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1. Emleitung

Angesichts bestehender Diskussionen um berufliche Anforderungen an Supervisorlnnen
und damit verdnderte Aus- und Weiterbildungsprogramme, stellt sich die Frage nach den
jeweiligen Kompetenzen, deren ein/e Supervisorln oder die Berufsgruppe der Superviso-
rInnen bedarf. Diese Kompetenzen kdnnen zugleich ein Regulativ bilden, um zur Qua-
litatssicherung neuer Ausbildungsgénge beizutragen (Drexler, Moéller 2007, 51; Siller
2008, 171). Zudem scheint es in Anbetracht verdnderter marktwirtschaftlicher Erforder-
nisse aus berufs- und erwachsenenpiadagogischer Sicht erforderlich, dass der einzelne
Mensch sowie ganze Berufsgruppen um ihre spezifischen Kompetenzen wissen, damit
sie im je aktuellen Arbeitsbereich bestehen und sich profilieren konnen (Kauthold 2006;
Bohlinger 2008). Im Besonderen kdnnen Berufsgruppen, die auf Erfahrungswissen, in-
formelles Wissen und Intuition in ihrer alltdglichen beruflichen Praxis zuriickgreifen,
wie es etwa Supervisorlnnen tun, davon profitieren, wenn sie um ihre je eigenen Kom-

petenzen wissen (siche Kapitel 5).

Die vorliegende Arbeit ist im Rahmen des universititsiibergreifenden Forschungs-
projekts ,,Berufliche Kompetenzentwicklung von Supervisorlnnen in Ausbildung”, das
an der Universitiat Kassel und der Universitdt Wien durchgefiihrt wird, entstanden und
bietet fiir dieses einen explorativen Zugang zu supervisorischer Kompetenz. Das Ge-
samtprojekt beschiftigt sich mit Fragen um Entwicklung und Verédnderung von Kompe-
tenzen der Supervisorlnnen im Laufe ihrer Ausbildung. Es handelt sich dabei um eine
Evaluationsstudie, der Fragen nach Wirksamkeit und Nutzen zugrunde liegen. Zudem
werden mit dem Projekt Ziele zur Verbesserung und Optimierung von Supervisionsaus-
bildungen angestrebt, die bei geeigneter Umsetzung den Vorteil haben, dass die Berufs-
gruppe im bestehenden Beratungssektor einheitliche und qualititsvolle Kriterien auf-
weisen wird konnen und der bisherige ,,Dschungel” an Ausbildungsangeboten lichter

wird (Drexler, Moller 2007).

Der vorgeschalteten explorativen Teiluntersuchung, die ich in dieser Arbeit vorstel-

len mochte, liegen eigene Forschungsfragen und methodische Zugidnge zugrunde, die
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1. Einleitung

auf qualitativen Kriterien beruhen. Neben der explorativen ErschlieBung supervisori-
scher Kompetenz fiir das Gesamtprojekt ist die vorliegende Studie dariiber hinaus fiir
die Supervisionsforschung und Kompetenzforschug relevant, da sie eine Methode zur
empirischen Erfassung von Kompetenz und sowohl Erkenntnisse zum Verlauf von Su-
pervision als auch Beschreibungen eigener Kompetenzen der supervisorischen Zunft

bereit stellt.

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung wurde mittels qualitativer Verfahren die
Konzeption und praktische Ausgestaltung der Beratungsprozesse von Supervisorlnnen
untersucht. Dabei bestand die Annahme, dass die Gestaltung eines gelungenen Supervi-
sionsprozesses supervisorische Kompetenz voraussetzt, zu deren Anwendung eine Rei-
he von handlungsrelevanten Voraussetzungen notwendig sind. Die Untersuchung zielte
daher darauf ab, die Fahigkeiten, Wissensbestinde und Motive, die sich in der Arbeit
von Supervisorlnnen zeigen, zu beleuchten, um damit spezifisches supervisorisch kom-
petentes Handeln zu erschlieBen. Gegenstand der Untersuchung war somit die Art und
Weise, wie sich supervisorisches Handeln im Beratungsprozess zeigt, sodass es als kom-
petentes Handeln identifiziert werden kann. Dabei war vor allem von Interesse, mit wel-
chen strukturellen und prozessualen Merkmalen die beraterische Fallbearbeitung von
den SupervisorInnen versehen wird, d.h. mit welcher Komplexitéit und Differenziertheit

sie einen Auftrag bzw. Fall konzipieren.

Im Fokus der Untersuchung stand zum einen die ErschlieBung des Supervisionspro-
zesses, zum anderen die Erfassung von supervisorisch kompetentem Handeln. Innerhalb
der Supervisionsforschung bilden Untersuchungen zum Supervisionsprozess eine Min-
derheit gegeniiber Untersuchungen zur Wirkung von Supervision, wie sie in der Literatur
oftmals zu finden sind (Schigl 2005, 94). Zudem eignen sich in der Prozessforschung
vor allem qualitative Verfahren, da sich mit standartisierten Erhebungen nur begrenzt
Erkenntnisse iiber Supervisionsprozesse gewinnen lassen (ebd. 2005, 95). Zweck der
vorliegenden Untersuchung ist also die Erhellung spezifisch beruflicher Kompetenzen
von Supervisorlnnen, um mit darauf aufbauenden weiteren Untersuchungen des Gesamt-
projekts Weiterbildungstrégern das nétige Werkzeug an die Hand zu geben, damit diese
MaBnahmen zur Qualitdtssicherung und -verbesserung von Ausbildungsgéngen ergrei-
fen konnen (Drexler, Méller 2007, 51). Uberdies soll die Untersuchung einen Beitrag

zu mehr Wissen um supervisorische Kompetenz und wie sich diese in der Praxis empi-
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1.1. Einflihrung in Themengebiet und Forschungsstand

risch erfassen und beschreiben lasst, leisten. Folglich dient die vorliegende Arbeit durch
die damit umsetzbare Qualitdtsoptimierung von supervisorischen Ausbildungsgéngen
auch der Klientel, die Supervision in Anspruch nimmt. Durch die Transparenz klar um-
schriebener Kompetenzen von Supervisorlnnen konnen zukiinftige AuftraggeberInnen
auch sicher gehen, dass sie professionelle Klarung ihrer spezifischen Problemstellun-
gen erwarten konnen. Des Weiteren weist diese Untersuchung auch einen theoretischen
Schwerpunkt auf, der Fragen zur Entwicklung, Legitimation und Erfassung des Kom-
petenzkonstrukts beinhaltet und damit an die aktuellen bildungswissenschaftlichen De-
batten um Bildung, Qualifikation und Kompetenz anschliet. Die Erfassung und Mes-
sung von Kompetenz ist ein fiir Bildungswissenschafterlnnen hochst interessantes und
spannendes Forschungsfeld und erféhrt aus diesem Grund im bildungswissenschaftli-
chen Forschungsbereich seit geraumer Zeit die ihr zustehende Aufmerksamkeit. Die
vorliegende Untersuchung versteht sich als Beitrag zum aktuellen interdisziplinir ge-
fiihrten Kompetenzdiskurs und riickt die bisher oft vernachléssigten historisch gewach-
senen Konnotationen und Gegensitze zum Bildungs- und Qualifikationsbegriff in den

Mittelpunkt.

1.1 Einfiihrung in Themengebiet und Forschungsstand

Die Anforderungen und Aufgaben, denen sich Supervisorlnnen bei ihrer Beratungsta-
tigkeit gegentiber sehen, werden seit dem Beginn literarischer Bemiithungen um bera-
terische Tétigkeiten — und damit seit iiber hundert Jahren — , jedoch erst in den letzen
fiinfundzwanzig Jahren mit Nachdruck und Vehemenz von der supervisorischen Zunft
thematisiert. Dabei kam es seit jeher zu unterschiedlichen Auffassungen, was superviso-
rische Beratungstitigkeit kennzeichnet, und vor allem, wie supervisorisch ,,gutes* und
damit gelungenes Handeln aussieht (Rappe-Giesecke 2005). Sieht man von der quantita-
tiv liberwiéltigenden Fiille an Publikationstétigkeit der letzten gut zwanzig Jahre ab, ldsst
sich hinsichtlich der Inhalte eine beachtliche Bandbreite an unterschiedlichen Sichtwei-
sen, Zugingen und methodisch-theoretisch fundierten Arbeitsweisen konstatieren. War
anfangs noch das Bestreben nach einer Meta-Theorie vorhanden, ist man in der Zwi-
schenzeit vom Entwurf einer eigenstindigen theoretisch-methodischen Konzeption von

Supervision abgekommen (Steinhardt 2005, 13f). Versuche, eine Gesamtsystematik von
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1. Einleitung

Supervision zu erstellen und sie damit als eigenstdndige Methode zu konstituieren, wie
es etwa Gotthardt-Lorenz (2000) anstrebte, sind gescheitert oder wurden aufgrund einer
Beflirwortung von Freiheit im beraterischen Setting aufgegeben. So spricht sich etwa
Schreyogg (2004), wie viele andere (Moller 2005; Buer 1999; Rappe-Giesecke 2005;
Petzold 2007), fiir einen Methoden- und Theoriepluralismus aus, da interaktive Gesche-
hen in der supervisorischen Beratung nicht anhand einer einzigen Methode gehandhabt
werden konnen. Erst die Zusammenfiihrung und Anwendung einer Reihe unterschied-
lichster Methoden und Theorien, die gegenstandsaddquat angewandt werden, macht gute
Supervision aus (Schreyogg 2004, 36). Zu ,,guter” Supervision reicht es somit nicht aus,
verschiedene Konzepte und Methoden lediglich zu kennen, sondern deren Vernetzung
und Umsetzung in der Praxis scheinen relevant, wenn es um gelungene Supervision geht.
Nach Moller (2001) reicht auch nicht die gelungene Anwendung des theoretischen Wis-
sens aus, um als professionell Tétiger anerkannt zu werden. Eine Reihe weiterer Faktoren
sind von Ndéten, um von einem oder einer kompetenten Supervisorln sprechen zu kon-
nen. Allerdings lassen sich diese Beschreibungen zuweilen nur in der Erfahrungsliteratur
von Supervisorlnnen aus eigener Praxis finden und nicht in empirischen Untersuchun-

gen zu supervisorischer Kompetenz.

Nachstehend soll daher der allgemeine Kanon bearbeiteter Literatur! zur Gegenstands-
bestimmung und dem Stand der Erfahrungsliteratur aus der Supervisionspraxis kurz
wiedergegeben werden. Im Anschluss daran soll in aller Kiirze der Stand empirischer

Forschung zu Supervision umrissen werden.

Wie zuvor erldutert wurde, ist Supervision von Vielfalt gepriagt und kann damit auch
vor Dogmatismen bewahrt werden (Buer 1999, 25). So ist nach Méller (2005, 151) Su-
pervision ein interdisziplindrer, multitheoretischer, multipragmatischer Ansatz, der eine
Reihe supervisorischer Kompetenzen mit einschlie3t. Eine monotheoretische Ausrich-
tung des Beratungsprozesses wire dem Gegenstand von Supervision daher zuwiderlau-
fend. Um den Begriff Supervision treffend zu umreifien, greift Moller (2005) auf den
Konnektierungsbegriff nach Petzold zuriick, der ihrer Ansicht nach die Aufgabe von
Supervision besonders deutlich zum Ausdruck bringt. Aufgabe der Supervisorlnnen ist

demnach, ,,das Vernetzen unterschiedlicher Wissensbestdnde in der Absicht, wechsel-

"Buer, 1999; Leuscher, 2007; Miinch, 2007; Méller, 2005; Petzold, 2007; Rappe-Giesecke, 2005;
Schreyogg, 2004; Steinhardt, 2005; Weigand, 2007
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1.1. Einflihrung in Themengebiet und Forschungsstand

seitige Erhellung und vielschichtige Interpretation von Kontingenz zu ermdglichen und
Korrekturmdoglichkeiten von Einseitigkeiten und Dogmatismen zu gewéhrleisten (Pet-
zold 1997a, 22; zit. nach Moller 2005, 151). Damit spricht sich auch Petzold fiir eine
Vielfalt an supervisorischen Verfahren aus, die es ermoglichen konnen, eine ebensolche
Vielfalt an Sichtweisen und Unterschiedlichkeiten im Feld zu erkennen und zu ergriin-
den. Supervision per se kann nach Petzold als ein auf die Praxis ausgerichtetes Kon-
zept verstanden werden, das sich verschiedenster sozialwissenschaftlicher Theorien und
psychosozialer Praktiken bedient. Das Ziel der Supervision ist die Entwicklung theore-
tischer Erklarungsmodelle und die Forderung der fachlichen, sozialen und personlichen
Kompetenz von Berufstatigen. Petzolds (2007, 32) Versténdnis von Supervision folgend,
verfligen Supervisorlnnen einerseits iiber ein fundiertes Fachwissen aus der Berufswelt
der Klientlnnen, andererseits konnen sie auf einen weiten Pool theoretischen als auch
praktischen Wissens zuriickgreifen, das sich aus verschiedensten sozialwissenschaftli-
chen und psychosozialen Erkenntnissen zusammensetzt. Thre Aufgabe ist es dabei, aus
dieser Wissensvielfalt eine der Situation des Klienten entsprechende Vorgehensweise
zu entwickeln. Rappe-Giesecke (2005) weist dabei darauf hin, dass die Auflosung einer
chemals erwarteten Festlegung auf ein Konzept (z.B.: Systemische Beratung, Psycho-
analytische Supervision) zugunsten eines Pools an unterschiedlichen Konzepten eine
situations- und klientenaddquate Beratung ermdglicht. ,,Die Auffassung, dass eine ein-
zige konzeptionelle und methodische Orientierung ausreicht, wird kaum noch vertreten”

(Rappe-Giesecke 2005, 178).

Das Wissen von Supervisorlnnen ist einerseits in der Person selbst angelegt, als auch
in ihrem Umgang mit diesem Wissen, das sich vornehmlich aus Theorie- und Methoden-
kenntnissen rekrutiert. Dieser fiir den Supervisionsprozess notwendigen Wissensbasis
ist die Ausgestaltung der eigenen lebendigen Ganzheit angeschlossen, die erst in einer
Gesamtheit von Wissen, Anwendung und Person zu einem personlich gefarbten Hand-
lungsstil in der Praxis beitragt (Miinch 2007, 23f). So bringt es Lower-Hirsch (2007, 34)
treffend auf den Punkt, wenn sie schreibt: ,,Indem die Supervisorin bereit ist, sich der
Komplexitit eines Konflikts in unterschiedlichen Settings zu stellen, wird sie mit un-
terschiedlichen Sichtweisen konfrontiert und muss Differenz und Spannung, moglichst
als ganze Person, aushalten, um das Problem zu fokussieren.* Daran mochte ich gerne

noch ein weiteres Aufgabengebiet von Supervisorlnnen, das Buer (1999, 24f) formu-
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1. Einleitung

liert, anschlieBen. Seiner Ansicht nach ist der Gegenstand von Supervision die Bezie-
hungsarbeit, die es verlangt, eine vertrauensvolle Beziehung zu den Klientlnnen auf-
zubauen, wihrend es zugleich einer notigen Distanzwahrung von Seiten der Supervi-
sorlnnen bedarf. Zudem kommt hinzu, dass viele Organisationen Supervision als ein-
heitlich, standardisiertes Dienstleistungsangebot betrachten, das ein vorgegebenes Ziel
exakt erreichen kann. Dieses Bild ist jedoch zu der Tatsache, dass Lernprozesse nicht
exakt gesteuert werden konnen, grundsitzlich diametral. Dadurch kann die Beziehungs-
gestaltung zwischen Supervisorln und AuftraggeberIn erschwert werden. Ein Faktum,
das jedoch auch auf supervisorisches Konnen verweisen kann, ist, wenn SupervisorIn-
nen den geeigneten Umgang mit dieser Paradoxie finden. Wenn es ihnen gelingt, trotz
unterschiedlicher Auffassungen von Ziel und Realisation mit ihren Auftraggeberlnnen
iibereinzukommen und damit auch die Beziehungsarbeit gelingt, wird supervisorisches

Konnen sichtbar (Buer 1999, 24f.).

Das bisher aufgezeigte Verstdndnis von supervisorischer Handlungspraxis, das die
hier behandelte Literatur? bestimmt, zeigt, dass Supervisorlnnen mit weitreichenden
Aufgaben konfrontiert sind und lédsst erahnen, welches Wissen sowie welche Fahigkei-
ten dies fiir die gelungene Auftragsarbeit miteinschliet. Moller (2005, 165) spricht gar
von Supervision als ,,Kunsthandwerk®. Dieses ist durch individuelle Einzigartigkeit in
der Gestaltung der beraterischen Praxis gekennzeichnet, die durch Methodenvielfalt zu-
stande kommt. Supervisorisches Handeln ist demnach eine im hdchsten MaBe subjekti-
ve Prozessgestaltung, die nicht reproduzierbar ist. Einzelfille werden als Beratungsge-
schichten in ihrer Tiefe verstanden und damit auch allgemeine und strukturelle Zusam-

menhinge erkannt (Moller 2005, 165).

Supervision ist jedoch nicht allein Gegenstand beschriebener Erfahrungen aus der su-
pervisorischen Praxis, Supervision ist auch Gegenstand von empirischer Forschung. Das
Feld der Supervisionsforschung erstreckt sich von Untersuchungen zu Wirksamkeit und
Nutzen von Supervision bis hin zu Beschreibungen von Supervisionsprozessen. Zwei-
teres scheint im Kontext der vorliegenden Untersuchung relevant, da diese ebenfalls auf
die Erfassung und Beschreibung des Supervisionsprozesses abzielt. Zur genaueren Dar-

stellung des aktuellen Forschungsstands werden in Kapitel 2.3 Studien vorgestellt, die

2Buer 1999; Leuscher 2007; Miinch 2007; Méller 2005; Petzold 2007; Rappe-Giesecke 2005; Schrey-
0gg 2004; Steinhardt 2005; Weigand 2007
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1.2. Fragestellung

im Rahmen der Prozessforschug zu verorten sind. Die hier dargestellte Untersuchung
geht jedoch liber eine reine Untersuchung des Supervisionsprozesses hinaus, da in ei-

nem zweiten Schritt die Erfassung supervisorischer Kompetenz angestrebt wird.

1.2 Fragestellung

Supervisorischer Haltung, so meine Annahme, ist supervisorische Kompetenz inhérent.
Gelingt Supervision, so spielen dabei eine Reihe von Aspekten, die supervisorisches
Handeln charakterisieren, eine entscheidende Rolle. Das eigentlich Supervisorische kann
mit den Kompetenzen von Supervisorlnnen umschrieben werden. Ich gehe daher davon
aus, dass sich supervisorische Kompetenz in den Handlungen der Supervisorlnnen im

beraterischen Prozess zeigt.

Die Frage nach der Kompetenz von Supervisorlnnen wurde in den letzten Jahren
zunehmend diskutiert, jedoch nicht immer mit der Begrifflichkeit der Kompetenz ver-
sehen oder in Zusammenhang gebracht. Weiters fand der Diskurs in einem rein litera-
rischen Kontext statt, und empirische Forschungsprojekte, die sich auf die Konzepti-
on und Gestaltung supervisorischer Beratungsprozesse stiitzen, bilden noch immer eine
weitaus geringere Zahl als im Bereich der Wirkungsforschung (Siller 2008). Empirische
Forschung zur Erfassung und Beschreibung supervisorisch kompetenten Handelns blieb
weitgehend aus (ebd. 2008). Daher steht die Fahigkeit der Supervisorlnnen, geeignete
Beratungskonzepte zu erstellen, anhand derer es in der Praxis zu einem Beratungserfolg
kommt, im Zentrum der vorliegenden Arbeit. Mit der vorliegenden qualitativen Untersu-
chung wurde daher der Akt der supervisorischen Fallkonzeption zu erhellen bemiiht. Es
sollte eruiert werden, was das ,,Spezifische* ist, das supervisorisches Handeln in Bezug
auf Fallverstehen und Fallgestaltung kennzeichnet. In diesem Zusammenhang scheint
das Vorgehen der Supervisorlnnen — der gestalterische Akt — ein interessanter Aspekt zur
ErschlieBung von supervisorischer Kompetenz zu sein, um diese angemessen beschrei-

ben zu konnen. Folgende Fragestellung stand daher im Mittelpunkt der Untersuchung;:

Wie gestaltet sich supervisorische Fallkonzeption in beraterischer Praxis?

Folgende Unterfragen lieBen sich daraus ableiten:
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1. Einleitung

a) Welche strukturellen und prozessualen Merkmale weist die Supervisionspra-

xis, d.h. die Fallkonzeption von Supervisorlnnen auf?

b) Inwiefern kommt bei der Ausgestaltung der Félle in der Supervisionspraxis

supervisorische Kompetenz zum Ausdruck?

1.3 Padagogische Relevanz und
Verwertungszusammenhang

Beziiglich der padagogischen Relevanz lasst sich konstatieren, dass mithilfe dieser empi-
rischen Untersuchung Aussagen iiber die Qualitit bestimmter Beratungspraxen gemacht
werden konnen. Insofern konnen diese Ergebnisse sowohl von Vereinigungen und Zu-
sammenschliissen von Supervisorlnnen als auch vom Gesamtfeld der Beratung sowie
Aus- und Weiterbildung fiir die beraterische Praxis und Theoriebildung als niitzlich er-
achtet werden. Da Padagogik sich mit der Reflexion von Erziehungs-, Lern-, Lebens-
und Entwicklungsbegleitungsprozessen und Erfahrungen auseinandersetzt, kann dieses
Forschungsvorhaben fiir die pddagogische Disziplin insofern von Relevanz sein, als da-
mit Theorien tiber Lernerfahrungen und Wissensanwendungen zu Tage gefordert werden

konnen.

1.4 Aufbau der Arbeit

Zunichst wird in Kapitel 2 die kontextuelle Basis der vorliegenden Arbeit umrissen:
Zum einen wird der Begriff ,,Supervision” beschrieben und in knappen Ziigen sein histo-
rischer Entstehungszusammenhang beschrieben. Zum anderen werden historische Wur-
zeln der Beratungsform Supervision und deren Charakteristik, Gegenstand und Anwen-
dungsfelder erldutert. In aller Kiirze werden in Kapitel 2 auch Aufgabenbereiche und
damit Herausforderungen, die die beraterische Tétigkeit an die Supervisorlnnen stellt,

dargelegt.

In Kapitel 3 finden sich genaue Ausfiihrungen zum Kompetenzbegriff finden, die den
theoretischen Rahmen der empirischen Untersuchung bilden. Dabei werden theoriege-
schichtliche Fragen innerhalb der bildungswissenschaftlichen Diskurse zum Begriff der

~Kompetenz” abgehandelt, wie auch Probleme und Chancen der Erfassung und Messung
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1.4. Aufbau der Arbeit

von Kompetenz dargestellt. Des Weiteren wird der Versuch unternommen, den Kompe-
tenzbegriff auf eine handlungstheoretische Grundlage zu stellen, um kompetentes Han-

deln beschreiben zu kénnen und fiir die empirische Analyse zugénglich zu machen.

Kapitel 4 enthélt Allgemeines zur Qualitativen Sozialforschung, sowie die Beschrei-
bung der methodischen Vorgehensweise und die Begriindung der Wahl der Grounded
Theory nach Strauss und Glaser. Ebenso sind in diesem Kapitel Erlauterungen zur Erhe-
bungsmethode und der Auswahl und Rekrutierung der Untersuchungspersonen enthal-

ten.

Kapitel 5 enthilt, neben der Analyse des Datenmaterials, erarbeitete Ergebnisse des

Forschungsprozesses, die zu einer geschlossenen Theorie zusammengefiihrt wurden.

Kapitel 6 bildet den Schlussrahmen der Arbeit, in dem ein Riickbezug auf vorausge-
gangene Kapitel unternommen wird, um eine Zusammenschau auf das Phanomen Su-
pervision, insbesondere den Beratungsprozess und die darin sich zeigende Kompetenz
von Supervisorlnnen, zu gewdhren. Weiters bietet es Anregungen zu weiterfithrenden

Forschungsmoglichkeiten zu diesem Thema.
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2. Supervision

Die nachstehenden Ausfithrungen zum Begriff und der historischen Entwicklungsge-
schichte von Supervision werden bewusst kurz gehalten, da geschichtliche und allge-

meine Erkenntnisse zu Supervision®als hinlinglich bekannt vorausgesetzt werden.

2.1 Begriff

Der Begriff ,, Super-vision setzt sich zusammen aus den lateinischen Wortern ,,super”,
was ,,iiber” bedeutet, und ,,videre”, was so viel wie ,,schauen” und ,,sehen” bedeutet
(Bergknapp 2009, 37). Supervision heifit folglich ,,von oben drauf schauen” oder wort-
lich ,,Ubersicht” bzw. ,,Uberblick” (Schreyogg 2004, 18, Schmidt-Lellek 2001, 200).
Des Ofteren wurde die wortgeschichtliche Herleitung zur Beschreibung des Supervisors
und dessen Tétigkeit herangezogen, die damit allerdings negative Konnotationen erhilt.
So wurde Supervision in der Vergangenheit als Fiihrungs- bzw. Vorgesetztenfunktion
tituliert, der die Kontrolle ,,von oben” inhérent sein solle. Die heutigen begriftlichen
Zuschreibungen fallen besser aus: Supervision sei viel mehr durch ein ,,neben-" und
»,miteinander” im Sinne von anleitender Unterstiitzung zu verstehen (Schmidt-Lellek
2001, 200f.). Damit dringt sich die Frage nach der Entstehung von Supervision auf,
zu deren Klirung ich einen kurzen Ausflug in die Geschichte unternehmen werde, der
in der amerikanischen Sozialarbeit gegen Ende des 19. Jahrhunderts beginnt und in der
Gegenwart bei der Frage nach dem ,,eigentlich Supervisorischen und der Begriffssuche

nach supervisorischer Kompetenz endet.

2.2 Historischer Abriss und Settings der Supervision

Im Amerika zur Zeit der Wende zum zwanzigsten Jahrhundert wurden im Bereich des

,Casework® (Steinhardt, 2005) Sozialzentren fiir Einwanderer und Menschen in finan-

3Siehe dazu: Sauer 1997; Schreydgg 2004; Petzold 2007.
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2.2. Historischer Abriss und Settings der Supervision

zieller Not errichtet, in welchen Ehrenamtliche ihre Klienten bei Lebensfiihrungsprozes-
sen begleiteten und unterstiitzten. Nach Anfangen der ehrenamtlichen Tatigkeit in den
Zentren wurden auch Hauptamtliche angestellt, deren Aufgabe es war, fiir die Koordi-
nation der Arbeit in den Zentren Sorge zu tragen und die ehrenamtlich tdtigen Personen
bei ihrer tiglichen Arbeit mit den Klienten zu beraten. Das zweite Feld, aus dem die
Supervision ihren Ursprung genommen hat, ist das der Psychotherapie. In der Psycho-
therapieausbildung fungierte der Ausbildner dem Lernenden gegeniiber als Berater und
Kontrolleur. Dies war und ist in einer Art und Weise gestaltet, dass klar ersichtlich ist,
dass Supervision konzeptionelle Anleihen an therapeutischer Supervision genommen
hat (Schreyogg 2004, 18f). Damit ist Supervision aus dem Bereich der ,,Clinical Super-
vision* (ebd. 2004, 23f) hervorgegangen und kann anhand fiinf basaler Charakteristika

festgemacht werden:

1. Supervision ist inhaltlich auf soziale Handlungsvollziige von Praktikern gerichtet

und hat eine Verbesserung ihrer praktischen Arbeit zum Ziel.

2. Sie vollzieht sich iiber drei Arten von Beratung: die Fachberatung, psychothera-

piedhnliche Beratung und Organisationsberatung.

3. Der kontextuelle Rahmen ist durch TeilnehmerInnen und Organisationen Variatio-
nen unterworfen, weshalb mit unterschiedlichen Rollenkonstellationen gerechnet

werden muss.

4. Supervisorische Beziehungen bedingen kontextbezogene Aufgaben des Supervi-

SOrS.

5. Diese supervisorischen Beziehungen prigen die jeweilige Situation, die vom Su-

pervisor mit entsprechenden konzeptionellen Ansétzen gestaltet wird.

Supervision findet in unterschiedlichen Settings statt. Eine der meist genutzten For-
men von Supervision ist die Teamsupervision. Diese ist durch eine Gruppe von Teilneh-
merlnnen gekennzeichnet, die derselben Organisation angehdren und in dieser zusam-
menarbeiten. Arbeitsmarktwirtschaftliche Verdnderungen haben in den letzten Jahrzehn-
ten eine Ausweitung an Arbeitsfeldern bewirkt, die Teamsupervision anfordern. Es sind

nicht mehr allein Bereiche der Sozialpddagogik und der Sozialarbeit, sondern vielmehr
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2. Supervision

Einrichtungen der 6ffentlichen Verwaltung, Krankenhauser, Schulen und Wirtschaftsun-
ternehmen, die auf Teamsupervision zuriickgreifen (Moller 2001, 41f.; Bergknapp 2009,
50f.; Lorenz, Gotthard-Lorenz 2005, 162).

Die Leitungssupervision ist ein weiteres Setting, das zunehmend mehr Beachtung er-
fahrt und mehr und mehr in Anspruch genommen wird. Leitungssupervision oder Coa-
ching ist jene Form der Beratung, die auf Fiihrungskréfte ausgerichtet ist. Personen in
Leitungsposition konnen hier Hilfe bei der Stressbewéltigung, bei organisationellen Ver-
dnderungen, sowie zur Stiftung der beruflichen Identitét finden. Beide Settings, Team-
supervision wie auch Leitungssupervison, finden im Rahmen von Organisationen statt
(Lorenz, Gotthard-Lorenz 2005, 163). Zu den zwei genannten Settings lassen sich noch
die Einzelsupervision im Rahmen einer Organisation oder selbstfinanziert und au3erhalb
des Arbeitsorts zéhlen. Als selbstbezahlte Supervision ist aber auch die Gruppensupervi-
sion moglich (ebd. 2005, 163f.; Bergknapp 2009, 48f.). Die Unterschiedlichkeit der Set-
tings zeigt das weitreichende Feld von Supervision. Sie kann sich auf Einzelpersonen,
Teams, Gruppen und Fiihrungskréfte beziehen. Settings, die innerhalb von Organisatio-
nen stattfinden, erfordern von Supervisorlnnen noch zusitzliche Kenntnisse, Erfahrun-
gen und Fahigkeiten, da sie zwischen verschiedenen Hierarchieebenen unmittelbar ver-
mitteln miissen (Lorenz, Gotthard-Lorenz 2005, 164). Allen Settings ist jedoch gemein,
dass Supervisorlnnen besondere Beziehungsarbeit leisten miissen, denn SupervisorIn-
nen haben zur Aufgabe ,,eine andere Person, den Klienten, in einem institutionalisierten
Rahmen zu veréndern (...). So besteht Praxis also bis zu einem gewissen Grad in einem

planbaren Handlungsprozess zur Veranderung von Menschen” (Schreydgg 2004, 24).

Supervision hat in ihrer Enstehungsgeschichte Anleihen an vielfiltigsten Diszipli-
nen und Methoden wie ,,Casework, Andragogik, Praxisanleitung, Ausbildungssuper-
vision, Psychoanalyse als Theorie des Individuums, Therapieverfahren, Gruppendyna-
mik und Gruppenanalyse, Soziologie, systemische Beratung, Organisationsentwicklung,
Coaching (und) Managementlehre* genommen (Rappe-Giesecke 2005, 172). Mit einem
breiten Spektrum an Methoden und Theorien kénnen Supervisorlnnen den Ebenen su-
pervisorischer Beratung wie der Person, der Profession, der Funktion und der Klientel
gerecht werden. Die Frage, die dabei jedoch offen bleibt, ist die der situationsgerechten
Anwendung und Zusammenfiithrung dieses Methodenrepertoires. Die Schwierigkeit, aus

dem Pool an Moglichkeiten fiir die Supervisionssituation das passende Instrumentarium
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2.3. Empirische Studien zum Supervisionsprozess

zu wihlen, steht damit am Anfang einer Reihe von Fragen um Haltung, Wissen, Kdénnen

und somit Kompetenz von Supervisorlnnen.

Supervisorische Haltung ist angelegt im Bewusstsein {iber die eigenen Grundannah-
men, die man dem Gegenstand gegeniiber besitzt. Damit sind personliche Werthaltun-
gen, Normen und auch Vorannahmen gegeniiber Menschen, Professionen, Organisatio-
nen und Gesellschaften gemeint, die die Entscheidung des Vorgehens bei supervisori-
schen Handlungen leiten (Rappe-Giesecke 2005, 183ff). Damit ist nach Weigand (2007,
20) auch das ,,eigentlich Supervisorische* angesprochen. Auch er sieht es in der Einstel-
lung und Haltung der Supervisorlnnen Menschen und Organisationen gegeniiber ange-
legt. Das Bild, das man vom Menschen in sich trigt, ist nach Weigand (2007) durch su-
pervisorische Bildung gepragt und muss mit dem handhabbaren Wissen, d.h. Methoden-
und Theoriekenntnissen verschrankt werden, um zu einer supervisorischen Identitit zu

gelangen, die gelungenes supervisorisches Handeln erst ermdglicht (Weigand 2007, 21).

2.3 Empirische Studien zum Supervisionsprozess

Die Supervisionsforschung beinhaltet zwei Arten empirischer Studien: Den Grof3teil bil-
den sogenannte Evaluationsstudien zu Wirksamkeit und Nutzen von Supervision, wo-
hingegen nur ein kleiner Prozentsatz auf Forschungsarbeiten zum Supervisionsprozess
entfallt (Siller 2008, 55; Schigl 2005, 94f.). Da die vorliegende Studie unter dem zwei-
ten Forschungsschwerpunkt, dem der Prozessforschung einzuordnen ist, werden folglich
fiinf, zum Teil sehr aktuelle Forschungsprojekte zum Supervisionsprozess vorgestellt
und geben damit Einblick in den aktuellen Forschungsstand innerhalb der Supervisi-
onsforschung. Die Auswahl der vorgestellten Studien erfolgte aufgrund verbindender
Elemente, die sich auf die Erfassung und Beschreibung von Ablauf und Arbeitsweise
bezogen. Allen hier vorgestellten Forschungsprojekten liegen Fragen zu Funktion, Qua-
litdtskriterien und Verlauf von Supervision zugrunde (Giesecke, Rappe-Giesecke 1994;

Auckenthaler 1995; Gaertner 1999; Moller 2001; Hechler 2005).*

Im Zentrum der Studie von Giesecke und Rappe-Giesecke (1994) standen Fragen

zum Ablauf von Supervisionsprozessen im Setting der Team- und Gruppensupervision.

“Weitere Studien zum Supervisionsprozess sind unter anderem: Barde 1991; Barde, Mattke 1993;
Miiller 1995; Buchholz, Hartmann 1997 und Oevermann 2003
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2. Supervision

Ihre empirische Analyse bezieht sich auf die Beschreibung der untersuchten Sozialsys-
teme, d.h. der Gruppen- und Teamsupervision, anhand von vier Dimensionen. Die Be-
zeichnung der zwei Supervisionsformen als ,,Sozialsysteme” entstammt der Luhmann-
schen Theorie sozialer Systeme, an der sie sich bei der Analyse orientierten. Die Di-
mensionen werden in eine Komplexitits-, eine Differenzierungs-, und eine dynamische
Dimension unterteilt. Als vierte Dimension benennen sie ,,selbstregulative Prozesse des
Systems”. Dabei geht es um die Frage, wie ein System zu seiner sinnstiftenden Identitét
gelangt und in welcher Weise es seine Prozesse selbst steuert. Da die entscheidenden Er-
gebnisse sowie die darauf folgende Kritik sich ausschlieBlich auf diesen vierten Dimen-
sionspunkt bezieht, wird nur dieser niher erldutert. Das Datenmaterial > wurde anhand
von vier Formen der Selbststeuerung des Systems analysiert. Unter den vier Formen
sind die ,,Normalformerwartung”, die ,,Selbstregulation von Prozessen im System”, die
»dteuerung der Informationsverarbeitung im System” und die ,,Selbstreflexion seiner
Strukturen” zusammengefasst. Anhand dieser Programme sollte erfasst werden, wie das
System zwischen ihnen wechselt und an welchen Punkten im Verlauf so ein Wechsel
stattfindet. Da Giesecke und Rappe-Giesecke mit dieser Untersuchung keine allgemein-
giiltigen Aussagen beziiglich der Selbststeuerungsmechanismen des Systems, d.h. wann
und warum es in ein anderes Programm schaltet, treffen konnten, ergibt sich gegeniiber
ihrer Untersuchung berechtigte Kritik. ,,Wer entscheidet, wann und wie mit welchen
Wirkungen und Bedeutungen fiir das System das Programm gewechselt wird? Gerade
die ,Programmschaltung’ impliziert ein Ursache-Wirkungs-Denken nach dem Motto ,
wenn-dann’ und ist nicht systemisch” (Neumann-Wirsig 1992, 91; zit. nach Siller 2008,
69).

Allerdings lassen sich aus der Untersuchung auch idealtypische Beschreibungen des
Ablaufs von Supervision, angefangen beim Erstkontakt bis zur Auswertung ausfindig
machen. Diese gliedert sich in eine ,,Vorphase”, in der der Kontrakt geschlossen wird,
gefolgt von einer Phase der ,,Aushandlung” des Fallthemas, einer Phase der ,,Fallein-
bringung” und der ,,Fallbearbeitung”; sie endet mit der ,,Abschlussphase” (Giesecke,

Rappe-Giesecke 1994, 137). Als Umwelten des Systems, d.h. der Gruppen- und Team-

5Als Datenmaterial dienten Texttranskripte von Supervisionssitzungen, die im Rahmen des Projekts
,.Erforschung interaktioneller Vorgidnge in ausbildungs- und berufsbegleitenden Supervisions- und Bal-
nitgruppen” an der Hochschule Kassel durchgefiihrt wurde. Zum Teil wurden auch eigene Erfahrungen
der Autorin aus ihrer praktischen Arbeit als Supervisorin in die Analyse aufgenommen.
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2.3. Empirische Studien zum Supervisionsprozess

supervision konnten die Organisation, das Team als Subsystem der Organisation und
ihre Personalsysteme identifiziert werden. Die so betitelten ,,Normalformen” des Ab-
laufs eines Supervisionsprozesses haben in nachfolgende Forschungsprojekte (Miiller
1995; Denner 2000; Wacker 2002; zit. nach Siller 2008, 70) Eingang gefunden. Die Kri-
tik, die bleibt, ist: ,,Sie liefern jedoch allein funktional-strukturelle Beschreibungen auf
sehr abstraktem Niveau, das konkrete Erkenntnisse {iber subjekt- und interaktionsbezo-
gene Themenfelder der Supervision im Kontext organisatorischer Rahmenbedingungen

und ihrer Entwicklugen nicht ermoglicht” (Siller 2008, 70).

Eine weitere Studie zur Supervisionspraxis ist jene von Auckenthaler (1995), die
ebenfalls Gruppensupervisionssitzungen analysiert hat. Sie analysierte insgesamt 36 teils
vollsténdig, teils unvollstdndig aufgezeichnete Supervisionssitzungen, die sie durch Grup-
pendiskussionen erginzt hat. Dabei konnte sie eine wesentliche Funktion der Supervi-
sorlnnen identifizieren, die sie als die ,,eigentliche Kunst von Supervision” bezeichnet.
Gemeint ist die Fahigkeit, als SupervisorIn gleichzeitig eine unterstiitzende, als auch
eine kritische Haltung einnehmen zu kdnnen. Zudem stellte sie fest, dass Superviso-
rInnen sowohl {iber ein jederzeit abrufbares Orientierungswissen verfiigen, als auch auf
implizites Routinewissen zuriickgreifen konnen. Um die Qualitdt von Supervision zu
beschreiben, greift sie auf die Theorie der argumentativen Kommunikation nach Ha-
bermas zuriick, die somit ihr theoretisches Relevanzsystem zur Beurteilung von guter
Supervision bildet. Siller (2008, 72) merkt jedoch kritisch an, dass ,,das Konstrukt eines
abstrakten theoretischen Relevanzsystems, das von auflen auf die komplexen Ablaufe
eines Supervisionsprozesses angelegt wird, kein allgemeingiiltiger Bewertungsmaf3stab
sein kann” (...) ,,Die Subsumierung des Supervisionsgeschehens unter eine soziologische

Metaperspektive [fiihrt] zu einer ebensolchen Reduktion des Gegenstandes”.

Gaertner (1999) hat mit seiner Untersuchung, im Gegensatz zu Giesecke und Rappe-
Giesecke (1994) sowie Auckenthaler (1995), eine empirisch fundierte Theoriebildung
angestrebt. Mit seiner Untersuchung versuchte er dem Supervisionsprozess wie auch
dem Supervisionskontext mehr Gewicht beizumessen. Im Fokus seines forschungsme-
thodischen Interesses standen Fragen zu handlungsrelevantem Wissen der SupervisorIn-
nen iiber den Supervisionsprozess und wie Supervisorlnnen ihre Félle bearbeiten. Dazu
filhrte Gaertner Fallanalysen durch, die er anhand der psychoanalytischen Hermeneutik

und der Grounded Theory nach Glaser und Strauss analysierte. Das Datenmaterial waren
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2. Supervision

keine schriftlichen Transkripte, sondern Protokolle der Teamsupervisionssitzungen, die
von den Supervisorlnnen angefertigt wurden. Zweck seiner Untersuchung war es, ein
verallgemeinerbares Ablaufmodell des Supervisionsprozesses zu generieren, was ihm
mit der Beschreibung des Supervisionsverlaufs gelungen ist. Er beschreibt den Ablauf
von Supervision von der Fallankiindigung iiber die Fallaushandlung zur Fallbearbei-
tung (Gaertner 1999, 205). In seiner Analyse des Datenmaterials hat er vor allem auf
psychoanalytische Deutungsverfahren zuriickgegriffen, die er zur Analyse des Gegen-
standsbereichs durch sozialwissenschaftliche theoretische Ansétze zu ergéinzen versucht
hat. Welche sozialwissenschaftlichen Ansidtze er in seinen theoretischen Rahmen der
Untersuchung aufgenommen hat, wird jedoch nicht ersichtlich, und es muss bei Gaert-
ners Untersuchung auch auf eine empirisch gestiitzte Theorie verzichtet werden. Denn
seine Ergebnisse sind lediglich hypothetische Aussagen mit geringer Reichweite. Die
Einzelfille wurden von Gaertner zwar dicht beschrieben, allerdings fehlt es an einer

einzelfalliibergreifenden Theorie (Siller 2008, 74f.).

Moller (2001) hat sich ebenfalls mit Fragen um den Ablauf von Supervision be-
schiftigt. Hinzu kommt bei ihr die Frage nach den Kriterien von ,,guter bzw. gelungener
Supervision”. Sie praferiert Forschungsmethoden, die vor allem auf den Interaktionsas-
pekt zwischenmenschlicher Handlungen abzielen. Daher analysiert sie die Arbeit von
drei Supervisorlnnen anhand einer differenzierten Mikroanalyse. Alle drei Superviso-
rInnen arbeiten in unterschiedlichen Settings, wie der Balnitgruppe und der Teamsuper-
vision. Sie baut ihre Untersuchung auf einer theoretischen Beschreibung der beiden Set-
tings auf, wobei sie deren Entstehungsgeschichte und inhaltliche Ausrichtung beschreibt
(Moller 2001, 431f.). Anhand dieser theoretischen Erlauterungen sucht sie nach Kriteri-
en flir gute Supervision, die der Analyse des Datenmaterial dienen und zeigt damit auf
einer abstrakten Ebene, wie gelungene Supervision aussieht. ,,Mdllers Feinanalysen des
Expertlnnenhandelns leisten einen wichtigen Beitrag dafiir, die Arbeitsweise in der Su-
pervision und das Expertenhandeln transparenter zu machen” (...) ,,Eine Konzentration
auf eine ,Interpersonalitit des Geschehens’ zwischen Supervisorln und SupervisandIn-
nen kann zwar situatives Sinnverstehen fordern, mit ihr kann auch eine supervisorische
Arbeit differenziert beschrieben werden, jedoch kdnnen Kriterien fiir eine gute Super-

vision auf dieser Grundlage allein nicht begriindet werden” (Siller 2008, 78).
Das fiinfte und letzte hier vorgestellte Forschungsprojekt, das zugleich auch das ak-
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2.3. Empirische Studien zum Supervisionsprozess

tuellste ist, wurde von Hechler (2005) durchgefiihrt. Gegenstand seiner Untersuchung
ist die spezifische Arbeitsweise psychoanalytisch ausgerichteter Supervisorlnnen in ei-
nem sozialpiddagogischen Umfeld. Seinen theoretischen Rahmen bilden professionsspe-
zifische Bestimmungen, die allein den Psychoanalytiker dazu befahigt sehen, aufgrund
seiner beiden Professionen, im Bereich der Sozialpddagogik gut zu arbeiten. Auf diesen
theoretischen Grundlagen aufbauend, analysiert er transkribierte Supervisionssitzungen
anhand der psychoanalytischen Hermeneutik und zu einem groB3en Teil aus bearbeiteter
Literatur zum Thema. Seine Ergebnisse beziehen sich vor allem auf die Beschreibung
einer eigenen Struktur supervisorischen Verstehens und Intervenierens, die er vom All-

tagsverstehen und wissenschaftlichen Verstehen klar abgrenzt (Siller 2008, 78f.).

Die kurze Beschreibung der fiinf ausgewéhlten empirischen Untersuchungen zum
Supervisionsprozess sollten zeigen, dass der aktuelle Forschungsstand innerhalb der Su-
perivisonsforschung als durchaus divergent beschrieben werden kann. Die, je nach Pro-
fession der Autorlnnen, unterschiedlichen Ausgangslagen machen deutlich, dass jene
sowohl Themenwahl, als auch methodische Ausrichtung der Untersuchung leitet und
vor allem Psychologlnnen die Vorrangstellung bei der Beforschung des Supervisions-
prozesses einnehmen (Mdller 2001, Auckenthaler 1995, Gaertner 1999). Dariiber hin-
aus sollte ersichtlich werden, dass vor allem der Ablauf von Supervision im Blick der
einzelnen Untersuchungen stand, aber bisher keine empirische Arbeit zu supervisori-
scher Kompetenz durchgefiihrt wurde. Dies macht die Forschungsliicke im Bereich der
Prozessforschung innerhalb der Supervisionsforschung deutlich. Die hier vorliegende
Untersuchung, die einerseits den Prozess von Supervision und andererseits spezifische
Kompetenz von Supervisorlnnen zum Gegenstand hat, ist damit ,,Neuland” im Bereich

der Supervisionsforschung.
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3. Kompetenz

»Kompetenz” ist der neue Leitbegriff, der den internationalen wissenschaftlichen Dis-
kurs um lebenslanges Lernen, Bildung, Beschéftigung und Arbeit bestimmt. Das Wort
,.Kompetenz” beherrscht die wissenschaftliche Debatte in einem solchen Ausmal, dass
es in diversen Fachdisziplinen wie der (Arbeits-)Psychologie, der (Sozio-)Okonomie,
der Soziologie, der Kommunikationswissenschaften und nicht zuletzt in der Bildungs-
wissenschaft Einzug gehalten hat (Schiersmann 2007, 52). Dabei wird unter dem Be-
griff nicht immer dasselbe verstanden und es bleibt unklar, was Kompetenz im Grunde
ausmacht (Kauthold 2006, 21). Durch den vielféltigen und oft widerspriichlichen Ge-
brauch des Begriffs hat sich eine inflationére Handhabung eingestellt, die auf keiner-
lei theoriegeschichtlichen Zusammenhang verweist (Vonken 2005, 15; Kauthold 2006,
21; Schiersmann 2007, 52; Reutter 2009, 36). Das Kompetenzkonstrukt steht damit vor
einem Hintergrund, dem es an theoriegeschichtlicher Verortung und Operationalisie-
rungsbestrebungen mangelt. Zu der fehlenden standardisierten und prézisen Handha-
bung des Kompetenzbegriffs gesellt sich eine unhaltbare Vielfalt an Bestimmungen wei-
terer Kompetenzklassen, die damit Gefahr laufen, zu leeren Worthiilsen zu verkommen

(Clement 2002a, 8).

Die theorielose Einverleibung des Kompetenzbegriffs durch viele Disziplinen zieht
damit eine divergente Begriffsdebatte und inflationidre Verwendung nach sich, die eine
Vielzahl neuer und widerspriichlicher Definitionen von Kompetenz und die Generierung
unterschiedlichster ,,Subkompetenzen” zur Folge hat, die ,,das Spektrum von Konnota-
tionen und Bedeutungen des Begriffs aus(zu)dehnen”(Clement 2002a, 7). Schiersmann
(2007, 52) dazu fast resignierend: ,,Es gibt keine allgemein akzeptierte Definition des
Begriffs.” Auch Erpenbeck und von Rosenstiel (2007, XVII) bilanzieren treffend: ,,[Zu-
dem] wire es verfehlt, auf ein einheitliches Verstdndnis zu hoffen, auf allgemein ver-

bindliche Charakterisierungen und Messverfahren zu warten.”

Auch der bildungswissenschaftlichen Debatte um Kompetenz ist inhérent, dass sich

die Verortung und Operationalisierung des Kompetenzkonstrukts uneinheitlich gestaltet.
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Vogel und Worner (2002, 82) konstatieren, dass ein paddagogisch fundiertes Kompetenz-
verstdndnis fehle und verweisen auf eine ,,Armut an verbindlichen Definitionen”. Zu-
dem kann das Kompetenzkonstrukt nur vor dem Hintergrund einer Theorie iiber Kom-
petenz wirksam werden (Kauthold 2006, 21), sodass eine theoretische Fundierung im
Anschluss an die Begriffsdefinition zwingend notwendig erscheint. Zur Problematik von
Definition und theoretischer Fundierung des Kompetenzbegriffs kommt die Schwierig-
keit der Erfassung und Messung von Kompetenz, die neben einer theoretischen Auf-
arbeitung des Kompetenzbegriffs auch eine methodische Auseinandersetzung dringlich
macht. Auf Grund dessen soll in diesem Kapitel der Frage nachgegangen werden, wie
sich der Kompetenzbegrift in seinem theoriegeschichtlichen Werdegang konstituiert hat
und auf welche wortgeschichtlichen Grundlagen er zuriickgeht. Der knappe Abriss iiber
die (Theorie-)Geschichte des Begriffs wird dariiber hinaus durch die Frage nach der
Vielfalt und Ungenauigkeit, die innerhalb der Debatte um Kompetenz herrscht, ergénzt.
Dabei werden Probleme sichtbar, die dem Kompetenzkonstrukt bisher anhaften, und
es wird der Versuch unternommen, die aktuelle Diskussion um Begriffsbestimmung
und Erfassbarkeit von Kompetenz darzulegen, um einen Einblick in den Stand aktu-
eller (bildungs-)wissenschaftlicher Diskurse um Kompetenz und Kompetenzerfassung
zu erhalten. Zudem sollen in Zusammenhang mit den Bedingungen von Kompetenz, die

Problematiken der Erfass- und Messbarkeit dieses Konzeptes dargelegt werden.

Gerade wegen der vielféltigen Auseinandersetzungen innerhalb der Psychologie und
Soziologie und des bisher geringen Beitrags von Berufs- und ErwachsenenpidagogIn-
nen zum Kompetenzbegriff (Schiersmann 2007, 52), wird der Fokus auf bildungswissen-
schaftliche Entstehungs- Verortungs- und Verwertungszusammenhinge gelegt, die einer
ndheren theoretischen Aufarbeitung noch bediirfen, sodass eine Analyse zu Forschungs-
stand und Beitrag der Bildungswissenschaft in der Debatte um Kompetenz und deren
Erfassbarkeit offengelegt wird. In diesem Kontext scheint der nachstehende Versuch
einer theoriegeschichtlichen Aufarbeitung aus bildungswissenschaftlicher Perspektive,
die keinesfalls Anspruch auf Vollstindigkeit erhebt, vor allem fiir die Bildungswissen-
schaft selbst Relevanz zu besitzen, da der Begriff der Kompetenz zu einem Schliisselbe-
griff in der bildungswissenschaftlichen Debatte um Bildung, Lernen und Qualifikation
geworden ist und diese Begriffe — wie oftmals konstatiert wird — weitgehend abgel6st ha-

ben soll (Strauch et al. 2009, 15). Aus diesem Grund wird in diesem Kapitel Kompetenz
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in Relation zu den Begriffen ,,Bildung” und ,,Qualifikation” als auch ,,Schliisselquali-
fikation” gesetzt. Dabei ist im Besonderen die Stellung der Berufs- und Erwachsenen-
padagogik relevant, da — wie sich noch zeigen wird — Kompetenz im Rahmen von Ar-
beit und Beschéftigung diskutiert wird (Bohlinger 2008, Kauthold 2006, Vonken 2005).
Die theoretische Analyse ist auf eine erwachsenen- und berufspiddagogische Diskussion
um den Kompetenzbegriff hin ausgerichtet, wobei die Verortung des Diskurses inner-
halb des deutschsprachigen Raums im Vordergrund steht. Die Einschrinkung auf den
deutschsprachigen Raum ist aus pragmatischen Gesichtspunkten notwendig, da eine in-
ternationale Aufarbeitung den Rahmen der vorliegenden Arbeit sprengen wiirde. Die
nachstehenden Ausfiihrungen beinhalten theoriegeschichtliche Entwicklungslinien des
Kompetenzkonstrukts aus bildungswissenschaftlicher Sicht, um den bereits angedeute-

ten Problemen, die dem Kompetenzbegrift anhaften, ein Stiick weit ndher zu kommen.

3.1 Ein Begriff macht Geschichte: Kompetenz aus
Sicht der Bildungswissenschaft

Der Begrift ,,Kompetenz” leitet sich vom lateinischen Adjektiv ,,competens” ab und be-
deutet ,,angemessen”. Das zweite lateinische Wort, in dem der Begriff ,, Kompetenz”
seine Wurzeln hat, ist ,,competere”, was ,,zusammentreffen” meint. ,,Competens” wur-
de mit dem Wort ,,Zustdndigkeit” lange Zeit synonym verwendet, etwa bei Max Weber
und Gauvain, wihrend unter ,,competere” ein Zusammentreffen von Fihigkeiten eines
Menschen mit den Anforderungen innerhalb einer Situation gemeint ist, zu deren Be-
wiltigung er Kompetenz bedarf (Vonken 2005, 17). Im erziehungswissenschaftlichen
Begriffsdiskurs wird Kompetenz des Ofteren mit Begrifflichkeiten wie ,,Befihigung”
und ,,Konnen” assoziiert (Clement 2002b, 29).

Die Wurzeln des bildungswissenschaftlichen Kompetenzkonzeptes im deutschspra-
chigen Raum liegen in der Sprachtheorie des Linguisten Noam Chomsky. Dieser ent-
wickelte in den 1970er Jahren die Theorie der Sprachkompetenz, welche in Folge von
Dieter Baacke, Jirgen Habermas und Karlheinz A. GeiSler aufgegriffen und in unter-
schiedliche Richtungen weiterentwickelt wurde (Geif3ler, Orthey 2002, 70; Bolder 2009,
833). Die Eingliederung der Theorie der Sprachkompetenz nach Chomsky in den bil-

dungswissenschaftlichen Diskurs und deren differenzierte Weiterfithrung in Konzepten
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wie der ,, kommunikativen Kompetenz” (Habermas, Baacke) und der ,,kritischen Kom-
petenz” (GeiBller) bestimmen seither grundlegend das padagogische Begriffsverstindnis
von Kompetenz und die Auseinandersetzung mit der Frage, wie Kompetenz erfassbar
und messbar gemacht werden kann (Bohlinger 2008, 56). Daher soll im Folgenden ni-
her auf die Sprachphilosophie und Theorie der Sprachkompetenz nach Noam Chomsky

eingegangen werden.

Bestandteile von Sprachkompetenz im Sinne Noam Chomskys sind: ,,die (...) Kennt-
nis des Regelsystems einer Sprache (iiber Aufbau, Grammatik, Wortschatz etc.), die Fa-
higkeit zur Anwendung dieser Regeln zur Erzeugung einer regelhaften Sprache, die in
ihrem Sprachinhalt z.B.: individuell, originell, kreativ und offen ist, sowie die Verarbei-
tung der Wahrnehmung eines anderen Sprecher-Horers und die angemessene (verstind-
liche) Reaktion auf Sprechangebote” (Vonken 2005, 21). Demnach ist Sprachkompetenz

generativ, kreativ und individuell, sowie an Interaktion gebunden.

Chomsky spezifiziert den Begriff der Sprachkompetenz beziiglich zweier Aspekte:
Zum einen Kenntnisse, die der Sprecher-Horer {iber Sprache besitzt, und zum anderen
die Sprachanwendung selbst, d.h. den aktiven Riickgriff auf das Wissen um Sprache in
konkreten Situationen. Diesen interaktionistischen Handlungsvollzug bezeichnet er als
Performanz. Gemeint ist damit das Produkt von Kompetenz, welches sich im Handeln

generiert. Performanz ist damit kompetentes Handeln (Bohlinger 2008, 56).

Die Erfassung eines kompetenten Sprecher-Horers ist nach Chomsky an die Erzeu-
gung neuer sprachlicher AuBerungen gebunden, d.h. ein Sprecher-Hérer ist nur dann
kompetent, wenn er in der Lage ist, sprachliche AuBerungen zu erzeugen. Die Feststel-
lung, ob ein Sprecher-Horer kompetent ist oder nicht, hingt zudem auch vom handlungs-
relevanten Kontext einer sprachlichen AuBerung ab, der Bedeutung zugeschrieben wird.
,,Eine AuBerung erhilt also erst durch ihre Zuordnung Bedeutung, und erst durch diesen
Akt der Zuordnung zeigt sich die Performanz einer Kompetenz” (Bohlinger 2008, 56).
Damit tritt der Situationsbezug einer sprachlichen Handlung in den Vordergrund von
Chomskys Sprachphilosophie. Kompetenz ist folglich an Handlung gebunden, weshalb
sie lediglich im Handeln, d.h. der Performanz, gefasst werden kann. Chomsky zufolge
ist Kompetenz also eine dynamische Entitét, die sich aus sozialen, kommunikativen und

kreativen Aspekten zusammensetzt.
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In Folge wurde Chomskys Begriff der Sprachkompetenz von unterschiedlichen Au-
toren aufgegriffen und der Handlungs- und Situationsaspekt weiterentwickelt. Jiirgen
Habermas erarbeitete im Anschluss an Chomskys Sprachphilosophie die Theorie der
,kommunikativen Kompetenz”. Dabei rekurriert Habermas auf einen Kompetenzbe-
griff, dem nicht nur die Bewiltigung von (Rede-)Situationen inhédrent ist, sondern der
auch die Generierung von (Rede-)Situationen mit einschlieft. Habermas fasst damit
den Kompetenzbegriff weiter als Chomsky, zumal er zur Bewéltigung von Situationen
noch die Fahigkeit, neue Situationen erzeugen zu kénnen, mit einschlie3t, die wiederum
aktives Handeln verlangt. (Sprach-)Kompetenz ist demnach die Féhigkeit, Situationen
sprachlich bewéltigen und zudem neue Situationen erzeugen zu kénnen. Aktives kom-
petentes Handeln werde auf diese Weise in der Generierung neuer Situationen sichtbar

(Vonken 2005, 22f.).

Auch Dieter Baacke unterstreicht den Handlungsaspekt in seinen Ausfiihrungen zu
,.kommunikativer Kompetenz”. Durch die Verkniipfung von Sprache und Verhalten ge-
winnt der Handlungsbezug von Kompetenz an Relevanz (Vonken 2005, 23). Die Verhal-
tensdimension von kommunikativer Kompetenz, die Baacke in Anlehnung an Chomskys
Sprachkompetenz entwickelt hat, umfasst die Erzeugung von Verhaltensschemata durch
kompetentes Handeln (Bohlinger 2008, 57). Wie Habermas und Baacke, schlieBen auch
K.A. GeiBlers Uberlegungen an Noam Chomskys Sprachphilosophie an. Er entwirft den
Begriff der, kritischen Kompetenz”, der sich aus den Bedingungen ,,Wissen”, ,,Konnen”
und ,,Interaktion” speist. Diese werden durch die Elemente ,,Wahrnehmung” und ,,Ver-
dnderbarkeit” bereichert, die an Situationen gebunden sind. Das heif3t, je nachdem, wie
eine Situation wahrgenommen und in welcher Art und Weise, sowie in welchem Aus-
maf sie verandert wird, wird kompetentes Handeln determiniert. Geilllers Theorie der
,kritischen Kompetenz” umfasst ferner Uberlegungen zu Interaktion und Handeln, die

auf die Befdhigung zum kritischen Denken und Handeln abzielen (Vonken 2005, 26).

Die vorangegangen Uberlegungen machen die oftmals ausgeblendete theoriegeschi-
chtliche Gebundenheit des Kompetenzbegriffes evident und provozieren Fragen zu noch
ausstehenden handlungstheoretischen Konzeptionen um das Kompetenzkonstrukt. So
sollten die bisherigen Ausfithrungen zum bislang bestehenden Begriffsverstdndnis der
Bildungswissenschaft verdeutlicht haben, dass Kompetenz nur vor dem Hintergrund ei-

ner Handlungstheorie (siche dazu Kapitel 3.3) untersucht und verstanden werden kann —

32



3.2. Berufs- und Erwachsenenpéddagogischer Diskurs um das Kompetenzkonstrukt

denn ohne theoriegeschichtliche Aufarbeitung und Verortung des Kompetenzkonstrukts
bleibt dieses inhaltsleer und mutiert zu einer Hiille interpretativer Zuschreibungen. Die
Gefahr einer weiteren Ausdifferenzierung in immer mehr Begriffe und Subkompetenzen
bliebe damit bestehen. Es muss daher festgelegt werden, mit welchen Zielen und vor wel-
chen theoretischen Grundannahmen man das Kompetenzkonzept untersucht. Dabei ist
es auch von entscheidender Relevanz, in welchen Disziplinen Uberlegungen angestellt
oder von diesen libernommen und in eigene padagogische Diskurse einbezogen werden.
So verweist etwa Kauthold (2006, 47) auf die problematische Handhabung des Kom-
petenzkonstruktes innerhalb der Bildungswissenschaft, die eigene theoretische Ansatze
aus der Berufs- und Erwachsenenpéddagogik regelrecht auszublenden scheint und damit
den Kompetenzbegriff vor einem theorie- und traditionslosen Hintergrund gebraucht.
Daraus ergeben sich auch die oftmals als ,,neu” beschriebenen Konzepte um Kompetenz
und die Tatsache, dass auf arbeitspsychologische und personalwirtschaftliche Theorien
zuriickgegriffen wird, die das Kompetenzkonzept einer — urspriinglich — bildungswis-
senschaftlichen Diskussion entziehen (Geilller, Orthey 2002, 70). Aus diesem Grund
wird im folgenden Unterkapitel aus der Perspektive der Berufspadagogik, wie auch der
Erwachsenenpidagogik, die schon frith den Kompetenzbegriff in die Diskurse um Be-
rufsfahigkeit, Qualifikation und dem Lernen Erwachsener autnahmen, die (fach-)interne
Diskussion um Kompetenz dargelegt. Vorab wird dazu eine kurze Abhandlung inhaltli-
cher Fachdifferenzen gegeben. Die folgenden Erlduterungen sollen demnach zu einem
besseren Verstindnis des divergenten Begriffsdiskurses innerhalb dieser Teildisziplinen

beitragen.

3.2 Berufs- und Erwachsenenpidagogischer Diskurs
um das Kompetenzkonstrukt

Berufspiadagogik befasst sich seit jeher mit Fragen um die Arbeits- und Berufswelt und
welchen Stellenwert der Mensch darin einnimmt. Zudem kreisen berufspadagogische
Uberlegungen um arbeitsmarktwirtschaftliche Erfordernisse und den Begriff der ,,beruf-
lichen Miindigkeit”. Dahingegen hat Erwachsenenbildung Fragen nach der Bildsamkeit
und Lernfahigkeit von erwachsenen Menschen zum Forschungsgegenstand. Im Zentrum

erwachsenenpddagogischen Interesses steht demnach auch die Auseinandersetzung mit
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lebenslangen Lernen und dem Lernen als Teil der Selbstverwirklichung und Autonomie-
gewinnung. Demzufolge geht es in erwachsenenpéddagogischen Diskursen auch um die

Frage nach der Entwicklung zu einem miindigen Menschen (Kaufhold 2006, 43).

Innerhalb der Erwachsenenbildung kam es in den 60er und 70er Jahren des vor-
herigen Jahrhunderts zu einem erweiterten Gegenstandsbereich — dem der beruflichen
Weiterbildung. Die Ausrichtung auf berufliche Erfordernisse brachte eine zunehmen-
de Anpassung an arbeitsmarktwirtschaftliche Bediirfnisse mit sich. Damit lief die Er-
wachsenenbildung Gefahr, ihre urspriinglich humanistische Ausrichtung einbiiflen zu
miissen. Mit der ,reflexiven Wende” in den 1980er Jahren schaffte sie es jedoch, sich
auf den Personlichkeitsbezug des Lernens Erwachsener riickzubesinnen. Durch den nun
wieder verstirkten Stellenwert der Personlichkeit innerhalb erwachsenenpiddagogischer
Theorie- und Begriffserstellung, konnte der Kompetenzbegriff kompatibel in die Debatte
aufgenommen werden, nicht zuletzt auch deswegen, weil er als individuelles, personen-

gebundenes Konstrukt besteht (Kaufhold 2006, 45f.).

Aus berufspadagogischer Sicht wird Kompetenz als ,, Selbstorganisationsdispositi-
on” (Erpenbeck, von Rosenstiel 2007) gesehen und im bestehenden Diskurs um Kom-
petenz und Kompetenzentwicklung vor dem Hintergrund der ,,beruflichen Handlungs-
kompetenz” gefiihrt (Bohlinger 2008, 71). Der berufspddagogische Diskurs um Hand-
lungskompetenz hat seinen Ursprung in den 1970er Jahren, als die Theorie der Hand-
lungsfahigkeit nach Heinrich Roth aktuell debattiert wurde. Roth postuliert eine Ausbil-
dung der Handlungsféhigkeit des Menschen durch Sach-, Sozial-, und Selbstkompetenz.
Diese Uberlegungen wurden in Folge vom deutschen Bildungsrat (1974) wie auch vom
KMK (1999) aufgegriffen und anwendungsbezogen erweitert (ebd. 2008, 74). Im Mittel-
punkt von Roths Personlichkeitstheorie vom Menschen steht das Handeln. Dabei teilt er
das menschliche Handeln in sechs Verlaufsphasen ein, die als modellhafte Veranschau-
lichung dienen. Seine Handlungstheorie (ndhere Ausfiithrungen finden sich im Kapitel
3.3.2), die auf das Zusammenspiel von personalen und situativen Aspekten einer Hand-
lung verweist, macht aus padagogischer Perspektive sichtbar, wie Handlungsprozesse
vollzogen werden (Kauthold 2006, 44). Zur Klarung der Fragen um die begriffliche Be-
stimmung und Erfassung von Kompetenz ergibt sich daraus zweierlei: Zum einen wird
Kompetenz innerhalb von Handlung gesehen und kann sich auch nur im Handeln selbst

ausbilden und zeigen. Daher wird Kompetenz als ein Zusammenschluss von Fahigkei-
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ten/Fertigkeiten, Wissen, Werten und Normen geltend gemacht, der einer Verdnderungs-
dynamik unterliegt — und dies in beiden Richtungen: Kompetenz kann entwickelt, aber
auch abgebaut werden (Bohlinger 2008, 79). Zum anderen ergibt sich daraus, dass Kom-

petenz nur durch situative Handlungsaspekte erfasst werden kann (Kauthold 2006, 44).

Die Definition nach John Erpenbeck und Lutz von Rosenstiel (2007, XI) hat sich
in beiden Bereichen, jenem der Berufspddagogik, wie auch der Erwachsenenbildung
durchsetzen konnen: ,,Kompetenzen sind in Entwicklungsprozessen entstandene, gene-
ralisierte Selbstorganisationsdispositionen komplexer, adaptiver Systeme — insbesonde-
re menschlicher Individuen — zu reflexivem, kreativem Problemlosungshandeln in Hin-
blick auf allgemeine Klassen von komplexen, selektiv bedeutsamen Situationen”. Dem-
nach ist Kompetenz ein subjektgebundenes Potential zur Performanz durch im Indivi-
duum angelegte Dispositionen (Bolder 2009, 813). Zudem gelten Fertigkeiten, Wissen
und Qualifikationen als Voraussetzungen von Kompetenz. Kompetenz ldsst sich nicht
auf diese beschrinken, bedarf ihrer aber. Wissen ist eine Voraussetzung fiir Kompetenz,
d.h. der Mensch bedarf des Wissens, um die Anforderungen innerhalb einer Situation im
Handeln bewiltigen zu konnen. Dabei spielen Strukturierungsleistungen, die nur auf-
grund von Wahrnehmung und ethisch-moralischen Gesichtspunkten stattfinden konnen,
eine wesentliche Rolle, um eine Situation addquat bewerten zu kdnnen. Gleichzeitig ist
ein gewisses Kreativititspotential von Noten, das es ermoglicht, auch in Situationen,
in denen den identifizierten Anforderungen nur unzureichend nachgekommen werden
kann, handlungsfdhig zu bleiben. Zudem spielt eine ErschlieBung neuen Wissens eine
entscheidende Rolle bei der Frage um eine kompetente Personlichkeit. Damit rekur-
riert Erpenbecks und von Rosenstiels Verstdndnis von Kompetenz auf den Menschen an
sich, d.h. auf seine Personlichkeit mit all seinem Wissen, Fertigkeiten und seinen freiem
Willen (Vonken 2005, 39). So lassen sich innerhalb der diffusen Debatten um Kompe-
tenz auch konsensuelle Begriffsmerkmale feststellen, die ,,Kompetenz im Schnittfeld
von Wissen, Fahigkeit und Handlung” verorten (ebd. 2005, 36). Kompetenz gilt allge-

mein als Disposition, d.h. als eine subjektive Befdhigung zur Selbstorganisation.

Auch der Berufspéddagogik fehlt es an einem einheitlichen theoretischen Bezugs-
rahmen fiir das Kompetenzkonzept. Ungeklart bleibt weiterhin, welche Theorie fiir das
Kompetenzkonstrukt geeignet scheint. Das hat zur Folge, dass auf verschiedene, eben-

falls uneinheitliche bestehende Uberlegungen zum Kompetenzbegriff aus anderen Dis-
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ziplinen, wie der Wirtschaftspsychologie oder der Soziologie, zuriickgegriffen wird, an-
statt eigene Theoriegrundlagen zu erarbeiten (Bohlinger 2008, 70). Die Berufspidago-
gik, so Bohlinger, sei deshalb bei der Aufgabe, eigene Wege zu beschreiten, dahinge-
hend gefordert, ihren bisher fehlenden theoretischen Beitrag zum Kompetenzkonzept in
Anlehnung an erkenntnistheoretische Zugénge zu leisten — und dabei sollen auch Anlei-
hen an Theorien aus Psychologie, Arbeitswissenschaft und der Soziologie genommen

werden (ebd. 2008, 79).

Im erwachsenenpidagogischen Diskurs um Kompetenz lasst sich ein dhnliches Bild
zeichnen. Die Debatte ist von begrifflichen Unklarheiten bestimmt und Operationalisie-
rungsbemiihungen schlugen entweder fehl oder blieben gar unversucht. Hinzu kommt
die Problematik vielfdltiger und unpréziser Definitionsversuche des Kompetenzbegriffs
und das Fehlen einer (bildungs-)theoretischen Untermauerung innerhalb der Erwachse-
nenbildung (Vonken 2005, 34). Eine schiere Zahl an diffusen Begriffsbestimmungen,
gar ein regelrechter inflationirer Gebrauch des Kompetenzbegriffs kann in der Debat-
te innerhalb der Erwachsenenbildung ausgemacht werden (ebd. 2005, 34). Damit steht
die Erwachsenenbildung vor dem Problem des instrumentellen Gebrauchs des Begrif-
fes, der es zunehmend erschwert, ihn zu fassen und exakt zu definieren. Hinzu kommt
die unerschopfliche Generierung neuer Kompetenzklassen, die ,,zunehmend ihre Ein-
bindung als Zielbestimmung von Bildungsprozessen” erschweren (ebd. 2005, 37). Aus
diesem Grund soll in den zwei folgenden Kapiteln der Kompetenzbegriff im Rekurs
auf berufliche Weiterbildung mit den Begriffen ,,Bildung” und ,,Qualifikation” als auch
dem Begriff der ,,Schliisselqualifikation” kontrastiert werden. Dabei wird der Fokus auf

bestehende Konvergenzen und Divergenzen der jeweiligen Begriffe gelegt.

3.2.1 Bildung und Kompetenz

Im Zusammenhang mit der Postulierung einer ,,kompetenzorientierten Wende” (Arnold,
Steinbach 1998) wird im Kontext der Debatten um berufliche Weiterbildung vermehrt
von einer Ablosung des Bildungsbegriffs durch den Kompetenzbegrift gesprochen. Die-
ser sei als zentrale Ziel- und Orientierungskategorie pidagogischer Uberlegungen an die
Stelle des Bildungsbegriffes getreten (Brodel 2002, 44). Die aktuelle fachliche Ausrich-

tung auf den Kompetenzbegriff innerhalb erwachsenenpédagogischer Fachkreise baut
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auf der seit den 70er Jahren des vorherigen Jahrhunderts bestehenden Kritik gegeniiber
dem Bildungsbegriff auf. Dabei wird dem Bildungsbegriff eine Funktion als Container-
Wort (Lenzen 1997) und begriffliche Unschérfe unterstellt. Des Weiteren wird kritisch
angemerkt, dass es problematisch sei, ,,einen verbindlichen Kanon von Bildungsgiitern
zu definieren” (Schiersmann 2007, 45). Zudem wird darauf verwiesen, dass es dem Bil-
dungsbegriff im Gegensatz zu dem Kompetenzbegriff an internationaler Anschlussfa-

higkeit mangele, da er im deutschen Sprachraum spezifisch historisch verwurzelt ist.

Doch in der Debatte um Bildung und Kompetenz gibt es auch Gegenstimmen, die
fiir ein Nebeneinander der beiden Begriffe eintreten (Brodel 2002; Arnold 2000; Faul-
stich 2002). Es wird erkannt, dass die zunehmende Orientierung am Kompetenzbegriff
Grundbegriffe wie Bildung und Qualifikation verdringen konnte und berufliche Bildung
damit Gefahr liefe, keine spezifischen Erkldrungen fiir pddagogische Sachverhalte be-
reitstellen zu konnen (Brédel 2002, 391.). So bilanziert Faulstich (2002, 23): ,,Unterstellt
wird, es handele sich bei Bildung um ein hochbelastetes, iiberhéhtes Postulat, welches
die Lernwirklichkeit nicht erfasse; festgehalten werde an einem historisch {iberh6hten
Personlichkeitsideal, das angesichts aktueller gesellschaftlicher Strukturen obsolet sei.
Obwohl diese Kritk bedeutenswerte Momente enthilt, rechtfertigt sie aber m. E. nicht
den Verzicht auf den Begriff Bildung als eine zentrale Kategorie, um sich angesichts
anstehender Zukunftsaufgaben zu orientieren”. Rohlfs et al. (2008, 10) dazu: ,,Wir brau-
chen notwendig die zentrale Leitkategorie Bildung, wenn pddagogisch gemeinte Hilfen,
MaBnahmen und Handlungen begriindbar und verantwortbar bleiben sollen”. Zudem
macht Arnold (2002, 28) darauf aufmerksam, dass der Kompetenzbegriff ebenfalls his-
torisch begriindet ist und damit ,,in ein substanzielles Verhéltnis zum Bildungsbegriff”
tritt. Dies macht eine geschichtliche Rekonstruktion des Begriffs Bildung notwendig,
die eine Kliarung wortgeschichtlicher Entstehungszusammenhinge sowie eine Gegen-
iiberstellung des Kompetenzbegriffs voraussetzt. Die folgenden Zeilen geben daher den
Versuch einer, aus Ressourcengriinden knappen, Abhandlung iiber die eben erlduterte
Problemlage wieder. Zu Beginn werden unterschiedliche historische Entstehungszusam-
menhinge des deutschen Worts Bildung, die seine konstituierenden Grundlagen bilden,
erldutert. Diese sollen die normativen Implikationen, die dem Bildungsbegriff inhérent
sind, verdeutlichen. Im Anschluss daran werden Divergenzen als auch Konvergenzen

der Begriffe Bildung und Kompetenz dargestellt.
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Der klassische Bildungsbegriff hat seinen Ursprung in der Antike und gewann in der
spatmittelalterlichen Mystik des 14. Jahrhunderts als ein ,,geistiger Begriff” an Bedeu-
tung. Der Mensch solle wieder zum Ebenbild Gottes werden, d.h. die Riickwendung der
Seele zu Gott galt als geistig-innere ,,Bild-Werdung” des Menschen. Die Geistbezogen-
heit dieses mystisch-religiosen Bildungsbegriffs ist in das deutsche Bildungsverstindnis

eingegangen (Dohmen 2002, 91.).

Als zweite historische Wurzel des heutigen Bildungsverstindnisses nennt Dohmen
(2002, 10) den ontologischen Bildungsbegriff. Bildung gilt als ein ,,naturhaft-organischer
Wachstumspozess”, bei dem der Mensch seine inneren Anlagen natiirlich entwickeln
kann. Mit der natiirlichen Entwicklung innerer Anlagen ist gemeint, dass der Mensch
nur jene duBeren Einfliisse aufnehmen und verarbeiten solle, die ihm natiirlich ,,geméaB”
sind. Der Mensch an sich, als auch die Verwirklichung seines Selbst, steht innerhalb die-
ses Bildungsverstdndnisses im Mittelpunkt von Bildung. Demnach ist Bildung frei von
jeglicher politischer oder gesellschaftlicher Zweckgebundenheit. Das Verstindnis von
Bildung als Selbstzweck hat ebenso das heutige Bildungsverstindnis geprigt (Dohmen
2002, 10).

An der Wende vom 17. zum 18. Jhd. wurde der Bildungsbegriff weiter ausgestaltet
und bezog sich nun nicht mehr auf einen inneren (Bild-) Werdungsprozess des Menschen,
sondern auf ein Anleiten anderer Menschen, das einem neuen Bild vom Menschen ge-
schuldet war. Dem aufgeklérten Bild vom Menschen entsprach die Annahme, dass durch
Erziehung brauchbare Menschen herangebildet werden sollten. Damit wurde die Erzie-
hung des Menschen mit einem gesellschaftlichen Nutzen verbunden (Schiersmann 2007,

44),

Das aufklérerische Ideal wurde vom Bildungsidealismus abgeldst, wodurch in Fol-
ge die ,,Herausbildung einer harmonischen allseitig entwickelten Personlichkeit” ange-
strebt wurde (ebd. 2007, 44). Diesem Bild vom gebildeten Menschen, dem auch Hum-
boldts Ideale von Bildung entsprachen, wird die Vernachldssigung der Gesellschaft zu

Gunsten der individuellen Entwicklung angelastet.

Aus seinem geschichtlichen Werdegang heraus stehen das Subjekt und seine Umwelt
im Mittelpunkt des Bildungsbegriffs. Daher werden erwachsenenpéddagogische Diskurse

um Bildung immer im Zusammenhang mit Personlichkeitsentwicklung und gesellschaft-
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licher Verortung des Subjekts gefiihrt. Zudem ist allen Entwicklungslinien des heutigen
erwachsenenpiddagogischen Bildungsverstidndnisses die ,,Bild-Werdung” des Menschen
durch die Begegnung bzw. Auseinandersetzung mit ,,Gegen- bzw. Spiegelbildern” ge-

mein (Dohmen 2002, 13).

Die Geschichte des Bildungsbegriffes mit seinen unterschiedlichen theoretischen
Verortungen und Operationalisierungsversuchen macht die Normativitit, die dem Bil-
dungsbegriff inhérent ist, deutlich (ebd. 2007, 44ff.). Im Gegensatz dazu beruht der
Kompetenzbegriff auf keinen normativen Implikationen und hat zum Nachteil, dass er
zunehmend theorielos angewandt wird (Vonken 2005, 35). Zudem sind die Begrifte Bil-
dung und Kompetenz in unterschiedliche Referenzsysteme und Begriffsarchitekturen
eingebunden. Bildung hat eine anthropologische Ausgangslage, der die Notwendigkeit
des Selbstentwurfs des Menschen zugrunde liegt (Brodel 2002, 44f.). Ein weiterer Unter-
schied ist die dimensionale Reichweite der Begrifflichkeiten. Wéhrend Bildung sowohl
eine mikro-, als auch makrogesellschaftliche Dimension enthilt, fehlt dem Kompetenz-
begriff letztere (ebd. 2002, 44f.). Bildung definiert den Bezug des Individuums zur Um-
welt und Gesellschaft; wobei insbesondere auf ein kulturelles Umfeld und gesellschaft-
liche Traditionen und Denkweisen aufgebaut wird. Im Akt der Bildung bestimmt sich
das Individuum in Abgrenzung sowie im Kontext seiner kulturellen Umgebung. Kom-
petenz lasst hingegen den gesellschaftlichen Kontext aufler Acht und zielt ausschlieSlich

auf das Individuum und seine Handlungsfahigkeit ab (ebd. 2002, 45).

3.2.2 (Schliissel-)qualifikation und Kompetenz

Zum Verhéltnis von Qualifikation und Kompetenz wurde eingangs schon erwéhnt, dass
Kompetenz in Abgrenzung zum Qualifikationskonstrukt definiert wird. Kompetenz wird
strikt von Qualifikation unterschieden (Erpenbeck, von Rosenstiel 2007, XIX). Nicht
alle Autoren teilen diese Ansicht und lesen Kompetenz nur als eine neue Bezeichnung fiir
ein bereits bestehendes Konzept, ndmlich das der Qualifikation (Kauthold 2006, 50). Da
sich der Diskurs iiber Kompetenz mit dieser Ansicht erschopfen wiirde, wird die andere
Position eingehender dargestellt. Die nachstehenden Betrachtungen beziehen sich also
auf die Festlegung von Kompetenz als ein grundlegend anderes Konstrukt als jenes der

Qualifikation.
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Innerhalb der Berufspadagogik kam der Begriff der Kompetenz schon in den 60er
Jahren des 20. Jahrhunderts auf. In dieser Zeit erhielt er weniger Beachtung und man
konzentrierte sich auf den Qualifikationsbegriff, da er — dem heutigen Kompetenzkon-
strukt dhnlich — in Zusammenhang mit der Bewiéltigung von Lebenssituationen und té-
tigkeitsbezogenen Aufgaben gesehen wurde. Dem entgegen wurde Kompetenz im Kon-

text von Arbeitsfahigkeit und dem Wissen um Arbeitsablidufe diskutiert (Bohlinger 2008,
53%).

Im weiteren Verlauf gewann in den 70er Jahren des 20. Jahrhunderts die Theorie der
Schliisselqualifikation nach Dieter Mertens innerhalb der Berufspddagogik mehr und
mehr an Bedeutung. In den 1980er Jahren erreichte sie ihren Hohepunkt. Zuvor hat-
te schon der Begriff der Qualifikation jenen der Bildung im Zuge einer Ausrichtung
auf arbeitsmarktwirtschaftliche Erfordernisse abgeldst (Vonken 2005, 47). Die Vervoll-
kommnung des Individuums durch Bildung trat mehr und mehr in den Hintergrund, wih-
rend arbeitsmarktpolitische Forderungen an den Menschen in den Vordergrund traten.
Der Qualifikationsbegriff ist damit nicht auf das Subjekt ausgerichtet, sondern orientiert
sich am Bedarf, d.h. der Nachfrage des Arbeitsmarktes. ,,Jm Gegensatz zum Bildungsbe-
griff, der auf den Bildungsanspruch eines jeden Individuums focussiert [sic!], zielen das
Qualifikationskonzept und seine Varianten eher auf betrieblich-funktionalen [sic!] Not-
wendigkeiten” (Schiersmann 2007, 46). Der Erwerb von Wissen und Fahigkeiten, die fiir
den Arbeitsmarkt relevant waren, trat in den Vordergrund. Durch die Ausrichtung auf
marktwirtschaftliche Bedingungen und Erfordernisse entstand jedoch zunehmend das
Problem, dass tétigkeitsbezogene Qualifikationen mit dem raschen Wandel des Mark-
tes nicht mithalten konnten. Es wurde befiirchtet, dass Bildungsabschliisse produziert
wiirden, die der Markt nicht brauche. Zudem wurde sichtbar, dass der immer schneller
wandelnde Bedarf an neuen und anderen Qualifikationen das Problem mit sich brachte,
dass nicht ausreichend schnell auf diese neuen Anforderungen reagiert werden konnte
(Schiersmann 2007, 46f.). Daher ging man dazu iiber, sich von arbeitsplatz- und tétig-
keitsbezogenen Qualifikationen zu 16sen um ein neues, erweitertes Verstiandnis, das der
»Schliisselqualifikationen”, zu installieren, das der raschen Zerfallszeit von Bildungsin-

halten standhalten wiirde (Vonken 2005, 47; Schiersmann 2007, 47).

Mertens ging mit seiner Theorie der ,,Schliisselqualifikationen” von der Annahme

aus, dass der Markt nicht nur tétigkeitsbezogener Qualifikationen, sondern auch tiber-
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fachlicher Qualifikationen, wie Teamfahigkeit, Kommunikationsfahigkeit, Flexibilitit
und Selbsttétigkeit etc. bedarf (Reutter 2009, 41). Unter diese Schliisselqualifikationen
fasste Mertens auch Kenntnisse, Fahigkeiten, Wissensbestdnde und Personlichkeitsas-
pekte, worauf das Kompetenzkonzept in spaterer Folge anschloss. Das Schliisselqualifi-
kationskonzept sollte im Gegensatz zum Qualifikationskonstrukt breiter einsetzbar sein
und durch seine groBere Allgemeinheit und seine linger wihrende Bestandsdauer — da
es weniger Gefahr lief an Aktualitit einzubiilen — dieses endgiiltig ersetzen. Tatséch-
lich konnte sich das ,,Schliisselqualifikationskonzept™ lange in der berufspadagogischen

Debatte halten (Vonken 2005, 47f.).

Schiersmann (2007, 49) weist darauf hin, dass der Schliisselqualifikationsbegriff
nach Mertens von unzéhligen Autoren aufgegriffen, weiterentwickelt und modifiziert
worden ist, sodass es nunmehr problematisch ist, das Konzept zu fassen und konkret zu
beschreiben. Des Weiteren muss von einem inflationdren Gebrauch des Begriffes ausge-
gangen werden, zumal er als ein Sammelbegriff fiir allerlei Qualifikations- und Kompe-
tenzdimensionen dient. In der Schliisselqualifikationsdebatte wurden Probleme, wie das
an konkrete berufs- und titigkeitsbezogene Aufgaben gebundene Erlernen von Schliis-
selqualifikationen, verkannt und in der berufsspezifischen Anwendung oftmals ausge-
blendet. Schiersmann bilanziert daher wie folgt: ,,Der (Schliissel-) Qualifikationsbegriff
hat nicht gehalten, was er versprochen hat, ndmlich eine gegeniiber dem als verschwom-
men und normativ hoch befrachteten Bildungsbegriff eine kategoriale Prézisierung und

empirische Uberpriifbarkeit” (2007, 50).

In Folge 16ste Mitte der 1990er Jahre der Begriff der ,,Kompetenz” jenen der ,,Bil-
dung” ab und trat zusehends auch an die Stelle des (Schliissel-)Qualifikationsbegriffs
(Schiersmann 2007, 50). Die Begrifflichkeiten hatten sich zugunsten des Kompetenz-
begriffs verschoben, womit er mehr und mehr in den Vordergrund berufspadagogischer
Diskurse riickte. Nunmehr wurde Kompetenz als subjektorientierte Handlungsfahigkeit
aufgefasst, wihrend Qualifikation als anwendungsbezogen galt, d.h. auf die Bewalti-
gung titigkeitsbezogener Anforderungen ausgerichtet (Bohlinger 2008, 54). Durch die
subjektbezogene Ausrichtung des Kompetenzbegriffs gilt Kompetenz als eine innere
Disposition des Menschen, mit der er Situationen zu bewailtigen vermag. Damit besteht
Kompetenz iiber die blof3e titigkeits- und anforderungsspezifische berufliche Kompo-

nente hinaus, als die Fahigkeit des Individuums, durch innere ,,Selbstorganisationsdis-
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positionen” situative Anforderungen bewaltigen zu konnen (Clement 2002b, 29). Einer
der federfithrenden Autoren dieser Position ist John Erpenbeck (2007), dessen Bezeich-
nung von Kompetenz als ,,Selbstorganisationsdisposition” innerhalb des bildungswis-
senschaftlichen Diskurses allgemeinen Anklang fand und als konsenstragende Definiti-
on von Kompetenz betrachtet werden kann. Nach Vogel und Worner (2002, 83) herrscht
im divergenten Diskurs um Kompetenz Einigkeit dariiber, dass Kompetenz sich in Hand-
lungssituationen vollzieht und einer individuellen Gestaltung unterliegt, d.h. einem per-
sonlichen ,,Stil”. Konsens besteht auch in der Frage um Aspekte, die Kompetenz aus-
machen. So beinhaltet Kompetenz fachliche, soziale wie methodische und personlich-

keitsbezogene Komponenten (ebd. 2002, 83).

Die Definitionsversuche von Kompetenz basieren mehrheitlich in Abgrenzung zum
Qualifikationsbegriff, selten in Auseinandersetzung mit dem Schliisselqualifikationsbe-
griff (Reutter 2009, 42). Des Weiteren kann von einer Verlagerung des Begriffs ,,Quali-
fikation” zugunsten von ,,Kompetenz”, gesprochen werden. ,,Begriffe wie »Qualifikati-
on« und »Weiterbildung« sollen durch Kompetenzentwicklung ersetzt werden” (Kauf-
hold 2006, 50). Dabei ergeben sich zwei Denkrichtungen: jene, die eine Erweiterung des
bestehenden Qualifikationsbegriffs anstrebt, und jene, die ihn vom Kompetenzbegriff
klar abgrenzt (ebd. 2006, 50). Zweitere steht — wie oben bereits vermerkt — im Interesse
der vorliegenden Untersuchung, die der Unterscheidung von Qualifikation und Kom-
petenz folgt. Diese klare Grenzziehung der beiden Begriffe bezieht sich auf deren dia-
metralen Anwendungscharakter. So speist sich Kompetenz aus eigenverantwortlichem
Handeln eines Subjekts, wohingegen der klare Anforderungsbezug von Qualifikation
sich aus der Gebundenheit an die Erfiillung konkreter Aufgaben ergibt. Ein weiterer
Unterschied ist, dass Kompetenz die gesamte Person umfasst, d.h. sie weist einen ganz-
heitlichen Subjektbezug auf, wahrend Qualifikation als eine tétigkeitsbezogene Bewil-
tigungsfunktion gesehen wird (Erpenbeck, von Rosenstiel 2007, XIX; Kauthold 2006,
51).

Der Erwerb von Kompetenz und Qualifikation unterscheidet sich ebenfalls: Kom-
petenz kann auch in informellen Lernsituationen angeeignet werden und gilt dabei vor
allem als eine dem Selbst inhédrente Organisationsleistung. Kompetenz wird also nicht
allein in formalen Lernsituationen angeeignet, da sie auch Personlichkeitseigenschaf-

ten und informelles Wissen, das auch im Privatbereich erworben wird, miteinschlief3t
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(Strauch et al. 2009, 16). Qualifikation wird hingegen in einer fremdgesteuerten, d.h. von
aullen kontrollierten Lernsituation, in der formelles Wissen vermittelt wird, erworben
(Kaufhold 2006, 51). Qualifikationen kdnnen erlernt und gelehrt werden, Kompetenzen
nicht. Sie gelten als subjektgebundene Dispositionen, die nur durch die Bereitschaft des
Individuums entwickelt, verdndert und erweitert werden kénnen. Wahrend Qualifika-
tionen gut beschreibbar und vergleichbar sind, l4sst sich Kompetenz, da darunter auch

Personlichkeitsaspekte gefasst werden, nicht (leicht) standardisieren und messen.

Als Ursache fiir die Verlagerung der Diskussion auf den Kompetenzbegrift gelten
unter anderem Okonomische Bestrebungen, die beinhalten, dass die gesamte Person,
die (auch) informelles Wissen und Personlichkeitsaspekte umfasst, fiir die Verbesse-
rung von Arbeitsabldufen und unternehmerischen Erfolg wichtig ist (Bohlinger 2008,
74). Trotzdem ist der Kompetenzbegriff nicht wie der Qualifikationsbegriff ausschlief3-
lich auf Anforderungen des Arbeitsmarktes hin ausgerichtet, sondern hat das handelnde
Subjekt mit seiner Fahigkeit, selbstorganisiert zu lernen, in seinem konzeptuellen Mit-
telpunkt (Schiersmann 2007, 51). Eigenpotentiale und Eigenleistungen des lernenden
Subjekts, die es zur Bewiltigung von Handlungsanforderungen benétigt, finden inner-

halb des Kompetenzkonzepts grof3e Bedeutung.

3.3 Handlungstheoretische Verortung des
Kompetenzbegriffs

Dieses Kapitel beinhaltet Erlauterungen zu verschiedenen Bedingungen bzw. handlungs-
theoretischen Aspekten von Kompetenz, die dem Individuum als Dispositionen, die zum
Handeln befdhigen, zugrunde liegen. Zugleich stellen diese psychischen Prozesse und
Strukturen die Basis von Kompetenzen dar, die kognitive, motivationale sowie volitiona-
le Dimensionen beinhalten. Zudem wird der Kompetenzbegriff in der Personlichkeits-
theorie von Heinrich Roth, der ihn in diesem Zusammenhang schon frilh verwendete,
verortet. Roths idealtypisches Modell des Handlungsablaufs soll zeigen, dass kompe-
tentes Handeln an Bedingungen von Kompetenz gekniipft ist und ein Mensch nur durch

deren rechten Einsatz als kompetent gelten kann.
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3.3.1 Handlungstheoretische Aspekte des Kompetenzkonstrukts

Wie bereits in Kapitel 2 erwdhnt, folge ich der Definition von Erpenbeck und von Ro-
senstiel (2007), die auf die bereits von Erpenbeck und Heyse (1999, 162) formulierte
Definition von Kompetenz aufbaut: Kompetenz wird von ihnen als ,,von Wissen fun-
diert, durch Werte konstituiert, als Fahigkeit disponiert, durch Erfahrung konsolidiert
[und] auf Grund von Willen realisiert” betrachtet. Erpenbeck und Heyse fassen Kom-
petenz also als eine Grofe, die kognitive, emotional-motivationale, volitive und aktio-
nale Komponenten umfasst und damit als multimodal anzusehen ist. Durch die Einbet-
tung der genannten Kompetenzelemente in ein Wertesystem erhalten sie Sinn (Kauthold
2006, 107). Aus der oben angefiihrten Definition lassen sich folgende handlungtheoreti-
sche Aspekte von Kompetenz ableiten: Wissen, Fahigkeiten/ Fertigkeiten, Erfahrungen,
Werte und der Wille (Erpenbeck, Heyse 1999).

Diese sollen nun in aller Kiirze wiedergegeben werden:

e Wissen und Erfahrung
Betrachtet man Wissen aus handlungtheoretischer Perspektive, zeigt sich, dass
Wissen als personengebundene Handlungsoption verstanden wird. Wissen ermdg-
licht es dem Individuum, im Bedarfsfall auf einen Speicher an Handlungsmog-
lichkeiten zuriickzugreifen, damit Situationen bewéltigt werden konnen (Erpen-
beck 1999, 161; Kaufhold 2006, 109f.). Wissen kann in unterschiedliche Arten
differenziert werden. Handlungstheoretisch scheinen fiir die vorliegende Unter-
suchung folgende Wissensarten relevant: das deklarative Wissen und das proze-
durale Wissen. Wihrend unter deklarativem Wissen Faktenwissen bzw. expli-
zites Wissen, d.h. man ist sich seines Wissens bewusst, verstanden wird, wird
unter prozeduralem Wissen jenes Wissen gefasst, das einen unmittelbaren Pra-
xisbezug aufweist und implizit ist. Das implizite Wissen speist sich aus person-
lichen Erfahrungen, der eigenen Geschichte und Lebens- sowie Arbeitspraxis.
Es muss nicht bewusst sein und kann daher auch meist als unbewusst vorhan-
denes Wissen vorliegen. Explizites Wissen ist dem Wissenstriger hingegen be-
wusst und kann damit auch kommuniziert werden (Kauthold 2006, 109f.). Aus
berufspadagogischer Sicht kann Wissen noch in das ,,Erfahrungswissen” ausdif-

ferenziert werden, welches als eine eigenstindige Wissensform begriffen wird.
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Gerade das Erfahrungswissen, das ldngst nicht mehr dem konventionellen Ver-
stdndnis, im Sinne eines ,,Erfahrungsschatzes”, d.h. der jahrelangen erworbenen
angesammelten Erfahrung entspricht, gilt als wesentlicher Bestandteil von Kom-
petenz (Erpenbeck 2004, 320; Sevsay-Tegethoff 2004, 275). Das neue, erweiterte
Verstindnis von Erfahrungswissen, das hier angesprochen ist, dient im Sinne ei-
nes ,,Erfahrung-machens” der Bewiltigung neuer, unvorhersehbarer Situationen
(Bohle 2009, 75f.). Erfahrungswissen scheint besonders bei Arbeitsanforderun-
gen, die nicht mittels expliziten Wissen bewiltigt werden kdnnen, relevant zu sein.
Kritische Situationen sind ebenfalls nicht mittels planméBig-rationalem Handeln
und Fachwissen zu l16sen, sondern erfordern oftmals das richtige ,,Gespiir” oder
,,Gefiihl” fiir die Situation und die zu bewéltigende Problemlage. Aus diesen Griin-
den wurde das Konzept des ,,planméfig-rationalen” Handelns durch die Konzep-
te des ,,intuitiv-improvisierenden” Handelns und ,,subjektivierenden Handelns”
erginzt. ,,Betont wird dadurch die Verbindung von Wissen und Handeln bezie-
hungsweise der Zusammenhang zwischen unterschiedlichen Formen des Wissens
und unterschiedlichen Handlungsformen™ (Bohle 2009, 77). Das subjektivierende
Handeln zielt auf Wissensformen, die durch sinnliche Wahrnehmung und ,,Erfah-
ren” bzw. ,,Erfahrung machen” gekennzeichnet sind. ,,Das subjektivierende Han-
deln kann daher auch als ein ,erfahrungsgeleitetes’ Handeln bezeichnet werden,
womit speziell die Rolle sinnlicher Wahrnehmung und der Erwerb von Wissen im

praktischen Handeln betont wird” (ebd. 2009, 77).

Fahigkeiten/Fertigkeiten

Féhigkeiten und Fertigkeiten dienen dem Menschen zur Erbringung geistiger und
korperlicher Leistungen. Die Féhigkeit, etwas zu leisten, setzt psychische und phy-
sische Bedingungen eines Menschen voraus, weshalb diese als Voraussetzung von
Leistung eines Menschen gelten. Dies impliziert wiederum, dass geistige und kor-
perliche Féhigkeiten eines Menschen nur iiber erbrachte Leistungen erkannt wer-
den konnen. Fihigkeiten sind also Voraussetzung fiir das Handeln, die einen Vorrat
an Handlungsmdglichkeiten zur Situationsbewiltigung bilden, auf den jederzeit

zuriickgegriffen werden kann (Kaufhold 2006, 111).

Werte und Wille

Das jeweilige Wertsystem eines Menschen und sein Wille werden in den folgenden
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Erlduterungen unter die Kategorie ,,Motive” gefasst. In den néachsten Zeilen soll
darum eine Klarung des Begriffs ,,Motiv”’ gegeben werden. ,,Motive kennzeich-
nen latente Dispositionen, die das Verhalten auf bestimmte Ziele ausrichten. Sie
beeinflussen, wie eine Person bestimmte Handlungssituationen wahrnimmt und
bewertet. Damit sind sie Ursache fiir die unterschiedliche Bewertung von Sach-
verhalten, was dazu fiihrt, dass Personen verschiedene Ziele verfolgen” (Kauthold
2006, 113). Damit wird deutlich, dass Motive Ursache fiir die Einschédtzung und
Beurteilung einer Handlungssituation sind. Sie helfen der Person aber nicht nur,
Handlungssituationen einzuschétzen, sondern wirken auch auf die Einschétzung
einer Person, ob ein gesetztes Ziel realisiert werden kann oder nicht. So wird deut-
lich, dass Motive ein helfendes Moment bei der Bewéltigung von Situationsanfor-
derungen darstellen. Nicht die Situation selbst beeinflusst das Handeln einer Per-
son, sondern ihre Einschétzung durch die Person mittels Motiven. Motive helfen
uns, Handlungssituationen wahrzunehmen, einzuschétzen und zu interpretieren.
Sie strukturieren damit unser Handeln mit (Kaufhold 2006, 113; Erpenbeck 1999,
161).

e Emotionale Dispositionen
Emotion kann in zwei Erscheinungsformen unterteilt werden: Zum einen wird
Emotion als Eigenschaft verstanden, zum anderen als ein Zustand. ,,Emotion als
Eigenschaft driickt die Tendenz eines Individuums aus, ein bestimmtes Gefiihl
hiufig in seinem téglichen Leben zu erleben” (Kaufhold 2006, 115). Fiir die vor-
liegende Untersuchung ist jedoch zweitere Form von Interesse: die Emotion als
Zustand. Sie hat eine weit groflere Intensitatsspanne als jene der Emotion als Ei-
genschaft und es kann zwischen positiven und negativen Emotionen differenziert
werden. Aus handlungtheoretischer Perspektive scheint relevant, dass Situatio-
nen emotionale Dispositionen, d.h. Emotionen als Zustand, hervorrufen konnen,
anhand derer eine Person handelt, oder anders ausgedriickt, die auf das Handeln
einer Person Einfluss nehmen. Zugleich bilden emotionale Dispositionen die Aus-
gangslage, anhand derer eine Person die Situation wahrnimmt und interpretiert

(Kaufhold 2006, 117).

Alle handlungstheoretischen Aspekte von Kompetenz stehen miteinander in Verbin-
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dung, wenn es zu einer kompetenten Handlung kommt. Sie konnen daher nicht als von-
einander unabhéngig angesehen werden. Welche der handlungstheoretischen Aspekte
jedoch in welcher Intensitét in einer Situation zusammenspielen und gebraucht werden,
hiangt vom jeweiligen situativen Kontext ab. Nicht jede situative Anforderung bedarf
zu ihrer Bewiltigung des Zusammenspiels aller handlungstheoretischen Aspekte. Al-
lerdings bedingen sie sich gegenseitig und treten innerhalb einer Situationsbewéltigung
in unterschiedlicher Konstellation in Verbindung auf. ,,So ist das Wissen iiber mogli-
che Handlungsweisen in einer Situation notwendig, um eine Situation bewiltigen zu
konnen. Das Wissen allein ist jedoch nicht hinreichend, vielmehr sind auch Féhigkei-
ten/Fertigkeiten erforderlich, um das Wissen tatséchlich in Handeln umsetzen zu kon-

nen” (Kaufhold 2006, 117).

3.3.2 Handlungstheorie nach Heinrich Roth

In diesem Unterkapitel wird die Roth’sche Handlungstheorie als Grundlage zur Be-
schreibung von menschlicher Handlungsfahigkeit und Handlungsvollzug herangezogen.
Die Personlichkeitslehre von Heinrich Roth eignet sich aus zweierlei Griinden fiir die
vorliegende Arbeit: Einerseits stellt sie Bedingungen von Handeln heraus, die zu Be-
ginn des Kapitels schon angesprochen wurden. Andererseits ermoglicht ihre Gliederung
in sechs teils aufeinanderfolgende, teils ineinander tibergehende Phasen, menschliches
Handeln von Grund auf in seinen unterschiedlichen Phasen zu verstehen. Das Erfassen
menschlicher Handlungen scheint deshalb von besonderem Interesse, da damit kompe-

tentes Handeln beschrieben werden kann.

Roth hat mit dem 1968 erschienenen ersten Band seiner Pddagogischen Anthropolo-
gie eine Personlichkeitslehre vorgelegt, die vor allem Ausfiihrungen zur Beschreibung
der reifen menschlichen Willenshandlung beinhaltet. Die Gliederung in sechs Verlaufs-
phasen ist von Roth im Sinne Max Webers idealtypisch angedacht worden und auch
heute noch als solche zu verstehen. Die Unterteilung der menschlichen Handlung in
Verlaufsphasen ermoglichte Roth, Erkenntnisse tiber die Bedingungen von Handeln zu
erhalten. Roth spricht in diesem Zusammenhang von Kréften und Fahigkeiten des Men-

schen, die seinem Handeln zugrunde liegen.

Da die Handlungstheorie nach Roth einigen Grundbegriffen folgt, werden diese zur
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Verstandigung iiber seine Theorie vorab genannt und kurz erldutert. Da sind zum einen
seine Begriffe von Mensch und Welt, die er als zueinander gegensitzlich beschreibt. Der
Mensch sei nicht ohne den Bezugspunkt ,,Welt” denkbar und bedarf einer sténdigen Aus-
einandersetzung mit ihr. Zu dieser Auseinandersetzung bedarf er des Handelns. Dabei
interessiert Roth vor allem das ,,Wie” des menschlichen Handelns. Er versteht darunter
ein Mittel, das der Bewiltigung von Situationen dient, und der Mensch nur so in der
Auseinandersetzung mit der Welt bestehen kann (Roth 1968, 368). Des Weiteren unter-
scheidet Roth ein ,,Inneres” und ein ,,AuBeres”, mit welchen der Mensch sich ausein-
anderzusetzen hat. Das ,,Innere” meint die innere Handlung eines Menschen, d.h. seine
Auseinandersetzung mit seinem Selbst. Die duflere Handlung sieht er in der Auseinan-
dersetzung mit der Welt. Um zu innerer als auch duflerer Handlung féhig zu sein, bedarf
es eines menschlichen Bewusstseins. Dieses unterteilt er den Gegensétzen ,,Welt” und
,»Mensch” entsprechend in ein ,,Ich- u. Selbstbewusstsein” und ein ,,Weltbewusstsein”
(ebd. 1968, 369). Zudem ist der Mensch in der Lage, sich selbst gegeniiber zu treten,
sich, wie Roth es benennt, ,,begrifflich zu objektivieren”, d.h. sich selbst zum Gegen-
stand innerer Uberlegungen zu machen. Zwischen Ich und Welt zieht Roth eine Grenze.
,»Wo die Person authort, beginnt das Nichtich, das von mir Abgetrennte, die Welt, zu der
ich auch noch ein Besitzverhéltnis haben kann, die mir aber in anderer Weise zugehort
(...)” (ebd. 1968, 369). Als Ursache seines Selbst, seines ,,Ichs”, begreift der Mensch
jene Handlungen, die Roth als ,,Ich-Akte” bezeichnet. Demnach erlebt der Mensch be-
wusst, dass er sein Handeln steuert und gestaltet. Zum Handeln wird der Mensch durch
Antriebe angehalten. AuBere wie innere Antriebe konnen dabei Ursache zur Handlung
sein. Unter jene Antriebe, die von der ,,inneren Lage” eines Menschen ausgehen, fasst
er Triebe, Bediirfnisse und innere Reize. Unter solche, die von der ,,du3eren Lage” kom-
men, Zeichen und Signale (ebd. 1968, 371). Damit wiren die grundlegenden Begriffe fiir
das weitere Verstandnis der Verlaufsphasen menschlichen Handelns nach Roth geklart.

Im Weiteren sollen die sechs Phasen nacheinander wiedergegeben werden.

A) Die Entstehungsphase
Der Antrieb zu einer Handlung erfolgt durch dul3ere, wie auch innere Reize, die eine Sto-
rung des Gleichgewichts zwischen innerer und duBlerer Welt bewirken. Die vollzogene
Handlung bewirke, dass das Gleichgewicht zwischen innerer und &duferer Welt wieder

hergestellt werde. Da eine Stérung das auslosende Moment zu einer Handlung darstellt,
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bezeichnet Roth diese Phase auch als ,,Storungsphase” (Roth 1968, 375f.).

B) Die Kldrungsphase
Diese Phase des Handelns beschreibt Roth wie folgt: ,,In der Kldrungsphase geht es um
die Verwandlung des AnstoBes in eine bewulite Aufgabe: sinnliches Erleben wird Anlaf}
zu einem bewuflten Werturteil, instinktartiges Reagieren wird Anlall zu einem bewul3t
gesteuerten Wollen und Handeln” (1968, 387). Der anfangliche ,,Reiz” bzw. ,,Antrieb”
wird im Kontext der Erfahrungen, die ein Mensch bisher gemacht hat, und seines Wis-
sens und Weltbildes gedeutet. In dieser Phase versucht der Mensch, Herr iiber die Situa-
tion zu werden, indem er die Sachlage einzuschitzen versucht. D.h. der Mensch bildet
sich ein Urteil iiber die Anforderungen, welche die Situation mit sich bringt. Er versucht
sich ein Bild dariiber zu verschaffen, um die Situation in Folge bewiltigen zu konnen.
Ist ein Urteil tiber die Erfordernisse der Situation gefdllt worden, folgt darauf die Pla-

nungsphase (ebd. 1968, 388).

C) Die Planungsphase
Nachdem die Situation gedeutet und eingeschétzt wurde, werden gedankliche Vorent-
wiirfe iiber den Verlauf der Handlung angestellt. Diese inneren Vorentwiirfe der zu-
kiinftigen Handlung nennt Roth ,,Planungsphase”. In ihr werden mogliche Szenarien der
kiinftigen Situationsbewéltigung angedacht. Dabei ist der Mensch gefordert, zwischen
Wirklichkeit und Moéglichkeit auszuloten. ,,Der Mensch intuiert zu diesem Zweck friihe-
re, selbsterworbene und iibernommene Erfahrungen, er mobilisiert sein ganzes Wissen,
ja noch mehr, er {libersteigt u. U. seine Erfahrungen, kombiniert neu und anders, seine
erfinderische Intelligenz wird wach” (Roth 1968, 379). Die Planungsphase stellt somit
eine schopferische Tatigkeit dar, die Fragen zur Generierung von Einfillen provoziert:
Wie entstehen gedankliche Vorentwiirfe einer moglichen Situationsbewéltigung? Wie
kommt es zu Einfillen? Roth stellt dazu folgende Uberlegungen an: Einfille konnen
sich sowohl aus eigenen Anstrengungen ergeben, als auch als etwas erlebt werden, das
uns zufillt bzw. ,einfillt”. ,Bei sogenannten Einfillen kann es sich handeln um 1. neu
aktualisierte ehemalige Erfahrungen (eigene oder fremde), die als schon einmal erfah-
rene Losungswege aus der Erinnerung zur Verfiigung gestellt werden, um diese gleiche
oder dhnliche Situation zu meistern, gleichgiiltig ob ,,bewuflt aktiv”’ erinnert oder ,,von
selbst” erinnert, d.h. einfach als Einfall in uns aufsteigen, 2. um neue Kombinationen von

ehemaligen Erfahrungen, 3. um neue (produktiv, geniale) Einfalle, deren Herkunft und
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Zustandekommen schwierig zu verfolgen und zu kléren ist” (ebd. 1968, 379). Folglich
ist planendes Denken, d.h. die Fahigkeit, gedankliche Vorentwiirfe einzelner Mdglich-
keiten zur Bewiltigung der Situation anzustellen, durch das Wissen und die Fihigkei-
ten einer Person gepréigt. Oder anders: Planendes Denken setzt Erfahrung und Wissen
voraus. Bei der Planung moglicher Bewéltigungsstrategien der Situation geht es auch
darum, diese gegeneinander abzuwégen und zu ordnen, bis eine Strategie als die an-
gemessenste erscheint. Wahrend dieses Prozesses wird der Mensch auch durch seine
Triebe und Gefiihle geleitet, die eine einseitig rationale Planung verhindern. Planen ist
also ein kreativer Akt, bei dem der Mensch auf gedanklicher Ebene jenen durchdachten

Handlungsentwurf wahlt, der ihm adédquat erscheint (ebd. 1968, 388).

D) Die Entscheidungsphase
Auf die Planung der Handlung folgt die Entscheidung, wie diese vollzogen werden soll.
Die Person muss einen Entschluss zum Vollzug der Handlung fassen. Dieser Handlungs-
entschluss hingt von den bisher gemachten Erfahrungen einer Person ab. Wie die Ent-
scheidung, die iiber den weiteren Verlauf der Handlung bestimmt, ausgeht, hdngt noch
von weiteren Faktoren ab. Zum Beispiel, welche intuitiven Einfélle der Person zukom-
men und wie sie ihre eigenen Kréfte und Fahigkeiten, d.h. ihr Kénnen — die Situation —
betreffend einschétzt (Roth 1968, 381). ,,Alles Wollen und Sichentscheiden verlauft auch
entlang dem Konnen, der Geschicklichkeit, der Ausriistung an Féhigkeiten und Fertig-
keiten, iiber die ich verfiige. Entscheidungen werden auch im Hinblick auf ein Kénnen
gefillt, weil meine Mdglichkeiten an meine Fahigkeiten riickgebunden sind” (ebd. 1968,

382).

E) Die Durchfiihrungsphase
Nachdem eine Entscheidung fiir den weiteren Handlungsverlauf geféllt wurde, wird die-
se folglich umgesetzt. Die Phase der Durchfiihrung gliedert sich in eine weitere Reihe an
Handlungen, die ebenso eine Storungs-, Klarungs-, Planungs-, und Entscheidungsphase
enthalten konnen. In der Durchfiihrungsphase kommt es zur Anwendung des Kénnens
einer Person. Sie wird all ihr Kdnnen mobilisieren, um die Situation bewéltigen zu kon-
nen. Dazu wird auf den jeweiligen Wissens- und Erfahrungsschatz rekurriert. Zudem
spielt die Fahigkeit des Durchhaltens keine mindere Rolle bei der Durchfithrung einer
Handlung. Die Handlung muss schlielich auch zu einem Ende gebracht werden. Dieser

Abschluss einer Handlung erfolgt dann ,,positiv”’, wenn sie durch die eigene ,,Antriebs-
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kraft” konsequent bis zum Ende durchgehalten wurde (Roth 1968, 383f.). ,,Ziel ist, die

Handlung zu einem nach innen und auen guten Ende zu fithren” (ebd. 1968, 388).

F) Die Riickwirkungsphase
Aus jeder Handlung lassen sich Erfahrungen gewinnen, gleich ob die Handlung zu ei-
nem positiven oder negativen Ende gekommen ist. Allerdings ldsst sich die Riickwirkung
einer Handlung auf den Aktanten, je nach Ausgang, unterscheiden. Eine positive Situa-
tionsbewiltigung wirkt also in einem anderen Maf3e auf uns zuriick, als eine negative.
Roth (1968) schreibt dazu: ,,Jede Erfahrung, die wir machen, stammt aus der Konkor-
danz oder Diskordanz zwischen unserem Plan (Handlungsentwurf, Antizipation) und
seiner Verwirklichung. (...) Nur wenn wir unsere Erfahrungen bewusst aufarbeiten, set-
zen wir sie in ihrer Wirkung unserer Kontrolle aus” (386f.). Durch die bewusste Aufar-
beitung konnen wir aus Erfahrungen lernen und dieses neue Wissen und den verénderten
Umgang in neuen Situationen anwenden. Unser Handeln wird dadurch sicherer und ge-

konnter.

Die Wiedergabe der sechs Verlaufsphasen einer miindigen Handlung nach Heinrich
Roth dient dem Verstdndnis menschlichen Handelns, um im Weiteren einen theoreti-
schen Bezugsrahmen fiir kompetentes Handelns bereitstellen zu konnen. Denn Roth ver-
bindet im zweiten Teil seiner ,,Pddagogischen Anthropologie” (1971) erstmals explizit
den Begriff der Miindigkeit ® mit dem der Kompetenz (Roth 1971, 180; Klieme, Hartig
2007, 19). ,,Miindigkeit wie sie von uns verstanden wird, ist als Kompetenz zu interpre-
tieren, und zwar in einem dreifachen Sinne: a) als Selbstkompetenz (self competence),
d.h. als Fahigkeit, fiir sich verantwortlich handeln zu koénnen, b) als Sachkompetenz,
d.h. als Féhigkeit, fiir Sachbereiche urteils- und handlungsfihig und damit zustindig
sein zu konnen, und c) als Sozialkompetenz, d.h. als Fahigkeit, fiir sozial, gesellschaft-
lich und politisch relevante Sach- oder Sozialbereiche urteils- und handlungstihig und
also ebenfalls zustdndig sein zu kdnnen” (Roth 1971, 180). Roth ,,— als psychologisch

geschulter Erziehungswissenschaftler — [versteht] Kompetenzen als individuelle Fahig-

SRoth sieht das Ziel aller Erziehung in der ,Miindigkeit als Kompetenz fiir verantwortliche Hand-
lungsfihigkeit” (Roth 1971, 180). Miindigkeit ist fiir ihn die ,,seelische Verfassung einer Person, bei der
die Fremdbestimmung soweit wie mdglich durch Selbstbestimmung abgeldst ist” (ebd. 1971, 180). Ziel
ist es demnach auch, zu einem ,,moralisch autonom handlungsféhigen, seiner Gesellschaft und Kultur
kritisch verantwortlichen Erwachsenen” zu werden (ebd. 1971, 383).
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keiten im Sinne von Dispositionen fiir Handeln und Urteilen (...)” (Klieme, Hartig 2007,
19).

Roths Begriff des ,,moralischen Entscheidungshandelns”, welches er als hochste Stu-
fe der menschlichen Handlungsfihigkeit betrachtet, beinhaltet zu einem Grofiteil jene
Aspekte, die fiir komptentes Handeln gelten. Unter einer moralischen Entscheidungs-
handlung versteht Roth unter anderem, dass der Mensch in der Lage ist, zu sich selbst
sowie zu den inneren und dufleren Reizen Distanz einzunehmen. Dieses Vorgehen be-
zeichnet Roth auch als ,,Besinnungspause”. Die Distanzierung zur inneren und dufleren
Welt stellt ein kritisches Innehalten zwischen Klarungs-, Planungs-, und Entscheidungs-
phase dar (Roth 1971, 429). ,,Genaugenommen geht es sogar um eine kreative Refle-
xion, weil die Distanzierung bzw. die Pause die Antizipation von Handlungsentwiirfen
und Handlungsalternativen ermdglichen soll, die zur Losung der Aufgaben fiihrt, die
eine Situation stellt” (ebd. 1971, 429). Erst dadurch, dass Handlungsentwiirfe ,,reflek-
tiert, durchdacht, verworfen oder angenommen werden kdnnen”, kann die Handlung als
selbstbestimmt gelten (ebd. 1971, 430). Was den Menschen dazu befdhigt, zwischen
unterschiedlichen Handlungsentwiirfen zu wahlen, ist seine Erfahrung. Die Erfahrung
bietet fiir das je zukiinftige Bewaltigen einer Situation einen Pool, auf den jederzeit
zuriickgegriffen werden kann (ebd., 430). Zudem ist es erforderlich, dass der Mensch
zwischen seinen Bediirfnissen und Wiinschen und den Anforderungen, die eine Situati-
on an ihn stellt, zu vermitteln vermag. Er sollte gelernt haben, seine Wahrnehmungen,
Vorstellungen und Theorien flexibel handhaben zu kénnen, so dass er Probleme sehen

und 16sen kann (ebd., 432).

3.4 Zur Erfassung und Messung von Kompetenz

Die Schwierigkeit, Kompetenz zu operationalisieren und zu definieren, besteht unter an-
derem aufgrund des inflationdren Gebrauchs des Begriffs und der fortschreitenden An-
hiaufung immer neuer Variationen rund um das Kompetenzkonstrukt (GeiBler, Orthey
2002, 69). Die Uneinigkeit innerhalb der aktuellen Fachdiskussion, sowohl um die Be-

grifflichkeit als auch um die Erfassung ’ und Messung von Kompetenz, scheint in ei-

7, Kompetenzerfassung umfasst das Erkennen, Einordnen, Bewerten und Dokumentieren von Kom-
petenzen mithilfe verschiedener qualitativer und/oder quantitativer Methoden” (Strauch et al. 2009, 25).
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ner schieren Flut an Definitionen und der Generierung uneinheitlicher Subkompetenzen
mehr und mehr auszuufern. Trotz der weitreichenden Unstimmigkeiten innerhalb der
scientific community gibt es einen Grundtenor, der als einheitlich gelten darf (Kaufhold
2006, 22; Schmidt 2005, 159; Strauch et al. 2009, 16; Vogel, Worner 2002, 82). Dieser
soll im Folgenden in Bezug auf die Probleme und auch Chancen, die der Begriff der
Kompetenz — (auch) in Bezug auf dessen Erfassung und Bewertung — birgt, diskutiert

werden.

Kompetenz wird in Abgrenzung zum Begriff der Qualifikation diskutiert. Demnach
stellt Kompetenz eine Selbstorganisationsdisposition dar, die es dem Individuum ermog-
licht, selbst organisiert zu handeln und Lernprozesse selbst in Gang zu setzen. Qualifika-
tion als Fremdorganisation meint die Anleitung von Lernprozessen von auflen (Strauch
etal. 2009, 16). Auch der Begriff der Ganzheitlichkeit wird im Zusammenhang des Kom-
petenzkonstrukts gebraucht. Es wird davon ausgegangen, dass Kompetenz den Men-
schen in seiner Ganzheit, d.h. mit seinen inneren Anlagen, seinen Personlichkeitsstruk-
turen sowie Wissen und Fertigkeiten, als auch dariiber hinaus seinen Werten und Nor-
men, umfasst. Die Aneignung von Wissen beschréinkt sich dabei nicht allein auf formel-
le Lernerfahrungen, sondern schlieBt auch informelle Lernsituationen mit ein (Schmidt
2005, 180f.; Strauch et al. 2009, 16). Zudem kdénnen folgende Punkte als ein konsensu-

eller Beschluss aus der aktuellen Kompetenzdebatte gelesen werden:

1. Handlungsgebundenheit
Der Kompetenzbegriff ist an das Subjekt gebunden. Da Kompetenzen im Subjekt
angelegt sind, gelten sie als personliche Dispositionen (Erpenbeck, von Rosenstiel
2007, XXXVTf.). Dispositionen werden als ,,die Grundgesamtheit der bis zu ei-
nem bestimmten Handlungszeitpunkt entwickelten inneren Voraussetzungen zur
psychischen Regulation einer Tatigkeit, (...) durch die die Richtung der psychi-
schen Entwicklung mehr oder weniger festgelegt wird” beschrieben (Erpenbeck,
Heyse 1999, zit. nach Schmidt 2005, 160). Diese realisieren sich erst im Handeln,
weshalb Kompetenz, als Performanz, d.h. im kompetenten Handeln sichtbar wird.
Die Erfassung und Messung von Kompetenz kann daher nur insofern erfolgen, als
Handlungen in ihrer Realisierung beobachtet werden konnen. Damit ist gemeint,

dass Kompetenzen erst innerhalb einer Handlung des Subjekts sichtbar und damit
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auch bewertbar werden (Schmidt 2007, 176). Nach Kaufhold (2006, 22) kdnnen
Kompetenzen nur iiber beobachtbares Handeln erschlossen werden. Erfassungs-
und Messverfahren miissen so konzipiert sein, dass sie an konkrete Handlungen

der Kompetenztrager anschlieen, d.h. diese miissen beobachtbar sein.

Gerade qualitative Verfahren werden, dank ihrer offenen Erhebungsform, einer
ganzheitlichen Erfassung von Kompetenz gerecht. Die Analyse latenter Sinnstruk-
turen, die ein wesentliches Merkmal von qualitativer Forschung ist, ermoglicht es,

ein tiefes Verstindnis von Kompetenzen zu erhalten (Strauch et al. 2009, 37).

. Situations- und Kontextbezug

Handlungen sind an Situationen gebunden, d.h. Handlungen realisieren sich in Si-
tuationen. Erst im situativen Handeln ist es dem Subjekt moglich, Kompetenzen zu
entwickeln und zu realisieren. Viele Autoren gehen dabei von der Annahme aus,
dass Kompetenz eine Voraussetzung zur Bewiltigung von Handlungssituationen
darstellt und sich aus einem Konglomerat von Wissen, Féhigkeiten/Fertigkeiten,
Motiven sowie emotionalen Dispositionen speist. Dabei spielt vor allem Wissen
eine bedeutende Rolle. Es entsteht durch die Verarbeitung von Information und
bietet Optionen fiir das Handeln eines Subjekts (Schiersmann 2007, 53f). Als Vor-
aussetzung fiir den Handlungsvollzug sind des Weiteren Fahigkeiten von Noéten.
SchlieBlich bestimmen Motive die unmittelbare Wahrnehmung und Bewertung ei-
ner Situation durch das Subjekt. Wie ein handelndes Subjekt Situationen emotio-
nal erlebt, hingt hingegen von emotionalen Dispositionen ab, die damit das Han-
deln ebenfalls bestimmen. Demnach kann man zu dem Schluss kommen, dass das
Handeln einer Person von deren personlicher Wahrnehmung und Einschitzung der
Situation bestimmt ist. Die Situation ist damit eine subjektive Konstruktleistung

bzw. Produkt sozialen Handelns (Kaufhold 2006, 23).

Welche spezifische Anforderung der Kompetenztréger in einer Situation ausfin-
dig macht, bestimmt sein weiteres Handeln. Die subjektive Wahrnehmung einer
Situation ist von Dispositionen und Sinnstrukturen eines Individuums abhéngig.
,,Die durch eine Person jeweils festgelegte subjektive Dimension einer Situation
bestimmt damit, welche Dimensionen von Kompetenz in welcher Ausprigung fiir
die Bewiltigung erforderlich ist. Die potentielle Kompetenz einer Person wird al-

so in Abhingigkeit von den gegebenen Anforderungen mobilisiert bzw. aktiviert”
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(Kaufhold 2006, 23). Das heif3t, nicht alle Kompetenzen einer Person werden in ei-
ner Handlungssituation eingesetzt, sondern lediglich jene, die nach Einschitzung
des Kompetenztragers situations- und anforderungsadédquat sind. Das bedeutet,
dass nicht alle Kompetenzen einer Person in einer situationsbezogenen Handlung
erfasst oder gemessen werden kdnnen. Gesamtkompetenz kann also nicht in nur
einer Situation erfasst werden (Strauch et al. 2009, 37). Meist ist es gar nicht not-
wendig, alle Kompetenzen einer Person zu erfassen und zu messen, sondern aus-
schlieBlich jene, die fiir den Téatigkeitsbereich einer Person erforderlich sind (GeiB3-
ler, Orthey 2002, 72). Insgesamt ldsst sich darauf schlieen, dass Kompetenz(en)
lediglich {iber eine Anzahl von Situationsbeschreibungen erfasst werden koénnen.
Auf Grund dieser Situationsbezogenheit von Kompetenz miissen Erhebungsver-
fahren gewahlt werden, mit Hilfe derer die Beobachtung und Beschreibung der
Handlungen von Kompetenztragern bewerkstelligt werden konnen. Auch hier sind
qualitative Verfahren in einer besonderen Weise wertvoll. Qualitative Interpre-
tation erfolgt unter Beriicksichtigung des Situationskontextes, d.h. die erzéhlten
Inhalte einer Handlungssituation werden im jeweiligen Kontext gelesen und in-
terpretiert. Damit kann Kompetenz erkannt und beschrieben werden (Strauch et

al. 2009, 37; Kauthold 2006, 22).

. Subjektgebundenheit

Kompetenzen sind innere Dispositionen und enthalten damit auch Personlich-
keitsaspekte. Sie sind an das Subjekt gebunden und zeigen sich im situativen
Handeln einer Person (Schiersmann 2007, 53). Aufgrund der hohen Subjektge-
bundenheit von Kompetenz fragt Erpenbeck (2007, XVII): ,,Wie konnen Kom-
petenzen ermittelt werden, wenn sie doch innere, unbeobachtbare Voraussetzun-
gen, Dispositionen des selbstorganisierten Handelns einer Person sind?” Und ant-
wortet:,, Kompetenzen kdnnen nur anhand der tatséchlichen Performanz — der An-
wendung und des Gebrauchs von Kompetenz — [erfasst werden]”. Kompetentes
Handeln ist demnach beobachtbar und zielt zudem auf die Bewiéltigung situativer

Anforderungen ab und kann nur situationsbezogen beobachtet werden.

In der Frage um die Erfassung von Kompetenz wird daher auf den Performanz-
begrift rekurriert, da nur iiber diesen Kompetenz erschlossen werden kann. Kom-

petenz — da sie sich nicht direkt beobachten ldsst — kann daher nicht per se, son-
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dern ausschlieBlich {iber Performanz bestimmt werden (Schmidt 2005, 162). Per-
formanz hingegen ist beobachtbares, kompetentes Handeln. Es ,,spiegelt also die
,auflere Seite’ von Kompetenz wider, sie bildet das Handeln, in dem Kompetenz
sichtbar wird” (Reichel 2005, 60). Um einem Aktanten kompetentes Handeln un-
terstellen zu kénnen, muss der Beobachter seine Zuschreibungen anhand eines
allgemeingiiltigen Bezugssystems von Kompetenz oder im Rahmen einer Kom-
petenzkultur vornehmen (Schmidt 2005, 163; Vonken 2005, 132). , Kompetenz
ist also stets eine Form von Zuschreibung (Attribution) auf Grund eines Urteils
des Beobachters: Wir schreiben dem physisch und geistig selbstorganisiert Han-
delnden auf Grund bestimmter, beobachtbarer Verhaltensweisen bestimmte Dis-
positionen als Kompetenzen zu” (Erpenbeck 2007, XIX). ,,Wir befinden uns beim
Messen, Charakterisieren, Beschreiben, Diagnostizieren immer in einer Grundsi-
tuation kommunikativen Handelns, die unser Urteil herausfordert: Wir stehen ei-
nem anderen Menschen kommunikativ gegeniiber — unter bestimmten zeitlichen,
rdumlichen, sozialen, emotional-affektiven Rahmenbedingungen, die unser Ur-
teil zufdllig oder systematisch beeinflussen. Wir schlieBen von seinem &ufleren
Verhalten beobachtend und/oder uns seinem Handeln einfiihlend auf sein inneres
Verhalten und versuchen beides auf ,latente’ oder ,manifeste’ Variable, Merkmale,
Eigenschaften, Fertigkeiten, Eignungen, Qualifikationen, Féhigkeiten, oder eben

Kompetenzen zuriickzufiihren” (ebd. 2007, XXXII).

Auf Grund dessen ist es bis dato ein schwieriges Unterfangen, Kompetenz zu stan-
dardisieren. Qualifikationen, die in Form von formalem Wissen erworben werden
konnen, lassen sich dagegen bewerten und vergleichen. Sie sind nicht an das un-
mittelbare Handeln eines Subjektes gebunden und kénnen daher auch verhéltnis-
méiBig einfach erfasst und standardisiert werden. Kompetenzen, da sie an das je-
weilige Subjekt gebunden sind, lassen sich nur durch beobachtbares Handeln oder
iiber erzéhltes Handeln, d.h. Interviews erfassen. Das heif3t also, eine Erfassung
von Kompetenz kann mittels qualitativer Verfahren bewiltigt werden (Kauthold

2006, 24; Bohlinger 2008, 78f)).

Qualitative Verfahren gehen vom Subjekt aus und umfassen Gedanken zum Ver-
halten und zur Konstruktion von Welt und Handlung. Durch diese Subjektgebun-

denheit eignen sie sich in einem besonderen MaBe fiir die Erfassung von Handlun-
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gen und deren Kontexten. SchlieBt man an die Uberlegungen zum Subjekt- und
Handlungsbezug von Kompetenz an, so wird klar, dass sich qualitative Verfah-
ren genau aus diesem Grund besonders gut zur Erfassung von Kompetenz einset-
zen lassen (Strauch et al. 2009, 37). Demzufolge steht das Individuum in seiner
Ganzheitlichkeit, seiner Geschichte und seinen Erlebens- und Erfahrungswelten
im Mittelpunkt qualitativer Forschung, die somit eine ganzheitliche Beschreibung
von Kompetenz liefern kann. Die geringe Standardisierung und die auf kognitive,
wie non-kognitive Elemente von Handlungen ausgerichtete qualitative Forschung
ermdglicht es, ,,Kompetenz” durch beobachtbare und beschreibbare Handlungen
zu erfassen. Dabei steht das ,,Wie” im Vordergrund der Methode, da sie auf einer
Verstehensebene operiert, die es ermdglicht, ein tiefes Verstidndnis von Kompetenz

am Ende der Analyse zu erhalten (Strauch et al. 2009, 37; Schigl 2005, 102f).

. Verdnderbarkeit

Der Situations- und Handlungsbezug von Kompetenz impliziert auch eine Veran-
derbarkeit von Kompetenz. Kompetenz ist keine gleichbleibende Konstante, son-
dern kann im Laufe der Lebensspanne eines Individuums variieren. Durch aus-
bildungsrelevante, aber auch private Umwelten, d.h. Rahmenbedingungen, sowie
berufliche Sozialisationsprozesse konnen Kompetenzen angeeignet werden. Al-
lerdings ldsst die Entwicklungsmdglichkeit von Kompetenz auch den umgekehr-
ten Schluss zu: den Kompetenzverlust. Kompetenz kann auch abgebaut werden
oder ganz verloren gehen. Eine Person verharrt damit nicht ein ganzes Leben lang
auf dem selben Kompetenzniveau, sondern kann ihre Kompetenzen ausbauen oder

einbiifen (Kauthold 2006, 25; Bohlinger 2008, 74).

Die diskutierten Punkte sind lediglich als Vorschldge zu verstehen, den Weg der

Kompetenzerfassung bestmoglich zu beschreiten und zu bewiltigen. Sie sind keinesfalls

als ,,Konigsweg” zu lesen, der die Frage der problembehafteten Erfassung von Kompe-

tenz génzlich verschwinden ldsst. Vielmehr lésst sich ein fehlendes Feld an erprobten

und anerkannten Methoden bei der Erfassung von Kompetenz ausfindig machen, das

den steinernen Weg um die Erfassung von Kompetenz ebnen kénnte (Strauch et al. 2009,

37f.). Nach Strauch et al. (2009, 37f.) ist es daher notwendig, die jeweils gewahlte Me-

thode zur Erfassung von Kompetenz(en) an folgenden drei Faktoren zu bestimmen: dem
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jeweiligen Kompetenzverstandnis, dem aktuellen Anwendungskontext und dem Zweck
bzw. dem Ziel der Erfassung. Daraus folgt, dass Kompetenzerfassung nur vor dem Hin-
tergrund der damit verbundenen Ziele und Interessen geltend gemacht werden kann.
Dabei sind Uberlegungen beziiglich des Bezugsfeldes der Erfassung erforderlich. Kom-

petenz kann auf drei unterschiedlichen Bezugsebenen erfasst werden:

e Individuum — Mikroebene:
Auf der Ebene des Einzelnen, des Individuums, kann die Erfassung von Kompe-
tenz fiir personale Aspekte mit beschéftigungsbezogener Relevanz von Bedeutung
sein. Etwa wenn es um das Erkennen der eigenen Kompetenzen geht, um diese in
der Arbeitswelt besser darstellen zu konnen. Dieses Wissen um eigene Kompeten-
zen kann zu einer Besserstellung am Arbeitsmarkt beitragen, wenn es etwa darum
geht, in ein neues Beschiftigungsverhiltnis zu treten oder innerhalb eines Unter-

nehmens aufzusteigen (Kauthold 2006, 25).

e Organisation — Mesoebene:
In Bezug auf organisationale Aspekte scheinen Optimierungsbestrebungen be-
trieblicher Organisationen in Zusammenhang mit Kompetenzerfassung zu stehen.
Kompetenzerfassung dient auf dieser Ebene dem Versuch, Organisationen zu op-
timieren. Das bedeutet insbesondere, die Personalauswahl und das Personalma-

nagement zu verbessern (ebd. 2006, 26).

o Gesellschaft — Makroebene:
Die Makroebene schlieft Uberlegungen in gesellschaftspolitischer Hinsicht mit
ein. Das politische Interesse hinter der Kompetenzerfassung zielt auf die Flexi-
bilisierung des Staates und des Bildungssystems ab, um den Wettbewerb auf na-
tionaler sowie internationaler Ebene auszubauen und im Kampf um bessere ,,Em-

ployability” zu bestehen (ebd. 2006, 26).

Anschlielend an die oben erlduterten Gedanken zu Voraussetzungen und Problemen
der Kompetenzerfassung soll nochmals auf die Intentionen, die mit dieser Untersuchung
verbunden sind, hingewiesen werden. Mein Ziel war es — auf der Ebene des Individuums
— Aussagen iiber das kompetente Handeln einer Gruppe professionell Tatiger zu machen,

um deren spezifisches Arbeits- und Anforderungsprofil sichtbar zu machen. Dabei wur-
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den qualitative Verfahren zur Erhebung und Analyse der Daten herangezogen, da sie we-
nig standardisiert sind und sich damit in besonderer Weise ein umfassendes Verstindnis
von Kompetenz gewinnen lasst (Strauch et al. 2009, 37). Fiir die Erhebung der Daten
kamen zum einen Arbeitsproben und zum anderen Leitfaden-zentrierte Interviews zum
Einsatz, zwei Verfahren mit hohen Interaktionsanteilen, die Kompetenz damit ganzheit-

lich verstehbar machen.

Im nun folgenden Kapitel sollen weitere Charakteristika qualitativer Forschung er-
lautert und damit expliziert werden, warum die Wahl auf qualitative Erhebungs- und
Analyseverfahren fiel. Es beinhaltet auch einen ausfiihrlichen Teil zur angewandten
Analysemethode, der Grounded Theory. Des Weiteren finden sich in diesem Kapitel
Erlduterungen zur Erhebungsmethode der Arbeitsprobe und des teilstrukturierten Leit-

fadeninterviews, wie auch zur Rekrutierung der Untersuchungspersonen.
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4.1 Begriindung der Wahl einer qualitativen
Methodologie

Empirische Sozialforschung beinhaltet quantitative wie qualitative Methoden, mittels
derer ein interessierendes Phdnomen erschlossen werden kann. Wahrend quantitative
Untersuchungen auf die Uberpriifung bestehender Theorie abzielen, kann mit Hilfe qua-
litativer Methoden eine Theorie generiert werden. In der qualititativen Forschung wer-
den Félle nach ihrer theoretischen Ergiebigkeit fiir den Fall, in der quantitativen For-
schung hingegen nach statistischer Représentativitéit (einer Grundgesamtheit) ausge-
wihlt. So gestalten sich auch Datenerhebung wie Auswertung und der Verallgemeine-
rungsanspruch unterschiedlich (Flick 2009, 26). Im Folgenden wird begriindet, warum
die Wahl bei der Untersuchung zur Gestaltung supervisorischer Praxis und der daraus

ableitbaren Kompetenzen auf qualitative Verfahren fiel.

Zur Beschreibung sozialer Phanomene, wie etwa der Praxisgestaltung der Beratung,
eignet sich eine qualitative Methode, da sich durch ihre Anwendung Theorie aus den
empirischen Daten heraus entwickeln ldsst und somit der Komplexitét von sozialer Rea-
litdt in einer besonderen Art und Weise gerecht wird. Qualitative Forschung zielt auf
die Beschreibung von Lebenswelten aus Sicht der handelnden Menschen ab und ermog-
licht damit ein besseres Verstindnis von sozialer Wirklichkeit. Bei der Datenerhebung
stehen die subjektive Sichtweise der untersuchten Personen und ihre alltagsweltlichen
Handlungs- und Sinnzusammenhédnge im Blickfeld und werden daran anschliefend im
Auswertungsprozess interpretiert (Berg, Milmeister 2007, 182f.). Qualitative Verfah-
ren erdffnen damit die Moglichkeit, die Komplexitit einer Handlungssituation aus Sicht
der Untersuchungspersonen zu rekonstruieren und damit auch den latenten Sinnzusam-
menhang zu erfassen. Ziel ist es, Neues zu entdecken und daraus Hypothesen oder eine
Theorie zu generieren (Flick 2009, 25). Die Theoriebildung basiert auf der Grundla-

ge empirischer Daten und liefert somit brauchbare Anwendungsmoglichkeiten, Erkla-
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rungen, Vorhersagen und Interpretationen (Lamnek 2005, 102). Mittels rekonstruktiver
Verfahren lassen sich gegenstandsbezogene Theorien entwickeln, die den sozialen Pha-
nomenen gerecht werden. Qualitative Methodologie folgt der Annahme, dass Wirklich-
keit konstruiert wird, d.h. sie ist kommunikativ bedingt. Wirklichkeit wird durch die
subjektiven Sichtweisen der Menschen hergestellt, die diese sich von der Welt machen,
und durch den Kommunikationsprozess erfahrt wiederum die Wirklichkeit Verdnderung
(Mayer 2004, 221f.). Qualitative Sozialforschung will ,,verstehen* und fragt daher nach
dem ,,Wie*“. Menschen handeln aus ihrer subjektiven und kulturell {iberformten Sicht
und daher ist jede Wahrnehmung der Wirklichkeit subjektiv. So steht dem Forschen-
den auch nicht die Wirklichkeit als zu beforschendes Phianomen zur Verfiigung, sondern

Texte, welche die Wirklichkeit reprasentieren (Schirmer 2009, 75f.).

Die Wahl einer qualitativen Forschungsmethode ldsst sich nur hinreichend gut er-
lautern, wenn in einem weiteren Schritt geklirt wird, auf welchen Prinzipien qualitative
Forschung beruht. Das Prinzip der Offenheit, der Kommunikativitét, der Prozessualitét
und der Reflexivitit sind Grundkennzeichen rekonstruktiver Sozialforschung (Lamnek
2005, 20f.). Das Spektrum an Ansédtzen und Methoden sowie deren Gegenstandsange-
messenheit erginzt diesen Pool an Prinzipien. Das Prinzip der Offenheit besagt, dass der
Forschungsgegenstand in seiner Komplexitit und Ganzheit untersucht wird. Wesentlich
dabei ist, eine zur addquaten Erfassung des Gegenstandes geeignete Methode zu wih-
len, mit der dieser in seinem alltidglichen Kontext untersucht werden kann (Flick 2005,
16ft.). So ist das Prinzip der Offenheit qualitativer Sozialforschung als Grundhaltung zu
verstehen, die gegeniiber den Untersuchungspersonen, der Untersuchungssituation und
den anzuwendenden Methoden zum Tragen kommt. Das schlie8t auch das Offenhalten
gegeniiber Neuem ein, welches es zu entdecken gilt (Lamnek 2005, 21). Mit Kommu-
nikativitit ist die kommunikative Wechselbeziehung zwischen Forscherln und Unter-
suchungsperson gemeint, mit der es mdglich ist, Zugang zu bedeutungsstrukturierten
Daten zu erhalten. Qualitative Forschung setzt an den subjektiven und sozialen Bedeu-
tungswelten der untersuchten Personen an und erforscht deren Wissen und Handlungen
(Flick 2005, 16f.). Soziale Phdnomene und deren Entstehungszusammenhang werden
in der qualitativen Sozialforschung als prozesshaft verstanden, da diese Konstruktion
und Reproduktion unterworfen sind. Nicht allein der Forschungsgegenstand, auch der

Forschungsakt — nicht zuletzt durch die Involviertheit der Forschenden — gilt als prozess-
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haft (Lamnek 2005, 23). Durch Reflexivitdt, die als Rekurs auf das Ganze anzusehen ist,
konnen kontextgebundene Handlungen und Bedeutungen verstiandlich gemacht werden

(Flick 2005, 16ff.).

4.2 Qualitatssicherung — Gutemaflstabe qualitativer
Forschung

Mit der Einfiihrung geeigneter Kriterien zur Kontrolle empirischer Forschung wurde
die Beliebigkeit von Forschung in ihre Schranken gewiesen. Die Unterscheidung zwi-
schen quantitativen und qualitativen Giitekriterien wird bei der Priifung empirischer Er-
gebnisse beiden empirisch-methodischen Richtungen gerecht, da deren Verschiedenheit
anerkannt und respektiert wird. Wahrend klassische Giitekriterien wie Validitdt, Relia-
bilitdt und Objektivitdt der Kontrolle standardisierter Verfahren dienen, kdnnen diese
nur in abgewandelter Form fiir die rekonstruktiven Verfahren geltend gemacht werden.
Andernfalls kommt es zu Missverstindnissen und einer Absage an qualitative Analy-
severfahren (Steinke 2007, 322). Vor dem Hintergrund der vorliegenden Untersuchung,
bei der rekonstruktive Verfahren zum Einsatz kommen, scheint es daher wichtig, die
Frage um geeignete Kriterien flir die Priifung und Sicherung qualitativer Forschung zu
diskutieren. Nicht zuletzt auch deshalb, weil in der Literatur zu Qualititskriterien kei-
ne einheitlichen MaBstibe gefunden wurden und ein Bemiihen, diese herzustellen, noch
immer ein zentrales Anliegen empirischer Sozialforscherlnnen sein muss. Daher wer-
den im folgenden Kapitel bewusst unterschiedliche Ausrichtungen qualitativer Kriteri-
en behandelt. Dabei werden zunéchst qualitative Kriterien in Anlehnung an klassische
Giitekriterien wie Reliabilitét, Validitdt und Objektivitét diskutiert. Wéhrend sich einige
der qualitativ Forschenden auf die Abwandlung der klassischen Giitekriterien berufen,
gibt es jedoch noch eine weitere Gruppe an Forschenden, die andere Grundpositionen
einnehmen und diesem Versuch ablehnend gegeniiberstehen. So vertreten diese etwa die
Position, dass qualitative Forschung nicht an quantitative Glitekriterien angepasst wer-
den kann, und es wird daher der Versuch unternommen, eigene Kriterien fiir Giite, Wis-
senschaftlichkeit und Geltung qualitativer Forschung zu erstellen. Diese Grundposition
wird in Anlehnung an Steinke (2007), die sich im Besonderen damit auseinandergesetzt

hat, dargestellt. Die dritte Grundposition ist die allgemeine Ablehnung jeglicher Krite-
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rien fiir qualitative Forschung. Diese soll abschliefend auch in diesem Kapitel kritisch
betrachtet werden. Doch zunéchst zur Diskussion von Reliabilitét, Validitit und Objek-

tivitdt fiir qualitative Verfahren.

Reliabilitit

Im Kontext standardisierter Verfahren meint Zuverlissigkeit oder Reliabilitit die exak-
te Reproduzierbarkeit von Messergebnissen unter Einsatz der selben Messinstrumente,
d.h. ob eine Messung zu einem anderen Zeitpunkt genauso ausgefallen wére und mit
dem Erhebungsinstrument zuverlédssig aufs Neue in der gleichen Art und Weise gemes-
sen werden kann (Mayer 2004, 55). Auf rekonstruktive Verfahren umgelegt bedeutet es,
durch Nachvollziehbarkeit der Vorgehensweisen, d.h. reflexive Dokumentation Zuver-
lassigkeit zu schaffen und erhdhen zu konnen (Mayer 2004, 55). Die Erhebung der Daten
wie auch die Analyse muss daher so ausgerichtet werden, dass sie spéter verstandlich
nachvollzogen werden kann. Das meint eine Transparenz des gesamten Forschungsab-
laufes, der vor allem durch genaue und systematisierte Aufzeichnung und Dokumenta-
tion seine Transparenz erhélt. So soll auch klar ersichtlich sein, wo Aussagen der Un-
tersuchungspersonen enden und die Analyse der Forschenden beginnt (Schirmer 2009,
80). Die Zuverlassigkeit der Untersuchung hangt von der Reproduktion der Fallstruktur
ab, d.h. bei der Interpretation der Daten wird nach Homologien gesucht, die iiber die
Fille hinaus gehen. Erst dann ist die Interpretation reliabel (Przyborski, Wohlrab-Sahr
2008, 38).

Validitit

Die Zuverldssigkeit einer Erhebung bzw. Messung, beschreibt das Momemt der Validi-
tiat. Es wirft die Frage auf, ob tatsdchlich das gemessen wurde, was gemessen werden
sollte. “Reliabilitét bei qualitativen Methoden bezeichnet die Nachvollziehbarkeit von
Vorgehensweisen bei der Erhebung oder Analyse”(Schirmer 2009, 80). Es geht daher
um die Vorsorge moglicher Verzerrungen durch die Subjektivitéit der Forscherlnnen im
Forschungsprozess. Przyborski und Wohlrab-Sahr (2008) plddieren daher dafiir, die Vor-
gehensweise einer empirischen Untersuchung nachvollziehbar zu gestalten. Um glaub-
wiirdige Forschungsergebnisse vorweisen zu kdnnen, muss vor allem auf Verzerrungen

durch Subjektivitit der Forschenden acht gegeben werden. Das kann durch die genaue
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Dokumentation des Forschungsverlaufes sichergestellt werden. Auch das Bewusstma-
chen der Bedingtheit der Datengenerierung ist hilfreich, um valide Ergebnisse zu liefern,
d.h. Forschende miissen sich dariiber im Klaren sein, dass ein verschriftlichtes Textstiick
nicht der Sachverhalt selbst ist, der untersucht wird, sondern lediglich eine Abbildung
einer Perspektive auf den Sachverhalt (Schirmer 2009, 81). Zusitzlich garantieren Grup-
penanalysen durch die Herstellung eines interpersonalen Konsenses Validitit bei quali-
tativen Verfahren (Bortz, Doring 2002, 335). Mit Mayer (2004, 55) kann ergéinzt werden,
dass auch das Zustandekommen der Daten offenzulegen ist und Klarheit dariiber herr-
schen muss, wann die Interpretation der Forschenden beginnt. Dies kann nur durch die

reflexive Dokumentation der Analyse sichtbar gemacht werden.

Objektivitit

Als ,,objektiv” gelten Messinstrumente nur dann, wenn sie von den Forschenden unab-
héngige Ergebnisse hervorbringen. Das bedeutet, dass empirische Verfahren dann als
objektiv gelten, wenn sie von den Forscherlnnen unabhéngig sind. Da rekonstruktive
Verfahren eine Eingebundenheit der Forscherlnnen ins Feld vorsehen, d.h. Daten wer-
den durch Kommunikation generiert, werden alltigliche Standards der Verstdndigung of-
fengelegt, um intersubjektive Nachvollziehbarkeit zu gewahrleisten. VertreterInnen re-
konstruktiver Verfahren setzen sich daher verstirkt mit den Regeln der Kommunikation
auseinander und sind darauf bedacht, diese transparent zu halten. ,,Auf Basis alltdglicher
Regeln bzw. Standards lassen sich sowohl Schritte der Erhebung wie der Auswertung —
im Sinn von Forschungsprinzipien, die es einzuldsen gilt — formalisieren und damit in ge-
wisser Weise auch standardisieren. Dies erhoht die intersubjektive Uberpriifbarkeit, die
wiederum die >Objektivitit<empirischer Methoden steigert”(Przyborski, Wohlrab-Sahr
2008, 42). Trotz der Uneinigkeiten zwischen Verfechtern standardisierter und rekon-
struktiver Verfahren herrscht in einem Punkt Einigkeit: Ergebnisse miissten jedenfalls

intersubjektiv nachvollziehbar sein (Przyborski, Wohlrab-Sahr 2008, 40).

Im Folgenden werden Kernkriterien der eingangs vorgestellten zweiten Grundposition —
die eigene Gitekriterien fiir qualitative Verfahren vorsieht — behandelt, sowie die damit

verbundenen Priifverfahren in Anlehnung an Steinke (2007) erldutert:
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Intersubjektive Nachvollziehbarkeit

Geht es darum, eine Untersuchung und deren Ergebnisse nachvollziehbar zu gestalten, so
ist die Dokumentation das geeignete Mittel, mit der sich Kriterien wie jenes der Transpa-
renz und der Uberpriifung herstellen lassen. Die genaue Dokumentation des Forschungs-
prozesses ermdglicht es den LeserInnen, diesen nachzuvollziehen und bewerten zu kon-
nen. Den gesamten Forschungsprozess strukturiert zum einen das Vorverstindnis der
Forschenden, das nur durch das schriftliche Festhalten dieses Vorverstiandnisses fiir eine
Leserschaft verstindlich bleibt, zum anderen bestimmt auch die Wahl der Erhebungs-
wie Auswertungsmethode den weiteren Forschungsprozess und die daraus resultieren-
den Ergebnisse. Daher muss auch hier wieder fiir Klarheit bei der Wahl der Methodologie
und der angewandten Methode gesorgt werden (Steinke 2007, 324f). Nicht zuletzt dient
die Dokumentation auch der Bewertung von Regeleinhaltung und Einheitlichkeit. So
miissen auch die Art der Transkription als auch die der darauffolgenden Interpretation
dokumentiert werden (ebd. 2007, 325). Erfolgt die ErschlieBung von Daten innerhalb
einer Gruppe von Forscherlnnen, wird durch den diskursiv-kommunikativ bedingten
Austausch zwischen den einzelnen Gruppenmitgliedern intersubjektive Nachvollzieh-
barkeit hergestellt. Des Weiteren sichert auch die Verwendung kodifizierter Verfahren
und die Ausweisung, dass diese durch Regelgeleitetheit und Vereinheitlichung des me-
thodischen Vorgehens gekennzeichnet sind, die Herstellung von Intersubjektivitit (ebd.

2007, 326).

Angemessenheit des Forschungsprozesses

Bei der Frage, ob und inwieweit die eingesetzte Erhebungs- und Auswertungsmetho-
de dem Untersuchungsgegenstand angemessen ist, muss vorerst beriicksichtigt werden,
dass fiir die Indikation des gesamten Forschungsprozesses Sorge zu tragen ist. Zudem
ist Gegenstandsangemessenheit zugleich Kennzeichen und Kriterium qualitativer For-
schung. Drei Fragen stehen daher bei der Gestaltung wie auch bei der Priifung der Indi-
kation des Forschungsprozesses im Vordergrund: (1)Welche Methode wird bzw. wurde
gewihlt? (2)Welche Regeln werden bzw. wurden zur Transkription verwendet? (3)Wel-
che Samplingstrategie wird bzw. wurde eingesetzt?

Dabei ist zu kldren, ob die Wahl der Methode der Forschungsfrage sowie dem untersuch-

ten Phanomen gerecht wird oder nicht. Auch die Beurteilung, ob die eingesetzten Tran-
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skriptionsregeln den aktuellen Forschungskriterien entsprechen und genau durchgefiihrt
wurden, ist ein wesentlicher Punkt. Zuletzt stellt sich die Frage, welche Samplingstra-
tegie verfolgt wurde und ob diese der gewéhlten Methode entspricht und die gewihlten
Untersuchungsfille zur Beantwortung der Forschungsfrage beitragen, d.h. ob informa-

tionsreiche Fille ausgewéhlt wurden (Steinke 2007, 328).

Empirische Verankerung

Das Konzept der empirischen Verankerung dient dazu, Theorie aus den Daten heraus zu
generieren. Da anhand der Daten Theorie entwickelt wird, kann Neues emergiert werden
und so zu erweitertem Wissen iiber den jeweiligen Untersuchungsgegenstand beitragen.
Die im Entstehen begriffene Theorie wird wéhrend des Forschungsprozesses anhand
der empirischen Daten zugleich verifiziert und falsifiziert (ebd. 2007, 328). ”"Wéhrend
Verifikation nach Bestitigung der Theorie durch die Daten sucht, priift die Falsifikation
als hérteres Kriterium die Theorie durch den Versuch, sie zu widerlegen”(Steinke 2007,

328).

e Limitation
Limitation ist ein Kriterium, das dazu verwendet wird, den Geltungsbereich einer
Theorie abzustecken. Es hilft dabei, den Verallgemeinerbarkeitsgrad einer aus den

Daten generierten Theorie zu ergriinden und zu iiberpriifen (ebd. 2007, 329).

e Kohérenz
Ein Kriterium der qualitativen Sozialforschung ist das der Kohidrenz. Es dient da-
zu, Widerspriiche und ungeklirte Fragen im Forschungsprozess zu behandeln, um

so zu einer kohdrenten Theorie zu kommen (ebd. 2007, 330).

e Relevanz
Die entwickelte Theorie sollte sowohl einen Beitrag zur Kldrung des interessie-
renden Phénomens liefern, als auch Prognosen, neue Erkenntnisse und Beschrei-

bungen fiir das Untersuchungsfeld bieten (ebd. 2007, 330).

o Reflektierte Subjektivitit
Ein wesentliches Kriterium qualitativer Forschung ist das der reflektierten Sub-

jektivitat, d.h. dass es von Bedeutung ist, dass die Forschenden ihre Vorannahmen
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und Erfahrungen, sowie ihre personliche Eingebundenheit in den Forschungspro-

zess (als Teil der Welt) reflektieren und offenlegen.

AbschlieBend soll nun in knappen Ziigen die letzte Grundposition, die der Ablehnung
von Kriterien — die auch als postmoderne Erscheinung gefasst wird — vorgestellt werden.
AnhéngerInnen dieser dritten Position stellen sich gegen die Entwicklung von Giitekrite-
rien qualitativer Forschung. Darunter lassen sich verschiedenste Griinde fassen, wie etwa
die postmoderne Ansicht, dass keine fixen GroBen festgeschrieben werden kdnnen, ab
wann ein Kriterium erfiillt ist. Aus sozial-konstruktivistischer Sicht wird argumentiert,
dass eine Einfiihrung von Kriterien der Grundlage des sozialen Konstruktivismus wi-
derspréche, da diese nicht mit der Welt als sozialem Konstrukt {ibereinstimmten. Andere
wiederum berufen sich auf die Schreibweise von Forscherlnnen, die ihre Erkenntnisse
in der ersten Person Singular formulieren und daher der Distanz von Forscherln und
beforschter Person entgegenwirken und Kriterien wie Validitit und Reliabilitét sinnlos

machen (Steinke 2007, 321).

Im nachstehenden Punkt 4.3 werden nun die Erhebungsinstrumente, die in der Un-

tersuchung zum Einsatz kamen, erldutert und reflektiert.

4.3 FErhebungsinstrumente

4.3.1 Zum Einsatz der Arbeitsprobe als
Erhebungsinstrumentarium

Die Arbeitsprobe war anfianglich eine Methode der Personaldiagnostik und wird nun
auch vermehrt in anderen Kontexten eingesetzt, vor allem aber zur Erfassung von Kom-
petenz. Dabei miissen die Einsatzméglichkeiten der Arbeitsprobe auf den jeweiligen
komplexen Realitéitsbereich, wo sie zur Anwendung kommen soll, abgestimmt werden.
Mit Hilfe von Arbeitsproben lassen sich vor allem spezifische Fahigkeiten und Fertig-
keiten, die man zur Bewiltigung einer Aufgabe braucht, erfassen. So eignen sich Ar-
beitsproben vor allem zur Erfassung spezifischer Kompetenzen einer Berufsgruppe, de-
ren Mitglieder denselben Arbeitsaufgaben nachgehen (Kauthold 2006, 136). Bei der
vorliegenden Untersuchung kamen daher Arbeitsproben zum Einsatz, die konkrete Fall-

beispiele der Berufspraxis beinhalten und anhand derer es moglich ist, Kenntnisse und
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Kompetenzen der Supervisorlnnen, die sie fiir einen gelungenen Beratungsprozess be-
ndtigen, zu erfassen. Der Vorteil durch den Einsatz von Arbeitsproben zeigt sich nicht
zuletzt darin, dass sich Offenheit der Strukturierungsleistungen fiir die Bedeutungs- und
Sinnsysteme der Untersuchungspersonen sicherstellen ldsst (Mdller 2007, 53f.). Da mit
der Untersuchung nicht angestrebt wurde, Kompetenz zu messen, wurden die erfassten
Féhigkeiten der Supervisorlnnen nicht an einem standardisierten Kompetenzraster abge-
glichen, sondern herausgearbeitet, wie sich diese Kompetenzen im beruflichen Handeln
der Supervisorlnnen zeigen. Das war in einem weiteren Schritt, dem der Interpretati-
on der Daten durch den Einsatz der Auswertungsmethode der Grounded Theory nach
Strauss und Glaser moglich. So konnte der Einsatz der Arbeitsprobe als Erhebungsin-
strument bestmdglich fiir die anschlieBende Analyse genutzt werden, mittels derer be-
rufsspezifische Handlungen, die spezifische Kompetenzen erfordern, herausgearbeitet

und in Beziehung gesetzt wurden.

Insgesamt wurden vier praktizierenden Supervisorlnnen in Wien je zwei Arbeitspro-
ben vorgelegt, anhand derer sie ihr Vorgehen bei der Fallkonzeption in einem Gespriach
ausfiihrlich schildern sollten. Die zwei gewéhlten Arbeitsproben waren in den vier Fillen
immer die selben, sodass alle Befragten ihre spezifische Vorgehensweise bei der Losung
der in den Arbeitsproben beschriebenen Problemdarstellung beschreiben konnten. Der
Umstand, dass jeweils die selben Arbeitsproben vorgelegt wurden, ermoglichte auch bei

der Analyse eine differenzierte Wahrnehmung der individuellen Problembewailtigung.

Das ,,Kennenlerngesprach®, diente dem Zweck, eine angenehme Gespriachsatmo-
sphére einzuleiten, die von Respekt, Offenheit und Interesse gepriagt war. Auch in der
Auswahl des Umfelds, in dem die Gespriache mit den Befragten stattfanden, wurde dar-
auf geachtet, dass eine ruhige und angenehme Atmosphére gegeben war. Drei Interviews
wurden in den jeweiligen Praxen der Supervisorlnnen gefiihrt, nur eines aus Ressourcen-
griinden der Befragten in einem kleinen Cafe. Somit war mehrheitlich ein sehr vertrautes
und damit sicheres Umfeld fiir die Befragten geschaffen und auch der zeitliche Aufwand
blieb so fiir diese beschriankt. Der Einsatz der Arbeitsprobe als Erhebungsmethode wur-
de von den Befragten positiv aufgenommen und das Interesse an den darin geschilderten
Féllen aus der Berufspraxis als spannend und anregend fiir weitere Gedanken und Er-
zahlungen erlebt, so dass in weiterer Folge gerne iiber eigene Beispiele aus der Praxis

berichtet wurde. Die Verabschiedungsgespriache waren von groflem Interesse an der Un-
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tersuchung und Neugierde an den Ergebnissen gekennzeichnet.

Die Arbeitsproben haben in einem ersten Schritt ermoglicht, Zugang zu der Struktu-
rierung der eigenen beraterischen Praxis durch die Supervisorlnnen zu finden und Ein-
blick zu erhalten, welche Féhigkeiten dafiir von Noten sind. Sie haben des Weiteren
ermoglicht, dass “Fahigkeiten/Fertigkeiten und Wissen in Bezug auf den Handlungs-
prozess erfasst werden [konnten]”’(Kauthold 2006, 137). Die situationsgebundene Aus-
richtung der Arbeitsprobe hat jedoch zum Nachteil, dass nur ein Bereich von Kompe-
tenz erfasst werden kann. Kauthold (2006) schlédgt daher vor, weitere Verfahren an den
Einsatz der Arbeitsprobe anzuschlieBen, d.h. um mdglichst umfassende Aussagen zur
Kompetenz einer Person [und Berufsgruppe] treffen zu konnen, wird die Kombination
mehrerer Methoden empfohlen”(137). Daher wurde in Anschluss an die Arbeitsproben

ein teilstrukturiertes Leitfadeninterview angeschlossen.

4.3.2 Teilstrukturierte Leitfadeninterviews als erweiterndes
Erhebungsinstrument

Aus der breiten Palette qualitativer Befragungsmdglichkeiten fiel die Wahl auf das teil-
strukturierte Leitfadeninterview, das fiir die anschlieBende Nachfragephase aus meh-
reren Griinden geeignet schien: Durch die Verwendung eines Leitfadens, der Themen-
komplexe mit einem breiten Repertoire an vorformulierten Fragen umfasst, wurde das
Aufrechterhalten des Erzihlflusses erleichtert, da auf einen gro3en Pool an moglichen
Fragen zuriickgegriffen werden konnte. Dieser Leitfaden wurde entsprechend der oft
erhobenen Forderung nach Flexibilitéit (Friebertshduser 1997, 375ft.) nicht sehr streng
gehandhabt. Die Gesprache wurden nach einer kurzen Kennenlernphase und Hinwei-
sen, die sich auf das Interview selbst bezogen (Hinweis auf Anonymitét; Aufforderung
an die befragte Person, alles zu erzéhlen, was ihr wichtig erscheint; Ermunterung doch
nachzufragen, sollte etwas unklar sein etc.) angenehm und offen gestaltet. Dabei wur-
de dem Erzéhlfaden der befragten Person gefolgt und immanent nachgefragt, wodurch
Teile des Leitfadens von selbst von den Befragten angesprochen wurden. Auf die im
Leitfaden enthaltenen Fragen wurde meist dann zuriickgegriffen, wenn die immanente

Nachfragephase als abgeschlossen erachtet wurde.

Bei der Formulierung der Fragen wurde auf Einfachheit und Prignanz geachtet,
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und Wie-Fragen gegeniiber konfrontierenden Warum-Fragen mit der Bitte um Prozess-

Beschreibungen der Vorrang gegeben.

Das Theoretical Sampling wurde in der Form genutzt, dass herausgearbeitete Teiler-
gebnisse der Analyse fiir die Erstellung neuer Fragen dienten. D.h. neue Erkenntnisse,
die bei der Analyse der Daten gewonnen wurden, konnten fiir die jeweils darauf folgen-
den Interviews genutzt werden, um damit eine theoretische Sattigung (keine weiteren
Erkenntnisse sind zu einem beschriebenen Phdnomen notwendig) zu ermoglichen, wie

auch neue Erkenntnisse zu erhalten.

4.4 Zur Methodologie der Grounded Theory

Der Methode der Grounded Theory liegt eine eigene Forschungslogik zugrunde, die im
Folgenden erldutert wird. Mit der Entwicklung einer Grounded-Theory-Methodologie
durch Anselm L. Strauss und Barney G. Glaser in den 1960er Jahren wurde ,.,ein ganz
bestimmter St/ von qualitativer Datenanalyse* geschaffen (Strauss 1998, 19; Hervor-
hebung der Autorin), der es ermdglicht, eine gegenstandsbegriindete Theorie zu gene-
rieren und zu iiberpriifen. D.h. die Theorie wird an den Daten konstruiert und kontrol-
liert. Das Endprodukt ist eine gegenstandsverankerte (’grounded”) Theorie, da sie in
Wechselseitigkeit von Forschungsteam und Arbeit am untersuchten Forschungsgegen-
stand konstruiert wurde. Theorie bildet in diesem Sinne die untersuchte Wirklichkeit
nicht lediglich ab, sondern hilft, das zu untersuchende Phinomen néher zu ergriinden
(Mey/Mruck 2007, 13). Neue Einsichten, Erklarungen, brauchbare Vorhersagen, Inter-
pretationen und Fragen werden geliefert, da die Theorie aus der Empirie heraus entwi-
ckelt wurde (Wiedemann 1991, 440). ,,Damit kommen Akteure in einer prozesshaften
Perspektive in den Blick: Mit in der Betrachtung einbezogen werden die Bedingungen,
unter denen sie handeln, die Optionen, die sich ihnen eréffnen (oder die ausgeblendet
bleiben), die Entscheidungen, die sie unter diesen Bedingungen treffen und die Konse-
quenzen, die aus diesen Entscheidungen resultieren® (Przyborski/Wohlrab-Sahr 2008,
193). Eine Grounded Theory ist demnach in besonderer Weise dazu geeignet, Beschrei-
bungen und Erklérungen iiber den Forschungsgegenstand zu generieren (Bohm 2007,

476).
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Beweggriinde fiir Strauss und Glaser, eine Methodologie zu schaffen, anhand derer
man Theorie aus der Empirie heraus generieren konnte, so Métraux (2007, 646), ent-
sprangen einer Unzufriedenheit ,,mit dem Stil sozialwissenschaftlicher Forschung spe-
ziell in der Zeit nach 1945; [dem] Wille[n] zur Wiedergewinnung theoretischer Kreativi-
tdt durch Umdeutung des damals dominierenden Theoriebegriffs [und] [der] Verwertung
sozialwissenschaftlicher Erfahrung in der Konstruktion von Theorien. Die leitende In-
tention war die Schaffung eines methodischen Handwerkszeugs, mit dem Theorie ent-
wickelt werden kann, ,,die dem untersuchten Gegenstand gerecht wird und ihn erhellt
(Strauss, Corbin 1996, 9). Anspruch an eine Grounded Theory ist es, “empirisch gehalt-
volle Hypothesen fiir ‘'middle range theories’ aus Datenmaterial zu konstruieren, da nur
solche Theorien die Erklarung und Prognose von gesellschaftlich relevanten Phdnome-
nen fiir ein Untersuchungsfeld erlauben” (Mey, Mruck 2007, 34). Neben einer gegen-
standsbezogenen Theorie wird dem Forschenden mit der Methode der Grounded Theory
auch methodisches Werkzeug an die Hand zu geben, mit dem eine formale Theorie ge-
schaffen werden kann. Dies geschieht allerdings nur dann, wenn mehrere aufeinander
bezogene gegenstandsbegriindete Theorien zusammengefiithrt werden. Gegenstandsbe-
zogene Theorien sind damit Vorstufe formaler Theorie (Lamnek 2005, 102). Fir gegen-
standsbezogene wie auch formale Theorien gilt als Kriterium der Verallgemeinerbarkeit
die am Ende der Analyse geschaffene ,,theoretische Sittigung* einer Theorie. Es wird
dann von ,,theoretischer Sattigung® gesprochen, wenn sich keine weiteren Konzepte un-
ter die bereits bestehenden fassen lassen und so keine Verdnderung der Theorie mehr

bewirken (Wiedemann 1991, 441).

Die Grounded-Theory-Methodologie ist, wie zu Beginn schon bemerkt, ein offe-
ner, explorativer Stil und damit als Leitlinie zu verstehen und nicht als eine Methode,
die nach festgeschriebenen Regeln funktioniert (Strauss 1991, 333). Dessen ungeachtet
miissen Forschende einem doppelten Anspruch gerecht werden: dem der Offenheit und
der Systematik (Berg, Milmeister 2007, 186). Die Grounded-Theory-Methodologie sieht
vor, dass Offenheit, Systematik und Regelgeleitetheit den gesamten Forschungsprozess
durchziehen. In Anbetracht dessen, welchen vielféltigen Abwandlungen die Grounded
Theory durch Forschende unterliegt, gibt es Kernpunkte, die in der Analysearbeit je-
denfalls enthalten sein sollen: Mey und Mruck (2007) nennen hierzu zum einen das

theoretische Kodieren zur Bildung theoretischer Konzepte mit Erklarungswert fiir das
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untersuchte Phinomen, zum anderen das theoretische Sampling, das das Arbeiten mit
den ersten Daten meint, aus deren Ergebnissen das weitere Sampling gestaltet wird. Zu-

letzt das Ziehen von Vergleichen, das die Entstehung theoretischer Konzepte leitet.

Der gesamte Forschungsprozess bei der Methode der Grounded Theory vollzieht
sich triadisch bzw. zirkuldr. Damit ist ein Prozess gemeint, in dem das Zusammenspiel
von induktiven und deduktiven Verfahren des Schlussfolgerns in kontinuierlicher Ab-
folge zu neuen Kodes und Konzepten, d.h. Erkenntnissen {iber den Gegenstand fiihrt.
,»Aus empirischen Phanomenen kann nur dann Theorie >~emergieren<, ja diese natiirli-
chen Phianomene kdnnen iiberhaupt erst zu >Daten<werden, wenn man sie konzeptionell
>aufschlieBt<, d.h. wenn man sich ihnen mit bestimmten Fragen néhert und sie entspre-
chend aufbereitet* (Przyborski, Wohlrab-Sahr 2008, 192). Indem generative Fragen an
die Daten gestellt und Vergleiche gezogen werden, erarbeitet man Kategorien und Kon-
zepte, die miteinander in Beziehung gesetzt werden. Die Analyse der Daten geht damit
weit iiber eine bloBe Beschreibung des untersuchten Phanomens hinaus. Die ,,Triade
der analytischen Operation“ ist der rote Faden des Analyseprozesses. Sie umfasst die
Datenerhebung, das Kodieren und das Memoschreiben. Alle drei Interpretationsschritte
erfolgen kurz aufeinander; zuerst das Erheben der Daten, darauf die Kodierung und dar-
an anschieBend das Memoschreiben. Kodes und Memos leiten wiederum die Erhebung
neuer Daten im Feld, d.h. beim theoretischen Sampling wird nicht nach neuen Personen
gesucht, sondern es vollzieht sich anhand ,,der Basis der sich entwickelnden theoreti-

schen Relevanz der Konzepte* (Strauss, Corbin 1996, 150).

Eine Theorie ist dann ,,grounded*, d.h. gegenstandsaddquat, wenn anhand des Ko-
dierparadigmas Beziehungen zwischen einzelnen Konzepten und Kategorien vollstin-
dig aufgedeckt, Eigenschaften und Dimensionen jeder Kategorie erfasst und beschrie-
ben wurden und eine Schliisselkategorie emergent wird, zu der in einem letzten Schritt
Subkategorien in Beziehung gesetzt werden. Damit eine Theorie auch ihre Richtigkeit
hat und qualititsvoll ist, miissen oben genannte Analyseschritte an den Daten verifiziert
werden. Die konzeptionelle Dichte einer Theorie, d.h. ihre theoretische Sattigung, muss
ebenfalls an den Daten iiberpriift werden. Treten bei der Priifung der bisher erstellten
Konzepte an den Daten keine neuen Variationen bzgl. der Eigenschaften, Dimensionen
und Beziehungen der Konzepte auf, so ist diese theoretisch gesittigt (Strauss 1998, 46).

Damit wire die Analyse anhand der Grounded-Theory-Methodologie erfolgreich been-
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det und das Ergebnis eine gegenstandsadiquate, fertige Theorie — in anderen Worten,

eine Grounded Theory.

Die nédheren Erlduterungen der einzelnen Analyseverfahren orientieren sich im We-
sentlichen an der Publikation von Anselm Strauss und Juliett Corbin (1996), da ihre Aus-
filhrungen zur Grounded Theory Methodologie groflere Plausibilitét erfahren haben als
jene von Barney Glaser (Przyborski, Wohlrab-Sahr 2008, 187). Diese werden jedoch an
verschiedensten Stellen durch Schriften anderer Autoren im Sinne Strauss und Corbins
erginzt, die ebenfalls einen Beitrag zur Erhellung dieses Verfahrens liefern. Einzelne

der GT-Methodologie inhdrente Verfahrensschritte und Grundprinzipien sind:

e Theoretische Sensibilitét
e Theoretical Sampling

Theoretische Memos

Offenes, axiales und selektives Kodieren

Vergleichende Analyse

4.4.1 Theoretische Sensibilitat

Die urspriinglich ablehnende Haltung von Glaser und Strauss (1976) gegeniiber einem
der Analyse vorangehenden Literaturstudium der Forschenden begriindete sich darin,
Unvoreingenommenheit und Offenheit der Forschenden anzustreben. Da Forschende
durch eigene Erfahrungen aber immer ein gewisses Mal3 an Vorwissen iiber einen Sach-
verhalt besitzen, verweisen spéatere Schriften von Strauss und Corbin (1996, 25) auf den
wichtigen Beitrag eines Literaturstudiums zur theoretischen Sensibilitdt. Was meinen
nun Strauss und Corbin damit, wenn sie von theoretischer Sensibilitét sprechen? Man
konnte es als reflektiertes Vorwissen bezeichnen, das anhand eingehender Beschéftigung
mit einschldgiger Literatur zustande kommen kann, die das zu untersuchende Phinomen
behandelt, oder durch eigene Erfahrungen der Forschenden, die in diesem Phédnomenbe-
reich gemacht wurden. Das entscheidende Moment jedoch, das theoretische Sensibilitit
ausmacht, ist der Umgang mit diesem Wissen, d.h. ob der Forscher ein Bewusstsein fiir
die Daten besitzt und damit umzugehen versteht, ihnen Bedeutung verleiht und Wichti-

ges von Unwichtigem zu trennen vermag (Strauss, Corbin 1996, 25).
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4.4.2 Theoretical Sampling

Die entdeckende, explorative Vorgehensweise bei der GT-Methodologie sieht vor, dass
der Fall erst im Verlauf der Untersuchung konstruiert wird, d.h. anhand der Konzepte, die
Relevanz fiir die sich entwickelnde Theorie besitzen, gesampelt wird. Ein entscheiden-
der Unterschied zu anderen Samplingverfahren ist also, dass die Analyse die Fallauswahl
leitet und nicht umgekehrt. Gesucht werden relevante Phdnomene und Vorkommnisse

und nicht Personen (Strauss, Corbin 1996, 148).

4.4.3 Theoretische Memos

Theoretische Memos sind bestimmte Formen von Aufzeichnungen iiber den Analyse-
prozess und beinhalten Fragen und Hypothesen; damit also auch Ergebnisse der Analy-
se. Sie protokollieren den gesamten Forschungsablauf und machen die ,,AufschlieBung*
der Daten, den ,,Vergleich® und das ,,In Beziehung setzten“ miteinander nachvollzieh-
bar. Strauss und Corbin (1996) unterscheiden zwischen Kodenotizen, theoretischen No-
tizen und Planungsnotizen. Diese drei Formen stellen Idealtypen von Memos dar; kon-
nen jedoch unterschiedliche Charakteristika annehmen. Kurz seien alle drei idealtypi-
schen Memoformen nach Strauss und Corbin (1996, 167) wiedergegeben: Kodenotizen
enthalten Ergebnisse aller drei Formen des Kodierens (offenes, axiales und selektives).
Sie beinhalten Informationen dariiber, welche Fragen an die Daten gestellt wurden und
welche Verbindungen zu anderen Kodes oder Kategorien fiir die Forschenden sichtbar
sind. Sie spiegeln das abstrakte Nachdenken iiber das empirische Phdnomen wider, das
als verschriftlichtes Texttranskript vorliegt. Unter theoretischen Notizen werden all je-
ne Aufzeichnungen gefasst, die Produkte des induktiven wie deduktiven Denkens iiber
Kategorien enthalten. Planungsnotizen hingegen werden dazu verwandt, Handlungsan-
weisungen an das Forschungsteam festzuhalten. Sie beziehen sich meist auf das weitere
Vorgehen der Forschungsgruppe, kénnen aber auch Platz fiir Reflexionen der bisherigen

Handlungen der Forschenden im Analyseprozess bieten (Strauss, Corbin 1996, 169).
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4.4.4 Offenes Kodieren

Auch wenn das offene Kodieren einer der ersten Schritte bei der Anaylse ist, so ist die
Reihenfolge der einzelnen Kodierarten nicht streng chronologisch, sondern kann durch-
aus auch Variationen unterliegen. D.h. die einzelnen Typen des Kodierens kdnnen ein-
ander abwechseln. In der Regel aber finden solche Ablaufvariationen beim anfianglichen

Kodieren noch nicht statt.

Der erste Schritt, den man als offenes Kodieren bezeichnet, ist das Aufbrechen der
Daten in einzelne Teile. Hierbei werden die in den Daten vorliegenden Phéanomene be-
nannt und somit kategorisiert. Es werden Fragen an das Datenmaterial gestellt, die dazu
beitragen, dieses in seine Einzelteile zu zerlegen und auf Ahnlichkeiten und Unterschie-

de hin zu vergleichen (Strauss, Corbin 1996, 44).

Das Vergleichen erfolgt mit Hilfe empirischer Indikatoren wie Verhaltensweisen und
Ereignissen. Damit werden Unterschiede wie Gemeinsamkeiten der einzelnen Kodes
herausgearbeitet. In einem weiteren Schritt werden jene Kodes mit dhnlichen empiri-
schen Indikatoren zu Kategorien einer Klasse zusammengefiigt (Strauss, Corbin 1996,
54). In dieser Phase der Analyse wird ,,expansiv* vorgegangen. D.h. die gesamten Daten
werden aufgebrochen, da sie fiir die weitere Analyse relevant sein konnten. So kénnen
einzelne Kategorien fiir spitere Konzepte irrelevant sein und dann verworfen werden,
andere wiederum in Bezug auf die Schliisselkategorie wichtig sein und daher ausgebaut

werden (Strauss 1991, 52).

Um moglichst viele Informationen iiber das untersuchte Phinomen zu erschlief3en,
soll zu Beginn in kleinen Einheiten kodiert werden. Das kann Zeile-filir-Zeile geschehen,
oder gar Wort-fir-Wort. Die Generierung von Kodes sollte in diesem ersten Kodierpro-
zess nahe an den Daten gestaltet werden (Wiedemann 1991, 442). Auch wenn die Vorga-
be, nahe an den Daten zu bleiben, anders gelesen werden kann, darf dieser Schritt nicht
als deskriptive Beschreibung miss interpretiert werden. Es sollen keine paraphrasierten
Kiirzel erzeugt werden, sondern Kodes gebildet werden, die das empirische Phdnomen

aus dem Texttranskript in seiner Ganzheit erfassen (Strauss 1991, 60).

Neben der Generierung von Kodes werden theoretische Memos zu den einzelnen

Kodes verfasst. Diese enthalten Fragen, die Forschende an die empirischen Phdnomene
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herantragen, die als verschriftlichtes Datenmaterial vorliegen. Weiters dienen sie der
Dokumentation iiber erstellte Hypothesen und weitere Uberlegungen zu den einzelnen

gebildeten Kodes (Wiedemann 1991, 444).

4.4.5 Axiales Kodieren und das Kodierparadigma

Der zweite Kodierschritt, das axiale Kodieren, schliefit flieBend an den Prozess des
offenen Kodierens an. Eine klare Grenzziehung zwischen diesen zweien Kodiertypen
ist nicht vorgeschrieben und wire auch nicht von Vorteil. Die untrennbar miteinander
verbundenen zwei Kodierschritte ermdglichen eine genaue Differenzierung zwischen
relevanten und weniger relevanten Kategorien fiir das Untersuchungsphédnomen (Wie-
demann 1991, 444). Das axiale Kodieren kennzeichnet jenen Analyseschritt, bei dem
bestimmte fiir das zu untersuchende Phénomen sich als relevant herauskristallisieren-
de Kategorien intensiver analysiert werden als andere (Strauss 1991, 62). Wesentliche
Kategorien werden nun miteinander in Beziehung gesetzt und so auch Wissen iiber die
Beziehungen zwischen den einzelnen Kategorien generiert. So wird nach und nach ei-
ne Schliisselkategorie emergent, die von einem Netz von Kategorien umspannt und mit
diesen eng verbunden ist. Auch zu einzelnen fiir die Hauptkategorie wichtigen Katego-
rien werden Beziehungen zu deren Subkategorien generiert (Strauss, Corbin 1996, 76).
,Diese Subkategorien spezifizieren die Kategorie, verleihen ihr Prazession, wenn sie mit

ihr in Verbindung stehen‘ (Strauss, Corbin 1996, 76).

Die Bedingungen und der Kontext des Untersuchungsphinomens und die Handlungs-
und interaktionalen Strategien sowie die daraus resultierenden Konsequenzen werden
beim Analyseschritt des axialen Kodierens herausgearbeitet (Strauss, Corbin 1996 76).
Dieser Teilschritt wird auch als Kodierparadigma oder paradigmatisches Modell be-
zeichnet. Auch hier wird mit Fragen, die auf die Verkniipfung der Kategorien abzielen,
und Vergleichen gearbeitet. Die gebildeten Kategorien werden an den Daten verifiziert,
indem in den Daten nach Hinweisen, Ereignissen und Vorfillen gesucht wird, die auf-
kommende Fragen bestétigen oder widerlegen. Wird die gestellte Frage in den Daten
bestitigt, kann eine Hypothese gebildet werden. So gewinnt die Kategorie und spiter

die Theorie an Dichte und Variation (Strauss, Corbin 1996, 87).

Auch hier wird immer wieder auf den Schritt des offenen Kodieren zuriickgegriffen
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und die beiden Kodiertypen abwechselnd eingesetzt. Das fortlaufende Verfassen von

Theorie-Memos begleitet den Prozess des axialen Kodierens.

4.4.6 Selektives Kodieren

Dritter und in der Analyse zuletzt angewandter Kodiertyp ist das selektive Kodieren.
Hier steht die Schliisselkategorie im Zentrum des Ziehens von Vergleichen und des Stel-
lens von Fragen. Alle Kodes werden der Schliisselkategorie untergeordnet. Die Verbin-
dungen, die sie zur Kernkategorie haben, werden hinsichtlich ihrer Eigenschaften und
Dimensionen analysiert. So wird jede Kategorie, die in Beziechung zur Schliisselkatego-
rie steht, weiter ausgebaut, so dass sich eine gesittigte Theorie bildet. Die Kategorien
werden so zu einer Grounded Theory integriert. Die Integration der Kategorien zu einer
Theorie umfasst nach Strauss und Corbin (1996, 95) mehrere Schritte, die im Folgenden

kurz genannt seien:

1. Offenlegen des roten Fadens der Geschichte
2. Verbindungen der ergéinzenden Kategorien rund um die Kernkategorie
3. Validieren dieser Beziehungen durch die Daten

4. Auffiillen der Kategorien

Alle vier Schritte der Integration erfolgen nicht streng voneinander getrennt, sondern
miissen als ineinander flieBende Teilbereiche angewandt werden. Im Sinne von ,,all is
data®, bedarf es nicht spezieller Daten einer bestimmten Erhebungsmethode, sondern un-
terschiedliche Textmaterialien wie verschriftlichte Interviews, Beobachtungsprotokolle,
Feldnotizen, Textdokumente usw. konnen fiir die Analyse bei der Grounded-Theory-

Methode herangezogen werden (Przyborski, Wohlrab-Sahr 2008, 189).

4.4.7 Vergleichende Analyse

Komparative Analyse kann unterschiedlichen Verwendungszwecken bei der Generie-
rung von Grounded Theories dienen. So kann sie einerseits zur Uberpriifung und Validie-
rung von Daten herangezogen werden, andererseits der empirischen Generalisierung zu-

traglich sein. Sie ermoglicht sowohl zu groBerem Erklarungs- und Prognosepotenzial der
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gegenstandsbezogenen Theorie zu gelangen, als auch die stindige Uberpriifung vorliu-
figer Annahmen und Ergebnisse, die sich aus der Analyse des Datenmaterials ergeben.
Mit der vergleichenden Analyse erfolgt die Uberpriifung gebildeter Theorie nicht erst
nach Abschluss der Forschung, sondern wird wéhrend der Interpretationprozesse stetig
durchgefiihrt. Durch das Vergleichen bestimmter Kategorien wird die Theorie vielfiltig
und dicht (Lamnek 2005, 103{f.).

4.5 Zur Auswahl und Rekrutierung der
Untersuchungspersonen

Die in der vorliegenden Studie beleuchtete Befragtengruppe ist jene der fertig ausgebil-
deten Supervisorlnnen, die zur Zeit der Befragung ihren Beruf aktiv ausiibten. Regional

ist die Untersuchung auf den GroBraum Wien beschrinkt.

Insgesamt wurden vier Interviews mit ausgebildeten Supervisorlnnen unterschied-
lichen Alters und Geschlechts durchgefiihrt (siche Tabelle InterviewpartnerInnen): Das
erste Interview fand mit einer 34-jdhrigen Frau in der Ndhe Wiens in einem Cafe statt.
Das zweite Interview wurde mit einem 54-jahrigen Mann, der seit dreiflig Jahren in die-
sem Bereich tdtig ist, in einer Gemeinschaftspraxis durchgefiihrt. Das dritte und vierte
Interview wurde mit einer 62-jéhrigen und einer 52-jdhrigen Supervisorin in ihren Pri-

vatrdumen gefiihrt.

Der Zugang zum Feld wurde auf unterschiedlichste Weise geplant: Die befragten
Supervisorlnnen wurden in einem ersten Schritt von Frau Dr. Kornelia Steinhardt, die
als Supervisorin titig ist, im Feld {iber die Untersuchung informiert. Damit ergaben sich
potenzielle InterviewpartnerInnen, die sich grundsétzlich bereit erklért hatten mitzuma-
chen und so ihre Kontaktdaten weitergaben. In weiterer Folge wurden diese Superviso-
rInnen auf formalem Wege iiber einen Telefonanruf erreicht und ein Gespriachstermin
vereinbart. Zusétzlich wurden Gespriachsinformationsblétter (siche Anhang), in denen
weitere Informationen zum Projekt und zur Teilnahme am Interview enthalten sind, per

E-Mail an die Befragten gesandt.

Aufgrund der zeitlichen Einschridnkung des Projekts auf sechs Monate waren die

Moglichkeiten zum theoretischen Sampling dementsprechend begrenzt. Die Interviews
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wurden, um den Kriterien des Theoretical Samplings dennoch zu entsprechen, in mo-
natlichen Abstinden gefiihrt. So konnten immer wieder neue Aspekte, die bei der Ana-
lyse der Daten relevant wurden, fiir die néchsten Interviews aufgegriffen und in den an-
schliefenden Fragekomplex aufgenommen werden. Daher finden sich im Anhang zwei
Interviewleitfaden, anhand derer ersichtlich wird, wie sehr die Fragen durch die vorange-
gangene Analyse der Daten spezifiziert und immer differenzierter wurden. Des Weiteren
haben die beschrénkten zeitlichen Ressourcen das Sampling weitestgehend in Bezug auf
die Auswahl nach den Kategorien ,,Alter und ,,Geschlecht® leiten lassen. Die folgende

Tabelle zeigt eine Auflistung der interviewten Personen:

‘ Alter ‘ Geschlecht

Interviewpartnerin 1 | 34 weiblich
Interviewpartner 2 | 54 méannlich
Interviewpartnerin 3 | 52 weiblich
Interviewpartnerin 4 | 62 weiblich

Tabelle 4.1: Tabelle Interviewpartnerinnen
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Untersuchung

Auf den nun folgenden Seiten des fiinften Kapitels werden die Ergebnisse aus der vier-
monatigen Auswertung anhand der Methode der Grounded Theory dargestellt. Um dem
Forschungscharakter der Grounded Theory gerecht zu werden, der es zwingend notwen-
dig macht, in einer kleinen Forschungsgruppe auszuwerten, wurde ein Forschungsteam
zusammengestellt, das aus drei weiteren Studierenden® der Bildungswissenschaft be-
stand. Meine Aufgabe bestand anfangs darin, im Rahmen eines Praktikums den drei
Studierenden, denen die Methode der Grounded Theory bis zu diesem Zeitpunkt nicht
bekannt war, nidher zu bringen. Die von mir durchgefiihrten Interviews wurden spater bei
den zweimal wochentlich stattfindenden gemeinsamen Treffen im Sinne der Grounded

Theory ausgewertet.

Bevor nun die Ergebnisse ausfiihrlich dargelegt werden, sollen die folgenden Zeilen
Einblick in den Ablauf des Forschungsprozesses geben. Dabei soll der Forschungsver-
lauf von Beginn bis Ende der Analyse in seinen drei Phasen erléutert werden. Die Dar-
stellung des Auswertungsprozesses besitzt aus zweierlei Hinsicht Relevanz: Zum einen
tragt er zu einem ganzheitlichen Verstindnis der in Kapitel 5 dargestellten Ergebnisse
bei, zum anderen macht er die Anwendung der verwendeten Methode (Erlduterungen

zur Grounded Theory in Kapitel 4) in dieser Untersuchung transparent.

In der ersten Phase der Forschungsarbeit (Ergebnisdarstellung in Kapitel 5.1) wurde
der Fokus auf jene Phdnomene, die sich auf die Realisierung, d.h. den Ablauf der be-
raterischen Tatigkeit beziehen, gerichtet. Es wurde der Frage nachgegangen, wie sich
superivisorische Beratungspraxis konzipiert, d.h. mit welchen strukturellen Merkmalen
diese versehen wird. Zudem war von Beginn an interessant, auf welche Wissensinhalte

und Konzepte, wie auch Féahigkeiten/Fertigkeiten, Normen und Werte sowie Motive Su-

8Ich danke an dieser Stelle Julia Affenzeller, Gerlinde Mayer und Daniela Strutzenberger fiir die
gemeinsame, intensive und produktive Zusammenarbeit bei der Auswertung der erhobenen Daten.

80



pervisorlnnen bei ihrer Beratungstatigkeit zuriickgreifen, sodass von kompetentem (su-
pervisorischem) Handeln gesprochen werden kann. Zu Beginn der Analyse wurde sehr
offen an die erhobenen Daten herangegangen. Als Bezugspunkt der anfénglichen Analy-
se diente die Frage, wie sich supervisorisches Handeln in der Praxis konstituiert. Anhand
dieser Frage lieBen sich weitere differenzierte Fragen ableiten, die wahrend der explo-
rativen Forschungsphase im Vordergrund standen. Zum Beispiel: Wie gestaltet sich ein
Supervisionsprozess? Welche Phasen kdnnen fiir einen Supervisionsprozess ausfindig
gemacht werden? Wie erfolgen die einzelnen Phasen des Prozesses? Welche Fahigkei-
ten, Werte, Normen und Wissen der Supervisorlnnen konnen ausfindig gemacht werden,
die notwendig sind, damit ein Supervisionsprozess gelingt? Diese Fragen waren anfang-
lich sehr wichtig, um eine Vorstellung von supervisorischer Beratungspraxis zu erhal-
ten, die auf empirischen Daten griindet. Weiters konnten in dieser Phase der Auswertung
auch Einflussfaktoren wie das ,,Geschlecht” und ,,Sympathie” als sogenannte ,,Rahmen-
bedingungen”, die auf den Supervisionsprozess einwirken, eruiert werden (siche Kapitel

5.2).

Innerhalb der zweiten Phase der Auswertung (Ergebnisse unter Kapitel 5.3) konzen-
trierte sich der Fokus auf Phidnomene, die wihrend des Prozesses des axialen Kodierens
in den Vordergrund getreten waren. Dabei wurden einige Konzepte fiir den spéteren Aus-
wertungsprozess richtungsweisend, wie z.B.: das ,,Spannungsfeld von Orientierung und
Anleitung”, das die Bewiltigung komplexer Anforderungen der supervisorischen Ar-
beit kennzeichnet, oder das Konzept des ,,Interventionszirkels”, welches den Umgang
mit Annahmen beschreibt. Das Konzept des ,,supervisorischen Dreiecks” stellte die Her-
ausforderung, die Beziehungsbildung und Beziehungsgestaltung der Supervisorlnnen zu
ihren Klientlnnen zu beschreiben. Auch der Umgang mit Interventionsformen konnte in
dieser Phase der Auswertung identifiziert und in der weiteren Anreicherung mit Daten

zu einem ganzheitlichen Konzept ausgebaut werden.

Dritte und letzte Forschungsphase im Prozess der Analyse der Daten war nochmals
vom offenen, axialen und vor allem dem selektiven Kodieren gepridgt. Mit dem offe-
nen Kodieren wurde aus einem weiteren Interview nochmals die Verdichtung der Daten
angestrebt. Wohingegen der Prozess des selektiven Kodierens schon das Ende der Ana-
lyse markierte, da sich die Schliisselkategorie ,,supervisorische Handlungskompetenz”

abzuzeichnen begann. Die fiinf richtungsweisenden Kategorien ,,Intuition”, ,,Improvisa-
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tion”, ,,Empathie-Abstinenz”, ,,Flexibilitdt” und ,,Reflexion” werden unter Kapitel 5.4.
in ihrer empirischen Auspriagung beschrieben vorzufinden sein. Diese sind als Unter-
kategorien der Schliisselkategorie ,,supervisorische Handlungskompetenz” entstanden.
Auch das Konzept der supervisorischen Handlungskompetenz, zumal es das Herzstiick

der vorliegenden Theorie ist, wird ebenfalls in Kapitel 5.4. behandelt.

5.1 Konstitutive Momente des Supervisionsprozesses —
Vom Erstkontakt zur Klarung des Auftrages

Der nun folgende Teil soll einen Einblick in die gewonnenen Erkenntnisse iiber den Ab-
lauf eines Supervisionsprozesses bieten. Schon bei der explorativen ErschlieBung des
Forschungsgegenstands, die die erste Auswertungsphase markiert, konnten anhand des
ersten Interviews mit einer 32-jahrigen Supervisorin, die von den untersuchten Personen
am kiirzesten als Beraterin téitig war, drei Verlaufsphasen fiir den Supervisionsprozess
eruiert werden. In der Folge wurden diese anhand weiterer Daten aus den anderen Inter-
views verdichtet, um ein detailiertes Bild des Gesamtprozesses zu erhalten. Die Verlaufs-
phasen sollen nun kurz wiedergegeben werden. Zu Beginn steht die ,,Auftragsklérung”,
die erste Phase im Supervisionsprozess, die den weiteren Prozess maligeblich bestimmt.
Sie entscheidet dariiber, ob ein Auftrag angenommen wird und in weiterer Folge auch,

ob ein Auftrag positiv beendet wird.

5.1.1 Auftragsklirung oder die Frage, wie man am besten
zusammenarbeiten kann

Die erste Phase, die Auftragsklarung, unterteilt sich wiederum in vier aufeinander fol-
gende Einheiten (siche Abbildung 5.1). Sie sollen im Folgenden im Detail wiedergege-

ben werden:

1. Die Kontaktaufnahme
Der Kontakt zu einem/einer Supervisorln kann telefonisch oder per E-Mail zu-
stande kommen. Nimmt eine Privatperson zu einem/einer Supervisorln Kontakt
auf, ist klar, dass diese auch der/die Auftraggeberln ist. Nimmt hingegen eine Per-

son im Auftrag eines Unternehmens oder des offentlichen Sektors Kontakt auf,
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stellt sich die Frage nach deren innerbetrieblicher Position. Dabei kénnen sowohl
,, Teams” einer Organisation, als auch eine Person aus der ,,Fithrungsebene” die
Auftraggeberlnnen sein. Der Umstand, welche Person zu einem/einer Supervi-
sorln Kontakt aufnimmt, ist fiir diese/n schon ein erstes Indiz, das die spatere
Zusammenarbeit gestalten wird. Zudem spielt das fachliche Interesse der Super-
visorlnnen beim Erstkontakt eine entscheidende Rolle, ob der Auftrag iiberhaupt
angenommen wird. Unter fachlichem Interesse ist in diesem Kontext das Interesse
der Supervisorlnnen am beruflichen Aufgaben- und Tatigkeitsfeld der Auftragge-
berlnnen oder der SupervisandInnen zu verstehen. Ist dieses gegeben, wird iiber

die weiteren Bedingungen und finanzielle Entgeltung verhandelt.

Auftragsklirung Zielabgleich Abschluss

Feedback
Kontakt-
aufnahme
Feedback

Informations-
gewinnung

Erstkontakt

Kontrakt

Sympathie, Geschlecht (intervenierende Variablen)

Abbildung 5.1: Verlaufsphasen des Supervisionsprozesses

Ein befragter Supervisor berichtet beispielsweise davon, dass er ein grundsétzli-
ches Interesse an dem Beruf der jeweiligen SupervisandInnen haben muss, damit
er den Auftrag auch annimmt. Ist dieses fiir ihn nicht gegeben, lehnt er den Auf-
trag ab. Das fachliche Interesse bestimmt das Zustandekommen eines Auftrages
bei der befragten Gruppe allerdings nur dann, wenn geniigend Auftrige vorliegen
bzw. man zu den renommierten Supervisorlnnen zihlt, die weniger Anstrengung
in das Zustandekommen neuer Auftrige investieren miissen. So ist bei einer be-
fragten Supervisorin, die erst seit ein paar Jahren als Supervisorin titig ist, die-

ses Phinomen nur schwach ausgeprigt gewesen. Sie habe bisher keinen Auftrag
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abgelehnt und wiirde dies auch nur bei ethischen Differenzen mit den Auftragge-
ber/SupervisandInnen tun. Eine weitere Bedingung, ob ein Auftrag angenommen
oder abgelehnt wird, ist Sympathie. Gemeint ist die Sympathie auf einer zwischen-
menschlichen Ebene, die das gegenseitige ,, Verstehen” zweier Personen beinhal-
tet. Die beiderseitige Sympathie kann dazu beitragen, dass ein Auftrag trotz feh-
lendem fachlichen Interesse angenommen wird. Umgekehrt ist dieser Schluss je-
doch nicht méglich. D.h. besteht zwischen Auftraggeberlnnen und Supervisorln-
nen, trotz deren fachlichem Interesse, keine Sympathie, wird der Auftrag eher ab-
gelehnt werden (siehe Kapitel 5.2.2). Des Weiteren konnen ethische Ansichten der
Supervisorlnnen dariiber entscheiden, ob sie einen Auftrag annehmen oder nicht.
Besteht eine zu grofle Differenz zwischen den Wert- und Normsystem der Auf-
traggeberInnen und der Supervisorlnnen, wird der Auftrag nicht zustande kom-
men. Harmonieren diese hingegen, kann es als eine gute Voraussetzung fiir einen
gelingenden Supervisionsprozess angesehen werden. Eine befragte Supervisorin
steckt ihre ethischen Grenzen klar ab, indem sie sagt: ,, Also es gibt fiir mich ein-
fach Grenzen, ethische Grenzen. Also, ich wiirde in keinem Werk supervidieren,
das Waffen herstellt. Das ist meine persdnliche Grenze und ich glaub nicht, dass
die Menschen dort schlechter sind, aber das is’n System, das ich nicht unterstiit-
zen mochte oder wo’s menschenrechtswidrig zuginge. (...) So viele gibt’s net, die

- aber da gébe es schon Grenzen, ja”.

. Das Einholen erster Informationen

Handelt es sich bei dem angenommenen Auftrag um keine Einzelsupervision, son-
dern umfasst ein Setting wie Team- oder Gruppensupervision, holt der/die Su-
pervisorln vorab Informationen iiber die Organisation ein, in der AuftraggeberIn-
nen und SupervisandInnen arbeiten. Die Informationsbeschaffung erstreckt sich
von Recherchen im Internet bis hin zu Erkundungen im Feld. Online-Recherchen
umfassen meist das Einholen von Informationen iiber das 6ffentliche Auftreten
der Organisation im Internet, d.h. deren Standort, Organigramm, Hierarchie, Lei-
tungsebenen usw. Personliche Evkundschaftungen im Feld konnen Informationen
zu Raum, Zuginglichkeit, Anordnung usw. geben. Bei der Einholung erster Infor-
mationen iiber das Arbeitsfeld der SupervisandInnen lassen sich Supervisorlnnen

von intuitiven Erfassungsverfahren leiten (diese sind in Kapitel 5.4. unter dem



5.1. Konstitutive Momente des Supervisionsprozesses — Vom Erstkontakt zur Klarung
des Auftrages

Punkt ,,Intuition” ndher erldutert). Die befragten Supervisorlnnen schilderten die-
se intuitive ErschlieBung des Felds als ein ganzheitliches Wahrnehmen, das durch
den Einsatz aller Sinne und der inneren Bilder gekennzeichnet ist. Dabei lassen
sie die Atmosphére, die Rdumlichkeiten und die Struktur einer Institution auf sich
wirken. Eine Supervisorin dazu: ,,Also, so viel kann man am Anfang schon ab-
lesen, einfach aus der Bezugnahme. Oder, auch ich geh gern in die Rdume und
schau mir das an und auch vom Geruch und wie’s eingerichtet ist, wie sorgfiltig,
wie leicht zugénglich, ist da schon viel abzulesen.”
3. Der Erstkontakt
Der erste personliche Kontakt kann bei Teamsupervisionen direkt im beruflichen
Umfeld der SupervisandInnen stattfinden, ndmlich genau dann, wenn — wie oben
beschrieben — SupervisorInnen erste Erkundungen im Feld machen. Bei Einzel-
supervisionen findet das erste Treffen hingegen in der Praxis der Supervisorlnnen
statt. In jedem Fall lassen sich SupervisorInnen schon vorab erste Probleme schil-
dern oder es ergibt sich in einem Gespréich der Beschluss, auch tatsédchlich mit-
einander arbeiten zu wollen. Der Ubergang von Erstkontakt zu Kontrakt gestaltet
sich flieBend und ist durch keine klare Grenzziehung gekennzeichnet. Komponen-
ten von beiden Prozessschritten kdnnen ineinandergreifen.
4. Der Kontrakt

Das Herzstiick der Auftragskldrung ist der eigentliche Kontrakt, der oftmals auch
mit dem Begriff des ,,Contracting” umschrieben wird. Beim Kontraktieren wer-
den in erster Linie finanzielle Angelegenheiten geklirt. Uberdies ist es aber auch
unerlésslich, ein Ziel zu erarbeiten und den Rahmen des Supervisionsprozesses
abzustecken. Im Verlauf des Prozesses soll es dann moglich sein, an einem ge-
meinsamen Ziel zu arbeiten. Der Grundstein fiir eine gelungene Arbeit wird also
schon mit dem Kontrakt gelegt. Die befragten SupervisorIlnnen berichteten davon,
dass sie die Erwartungen an den Supervisionsprozess von Seiten der KlientInnen
zu Beginn aufnehmen, wozu die Erfassung der eigentlichen Problemlage zahlt und
welche Ziele damit verbunden werden. D.h., was verdndert werden soll und kann.
Die Moglichkeitskomponente steht dabei im Vordergrund. Erwartungen und Ziele
sollen realistisch und damit erreichbar sein. Dabei wird auch ein Aushandlungs-

prozess in Gang gebracht, in dem geklart wird, was der/die Supervisorln leisten
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kann und welche Erwartungen nicht durch Supervision erfiillt werden kdnnen.
Es wird von Beginn an darauf Acht gegeben, welche Moglichkeiten der oder die
Einzelne im Arbeitsumfeld hat (Position) und darauf hingewiesen, welche Wiin-
sche bzw. Ziele daher erreicht werden kénnen und welche Problemlagen nicht
oder nicht zur Génze gedndert werden konnen (Utopie-Realitét). Eine Supervi-
sorin beschreibt diesen Aushandlungsprozess anhand ihrer Vorgehensweise bei
Arbeitsprobe 1B (siche Anhang), indem sie zu Beginn die Erwartungen an den
Supervisonsprozess von Seiten der SupervisandInnen aufnimmt. Dabei ist es ihr
auch wichtig zu erfahren, woran sie eine Losung des Problems festmachen. Des
Weiteren wiirde sie darauf achten, dass gemeinsam realistische Ziele erarbeitet
werden. Diesem Prozess rdumt sie eine grofle Bedeutung ein, indem sie sagt: ,,Da
wiirden wir uns wahrscheinlich ziemlich ausfiihrlich damit beschéftigen”.

In einem weiteren Schritt gehen Supervisorlnnen so vor, dass sie erste Uberle-
gungen zum passenden Beratungsformat anstellen, denn nicht immer ist Super-
vision das geeignetste Mittel. Andere Beratungsformate wie Coaching oder auch
Leitungssupervision, Entspannungsiibungen und &hnliches, konnen fiir die Pro-
blemlage der Supervisandlnnen als passender erscheinen. Bei der Wahl des ge-
eigneten Beratungsformats entscheiden sich Supervisorlnnen anhand ihres ersten
Eindrucks, den sie in der Begegnung mit ihren KlientInnen und deren Erzidhlun-
gen gewinnen konnten. Dabei beziehen Supervisorlnnen eigene Gedanken, Ge-
fithle und Stimmungen, die sie im Gespriach mit ihren SupervisandInnen hatten,
mit ein. Zudem sind Supervisorlnnen bemiiht, die Wahl des Beratungsformats und
der Interventionsform an die Supervisandlnnen anzupassen. Dies erfordert von
den Supervisorlnnen die Féhigkeit zur Intuition, Improvisation und Flexibilitat
(siche 5.4).

Wie die befragten Supervisorlnnen berichteten, kann es wéhrend des Kontrakts
hilfreich sein, bei Teamsupervisionen die Leitung in den Prozess miteinzubezie-
hen (zu den Settings sieche Kapitel 2). Sie schildern ihre eigenen Erfahrungen mit
dem Einbezug der Leitung und dass diese oftmals ausschlaggebend war, um ein
Problem im SupervisandInnenfeld aufzulosen. Die Einbeziehung der Leitungs-
ebene in den Supervisionsprozess kann auf unterschiedlichen Wegen bewerkstel-

ligt werden: Zum einen konnen sie direkt in die Supervisionssitzungen eingeladen
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werden, zum anderen in Austausch mit dem/der Supervisorln treten. Wesentlich
dabei ist, dass zuvor die SupervisandInnen ihr Einverstdndnis dazu abgeben miis-
sen und sich auf einen der Wege einigen. Darin zeigt sich, dass SupervisandIn-
nen orientiert gearbeitet wird, was einer flexiblen Ausrichtung bedarf. Alle der
interviewten Supervisorlnnen gaben an, sich aus einem wesentlichen Grund fiir
die Einbeziehung der Leitung zu entscheiden. Dieser liege ihrer Ansicht nach an
ihrer Einschétzung des bisherigen Prozesses. Wenn sie diesen ohne Einbezug der
Leitung als unldsbar einschétzen, ziehen sie diese hinzu. Dahinter stehe des Weite-
ren der Gedanke, dass der Handlungsspielraum dadurch fiir die SupervisandInnen
erweitert werden kann, denn nur die Fiihrungsebene ist in der Position, struktu-
relle Rahmenbedingungen fiir die MitarbeiterInnen zu dndern. Wenn die Leitung
nicht miteinbezogen werden kann, weil es nicht gewiinscht ist oder Klientlnnen
ihre Problematik aufgrund eingeschriankter Handlungsmoglichkeiten auf struktu-
reller Ebene (in Hierarchie weiter unten) nicht &ndern kdnnen, zielt die Arbeit der
Supervisorlnnen auf , Hilfe zur Selbsthilfe oder ,,Psychohygiene” ab. Damit ist
gemeint, dass sie mit Supervisandlnnen oftmals Strategien entwickeln, wie die
SupervisandInnen die Probleme an die Leitung weitergeben konnen, sodass die
Leitung zur Losung beitragen kann. Es wird versucht, Hilfestellungen und Stra-
tegien zu bieten, mit dem jeweiligen Problem umzugehen, das nicht grundlegend
verandert bzw. beseitigt werden kann.

Wihrend des Supervisionsprozesses denken Supervisorlnnen immer die System-
strukturen ihres Klientlnnensystems mit, da unterschiedliche Systemlogiken Ur-
sache fiir Probleme sein konnen. Vor allem zu Beginn stellt das ein wichtiges
Hilfsmittel dar. Einerseits, damit man sich dariiber im Klaren ist, wer in welcher
Position ist, da man je nach Position mehr oder weniger verdndern kann. Anderer-
seits wird danach oftmals entschieden, wer in den Supervisionsprozess einbezogen

wird und wer nicht (siche 5.3.4).

5.1.2 Bestiindiger Zielabgleich oder das Bemiihen um
Aktualisierung

Die bei der Kontraktierung festgelegten Ziele werden im Verlauf des Supervisionsaktes

immer wieder neu aufgerollt, um abzukléren, ob diese Ziele noch aktuell sind oder ver-
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worfen werden konnen und somit durch andere ersetzt werden. Ob ein Ziel tiberhaupt
erreicht werden kann, héngt von der Zieldefinition, die eingangs vereinbart wurde, ab.
Auch personliche wie finanzielle Ressourcen beeinflussen die Erreichung von Zielen.
Daher ist es notwendig, zu Beginn realistische, umsetzbare Ziele zu vereinbaren und, um
diese nicht aus den Augen zu verlieren, immer wieder abzugleichen. Ein Abgleich der
Ziele bedeutet, die anfangliche Einschédtzung der Supervisorlnnen, ob der gewiinschte
Soll-Zustand mit den zur Verfligung stehenden Mitteln iberhaupt erreicht werden kann,
zu iiberpriifen. Aber auch im Verlauf des Supervisionsprozesses (siche Abbildung 5.1) ist
es notwendig, immer wieder darauf zuriickzukommen, ob man noch am richtigen Weg ist
und dass womdglich nicht alle Teilziele oder das Gesamtziel zu hundert Prozent erreicht
werden konnen. Eine Supervisorin meinte, dass sie zur Veranschaulichung der Teilziele
mit Hilfe von Skalen arbeite, anhand derer sich die SupervisandInnen orientieren konnen
und die auch ihr ein Bild bieten, wie diese den bisherigen Prozess einschitzen. Anhand
dieser Einschitzung konne sie dann wieder ein gemeinsames Ziel feststecken, das in wei-
teren Schritten erarbeitet werden soll. Eine weitere Befragte nannte einen anderen Fall,
bei dem sie das von den KlientInnen gewiinschte Ziel nicht zur Génze erreichen konn-
te, da die SupervisandInnen ohne die Unterstiitzung der Fiihrungsebene ihre Situation
nicht &ndern konnten. So kann es eben auch lediglich ein Ziel sein, eine Verbesserung
des Ist-Zustandes zu erwirken und keine génzliche Verédnderung oder gar Beseitigung
des Ist-Zustandes, wenn die Fiihrung nicht am Prozess mitgestalten mochte oder bereit

ist, Erarbeitetes spéter umzusetzen (sieche 5.3.4).

Um das gewlinschte und vereinbarte Ziel zu erreichen (positiver Abschluss), ist es
ausschlaggebend, immer wieder eine Metaebene (Vogelperspektive) einzunechmen, um
zu erkennen, ob man das gemeinsame Ziel auch noch immer anstrebt. Auch die Riick-
sprache mit den SupervisandInnen, d.h. die stete Ermittlung, was das Problem ist, das
verdandert werden soll, hilft, das Ziel im Blick zu behalten. So lisst es sich vermeiden,
dass man am Ende glaubt, am Ziel zu sein, von SupervisandInnen aber Gegenteiliges
zu horen bekommt. Eine befragte Supervisorin schildert den Prozess der Riickschau wie
folgt: ,,Also, ich sehe meine Aufgabe schon darin, dass Menschen, die kommen und
sagen, ich hab dieses und jenes Anliegen, Problem, Vorhaben, mit ihnen auch immer
wieder zuriickzuschauen, ob es das noch ist, ob wir noch auf dem Weg sind, ob sie dar-

auf schon eine Antwort bekommen haben, oder ob sich auch ihre Frage gedndert hat.”
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Wahrend des gesamten Supervisionsprozesses ist es also notwendig, dass Supervisiorln-
nen sich an den SupervisandInnen und ihren Sichtweisen und Bediirfnissen orientieren
und sich immer wieder auf diese ,,einpendeln® (ndhere Erlduterungen unter Punkt 5.3.3).
Sogenannte ,,Zwischenbilanzen® erfordern ein hohes Mal} an Flexibilitit (Punkt 5.4.4)
von Supervisorlnnen. Das Ziel kann sich im Laufe des Supervisionsprozesses immer
wieder verdndern, d.h. neu definiert werden und das verlangt Supervisorlnnen einer-
seits ein hohes Mal} an Offenheit, Kommunikationsfahigkeit und Empathie, anderseits

Anpassungsfahigkeit und Flexibilitdt ab (siche Kapitel 5.4).

5.1.3 Wenn sich unsre Wege trennen. Zum Abschluss eines
Supervisionsprozesses oder das Verfolgen eines positiven
Ausgangs

Die zu Beginn des Supervisionsprozesses stattgefundene Kontraktierung, bei der Pro-
blem, Ablauf, Ziel und Kosten zwischen Supervisorln und SupervisandIn vereinbart
werden, bestimmt mafigeblich den Ausgang bzw. Abschluss des Supervisionsprozes-
ses. Um einen positiven Abschluss zu erreichen sind viele Faktoren entscheidend. Zum
einen, ob die anfangliche Sympathie auch im nachhinein noch bestehen blieb und so
miteinander gut gearbeitet werden konnte. In Féllen, in denen Supervisorlnnen ihrer
Intuition (genaue Ausfithrungen dazu unter 5.4.1) nicht geniigend vertraut haben und
so ein Auftrag angenommen wurde, der besser abgelehnt hétte werden sollen, kann es
allerdings zu einem Abbruch kommen und so der Prozess negativ ausgehen. Eine sol-
che Entscheidung, die beim Erstkontakt gefdllt wurde, den Supervisorlnnen aber erst
spater bewusst wird, kann daher den Ausgang des Supervisionsprozesses nachhaltig be-
einflussen. Zwei der befragten Supervisorlnnen beschreiben dezidiert eine solche Si-
tuation, in der sie zu spét erkannt haben, dass sie personlich bzw. als Person nicht zu
dem Team oder der anderen Person gepasst haben. Sie hitten schon beim Erstkontakt
ein eher diffuses, nicht stimmiges Gefiihl gehabt, aber sich dann trotzdem fiir den Auf-
trag entschieden. Diese Unstimmigkeit bzw. Disharmonie mit den Klientlnnen sei dann
im Laufe des Prozesses fiir sie wieder spiirbar geworden und dieser sei dann auch nicht
positiv abgeschlossen worden. Ein anderer Supervisor erzihlt von einem Erlebnis mit
einem Team, das sich beim Erstkontakt fiir ihn entschieden hatte, er aber aufgrund sei-

nes Geflihles, dass sie nicht zusammenpassen wiirden, ablehnte. Diese hitten dann ihre
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ernsthafte Erleichterung dariiber bekundet, da sie die ,,Sympathie” ebenfalls nicht ver-
spiirten, es allerdings nicht ausgesprochen hatten. Die authentische und ehrliche Art und
Weise des Supervisors habe ihn fiir sie allerdings wieder sympathisch gemacht, weshalb
sie dann doch mit ihm arbeiten wollten. Er lehnte dann trotzdem ab. Dieses Fallbeispiel
verdeutlicht, wie erleichternd und produktiv eine solche Ehrlichkeit mit den eigenen
Empfindungen und intuitiven ErschlieBungen fiir einen guten Supervisionsprozess ist.
Hitte er den Auftrag schlussendlich trotzdem angenommen, wére der Prozess mit aller

Voraussicht nicht gegliickt.

Zweiter ausschlaggebender Punkt fiir ein Gelingen des Supervisionsprozesses ist ein
umsetzbares Contracting, d.h. es miissen Ziele vereinbart werden, die auch umsetzbar
bzw. erreichbar sind. Wéhrend all dieser Beziehungsprozesse, die beim Contracting zwi-
schen SupervisorIn und SupervisandIn ablaufen, ist ein hohes Maf3 an Offenheit im Sinne
eines ehrlichen und authentischen Kommunikationsstils von Seiten der SupervisorInnen
erforderlich. D.h. Supervisorlnnen sind gefordert, ihre ersten intuitiven Eindriicke bzw.
Annahmen von Beginn an zu kommunizieren, damit ein Supervisionsprozess bis zu sei-

nem Ende positiv verlaufen und damit gelingen kann.

Die befragten SupervisorInnen fiihrten einen gelungenen Prozess auch auf das Mo-
ment der ,, Freiwilligkeit* von Seiten der SupervisandInnen zuriick. Nur wenn dieses
gegeben sei, konnen sie sicher davon ausgehen, dass SupervisandInnen auch bereit sind,
zu der Losung ihres Problems aktiv in den Supervisionseinheiten beizutragen und diese

spéter in ihrem beruflichen Alltag umzusetzen.

Ebenso vielfiltig wie die Bedingungen fiir einen gelungenen Supervisionsprozess
sein konnen, sind auch die Griinde fiir einen Abbruch. Sie manifestieren sich zumeist
auf der Beziehungsebene. Damit ist gemeint, dass Affekte und Wertesysteme von Su-
pervisorlnnen und SupervisandInnen zu unterschiedlich sein und sich damit im Wege
stehen konnen. Etwa konnen zu unterschiedliche Norm- und Wertvorstellungen oder
ethische und politische Differenzen dazu fiihren, dass ein gemeinsames Arbeiten nicht

gelingen kann.

Aber auch die personliche und affektgeleitete Involviertheit in einen Supervisions-
prozess kann es verhindern, die notige Distanz zu den SupervisandInnen zu bewahren,

um neutral und wertfrei zu agieren. So beschreibt eine befragte Supervisorin einen Fall,
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den sie bearbeitete und nur mit Miih’ und Not 16sen konnte. Ihre KlientInnen, ein Team
aus SozialpddagogInnen, schilderte ihr in jeder Sitzung das gleiche Problem: Thre Ar-
beitsbedingungen seien unzureichend, um an der anstrengenden Arbeit auch Freude zu
verspliren und in einem Ausmal belastend, dass diese nicht mehr bewiltigbar erscheine.
Da die interviewte Supervisorin selbst viele Jahre als Sozialpddagogin titig war, erhoffte
sie mehr Tatendrang und Verdnderungswille von ihren ,,Kolleglnnen”. Diese, so stell-
te sich dann erst recht spit heraus, wollten jedoch nicht {iber ihre konkreten Probleme
aus dem Arbeitsumfeld sprechen, um diese zu bewiltigen, sondern wollten zu ihrem
Arbeitsumfeld in einer Art und Weise Abstand finden, die sich darin duf3erte, dass sie
»~Entspannung” bei der Supervisorin suchten. Erst als die befragte Supervisorin bereit
war, sich selbst aus ihrer beruflichen Vergangenheit, Involviertheit und ihren damit ver-
bundenen Anspriichen zu 16sen, konnte der Supervisionsprozess positiv abgeschlossen

werden.

Uberdies kénnen fiir das Nicht-Erreichen des Zieles strukturelle Bedingungen, wie
ein festgeschriebenes Kontingent an Supervisionsstunden, oder personliche Bedingun-
gen, wie unzureichende Verbalisierungsfahigkeit und Reflexionsfahigkeit der Supervi-
sandInnen, ausschlaggebend sein. So berichtet ein befragter Supervisor etwa davon, dass
zwei Klienten nicht in der Lage waren, miteinander angemessen zu kommunizieren und
dazu libergingen, ihr Problem auf einer korperlichen Ebene auszutragen. Diese Supervi-
sion habe er als gescheitert erlebt, da die zwei Supervisanden zu wenig bis gar keine Ver-
balisierungsfahigkeit mitbrachten und zudem der Einbezug der Leitung als Richtinstanz
keine Abhilfe schaffen konnte. Der befragte Supervisor nannte das Wissen um die Fa-
higkeiten und Wissensbestidnde der KlientInnen, wie z.B.: Verbalisierungsfahigkeit, eine
wesentliche Grundvoraussetzung, damit ein Prozess gelingen kann. Dieser Umstand, so
der Supervisor, werde oftmals von Supervisorlnnen unterschatzt. So ist es auch ein we-
sentliches Kriterium zum Gelingen eines Supervisionsprozesses, ob Supervisorlnnen die

Féhigkeiten und Missstéinde von Klientlnnen erkennen und mit diesen umgehen.

Die Ursachen, welche die befragten Supervisorlnnen fiir einen negativen Abschluss
identifizierten sind also sehr vielfiltig, ebenso ihr Umgang mit diesen. Wie mit dem
Scheitern eines Supervisionsprozesses umgegangen wird, ist insofern eine wichtige und
spannende Frage, da sie ein Phdnomen beleuchtet, an dem Supervisorlnnen wachsen

konnen, sofern sie dazu bereit sind.
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In erster Linie steht der Wunsch nach Klarheit iiber die Ursachen des Scheiterns.
Supervisorlnnen wollen erfahren, was fiir den Abbruch ausschlaggebend war und was
SupervisandInnen von ihnen fiir einen positiven Abschluss erwartet hitten. Daher su-
chen Supervisorlnnen nach dem Abbruch, oder méglichst noch in der letzten Einheit,
das Gesprach mit den SupervisandInnen. Diese abschlieBende Aussprache kann Raum
fiir Reflexion (siehe 5.4.) bieten und ermoglicht es Supervisorlnnen, Feedback zu be-
kommen, mit dem sie weiterarbeiten konnen. Das Feedback ist fiir SupervisorInnen in-
sofern wichtig, als sie dadurch Riickmeldung iiber mogliche Missstinde bei der Auf-
tragskldrung oder dem Zielabgleich erhalten. Vielleicht wurden verschiedene Rahmen-
bedingungen eingangs unberiicksichtigt gelassen oder nicht gesehen. Womoglich hétte
man im Verlauf des Prozesses das eine oder andere Mal mehr Riicksprache halten sollen,

um den gemeinsamen Prozess nicht aus dem Auge zu verlieren.

Alle befragten Supervisorlnnen wiesen eine klare Differenzierung bei den unter-
schiedlichen Settings auf. Sie berichteten davon, dass je nach Setting ein anderer Ab-
schluss des Gesamtprozesses stattfinde. Allen gemeinsam ist die gemeinsame Riick-
schau auf die anfangs vereinbarten Ziele, den Verlauf des Prozesses und das Einholen
von Feedback (Evaluation). Bei der Lehrsupervision ist allerdings das zeitliche Aus-
maf an Stunden bzw. Sitzungstermine im Vorhinein klar geregelt und gewissermaB3en
begrenzt, da diese nicht verlédngert werden. In der Lehrsupervision geht es den Lehr-
supervisorlnnen in erster Linie nicht darum, selbst Riickmeldung iiber Missstéinde oder
Gelungenes zu erfahren, sondern Thren LehrsupervisandInnen ihre Einschitzung der Po-
tenziale, Féhigkeiten und Entwicklungsmoglichkeiten miindlich wie schriftlich zu tiber-

mitteln.

Der Abschluss bei Einzelsupervison gestaltet sich in einer anderen Art und Weise.
Da das Stundenausmaf} zu Beginn von den KlientInnen festgelegt, gegen Ende aber auch
erweitert werden kann, liegt das Ende der Supervision in ihrem Ermessen. Die Entschei-
dung, wann ein Prozess abgeschlossen werden soll, hingt dabei meist von zeitlichen wie

okonomischen Ressourcen der SupervisandInnen ab.

Wieder ein anders Bild des Abschlusses zeigt sich bei Teamsupervisionen. Dabei
hat sich gezeigt, dass den befragten Supervisorlnnen die Zwischenbilanzen als ein we-

sentliches Grundarbeitsmittel dienen, d.h. im Verlauf des Prozesses wird in Abstdnden
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von den KlientInnen Feedback tliber den bisherigen Arbeitsprozess eingeholt und darauf
aufbauend auch ein Ende des Prozesses abgesteckt. Damit wird erst im Verlauf des Pro-
zesses deutlich, wann dieser beendet sein wird. Gerade bei Teamsupervision gaben die
Befragten an, ausfiihrliches und differenziertes Feedback einholen zu wollen, da dieses

Setting fiir viele eine herausfordernde Aufgabe sei.

5.2 Rahmenbedingungen des Supervisionsprozesses
oder die Identifikation ,,intervenierender
Variablen”

5.2.1 Geschlecht

Der Mensch ldsst sich in zwei Geschlechter trennen, die Frau und den Mann. Mit dieser
Dichotomie werden oftmals geschlechtsspezifische Handlungsweisen und Eigenschaf-
ten verbunden, die biologisch begriindet werden. Demnach sollen Frauen schlechter in
Mathematik sein, als Ménner, und diese wiederum schlechter im Zuho6ren oder in der
Kindererziehung. Ich folge in meiner Untersuchung hingegen konstruktivistischen An-
sitzen,’anhand derer es sich verstehen lésst, dass solche geschlechtsspezifischen Eigen-
heiten nicht in der Natur der Geschlechter verankert sind, sondern durch unser Handeln
konstruiert. So lésst sich zwischen dem biologischen Geschlecht als ,,sex” und dem Ge-
schlechtskonstrukt als ,,gender” unterscheiden. Wir sind demnach nicht von Natur aus
unterschiedlich, sondern die unterschiedlichen geschlechtsspezifischen, gesellschaftli-
chen Normen und Werte, die in einem Frauen- oder Mannerbild angelegt sind, werden
uns von Kindesbeinen an vermittelt. Frauen und Méanner werden durch Sozialisations-
prozesse erst zu Frauen und Ménnern, d.h. in Familie, Kindergarten, Schule usw. werden
Verhaltensweisen erlernt, die als spezifisch ,,weiblich” oder ,,mannlich” gelten. Daher
weisen Frauen und Ménner auch eine unterschiedliche Korpersprache auf. Was deutlich
werden sollte, ist, dass geschlechtsspezifische Unterschiede erlernt werden und nicht in

unserem biologischen Geschlecht angelegt sind (West, Zimmerman, 1991).

Nun kann, wie ich anhand der Analyse der Daten erkannt habe, das jeweilige Ge-

‘u.a. West, Zimmerman, 1991; Goffman, 1994; Hagemann-White, 1988; Gildemeister, Wetterer,
1992. Zur Einfiihrung in den Konstruktivismus, sieche: Lindemann, 2006; Collin, 2008; von Ameln, 2004.
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schlecht Einfluss auf die Zusammenarbeit von Superviorln und SupervisandIn haben.
In seiner je eigenen Dynamik kann es Auswirkungen sowohl auf die Gestaltung, als
auch den Vollzug des Supervisionsprozesses nehmen. So etwa, wenn es zwischen den
Geschlechtern zu einer ,,Anziehung” im Sinne von Attraktivitdt kommt (dazu auch Barg-
her, Marth 2000, 68). Ein befragter Supervisor schilderte so einen Fall und machte da-
mit deutlich, dass dieser Umstand dazu fiihren kann, dass sich einer der Arbeitspartner
in ein besseres Licht zu riicken gedenkt und dadurch Problemlagen nicht erkennen und
aufdecken kann. So verschleiert dieser Umstand den Blick auf das tatséchlich zu 16sen-
de Problem und dessen Bearbeitung und Losung ist erheblich eingeschriankt. Sieht man
von dem eben geschilderten konkreten Phdnomen ab, lassen sich noch weitere Faktoren
ausfindig machen, die eine unbewusste Geschlechterdynamik bergen. Zu nennen wéren
etwa Vorurteile, Denkmuster, Ubertragungen, Erwartungen und Kommunikationsmus-
ter, die die Wahrnehmung und den Umgang mit dem je anderen Geschlecht bestimmen

konnen.

Geschlechterrollenkonflikte sind allerdings nicht allein auf die SupervisorIn- Super-
visandIn- Ebene beschrinkt. Auch innerhalb anderer Settings, wie der Team- oder Grup-
pensupervision, hat das Geschlecht Einfluss auf die Zusammenarbeit (dazu auch Barg-
her, Marth 2000, 67f.). Die Geschlechterkomponente und die damit verbundenen Kon-
flikte konnen auch im bestehenden Arbeitsfeld der Klientlnnen eine zentrale Position
einnehmen und gerade in Teamsupervisionen eine entscheidende Rolle spielen. Eine be-
fragte Supervisorin beschreibt, dass sie sich iiber die Komponente ,,Geschlecht” in ihrer
Arbeit stets bewusst sein muss, da sie ihre beraterische Tétigkeit stark mitbestimme. So
frage sie die SupervisandInnen in Teams auch des 6fteren dezitiert, ob es fiir sie einen
Unterschied mache, ob sie in diesem Team ein Mann oder eine Frau sind. Ein anderer
befragter Supervisor stellte seinen Umgang damit wie folgt dar: ,,Ich wiirde sehr stark
schauen, was es auf der Ebene Mann-Frau auslost, was ich da wahrnehm’, etc. welche
Bedeutung das einfach hat in der Gestaltung dieses Beratungsfalles”. Das Bewusstsein
iiber mogliche Geschlechterrollenkonflikte und Geschlechterdynamiken ist fiir viele Su-
pervisorlnnen entscheidend fiir die Strukturierung ihres jeweiligen Falles, leitet sie in der
Erschliefung eines Problems und hilft ihnen, einen besseren Umgang mit Konflikten zu

finden.
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5.2.2 Sympathie

Neben der Einflussgrofe ,,Geschlecht” bestimmt ein weiterer Faktor mafigeblich die Ge-
staltung des Supervisionsprozesses: Sympathie. Die befragten Supervisorlnnen berich-
teten davon, dass vor allem der Erstkontakt, d.h. das erste Sehen in der Praxis oder das
,,Horen” am Telefon, fiir sie entscheidend sei, ob sie sich dafiir entscheiden, einen Fall
zu bearbeiten oder nicht. Fiir die Entscheidungsfindung eines ,,Ja” oder ,,Nein” gaben
sie an, sich stark vom ersten Eindruck leiten zu lassen. Dieser ist von zwei unterschied-
lichen Faktoren bestimmt: Auf der einen Seite das fachliche Interesse am Beruf, das
ein befragter Supervisor folgendermalen beschreibt:,,Ich hab immer da so das G’fiihl,
eigentlich is es a interessanter Job, den der macht oder die macht, des hitt’ I eigent-
lich a gern gmocht amal. Und ob des jetzt Polizist is, oder Krankenschwester, oder im
Labor (...)”. Auf der anderen Seite ist neben dem fachlichen Interesse jenes Phanomen
angesprochen, das nicht steuerbar ist: die Sympathie. Ausschlaggebend, ob man einen
Auftrag annimmt oder ablehnt, so die Befragten, sei vor allem die Sympathie am jewei-
ligen Gegeniiber. Diese Sympathie wurde von den befragten Supervisorlnnen mit den
Worten ,,wir passen/oder passen nicht gut zusammen” oder ,,bei der/dem fiihlt man sich
wohl” oder ,,da bin ich die/der Richtige” umschrieben. Eine befragte SupervisorIn dazu:
,»Was manchmal a is, aber des is eigentlich dann oft am Anfang, dass ma einfach doch
nicht so gut zusammenpasst oder so, ahm, wobei des klirt si meis- also des is eigentlich

nach dem Vorgesprach.”

Interessant erscheint mir nicht nur die Tatsache, dass die Befragten angaben, ,,fach-
liches Interesse” und ,,Sympathie” miisse fiir sie bestehen, um einen Fall aufzunehmen,
sondern auch, dass der Faktor ,,Sympathie” jenen des ,,fachlichen Interesses” beeinflus-
sen kann. Damit ist die EinflussgroBe ,,Sympathie” auf den Supervisonsprozess ange-
sprochen. Die gefragten Supervisorlnnen gaben an, bei hoher Sympathie, jedoch gerin-
gem fachlichen Interesse, den Auftrag trotzdem anzunehmen. ,,Sympathie” konne damit
das fehlende oder geringe fachliche Interesse kompensieren. So lieBe sich nun schlieBen:
Je mehr ,,Sympathie” Supervisorlnnen auf zwischenmenschlicher Ebene verspiiren, des-
to eher steigt auch das Interesse auf sachlicher Ebene. Zudem sprachen die Befragten
davon, dass Sympathie den Grundstein einer guten Arbeitsbasis zwischen ihnen und

den SupervisandInnen darstellt. Eine gelungene Arbeitsbasis scheint auch in Hinsicht
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auf einen erfolgreichen Verlauf des Supervisionsprozesses von Vorteil, da sich auf ei-
ner solchen Grundlage leichter Vertrauen zu den KlientInnen gewinnen lisst. Uberdies
hilft sie dabei, authentisch aufzutreten und den SupervisandInnen das Gefiihl der Wert-
schitzung, Anerkennung und des ,,Ernst genommen werdens” zu vermitteln und damit

zu einer gelungenen Beziehungsdynamik beizutragen.

5.3 Handlungs- und Verfahrensweisen von
SupervisorInnen im Supervisionsprozess

Mit der zweiten Auswertungsphase wurde ein Prozess eingeleitet, indem zunehmend su-
pervisionsspezifische Handlungs- und Verfahrensweisen in den Fokus genommen wur-
den, die einen wesentlichen Einblick in die Ausgestaltung des Supervisionsprozesses
seitens der SupervisorInnen brachte. Es gelang herauszuarbeiten, wie Supervisorlnnen
zu Annahmen tiiber die Problemlage und deren Bearbeitung gelangen und in welcher spe-
zifischen Art und Weise sie dabei vorgehen. Zudem konnten Ansétze dazu gefunden wer-
den, welche Fihigkeiten und Wissensbestinde dafiir von Néten sind. Uberdies konnten
Strategien zu Wahl und Einsatz von Interventionen identifiziert werden, die im Kontext
des Gesamtprozesses verortet wurden. Des Weiteren zeichnete sich ein Spannungsfeld
von Orientierung und Anleitung ab, das SupervisorInnen in ihrer Arbeit bewiltigen miis-
sen. Das Konzept des ,,Spannungsfelds” wurde fiir den weiteren Forschungsverlauf rich-
tungsweisend und so auch verstérkt fiir das weitere Sampling genutzt. Das Konzept des
»supervisorischen Dreiecks” gab schlussendlich Einblick in die Beziehungsgestaltung
und wesentliche Wissensbestinde von Supervisorlnnen, die es ihnen ermdglichen, die
Beziehung im Dreieck bewiltigen zu kdnnen. In diesem Kapitel sollen die aus der Ana-
lyse gewonnenen Ergebnisse nun ausfiihrlich dargelegt werden. Zuvor soll allerdings
Platz fiir ein ,,theoretisches Grundgeriist” sein, das hilft, die gewonnenen Ergebnisse in

dessen Kontext zu setzen und so zu diskutieren.

Um die supervisionsspezifischen Handlungs- und Verfahrensweisen entsprechend
erldutern zu konnen, erachte ich es als sinnvoll, detailliert auf Béhles Ansatz des ,,er-
fahrungsgeleiteten, subjektivierenden Arbeitshandeln” (2002a; 2002b; 2004; 2009) ein-
zugehen und diesen ausfiihrlich darzulegen. Bohles Ansatz soll hier dargestellt werden,

weil er mit meinen Ergebnissen korrespondiert bzw. es erlaubt, die Ergebnisse meiner
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Untersuchung in einem theoretischen Rahmen zu reflektieren und einzuordnen.

Bohles empirische Untersuchungen zu erfahrungsgeleitet-subjektivierendem Arbeits-
handeln haben deutlich gemacht, dass sich dieses durch ein Zusammenspiel von ,,Erfah-
rungswissen”, sinnlich-koérperlicher Wahrnehmung, subjektivem Empfinden und men-
talen Prozessen kennzeichnen lisst. Ein wesentliches Merkmal subjektivierenden Han-
delns ist die sinnlich-korperliche Wahrnehmung, die sdmtliche Sinne einschlie3t und
nicht vom subjektiven Empfinden zu trennen ist (Bohle 2009, 78; 2002a, 118). Sinnlich-
korperliche Wahrnehmung setzt sich aus Sehen, Horen, Tasten und Riechen zusammen,
die jeweils mit subjektiven Empfindungen verschrénkt sind (ebd. 2004, 46). Bohle be-
schreibt die durch die sinnliche Wahrnehmung auftauchenden Gefiihle als wichtige ,,In-
stanz”, ,,durch die die sinnliche Wahrnehmung reguliert und das sinnlich Wahrgenom-
me subjektiv interpretiert werden” (2009, 78). Sinnliche Vorstellungen und Bilder iiber
mogliche Gegebenheiten konnen so hervorgerufen werden. Dabei spielen mentale Pro-
zesse eine entscheidende Rolle, da sie unmittelbar auf die sinnliche Wahrnehmung be-
zogen sind. Sie realisieren sich in Assoziationen und deren Verkniipfung mit subjektiven
Erfahrungen und der je konkreten Situation. Es sind Prozesse, in denen ,,unterschiedli-
che frithere Ereignisse herangeholt, iibereinandergelegt, verdichtet und auch Differen-
zen zwischen der aktuellen Situation und bisherigen Erfahrungen festgestellt werden”
(ebd. 2009, 79). Mentale Prozesse und sinnliche Wahrnehmung wirken in der Situation
und bestimmen unmittelbar das praktische Handeln. Das situationsgebundene, prakti-
sche Handeln verlauft nicht nach planméBig-rationalen Richtlinien, sondern im Sinne
eines explorativen, herantastenden Vorgehens. Dies schlieit sowohl einen dialogisch-
interaktiven Umgang mit Personen, als auch ein subjektives Nachvollziehen von deren

Handlungen und Erzidhlungen mit ein (ebd. 2002a, 119).

Erfahrungsgeleitet-subjektivierendes Arbeitshandeln lésst sich durch drei Kompo-
nenten klar vom planméBig-rationalen Handeln trennen. Die drei Komponenten sind:
das Denken, die sinnliche Wahrnehmung und der Umgang mit Arbeitsmitteln wie auch
die Beziechung zu ihnen (Bo6hle 2004, 45). Im Gegensatz zu planmaBig-rationalem Han-
deln ist das erfahrungsgeleitet-subjektivierende Handeln in Situationen, die komplex und
nicht vorhersehbar sind, von Vorteil, um die Komplexitét der Situation zu verringern und
das Problem zu bewiltigen. Das Nicht-Planbare verlangt also Handlungsweisen, die sub-

jektive Faktoren wie Gefiihle und Empfindungen, Improvisieren und Entscheidungen
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,-aus dem Bauch heraus” einschlieen (Bohle 2004, 37).

Wie sich in meiner Untersuchung zeigte, sind Supervisorlnnen in ihrer Arbeit bestin-
dig mit unvorhersehbaren Situationen konfrontiert. Jeder Auftrag bringt neue Supervi-
sandInnen und AuftraggeberInnen, die je spezifische Vorstellungen und Problemlagen
mit sich bringen. Keine Supervisionssitzung gleicht der anderen, weshalb sich Super-
visorInnen zunehmend auf ihre Erfahrung und ihre sinnlich-koérperliche Wahrnehmung
stiitzen und diese damit zu ihren wesentlichen Fahigkeiten zihlen (siehe 5.4). ,,Hochqua-
lifizierbare Handlung, wie sie in professionellen Berufen, wie z.B. in (...) Supervison und
Beratung, verlangt wird, ist u.a. dadurch charakterisierbar, dass sie nicht nur Routine-
aufgaben 16sen kann, sondern sich auch in ,komplexen Situationen’ bewihrt, die durch
ungewisse, nicht langfristig vorhersagbare Verldufe, durch Mehrdeutigkeit und Interpre-
tationsbediirftigkeit sowie durch Wert- und Interessenskonflikte geprégt sind” (Altrich-
ter 2008, 269). Auf die Frage, was ihr an ihrem Beruf als Supervisorin besonders gefalle,
antwortete eine befragte Supervisorin folgendermafien: ,,(...) Und etwas, was mir noch
gefillt, ist, dass ich mich nicht wirklich drauf vorbereiten kann, also das muss ich ein
bisschen erkldren: Ich bin auch Trainerin und was ich da in die Vorbereitung hineinste-
cke, in die Seminare oder so, ist unglaublich. Aber ich tue es immer wieder. Und da
kann i mi zwar gedanklich mal einstellen drauf, wer jetzt kommt oder- und emotional
einstellen aber ich bereite mir nicht vor, wie ist der Fall oder so. Das fallt mir in der
Situation eh ein, wenn zu Beginn, oder wenn er beginnt. Also diese innerliche Vorberei-
tung, nicht nur die innerliche, die fillt fiir mich weg und das is ganz ein wesentlicher,
angenehmer Teil. Ja und es ist eine unmittelbare Geschichte, wo ich Menschen ein Stiick
Weges begleiten kann und das tue, das tue ich wirklich gern.” Zu der Frage, wie sie die
Wabhl ihrer Interventionen gestaltet, antwortet sie: ,,Das ist sehr aus der Situation heraus,
wozu mich auch die Person animiert. Also, i merk, dass ich nicht das gleiche Repertoire
zur Verfligung habe bei allen Personen. Bei manchen wiirde mir nie einfallen, etwas an-
deres als Gespriach zu machen. Und i denk selber manchmal nach, warum des so is. Es

muss etwas zwischen den Personen, zwischen uns sein.”

Diese zwei Interviewpassagen zeigen, was bei allen befragten Supervisorlnnen er-
kennbar war: ihr unmittelbares, situatives Handeln, das sich auf Gefiihle und sinnlich-
korperliche Wahrnehmung stiitzt. Es wird deutlich, dass der Supervisonsprozess ein

vorerst unplanbares Projekt darstellt, das erst im Laufe der Begegnung mit den Su-
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pervisandInnen und Auftraggeberlnnen, ihren je spezifischen Geschichten und Befind-
lichkeiten, an Struktur gewinnt. Supervisorlnnen sind dabei gefordert, mittels sinnlich-
korperlicher Wahrnehmung, ihrer Erfahrung und ihrem ,,Bauchgefiihl” die Problemlage
zu erfassen und auch ihr Gegeniiber und dessen Bediirfnisse wahrzunehmen, um dar-
aufhin die je passende Interventionsform auszuwaihlen. Diese Féhigkeit ldsst sich mit
wachsender praktischer Erfahrung ausweiten. ,,Mit zunehmender Kompetenz orientie-
ren sich Fachleute nicht mehr an Regelwissen, sondern gehen situationsgebunden, inno-
vativ und ganzheitlich vor (...)” (Méller 2001, 96). Das bedeutet, dass Supervisorlnnen,
die in ihrer Arbeit sténdig mit unvorhersehbaren Situationen zu tun haben, die Féhigkeit
besitzen miissen, ihr theoretisches Wissen und Kdnnen, situations-, kontext- und perso-
nenbezogen anzuwenden. Wer erfahrungsgeleitet-subjektivierend handelt, besitzt dem-
nach die Fahigkeit, die Komplexitit von Situationen und Personen zu beriicksichtigen
und in seinem Tun auf diese addquat einzugehen. Die Kompetenz zu erfahrungsgeleitet-
subjektivierendem Arbeitshandeln bezeichnet Bohle (2001) treffend auch als ,,Gefiihls-
wissen”: ,,Experten bringen ihr Erfahrungswissen mit einer hohen emotionalen Beteili-
gung in die Arbeit ein” (Moéller 2001, 96). Supervisorlnnen haben ,,(...) die Fahigkeit,
aus ihren Handlungserfahrungen ,lokales Wissen’ gleichsam auszufillen. Sie bauen ei-
nen speziellen Erfahrungsschatz auf, der ihnen hilft, die Probleme ihres Berufsbereiches

kompetent und situationsbezogen anzugehen” (Altrichter 2008, 270).

5.3.1 Uber die Frage, wie Probleme im Supervisandenfeld
identifiziert und gelost werden — die Bildung von Annahmen

Die Identifikation von Problemen im arbeitsspezifischen Umfeld der SupervisandInnen
geschieht priméir anhand der Erzdhlungen dieser und verlduft in Form eines Zyklus in
drei Schritten. Die Abbildung 5.2 enthélt die drei Schritte, von der Bildung, iiber das
Zurverfiigungstellen bis hin zur Priifung der Annahmen. Hier werden die drei Schritte
in ihrem zyklischen Verlaufsmuster sichtbar. Dem ersten Schritt, der Bildung von An-
nahmen, folgt das Zurverfiigungstellen dieser und im Weiteren das Priifen derselben.
Werden die zur Verfiigung gestellten Annahmen verworfen, kommt es zur neuerlichen
Bildung von Annahmen. Ebenso, wenn die prasentierten Annahmen bestétigt werden.
Dann wird das néchste Problem im SupervisandInnenfeld mittels Annahmen erschlos-

sen. Zur besseren Verstandlichkeit wird das Phdnomen ,,Interventionszirkel”” anhand sei-
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ner drei Phasen nachstehend niher erldutert. Die drei Phasen des Zyklus sind idealtypisch

beschrieben, verlaufen in der Praxis allerdings flieBend.

Bildung v.
Annahmen

Priifung v. Zurverfigungstellen
Annahmen v. Annahmen

Abbildung 5.2: Interventionszirkel: supervisorische Annahmen

Bildung von Annahmen

Schon zu Beginn des Supervisionsprozesses, also wiahrend der Auftragskliarung, entste-
hen in den SupervisorInnen erste Eindriicke liber Auftraggeberlnnen und Supervisan-
dInnen. Diese entstehen in der Auseinandersetzung mit geschilderten Situationen der
SupervisandInnen. Dabei werden auftauchende Gefiihle, Stimmungen und Bilder dazu
verwendet, ein Bild von der Problemlage zu bekommen. Diese ersten Eindriicke wur-
den in diesem Zusammenhang von den interviewten Supervisorlnnen immer wieder mit
den Begriffen ,,Einfall” oder ,,einfallen” umschrieben. Das Wort ,,Ein-fall” macht deut-
lich, dass dieser Prozess kein aktives Tun enthélt, sondern ein passives Phdnomen um-
schreibt. Ein ,,Einfall” kommt plétzlich {iber mich und ich muss in der Lage sein, diesen
zu deuten und in Zusammenhang mit der Person und der jeweiligen Situation zu brin-
gen. So sind ,,Einfélle” nicht bewusst steuerbar und verweisen damit auf die Kompetenz
der Intuition (siehe Kapitel 5.4.1). Die ersten Eindriicke oder ,,Einfélle” verkniipfen Su-
pervisorlnnen mit ihren bereits bestehenden Erfahrungen. Bei der ,, Wahrnehmung” und

»~EBinschitzung” der Klientlnnen greifen Supervisorlnnen auf Erfahrungen aus ihrer bis-
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herigen Praxis zuriick und bauen darauf ihr weiteres Vorgehen auf. Thre Erfahrungen
dienen ihnen dabeli, ihr intuitives Wahrnehmen der Situation und Person zu deuten, was
von ihnen ein hohes Mal3 an Offenheit und Sensibilitit inneren und duBBeren Stimmungen
und Affekten gegeniiber erfordert. Ihr Erfahrungswissen leitet Supervisorlnnen bei der
Generierung eigener Annahmen iiber das Arbeitsumfeld, die Problemlage, die Super-
visandinnen und zu erschlieBende Losungswege. Durch die Verkniipfung von Wahrge-
nommenem, intuitiven Einfallen, Wissen und Erfahrung, werden spezifische Annahmen
iiber die jeweilige Problemlage im SupervisandInnenfeld gebildet, die als Ausgangslage
fiir die weitere Beratungsarbeit dienen. Eine befragte Supervisorln dazu: ,,Naja, was da-
zu gehort ist die Geschichte die gebracht wird, (I:Mhm) wie ich diese Person wahrnehme

in dem, was sie erzdhlt. Dann, meine Erfahrungen, meine Gefiihle und meine Intuition”.

Zurverfiigungstellen der Annahmen

Der zweite Schritt ist die Prasentation der gebildeten Annahmen. Damit ist gemeint, dass
Supervisorlnnen ihre Annahmen den SupervisandInnen zugédnglich machen und sie Ih-
nen fiir die Problemldsung zur Verfiigung stellen. Supervisorlnnen kdnnen unterschied-
lichste Hilfsmittel und Wege wéhlen, um ihre Annahmen zu prisentieren. Die Wahl der
Hilfsmittel und Moglichkeiten der Prisentation scheinen von ganz unterschiedlichen
Faktoren abzuhéngen. Zum einen ist es ihnen mdglich, auf objektivierbares Wissen zu-
riickzugreifen, damit erlerntes Wissensgut abzurufen und dadurch ein ihnen geeignetes
Hilfsmittel auszuwéhlen. Zum anderen scheint die Wahl, auf welchem Weg eigene An-
nahmen dargelegt werden, von den Vorlieben der Supervisorlnnen und deren Erfahrun-
gen in ihrer bisherigen Beratungstitigkeit abzuhédngen. Zudem wurde deutlich, dass die
Auswabhl auch durch das Bild oder den intuitiven Einfall der SupervisorInnen iiber die
SupervisandInnen beeinflusst werden. Je nachdem, wie Supervisorlnnen ihr Gegeniiber
wahrnehmen und einschétzen, wahlen sie die ihrer Ansicht nach passendste Mdglich-
keit, ihre Annahmen transparent zu machen. Mogliche Wege des ,,Sichtbarmachens der
eigenen Annahmen” sind das Arbeiten mit Metaphern, direktes Ansprechen oder kon-
krete Materialien wie das Brett (u.4.). Diese machen sichtbar, dass es sich beim Schritt
des Zurverfiigungstellens schon um konkrete Interventionsformen handelt. Diese wer-
den in Punkt 5.3.2 niher erldutert. Bei der Prasentation geht es darum, seine Annahmen

nachvollziehbar und damit verstidndlich zu machen. Die Supervisandlnnen sollen ein
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Bild davon bekommen, wie der/die SupervisorIn die Problemlage sieht. Gleich welchen
Weg oder welche Intervention die Supervisorlnnen fiir das Zurverfiigungstellen der An-
nahmen wéhlen, agieren sie damit transparent und ehrlich. Sie geben Einblick in ihre
Gefiihls- und Gedankenwelt. Der nachstehende Schritt der ,,Priifung der Annahmen”
wird hier als eigenstidndiger Vorgang beschrieben, ist in der Praxis jedoch nicht génzlich
vom Zurverfiigungstellen der Annahmen zu trennen. Die Prasentation der Annahmen

zielt auf die Priifung der Annahmen ab und steht mit dieser in engem Zusammenhang.

Priifung der Annahmen

Der nun erlduterte Schritt macht die Orientierung an den SupervisandInnen deutlich, da
diese, nachdem sie iiber die konkreten Annahmen ihrer Supervisorlnnen erfahren ha-
ben, dazu Stellung beziehen konnen. SupervisandInnen steht es bei diesem Schritt des
Supervisionsprozesses frei zu sagen, ob sie die jeweiligen Annahmen akzeptieren oder
ablehnen. Tritt der Fall ein, dass ein/e SupervisandIn die prisentierten Annahmen als
nicht passend empfindet und daher ablehnt, wird sie auch der/die Supervisorln verwer-
fen und erneut in sich hineinhdren, um neue Annahmen zu generieren. Dass sich Super-
visorlnnen auf Neues einstellen und nicht auf festgefahrenen Schienen haften bleiben,
macht ihre Féhigkeit zum flexiblem Umgang mit den eigenen Annahmen deutlich (siehe
5.3.2). Werden die zur Verfiigung gestellten Annahmen hingegen bestitigt, kann damit
weitergearbeitet werden. Der Vorgang des Priifens der eigenen Annahmen macht deut-
lich, dass Supervisorlnnen erschlossene Annahmen mitteilen und offenlegen und damit

fiir eine gute Zusammenarbeit mit ihren Klientlnnen Sorge tragen.

5.3.2 Die Qual der Wahl — wie Interventionsformen gew:ihlt und
eingesetzt werden

Die hier zu nennenden supervisionsspezifischen Handlungs- und Verfahrensweisen be-
ziehen sich auf die Wahl und den Einsatz von Interventionsformen. Interventionen sind
jene Mafinahmen, die Supervisorlnnen ergreifen, um den Supervisonsprozess in Gang zu
bringen und aufrecht zu erhalten. Eine wichtige Intervention, um zu Annahmen iiber das
Arbeitsumfeld und die Organisationsstruktur sowie damit einhergehende Problemlagen
der SupervisandInnen zu erhalten, ist das Stellen von Fragen. Fragen dienen nicht nur der

Informationsgewinnung und der Generierung von Annahmen, sondern auch dazu, diese
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zu priifen und gegebenenfalls neue zu entwickeln. Fragen sind jedoch keine Interven-
tionsformen, die sich lediglich auf den Beginn des Supervisionsprozesses beschrianken,
sie lassen sich beliebig oft einsetzen und strukturieren das Handeln der SupervisorIlnnen
wiahrend des gesamten Supervisionsprozesses. Supervisorlnnen schaffen mit der Inter-
ventionsform der Frage aber auch ein Klima des Vertrauens und der Ehrlichkeit und
konnen damit Missverstdndnissen vorbeugen oder diese beseitigen. Fragen konnen zu
einem offenen und vertrauenswiirdigen Kommunikationsklima beitragen, wenn sie mit
Bedacht eingesetzt werden. Der oder die Fragende steuert den Supervisionsprozess und
kann damit auf Probleme und Losungen hinweisen oder Reflexionsprozesse in Gang
bringen. Fragen konnen allerdings auch als einschriankend oder bedrohlich wahrgenom-
men werden. Das Wissen um den geeigneten Einsatz von Fragen ist fiir Supervisorlnnen

daher zentral und entscheidend fiir ihren Erfolg als Beraterln.

Ein weiteres, hier ebenfalls zu nennendes Phdnomen, welches fiir Supervisorlnnen
gewissermalien Ritualcharakter hat, stellt die transparente Darstellung von Problemla-
gen und potentiellen Lésungsmoglichkeiten dar. Dabei bedienen sich Supervisorlnnen
ebenfalls unterschiedlicher Interventionsformen. Die Art und Weise des Intervenierens,
sowie der bewusste Einsatz von Interventionsmitteln sind grundlegende Handlungs- und

Verfahrensweisen fiir das Gelingen eines Supervisionsprozesses.

Jede Intervention ist ein Eingriff in das Beziehungsgeschehen zwischen SupervisorIn
und SupervisandIn und zugleich in das externe Supervisandensystem, das von Supervi-
sorlnnen physisch getrennt ist. Interventionen bewirken in beiden Systemen Verénde-
rungen und sind daher immer zweckgerichtet. Gleich ob sie bewusst oder unbewusst
zur Anwendung gebracht werden, haben sie Auswirkungen auf Zukiinftiges. Das kann
andere Sichtweisen auf ein Phdnomen sowie die darauf folgenden Handlungsverénde-
rungen oder damit einhergehende Handlungserweiterungen fiir SupervisandInnen mit-
einschlieBen. Zweck des Einsatzes supervisorischer Interventionsformen ist es demnach,
in einem ersten Schritt das durch Intuition ,,erahnte” Problem der SupervisandInnen eben
diesen transparent und verstdndlich zu machen. Dabei kdnnen verschiedene Interventi-
onsmittel wie Metaphern, Symbole, Aufstellungsarbeit etc. zum Einsatz kommen. Da-
hinter steht die Aufgabe der Supervisorlnnen, ihren Supervisandlnnen neue Wege und
Losungsmoglichkeiten zu eroffnen, um diese in die Lage zu versetzen, ihre berufliche

Problemlage selbststindig zu klidren. Sie iibernehmen dabei eine leitende Rolle, indem
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sie die Gesprachsfiihrung bzw. -anleitung steuern, Fragen stellen und zur Reflexion an-

regen.

5.3.3 Uber den Zwiespalt supervisorischer Pflichten —
Unterstiitzung in arbeitsplatzspezifischen Konflikt- und
Problemsituationen

Die zu Beginn durchgefiihrte explorative Phase der Analyse, in der das erste Interview
mit einer 32-jahrigen Supervisorin sehr intensiv, offen und zum Teil schon axial ko-
diert wurde, machte deutlich, dass Supervisorlnnen in einem Spannungsfeld zwischen
,»Orientierung an SupervisandInnen” auf der einen Seite und ,,Anleitung der Supervisan-
dInnen” auf der anderen Seite stehen. Dieses Spannungsfeld wirkt in hohem Male auf
die Ausgestaltung des Supervisionsprozesses durch die Supervisorlnnen. Zudem nimmt
es Einfluss auf Handlungen der Supervisorlnnen und tragt dazu bei, dass sie zahlrei-
che Strategien der Situations- bzw. Problembewiltigung entwickeln. Diese sind auf un-
terschiedliche Art und Weise darauf gerichtet, den potentiellen Konflikt, der dadurch
entsteht, tendenziell aufzulosen bzw. zu bewiltigen. In der Folge wurde die Beschaffen-
heit der Konflikte der Supervisorlnnen moglichst genau herausgearbeitet und Strategien
der situativen Bewiltigung zu identifizieren versucht. Es wurden unterschiedliche Be-
wiltigungsstrategien von Supervisorlnnen sichtbar, die alle im Spannungsfeld zwischen
Orientierung und Anleitung stehen. Da das Konzept des ,,Spannungsfeldes” schon von
Beginn an fiir den weiteren Forschungsverlauf richtungsweisend war, soll es nachste-

hend néher dargestellt werden.

Die erste zu nennende supervisionsspezifische Handlungs- und Verfahrensweise im
Rahmen des Konzepts ,,Spannungsfeld”, ist jene der Unterstiitzung und Hilfe in Konflikt-
und Problemsituationen, d.h. in Situationen, in der SupervisandInnen fiir ihre spezifische
Problemlage von ihren Supervisorlnnen (aufgrund der etablierten Beziechungskontinui-
tat im Dreieck, siehe Punkt 5.3.4) erwarten, dass diese sie unterstiitzen. Dabei wenden
Supervisorlnnen verschiedenste Verfahrensweisen an, die nun kurz dargestellt werden
sollen. Supervisorlnnen versuchen in erster Linie einen vertrauten Rahmen zu schaf-
fen, der es den SupervisandInnen ermdoglicht, ihre Sicht auf das vermeintliche Problem
zu erldutern und darzulegen. Auf diese Weise erhalten SupervisandInnen die Mdglich-

keit, ihre Meinungen und Sichtweisen zu den Problemen zu duflern. Supervisorlnnen
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nehmen die dargestellten Erlebnisse ihrer SupervisandInnen erstmals wertfrei auf und
vermitteln diesen damit, dass sie diese ernst nehmen. Die Arbeit der Supervisorlnnen
erlaubt es den Supervisandlnnen zudem, mit ihren Problemen fertig zu werden bzw.
einen anderen Blick auf diese zu gewinnen. Zusammenfassend kann daher gesagt wer-
den, dass Supervisorlnnen ihren Klienten in arbeitsspezifischen Problemlagen helfen,
da sie unter anderem dazu bereit sind, ihr Gegeniiber ernst zu nehmen und sich in seine

problembehaftete Lage zu versetzen.

Es ist Supervisorlnnen aufgrund sozialkognitiver Dispositionen (Erpenbeck 2007)
moglich, die Bediirfnisse ihrer Klientlnnen wahrzunehmen. Diese Fahigkeit garantiert,
dass SupervisorInnen aufgrund der Personen- und Kontextwahrnehmung erkennen kon-
nen, wann sich SupervisandInnen in Mangelsituationen befinden. Die Kontextwahrneh-
mung, d.h. die Interpretation der Situation, ist insofern von Relevanz, als sie verdeutlicht,
dass eine ,,reine* (psychologische) Rollen- bzw. Perspektiveniibernahme nicht ausreicht,
um tatséchlich festzustellen, ob sich eine SupervisandIn in einer Mangelsituation befin-
det und damit spezifische Bediirfnisse hat. Erst der Situationskontext gibt schlussendlich
Aufschluss iiber die Gesamtsituation und lisst Supervisorlnnen erahnen, welche Erwar-
tungen die SupervisandInnen an sie stellen. Folglich kann man sagen, dass Superviso-
rInnen, die die Fihigkeit zur Personen- und Kontextwahrnehmung!® aufweisen, dazu
im Stande sind, die Bedeutungen zu antizipieren, die spezifische Situationen fiir ihre in
Bedringnis geratenen KlientInnen haben. Bei meinen Gesprachspartnerlnnen schienen
alle der vier befragten SupervisorInnen iiber diese sozial-kognitive Féhigkeit — im Sinne

der entsprechend gut ausgebildeten Perspektiveniibernahme — zu verfiigen.

Eine andere Handlungs- und Verfahrensweise von Supervisorlnnen, die das ,,Span-

nungsfeld” charakterisiert, das sie bewailtigen miissen, ist die Anleitung des Prozesses

OWie bereits deutlich wurde, gehe ich nicht davon aus, dass es eine ,,reine” Rolleniibernahme oh-
ne die Beriicksichtigung von Kontextfaktoren gibt. Als ein psychologisch-analytisches Konstrukt hat es
wohl so manch eine/n psychologisch orientierte/n Forscherln davon abgehalten, den Situationskontext
mit zu beriicksichtigen. Mit meiner Betonung des Situationskontexts bei der Rolleniibernahme schlief3e
ich an die Arbeiten von Mead (1993) und Dewey (2007) an. Unter dem von Mead gefassten Begriff des
taking the role of the other” wird die ,,Antizipation des situationsspezifischen Verhaltens des Anderen*
verstanden (Joas 1992, 252). Dewey (2007, 179) beschreibt den Begriff des Verstehens, als jenen Vorgang,
der beinhaltet, ,,sich in seinem eigenen Verhalten so auf das Verhalten des anderen zu beziehen, dal} die
Teilnahme an gemeinsamen, beide einschlieBenden Unternehmen moglich ist.” Die Bedeutung, die Ak-
teurlnnen einer Situation zuschreiben, wird konsequent-handlungstheoretisch als Konsequenz (bzw. die
Antizipation einer Konsequenz) von in Situationen zu Bewusstsein kommenden ,,Ereignissen® gefasst
(Dewey 2007, 178ft.).
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oder das Hinfithren zu bestimmten Zielen. IThre Aufgabe ist es, neben der ,,Orientierung
und Wahrnehmung der SupervisandInnen”, den gesamten Supervisionsprozess zu leiten
und ihm Struktur zu verleihen. ,,.Die Aufgaben der Supervisorlnnen beziehen sich auf
alltagsweltliches und psychoanalytisches Verstehen und Handeln sowie auf die Durch-
setzung und Aufrechterhaltung der Situationsdefinition, d.h. er lenkt die Aufmerksam-
keit der Supervisanden auf die anstehenden Aufgaben und auf fiir deren Losung wichtige
Perspektiven (...)” (Moller 2001, 104). Damit befinden sie sich in einer widerspriichli-
chen Situation, die viel ausgleichendes, diplomatisches Geschick verlangt. Denn dieser
Prozess verlangt zwar einerseits, die Wiinsche und Bediirfnisse der SupervisandInnen
wahrzunehmen, gewissermallen zu erspiiren und diesen gerecht zu werden, indem In-
terventionen und Handlungsweisen auf diese abgestimmt werden, andererseits ist mit
ihrer beruflichen Rolle auch die Erwartung verbunden, dass sie aktiv Hilfestellung ge-
ben und die dargelegte berufliche Problemlage zu 16sen im Stande sind. Dabei geraten
Supervisorlnnen oftmals in eine Art ,,Vermittlerrolle* zwischen Supervisandlnnen und

Vorgesetzten oder anderen Beteiligten im Arbeitsumfeld (siehe Punkt 5.3.4).

Die Anleitung der SupervisandInnen zur Problemlosung erfolgt im Sinne der ,,Be-
gleitung”, d.h. sie steuern den Prozess, aber immer in Orientierung/Anlehnung an die
SupervisandInnen. Diese Art der Begleitung kann sich als dul3erst schwierig erweisen, da
Klientlnnen das Ziel vorgeben, und Supervisorlnnen miissen dieses Ziel ansteuern und
erreichen. Sie steuern auf ein Ziel zu, das primér nicht ihr eigenes ist, miissen jedoch in
der Lage sein, dieses zu erfassen und ihre Supervisandlnnen am Weg dorthin schrittwei-
se zu begleiten. Dabei machen Supervisorlnnen sich selbst ein Bild von der Problemlage
und auch, wie diese tendenziell aufgeldst werden kann. Die Vermittlung der Sichtweise,
die sie vom Problem haben und das Darstellen eines anzubietenden Losungsweg, sind
entscheidende Schritte, zwischen Orientierung und Anleitung zu bestehen und damit
den Prozess bestmoglich zu bewerkstelligen. Dadurch wird ein Aushandlungsprozess in
Gang gesetzt, der dazu beitragt, dass Supervisorln und Supervisandln ein gemeinsames
Bild von der Problemlage herstellen und einen Losungsweg erarbeiten. Diesen Losungs-
weg steuert primir der/die SupervisorIn mittels Interventionen. Leuschner (2007, 18) be-
zeichnet das Finden eines gemeinsamen Losungswegs auch als ,,Findungsprozess”, der
nicht auf eine reine Problemiibergabe beschrinkt ist, sondern das eigentliche Problem

und dessen Bearbeitung innerhalb der Beziehung zwischen Supervisorln und Supervi-
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sandIn/AuftraggeberIn erst gefunden werden muss. Wiirde ein/e Supervisorln sich aus-
schlieBlich an dem Bild der Problemlage der Supervisandln orientieren, wére seine/ihre
eigentliche Aufgabe verfehlt. Ebenso, wenn Supervisorlnnen das geschilderte Problem
ihrer Supervisorlnnen nicht ernst nehmen und negieren wiirden und ausschlieBlich ihrem

eigenen Bild der Situation folgen wiirden, kdnnten sie ihre Aufgabe nicht erfiillen.

Wie passt die Orientierung an den SupervisandInnen mit der direktiven Handlung
(Hinleiten zur Problemldsung) zusammen? Hier treffen zwei Gegensitze aufeinander,
die zu einem Supervisionsabbruch fithren konnen. In diesem Spannungsfeld konnten die
Zwischenbilanzen eine wesentliche Rolle spielen, um einerseits immer mit den Supervi-
sandInnen abzukldren, ob sie noch am richtigen Weg sind und andererseits die Richtung
vorzugeben und zu leiten. Mdller (2001) hat in ihrer Untersuchung zu ,,guter Supervi-
sion” gezeigt, dass Supervisorlnnen in der Funktion von LehrerInnen sind und zu ihren
SupervisandInnen in einem asymmetrischen Verhéltnis stehen. ,,Um die Beziehungs-
gestaltung zur Supervisonsgruppe jedoch nicht allzu asymmetrisch werden zu lassen,
scheint es forderlich zu sein, die Haltung des Ringens einzunehmen (...)” (311). Das
»Ringen” kann mit dem Konzept der ,,Orientierung an den SupervisandInnen”, welches
ich in meiner Untersuchung aus den Daten gewonnen habe, verglichen werden. Beide
Konzepte beinhalten die Vorgehensweise der Supervisorlnnen, den Prozess einerseits
wie ein/ Lehrerin zu fiihren und andererseits dabei die Klientlnnen und ihre Bediirfnis-
se immer im Blickfeld zu haben und auf diese einzugehen. Bei allen vier interviewten
Supervisorlnnen konnte ich die Féhigkeit, mit dem beschriebenen Spannungsfeld best-

moglich umzugehen, erkennen.

Supervisorlnnen stellen jedoch auch Anspriiche an ihre Klientlnnen. So etwa, was
deren Fihigkeiten in den Bereichen Reflexion, Kommunikation und Eigeninitiative an-
belangt. Konnen SupervisandInnen sich gezielt ausdriicken, ihr Verhalten reflektieren
und sind bereit, von sich aus an ihrer Situation und ihrem Verhalten zu arbeiten, konnen
Supervisorlnnen besser mit ihnen arbeiten und so den Supervisionsprozess effektiver

(Schnelligkeit und positive Zielerreichung) abschlief3en.

Zusammenfassend lésst sich also Folgendes sagen: Supervisorlnnen unterstiitzen,
trosten, helfen usw., weil sie iiber eine arbeitsspezifische Beziehung zu ihren KlientInnen

verfiigen, die ihre Interaktionen ,,zusammenhilt”. Dabei versuchen die Supervisorlnnen,
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ein ,,Prinzip der Parteilosigkeit zu praktizieren, dessen wesentliches Element Koope-
ration ist. Wie wir oben, bei der Aufzdhlung der unterschiedlichen supervisionsspezi-
fischen Verfahrensweisen gesehen haben, befinden sich SupervisandInnen aufgrund di-
verser arbeitstechnischer Umsténde oft in Mangelsituationen. Sie haben Bediirfnisse und
Wiinsche, die gestillt und befriedigt werden miissen, stehen in Konflikt mit anderen Ar-
beitskolleglnnen oder Vorgesetzen. Um den Supervisandlnnen Losungsmoglichkeiten
mit auf den Weg geben zu kdnnen, etablierten sich, wie oben ersichtlich werden konnte,
spezifische Verfahrensweisen, damit diese den Missstand wieder auftheben kénnen und

damit Besserung erzielt werden kann.

5.3.4 Die Systemstruktur und die Beziehung im supervisorischen
Dreieck

Einige supervisionsspezifische Handlungs- und Verfahrensweisen seien hier noch an-
gesprochen, die im Kontext des supervisorischen Dreiecks stehen. Zum besseren Ver-
stdndnis sei zu Beginn das System des supervisorischen Dreiecks néher erlautert. Mit
dem supervisorischen Dreieck ist ein Zusammenschluss verschiedener Positionen im
Supervisonsprozess gemeint, die unterschiedliche Interessenslagen, Problemlagen und
Aufgabenbereiche teilen. Das Dreieck, auch Triade genannt, setzt sich aus SupervisorIn,
SupervisandIn und AuftraggeberIn bzw. Institution (Mesoebene) zusammen. Als Vertre-
terlnnen einer Organisation gelten Fiihrungs- bzw. Leitungskrifte, deren Funktion und
Beitrag im supervisorischen Dreieck nicht minder wichtig ist als die beiden anderen Po-
sitionen im Dreieck, wie sich spéter noch zeigen wird. Ganz im Gegenteil, ,,heute ist die
Institution Erste im Dreieck; (..) denn ohne Kldrung des inhaltlichen und finanziellen

Rahmens beginnt keine Supervision” (Leuschner, 2007, 17).

Die Auftragskldrung ist daher ein unabdingbares Moment des Supervisonsprozes-
ses, da sich dabei entscheidet, ob es zu einem Einbezug der Leitung kommt (Triade),
oder ob die Supervision nur zwischen SupervisandIn und SupervisorIn vollzogen wird
(Diade). ,,Der Kontakt zur Leitung ist gerade zu Beginn der Supervisionarbeit wich-
tig, um die Besonderheiten der Institution kennenzulernen und Vorstellungen iiber das
Profil der Einrichtung, das nicht unwesentlich durch Leitungspersonen gepragt wird, zu

erkunden” (Moller 2001, 294). Die Herstellung des Dreiecks kann auf unterschiedlichen
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Wegen erfolgen. Die Leitung kann, sofern sie es wiinscht, einerseits direkt in die Super-
visionseinheiten einbezogen werden, oder aber von der/dem SupervisorIn {iber die The-
men informiert werden, nachdem die Anonymitdt im Vorhinein sichergestellt worden
ist. Jedenfalls sind Wiinsche des Teams und die Problematik an sich ausschlaggebende
Faktoren, die Leitung in die Supervision zu holen oder nicht. Generell ist es sinnvoll,
die Leitung miteinzubeziehen, weil so die meisten Verdnderungsmoglichkeiten inner-
halb einer Supervision gewéhrleistet werden. Denn nur die Leitung, die sich in einer

Machtposition befindet, kann interne Strukturen der Organisation verdndern.

Supervisorlnnen geraten dabei oftmals in ein Spannungsfeld zwischen Supervisan-
dInnen und deren Vorgesetzten. Dabei scheint es notwendig, die eigene Uberparteilich-
keit zu bewahren und darauf zu achten, sich nicht auf eine Seite zu schlagen und die
eigene Rolle dabei zu verleumden. Supervisorlnnen miissen unterschwellige Rollen-
zuweisungen und Identifikationsangebote erkennen und diese durch den Aufbau einer
Beziehung zu beiden Partnern im Dreieck, die durch fachliches Wissen und Vertrau-
en hergestellt werden kann, ersetzen. ,,Ausdruck einer nicht gelungenen Triangulation
stellt z.B.: die Bewiltigung durch Biindnisbildung mit den (vermeintlich) Méchtigen,
den Trégern, den medizinischen Direktoren etc. dar” (Mdller 2001, 297). Die Rolle der
Supervisorlnnen besteht also nicht darin, sich einer der Parteien génzlich anzuschlieBen
oder als Sprachrohr zwischen den beiden Parteien zu fungieren, sondern primér darin,

eine geeignete Kommunikationsbasis zwischen allen Parteien im Dreieck zu schaffen.

Die befragten Supervisorlnnen definierten ihre Rolle als BeraterInnen im Dreieck
als eine Art ,,Vermittlerrolle”, die, wie sich zeigte, auch die Gefahr der ,,Zweckentfrem-
dung” birgt. Dieses Phanomen wurde zuvor schon kurz angedeutet und soll nun in seiner
empirischen Ausgestaltung néher erldutert werden. Wie die interviewten Supervisorln-
nen aus ihrer Praxis berichteten, konnte es vorkommen, dass sich mit der Zeit von Seiten
der KlientInnen und AuftraggeberInnen unterschwellige Erwartungen an sie abzuzeich-
nen begannen. Diese Erwartungen duflerten sich meist darin, dass eine der Parteien ver-
suchte, sie auf ihre Seite zu ziehen oder es als ,,natiirlich” voraussetzte, dass diese auf ih-
rer Seite stiinden. Sie erwarteten gewissermalflen ein klares ,,Fiir” und ,,Gegen” von ihren
Supervisorlnnen. Aber nicht nur die Parteilichkeit fiir ein Team oder eine Einzelperson
konnen die Beziehung im Dreieck belasten, auch andere unterschwellige Erwartungen

seitens der KlientInnen an die Supervisorlnnen, wie ein bestimmtes Vorgehen und die
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Wahl eines bestimmten Settings, oder die Art und Weise, wie ein Problem gelost werden
soll, kann dazu fiithren, dass Supervisorlnnen zweckentfremdet werden, d.h. fiir etwas
anderes eingesetzt werden, als es ihrer Aufgabe im Grunde entspricht. Ein befragter Su-
pervisor schildert dazu einen Fall, bei dem ihn die Fiithrungsebene kontaktierte, mit dem
Auftrag, ein Team zu supervidieren. Als er die Problemlage mit dem Leiter besprach,
meinte dieser, dass er sehr unzufrieden mit der Arbeit seiner Belegschaft sei. Der Super-
visor wollte wissen, wie oft und auf welche Weise er seine Unzufriedenheit dem Team
mitgeteilt habe. Dieser antwortete damit, dass er es ihnen noch nicht gesagt habe und sie
ja aus diesem Grund supervidiert werden sollten. Der befragte Supervisor erkannte die
Zweckentfremdung seiner Arbeit und besprach dies in aller Offenheit mit dem Leiter.
Dies ist nur ein Beispiel von vielen, das zeigt, dass unterschwellige Rollenzuschreibun-
gen und Erwartungen an SupervisorInnen herangetragen werden, die erkannt und geklart
werden miissen, damit die Beziehung im Dreieck von Respekt geprégt sein kann, was ein
gutes Arbeiten erst ermdglicht. Denn nur durch ein gutes Beziehungsgefelcht im Drei-
eck kann Vertrautheit und eine gute Arbeitsgrundlage zwischen KlientInnen, Leitung

und Supervisorln entstehen.

Supervisorln

SupervisandIn AuftrageberIn

Abbildung 5.3: Das supervisorische Dreieck

Systemstrukturen und deren Funktion im Dreieck

Das Wissen um bestimmte Organisationsstrukturen und deren Logiken ist eine Grund-
voraussetzung fiir supervisorisches Handeln. Supervisorlnnen verfiigen iiber dieses ex-
plizite Wissen und konnen auf dieses jederzeit zuriickgreifen. Vor dem Hintergrund die-
ses Wissens iiber Organisationsstrukturen gestaltet sich der Supervisionsprozess. D.h.,

wissen Supervisorlnnen {iber Systemstrukturen und kdnnen dieses Wissen in ihrer prak-
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tischen Arbeit umsetzen, strukturieren sie in ihrem Umgang damit Ausrichtung und Aus-
gang des Gesamtprozesses. Es ist ein Moment, das bereits im Erstkontakt zur Anwen-
dung kommt, wenn Informationen iiber die Organisation eingeholt werden und geklért
wird, wer der Auftraggeber ist. Beim Kontrakt nimmt dieses Wissen, neben Faktoren
wie der Bereitschaft der Leitung zur Mitarbeit bzw. dem Einverstidndnis der Supervisan-
dInnen, Einfluss darauf, wer in den Supervisionsprozess ein- oder ausgeschlossen wird
und inwieweit die Problematik gelost werden kann. Das Wissen um die Funktionsweisen
einer Organisation als System mit seinen spezifischen Subsystemen, strukturiert wesent-
lich den Supervisionsprozess. Oft ist nur die Leitungsebene ist in der Lage, Anderungen
auf struktureller Ebene vorzunehmen. Daher wird versucht, die Leitung in die Supervisi-
on einzubeziehen, weil so die groBtmogliche Anderung und Umstrukturierung vollzogen
werden kann. Jedes Subsystem hat andere Aufgaben, Zustandigkeiten und einen enger
oder weiter gefassten Handlungsspielraum, so kann das Leitungssystem (Fiihrungsebe-
ne) groBeren Einfluss auf die Arbeitsweise und die Arbeitsbedingungen von anderen
Subsystemen (Organisationsmitglieder, Arbeiter) nehmen. Je nach Setting herrschen an-
dere Systemstrukturen vor (unterschiedliche Systemstrukturen in Einzel- oder Teamsu-
pervision). Jedes System muss zu Beginn mit seiner eigenen Logik betrachtet werden,
um Gemeinsamkeiten und Differenzen der beiden herausfiltern zu kénnen. Diese Diffe-
renzen konnen Konflikte sichtbar machen, welche nur dann sichtbar werden, wenn die
Logiken der verschiedenen Systeme getrennt voneinander betrachtet werden. Das Ziel
hierbei ist eine Anndherung und in weiterer Folge eine Konsensbildung. So prognosti-
ziert auch Mdoller: ,,Neben seiner psychotherapeutisch-psychiatrisch-psychosomatischen
Perspektive braucht [der Supervisor] systemisch-organisationssoziologisches Wissen”

(2001, 291).

Das Mitdenken der Systemstruktur ist wichtig, weil es die Wahl der weiteren Inter-
ventionsformen bestimmt. Wahrend der Supervision sind sich Supervisorlnnen dariiber
gewahr, alle Systeme der SupervisandInnen (Fiihrungsebene, Kollegen, Arbeit/Organi-
sation) gedanklich zu erfassen, um mogliche Konflikte zwischen oder innerhalb der Sub-
systeme zu erkennen. Das Gesamtsystem, bestehend aus Person, Arbeit, Okonomie lisst
sich anhand dreier Ebenen darstellen: Mikroebene (Mensch) — Mesoebene (Organisati-
on) — Makroebene (Gesellschaft). Der Schwerpunkt von Supervision hat sich von der

Person, hin zu externen Faktoren verschoben, wie etwa auch die Orientierung am Markt,
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um dort bestehen zu kénnen. Okonomische Aspekte miissen von den Supervisorlnnen
mitgedacht werden, da sie groen Einfluss auf die Arbeitssituation der SupervisandInnen
haben. Die externen Faktoren bestimmen die Nachfrage und das Angebot von Supervi-

sion (siche Auftragsklarung).

Prozessphasen Handlung Rahmen/Einfluss
Auftragsklarung Bildung des supervisori- | Sympathie
¢ Kontaktaufnahme schen 24 Geschlecht
Bildung von Annahmen
e Informations-
gewinnung Zurverfiigungstellen
der Annahmen
o Erstkontakt
Priifung
e Kontrakt
Zielabgleich Intervention Sympathie
Uberpriifung des Geschlecht
supervisorischen A
Abschluss Intervention Sympathie
e positiv Bestandigkeit des /A Geschlecht
o negativ Zwiespalt(Auflosung,
Bestand)

Abbildung 5.4: Konstitutive Momente des Supervisionsprozesses mit den spezifischen
Handlungs- und Verfahrensweisen, die dabei zur Anwendung kommen.

5.4 Zum kompetenten Handeln von SupervisorInnen

Wie schon zu Beginn des Kapitels 5 vermerkt, sollte die dritte Auswertungsphase dazu
dienen, aus den beschriebenen Handlungs- und Verfahrensweisen der Supervisorlnnen
besondere Fahigkeiten und Kenntnisse herauszuarbeiten, die die supervisionsspezifische
Arbeitsweise kennzeichnen. Aus den bisher identifizierten Handlungs- und Verfahrens-
weisen konnte ein bestimmter Umgang mit Fahigkeiten, Fertigkeiten, Wissen und Mo-
tiven transparent gemacht werden, der auf das kompetente Handeln der Supevisorlnnen

verweist. Sie handeln in einer Weise, die dazu fiihrt, komplexe Situationen zu bewal-
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tigen und Probleme zu 16sen. Dazu greifen sie auf fiinf Bedingungen von Kompetenz
zuriick, die im Folgenden niher erliutert werden sollen. Uberdies soll der in der Analy-
se erhaltene Einblick in den Umgang mit diesen fiinf Bedingungen transparent gemacht
werden. Vorerst werden jedoch noch jene Fragen angefiihrt, die diese Phase der Aus-

wertung weitestgehend leiteten.

Fragen, die im Brennpunkt der dritten Forschungsphase standen, waren:

e Was ist das spezifische Moment supervisorischer Arbeit, das ihr professionelles

Tun kennzeichnet?

e Welche Fahigkeiten und Wissensbestdnde haben Supervisorlnnen und wie gehen

sie mit diesen um?

e Was kennzeichnet supervisorisches Handeln, damit es als kompetent beschrieben

werden kann?

5.4.1 Intuition

Bei der Beantwortung der Frage, welche Fahigkeiten Supervisorlnnen in ihrem beruf-
lichen Handeln bendtigen, um von kompetenten Handeln sprechen zu kdnnen, wurden
an dieser Stelle folgende Erkenntnisse gewonnen: Die Fdhigkeit zur ,, Intuition ” ist eine
Grundvoraussetzung fiir qualitativ hochwertige Beratung und ist damit eine der wich-
tigsten Komponenten supervisorisch- kompetenten Handelns. Da Intuition oftmals als
diffus und unspezifisch verstanden wird, soll hier Platz sein, diesen Begriff in seiner
Gesamtheit zu erfassen und damit verstindlich zu machen. Berne bietet hierfiir erste
Erlduterungen: ,,Eine Intuition ist Wissen, das auf Erfahrung beruht und durch direkten
Kontakt mit dem Wahrgenommenen erworben wird, ohne dass der intuitiv Wahrnehmen-
de sich oder anderen genau erkliren kann, wie er zu der Schlussfolgerung gekommen

ist” (Berne 1991, 36 zit. in Schmid, Hipp, Caspari 1999, 2).

Diese Definition mag vorerst, obgleich ihrer zweifelsohne versuchten Spezifikation
des Begriffs, noch unbefriedigend erscheinen, weshalb nach weiteren Merkmalen von

Intuition gesucht werden muss. Schmid, Hipp, Caspari (1999, 3) versuchen daher, Intui-
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tion mit eigenen Worten zu fassen, indem sie schreiben:,,Intuition meint ein Urteilen'!
iiber Wirklichkeit, ohne daf} der Beurteilende weil, wie er sein Urteil bildet und oft oh-
ne, dafl er in Worten weil3, worin sein Urteil besteht. Die Urteile zeigen sich jedoch in

seinen Handlungen. Intuition kann daher als Handlungswissen bezeichnet werden”.

Angesichts der Tatsache, dass sich Intuition innerhalb der Interaktion zwischen Be-
obachter und Objekt vollzieht, 14sst sich sagen, dass es sich dabei um eine Bildung von
Annahmen iiber Wirklichkeit handelt, bei der der Beobachter selbst nicht in der Lage ist,
zu erkldren, wie er zu diesen Annahmen gekommen ist. Da der Beobachter sein Handeln
darauf bezieht, handelt er in einer Weise, als wiisste er weshalb. ,,Beobachtet er selbst
oder andere dieses Handeln, kann man aufgrund dessen einen RiickschluB [sic!] auf das
Urteil ziehen, das dem Handeln zugrunde liegt” (Schmid et al. 1999, 3). Vor allem in den
Phasen des axialen und selektiven Kodierens wurde deutlich, wie vielschichtig und kom-
plex sich der Vorgang der Annahmenbildung gestaltet und obgleich die befragten Super-
visorInnen nicht erkldaren konnten, wie sie zu ihren Annahmen gelangten, umschrieben
sie diesen Prozess immer mit den Worten: ,,Da ist so ein Gefiihl in mir aufgekommen”,
oder ,,Das ist aus dem Bauch heraus entstanden” usw. Einige konnten ihr Vorgehen klar
umreiflen, indem sie in diesem Zusammenhang von ihren ,,Erfahrungen”, ,,Gefiihlen”,
und ,,Intuition” sprachen. Dies ldsst erkennen, dass sich das intuitive Erschlie3en einer
Situation auch in Worten beschreiben und dariiber reflektieren ldsst. Wie eine befrag-
te Supervisorln treffend schildert, konnen wir mithilfe unseres psychischen Apparates
Beobachtbares bzw. Eindriicke iiber Kérpereindriicke, Ausstrahlung und Ahnlichkeits-
phantasien deuten und somit Annahmen dariiber bilden. Dabei sind alle Sinne beteiligt,
wie Horen, Sehen, Fiihlen, Riechen, Schmecken: ,,(...)Also, drum wiirde ich da einfach
hellhoriger sein, was sie mir bietet. Ob das durch K&rperhaltung, Sprache, Stimme ist,
ah, so quasi mit einer schwebenden Aufmerksamkeit so Signale auch auffangen und da-
mit weiterarbeiten”. Der Vorgang der intuitiven Bildung von Annahmen vollzieht sich

dabei sehr schnell und geht damit direkt in die Handlung tiber.

Intuition hilft Komplexitit zu reduzieren. Sie hilft, in kritischen Situationen hand-

'Die Autoren verstehen unter dem Begriff ,,urteilen” jenen Vorgang, bei dem sich der Beobachter
tiber die Situation bzw. Wirklichkeit ein ,,Bild” verschafft. Demnach teilen die Autoren mein Verstdndnis
von Intuition, verwenden jedoch zu dessen Erkldrung andere Begriffe. Ich behalte meinen Begrift der
intuitiven ,,Annahme”, obgleich er in diesem Zusammenhang mit jenem Begriff des ,,Urteils” der Autoren
iibereinstimmen mag, mir allerdings treffender erscheint.
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lungsfihig zu bleiben, da sie unmittelbar Uberschaubarkeit iiber die Situation, die An-
forderung oder das Problem ermdoglicht. Diesen Vorgang hat Heinrich Roth in seinen
Darstellungen der menschlichen Handlung, der ,,Klarungsphase” zugeordnet, die be-
schreibt, wie der Mensch sinnlich Erlebtes zur Bildung eines Werturteils heranzieht.
Dieses wird dann mit Erfahrungen und Wissen in Verbindung gesetzt, um sich ein Bild
iiber die Situation zu verschaffen und um diese folglich bewiltigen zu kdnnen (Roth
1968, 388). Intuition ist in diesem Sinne eine ,.,komplexe Datenverarbeitung zu Infor-
mationen” (Schmid et al. 1999, 3). Allerdings kann nicht davon ausgegangen werden,
dass Intuition immer ,,richtig” ist. Die gebildete Annahme kann ebenso ,,falsch” sein und
ist daher immer kritisch zu hinterfragen. Der Reflexion der eigenen Annahmen iiber die
Wirklichkeit kommt daher eine ungemein hohe Bedeutung zu (siehe 5.4.2). Es hat sich
in der Analyse der Daten gezeigt, dass der intuitiven Bildung von Annahmen iiber die
KlientInnen und deren problembehaftete Situation stets der Schritt des Zurverfiigung-
stellens und Priifens folgt. Die intuitiven Annahmen werden anhand der Wahrnehmung
und der Reaktion der KlientInnen iiberpriift. Auch Schmid et al. konnten zeigen, dass es
des Bewusstseins der Supervisorlnnen iiber die eigenen intuitiven Fahigkeiten bedarf,
damit diese ihre Annahmen zur Verfiigung stellen und priifen konnen. Dazu bedarf es
der Prisentation oder Darstellung der gebildeten Annahmen. Supervisorlnnen arbeiten
aus diesem Grund mit Bildern, Metaphern und Analogien, um ihre intuitiven Annahmen
nachvollziehbar zu machen. Die KlientIlnnen erhalten damit ein ,,Recht zum Korrektiv’:
,,Der Klient erhilt dadurch Korrekturfunktion. Er kann sich der Intuition anschlief3en, sie
anreichern, ablehnen oder differenzieren. Intuitionen helfen also in komplexen Situatio-
nen Uberschaubarkeit herzustellen, miissen aber im kommunikativen Prozess laufend
weiterentwickelt werden” (Schmid et al. 1999, 4). Dazu mochte ich eine Aussage einer
befragten Supervisorin anfiihren, die ihre intuitive Arbeit im Interventionszyklus der
Annahmen treffend beschreibt: ,,Also, ich sehe mich als Eine (...), die auch mal sagt:
‘Da hab ich aber die und die Fantasie dazu’, ahm, oder die auch sagt, wenn ein Gefiihl
auftaucht: Na, da wird mir ganz mulmig, kann das irgendwas mit dem zu tun haben, was
Sie mir da schildern?’. Also, ich achte auch sehr darauf, wie’s mir in der Supervision
geht und gebe das teilweise zuriick. Oder bei manchen gelingt’s mir wirklich, dass Fan-
tasien aufsteigen und wenn ich sie zur Verfiigung stelle, dann passt das oft sehr gut und

sie konnen sich herausholen, was fiir sie der Fokus ist”. Das geschilderte Vorgehen zeigt
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auch, dass SupervisorInnen ihren Klientlnnen ihre ganze Prisenz zur Verfiigung stellen.
Ihnen gewissermalien mit allen Sinnen begegnen und mit Leib und Seele zu Werke ge-
hen, den KlientInnen Losungswege zu vermitteln. Dadurch, dass sie sehr konzentriert
und aufmerksam zuhdren und ,,mit dabei“ sind, sind sie offen und empfanglich fiir die
Bediirfnisse ihrer KlientInnen und kénnen so ein gutes Beziehungsgeflecht aufbauen,

das hilft, gemeinsam Losungswege zu erarbeiten.

Auf die Frage, wie sie zu bestimmten Interventionsformen gelangen, antwortete eine
befragte Supervisorin: ,,Das ist wohl die spannendste Frage, die sie stellen kdnnen, ja!
Also, ich wiirde Thnen jetzt gern sagen, ja, ich habe dies und jenes Konzept und da weil3
ich dann, ich mach das und das. Aber so spielt’s das nicht, na? Weil alle Konzepte, die
ich im Kopf hab, sind sozusagen meine subjektiven Theorien groferer Ordnung, und in
der Situation selber verlass ich mich auf das, was mir aufgrund dessen auch a Stiick weit
intuitiv einféllt, wenn ich genau hinhére, genau hinsehe, wenn mir was auffillt, dass
sich die Person verdndert bei dieser Erzdhlgeschichte. Wenn so Reizworte vorkommen,
wo ich mir denke, wieso sind diese Worte da jetzt drin? Also es ist ein sehr intensives
,Mitdabeisein’ und auf Kleinigkeiten und Unterschiede achten und die anzusprechen und

damit weiterzuarbeiten”.

Wie zuvor schon erldutert wurde, konnen intuitive Annahmen tber die Wahrneh-
mung erschlossen werden. Wahrgenommen werden koénnen die Korpersprache (Mimik,
Gestik), die Klangfarbe der Stimme, die Sprache (welche Worte verwendet werden, bzw.
Betonung). Wie anhand der Interviewpassagen deutlich werden sollte, spielt die Auf-
merksamkeit dabei eine entscheidende Rolle. Aufmerksamkeit heif3t, sich bewusst of-
fen zu halten fiir bestimmte Signale, die von den SupervisandInnen transportiert und
kommuniziert werden (verbal und non verbal). Die intuitiven Bilder dienen den Super-
visorInnen auch dazu, ihren Supervisionsprozess darauthin auszurichten. Dabei werden
intuitive Bilder iiber die Person mit Erfahrungen verkniipft, die Ahnlichkeiten oder Er-
innerungen an eine andere Person auslosen (dazu auch Roth 1968, 388). Somit iibt auch
die Erfahrung Einfluss auf Art und Auspriagung der Wahrnehmung aus. Intuitives Er-
schliefen und Vorgehen zeigt sich wéihrend des gesamten Supervisionsprozesses und ist

somit nicht auf eine Phase im Supervisionsprozess beschriankt.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass Intuition sehr viele Funktionen im Ar-
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beitshandeln von SupervisorInnen hat. Es hilft in erster Linie, Komplexitit zu reduzie-
ren, d.h. auch in veridnderten, unplanbaren, unvorhersagbaren Situationen koénnen Su-
pervisorlnnen aufgrund ihrer Fahigkeit zu Intuition handlungsféhig bleiben und so die
Situation bewaltigen (siche Bohle 2004). ,,Intuitive Kompetenzen bieten die Moglich-
keit, unzureichende, {iberbordende oder sich widersprechende Informationen zu mana-
gen, auch dann, wenn eine rational orientierte Vorgehensweise liberfordert wire” (Han-
sel et al. 2002, 3). Uberdies dient Intuition dazu, sich ein Bild iiber ein Beziehungsfeld
zu verschaffen, indem nonverbale Signale oder diffuse Stimmungen u.v.m. wahrgenom-
men und verarbeitet werden (dazu auch Roth 1968, 371). Dieser Vorgang dient zugleich
der Gestaltung der Beziehung zu den SupervisandInnen und Auftraggeberlnnen. Insge-
samt kann davon aufgegangen werden, dass Intuition innerhalb des Supervisionspro-
zesses bei der Gestaltung, Entscheidung und Problemlosung ein wesentliches Moment
darstellt, wenn rational-planendes Vorgehen an seine Grenzen stof8t. Weshalb Superviso-
rInnen bestimmte Aspekte in ihrer Umwelt intuitiv erschlieSen und andere nicht, mag ein
Zeichen dafiir sein, dass ,,intuitive Prozesse auch Informationen iiber eigene Wertesys-
teme” erkennbar machen, deren Reflexion ungemein bedeutsam ist (Hansel et al. 2002,
5). Des Weiteren sollte deutlich werden, dass wie wir bei Punkt 5.3.4 (Systemstruktur
und die Beziehung im supervisorischen Dreieck) schon sehen konnten, Supervisorlnnen
mittels Intuition die Organisation, in der die zu beratenden KlientInnen beschéftigt sind,
erkunden und sich dabei von ihren ,,Gefiihlen” leiten lassen. Sie verschaffen sich damit
ein Gesamtbild der Organisation, das ihnen hilft, Interventionen zu setzten, die ihnen
aufgrund dessen als geeignet erscheinen. D.h. schon bei der Auftragskldrung kommen
intuitive Prozesse in Gang, die den Supervisorlnnen dabei helfen, die Problemlage zu
erfassen und darauthin Interventionen zu planen. Dabei hat sich gezeigt, dass Intuition
sehr hilfreich sein kann, das tatsdchliche Problem der Klientlnnen zu erfassen, da de-
ren Schilderungen oder Wiinsche oftmals nicht das eigentliche Problem ansprechen und

somit nicht zu dessen Losung beitragen.

5.4.2 TImprovisation

Improvisation bedeutet auf verdnderte Bedingungen und Anforderungen situationsad-
dquat zu reagieren. Damit meine ich einen bestimmten Umgang mit Verdnderungen,

der dazu beitriagt, weiterhin handlungsfahig zu bleiben. Hierfiir kann es vorkommen,
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dass der geplante Weg verlassen werden oder gewisse Annahmen iiber Bord gewor-
fen werden miissen, um sich auf die Suche nach Neuem zu machen. Improvisation ge-
schieht im Handeln und schlief3t direkt an den Prozess des intuitiven Erschlie3ens an. Da-
mit ist die Fahigkeit zur Improvisation ein wesentlicher Bestandteil erfahrungsgeleitet-
subjektivierenden Arbeitshandelns (dazu auch Bohle 2004). Der situative Aspekt der
Improvisation verweist auf die sich in der Situation stellenden komplexen Anforderun-
gen, die mit Hilfe rascher Abdnderungen (Improvisation) gelost werden kénnen. Su-
pervisorlnnen tun dies, wie wir in Punkt 5.3.1, dem Interventionszyklus der Annahmen
gesehen haben, wihrend des gesamten Supervisionsprozesses. Werden ihre gebildeten
Annahmen bei der Uberpriifung von den KlientInnen nicht angenommen, miissen sie

verworfen werden.

Auch bei Wahl und Einsatz von Interventionen bedarf es oftmals der Féhigkeit zur
Improvisation. Dann etwa, wenn Supervisorlnnen intuitiv annehmen, dass ihre Supervi-
sandInnen Wege und Mittel brauchen, die sie nicht aus ihrem erlernten Wissensbestan-
den schopfen kdnnen. Eine befragte Supervisorln nannte als Beispiel eine Supervision
mit einem Team, das bei ihr Entspannung suchte und sie daher auch Fantasiereisen und
Meditation anbot. Diese Interventionen seien sehr gut bei dem Team angekommen und
sie war froh, ihrer intuitiven Annahme gefolgt zu sein. Ich habe dieses Beispiel gewéhlt,
da ich finde, dass es sehr schon zeigt, wie ein erlerntes Pool an Wissen durch implizi-
tes Wissen erweitert und ergénzt werden kann. Dass hierfiir Improvisation notwendig
ist, zeigt der spontane und intuitiv geleitete Umgang mit der Situation. So kdnnen be-
stehende Arbeitsmittel fiir Klientlnnen umgewandelt, abgedndert und erweitert werden,
damit ein gutes Arbeiten gelingt. Dieses Beispiel zeigt auch, dass durch Improvisation
Neues entwickelt werden kann. Zudem ermoglicht sie, mit verdnderten, unplanbaren Si-
tuationsanforderungen umzugehen und diese zu bewdéltigen. Die Supervisorin, die mir
diese Begebenheit erzihlte, war von allen Befragten am kiirzesten als Supervisorin ta-
tig und schilderte auch ihre Unsicherheit und ihr Unbehagen in der Situation. Sie ziehe
»begrindbare” und ,,beweisbare” Arbeitsmittel vor, habe sich mit der Zeit aber schon
mehr damit anfreunden kdnnen, auch ihrer Intuition zu vertrauen, zu improvisieren und
bestehende Konzepte umzuwandeln oder Arbeitsmittel einzusetzen, die nicht im Stan-
dardrepertoire enthalten seien. Wenn sie dann sieht, wie gut diese Interventionen von den

KlientInnen aufgenommen werden, bestérke sie dies, diesen Weg weiterzugehen. Auch
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weitaus erfahrenere Supervisorlnnen berichteten von ihrer anfanglichen Unsicherheit,
géinzlich andere, teilweise unkonventionelle Arbeitsmittel einzusetzen, im Laufe der Zeit

allerdings sicherer in ihrem Umgang damit geworden zu sein.

Diese Beispiele zeigen, dass Improvisation an Erfahrung gekniipft ist. Im Lauf der
Zeit verandert sich der Umgang mit der eigenen Wahrnehmung (Intutition). Von der
anfanglichen Unsicherheit, sich vom eigenen ,,Bauchgefiihl“ in der Arbeit mit den Kli-
entlnnen leiten zu lassen, kommt es mit zunehmender Erfahrung zu einem sicheren Um-
gang mit den eigenen Wahrnehmungen (Intuition) und der darauf folgenden Handhabung
der Interventionen. Erfahrung bringt Sicherheit bei der Wahl der Interventionsform und
des Beratungsformates, weil sie das Vertrauen in die eigene Intuition stdrkt. Erfahrung
erlaubt es, die eigenen Handlungs- und Interventionsschritte nicht mehr begriinden zu
miissen. Erfahrung bietet damit eine Erweiterung des Handlungsspielraums, d.h. Hand-
lungen und Interventionen konnen flexibler abgewandelt werden. Der spielerische Um-
gang mit Interventionen darf nicht mit Beliebigkeit verwechselt werden. Improvisation
ermoglicht die Entwicklung neuer, nicht im Bereich der Supervision angesiedelter Ar-
beitsmittel (Interventionsformen). Die Féhigkeit zur Improvisation ist an die Erfahrung
und den Grad der Reflexionsfahigkeit einer Person gebunden. Eugéne lonesco hat dies
einmal sehr treffend formuliert: ,,Wir glauben Erfahrungen zu machen, aber die Erfah-

rungen machen uns.*

5.4.3 Differenzierungsleistung: Empathie — Abstinenz

Empathie

Unter Empathie verstehe ich ein psychisches ,,Einfithlen” in die Erlebenswelt einer an-
deren Person. Empathie entsteht in der Situation mit einem Gegeniiber. Die Vorausset-
zung, damit Empathie iiberhaupt entstehen kann, ist die Wahrnehmung. Wahrgenommen
werden konnen Gefiihlsregungen, die ich iiber Korperzeichen und Sprache wahrnehmen
kann (Mimik, Gestik oder verbale AuBerungen). Erst wenn bestimmte Gefiihlsregungen
im Gegeniiber erkannt und wahrgenommen werden kdnnen, kann es zu einem empathi-
schen Einfiihlen kommen. In meiner Untersuchung konnte ich herausfinden, dass Su-
pervisorlnnen dazu in der Lage sind, Emotionen, Stimmungslagen, Korperzeichen und

AuBerungen bei ihren KlientInnen wahrzunehmen. Sie sind sogar im Stande, deren Aus-
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malf einzuschitzen und ihre Handlungen darauf abzustimmen.

Empathie hilft, eine gute Beziehung zu den SupervisandInnen aufzubauen, da sich
diese durch die empathische Perspektiveniibernahme verstanden und ernstgenommen
filhlen. Die Fahigkeit zur Empathie ermoglicht den Supervisorlnnen eine geeignete Ar-
beitsbasis und Verstehensbasis aufzubauen, da sie aufgrund ihres empathischen Einfiih-

lens und der unmittelbaren Gefiihlsnéhe das Vertrauen von ihren KlientInnen gewinnen.

Es hat sich jedoch auch gezeigt, dass das alleinige empathische Verstehen eher hin-
derlich fiir den Supervisionsprozess sein kann, weil es die Losungsfindung behindern
kann. Gemeint sind Supervisionssitzungen, in denen SupervisandInnen in ihrer Gefiihls-
welt zu versinken drohen, weil sie keinen anderen Weg mehr sehen, und SupervisorInnen
sich dazu angehalten sehen, mit ihren KlientInnen mitzufiihlen. Dabei besteht die Ge-
fahr, selbst in der Gefiihlswelt der SupervisandInnen zu versinken und keinen adéquaten
Losungsweg mehr sehen oder finden zu konnen. Ich habe dieses Phdanomen als ,,Sack-
gasse der Emotionen” bezeichnet, da es deutlich macht, wie sehr die reine Bearbeitung
von Affekten den Fortgang des Prozesses blockieren kann. Die befragten Supervisorln-
nen berichteten von solchen Erlebnissen mit ihren Klientlnnen und wie wichtig es fiir sie
ist, ihre SupervisandInnen auf einen anderen Aspekt zu lenken, um nicht in der reinen

Bearbeitung der Emotionen stecken zu bleiben.

Dieses Beispiel zeigt einerseits, wie wichtig das emotionale Nachvollziehen der in-
neren Erlebenswelt der SupervisandInnen ist. Es zeigt aber auch, wie wichtig die Grenz-
ziehung dazu ist. D.h. Supervisorlnnen sollten erkennen, in welchen Situationen ein em-
pathisches Einfiihlen und ,,Mitschwingen” notwendig ist, und wann genau dies in eine
Sackgasse fiihrt, aus der nur noch schwer herauszufinden ist. Dazu ist es von Noten,
dass sich die Supervisorlnnen distanzieren konnen, um auch den eigentlichen Auftrag
(die Zielvereinbarung) nicht aus den Augen zu verlieren. Indem die Supervisorlnnen
die Gefiihlslage ihrer KlientInnen einschétzen konnen, konnen sie auch den Prozess der
Supervision danach ausrichten. Je nach Wahrmehmung des AusmalBes der Gefiihlslage
der KlientInnen und des zu bearbeitenden Problems, gestalten sich die Handlungen der
Supervisorlnnen anders (Die Art und Weise ihrer Reaktion bestimmt den weiteren Pro-

Zess).

Ein weiteres Phdnomen, das in der Analyse der Daten sichtbar wurde, habe ich als
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»arenzen der Empathie” bezeichnet. Es spricht die Bedingtheit von Empathie an, die
sichtbar macht, dass jedes empathische Verstehen begrenzt ist. Die befragten Supervi-
sorlnnen sind bestrebt, empathisch zu sein und die subjektive Sichtweise der Super-
visandInnen zuzulassen, andererseits, so wurde sichtbar, konnen sie sich an diese nur
anndhern, den anderen aber nie ganz verstehen. Interessant dabei ist, dass die Befragten
ein Bewusstsein dariiber haben, dass ihre empathischen Fahigkeiten begrenzt sind. Sie
sind sich dariiber im Klaren, dass sie ihr Gegeniiber immer nur stiickchenweise begreifen

konnen, jedoch nie zur Génze bis zu ihm durchdringen kénnen.

Der Aspekt, dass das Mittel der Empathie Grenzen aufweist, muss allerdings kein
Nachteil fiir den Supervisionsprozess sein, da supervisorisches Handeln auf Sichtbar-
machung von Losungsmoglichkeiten (Hilfe zur Selbsthilfe) abzielt. Es werden deshalb
keine konkreten Ratschldge und Handlungsanweisungen gegeben (fiir diese miisste man
sich hundertprozentig sicher sein, durch vollstdndige empathische ErschlieBung), son-
dern lediglich viele Wege zur Losung des Problems zur Verfiigung gestellt. Supervi-
soren greifen die subjektiven Meinungen und Empfindungen der KlientInnen fiir ihre
Interventionsformen auf. Ziel ist es, diese Meinungen zu erfassen, als gleichwertig ne-
beneinander zu stellen und im Anschluss daran neue Sichtweisen zu erdffnen, indem der

geschilderte Inhalt abstrahiert und damit auf eine allgemeinere Ebene gebracht wird.

Zudem ist es ein wesentlicher Punkt in der Arbeit mit den SupervisandInnen, eigene
Vorerfahrungen zu kliren, die man im Feld der Klientlnnen gesammelt hat. Wenn Su-
pervisorlnnen urspriinglich in dem Berufsfeld der KlientInnen gearbeitet haben, konnen
eigene Vorstellungen und Annahmen iiber das Feld bestehen. Diese konnten den Prozess
mit den SupervisandInnen in einer Art und Weise beeinflussen, die nicht zutraglich wére.
Es ist wichtig, durch Reflexion ein Bewusstsein iiber diese Einschrankung (Blick durch
die eigene Brille) zu bekommen. Die eigene Sichtweise, die Anspriiche, die Superviso-
rInnen mit einem Feld in Verbindung bringen, miissen im Prozess selber ausgeklammert
werden. Einige der befragten Supervisorlnnen schétzen es als hilfreich ein, keine Erfah-
rungen in dem jeweiligen Feld der SupervisandInnen gemacht zu haben, da sie damit

unbefangener und offener ihren KlientInnen gegeniibertreten konnen.

Abstinenz

Abstinenz leitet sich vom lateinischen ,,abstinere” ab und bedeutet so viel wie ,,sich ent-
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halten”. Wird der Begriff der Abstinenz beziehungsanalystisch gefasst, ist darunter der
,,Versuch, Grenzen zu ,halten’ ” zu verstehen (Bauriedl 1998, 134 zit. in Moéller 2001,
298). Damit ist ein aktiver Umgang mit Abstinenz, unter dem eine psychische Tren-
nung zu den Klientlnnen verstanden wird, gemeint. Demnach miissen Supervisorlnnen
in der Lage sein, ihre Eigenstindigkeit gegeniiber den KlientInnen zu wahren und deren
Identifikationsangeboten zu widerstehen. ,,Abstinenz bedeutet, die Fahigkeit zu haben,
das Ineinanderwirken personaler und organisatorischer Strukturen wahrzunehmen und
dennoch die beiden Perspektiven gesondert voneinander zu halten” (Méller 2001, 298).
Da Supervision immer ein aktives Begleiten und damit ,,Lenken” ist, wie wir bei Punkt
5.3.3 (Spannungsfeld ,Orientierung’ und ,Begleitung’) sehen konnten, kann Abstinenz
im Sinne des ,,sich Enthaltens” nie zur Génze bewerkstelligt werden. Es kann allerdings
eine ,aktive Abstinenz’ angestrebt werden, wie alle vier der befragten Supervisorlnnen
gezeigt haben. Sie besitzen ein Bewusstsein dafiir, dass sie mit unterschiedlichen sub-
jektiven Sichtweisen ihrer KlientInnen konfrontiert sind. Dabei bestehen Unterschiede
hinsichtlich der Stimmungen, Affekte und Meinungen. Die befragten Supervisorlnnen
sind in der Lage, sich auf diese subjektiven Sichtweisen und Bilder einzulassen, diese
wahrzunehmen und zu verstehen und sich in die subjektiven Erlebenswelten einzufiih-
len (Empathie). Auf der anderen Seite, so hat sich gezeigt, haben sie die Féhigkeit zu
»aktiver Abstinenz”. Sie grenzen sich von den Gefiihlen der KlientInnen ab, wenn dies
erforderlich ist. Sie sind also in der Lage, eigene Gefiihle zuriickzunehmen und von jenen

der SupervisandInnen zu differenzieren und zu trennen.

Daraus ergibt sich ein Spannungsfeld zwischen der empathischen Grundhaltung ei-
nerseits und der Abstinenz andererseits. Diesem Spannungsfeld miissen Supervisorlnnen
gerecht werden. Sie miissen zwischen diesen unterschiedlichen Haltungen eine Balance
finden und in der Lage sein, sich selbst und ihre Interessen, Gefiihle und Vorstellungen
zuriickzunehmen und ihren KlientInnen wertfrei zu begegnen. Eine abstinente Haltung
der Supervisorlnnen bezieht sich nicht nur auf die eigenen Affekte, die zuriickgehalten
werden, sondern auch auf das eigene Werte- und Normsystem. Dieses soll ebenfalls nicht
an die Supervisandlnnen herangetragen werden. Sowohl die subjektive Sichtweise, als
auch die eigenen Affekte der Supervisorlnnen, kdnnen Einfluss auf die Gestaltung des
gesamten Supervisionsprozess nehmen, sollten es aber nicht tun. Das Wertesystem der

Supervisorlnnen wird beim Erstkontakt herangezogen, um mit dessen Hilfe zu entschei-
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den, ob der Auftrag angenommen oder abgelehnt wird. Wenn der Auftrag angenommen
wird, gilt es, das eigene Wertesystem zuriickzustellen. Gelingt eine Abgrenzung der ei-
genen Gefiihle und Wertvorstellungen seitens der Supervisorlnnen nicht, kann dies eine
Verzégerung des Supervisionsprozesses zur Folge haben, es kann zu einem Abbruch
kommen, oder die Zielerreichung kann sich als schwierig gestalten. Wenn Supersviso-
rInnen aus dem gleichen Berufsfeld wie ihre KlientInnen kommen, besteht die Gefahr,
dass sie personlich zu involviert sind. Sie kénnen sich schwer auf die Bediirfnisse der
KlientInnen einlassen, da ihnen ihr personliches Wertesystem im Weg steht. Personliche

Distanz soll gewahrt werden (Abstinenz).

Ich setzte die Begriffe Empathie und Abstinenz mit dem Begriff der Oszillation in
Verbindung, das so viel wie ,,schwingen, pendeln, schaukeln” bedeutet. Das ,,Schwin-
gen” bezieht sich dabei auf ein ,,Einstellen bzw. Einpendeln” auf die Stimmungen, Ge-
filhle und Problemlagen meines Gegeniibers, sodass ich auf der selben Gefiihlsebene
,,schwinge” und so mein Gegeniiber besser verstehen und begreifen kann. Leuschner be-
schreibt diesen Prozess so, dass man in der Lage ist ,,sich und den anderen in Beziehung
und in Interaktion zu sehen, herauszufinden, was gerade geschieht und was es bewirkt*
(2007, 14). Aber Oszillieren bedeutet noch etwas anderes, namlich ,,die gleichzeitige Fa-
higkeit zu Ndhe und Distanz”, womit das Spannungsfeld von Abstinenz und Empathie
angesprochen ist (Leuschner 2007, 14). Ich habe dieses Phdnomen als ,,professionelle
Distanz” bezeichnet. Es meint einen professionellen Umgang mit diesem Spannungs-
feld, der sich dadurch auszeichnet, eigene Gefiihle zuriickzunehmen und gleichzeitig
Gefiihle von au3en nicht auf eigenes Handeln wirken zu lassen. Beides muss bewerkstel-
ligt werden konnen, damit von kompetent-supervisorischem Handeln gesprochen wer-

den kann.

5.4.4 Flexibilitit

Flexibilitét leitet sich vom lateinischen Verb ,,flectere” ab, das ,,biegen” oder ,,beugen”
bedeutet. Wir miissen uns nicht wie ein Grashalm im Wind biegen, damit wir als ,,fle-
xibel” gelten, denn Flexibilitdt heifit, in der Lage zu sein, sich an dullere Begebenheiten
und Anderungen rasch anpassen zu kénnen. Diese Anpassung meint nicht Selbstaufga-

be oder Verleumdung des eigenen Ichs. Meiner Ansicht nach heif3t es vielmehr, sich auf

123



5. Ergebnisse der empirischen Untersuchung

seine Umwelt einstellen und einlassen zu kdnnen, sowie auf verdnderte Bedingungen

reagieren zu konnen.

Supervisorlnnen bereiten sich nicht fallspezifisch auf die Supervision vor, sondern
stellen sich vor allem emotional und/oder gedanklich auf die bevorstehende Sitzung ein.
Sie sind demnach frei fiir Neues und Unbekanntes, was ein gewisses Mal3 an Flexibili-
tit erforderlich macht. Dadurch, dass sie keine Interventionsplanungen vollziehen, sind
sie freier in ihrer Gedanken und offener fiir Erfordernisse der Situation. Die Vorberei-
tung vor einer Supervisionseinheit zeichnet sich durch ein emotionales und gedankliches
Freimachen der Supervisorlnnen aus, das heil3t, dass sie mit Offenheit in die Supervi-
sionseinheit gehen. Dabei kdnnen sie mit Neuem, eventuell Unbekanntem konfrontiert
werden und miissen in der Lage sein, dieses zu erfassen und sich darauf einzulassen. Sie
reagieren damit auf Bediirfnisse der KlientInnen in einer flexiblen Art und Weise und

konnen so den verschiedenen Erfordernissen der Situation besser gerecht werden.

Uberdies zeigte sich bei der Analyse der Daten, dass Supervisorlnnen vielfiltige
»Szenarien” {iber das Problem im Supervisandenfeld zeichnen und diese den KlientIn-
nen darlegen. Sie verfligen daher {iber einen ,,Plan B”, der immer dann zur Anwendung
kommt, wenn ,,Plan A” nicht von den KlientInnen angenommen wurde. SupervisorInnen
erarbeiten also stets verschiedene Losungswege und Moglichkeiten fiir ein Problem und
stellen diese den Klientlnnen zu Verfiigung. Sie sehen mehr als nur eine Moglichkeit, ein
Problem zu bewiltigen und er6ffnen ihren Klientlnnen damit vielfaltige Wahlmdglich-
keiten. Die SupervisandInnen kdnnen sich damit fiir das ihnen am geeignetsten erschei-
nende Vorgehen entscheiden. Auch Heinrich Roth spricht mit seiner Handlungstheorie
den Prozess der Bildung von Szenarien an. Er beschreibt die Bildung moglicher Szena-
rien zur zukiinftigen Situationsbewéltigung als Herausforderung, Erfahrungen und Wis-
sen in Beziehung zu stellen, zu kombinieren um damit zu neuen Einfdllen zu gelangen.
Es geht um die Fahigkeit ,,planend zu denken”, d.h. dass Vorentwiirfe zur Bewailtigung

einer Situation angestellt werden kdnnen (Roth 1968, 379; 388).

Ein weiteres Phdnomen, das durch die Analyse der erhobenen Daten identifiziert
werden konnte, ist die Auftragssicherung durch Flexibilitit. Dabei zeigte sich, dass Su-
pervisorlnnen aufgrund ihrer Stellung als DientsnehmerInnen sich nach den Bediirfnis-

sen der KlientInnen richten miissen, um finanziell erfolgreich zu sein. Die flexible Ori-
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entierung an den KlientInnen und die darauthin erfolgende Ausrichtung des Supervi-
sionsprozesses kann einen positiven Abschluss eher gelingen lassen, als eine Vernach-
lassigung der Meinungen, Empfindungen und Wiinsche der KlientInnen. Ein positiver
Abschluss des Supervisionsprozesses ist auch aus 6konomischer Sicht erstrebenswert,
da er doch dazu fiihrt, dass die Nachfrage gesteigert wird und das finanzielle Moment ge-
sichert ist. Flexibilitdt ist damit eine Notwendigkeit, um eigene 6konomische Sicherheit

zu gewdbhrleisten.

5.4.5 Reflexion

Wihrend der Auswertung der Daten stiel3 ich auf das Phédnomen, dass Supervisorlnnen
in ihrer Arbeit mit den SupervisandInnen auch von Fehlentscheidungen und Missinter-
pretationen der Situation nicht génzlich frei sind. Ich habe diese ,,Fehlginge” mit dem
Konzept der ,,blinden Flecken” umschrieben, da es deutlich macht, dass manchmal Din-
ge aus unserem Blickfeld riicken und wir sie nicht mehr wahrnehmen und sehen koénnen.
Es ist gewissermalen ein verstellter Blick auf bestimmte Gegebenheiten, der unserer
Unachtsamkeit und eingeschriankter Wahrnehmungsfihigkeit in bestimmten Situationen
geschuldet ist. Wie in Punkt 5.1, 5.2 und 5.3 sichtbar wurde, kénnen blinden Flecken in
einer Reihe unterschiedlicher Situationen im Supervisonsprozess vorkommen. Sie be-
ziehen sich etwa auf die Phase der Auftragsklarung, in der iiber die Problemlage und die
Klientlnnen durch das Mittel der Intuition ein erstes Bild (Annahme) erstellt wird. Aber
auch die vielfaltigen Identifikationsangebote bzw. die Verleitung zur Zweckentfremdung
konnen blinde Flecken darstellen, wenn Supervisorlnnen diese als solche nicht erken-
nen und damit, wie es eine befragte Supervisorln treffend auf den Punkt brachte: ,,auf’s

falsche Pferd setzen”.

Blinde Flecken stehen in unmittelbaren Zusammenhang zur Reflexion. Reflexion
kann in drei unterschiedlichen Verlaufsphasen des Prozesses zur Anwendung kommen.
Einerseits ldsst sich ein Reflexionsprozess innerhalb oder unmittelbar nach einer Situa-
tion in Gang setzen, nidmlich dann, wenn ich mir in oder unmittelbar nach der Situa-
tion iiber ,,unangenchme Gefiihle” sogenannte ,,Storfaktoren” oder ,,Fehlhandlungen”
gewahr werde und diese auf ihren Ursprung hinterfrage (siche auch Roth 1968, 386f.).

Diese erste Art der Reflexion ordne ich der oben genannten Verlaufsphase ,,Auftrags-
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klarung” zu, bei der die Gefahr der intuitiven Fehleinschdtzung und Zweckentfremdung

am grofiten ist.

Andererseits konnen blinde Flecken, wie sich gezeigt hat, auch wéhrend der Bear-
beitung der Problemlage, also in mitten des Supervisionsprozesses, auftreten. Und zwar
dann, wenn Supervisorlnnen den Prozess laufen lassen und so die gemeinsame Erarbei-
tung des Losungsprozesses aus den Augen verlieren, da sie sich in Sicherheit wégen, die
KlientInnen seien mit der bisherigen Arbeit zufrieden. Dies wiirde bedeuten, dass wich-
tige Zwischenbilanzen verabsdumt wiirden, die gerade fiir eine bestindige gemeinsame
Reflexion des bisher Erarbeiteten wesentlich sind. Zwischenbilanzen sind ,, Reflexions-
inseln” wahrend des Supervisionsprozesses, die Ankerpunkt und Zwischenstation sein
kénnen, um ein anderes oder verdndertes Bild von der Situation zu erhalten. Dieses so
erhaltene Bild kann mit dem zu Beginn der Supervision gemachten Bild kontrastiert wer-
den, um so den Fortgang einschétzen und bewerten zu kénnen. Das gemeinsame Reflek-
tieren liber die Ausgangsposition, den Zwischenstand und die vielleicht damit verénderte
Zieldefinition bietet Supervisorlnnen einen Anhaltspunkt fiir ihre weitere Ausrichtung

des Supervisionsprozesses.

Die dritte und letzte Moglichkeit zur Reflexion stellt sich zum Zeitpunkt des Su-
pervisionsabschlusses (siche 5.1.3). Wie gezeigt wurde, kann sich ein Abschluss positiv
oder negativ gestalten. Ein Prozess ist dann negativ verlaufen, wenn es wéhrend des
Prozesses zu einem Abbruch kommt oder Supervisorlnnen gegen Ende keine positive
Riickmeldung iiber ihre Arbeit erhalten. Gleich wie ein Prozess geendet hat, ldsst sich
dartiber reflektieren, um neue Erfahrungen zu gewinnen (dazu auch Roth 1968, 386f.).
Das iiber die gemeinsame Riickschau erhaltene Feedback iiber den zu Ende gehenden
Prozess dient den SupervisorInnen dazu, Reflexionen iiber ihr Handeln anzustellen. Den
befragten SupervisorInnen war die zu Ende des Prozesses stattfindende Riickschau sehr
wichtig, um daraus Schliisse fiir ihre ndchsten Auftrége zu ziehen. Sie nutzten das so er-
haltene Feedback dazu, ihre eigenen Erfahrungen und Anspriiche in der Arbeit mit den
KlientInnen zu reflektieren und nahmen dabei auch sich selbst gegeniiber eine kritische
Haltung ein. Das Moment der Selbstreflexion ist ein wesentlicher Bestandteil der Arbeit
von Supervisorlnnen, da sie damit eigene blinde Flecken erkennen und in zukiinftigen
Handlungen vermeiden konnen. Durch Reflexion kann aus Erfahrung gelernt werden,

was zu einer besseren Situationsbewdéltigung in der Zukunft beitragen kann(dazu auch
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Roth 1968, 386f.).

5.4.6 Supervisorische Handlungskompetenz

Wie in den vorangegangenen Kapiteln sichtbar wurde, verfiigen Supervisorlnnen iiber
eine Reihe an Féhigkeiten, an Wissen, Werthaltungen, Normen und Motiven, die in ih-
rem Handeln in einer Weise zur Anwendung kommen, die sie komplexe Situationen be-
wiltigen lésst. Der Einsatz von sinnlich-korperlicher Wahrnehmung (Bohle 2004), die
ich in Kapitel 5.4.1, iiber die Féhigkeit zur Intuition, ausfiihrlich darzulegen versucht
habe, erlaubt es Supervisorlnnen, auch komplexe Probleme und Aufgaben, in denen
rational-objektivierendes Handeln nicht ausreicht, zu 16sen. Die Fahigkeit zur Intuition
ist daher ein unverzichtbares Moment in der Supervision, weil gerade hier Unplanbares
(Bohle 2004) bewiltigt werden muss. Denn kein Beratungsfall kann im Voraus struktu-
riert und geplant, keine Beziehung zu den SupervisandInnen und Auftraggeberlnnen im

Vorhinein hergestellt werden.

Die Féhigkeit zur Improvisation erlaubt einen anderen Umgang mit Arbeitsmitteln
und bestehendem Fachwissen (explixites Wissen). Improvisation bestimmt die Hand-
habung unterschiedlichster Materialien und zeigt damit Unterschiede zu planmaBig-
rationalem Handeln auf (Bohle 2004, 45). Zu improvisieren bedeutet, mit verédnderten Si-
tuationen und Arbeitsbedingungen umgehen zu kdnnen und handlungsfahig zu bleiben.
Damit ist Improvisation ein Mittel, das es erlaubt, mit veridnderten Situationsanforderun-
gen umzugehen und ist damit, wie die Fahigkeit zur Intuition, Teil des erfahrungsgeleitet-

subjektivierenden Arbeitshandeln (Sevsay-Tegethoff 2004).

Des Weiteren wurde gezeigt, dass Flexibilitdt durch problemldsendes Denken ge-
kennzeichnet ist. Innerhalb einer Situation werden verschiedene gedankliche Vorent-
wiirfe (Roth 1968, 378) zu deren Bewéltigung angestellt, die verschiedene Losungswege
bereithalten. Der gedankliche Vorentwurf, d.h. die Planung der zukiinftigen Handlung,
vollzieht sich dabei unmittelbar in der Situation selbst. Diese Art des Denkens ist dem-
nach eine Suche nach méglichen Losungen zur Beseitigung eines Problems und stellt

damit ,,ein Gespiir fiir den ,richtigen” Weg” dar (Bohle 2004, 47).

Die Fiahigkeit, Ndhe und Distanz gleichzeitig auszuhalten, habe ich in Kapitel 5.4.3

zur Differenzierungsleistung der Supervisorlnnen dargestellt. Die Leistung, zwischen ei-
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genen und fremden Gefiihlen zu differenzieren und sie aus eigener Position einfiihlend
zu verstehen und in gleichen Teilen sich davon abgrenzen zu kdnnen, ist eine wesent-
liche Leistung in der Beziehungsgestaltung der Supervisorlnnen. Diese ,,professionelle
Distanz” ermoglicht es ihnen, ihre Sicht der Problemlage und die dafiir vorhergesehenen
Losungswege den SupervisandInnen transparent zu machen. Thr interaktiv-dialogisches

Vorgehen ist daher ziel- und problemorientiertes Handeln (Bohle 2004, 351t.).

Zuletzt sei noch das Moment der Reflexion angesprochen. Reflexion hilft, aus ver-
gangenen Situationen mit neuen Erfahrungen hervorzugehen (Sevsay-Tegethoff 2004,
276). Werden Erfahrungen reflektiert, lassen sich daraus neue Erkenntnisse fiir die Be-
wiltigung zukiinftiger Handlungserfordernisse in komplexen Situationen gewinnen. Dem-
nach ist Reflexion eine wesentliche Voraussetzung dafiir, auch in zukiinftigen Situatio-

nen handlungsfihig zu bleiben.

Intuition
Improvisation Abstinenz/Empathie
Supervisorische
Handlungskompetenz
Flexibilitét Reflexion

Abbildung 5.5: Supervisorische Handlungskompetenz

Supervisorlnnen weisen also einen kreativen Umgang mit komplexen Situationen
auf, die sie aufgrund ihrer Fahigkeit zu Problemlésungshandeln (Erpenbeck, von Ro-
senstiel 2007, XI) zu bewiltigen in der Lage sind. Sie verfiigen iiber explizites Wis-
sen (Fachwissen) und — das zeichnet sie in besonderem Maf3e aus — iiber implizites
(Erfahrungs-)Wissen (subjektivierendes Handeln). Die Féhigkeit, mit diesem Wissen
improvisierend umgehen zu konnen, macht sichtbar, wie diese Wissensformen verschra-
nkt und erweitert werden, um Situationsanforderungen zu bewéltigen (Bohle 2009, 77).
Féhigkeiten wie Intuition, Improvisation, Reflexion, Flexibilitit und Empathie/Abstinenz
sind Voraussetzungen fiir das Handeln, da sie gewissermallen einen Pool an Moglich-

keiten fiir die Bewéltigung einer Situation bilden, die jederzeit abrufbar sind (Kauthold
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2006, 111). In engem Zusammenhang dazu stehen Motive und emotionale Dispositio-
nen, die bestimmen, wie eine Situation wahrgenommen, eingeschétzt und bewertet wird
(Erpenbeck 1999, 161; Kaufhold 2006, 117). Supervisorlnnen handeln in diesem Sin-
ne selbstorganisiert, um potenzielle Probleme zu 16sen. All dies macht sichtbar, dass
sich die zuvor dargestellten Kompetenzelemente auf fachliche, soziale sowie methodi-
sche Dimensionen beziehen (Vogel; Worner 2002, 83). Heinrich Roth (1971) hat, wie
schon in Kapitel 3.3.2 ndher erlautert wurde, drei Kompetenzebenen (Selbst-, Sach- und
Sozialkompetenz) beschrieben, die als Grundlage von (beruflicher) Handlungskompe-
tenz gelten (Bohlinger 2008, 71). Selbstkompetenz umfasst die Féhigkeit, verantwort-
lich handeln zu konnen. Sachkompetenz meint jene Féhigkeit, fiir fachliche Erforder-
nisse zustdndig sein zu konnen — womit sie die Fachkompetenz mit einschlieft — und
fiir Sachbereiche urteils- und handlungsfahig bleiben zu konnen. Unter Sozialkompe-
tenz sind jene Féhigkeiten zu fassen, die einen Menschen in die Lage versetzen, sozial,
gesellschaftlich und politisch urteils- und handlungsfahig zu sein (1971, 180). In diesem
Sinne besitzen Supervisorlnnen eine ihrem beruflichen Aufgabenfeld spezifische Hand-
lungskompetenz, die ich als ,,supervisorische Handlungskompetenz” bezeichnet habe.
Die Beschreibung supervisionsspezifischer Handlungs- und Verfahrensweisen, die Um-
gang und Finsatz einer Reihe von Fiahigkeiten, Wissen, Werthaltungen, Normen und
Motiven, kennzeichnen, diente mir dazu, diese zu einer ,,supervisorischen Handlungsfa-
higkeit” zu integrieren. Daher zéhle ich Intuition, Improvisation, Reflexion, Flexibilitét
und Empathie/Abstinenz zu integralen Bestandteilen von supervisorischer Handlungs-
kompetenz. Sie befahigt Supervisorlnnen, unplanbare und komplexe Situationen wahr-
zunehmen und intuitiv zu erfassen, um sie dann durch flexibles, improvisiertes, reflek-

tiertes und emotional-differenziertes Handeln zu gestalten und zu bewiltigen.
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Ziel dieses abschlieBenden Kapitels ist es, nicht nur eine (zusammenfassende) Riick-
schau auf die Untersuchung zu bieten, sondern auch nach jenen Konsequenzen zu fragen,

die aus den Ergebnissen fiir weitere Untersuchungen ableitbar sind.

Den Ausgangspunkt der Untersuchung zu supervisorisch- kompetentem Handeln
bildete die Feststellung, dass innerhalb der Supervisionsforschung eine Reihe an For-
schungsbemiihungen im Bereich der Wirkungsforschung, aber nur wenige im Bereich
der Prozessforschung angesiedelt sind. Dabei konzentriert sich die Wirkungsforschung
zur Supervision bisher vornehmlich auf normative Beratungsmodelle, auf Auswirkun-
gen von Supervision fiir die Supervisandlnnen und AuftraggeberInnen, oder — um noch
ein letztes Beispiel zu nennen — auf die quantitative Analyse von Supervisonsprozes-
sen. Es liegt mir fern, diesen Forschungen Notwendigkeit und Brauchbarkeit abzuspre-
chen, doch vor allem die bildungswissenschaftliche Analyse von Supervision bedarf
meines Erachtens einer Alternative. Es fehlen interdisziplinire Forschungsbemiihungen
zum Supervisionsprozess und zum kompetenten Handeln von Supervisorlnnen. Uber-
dies lésst sich ein groBes Defizit bei Forschungsprojekten konstatieren, die sich dem Ein-
satzund Umgang von relevanten Wissen und Methoden supervisorischer Praxis widmen.
Es scheint daher angezeigt, einen Perspektivenwechsel zu erwirken, der den Weg norma-
tiver Beratungsmodelle verldsst und anhand empirischer, an der konkreten Tétigkeit der
Supervisorlnnen orientierten Forschung, neue Wege beschreitet. Die Prozessforschung
ist eine der meist genutzten Moglichkeiten, vor allem mit qualitativen Verfahren das
Zustandekommen eines Supervisionsprozesses und dessen Aufrechterhaltung in seinen

Phasen empirisch zu erfassen und zu beschreiben.

Im Zuge der Recherche konnten nur wenige bis gar keine Forschungsvorhaben, die
sich der Beschreibung supervisorischer Kompetenz widmen, ausfindig gemacht werden.
Eine Ausnahme stellt dabei die Forschungsarbeit von Heidi Moller (2001) dar, die auch
zur Untermauerung der Ergebnisse meiner Untersuchung herangezogen wurde. Es fand

sich hingegen eine Vielzahl an Erfahrungsberichten aus der supervisorischen Praxis, die
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jedoch nicht auf empirischen Untersuchungen griindeten. Diese Schwierigkeiten, wis-
senschaftliche Literatur zu supervisorischer Kompetenz zu finden, machen ersichtlich,
dass es sich bei dem Vorhaben, auf dem Gebiet empirisch zu forschen, um Neuland zu

handeln scheint.

Aus dieser Vielzahl an Griinden erwuchs die Intention, eine empirische Untersu-
chung zum kompetenten Handeln von Supervisorlnnen durchzufiihren, deren anfangli-
cher Fokus auf der Beschreibung interaktiver und prozessualer Dimensionen des Han-
delns innerhalb des Supervisionsprozesses lag. Insbesondere standen dabei die super-
vionsspezifischen Handlungs- und Verfahrensweisen im Mittelpunkt der Diskussion.
Meines Erachtens nach sind es genau jene Praktiken — und diese in den Kontext von
Handlungstheorien gesetzt — welche bisher vor allem in der Supervisionsforschung (Sil-

ler 2009) ungeniigende Behandlung erfahren haben.

Fiir den Verlauf der vorliegenden Untersuchung war es daher von zentraler Bedeu-
tung, in einem ersten Schritt das Feld der Supervision und seine Charakteristika klar
zu umreilen, um ein erstes Bild von dieser Profession aus Fachartikeln zu gewinnen.
Dieses Vorwissen diente dann zu einem gewissen Grad als Orientierungsrahmen bei der
Auswertung der empirischen Daten. Das weitaus schwierigere Unterfangen stellte sich
allerdings bei der Klarung des Begriffs der Kompetenz. Zwar war eine gro3e Zahl an
wissenschaftlicher Literatur zum Kompetenzbegriff auffindbar, diese zeichnete jedoch

ein sehr uneinheitlicheres und diffuses Bild des Begriffs.

Die Einbettung des Kompetenzskonstruktes in die von Heinrich Roth konzipierte
Handlungstheorie (sieche dazu Kapitel 3.3) ermoglichte es, supervisorische Kompetenz
fiir die weitere Analyse zugénglich zu machen und auch die so entstandenen Ergebnisse

vor einem theoretischen Hintergrund zu reflektieren und zu untermauern.

Die Kombination der Arbeitsproben und der leitfadenzentrierten Interviews erwies
sich in dieser Untersuchung als sehr vorteilhaft. Wihrend mit den Arbeitsproben die
Konzeption eines Falles und die dazu notwendigen Handlungsweisen erhoben werden
konnten, ermdglichte es der daran anschlieBende Fragenkomplex, noch weitere Beispie-
le aus der Praxis zu erhalten, welche die Daten umfangreicher und dichter werden lieBen.
Beide Erhebungsverfahren zusammen ermoglichten so die klare Herausarbeitung bei der

Auswertung von supervisionsspezifischen Handlungs- und Verfahrensweisen, in denen
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sich kompetentes Handeln erkennen lief3.

In der Supervisionsforschung ist ein vielschichtiges Spektrum an Forschungsmetho-
den notwendig, um Supervision und kompetentes supervisorisches Handeln angesichts
seiner Vielschichtigkeit angemessen erfassbar und beschreibbar zu machen. Die Me-
thode der Grounded Theory ermdglichte es, supervisionsspezifische Handlungs- und
Verfahrensweisen zu identifizieren und diese theoriegeleitet zu interpretieren. Es ist ein
Verfahren, das in einer Weise konzipiert ist, die es ermdglicht, an konkrete Handlungen
der Kompetenztriger anzuschlieBen. Durch die zahlreichen Beispiele aus der Praxis, die
durch das leitfadenzentrierte Interview und die Arbeitsproben erhoben wurden, konnte
eine Anzahl von Situationsbeschreibungen erfasst und so der Analyse zugénglich ge-
macht werden. Die Methode der Grounded Theory ist ein qualitatives Verahren, das
in besonderer Weise dazu geeignet ist, das Handeln von Kompetenztridgern in seinen
vielschichtigen Dimensionen und Ausprigungen ausfiihrlich zu beschreiben, da unter
Beriicksichtigung des Situationskontextes in einer Forschungsgruppe interpretiert wird
(Strauch et al. 2009, 37; Kauthold 2006, 22). Auf diese Weise konnte eine umfassende
Perspektive auf den Supervisionsprozess und kompetentes Handeln der Supervisorlnnen

gewonnen werden.
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Anhang

Arbeitsproben bzw. Fallbeispiele 1A und 1B
Fallbeispiel 1A

Frau M. ist eine 35-jdhrige Juristin und arbeitet in einer Schuldnerberatungsstelle. Thre
Aufgabe ist es, KlientInnen zu beraten, welche realistischen Moglichkeiten sich zur Um-
schuldung bzw. zur Schuldenverminderung er6ffnen, und gemeinsam mit den KlientIn-
nen konkrete Entschuldungsstrategien zu erarbeiten. In ihrer Einzelsupervision bespricht
sie folgende Situation. Sie berdt derzeit einen Klienten, Herrn Z., der im PR-Bereich
freiberuflich titig ist, der sich jedoch so hoch verschuldet hat, dass ihm die Banken kein
Geld mehr geben. Ein Geschéftspartner hat ihm geraten, sich an die Schuldnerberaterin
zu wenden. Frau M. — wie bei anderen Beratungsfillen — erarbeitet, wofiir Herr Z. wie
viel ausgibt und wo es Einsparungspotentiale gibt. Obgleich sie ihm sehr konstruktive
Vorschldage macht, wie er seine Schuldenlast verringern konnte, und er auch auf ihre
Vorschlédge einzugehen scheint, findet er dann immer Griinde, warum ihre Anregungen
und Konzepte in seinem Fall nichts bringen und schmettert sie letztlich immer ab. Be-
sonders ist ihr seine Bemerkung im Ohr geblieben, sie mache es sich viel zu einfach —
ihre Vorschldge mogen ja bei vielen anderen hilfreich sein, aber bei ihm ist die Angele-
genheit ja viel komplizierter. Bei Frau M. entsteht der Eindruck, sie sei nicht kompetent
genug, ihn angemessen zu beraten, obgleich sie grundsitzlich von ihrer fachlichen Kom-
petenz iiberzeugt ist. Sie fiihlt sich ratlos und als Versagerin, weil sie, die sonst immer
brauchbare Losungen findet und sich als energisch-tatkriftige Person erlebt, sich in der
Gegenwart von Herrn Z. keine brauchbaren Strategien entwickeln kann. Eigenartiger
Weise hat Herr Z. ihren Vorschlag, in der Beratung zu ihrem Kollegen zu wechseln,
nicht angenommen und kommt weiterhin zu ihr. In dieser verfahrenen Situation steckt

sie mit threm Klienten nun schon seit fast zwei Monaten.
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Anhang

Fallbeispiel 1B

Im Team der neun Rontgenassistenlnnen einer neurochirurgischen Abteilung in einer
groBen Universitéitsklinik herrschen enorme Spannungen, weshalb es sich entschlieft,
Supervision zu nehmen. Die MitarbeiterInnen (7 Frauen, 2 Méanner) machen grundsétz-
lich ihre Arbeit gerne, aber fiithlen sich immer mehr Druck ausgesetzt. So drgert sie, dass
neben ihrer eigentlichen Arbeit Routinehandlungen erwartet werden, die zur Tétigkeit
der Sekretdrinnen zdhlt, aber auch Arbeiten zu erledigen haben, die zum Aufgabenbe-
reich der Arzte ziihlen. Dazu kommt, dass der Primar der Abteilung, der drei Jahre vor
seiner Pensionierung steht, sehr cholerisch und unberechenbar in seinem Verhalten und
seinen Launen ist. Insbesondere wenn er selbst unter Druck steht, kommandiert er alle
anderen herum und ist entwertend. Die direkte Vorgesetzte des Teams, eine in der Hierar-
chie aufgestiegene Rontgenassistentin, die fiir mehrere Rontgenassistentlnnenteams im
Krankenhaus verantwortlich ist und ihnen dienstrechtlich vorsteht, kiimmert sich nicht
ausreichend um die Anliegen des Teams und vertritt dessen Interessen den Arzten und
insbesondere dem Primar gegeniiber nicht. Das Team, das sehr eigenstindig arbeitet,
fiihlt sich allein gelassen, was bei manchen Teammitgliedern Verdargerung, bei anderen
Enttduschung hervorruft. In letzter Zeit entstehen innerhalb des Teams vermehrt Diffe-
renzen, wie sie mit all den Belastungen umgehen sollen. So weigern sich manche, jene
Arbeiten, die nicht zu ihrem Aufgabengebiet zdhlen durchzufiihren, wodurch andere, die
nicht den Mut besitzen, sie zu verweigern, noch starker zum Handkuss kommen (da sie
dann z.B. vom Primar vermehrt aufgefordert werden, diese Arbeiten zu erledigen). Auch
im Umgang mit der vorgesetzten Rontgenassistentin verhalten sie sich unterschiedlich,
wodurch es im Team erstmals zu Spaltungen kommt. In dieser Situation beginnt die

Supervision mit dem Team.

Interviewleitfiden

Interviewleitfaden 1

e Interessierendes Phidnomen:

— Ausgestaltung des Supervisionsprozesses

— Herangehensweise
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Interviewleitfaden

— Versténdnis der eigenen Arbeit: welche Herausforderungen stellt sie an ei-
gene Personlichkeit; mit welchen Zuschreibungen und Bildern sowie Erwar-
tungshaltungen von Seiten der Supervisanden/Auftragsgebern ist man kon-

frontiert;

— Beispiele fiir gelungene und missgliickte Supervisionsauftrige;
e Vorgehensweise:

— Vorstellung (lockeres Gesprach zum Kennenlernen)
— Grobe Beschreibung des Forschungsprojektes (Beratungskonzeption)

— Erléuterung der Interview-/ Gespréchssituation (evtl. darauf verweisen, dass

man sich Notizen macht)

Grundsitzlicher Einstieg: ,,Ich bin vor allem an Threm Verstindnis von Supervi-
sion und wie Sie die Gestaltung Ihrer Supervisionseinheiten erleben interessiert.
All jene Themen und Dinge sind fiir mich interessant, die aus Threr Sicht wichtig

sind und die Sie beziiglich Threr Arbeit als Supervisorln beschéftigen.*

1. Themenblock: Fallbeispiel 1A

z.B.: ,,Ich wiirde Sie nun bitten, mir iiber dieses konkrete Fallbeispiel zu erzahlen.
Wie gehen Sie an den Auftrag heran? Wie gestalten Sie die Supervisionseinhei-
ten? Wo sehen Sie Schwierigkeiten und wo Losungswege? Welche Konzepte und

Strategien verwenden Sie und warum?

Allgemeine Notizen ,,Ankerpunkte” (Nachfragen)

2. Themenblock: Fallbeispiel 1B

,»,Nun wiirde ich Sie bitten, mir zum zweiten Fallbeispiel Thre ersten Eindriicke
und Annahmen zu schildern und folgende Fragen zu beantworten: Wie gehen Sie
an den Auftrag heran? Wo sehen Sie Schwierigkeiten und wo Losungswege? Wie
gestalten Sie die Supervisionseinheiten? Welche Konzepte und Strategien verwen-

den Sie und warum?
e Allgemeine Notizen ,,Ankerpunkte* (Nachfragen)

e Vorschldge zur Nachfragephase:
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Anhang

Regeln und Vereinbarungen (Auftragsklarung)

Erwartungen an Sie als SupervisorIn (von Seiten der Auftraggeber/Super-

visandInnen)

Vorstellungen von Supervision (von Seiten der Auftraggeber/SupervisandIn-

nen)

Welche Aufgaben und Probleme kommen allgemein bei Supervisionsauftra-

gen auf Sie zu? (und wodurch entstehen diese?)

Wenn unterschiedliche Vorstellungen, was Supervision sein soll, bei (Auf-
traggeber, SupervisandInnen, Supervisor) vorherrschen, wie gehen Sie damit

um?
Wie gestalten Sie Supervison in der Praxis?
Gibt es Bedingungen fiir positiven wie negativen Supervisionsausgang?

Gibt es Dinge, die Einfluss auf Ihre Herangehensweise bzw. Ausgestaltung

der Supervisionseinheiten nehmen (kénnen)?

Vielleicht fallen Thnen zum Abschluss noch Beispiele aus Threr Supervisi-
onspraxis ein? Jene die IThnen noch im Gedéchtnis sind, die noch immer pra-
sent sind? Und kdnnen Sie vielleicht auch beschreiben, warum gerade diese

Fille/Beispiele noch so prisent fiir Sie sind?

e Allgemeine Notizen ,,Ankerpunkte* (Nachfragen)

e Fragen zur Person:

— Wie alt sind Sie?

— Welche Ausbildung haben Sie gemacht?

— Arbeiten Sie im Team oder alleine?

— Arbeiten Sie mit Teams, Gruppen, Einzelpersonen?

— Wie lange sind Sie schon im Beruf titig?

Interviewleitfaden 2

e Interessierendes Phidnomen:

146



Interviewleitfaden

Ausgestaltung des Supervisionsprozesses

Herangehensweise und Strategien
— Beziehung KlientInnen — Supervisorlnnen

— Eigene Rolle: Sicht der eigenen Arbeit und der damit verbundenen Aufgaben

und Herausforderungen
e Vorgehensweise:

— Vorstellung (lockeres Gesprach zum Kennenlernen)
— Grobe Beschreibung des Forschungsprojektes (Beratungskonzeption)

— Erléuterung der Interview-/ Gesprachssituation (evtl. darauf verweisen, dass

man sich Notizen macht)

e Einstieg:
,Ich bin vor allem an Threm Verstindnis von Supervision und wie Sie die Ge-
staltung Threr Supervisionseinheiten erleben interessiert. ich wiirde Sie bitten in
einem ersten Schritt, die Fallbeispiele die ich mitgebracht habe, genau zu lesen.
Wenn dabei Fragen auftauchen sollten, fragen Sie bitte ruhig nach. Danach werde
ich Thnen drei Fragen zu den konkreten Beispielen stellen. Dabei handelt es sich
nicht um eine Priifung Ihres Wissens. Wie gesagt, bin ich an Ihrer personlichen
Gestaltung und Sicht des Supervisionsprozesses interessiert. AnschlieBend dar-
an, werde ich Thnen noch ein paar Fragen zu Ihrer personlichen Praxisgestaltung

stellen.

e 1. Themenblock: Fallbeispiel 1A und 1B
(Fragen werden zu jedem Fallbeispiel gestellt)
Ich wiirde Sie nun bitten, mir iiber dieses konkrete Fallbeispiel Ihre ersten Eindrii-

cke zu schildern.

Wie gehen Sie an den Auftrag heran?

Wie gestalten Sie die Supervisionseinheiten?
— Wo sehen Sie Schwierigkeiten und wo Losungswege?

— Wie gehen Sie vor, d.h. welche Interventionsformen, Konzepte, Strategien

verwenden Sie und warum?
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e Allgemeine Notizen ,,Ankerpunkte* (Nachfragen)
e 2. Themenblock: Rolle

— Wie sehen Sie Thre Rolle als SupervisorIn? Wie gestalten Sie diese?
— Welche Aufgaben verbinden Sie damit?

— Was sind in Threr Rolle als Supervisorln fiir Sie die schonen Seiten, die Sie

damit verbinden, was die negativen?
— Welchen Einfluss hat das fiir Sie auf die Arbeit mit den SupervisandInnen?
e 3. Themenblock: Auftragskldrung
— Wie erfolgt bzw. verlauft Ihrer Ansicht nach die Kontraktierung mit den Kli-
entlnnen?
— Welche Anforderungen stellt das an Sie?
— Wie konnen sich da Probleme ergeben und welche sind das in der Regel?
— Wie gehen Sie mit diesen um?
— Hilft es Threr Meinung nach, hier praventiv vorzugehen? Wenn ja, was wéren
da die geeigneten Mittel?
e 4. Themenblock: Beziehung — Verlauf
— Wie gestalten Sie die Beziehung zu Ihren SupervisandInnen und Auftragge-
berlnnen?

— Gibt es da Unterschiede beziiglich Supervisandlnnen und AuftraggeberIn-

nen?

— Welche Schwierigkeiten konnen zwischen Ihnen und den SupervisandInnen

und den Auftraggeberlnnen entstehen?

— Vor welche Herausforderung werden Sie dabei gestellt und wie gehen Sie

damit um?
e 5. Themenblock: Bildung von Annahmen

— Wie gelangen Sie zu bestimmten Annahmen iiber das Feld der Supervisan-

dInnen und wie zu Problemen, die diese in Ihrem Arbeitsumfeld haben?
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e 6. Themenblock: Einsatz von Interventionsformen

— Wie kommen Sie zu bestimmten Interventionsformen?

Woran orientieren sie sich dabei? Was muss dabei berticksichtigt werden?
— Wie gehen sie sicher, dass Sie die idealste Interventionsform gewéhlt haben?
— Wenn diese nicht wirkt bzw. angenommen wird, wie gehen Sie dann vor?
e 7. Themenblock: Abschluss bzw. Ausgang des Supervisionsprozesses
— Wie kann es Threr Meinung nach zu einem positiven Abschluss des Supervi-
sonsprozesses mit den Klientlnnen kommen?
— Was ist dabei wichtig?

— Wie sehen Sie dabei Thre Rolle und die der SupervisandInnen bzw. Auftrag-

geberlnnen?

— Wie kann es zu einem negativen Ausgang kommen? Welche Faktoren spielen

dabei eine Rolle?

— Fallen Ihnen konkrete Beispiele aus Threr Berufspraxis ein, wo es zu einem
positiven und wo es vielleicht einmal zu einem negativen Ausgang gekom-
men ist? Und konnen Sie auch sagen, warum gerade diese Beispiele Thnen

im Gedéchtnis geblieben sind?
e Fragen zur Person:

— Wie alt sind Sie?
— Welche Ausbildung haben Sie gemacht?

Arbeiten Sie im Team oder alleine?

— Arbeiten Sie mit Teams, Gruppen, Einzelpersonen?

— Wie lange sind Sie schon im Beruf titig?

e Allgemeine Notizen und zu kldrende Brennpunkte durch immanentes Nachfragen
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Lniversitat
wien

Sehr geehrte Damen und Herren!

Ich bin Studentin des Instituts fiir Bildungswissenschaften der Universitit Wien, die im Rahmen
ihrer Diplomarbeit eine Studie zur Supervisorischen Kompetenz in der Beratungskonzeption
durchfiihrt.

Aus diesem Grund bin ich auf der Suche nach Supervisorlnnen, die bereit sind an dieser Studie
teilzunehmen.

Im geplanten Forschungsprojekt soll aus der Perspektive der Supervisorlnnen herausgearbeitet
werden, welche Bedeutung sie der Konzeption von Beratung beimessen und wie sie diese konkret
gestalten.

Die Teilnahme an der Studie wiirde ein personliches Gesprich mit Thnen, welches aufgezeichnet
und zur anschlieBenden Analyse der Daten herangezogen wird, umfassen. Die Daten werden dabei
vertraulich behandelt und anonymisiert. Das Gesprich wird in einem Ihnen vertrauten Umfeld
(etwa Arbeitsplatz, Privatwohnung oder Cafe) stattfinden und in etwa eine Stunde in Anspruch
nehmen.

Wenn Sie mit der Teilnahme an der Studie einverstanden sind, freue ich mich personlich mit Thnen
in Kontakt treten zu diirfen.

Weiters stehe ich Thnen natiirlich sehr gerne fiir nihere Auskiinfte und etwaige Fragen zur
Verfiigung.

Ich bedanke mich ganz herzlich fiir Ihr Interesse!

Mit freundlichen Griiflen,

Gloria Fleischmann Projektkoordinatorin: Dr. Kornelia Steinhardt

Kontaktdaten:
Telefon: 06504505422
E-Mail: a0402963 @unet.univie.ac.at bzw. Gloria.Fleischmann@ gmx.net




Zusammenfassung

Zusammenfassung

Obgleich die beraterische Tétigkeit von Supervisorlnnen seit geraumer Zeit zunehmen-
des Interesse erfihrt, bleibt aus wissenschaftlicher Sicht unklar, durch welche Kompe-
tenzen supervisorische Beratungstitigkeit gekennzeichnet ist, damit von qualitativ wert-
voller Beratung gesprochen werden kann. Was macht supervisorisches Handeln aus?
Welche Qualititen lassen sich darin erkennen? Und vor allem, welche Kompetenzen
brauchen Supervisorlnnen fiir ihre je spezifische Beratungskonzeption? Die vorliegende
empirische Untersuchung zur Kompetenz von Supervisorlnnen gibt Antwort auf diese
Fragen und damit Einblick in die Arbeit einer einzigartigen Profession. Ausgangspunkt
der vorliegenden Arbeit ist die Aufarbeitung des Kompetenzdiskurses im deutschspra-
chigen Raum. Die Autorin zeichnet die sprach- u. sozialwissenschaftlichen Wurzeln des
Kompetenzbegriffs sowie die darauf folgende Aufnahme in die bildungswissenschaft-
liche Fachdiskussion nach. Besonderes Augenmerk legt sie dabei auf die Bedeutung
und Verwendung des Begriffs in berufs- und erwachsenenpiddagogischen Diskursen und
diskutiert den Kompetenzbegriff in Auseinandersetzung mit dem Bildungs- sowie dem
(Schliissel-)Qualifikationsbegriff. Dabei macht sie deutlich, mit welchen Implikationen
der Begriff oftmals versehen wird und welch beliebigem Umgang er ausgesetzt ist,
sodass die empirische Forschung bei der Erfassung von Kompetenz vor eine komple-
xe Aufgabe gestellt wird. Da der Kompetenzbegriff im Sinne von Handlungsfahigkeit
verstanden wird, beschiftigt sich die Autorin zudem mit der Handlungstheorie nach
Heinrich Roth, die sie als Grundlage zum Verstindnis von (supervisionsspezifischer)
Handlungs- und Verfahrensweisen gebraucht. Die qualitative Untersuchung zeichnet
sich durch den Einsatz der Grounded Theory nach Glaser und Strauss als Verfahren
zur Kompetenzerfassung aus, welche eine umfassende und detailreiche Beschreibung
des Supervisionsprozesses, der Handlungs- und Verfahrensweisen sowie der Fahigkei-
ten, Normen, Werte und Wissen von Supervisorlnnen ermoglicht. Den Abschluss bildet
eine Zusammenfiithrung jener (Kompetenz-)Elemente zum Begriff der supervisorischen
Handlungskompetenz, den die Autorin damit erstmals in den (bisher noch ausstehenden)

wissenschaftlichen Diskurs um Kompetenz von Supervisorlnnen einfiihrt.
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Abstract

Although mentoring by supervisors has experienced an increasing interest for a fairly
long time, from a scientific point of view it is not clear which competences characte-
rize supervising mentoring as qualitatively valuable. What defines supervising acting?
What skills can be discovered within? And first and foremost, which competences are
necessary for supervisors and their specific conception of mentoring? In this empirical
research about competences of supervisors we answer those questions and offer the re-
ader insight into this unique profession. As starting point of this paper we shed light
on the previous discourse on competence in the German-speaking part. Subsequently,
the author reveals the origin of the notion of competence linguistically and sociologi-
cally as well as the resulting admission into the professional discourse in pedagogical
science. In particular, she focuses on the meaning and usage of the term ‘competence’
in employment-educational and adult-educational discourses and compares the notion
of competence with the terms ‘education’ and ‘(key-) qualification’. In doing so, she
reveals the implications often associated with competence. It is shown in this context
that the term is often used arbitrarily. Thus, capturing competence empirically is a chal-
lenging mission. Since the term is considered in the sense of a capacity to act, the author
additionally studies the action theory of Heinrich Roth, which is used as the basis for
understanding (supervisory-specific) behaviour and processing methods. The qualitative
research is characterized by the usage of the Grounded Theory of Glaser and Strauss as a
method to capture competence, which offers a broad and in-depth analysis of the process
of supervision, the behaviour and processing methods as well as the skills, norms, va-
lues and knowledge of supervisors. As conclusion those elements are brought together,
forming the notion ‘supervising action competence’, which the author introduces in this
paper for the first time into the (yet non-existing) scientific discourse on the competence

of supervisors.
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