeiten dieser beiden Menschen, welche Uber das All-
tagliche und das Gelernte des Welt- und Selbstentwurfs hinausweisen. Dabei ist der
Prozel3 des Selbstverstehens von dem des Fremdverstehens untrennbar. Dieser Zusam-

menhang soll nun am Fallbeispiel verdeutlicht werden.

Fur den Supervisor in unserem Fallbeispiel war es notwendig zu wissen, ob er dazu
neigte, sich seinen Supervisanden gegeniber wie eine Autoritatsperson zu verhalten, die
in diesem Fall zu entscheiden hatte, ob padagogische Interventionen von Frau K. »gut«
oder »schlecht« waren. Wenn dies so war, dann zeigte sich dieser Teil seines Wesens im
Verhalten Frau K.'s ihm gegeniiber, wenn sie an ihn appellierte, ihr padagogisches Han-
deln zu beurteilen. Wenn auch die Bedeutung dieser Tendenz in seinem Selbst- und
Weltentwurf ins Unverborgene gelangt und verstanden war, konnte der Supervisor den
Appell der Lehrerin als solchen erkennen, um dann in der Lage zu sein, Uber eine - wie

auch immer ausfallende - Reaktion zu entscheiden.

Eine der vielen Reaktionsmoglichkeiten des Supervisors bestand darin, auf den Appell

der Lehrerin einzugehen. Der Supervisor konnte ihr zum Beispiel erneut aufzeigen, wie
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erfolgreich sie bisher mit Max gearbeitet hatte, welche Verhaltensanderungen sie schon
bei ihm bewirkt hatte und sie so davon Uberzeugen, daf’ sie doch keine »schlechte« Leh-
rerin war. Er konnte zudem der Lehrerin weitere Methoden oder Verhaltensweisen auf-
zeigen, die erfolgversprechend im Hinblick auf ein angepaldtes, erwiinschtes Verhalten
von Max waren. Auf diese Weise wirde er zunachst eine kurzfristige Entlastung bei der
Lehrerin erreichen: Sie bekdme zum einen von »fachkundiger« Seite bestétigt, dald ihr
bisheriges Handeln richtig war, womit fur sie, ihrem Weltentwurf entsprechend, eine
Selbsteinschatzung als kompetente Lehrerin legitimiert ware. Zum anderen bekame sie
konkrete methodische, weitere Erfolge versprechende Hilfen, die sie in ihrem Unter-

richtsalltag umsetzen konnte.

Ein solches Vorgehen des Supervisors in der Supervision hatte jedoch zur Folge, dal3 der
Entwurf der Lehrerin und damit die Motivation ihres Handelns unverstanden blieben.
Verborgen bliebe dann nicht nur der Entwurf selbst, sondern auch das diesen - entmuti-
genden - Entwurf bestatigende und férdernde Miteinander in der Supervision. Wenn der
Supervisor Frau K. bewies, was sie selbst nicht in der Lage war zu sehen, namlich daf3
sie eben doch keine »schlechte« Lehrerin war, bestatigte er ihre verborgene Abhéangig-
keit von Wertschatzung anderer, vermeintlich kompetenterer Men&¢henwar fir

die Lehrerin ein solcher Mensch, dem sie zutraute, ihr padagogisches Kénnen zu beur-
teilen und von dessen Urteil sie sich abhangig zu machen drohte. Sie wiirde davon abge-
halten, sich langfristig selbst zu ermutigen, also eine positive Einschatzung ihres Selbst-
werts zu erlangen. Die kurzfristig erreichte Entlastung wirde so zu einer langfristigen
Entmutigung, denn langfristig ware die Lehrerin angewiesen auf immer weitere Beweise

ihrer Kompetenz durch den Supervisor.

Eine solche langfristige Entmutigung kénnte sich dadurch manifestieren, daf3 weder der
Supervisor noch die Lehrerin die Geborgenheit des alltaglichen Miteinanderseins aufge-
ben wirden. Solange sie sich nicht den verborgenen, aber eben gerade deshalb wirksa-
men Entwuirfen der beteiligten Menschen zuwandten, um diese zu verstehen, hielten sie
am alltaglichen, oberflachlichen und unverbindlichen Verstandnis des Miteinanders von

Lehrern und Schiilern fest.

In diesem Fall ware das Verhaltnis zwischen Supervisor und Supervisand nicht als ein

»wahres« Verhaltnis zu verstehen, denn weder die Lehrerin noch der Supervisor wirden

189y/gl. Seite 158.
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darin in ihrem Wesen gehalten, wenn das Wesen auch die Moéglichkeiten der beiden
Menschen und somit ihre Freiheit, sich zwischen mehreren Mdglichkeiten zu entschei-
den bedeutet. Der Halt, den die beiden Menschen fanden, ware der vorlaufige Halt im

alltaglichen Miteinandet®

Besonders dann, wenn der Supervisor dazu neigte, auf den Appell der Lehrerin wie oben
beschrieben zu reagieren, und wenn diese Neigung ihm zudem selbst verborgen war,
bestlinde Gefahr fur eine unreflektierte Reaktion im obigen Sinne. Unbemerkte, den
Beteiligten verborgene gegenseitige Ubertragungen, die immer stattfinden, nicht nur,
aber eben auch im Miteinander von Supervisor und Supervisand, sind gerade dann, wenn
sie nicht erkannt und verstanden wurden, umso wirksamer_(vgl. Freud 1924, 58). Wenn
also eine Ubertragung des Supervisanden vom Supervisor nicht erkannt wird, weil ihm
die Motive seiner eigenen Reaktion auf diese Ubertragung, seiner Gegeniibertragung
namlich, verborgen sind, kann dies zu einer Stagnation des Beratungsprozesses, im

schlimmsten Fall zum Scheitern der Beratung fuhren.

Erst mit Hilfe einer Supervision die der Supervisor nun seinerseits in Anspruch nahme
koénnte er erkennen, worin die Gefahr, aber auch der - bisher verborgene - Sinn seines

Verhaltens bestlinde und seine Haltung gegentiber der Lehrerin verandern.

Ziel der Supervision ist aber, wie schon mehrmals betont wurde, ein Freiwerden fiir die
eigensten Moglichkeiten. Supervision ist ein Verstehens- und Lernprozel3, denn erst
wenn verstanden wurde, welche Umstande und welche Entwurfe, die eigenen und die
anderer beteiligter Personen, zu einem Problem gefuihrt haben, wird der Blick frei fur
bislang nicht wahrgenommene Handlungs- oder besser: Lebensalternativen. Die Chance
der Supervision besteht darin, tber das Verstehen dessen, was war und ist, zu lernen,
was zukulnftig sein kann. Dieses Lernen ist aber nicht das Aufnehmen von etwas Neuem,
denn als Mdglichkeiten sind die ins Auge gefaldten Alternativen flr den Supervisanden
immer schon da, wenn auch verborgen. Das heil3t: Der Supervisand erfahrt das, was er
lernt als etwas, das er ,im Grunde schon hat* (Heidegger 1984, 73). Er erfahrt das
»Neue« als eigenste Mdglichkeit. Nur deshalb hat das »Neue« auch eine Chance, reali-

siert zu werden.

190y/gl. Seite 159 ff.
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Fur den Supervisor bedeutet dies: Als Lehrender hat er diesen Lernprozel3 des Supervi-
sanden auf die eigensten Mdglichkeiten hin zu férdern und zu unterstitzen. Dabei
kommt ihm im Verhaltnis zum Supervisanden nicht etwa die ,Autoritdt des Viel-
Wissers" oder der ,autoritative Einflul des Beauftragten* (Heidegger 1954. 50) zu.
Vielmehr ist er gefordert, den Supervisanden lernen zu lassen, worauf in den vorange-

henden Ausfiihrungen schon 6fter hingewiesen wurde.

Die Kompetenz des Supervisors besteht also nicht darin, mdglichst viele Handlungsal-
ternativen empfehlen zu kdénnen, sondern darin, Uber das Verstehen die Sicht auf bisher
verborgene Mdglichkeiten des Supervisanden frei zu machen. Um hierfir die notwendi-
ge Gelassenheit zu gewinnen, mul der Supervisor seine gelernten Denk-, Gefiihls- und
Handlungsstrukturen - also seinen Selbst- und Weltentwurf - kennen und verstehen. Ist
ihm sein eigenes Denken, Fuhlen und Handeln durchsichtig, kann er sich davon frei
machen und gemeinsam mit dem Supervisanden Wege zu alternativen Handlungsmdg-
lichkeiten suchen und beschreiten. Dies ist jedoch kein mit Ausbildung und Lehrbera-
tung abgeschlossener Verstehensprozel3. Das Sehen und Verstehen eigenen Verhaltens
will immer wieder neu geleistet werden. Das Verstehen des eigenen Weltentwurfs ist fur

den Supervisor immer vorlaufig und mufd als solches auch ausgehalten werden.

Eine ausreichende Lehranalyse sowie fortlaufende berufsbegleitende Supervisionen sind
daher die Voraussetzung dafiir, daR der Supervisor eine Chance hat, zu »merken«, was
im Miteinander mit seinem Supervisanden geschieht bzw. in Szene gesetzt wird (vgl.
Freud 1975 [1910], 126). Dabei wird vorausgesetzt, dafd eine solche Lehranalyse, Lehr-
beratung oder Supervision wiederum dem Supervisor als zu Beratendem hilft, bislang

Verborgenes zu »entbergen, sichtbar und flihlbar zu machen.

Die in der Supervision so notwendige Ermutigung besteht einerseits darin, den verbor-
genen Sinn spontaner und immer wieder erlebter Denk- , Fiihl- und Handlungsweisen zu
entbergen, und andererseits, vor diesem Hintergrund Neues, bisher nicht Erprobtes und
daher auch nicht Bewaéhrtes ins Auge zu fassen und auszuprobieren. Ermutigen heif3t
also nicht nur, dem anderen aufzeigen, was er gut gemacht hat, wo er klug gehandelt hat
usw., sondern auch dafir sorgen, daf} der Blick des anderen selbst auf gelingendes Le-
ben wieder méglich wird. Voraussetzung hierfur ist ein Verstehen dessen, was diesen

Blick verstellt.
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Gleiches qilt fur einen Lehrer in der Schule, wenn lehren auch hier bedeutet »lernen
lassen«. Erst wenn der Lehrer seinen eigenen Welt- und Selbstentwurf verstanden hat
und damit auch seine eigensten Mdglichkeiten im Blick hat, kann er den Entwurf seines
Schilers verstehen und ihm Mut machen, dessen eigenste, wenn auch bisher nicht reali-
sierte Lernmdglichkeiten zu verwirklichen. Was in der Supervision geschieht, ist also
auf die Lernsituation in der Schule tbertragbar. Noch mehr: Erst ein Lehrer, der selbst in
der Supervision hinreichend ermutigt wurde zu selbstandigem Lernen im Hinblick auf

seine eigensten Moglichkeiten, kann schlie3lich seine Schiler ermutigen.

In ahnlicher Weise wie die Supervision zur Modellsituation flr das Lernen in der Schule

wird, kann die durch den Supervisanden problematisierte Schulsituation sich modellhaft
auch in der Supervision auswirken. In diesem Zusammenhang wird auf das Phanomen
der »Spiegelung« in der Supervision hingewiesen, das im folgenden naher erlautert wer-

den soll.
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3.3.6. Vertiefende Einsichten zum Begriff der »Spiegelung« in der Supervision

Im vorangegangenen Abschnitt wurde gezeigt, wie die Supervision zur Modellsituation
fur das padagogische Handeln und vor allem fir das ermutigende Miteinander zwischen
Lehrern und Schillern in der Schule werden kann. Umgekehrt kann sich eine in der
Schule stérend auswirkende Dynamik im Verhaltnis von Lehrer und Schiler nun in der
Supervision, die der betroffene Lehrer aufsucht, zeigen und zwar im spontanen, d. h.
unreflektierten Verhalten des Lehrers seinem Supervisor gegenlber. Eine solche Dyna-
mik kann sich, wenn sie nicht bemerkt wird, ebenfalls stérend bzw. den Lernprozel3 in
der Supervision hemmend auswirken. Ein solches Geschehen wird in der einschlagigen
Fachliteratur zum Thema Supervision als ,Spiegelung” bezeichnet (vgl. z. B. Kutter
1990, im Anschluf3 an Searles 1955 u. 1962) .

Voraussetzung fur das Verstehen des »Spiegelungsphanomens« ist die Einsicht, dal3 der
Supervisand/Lehr&t* die Verbindung zwischen der geschilderten Situation in der
Schule und der Supervision verkérpert. Dort ist er der Lehrende, der mit einem Schler
im Konflikt steht. Hier ist er im Verhaltnis zu seinem Supervisor als Lehrendem selbst
Lernender. Wird in der Supervision nun auf das Miteinander der Menschen im »Hier
und Jetzt«, also auf das Verhéltnis des Supervisanden zu seinem Supervisor, fokussiert,
dann kann in diesem Verhaltnis ein Problem, ein Konflikt, ein Hemmnis sichtbar wer-
den, der oder das sich auch im Miteinandersein des Lehrers mit seinem Schuler in der
Schule zeigt. Dies geschieht besonders dann, wenn der Lehrer als Supervisand in Bezug
auf das vorliegende Problem &ahnlich fihlt, denkt und handelt, wie sein Schuler und daf3
er von daher mit der im Supervisionsanliegen formulierten Frage ahnlich umgeht, wie

sein Schiler.

War in den vorangehenden Abschnitten von »Ubertragung« als einem fortwahrenden
Prozel3 des Sich-selbst-Verstehens und - Entwerfens die Rede, welches im Verhéltnis
zwischen Supervisor und Supervisand sich zeigt, so haben wir es hier mit einem »Uber-
tragungs«- Phdnomen zu tun, das primar im Verhaltnis des Lehrers zu seinem Schiler

sichtbar wird.

172



Im Fall der »Spiegelung« sind Selbst- und Weltentwurf des Lehrers und des Schilers
einander ahnlich. Das heif3t: In ahnlichen Situationen denken, handeln und fihlen Schu-
ler und Lehrer @hnlich und zwar ohne dalR3 ihnen jeweils der Grund bzw. der Sinn dieses
Entwurfs durchschaubar wird. Die Ahnlichkeit ergibt sich aus dem Existential des Mit-
einandersein§? Wir haben mit unseren Mitmenschen unseren Aufenthalt in der ge-
meinsamen Welt besorgend auszustehen. Die Welt ist immer dieselbe und spricht sich
den Menschen als die, die sie ist, mit ihren Mdglichkeiten jeweils in &hnlicher Weise zu.
In der Gemeinsamkeit liegt auch das mitmenschlich &hnliche Verstehen der Welt und

des je eigenen Daseins.

Die Ahnlichkeit des Verstehens der gemeinsamen Welt sowie des eigenen Daseins ist
besonders in der Alltaglichkeit des Daseins von Gewicht, denn in dieser, allen Menschen
gemeinsamen Weise des Daseins wird das innerweltlich Begegnende nicht ausdriicklich
bedacht, weil es ein weitgehend Ubereinstimmendes Verstandnis davon bereits gibt bzw.
zu geben scheint. Ist dies auch die Voraussetzung fir ein Gelingen der alltaglich not-
wendigen Besorgungen des Lebens, so reduziert das alltéagliche Dasein doch unser Welt-
und damit auch Selbstverstandnis um die Offenheit solcher Mdglichkeiten, die Uber ei-
nen alltaglichen Konsens hinausgefi#iDiese Méglichkeiten ins Auge zu fassen, d. h.

sie zu entdecken und zu bedenken heif3t, sich aus dem ,selbstverstandlichen ‘Zuhause-
sein™ des gemeinsamen alltaglichen Weltverstandnisses" (Heidegger 1993, 188) hinaus
zu wagen in die offene Weite unseres Vernehmens, in die hinein die Welt mit ihren
Mdglichkeiten sich zeigen kann. In der Supervision geht es um Ermutigung zu diesem
Wagnis® Voraussetzung dafiir aber ist, da das bisherige, in der »Spiegelung« sich
zeigende ahnliche, alltagliche Weltverstandnis des Lehrers und des Schiilers gesehen,

verstanden und, wenn nétig, in der Supervision offengelegt'Wird.

In der Supervision von Frau K. wurde das »Spiegelungsphdnomen« sichtbar, als der
Supervisor sie, nachdem sie sich im Gesprach wiederholt selbst die Schuld am Versagen

ihres Schillers Max gegeben hatte, fragte, ob es sein kénne, dall auch Max sich fiir sein

191 Um die Situation verdeutlichen zu kénnen, wird im folgenden davon ausgegangen, daR der Supervisand ein Lehrer ist,
der in der Supervision einen Konflikt mit einem Schiiler thematisiert. Damit wird aber die Ubertragbarkeit des Gesagten
auf Supervision mit anderen Themenschwerpunkten oder in anderen Berufsgruppen nicht ausgeschlossen.

192y/gl. Seite 89 ff.

193vgl. die Ausfiihrungen zum alltaglichen Verstehen ab Seite 159.

194y/gl. auch Seite 188 ff.

19 Nicht alle Phanomene und Inhalte, die sich in der Supervision zur Auslegung und Aufdeckung anbieten, miissen in
einer einzigen Supervisionssitzung auch aufgegriffen werden. Dies ist sogar zu vermeiden, einerseits, um Supervisor und
Supervisand nicht zu Gberfordern, und andererseits, um einer bei Behandlung mdoglichst vieler Aspekte drohenden Ober-
flachlichkeit vorzubeugen. Im Unterschied zur konkreten Supervision, werden im Rahmen dieser Arbeit mehrere Wege
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Versagen schuldig fuhle. Die Lehrerin bestétigte diese Vermutung. Die Lehrerin und ihr
Schiler Max verstanden sich und die Welt im Hinblick auf das gemeinsame Problem -

Max" Lernschwierigkeiten und vor allem seine Rickfalle - &hnlich.

Im weiteren Verlauf der Supervision wurde herausgearbeitet, dal3 das Gefihl der Schuld
ein Hemmnis fur weitere Lernschritte war. Dabei war es von Bedeutung, dal3 hier ein
ebenfalls alltagliches Verstandnis des Wortes »Schuld« vdtlddjeses Verstandnis

sieht den Schuldigen als Verursacher eines Mif3standes und die Schuld als einen Mangel,
als etwas das fehlt, um einer Anforderung oder einem Gesetz oder einer Pflicht zu geni-
gen (vgl. Heidegger 1993, 282 f.). Ist der Schuldige, der »Verursacher« fir ein Problem

gefunden, scheint auch das Problem gel6st oder beseitigt.

Der Schiler Max gab sich, vermutlich wiederholt konfrontiert mit der Frage »Warum?«,
schlieBlich selbst die Schuld an seinem Schulversagen. Das Schuldgefiihl beinhaltete fur
ihn gleichzeitig ein Gefiihl des Mangels und zwar des Mangels an Fahigkeit, den An-
spruch zu erfiillen, der von seiner Lehrerin, seinen Eltern und von ihm selbst an ihn ge-
stellt wurde. In der Folge manifestierte sich sein geringes Selbstwertgefiihl und damit
auch die Unfahigkeit, die notwendige dauerhafte Veranderung seines Verhaltens herbei-
zuftihren. Wenn es namlich an ihm lag, daf? ein dauerhafter Schulerfolg nicht eingetreten
war, wenn er vielleicht zu »dumm« dazu war, dann konnten auch die wiederholten Be-
muihungen seiner Lehrerin nicht weiterhelfen wvell er zu »dumm« war, konnte er

selbst auch keine Veranderung herbeiftihren.

Alfred Adlersfinaler Schuldbegriff bestatigt diese Uberlegungen. Schuldgefiihle dienen
nach_Adler der Sicherung des Lebensstils und des ihm zugrundeliegenden Lebensziels,
insbesondere, wenn dieser Lebensstil von schweren Entmutigungen und einem geringen
Selbstwertgefiihl gekennzeichnet ist. Schuldgefihle bestatigen dieses geringe Selbst-
wertgefihl immer wieder, so dal3 das der Kompensation dienende (neurotische) Verhal-
ten nicht verandert werden kann. Nach Adler ware es ein Fehler, den Grund flir solches
Verhalten im Schuldgefuhl zu suchen, da dieses nur den Blick auf das Wesentliche,

namlich den Lebensstil verstellt ( vgl. Adler 1994, 76 f.).

der Aufdeckung aufegeigt, um die wichtigsten Mdglichkeiten dieser auf Verstehen ausgerichteten Arbeit in der Supervi-
sion exemplarisch darzustellen und zu erlautern.

19 |n seiner Phanomenologie des Schuldbegriffs unterscheidet Martin Heideggsltagliche Verstandnis von Schuld,
welches uns ohne phéanomenologisch-hermeneutische Analyse zugéanglich ist als etwas, das zu besorgen ist, von einem
Lexistenzialen Begriff* des Schuldigseins, den es ausgehendigsem Verstandnis erst phanomenologisch zu bestim-

men gilt (vgl._ Heidegger 1993, 282 u. 281).
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Das Annehmen der eigenen Schuld als Ursache fur sein Versagen bedeutete fur Max,
wenn dies ihm selbst auch nicht klar war, Sicherheit und OrientiéfuGgrade weil

sein Selbstwertgefuhl so gering war, weil er sich nicht zutraute, auch langfristig kon-
struktiv im Unterricht mitzuarbeiten, war seine Furcht vor Neuem, vor Veranderungen
grof3 (vgl._Adler 1972, 47). Auf Veranderungen hatte er sich mit Hilfe der Lehrerin zu-
nachst zwar eingelassen. Schnell hatte er jedoch bemerkt, daR er, je langer er auf stéren-
des Verhalten im Unterricht verzichtete, desto weniger Zuwendung seiner Lehrerin er-
fuhr. Der Verzicht auf stérendes Verhalten war ihm um diesen Preis nicht mdglich, da
sein Selbstwertgefiihl sich aus der Aufmerksamkeit und Zuwendung wichtiger Men-
schen speiste. Nach dem Sinn seines Versagens zu fragen hétte fur ihn geheil3en, sich
diese Abhangigkeit einzugestehen, und dieses Eingestandnis hatte ihn neue, unbekannte
.in der Schwebe befindliche Mdglichkeiten” seines In-der-Welt-Seins sehen lassen (Ga-
damer 1990, 380). Sehen, welche Mdglichkeiten in der Schwebe sind, heildt bereits, die-
se Mdglichkeiten als solche erproben und damit, sich selbst in die Schwebe begeben
(vgl. ebd. 381). Dazu bedarf es des Mutes, Bekanntes und Alltagliches loszulassen. Da
dem Schiler dieser Mut fehlte, war er bemuiht, im Bekannten zu verharren, denn dies
erschien ihm sicher. Das Gefuhl der Schuld war Ausdruck dieses Strebens nach Sicher-
heit.

Ahnlich erging es der Lehrerin, die, indem sie sich am Versagen des Schillers Max fir
schuldig befand, ebenfalls im Bekannten verharrte und die, falls der Supervisor sich
verlocken lie3 zu beschwichtigen, Gefahr lief, dies trotz kurzfristiger Entlastung auch

weiterhin zu tun.

So paradox es klingen mag: Die Not des Schiilers, wie auch die der Lehrerin, boten bei-
den vorlaufig Halt und Sicherheit. Dal3 dieser Halt und diese Sicherheit nicht von Dauer
waren, weil sie Entwicklung und Lernen verhinderten, hatte die Lehrerin geahnt und

bereits erfahreff® Deshalb hatte sie die Supervision aufgesucht.

Die Chance des Supervisors lag nun darin, das »Spiegelungsphanomen« als solches zu
erkennen und sichtbar zu machen, auf wie dhnliche Weise die Lehrerin und Max sich

selbst in der Welt verstanden - wobei ihnen dieses Selbst- und Weltverstandnis zum

197yvgl. Seite 29.
198 y/gl. Seite 176.
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grof3en Teil verborgen war - und wie sich von daher auch ihr Weltentwurf &hnelte. Auf
der Basis des Verstehens dieser Ahnlichkeit konnte sein Blick fir Moglichkeiten frei

werden, welche dieses Selbst- und Weltverstandnis bisher verborgen hatte.

Fur das Erkennen einer »Spiegelung« ist es notwendig, zunéachst von der Mdglichkeit
eines solchen Phanomens zu wissen. Searles spricht von dem ,reflection process", von
der »Spiegelung« also, aner Mdoglichkeit des Verstehens, die allerdings oft lberse-
hen wird (Searles 1955,136).

Um ein »Spiegelungsphanomen« zu erkennen und als Quelle wichtiger Information zu
nutzen, mufd der Supervisor in der Lage sein, wahrzunehmen, was sich ihm unausge-
sprochen mitteilt, nAmlich die jeweilige Stimmatigdie ihn den Lehrer/Supervisanden,
seinen Schuler und die Situation, die besprochen wird, in einem besonderen Licht sehen
lant. Stimmungen gehoren zum Wesen unseres In-der-Welt-Seins. Sie konstituieren die
Offenheit des Vernehmens der Welt wie auch des eigenen Daseins. ,Das Gestimmtsein
... [ist] der uns selbst offene Zustand, in dem unser Da-sein jeweils schwingt, und wir zu

den Dingen, zu uns selbst und zu den Mitmenschen stehen.” (Bosgb],97%l1)

Das heif3t: Jedes Vernehmen, jedes in Anspruch genommen sein von den Dingen oder
Mitmenschen in der Welt und damit auch jede Wahrnehmung unseres eigenen Daseins
ist immer irgendwie gestimmt. Noch mehr: Nur indem wir jeweils irgendwie gestimmt
sind, kénnen wir Gberhaupt wahrnehmen, was sich uns zuspricht. Das bedeutet auch, daf3
sich das uns Begegnende aufgrund der Gestimmtheit unserer Wahrnehmung jeweils in
besonderer Weise zeigt. Stimmungen haben daher immer sowohl eréffnenden als auch
verschlieRenden Charakter (vgl. ebd. 292).

Die Stimmung, die die Wahrnehmung der Lehrerin Frau K. in der Supervision be-

herrschte, war Ang8f. Mit ihren bisherigen Methoden war sie schon seit langerem

19 Hier und im folgenden wird nicht, wie es in der Regel in psychoanalytischem Kontext geschieht, von ,emotionalen
Prozessen“ oder ,affektiven Beziehungen* gesprochen (vgl. Kutter 1990, 293 u. 294), da dieser Begriff nahelegt, Ge-
fuhle entstinden unabhéangig von begegnenden Mitmenschen oder Dingen. So werden Gefuhle z. B. haufig einer einzel-
nen Person zugeschrieben, die sich so oder anders fuhlt, und zwar als ,ihr* Gefiihl, welches sich von dem Gefuhl anderer
Personen unterscheidet (vgl. Searles 1955, 136). In der Daseinsanalyse wird dagegen von Stimmungen oder Befindlich-
keiten gesprochen und zwar deshalb, weil jedes Verstehen und damit auch jedes Wahrnehmen immer ein gestimmtes ist,
weil es die Stimmung oder die Befindlichkeit ist, die uns Dinge und Mitmenschen in der Welt tberhaupt erst wahrneh-
men lassen. Stimmung und Befindlichkeit sind also nicht getrennt von ,Welt“ und damit auch nicht getrennt von den
Mitmenschen zu sehen sondern als Bedingung der Moglichkeit, daf3 Uberhaupt etwas sich unserem Vernehmen zeigen
kann.

200 Auf Seite 117 ist bereits von Stimmungen der Lehrerin Frau K. die Rede gewesen und zwar als Arger und Resignation.
Beides sind Befindlichkeiten, die auf der Basis der Angst zu verstehen sind: Der Arger iiber den Schiiler Max, weil dieser
ein schlechter Schiler war, wie auch die Resignation als Zweifel an den eigenen Fahigkeiten stehen fur ein Festhalten am
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nicht mehr weitergekommen. Dies hatte sie erkannt, jedoch hatte sie die Griinde dafir
nicht verstandef’* Wenn sie sich in der Supervision nun auf einen VerstehensprozeR

einlie3, dann bedeutete dies fur sie zunachst, sich der eigenen Not zu stellen und damit
auch ihr Leben zu verandern, also die vertraute, aber andere Mdglichkeiten ausschlie-
Rende Weise des Wahrnehmens und Handelns loszulassen. Die Lehrerin Frau K. stand
vor einem ,Abgrund” (Heidegger 1967 [a], 70), denn sie wufite, dall das Aufsuchen der

Supervision bereits der erste Schritt einer Lebensverdnderung war. Sie wufdte jedoch

nicht, worin eine solche Veranderung bestand, in welche Richtung sie weiserf%irde.

Vor Beginn der Supervision, ja sogar noch zu Beginn des Gesprachs mit dem Supervi-
sor, war der Weltaufenthalt der Lehrerin bestimmt durch ihre alltagliche Sichtweise, die
loszulassen sie das Gefiihl des selbstverstandlichen Aufgehobenseins in der Gemein-
samkeit des »tffentlichen« Daseins kosten wirde. ,Die Angst dagegen holt das Dasein
aus seinem verfallenden Aufgehen in der »Welt« zurtick. Die alltdgliche Vertrautheit
bricht zusammen.”_(Heidegger 1993, 189) Die Angst 6ffnet also den Blick fir das nicht
Alltagliche, fur die bereitgehaltenen Moglichkeiten des eigenen, wie auch des mit-
menschlichen Daseins. Sie verweist damit aber auch auf Ungewohntes, Unvertrautes

oder, wie Heidegger sagt: auf ,Unheimliches” (ebd.).

Ebenso wie die bei der Lehrerin, konnte der Supervisor auch bei dem Schiler Max die
Stimmung der Angst wahrnehmen. Dieser hatte neue Mdglichkeiten des Weltaufenthalts
erprobt und dabei erleben missen, wie das sichere Geflihl des Aufgehobenseins im Ge-
wohnten langfristig einer groRen Unsicherheit gewichen war. Zu leben ohne die Auf-
merksamkeit seiner wichtigen Mitmenschen, war ihm »unheimlich«, er konnte sich nicht
mehr »zuhause« fihlen. Da ihm sein Bedurfnis nach Aufmerksamkeit und damit auch
seine Abhangigkeit verborgen war, verflgte er tber keinen »Grund«, keine Basis, um

sich auf das Ungewohnte einzulassen.

Der Supervisor selbst befand sich ebenfalls in der Stimmung der Angst. Wenn er bei der
Lehrerin und bei ihrem Schiler Angst wahrnehmen konnte, bedeutete dies, dald er sich
bereits auf diese Stimmung selbst eingelassen hatte. Diese bestimmte - zunéchst - auch

sein Vernehmen, denn auch er fand Halt und Geborgenheit in der selbstverstandlichen

alltédglich Gewohnten. Diese Befindlichkeiten deuten zwar auf mogliche Veranderungen hin, dienen aber auch der Ver-
meidung des freien Blicks auf das in jeder Méglichkeit schwingende Ungewohnte oder ,Unheimliche* und damit eben
auch der Angstvermeidung.

21y, Seite 175.

202y/g|. dazu auch Seite 181 ff.
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Ubereinstimmung mit Verhaltensweisen und Meinungen des Alltaglichen. Von daher ist
damit zu rechnen, dal3 sein vorlaufiges Verstandnis des Problems dem des Schiilers und
der Lehrerin ebenfalls ahnlich war. Zum Beispiel kénnte er, wie die Lehrerin und Max,
zuerst einmal sich selbst nach den dem geschilderten Konflikt zugrundeliegenden Ursa-
chen, nach dem Mangel, mdglicherweise auch nach der Schuld gefragt haben. Diese Art
des Fragens ruht in der alltaglichen Weise des Daseins und vermeidet, wie schon gesagt,
den Blick auf Unbekanntes, weil dieser Blick Angst macht. Um aber wirklich verstehen

zu kénnen, um auch Teile des Verborgenen ans Licht bringen zu kénnen, um also auf-
deckend arbeiten zu kénnen, mul3 in der Supervision diese alltagliche Weise des Daseins

zwar nicht prinzipiell aber doch zumindest punktuell iberwunden werden.

Die Schwierigkeit, das »Spiegelungsphdnomen« in der Supervision zu erkennen und als
Verstehenshilfe zu nutzen und das darin sich zeigende alltagliche Verhalten zu tberwin-
den, besteht in der Ahnlichkeit des Denkens, Handelns und in diesem Fall vor allem des
Fuhlens der an der Supervision beteiligten Personen. Um eine »Spiegelung« als solche
zu bemerken, muf der Supervisor unterscheiden kénnen, ob das, was er an Stimmungen
wahrnimmt, primar seinem Selbstverstandnis im Verhaltnis zu seinen Mitmenschen,
oder primar dem Selbstverstéandnis seines Supervisanden im Verhdltnis zu ihm, dem
Supervisor, oder primdr dem Selbstverstandnis des Schilers im Verhaltnis zu seinem
Lehrer, dem Supervisanden entstammt. Hierbei geht es nicht etwa um die Unterschei-
dung »eigener« und »fremder« Stimmungen, denn die Stimmungen der anderen sind, wie
gesagt, auch immer die eigenen, sofern wir uns in der Nahe dieser anderen Mitmenschen
aufhalten. Vielmehr geht es um eine Gewichtung, um ein Lokalisieren, bei dem der Su-
pervisor die Ahnlichkeit der Weltentwiirfe und des Selbstverstehens, aber eben auch
deren jeweils ganz eigene Andersartigkeit im Auge hat. Vor dem Hintergrund des je
Eigenen - Andersartigen - wird das Ahnliche erst als &hnliches sichtbar. Da @hnlich eben
auch immer »anders« heif3t, besteht durch die Aufdeckung der »Spiegelung« die Chance,
das jeweils »andere« als Verstehenshilfe einerseits und als erprobte, weil gelebte Mog-
lichkeit andererseits nutzbar zu machen. Eine Hilfe beim Aufspiren und Verstehen des

je Eigenen ist die gar nicht alltagliche Frage nach dem »W8Zu«.

Was der Supervisor dem Supervisanden und den nicht leibhaftig anwesenden Personen
voraus hat, ist nicht nur das Wissen um die Notwendigkeit der Frage nach dem Sinn und

Ziel bestimmter Verhaltensweisen, sondern auch die Erfahrung, dal’ ein Sich-einlassen

23\/g. Seite 126 ff.
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auf diese Frage Verstehen ermdglicht und damit auch Verénderung und daf solches
Sich-einlassen sich auch lohnen kann. Mit anderen Worten: Ein Supervisor mufd ermu-
tigt genug sein, sich immer wieder entschlossen aus der Alltaglichkeit hinaus zu wagen,
um sich dem ,eigentlichen Selbstsein“ zu stellen (Heidegger 1993, 298). Erst dann ist es
ihm maoglich ,in der vorspringend-befreienden Firsorge” den Supervisanden in seinem
Leigensten Seinkdnnen ... mitzuerschlieen* (ebd.) und ihn in ausreichendem Mal3e er-

mutigen, dasselbe zu tun.

Daseinsanalytisch verstanden ist das »Spiegelungsphanomen« in der Supervision inso-
fern nutzbar als weiterer Verstehensweg, indem die Festlegung auf eine bestimmte
Sichtweise oder ein bestimmtes Verhalten im Kooperationsverhaltnis von Lehrer und
Schiler aufgehoben wird. Nachdem der Supervisor im Fallbeispiel Frau K. gefragt hatte,
ob es sein kdnne, dal3 Max sich fur sein schulisches Versagen ebenso schuldig fiihle, wie
sie selber, erkannte sie die Ahnlichkeit zwischen ihrem eigenen Weltentwurf und dem
des Schilers Max. Dieses Erkennen war gleichermafl3en das gedffnete Tor zum Verste-
hen, denn als sie sehen konnte, dal Max sich in &hnlicher Stimmung vorfand, wie sie,

verflog ihr Arger und sie konnte »mitfiihlen.

Der Supervisor hatte ihr in dieser Hinsicht voraus sein mussen. Die Chance der Analyse
des Spiegelungsphanomens ergibt sich namlich erst dann, wenn er seinerseits das Spie-
gelungsgeschehenicht fortsetzt, indem er sich ebenfalls der Stimmung der Angst Uber-
larkt und Angst vermeidend sich ahnlich wie der Lehrer oder sein Schiiler verhalt. Wie
auch in bezug auf die Analyse von Ubertragungsphanomenen gesagt wurde, ist dies
moglich, wenn der Supervisor in einer Lebensstilanalyse eigene Not verstanden und
aufgearbeitet hat. Auch hier sei noch einmal auf die Notwendigkeit eigener Supervision
fir den Supervisor hingewiesen. Gelingt dem Supervisor eine Aufdeckung der »Spiege-
lung«, dann eréffnet sich in der Arbeitsbeziehung zwischen ihm und dem Supervisanden

- vielleicht erstmalig - die Chance, neue Wege im padagogischen Handeln als begehbare

auch erlebbar zu machen.

Das Mitfihlen der Not ihres Schiilers ermutigte die Lehrerin, sich auch der eigenen Not
zu stellen. Sie konnte im Rahmen der Lebensstilanalyse aber auch das ganz Andere ihres
Weltentwurfs im Unterschied zum Weltentwurf ihres Schiilers (wieder-) entdecken, die

ermutigenden Potentiale, die zum Beispiel dazu beigetragen hatten, daf’ sie sich in der
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Supervision Hilfe holte, anstatt aufzugeB%‘?Das Gewahrwerden des Gleichen, der im
Schuldgefiihl sich zeigenden Not und des ganz Anderen, der Erfahrung von Ermutigung
halfen der Lehrerin und dem Supervisor dabei, schliel3lich die zuerst gefurchteten aber

not-wendigen Veranderungen zu erarbeiten.

Zusammenfassung

In der Analyse von Ubertragungs- und Gegeniibertragungs- sowie von Spiegelungspha-
nomenen ergeben sich weitere Wege des Verstehens in der Supervision. Im Unterschied
zur Analyse gewesener Erfahrungen des Supervisanden geht es hier jedoch um ein ge-
genwartiges Geschehen im Verhaltnis von Supervisor und Supervisand. Der Supervisor
ist daher hier in einem noch héheren Mal3e selbst betroffen, da sich das angestrebte Ver-
standnis eines anderen Weltentwurfs (dem des Supervisanden) aus einem Verstandnis
seiner eigenen Reaktionen ergibt. In seiner Ausbildung muf3 daher konsequenterweise
der Supervisand im Rahmen einer Lehranalyse oder Lehrberatung dazu befahigt werden,
eigenes Verhalten einzuschatzen und diese Fahigkeit zur Einschatzung fur die Aufdek-
kung verborgener Lebensstilanteile seines Supervisanden nutzbar zu machen. Die Chan-
ce der Analyse von Ubertragungs- und Spiegelungsphanomenen besteht zum einen darin,
einzelne Anteile des Weltentwurfs - die Kooperation behindernde wie fordernde - in der
aktuellen Situation sichtbar zu machen, zum anderen darin, daf3 die Supervision zum
ermutigenden Modell fir das weitere padagogische Vorgehen des Lehrers werden kann.

24y/g|. Seite 131 ff.
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4. Supervision als Krise und Chance

In den vorangegangenen Ausfiihrungen wurde gezeigt, dalR die Supervision ein Weg ist,
bekannte Verhaltensstrukturen durchschaubar zu machen und neue, unbekannte Verhal-
tensmoglichkeiten aufzuzeigen. Der nun frei werdende Blick auf das Neue, so wurde
ebenfalls gezeigt, ist mit Angst verbunden, weil er gleichzeitig ein Aufgeben der Gebor-
genheit im weitgehend Ubereinstimmenden alltdglichen Miteinandersein bedeutet. Die
Supervisionsarbeit entlarvt, wie beschrieben, diese Geborgenheit und damit das als
selbstverstandlich angenommene »Zuhause-sein« im gemeinsamen alltaglichen Weltver-
stéandnis als »Verloren sein, als entwicklungs- und lernhemmend und insofern als vor-
laufig, also als nicht dauerhaft. Folglich lie3e sich sagen, die Supervision, anstatt Hilfen
und Auswege bei Lehrerkrisen zu bieten, 16se nun ihrerseits eine Krise aus. Im folgen-
den soll zun&chst das Verstandnis des Wortes »Krise« und anschliel3end der Zusammen-
hang dieses Verstandnisses mit dem Begriff der Entschlossenheit naher beleuchtet wer-
den. Dabei wird deutlich werden wie die »Krise« die Not und damit den Ausgangspunkt
der Supervision markiert und wie sie, indem sie durch den Verstehensprozel »auf die
Spitze getrieben wird« zur Chance fiir eine vielmehr entschlossene als antrainierte Ver-

haltens- und damit Lebensverénderung werden kann.

4.1. Das Anliegen des Supervisanden als Ausgangspunkt und Vorzeichnung der
Krise als Chance fiir eine Lebensveranderung

Ausgangspunkt der Supervision ist in der Regel eine Krise, die im Miteinandersein der
im beruflichen Alltag zusammen lebenden und arbeitenden Menschen ihren Ausdruck
findet. Solche Krisen werden in der Literatur zum Thema »Supervision fur Lehrer« zum

Beispiel als Uberforderung, Angst, Burn-out usw. benannt (vgl. Schneider 1996, 10) und
kénnen, wie unser Fallbeispiel zeigt, im Supervisionsgesprach durch Berichte tber kon-

krete Konflikte innerhalb der Schule belegt werden.

Unter Krise verstehe ich eine Situation der ,Einengung” und der ,Zuspitzung" (vgl. Kast
1987, 212). Ein Mensch in einer Krise hat einerseits die Ahnung, dal3 bisherige Lebens-
strategien nicht mehr hinreichen, andererseits hat er aber noch keine Phantasien Uber
alternative Lebensmdglichkeiten entwickelt. Die Not der Krise besteht darin, dal3 die als

unzureichend oder unbefriedigend empfundene Lebenssituation ausgehalten wird, um so
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der Angst vor einer Veranderung, d. h. vor unkalkulierbarem Neuen, zu entehen.

ihrer Zuspitzung fuhrt eine Lebenskrise zu einem Durchbruch des Neuen und gleichzei-
tig zu einem not-wendigen Loslassen des Alten. Die Krise markiert den Punkt der Wen-
de und der Entscheidung. So verstanden kann die Krise zur Chance werden, der Chance
namlich, mit der empfundenen Not kreativ, d. h. erneuernd umzugehen (vgl. Kast 1987,
21 f. u. 29).

Zu dem in den vorangegangenen Kapiteln beschriebenen mdglichen Weg der Supervisi-
onsberatung durch eine Lebens- oder Berufskrise hindurch bzw. Uber ihren Hohepunkt
hinweg, bildet das Anliegen des Supervisanden in der Supervision den Ausgangspunkt.
Zwischen vorherrschenden, bewahrten, »alten«, jedoch unzureichend gewordenen Wei-
sen des Denkens, Fihlens und Handelns und dem erahnten, jedoch nicht erprobten und
daher uneinschatzbaren »Neuen« besteht eine Art »Unentschieden«: »Altes« und »Neu-
es« stehen einander gegeniber, beides ist auf seine Weise unzulanglich und zunachst

noch von seiner jeweilig mdglichen Sinnhaftigkeit her bestechend.

Dies wird in einem Ruckblick auf die Ausgangssituation in unserem Fallbeispiel deut-
lich. Die Lehrerin Frau K. kam in die Supervision mit dem Anliegen, ihr Verhéltnis zu
ihrem Schiler Max zu verstehen. Wir kénnen davon ausgehen, daf3 ein Vorverstandnis
bereits existierte, bevor die Lehrerin auch nur mit dem Gedanken spielte, in einer Super-
vision Hilfe zu suchen. Das Vorverstandnis der Lehrerin wurde um so deutlicher, je
konkreter ihr Bericht Uber das zwischenmenschliche Geschehen zwischen ihr und Max
unter Anleitung des Supervisors wurde: Die Lehrerin hatte verstanden, dal3 Max dazu
ermutigt werden mufdte, selbstandig zu handeln und selbst fir sein Lernen Verantwor-
tung zu Ubernehmen. Sie hatte ihm dazu ndétige Hilfestellungen in Form besonderer,
gemeinsam abgesprochener Vereinbarungen geG®bMach ihrer bisherigen Erfah-

rung hatte diese Form der Zuwendung bei ihren Schilern friher oder spater Wirkung
gezeigt. Das Gelassen-werden als Ermutigung zu selbstandigem, eigenverantwortlichen
Handeln war ihr auch von ihrem eigenen Welt- und Selbstentwurf her vétfraet

Erfolg ihres Handelns blieb jedoch aus, da Max immer wieder in sein altes Verhalten
zurlckfiel. Zum Vorverstandnis der Lehrerin gehotrte daher auch das Gefuhl der Unzu-
langlichkeit ihrer Sichtweise und ihrer Methoden im Hinblick auf ein dauerhaft produk-

tives Miteinander mit ihrem Schiler Max.

25|, Seite 173.
206y/g|, Seite 23.
27 yg|. Seite 131 ff.
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Etwas anderes kam jedoch noch hinzu. Selbst nachdem sich ihr Entwurf flr das weitere
Miteinander mit ihrem Schiler als unzureichend erwiesen hatte, blieben ihr verschiede-
ne Handlungsalternativen. Von diesen verschiedenen Mdglichkeiten hatte sie die Super-
vision gewahlt, um Max besser verstehen und ihm angemessenere Hilfestellungen geben
zu kénnen. Damit waren alle anderen ihr zur Verfigung stehenden Mdglichkeiten zu
»Unméglichkeiten« gewordeéff Worin aber bestand die Motivation, die Supervision
aufzusuchen und nicht zum Beispiel zu resignieren, die Schuld fiir ihr Scheitern bei Max

zu suchen und diesen als »hoffnungslosen Fall« abzuschreiben?

Zum Wesen der Krise gehdrt die Ahnung, dal3 es auch anders geht, dal’ es also weitere
Moglichkeiten gibt, die bisher nicht in unser Blickfeld gelangt, aber dennoch vorhanden
sind. Die Psychoanalytikerin Verena Kasiricht in diesem Zusammenhang von dem
LAnruf des Lebens” (Kast 1987, 215). In diesem ,Anruf* deuten sich die ungelebten
Mdglichkeiten an, Strategien und Verhaltensmdglichkeiten, die ins Leben hineingetra-
gen und erprobt werden wollen (vgl. 214). Die Ahnung, von der vorhin die Rede war, ist

also im Ansatz ein Sich - Offnen fur den ,Anruf* dieser Mdglichkeiten.

Wie es zu dieser Ahnung kommt, ist nicht bis ins Letzte zu klaren. Martin Heidegger

bezeichnet den genannten ,Anruf‘ als das Gewissen, welches zu den Wesensziigen des
Mensch-seins gehort (vgl. Heidegger 1993, 271 f.). Das Gewissen ist allerdings nicht als
innerpsychische moralische Instanz zu verstehen, sondern als sich sorgendes In-
Anspruch-nehmen und -genommen-sein des Daseins (vagl. Boss[l]97361). Der
Mensch ist Rufer und Gerufener zugleich. Als geworfenes In-der-Welt-sein steht der
Mensch mit seiner Sorge um das eigene Dasein im Spannungsfeld zwischen Alltaglich-
keit und »eigenstem« Seinkdnnen. In der alltaglichen Weise des Daseins ist dem Men-
schen die Sorge um sich selbst immer schon abgenommen. Nicht er selbst mufd sich
namlich um das was, wie und wozu seines Weltaufenthalts sorgen, denn dies ist schon
immer in der durchschnittlichen Ubereinkunft dariiber besorgt, was »man« tut, was

»man« nicht tun darf oder was »man« fiihlt, denkt usw..

Zum Menschsein gehort jedoch mehr als das Aufgehen in der alltaglichen Gemeinsam-
keit mit den Mitmenschen. Es gehort auch immer ein KénnerSaikonnen namlich,

dazu. Dieses Seinktnnen holt den Menschen aus der Durchschnittlichkeit des alltagli-

208\/g|. dazu die Erlauterungen zum Thema »Dasein und Verantwortung« Seite 99 ff.
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chen Daseins und damit aus dem Gefiihl des Zuhause-seins, des Aufgehoben-seins her-
aus. Es befreit den Menschen aber auch aus dem Gefihl, gar nicht anders handeln zu
kénnen, welches ihn als Folge seines unverstandenen, weil bisher verborgenen Selbst-
und Weltentwurfs festlegt. Wenn ich vom Seinkénnen spreche, meine ich die fur diesen
Menschen in der Welt in Frage kommenden Mdglichkeiten, von denen er eine handelnd
ergreifen muf?®® Dieses Seinkénnen zu erblicken, setzt die Fahigkeit des Menschen
voraus, sich von Begegnendem ganz ansprechen und in Anspruch nehmen zu lassen, um
in der Lage zu sein, im Verhalten diesem Begegnenden - und dies schliel3t ihn selbst mit
ein - zu entsprechen. Fir die Supervision heil3t dies: Ziel ist es, verstehend sichtbar wer-
den zu lassen, welche Verhaltensmdglichkeiten menschen-, sach- und situationsgemar

erscheinen.

Die vorangegangenen Erlauterungen zur Alltaglichkeit des Daseins, zum Selbst- und
Weltentwurf als Lebensstil und zum Seinkénnen birgt die Gefahr eines MiRverstandnis-
ses. Es geht hier namlich nicht etwa um drei voneinander zu trennende und verschiedene
Arten menschlichen Daseins. Was hier zum Zwecke der Analyse auseinandergelegt und
nacheinander beschrieben wurde, ist vielmehr ein Ganzes, der Entwurf des Menschen als
In-der-Welt-sein namlich. Der Mensch versteht sich immer aufgrund seiner Wahrneh-
mung der Welt, in der er ist und von der er selbst ein Teil ist. So verstehend entwirft er
sein eigenes Denken, Fuhlen und Handeln auch immer auf Welt hin, also immer im Hin-
blick auf das Miteinandersein mit seinen Mitmenschen und den Umgang mit zuhandenen
Dingen®*° Insofern sind alltagliches Dasein und Seinkénnen als besondere Auspragun-

gen dieseginenEntwurfs zu verstehen.

Wird der zumeist nicht eigens bedachte Selbst- und Weltentwurf dem Verborgenen ent-
zogen und somit sichtbar, besteht die Chance, solche zuklnftigen Verhaltensmdglich-
keiten zu gewartigen, die bisher noch nicht verwirklicht wurden. Solange der Entwurf

dem gegenwartigen Denken, Fihlen und Handeln verborgen bleibt, sind solche »neuen«

Wege des Denkens und Verhaltens ebenfalls nicht sicht- und nachvollziehbar.

Mit dem ,Anruf des Lebens” oder dem ,Gewissen” liefert der Mensch sich selbst einen
Entwurf seiner Lebensmdglichkeiten, und dies schlie3t bisher nicht ausdrtcklich be-

dachte aber dennoch verwirklichte Lebensmdglichkeiten ebenso mit ein, wie solche, die

209y/g|. dazu die Ausfiihrungen zum Thema »Freiheit« Seite 101 ff.
20y/g|, Seite 68 ff.
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bisher nicht realisiert wurden, weil sie durch die Festlegung in der alltaglichen Interpre-
tation des Selbst- und Weltentwurfs verborgen waren. Ein Zulassen und Erwéagen dieses
Entwurfs vereinzelt den Menschen, denn es geht in dieser Weise des Selbst- und Welt-
verstehens nicht langer um durchschnittliche und der Wahrscheinlichkeit nach von den
Mitmenschen unbedacht mitgetragene Alternativen des Handelns, Denkens und Fuhlens.
Indem sich der Mensch auf sein eigenstes Seinkénnen hin entwirft, wird seine Einzigar-
tigkeit und Einmaligkeit in den Vordergrund geriickt und damit auch die Einzigartigkeit

und Einmaligkeit jeglichen Tuns und jeglicher Entscheidung.

Das Anliegen in der Supervision ist deshalb von so besonderer Bedeutung, weil sich hier
die Krise in ihrem Hohepunkt, d. h. der Notwendigkeit einer Entscheidung vor dem

Hintergrund eigensten Seinkdnnens, bereits andeutet und zwar auch dann, wenn dies
vorerst noch nicht verstanden, das heif3t, vom Verborgenen in den Offenheitsbereich des

Vernehmens gebracht wurde.

Die Lehrerin Frau K. auRRerte zu Beginn der Supervisionssitzung, wie gesagt, das Anlie-
gen, ihren Schiler Max besser zu verstehen. Das bedeutete, dal sie seine Not und damit
auch die Griinde fiir seine Schulschwierigkeiten zwar teilweise schon verstanden hatte,
daR aber dieses Verstandnis noch nicht ausreichte, um geeignete Hilfestellungen zu ge-
ben. Sie suchte also die Supervision vor dem Hintergrund der Ahnung eines Mangels
auf. Woran es ihr mangelte, wuldte die Lehrerin jedoch nicht, und an dieser Stelle

brauchte sie die Hilfe des Supervisors.

Dieser im Anliegen angedeutete und geahnte Mangel bzw. die dahinter verborgenen
Moglichkeiten bringen sich in der Supervision zur Sprache, das heil3t, sie werden sin-
nenhaft vernehmbar. Das verstandene Anliegen in der Supervision bildet die Basis die-
ser Vernehmbarkeit. Die an der Supervision beteiligten Menschen, der Supervisor und
der Supervisand, stellen sich diesem Sprachgeschehen, wenn sie ihm entsprechend han-
deln. Einem Ruf, hier ndmlich dem ,Anruf des Lebens", entsprechen héién Sol-

ches Hoéren kann allerdings nicht auf die dem menschlichen Ohr eigene Fahigkeit be-
schrankt bleiben, da der ,Anruf des Lebens", wie oben erlautert, sich nicht in erster
Linie akustisch mitteilt. Das in der Supervisionsberatung nétige Horen ist vielmehr ein
Vernehmen und zwar mit allen Sinnen. Konfrontiert mit dem Anliegen in der Supervisi-
on, missen Supervisor und Supervisand héren, das heil3t, zur Sprache kommen lassen,

was sich aussprechen, was sich ihnen zusprechen will. Dieses Horen als Vernehmen
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kann im gemeinsamen Gesprach auch in Form der Frage geschehen. Das Fragen des
Supervisors ist etwas Offenes oder vielmehr etwas Eréffnendes. Denn jemand, der es
wagt, Fragen zu stellen, auf die er nicht schon immer Antworten parat hat, eréffnet sein
Vernehmen flir Antworten und Verstehensmdglichkeiten, die bisher nicht zur Sprache
gelangten. Fragen heif3t dann auch: hérend immer mehr zur Sprache bringen, was bislang

verborgen war und sich als Ahnung ankindigte.

In dem Supervisionsgesprach in unserem Fallbeispiel ahnte die Lehrerin Frau K., wie
gesagt, einen Mangel, d. h. ein mangelndes Verstandnis fir ihren Schiler Max. Worin
dieser Mangel bestand, das konnte sie zunéchst noch nicht benennen. Und auch die Tat-
sache, daf3 ihr bisheriges Verhalten nicht hinreichte, war bis zum Zeitpunkt der Supervi-
sion noch nicht ausdrtcklich zur Sprache gekommen. Auch dem Supervisor war es zu
Beginn der Supervision nicht mdglich, das Anliegen der Lehrerin und damit ihre Not zu
benennen, denn die Themen- und Informationsinitiative liegt immer bei der Person, die
beraten wird (vgl. Tymister 1990, 19 im Anschlu3_an Wundenigh6, 354). Ausge-

hend von der allgemeinen Frage nach dem Anliegen naherten sich nun Lehrerin und
Supervisor fragend dem zu benennenden Problem. Der Supervisor fragte z. B. nach einer
konkreten gewesenen Situation in der Schule, in der sich das Problem gezefgt hatte.
Dabei nahmen die Fragen des Supervisors eine bestimmte Richtung, ohne jedoch eine
bestimmte Antwort schon vorauszusetzen: Er fragte zum einen nach all den Details, die
ihm noch nicht verstandlich waren, und forschte nach den Ursachen des Problems, zum
anderen stellte sich ihm aber auch immer - ausgesprochen oder nicht - die Frage nach
dem »Wozu«, nach dem Sinn des Geschehens in der beschriebenen Situation. Die Frage-
richtung nach dem Sinn gab er deshalb vor, weil er - im Unterschied zur Lehrerin -
wufte, daR sie die entscheidende Verstehenshilfe liefern Waibie Frage nach dem
Grund und dem Sinn legt namlich auch die verschiedenen Sinn und Seinsmdglichkeiten
offen und bringt sie ,in die Schwebe" (Gadamer 1990, 380). Die Lehrerin - die Fragen
vernehmend und um Antworten ringend - konnte dem Supervisor folgen, weil die Fragen
des Supervisors mogliche Antworten zwar erahnen liel3en, diese aber nicht bereits vor-
aussetzten. Auf diese Weise filhlte sich die Lehrerin ernstgenommen und herausgefor-

dert zugleich.

2lygl. Seite 24.
22y/g|. Seite 126 ff.
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Die fachliche Autoritat des Supervisors in der Supervision besteht demnach darin, die
Kunst des Fragens zu beherrschen. Durch ein Fragen, welches nicht schon immer eine
Antwort parat hat, kann schlieBlich zur Sprache kommen, worin die eigentliche Not der
zu beratenden Person besteht, und damit kann auch der ,Anruf des Lebens”, das Neue
und Ungewohnte anklingen. Fir die Lehrerin Frau K. hiel3 dies zunachst, sich die Un-
zulanglichkeit ihres bisherigen padagogischen Handelns einzugestehen. Damit hatte sie
den ersten Schritt in Richtung auf ein Durchstehen der Krise, d. h. auf das Wagnis des
Lernens, des Umdenkens, des ,Wahlens der Wahl* (Heidegger 1993, 268) vollzogen.
Dies konnte sie deshalb tun, weil sie sich im Verhéltnis zum Supervisor aufgehoben und

verstanden fihlte.

Ein Sich-einlassen auf die geahnte Krise laf3t sich nicht erzwingen. Die Lehrerin Frau K.

hatte schon mehrere Supervisionssitzungen hinter sich gebracht. Sie ware nicht wieder-
gekommen, hétte sie in diesen vorangegangenen Sitzungen nicht die Erfahrung gemacht,
daR es sich lohnt, sich eigenem Versagen aber auch ihrem sichtbar werdenden Verhal-
tenspotential zu stellen. Es ist jedoch damit zu rechnen, daf} Lehrer und Lehrerinnen in
einer ersten Supervision viel mehr Zeit brauchen, ehe sie sich vertrauensvoll und mutig

auf das hier genannte und spater noch weiter auszufiihrende Risiko der Supervision ein-

lassen. Der Individualpsychologe Ferdinand Birnbawsist in seiner Systematisierung

der verschiedenen Phasen der Beratung darauf hin, daf3 der Kontakt zwischen Berater
und Klient (hier zwischen Supervisor und Supervisand) als Basis eines gelingenden Be-
ratungsgesprachs nur hergestellt werden kann, wenn der Berater in der Lage ist, sich im
Tempo und den Inhalten so nach seinem Klienten zu richten, daf3 dieser die Bereitschaft
entwickelt, ,den wunden Punkt®, die Krise, in der er sich befindet, anzusprechen (Birn-
baum 1950, 235).

Im Vordergrund steht daher zunéchst die Entlastung des Klienten (vgl. ebd., 235 f.).
Damit ist nicht etwa gemeint, daf3 der Supervisor die Not des Supervisanden klein macht
oder ihn trostet. Ein gelingender Kontakt und die notwendige Entlastung kénnen vor
allem durch das gemeinsame Hinhdren gewahrleistet werden. Solches Hinhéren ermég-
licht, wie oben erlautert, die Frage. Der Supervisor mul3 im Fragen geschult sein und
darin, sicherzustellen, dal3 der Supervisand diesen Fragen auch folgen kann. Darin -
nicht in einem hdéheren Mal3 an Wissen - besteht seine Autoritat. Die Fragen des Super-
visors nach dem Anliegen des Supervisanden und die Tatsache, dal3 der Supervisand

diesen Fragen horend folgen kann, markieren den Beginn eines gemeinsamen Wegs.
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Fragend stellt der Supervisor Kontakt zum Supervisanden in seiner Krise her. Der Su-
pervisand fUhlt sich in seiner Not ernstgenommen und verstanden. Kontakt und Entla-
stung - bei Birnbaum als Anfangsphasen einer Beratung genannt (vgl. ebd. 234 ff) - ver-
lieren im Verlaufe der Supervision nicht an Bedeutung. Wenn das Miteinander von
Supervisor und Supervisand gelingt, dann folgt der Supervisand der Fragerichtung des
Supervisors, wahrend dieser sich von den Antworten, ob sie ausgesprochen werden oder
nicht, und vom Mut bzw. der Angst des Supervisanden leiten laf3t. Unter dieser Voraus-
setzung kann die entscheidende Entlastung im Verhaltnis von Supervisor und Supervi-
sand liegen, wenn namlich der Supervisand spurt: Ich bin nicht alleine. Da ist jemand

der versteht oder mit mir gemeinsam um ein Verstehen ringt.

In den vorangegangenen Ausflhrungen wurde das Hoéren als Einlassen auf den ,Anruf
des Lebens”, des Neuen, der nicht gelebten, ,in der Schwebe befindliche[n] Méglich-
keiten“ (Gadamer 1990, 380) des eigensten Seinkdnnens beschrieben. Horen heil3t aber
auch, sich ansprechen lassen und schlief3lich: sich selbst in die Entsprechung bringen
(vgl. Padrutt 1990, 314). In der Supervision werden Supervisor und Supervisand ange-
sprochen von den Mdglichkeiten, die sich jenseits der selbstverstandlichen Alltaglich-
keit befinden. Indem sie sich davon ansprechen lassen, entsprechen sie auch in ihrem
Denken, Fihlen und Handeln diesen Mdéglichkeiten. »Sich in die Entsprechung bringen«

- so wurde schon friher das Lernen beschriébgdoren als vernehmen, fragen, sich
ansprechen lassen bildet demnach die notwendige Vorbereitung fir das Lernen, d. h. fir
das Umdenken und die Entscheidung fir einen Lebensweg. Auf die Bedeutung dieser
Vorbereitung und schlieBlich der Entscheidung selbst wird im folgenden naher einge-

gangen werden.

4.2. Belastung als notwendiger Schritt in der Supervision

Die dem Aufbau eines tragfahigen Kontakts folgende Verstehensarbeit in einem Super-
visionsgespréach besteht in der Aufdeckung des bisher verborgenen Selbst- und Weltent-
wurfs der vom Anliegen mit betroffenen MenschiEnAufdecken heif3t auch hier: Sich

ansprechen lassen von dem, was sich aus dem Verborgenen zuspricht und zwar mit Hilfe

der Fragen nach der Bedeutung eines Geschehens und der Zielsetzung eines Verhaltens.

213y/g|. Seite 105 u. Seite 140.
24|, Seite 138 f..

188



Je mehr von dem gewesenen Geschehen und damit auch von den verschiedenen Entwir-
fen verstanden wird, desto schwieriger wird es, der Krise furchtsam auszuweichen. Der
weitere Verlauf der Supervision bewirkt also, sofern sich Supervisor und Supervisand
ganz auf die »Sache« einlassen, die zu Beginn dieses Kapitels genannte »Zuspitzung«: Je
mehr sich der Supervisand auf ein Verstehen seiner bisherigen Handlungsmotive einlaft,
desto deutlicher werden Alternativen und desto notwendiger eine Entscheidung. Der
Prozel3 des Verstehens bringt den Supervisanden schlie3lich vor eine solche Entschei-
dung. Aufgabe des Supervisors ist es, ihm Mut zu machen, die Mdglichkeit, nun statt
nicht anders zu konnen, auszuhalten, also die »Wahl zu wahlen«. So nimmt er keine
Entscheidung ab und schreibt auch keinen Weg vor. Vielmehr hebt er die Freiheit des
Supervisanden fir das Seinkoénnen, fur die Fllle bisher verborgener Alternativen des

Denkens und Handelns hervor.

Diese wahrend der Supervision erfahrene »Zuspitzung«, die Krise auf ihrem Héhepunkt,
ist gepragt von der Stimmung der Angst, denn sie birgt flr den Supervisanden ein Risi-
ko. Es ist das Risiko, nicht mehr zurlick zu kdénnen. Auf diese Weise gibt er die Kon-
trolle Gber sein Leben auf, welche bewahrte Verhaltensmuster versprechen. Verstehend
und damit auch immer sich selbst auf seine potentiellen Méglichkeiten hin entwerfend,
laRt sich der Supervisand in Begleitung seines Supervisors zunehmend auf die Angst vor
diesem Risiko ein. Wer sich einlat auf einen Verstehensprozel3, wie er oben beschrie-
ben wurde, der kann schlieRlich nicht melcht verstehen, das heil3t, er kann nicht
mehr unbedacht einfach das tun, was »man« tut oder was er bisher immer getan hat mit
dem Gefiihl, eben nicht anders zu kénnen. Auch die Erfahrung, andere als die im alltag-
lichen Dasein verwurzelten Verhaltensmaoglichkeiten gesehen und denkend und fragend
bereits erprobt zu haben (vgl. Gadamer 1990, 380), lafit sich nicht mehr riickgangig ma-
chen. Der Supervisand und ihn begleitend auch der Supervisor geben ihr Aufgehoben-
sein in der alltaglichen Weise des Verstehens und Verhaltens zugunsten des Seinkon-
nens, damit aber auch einer ,Unbestimmtheit* (Figal 1996, 74) unwiderruflich auf.
Diese Unbestimmtheit ergibt sich daraus, daf? Mdégliches eben noch nicht verwirklicht
ist. Sich auf Mogliches einlassen heil3t eben, sich in die ,Schwebe* begeben, in der noch
nichts entschieden ist. Diese ,Schwebe" oder ,Unbestimmtheit* erfordert ein Aufgeben
von Sicherheit und ist die Voraussetzung daflr, Uberhaupt entscheiden zu kénnen. Wie
auch immer eine Entscheidung des Supervisanden schlie3lich ausfallt, ist nicht so

wichtig wie die - wiedergewonnene - Freiheit zur Entscheidung.
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Sich zur Entscheidung entschlie3end, 6ffnet sich der Mensch seinen Mdglichkeiten, von
denen er, sein Leben verantwortend, je eine verwirklichen kann. Frei und verantwortlich
kann der Mensch auch nicht anders als entscheiden, und mit jeder Entscheidung »ster-
ben« andere Méglichkeiten seiner sefb3Entschlossen, d. h. sich auf die Angst einlas-
send, ergreift er die Freiheit, wahlen zu kénnen. Das Leben durch eine Wahl verant-
wortend, nimmt der Mensch die Erfahrung des Todes als Mdglichkeit und zugleich Un-
Mdglichkeit des eigenen Daseins immer schon vorweg (val. Heidegger 1993, 306). Dem
eigenen Tod steht der Mensch immer als der urspringlichsten aller Méglichkeiten ge-
genlber. Der Tod ist als einzige der menschlichen Mdéglichkeiten gewil3, und zugleich
sterben mit ihm alle anderen Méglichkeiten des Daseins. Erst in der Begegnung mit der
Angst vor dem Tod, wenn das Leben selbst als Mdglichkeit offenbar wird, ereignet sich

Entschlossenheit zum Seinkdnnen. Hanspeter Pd@ifittwie folgt zusammen: ,Der

Tod verleiht jedem Augenblick seine einmalige, unwiederbringliche Scharfe, so dafd wir
uns entscheiden missen, woflr wir unsere beschrankte Zeit gebrauchen.“(Padrutt 1990,
315)

Solcher Entschlossenheit und der damit einhergehenden Stimmung der Angst kommt der
Supervisand im Laufe des Verstehensprozesses der Supervision, wie erlautert, immer
naher. Die vom Anliegen ausgehende und weiterfilhrende Verstehensarbeit in Form ei-
ner ,Enthillung” (Birnbaum 1950, 236) laRt dem Supervisanden immer weniger Spiel-
raum im Hinblick auf ein »Zurlick«. Verstehen ermdglicht und bedingt eben auch Ent-
schlossenheftt® Und so wird im ProzeR des Verstehens nicht nur deutlich, daR der
Supervisand, sein Leben verantwortend, eine Entscheidung treffen mul3, sondern daR} er,
indem er sich auf die Supervision eingelassen hat, bereits entscheidend und damit ver-

antwortlich gehandelt hat.

Die Lehrerin Frau K. hatte sich schon entschlossen, etwas zu verandern, bevor das Su-
pervisionsgesprach tUberhaupt begonnen hatte, indem sie namlich Hilfe und Begleitung
in einer Supervision in Anspruch nahm. Damit hatte sie aber auch alle Méglichkeiten
des Zusammenlebens und der Kooperation mit ihrem Schiler Max verwirkt, die eine
Inanspruchnahme solcher Hilfe ausschlof3. Da Frau K. bereits Erfahrungen in der Super-
vision gesammelt hatte, l&Rt sich flr sie sogar sagen, sie hatte sich fur einen Weg ent-

schieden, der einen Verstehens- und Lernprozel in Gang setzt, lebensverandernd wirkt

25vg|. Seite 99 f.
28\/g|. Seite 103 ff.
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und so die Méglichkeit, das eigene Leben nicht zu verandern, ausgeschlossen. Dennoch
kénnen wir nicht behaupten, sie hatte im Voraus »gewul3t«, worauf sie sich einliel3. Un-
ser Leben verantwortend und fortwéhrend Entscheidungen féllend, »wissen« wir nur
zum Teil davon. Die meisten unserer Entscheidungen und erst recht die Tatsache, dal3
mit ihnen alle anderen Mdglichkeiten »sterben«, bleiben uns im alltdglichen Miteinander
verborgen. Im Verstehensprozel3 der Supervision wird dies jedoch - jeweils sach- und
situationsbezogen - aus dem Verborgenen in den Bereich des Sichtbaren, in die Lichtung
des Wahrnehmens geholt. Je mehr die Lehrerin Frau K. von sich verstand und je besser
sie ihren Schiler Max verstehen lernte, desto sichtbarer und deutlicher wurde die Trag-
weite einer zukinftigen Entscheidung, ihr Verhalten im Miteinander mit dem Schiler
Max betreffend. SchlieZlich war ihr in der Supervision deutlich geworden, dall Max
ihrem Verhalten, welches ermutigend und als Hilfe zur Selbstandigkeit gemeint war,
eine ganz andere Bedeutung zumalf3, namlich die Gefahr, nicht mehr gesehen zu werden.
Sie hatte aber auch verstanden, daf sie von ihrem Selbst- und Weltentwurf her den Wil-
len zur Selbstandigkeit bei ihren Schiilern, wie auch bei sich selbst als vorrangig voraus-
setzte und deshalb bisher die Not des Schiilers Max gar nicht gesehen hatte. Diese Ein-
sichten waren fur Frau K. gleichermaf3en entlastend und belastend: Einerseits wurde ihr
in der Phase der Enthiillung der ihr selbst verborgenen Bedeutungen des eigenen Ver-
haltens deutlich, daf3 nicht eine fehlende Qualifikation ihr bisheriges Scheitern zur Folge
gehabt hatte, sondern ein Entwurf, der vor dem Hintergrund ihrer Lebensgeschichte und
des darin Gelernten verstandlich und nachvollziehbar war. Gleiches galt auch fiir den
Entwurf, der dem Verhalten ihres Schiilers Max zugrunde lag. Andererseits schlof3 sich
nun das bisherige methodische Vorgehen der Lehrerin als Mdéglichkeit aus, wenn sie
weiterhin das Ziel verfolgte, Max zu selbstbestimmtem und selbstidndigem Handeln zu
ermutigen. Eine Veranderung ihres Verhaltens wurde nun méglich und nétig. Da Verén-
derungen aber bisher spontan nicht verfligbare und daher nicht erprobte, ungewohnte
Verhaltensweisen zur Folge haben wirden, war die Aussicht darauf fur die Lehrerin

Frau K. belastend.

Eine solche Belastung in der Supervisionsberatung ist unumganglich, denn sie liegt jeg-
lichem Lernen zugrunde (vgl. auch Birnbaum 1950, 245 ff). Das Lernen, verstanden als
der ganze in der Supervision vollzogene Prozel3 des Verstehens, des Sein-lassens und
des Entsprechens, stellt den Menschen in die »Fremde, in das Ungewohnte der eigenen
Mdglichkeit. Vor dem Hintergrund der ebenfalls bestehenden Mdéglichkeit, im gewohn-

ten Verhalten zu verharren, im »Zuhause« der schon immer besorgten und beschlossenen
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alltaglichen Weise des Daseins, tritt die ,Unheimlichkeit* als das Belastende des eigen-
sten Seinkdnnens besonders hervor (Heidegger 1993, 189 ). Lernen wird so zum Wag-
nis, denn es geschieht zwar sachbezogen, bedeutet aber ein Aufgeben, ein Loslassen von
Einstellungen, Meinungen, Methoden, Verhaltensweisen und daher im eigentlichen Sin-
ne eine Lebensveranderung. Sofern Supervision als Fortbildung fur Lehrer verstanden
sein will, darf diese Belastung, die das Lernen zum Wagnis werden |aRt, nicht ausge-

klammert werden.

4.3. Die Ablésung

Das Lernen in der Supervision aber auch in der Schule vollzieht sich zuletzt nicht all-
mahlich. Das not-wendige, entschlossene Sich-einlassen auf die Angst und in der Folge
die Fahigkeit, dem Neuen als Mdglichkeit des eigenen Daseins in der Welt zu begegnen,
gleicht einem Sprung ins Ungewisse. Verena Isasicht an dieser Stelle vom ,schopfe-
rischen Sprung®_(Kast 1987, 141). Dem Lernenden wepdi&azlich »die Augen geoff-

net«. Verstehend »springt« er in die vorlaufige ,Unbestimmtheit* des Neuen und Unbe-
kannten. Indem er neue Mdglichkeiten eigenen Seins entdeckt, integriert er sie schon -
wenn auch zunachst blof3 geistig - in seinen Selbst- und Weltentwurf. Er erprobt sie und
pruft sie daraufhin, was ihm selbst, seinen Mitmenschen und der jeweiligen Situation
angemessen ist. ,Schopferisch” ist dieser ,Sprung®, weil sich mit ihm der Selbst- und
Weltentwurf des Lernenden verdndert, und er ist von Angst bestimmt, weil sich diese
Veranderung nicht mehr rickgéngig machen laf3t. Im ,Sprung“ trennt sich der Lernende
von alten und Sicherheit vermittelnden Einstellungen, Meinungen und Verhaltenswei-
sen. Ihm wird dabei seine ,abschiedliche Existenz* (Kast 1993, 139 unter Rickbezug
auf Weischedel 1976, 196) vor Augen gefuihrt. Gemeint ist damit die immer wiederkeh-
rende Notwendigkeit, sich zu verandern, also Vertrautes loszulassen und sich auf Unbe-
kanntes einzulassen. Um abschiedlich leben zu kénnen, bedarf es der Ermutigung und
hier ist weniger das punktuelle Herausstellen von Erfolgen gemeint, als vielmehr ein
grundlegendes Geflihl von Selbstvertrauen und Selbstwert. Dieses Gefiihl kann im auf
gegenseitigem Vertrauen basierenden Miteinandersein der Menschen vermittelt wer-

den?’ Dies gilt auch fiir das Miteinandersein von Supervisor und Supervisand.

2A7yg|. Seite 135.
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Trotz der notwendigen Belastung in der Supervision behalten auch Kontakt und Entla-
stung als wesentliche Bestandteile der Beratung ihre Bedeutung. Der Supervisand ist
auch in der Belastungssituation nicht alleine. Der Supervisor begleitet ihn mitfiihlend,
die verschiedenen Schritte des Verstehens mitvollziehend und mdégliche Konsequenzen
bedenkend. Er hélt den Kontakt aber er nimmt nichts an Entscheidungen vorweg, son-
dern halt sich immer dort mit eigenen Vorschlagen und Uberzeugungen zuriick, wo es
darum geht, die dem Supervisanden und der Situation gemafien Handlungsalternativen
zu entdecken, wie auch seine vorhandenen Potentiale zu betonen und zu nutzen. Es ist
dies jedoch keine Zurlickhaltung im Sinne eines Sich-Heraushaltens. Im Gegenteil: Auf-
gabe des Supervisors ist es auch, Alternativen des Handelns und Denkens zur Verfligung
zu stellen, ohne sie jedoch gleichzeitig als verbindlich vorzuschreiben. Manchmal ist der
Supervisor dabei dem Supervisanden voraus. Im Fragen wie im Hinhoren geibt und
geschult darin, den Pfad des alltaglichen Verstehens zu verlassen, ist er frih in der Lage,
Lebensmdglichkeiten zu entdecken, die dem Supervisanden in seinem Festgelegt-Sein
noch verborgen sind. Auf das Unbestimmte dieser Mdglichkeiten lait der Supervisor

sich fragend immer schon ein und ist dem Supervisanden so ein Modell.

Grundlage dieser Haltung ist die ,vorspringend-befreiende” Fursorge (Heidegger 1993,
122). Der Supervisor, in der Supervision gleichermal3en Lehrender und Lernender,
springt dem Supervisanden fragend und hinhérend voraus. Es ist dieses Vorausspringen,
das es dem Supervisanden ermdglicht, selbst frei zu werden fir den Sprung, den er je-
doch letztlich alleine vollziehen muf3. Der Zeitpunkt des Sprungs ist nicht entscheidend.
Wichtig ist dagegen, dafl} der Supervisor seine Firsorge nur so lange und so weit zur
Verfligung stellt, wie sie der Supervisand braucht. Die Frage, ob und in welchem Mal3e
auch Entscheidungshilfen und Hilfen zur Umsetzung des Gelernten in der Supervision
notig sind, 1&Rt sich nur im Einzelfall klaren. Das Fallbeispiel hat gezeigt, dal3 es ausrei-
chen kann, einige Methoden (z. B. Beratung des Schilers Max mit aufdeckenden Antei-
len) zu besprechen. Aus dem »vorausspringen« darf nun kein »einspringen« werden,
welches dem Supervisanden die Chance zur Selbstandigkeit nehmen und ihn erneut
festlegen wirde. Vom Supervisor gefordert ist ein vertrauendes Loslassen des Supervi-
sanden, damit auch dieser auf sein (Sein-) Kénnen, d. h. auf sein vorhandenes Potential
vertrauen lernt. Zur Ermutigung des Supervisanden gehort eben auch die Ablosung, als
Zumutung und Zutrauen. Aus diesem Grund verbietet sich eine Kontrolle der Supervisi-
onsergebnisse im Nachhinein. Was in der Supervision erarbeitet wurde, bleibt unver-
bindlich (vgl. Tymister 1990, 20 f. unter Bezugnahme_auf Wdlin#el1976, 354).
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Auch der Supervisor mul3 in der Lage sein, »abschiedlich« zu leben und in der Supervi-
sion entsprechend zu handeln. Er ist fir den Supervisanden Begleiter und Ermutiger -
aber eben immer fur eine gewisse Zeit, da Ziel und Prinzip jeglicher beratender Inter-
vention die Hilfe zur Selbsthilfe ist. Sofern der Supervisand sich seiner Entschlossenheit
stellt und den »schopferischen Sprung« vollzieht, wird der Supervisor wieder zum Ler-

nenden. Er springt nicht mehr voraus, sondern er vollzieht allenfalls nach, welche Ent-
scheidungen der Supervisand trifft und wie er ihre Umsetzung plant. Auch hier ist die

Supervision ermutigendes Modell fir das Lerngeschehen in der Schule.
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5. Ausblick: Zusammenfassung und weiterfiihrende Fragen

Die in dieser Arbeit erfolgten Analysen eines Einzelfalles aus der Supervisionspraxis, im
Sinne einer Hermeneutik der Faktizitat, dienten der theoretischen Annaherung an ein
Verstandnis des Lehr-Lerngeschehens in der als Fortbildung fur Lehrer verstandenen
Supervision sowie an magliche und nétige methodische Konsequenzen aus daseinsana-
lytischer Sichf*® Im folgenden sollen zentrale Aussagen dieser Arbeit, die als Beitrag zu
einer daseinsanalytischen Padagogik verstanden sein will, zusammengefaldt werden. Aus
den Ausfihrungen tber den Prozeld des Verstehens und das Lerngeschehen in der Su-
pervision ergeben sich aul3erdem mehrere Uber diese Arbeit hinausweisende Fragen, die
hier vorgebracht werden sollen, um an anderer Stelle bearbeitet zu werden. Es sind dies
Fragen, welche die weitere Auslegung dessen, was sich in der Supervision als berufsori-
entierter Beratungsform ereignet, ebenso betreffen wie die Professionalisierung der Su-

pervisoren und das Lernen und Lehren in der Schule.

In der Einleitung wurde angekindigt, daf’ im Zentrum dieser Arbeit die Frage nach dem
Lernen in der Supervision steht und zwar vor dem Hintergrund des Verstehens individu-
eller Handlungs- und Sichtweisen und der diesen zugrundeliegenden lebensstiltypischen
Voraussetzungeft? Die Auseinandersetzung mit dieser Fragestellung und die im Rah-
men dieser Auseinandersetzung erarbeiteten Ergebnisse, so wurde gefordert, sollten
einen Beitrag zu einer daseinsanalytischen Padagogik 16i8@iesem Anspruch ist die

Arbeit gerecht geworden, wie im folgenden zusammenfassend erlautert wird.

Ein erster Schritt in Richtung einer daseinsanalytisch orientierten Padagogik ist der in
dieser Arbeit geleistete Ansatz zur Entwicklung eines daseinsanalytischen Lernbegriffs.
Auf der Basis des Existenzials »Verstehen« ist Lernen, allgemein gesprochen, zu sehen
als das Sich-einlassen auf Begegnendes. Dieses Sich-einlassen vollzieht sich in einer
Ortsverlegung des Denkens, und zwar von dem eigenen Selbst- und Weltverstandnis und
daraus erwachsenden Reaktionen auf Begegnendes, hin zum Wesen der begegnenden
Sache, die ihrerseits immer schon zum In-der-Welt-sein mit gehort. Dem Lernenden ist
jedoch das Wesen einer Sache zum grof3en Teil ebenso verborgen, wie die Bedeutung

seines Selbst- und Weltverstandnisses fur das Verstehen der begegnenden Sache. Die in

218y/gl. S. 10 u. 10ff.
Mvgl. S. 7.
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der Einleitung gestellte Frage, ob und inwieweit das Verstehen lebensstiltypischer Vor-
aussetzungen das Lernen ermégffchtait sich, wie die Ausfithrungen im Hauptteil der
Arbeit gezeigt habéff, folgendermaRen beantworten: Zum Lernen in der Super¥iion
gehort es, das eigene Vorverstandnis von Selbst und Welt, wir hatten dies »Weltent-
wurf« oder »Lebensstil« genannt, zu kennen oder kennenzulernen. Vor dem Hintergrund
dieser Kenntnis kann der bisherige Weltentwurf, das »alte« Gelernte, als Mdglichkeit
begriffen und das »Neue«, das sich in der begegnenden Sache zeigt, entdeckt werden.
Dieses »Neue« ist gleichermalRen das der Verborgenheit entzogene »Alte«; der Lernen-
de nimmt zur Kenntnis, was immer schon zum Dasein, zu ihm gehért. In der Supervision
zeigt sich die »Sache« im Anliegen des Supervisanden: Thema ist z. B. ein Konflikt mit
Kollegen oder Schilern oder das Lernen selbst, wenn es um Hilfen zur Bewaéltigung
von Lernstorungen oder -hemmungen geht. Fur Lehrer, die Supervision in Anspruch
nehmen, heil3t Lernen, das eigene Verhalten aber auch das Verhalten ihrer Schiler, de-
ren Eltern oder der Kollegen als lebensstiltypische Mdglichkeit zu verstehen, um sich
schlieB3lich anderen Verhaltensmaoglichkeiten stellen zu kénnen, die der Situation und
den betroffenen Menschen angemessen sind. Was jeweils als angemessen, d. h. als be-
freiend im Hinblick auf gemeinsam zu bewadltigende Aufgaben gelten kann, wird durch
das in der Supervision erarbeitete vertiefte Verstandnis des jeweiligen Weltentwurfs erst
deutlich. Gleiches gilt fur die jeweils lebensstiltypische Interpretation institutioneller

Rahmenbedingungen.

Zu Beginn dieser Arbeit wurde nicht nur nach dem Prozel3 des Lernens selbst sondern
auch nach Bedingungen gefragt, die Verstehens- und Lernprozesse in der Supervision
erlauberf?* Diese Frage kann aufgrund der hier erfolgten vielfaltigen Erlauterungen im

Hinblick auf Fragen des Lehrens und Anforderungen an den Lehrenden, den Supervisor,

wie folgt beantwortet werden.

Zum Lernen gehort ein Aufgeben solcher Meinungen, Uberzeugungen und Sichtweisen,
Uber die im alltaglichen Miteinander ein scheinbarer Konsens herrscht. So verstanden ist

Lernen immer auch Erneuerung und Lebensveranderung und bekommt insofern krisen-

20y, S. 7.

2lygl. S. 7.

222y/g. insbesondere S. 130 ff.

228 Da hier anhand des Fallbeispiels auf das Lernen in der Supervision fokussiert wurde, beziehe ich meine Aussage auch
auf diese Arbeitsform. Damit soll nicht angezweifelt werden, daf? hier erarbeitete Aussagen uber das Lernen auch in
anderen Arbeitszusammenhéngen gelten. Moglicherweise missen aber zum Beispiel in bezug auf das Lernen in der
Schule weitere Aspekte mit einbezogen werden, was im Rahmen dieser Arbeit nicht berlicksichtigt werden kann (vgl.
auch die weiterfiihrenden Fragestellungen in diesem Kapitel).

24ygl. S. 7.

196



haften Charakter, als Gewohntes und Bekanntes aufgegeben und die Geborgenheit des
alltaglichen Konsens verlassen wird. Mut ist daher eine unabdingbare Voraussetzung ftr
das Lernen und Ermutigung ein wesentlicher Bestandteil des Lehrens. Aufgabe des Leh-
renden ist es, sowohl dem Lernenden seine vorhandenen Potentiale aufzuzeigen, als
auch von ihm zu erfahren, welche Bedingungen ihm das Lernen ermdglichen. Der Leh-
rende wird so selbst zum Lernenden. Dies geht Uber das alltdgliche Verstandnis des Leh-
rens als »Beibringen« im Sinne der Heidegger'schen ,einspringend-beherrschenden
Fursorge" hinaus. Daseinsanalytisch verstanden ist das Lehren immer ein Lernen lassen,
also ein Freilassen fir die Sache, fur das also, was sich dem Lernenden jeweils zu-

spricht®®

In der Supervision wird auch der Supervisor zum Lernenden, wenn er sich fragend und
zuhérend mit der »Sache«, dem Supervisionsanliegen in seiner ganzen Spannweite, ver-
traut macht?® Das Herausarbeiten und Zur-Kenntnis-nehmen des Sinns und der Bedeu-
tung dessen, was sich im Anliegen jeweils zeigt, des jedem Verhalten zugrundeliegen-
den individuellen Weltentwurfs, laft schlieBlich Veranderungsmaoglichkeiten zu, die
nicht etwa allgemein verbindlich waren, sondern die der Supervisand als eigene akzep-

tieren kann.

Um den Weg zu bereiten, der den Supervisanden zu seinen je eigenen Mdglichkeiten
fuhrt, bedarf es auf Seiten des Supervisors bestimmter Kompetenzen und Qualifikatio-
nen. Einige davon sind in dieser Arbeit genannt worden: Vor dem Hintergrund einer
eigenen Lehranalyse mufl3 er in der Lage sein, eigene Vorurteile und eigene Anteile sei-
nes Weltentwurfs so weit zu vergessen, dal3 er sich ganz auf das Anliegen des Supervi-
sanden einlassen und dieses verstehen ®amuf dieser Basis konnen, indem er nach
diesem Anliegen fragt, seine Vormeinungen, sein Vorwissen, seine Vermutungen den

Rahmen der Verstehensmdglichkeiten erweitern.

Der Supervisor mul3 auBerdem Uber ein ausreichendes Repertoire von Methoden verfi-
gen, die er fur den ProzelR des Fragens, Hbrens und Verstehens nutzen kann und von
denen hier einige genannt wurden, wie z. B. das Konzept der finalen FrageStellung

oder unterschiedliche Methoden der Lebensstilanalyse, zu denen u. a. die Analyse der

25vgl. S. 142 ff
26y, S. 119 ff.
27ygl. S. 121.

28y, S. 126 ff.
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Familienkonstellatioff’, die Analyse von Kindheitserinnerungé&hund die Ubertra-

gungs- bzw. Spiegelungsanal§Sgehoren.

Ein weiterer Anspruch, der anfangs an diese Arbeit gestellt wurde, betrifft eine Vertie-
fung des Verstandnisses der Begriffe »Ubertragung«, »Gegeniibertragung« und »Spie-
gelung« auf der Basis daseinsanalytischer Grundiiberlegtfidgiese im dritten Ka-

pitel ausgefiihrten Uberlegungen beziehen sich auf den weniger beachteten »weiten«
Ubertragungsbegriff Freuds als spontane, nicht reflektierte gegenwértige Reaktion auf-
grund frihkindlicher und daher unbewuf3ter - verborgener - Lernerfahrungen. Im Gegen-
satz zu dem von Medard Bo#s seinem Hauptwerk zurlickgewiesenen Begriff der
Ubertragungsliebe (vgl. Boss 1975 [b]), ist der »weite« Ubertragungsbegriff da-
seinsanalytisch, vor allem vor dem Hintergrund des Heidegger'schen Zeitverstandnisses
als gegenwartige Manifestation bestimmter Anteile des individuellen Weltentwurfes zu
versteherf®® Dies gilt in ahnlicher Weise fiir das sogenannte »Spiegelungsphanomen:
Auch hier werden in der gegenwartigen Situation Lebensstilanteile sichtbar und zwar
dann, wenn der Supervisand und sein Schiler in ahnlichen Situationen ahnlich empfin-
den, denken und handeln. In der »Spiegelung« kann das Verhéltnis des Supervisanden zu
den ihm begegnenden Mitmenschen sicht- und verstehbar wé&fdébertragungs- und
Spiegelungsphanomene kénnen in der Supervision aufgedeckt werden und so zu dem
oben genannten Lernprozel beitragen. Fir die Aufdeckung nutzt der Supervisor seine
eigenen (Geflihls-) Reaktionen, seine spontanen Impulse, die sogenannte »Gegeniber-
tragung, die er vor dem Hintergrund seines eigenen Weltentwurfs verstanden haben
muf3. Er muf eigenes Verhalten auch deshalb einschatzen kénnen, weil er im Verhaltnis

zum Supervisanden immer auch als Lernmodell fungjtert.

Um den Supervisanden schlieB3lich seinen eigenen Weg gehen zu lassen, ist es nétig, dafd
der Supervisor selbst ermutigt, d. h. nicht abhangig von einem wie auch immer vorge-
stellten Erfolg der Supervision ist. Berufsbegleitende Supervision ist flr einen Supervi-
sor notwendig, damit er der Gefahr begegnen kann, einen Erfolg nach eigenen Vorstel-
lungen um seiner selbst willen zu benétigen, um sich moglichen Fehleinschatzungen und

-entscheidungen zu stellen und schlief3lich die eigenen Potentiale (wieder) zu entdecken.

29yg|. S. 30.
B0yl S. 131 ff.
Blygl. S. 148 ff.
B2ygl. S. 9.
B3ygl. S. 155 ff.
Bhygl. S. 172 ff.
BSygl. S. 165 ff.
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Aus den genannten Arbeitsergebnissen ergeben sich einige Fragen, die tber den vorlie-
genden Text hinausweisen. Sie sollen im folgenden genannt werden. Der Frage nach
einer moglichen Systematisierung der theoretischen und methodischen Kenntnisse sowie
nach notwendigen Praxiserfahrungen als Basis fiir die Entwicklung eines Aus- und Fort-
bildungskonzepts fiir Supervisoren, und zwar vor dem Hintergrund des hier erarbeiteten
Verstandnisses der Supervision, konnte im Rahmen dieser Arbeit nicht nachgegangen
werderi®. Ein Teil einer solchen Ausarbeitung konnte beispielsweise darin bestehen, in
einem Handbuch fir Supervisoren praktische Hinweise, methodische Schritte und theo-
retische Grundkenntnisse zusammenzustellen. Zu berlcksichtigen waren dabei auch
unterschiedliche thematische Schwerpunkte der Supervision mit Lehrern, wie z. B. El-

ternarbeit, Umgang mit institutionellen Vorgaben und Rahmenbedingungen.

Das daseinsanalytische Verstandnis des Lernens und Lehrens betont die Individualitat
eines jeden angestrebten Lernprozesses. Dieser Individualitdt muf3te auch von der Orga-
nisation des Lernens her Rechnung getragen werden, im Schulunterricht, wo dies zum
Teil beispielsweise in Form des offenen Unterrichts erprobt wird, und auch in der Su-
pervision mit Lehrern. Eine Einzelsupervision, wie sie hier beschrieben wurde, in der
aulRer dem Supervisor und dem Supervisanden niemand anderer wahrend des Supervisi-
onsgesprachs - leibhaftig - anwesend war, entspricht dieser Forderung nach individuali-
sierten Lernformen. Denkbar und zum Teil aus Kostengriinden sehr gefragt sind jedoch
auch andere Organisationsformen, wie zum Beispiel die Gruppensupervision und die

sogenannte Teamsupervision oder auch die »kollegiale« Supervision.

Was in dieser Arbeit an einer Einzelsupervision gezeigt wurde, a3t sich unter bestimm-
ten Bedingungen auf die Supervision in einer Gruppe ubertragen. Zu diesen Bedingun-
gen gehdort zum Beispiel die Vereinbarung, nicht zwei Lehrer oder Lehrerinnen aus ei-
nem Kollegium in der Gruppe teilnehmen zu lassen. Dies gilt vor allem dann, wenn die
Supervision, wie hier beschrieben, zum Teil der Aufdeckung bisher unverstandener An-
teile des eigenen Selbst- und Weltentwurfs dient. Dies setzt ein hohes Mal3 an Vertrauen
voraus. Solches Vertrauen ist nicht nur zwischen Supervisor und Supervisand denkbar,
sondern auch unter den Mitgliedern einer Gruppe. Der Vertrauensaufbau wirde aber

erheblich erschwert, wenn nicht unméglich, sollten sich Mitglieder eines Lehrerkollegi-

26 Dabei soll allerdings nicht unerwahnt bleiben, daR es bereits mehrere Ausbildungskonzepte fiir Supervisoren gibt,
zum Beispiel in der Deutschen Gesellschaft fuir Supervision_(vgl. Kersting 1991) oder als Teilbereich in der Ausbildung
zum Individualpsychologischen Berater an den Alfred Adler Instituten in Deutschland.

199



ums, die sich aus dem alltaglichen Miteinander in der Schule kennen, gemeinsam der
Supervision stellen. Diese alltagliche Begegnung setzt sich auch nach einer Supervision
fort. Sie kann, je nach bearbeitetem Inhalt, riickwirkend entmutigend sein, nicht zuletzt
deshalb, weil die erarbeiteten Ergebnisse nun durch Kollegen in der Schule tberprift
werden kénnen. Zudem kann die Vertraulichkeit, die zur Vereinbarung zwischen einem
Supervisanden und einem Supervisor gehort, in einer Gruppe nicht garantiert werden,
was sich in einer aus verschiedenen Kollegien zusammengesetzten Gruppe weniger sto-
rend auswirkt als in einer Gruppe, in der zwei oder mehr Teilnehmer aus einem Lehrer-
kollegium kommen. Die Supervisionsarbeit selbst kann in weiten Teilen der hier be-
schriebenen Vorgehensweise einer Einzelberatung entsprechen, wobei die Teilnehmer
der Gruppe als »Co-Berater« fungieren kénnen, dhnlich dem Konzept der Supervision

nach_Michael Balinfvgl. Roth1989 u. 1990). Eine genaue Konzeption solcher Grup-

penarbeit wird noch ausgearbeitet und begriindet werden missen.

Die Teamsupervision stellt einen besonderen Fall der Supervisionsarbeit dar, da hier alle
Teilnehmer der Supervision aus einem Kollegium stammen und sich in der Hauptsache
mit in diesem Kollegium auftretenden Schwierigkeiten auseinandersetzen wollen. Bei
einer Erdrterung der Mdglichkeiten von Teamsupervision wird es zundchst um die Ab-
grenzung zur Organisationsentwicklung gehen mif€édbaran anschlieRend gilt es
herauszuarbeiten, welche Voraussetzungen erfiillt sein missen, um eine aufdeckend -
verstehende Arbeit, wie sie hier beschrieben wurde, zu gewéhrleisten. Ob eine Supervi-
sion im Team als geschlossenem Kollegium Uberhaupt vor dem Hintergrund unserer
Uberlegungen méglich ist, und welche Bedingungen dieser Mdglichkeit zugrunde lie-

gen, wird eine solche Arbeit erst zeigen.

Nicht nur im Zusammenhang mit mdglichen finanziellen Uberlegungen, sondern auch

im Sinne der Abldsung als eines zentralen Teils der Supervisionsberatung, gewinnt der
Gedanke an kollegiale Supervisionsarbeit an Bedeutung. Konkret hie3e dies: Lehrer
beraten Kollegen, zu zweit oder in groReren Gruppen aber immer gegenseitig. Aus dem
bisher Gesagten ist deutlich geworden, daRR dies zwar denkbar, sinnvoll und mdéglich ist,
jedoch bei den beteiligten Lehrern eine intensive Vorbereitung, wenn nicht sogar eine
fundierte Ausbildung voraussetzte. Weiter gedacht werden mifite hier in die Richtung
eines langfristig angelegten Fortbildungsprojekts fir Lehrer, welches Supervision, ihren

theoretischen Hintergrund und ihre Methodik, eine Lehrberatung und ausreichend Praxi-

BTygl. dazu Seite 45.
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serfahrung beinhaltet (vgl. Tymister/W6h[E990, 42 ff). Erste Erfahrungen mit solchen

langfristigen Fortbildungen wurden bereits gemacht und z. T. ausgewertet (vgl. Tymister
[ Wohler 1986, 48 ff u. dies. 1990, 40 ff). Dartiber hinaus bedirfte jedoch ein solches
Fortbildungsangebot nicht nur konzeptionell inhaltlicher sondern auch organisatorisch

finanzieller Uberlegungen.

Die Entwicklung einer daseinsanalytischen Padagogik erfordert nicht allein die Anwen-

dung einzelner Aspekte aus der Daseinsanalytik Martin Heideggérpadagogische

Fragestellungen, sondern auch die Umsetzung des Denkweges, der solche Aspekte erst
verstandlich macht. Dieser Denkweg war im Anschluf3_ an Heidegger als phanomenolo-
gische Hermeneutik der Faktizitdt benannt worden, welche die wissenschaftliche Me-
thode dieser Arbeit bildet&® Die Faktizitat, hier ein Einzelfall padagogischer Supervi-
sion, wurde im Hinblick auf vertiefende und erweiternde Erkenntnisse ausgélegt.
Dabei war es notwendig, Vorkenntnisse, Vormeinungen und Vorurteile zu konstatieren
und zum Teil zu revidieren. Der Denkweg der Hermeneutik eréffnete neue Sichtweisen
auf der Basis von alten. Dies galt vor allem fir ein neues Verstandnis des Lehrens und
Lernens, das sich von alltaglichen Auffassungen und Handlungsweisen erheblich unter-
scheidet. Gleichzeitig entspricht das wissenschaftliche Vorgehen selbst einem Lernpro-
zel3 nach diesem neuen Verstéandnis. Was diese Arbeit auf der Basis der wissenschaftli-
chen Methode der Hermeneutik der Faktizitdt zu leisten hatte, geschieht, wie
beschrieben, auch in der Supervision. Auch hier gilt es, Faktizitat mit dem Ziel auszule-
gen, ein vertieftes Verstandnis der Situation und der daran beteiligten Menschen zu er-
langen. In einer geisteswissenschaftlichen Disziplin, die sich, wie die Padagogik, letzt-
lich immer an der Praxis orientiert, ist die Methode der Hermeneutik eine notwendige
Erganzung zu anderen methodischen Herangehensweisen, wie z. B. der empirischen
Statistik, eben deshalb, weil sie fragend Mdglichkeiten offenlegt, wie dies auch in der

Supervision als Erméglichung des Lernens geschieht.

Dem Ereignis des Lernens in der Supervision galt die besondere Aufmerksamkeit dieser
Arbeit. Wenn ich von einem »Ereignis« spreche, meine ich nicht eine Situation, die uns

in besonderer Weise anspricht, bewegt oder ins Auge sticht, kein besonderes, freudiges
oder auch trauriges »Ereignis«. Das Wort »Ereignis« wird verstanden als Seinsgesche-

hen, welches allem Seienden den Boden bereitet. Das »Ereignis« ,bringt eine Sache in

ZB8ygl. S. 11f..
B9ygl. S. 10.
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ihr Eigenes” (vgl. Padrutt 1990, 311). Fur die Supervision galt es nun zu erarbeiten, wel-

che Sache hier in ihr ,Eigenes” gebracht wird und was dieses »Eigene« ist. Ge-eignete
Mdglichkeiten produktiven Miteinanders zu entdecken und zu verstehen - darum geht es
in der Supervision. Das der Sache »Eigene«, das »eigentliche« Problem, klingt jeweils
im Anliegen des Supervisanden schon an und wird im Laufe der Supervision deutlicher
und verstehbarer. Je deutlicher dieses »Eigene« verstanden wird, desto eher kann es
geschehen, dal3 die Beteiligten sich nun selbst zu dieser Sache in die Entsprechung brin-
gen, das heil3t also der Sache und damit begegnenden Dingen und Menschen angemes-
sene Wege der Kooperation im beruflichen Miteinander einschlagen. Dieses »eigentli-
che« Dasein, dessen Voraussetzung die immer wieder neu zu wagende Entschlossenheit
zum Hdren und Sehen des jeweils ganz Eigenen einer Sache ist, ist das »Ereignis« der
Supervision. Diesen Denkweg gilt es weiter zu verfolgen, sowohl hinsichtlich seiner
Relevanz fir das padagogische Handeln in Beratung und Supervision als auch in bezug

auf das Lernen in der Schule und in der (Lehrer-) Ausbildung.
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