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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.).
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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.
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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

25



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
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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.
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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 Schullei