Lniversitat
wien

DIPLOMARBEIT

Titel der Diplomarbeit

,Supervision an Schulen”

Verfasserin

Sandra Petrovic

angestrebter akademischer Grad

Magistra der Philosophie (Mag. phil.)

Wien, August 2010

Studienkennzahl It. Studienblatt: A 297
Studienrichtung It. Studienblatt: Diplomstudium P&adagogik
Betreuerin / Betreuer: Dr. Wolfgang Knopf






Vorwort

Wahrend meiner Tatigkeit als Lernstundenbetreuung einer Hortgruppe war ich taglich
mit den schulischen Aufgaben und Erlebnissen der Kinder konfrontiert. Durch das
intensive Beisammensein mit den Kindern habe ich viel Gber ihr Lernverhalten, aber
auch Uber die didaktischen Methoden der Lehrerlnnen in den Schulen erfahren.
Diese bzw. deren Verhalten waren interessanterweise fir mich nicht immer nachvoll-
ziehbar. Da ich der Meinung bin, dass die Schulzeit ein pragender Lebensabschnitt
fir jeden Einzelnen ist, sollte dieser mit vielen positiven Assoziationen verbunden
sein. Die Verantwortung hierfur liegt zum Teil bei den schulischen Lehrkraften.

Als AuBenstehende habe ich mir viele Gedanken Uber Verbesserungs- und Ande-
rungsmoglichkeiten gemacht, die vor allem den SpaB3 am Lernen und an der Schule
taglich inkludieren. In Supervision, glaube ich, eine geeignete Intervention flr Lehre-
rinnen gefunden zu haben, die sich zugleich positiv auf die Institution Schule und de-
ren Umfeld auswirken. Nach eingehender Literaturrecherche wurden meine Annah-
men bestatigt und darauf baut meine Diplomarbeit auf.

Mein Dank gebuhrt zunachst meiner Familie, die mich unterstitzt und den Glauben
an mich immer bewahrt hat. Ebenso meinem langjahrigen Partner der mir immer Mut

und aufmunternde Worte zugesprochen hat.

Weiters danke ich meiner sehr guten Freundin und Studienkollegin Astrid (oder wie
ich sie liebevoll nenne ,die Eine von der Uni“), die mir zur jeder Tageszeit mit viel

Geduld und Ratschlagen zur Seite stand.

Ein groBes Dankeschén an meinen Diplomarbeitsbetreuer Herrn Dr. Wolfgang Knopf

flr seine tolerante, professionelle sowie motivierende Unterstitzung.
Vielen Dank an Stephan fir seine hilfreichen Anmerkungen und Korrekturlesen.

Zum Schluss mdchte ich mich bei den Expertinnen fir ihre Bereitschaft und Koope-
ration bedanken, deren Teilnahme zum empirischen Teil dieser Arbeit beigetragen
haben.



Ehrenwortliche Erklarung

Hiermit erklare ich, dass ich die vorliegende Diplomarbeit selbststandig angefertigt habe. Es
wurden nur die in der Arbeit ausdricklich benannten Quellen und Hilfsmittel benutzt. Wértlich
oder sinngemaB Ubernommenes Gedankengut habe ich als solches kenntlich gemacht.

Die vorliegende Arbeit habe ich bisher weder im In- oder Ausland in irgendeiner Form als
Prafungsarbeit vorgelegt.

Wien, August 2010 Petrovic Sandra



Inhaltsverzeichnis

41T 0 o 9
L T 1Y) TP 11
1.1. Fragestellung und HYpotheSEN ..........oeiiiiiiiii e 11
1.2. PAdagogische ReleVanz............oo i 13
1.3, METNOAIK. ...t 14
2. ST 0 T = Y = o T o N 15
2.1. Begriffserklarung und DefiNitioN.........oooi i 15
2.2. Die historischen Wurzeln der SUPEIVISION .........ccuuiiiiiiiiiieiiiieee e 16
2.2.1.Die Expansion in den deutschsprachigen Raum ..........cccccoeeiiiiiiiiiiiiecceeeeeeee 18
2.3. MethOde SUPEIVISION .......eeiiiiiie et 19
2.3.1.Methodenvielfalt in der SUPEIVISION ...........ueiiiiiiiiii e 21
2.3.1.1. Individuelle PREANOMENE ........oiiiiiiiii e 24
2.3.1.2. Interaktionale PRENOMENE ........cooiiiiiiii e 26
2.3.1.3. Systemische PhENOMEeN ........cooiuiiiiiii e 27
2.3.2. SUPEIVISIONSTOMMEN. ... i 30
2.3.2.1. EINZEISUPEIVISION ..ottt e e e 31
2.3.2.2. BaliNt-GrUPPE ....eeeeieiiieieiiee ettt e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e as 32
2.3.2.3. GrUPPENSUPEIVISION. ...ciiiiiiieeteee e e e ettt e e e e e e et e e e e e e e e s bbb e e e e e e e e e e e nnbereeeeaaeeas 33
2.3.2.4. TEAMSUPEIVISION ...ceiiiiiiiiiiiiie et e e e e e ettt e e e e e e et e e e e e e s e s bbb e et e e e e e e e e snnbnreeeeaaeeas 34
2.3.2.5. C0aCKNING ittt e e e e e e e e as 36
2.4, ZUSAMMENTASSUNG .....eeiiiiieii ittt e e e e e e e e e e e e e bbb e e e e e e e e e e s nnnnreeeeaaeeas 36
3. Berufsgruppe der ,Lehrerlnnen®...........ccomiiiiiiisiiienr s 37
3.1. Berufsbild der LENrerInnen ............ooo e 37
3.2. Wandel des LeNrDerufes. ..o 39
3.3. Anforderungen und Erwartungen an die Lehrerlnnen ..........cccccooiiiieeiiinniiiieeeeeeenn 41
3.4. Schwierigkeiten im Lenrberuf .........coo e 43
3.4.1. ArbeitSheZIENUNGEN ....cooi e 43
3.4.2. EiNZelKAmMPIErINNEN ....cooii e 44
3.4.3. Arbeitsplatz und ArbeitSZEit .........cooiiiiiiie 44
344, RICHHINIEN ..o e e e e e e e e e e e e e as 45
3.4.5. AufstiegsmOGIIChKEITEN ... 45

34,8, OFfENICNKEIL. ... eevee et eee e ee e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e eeeeeeeee e e e eeeeeeneeneseeeanean 45



B.4.7. GEWAIt AN SCNUIBN e e e 46

3.4.8. Mangelhaftes SChUlSYSIEM .........cooi e 46
3.5. Folgen des LENrDerUfES. ..o 47
3.5.1. MODDING e a e 47
T2 = 11 ¢ o T | S PP RTPPPRI 48
TG T B 1= o 1= T11 o o PP PPRI 51
3.5.4. s0nstige Erkrankungen ............oeiiiiiiiiii e 52
3.6. ZUSAMMENTASSUNG ....eeeeeiiiiiiieiite ettt e ettt e et e e e e e s e e e e e e e e e e e nreeeaae s 54
4. Supervision und Lehrerlnnen ... s 54
4.1, ZUSAMMENTASSUNG -...eeeieiiieieiitiee ettt e e e e e e e e e e e e e bbb e e e e e e e e e e nnnnreeeeaaeeas 58
5. Methodische Vorgehensweise..........cccviiiiiemmmniinnnnsiessss s e 59
5.1, FOrSCRUNQSPIOZESS ....eeieiiiiiiieiite ettt ettt e e e e e e e e e e e e e e e nnbnaeeeeaaeeas 59
5.2. Erhebungsmethode ,Expertinneninterviews” ... 60
5.3. Rahmenbedingungen und Durchflhrung der Expertinneninterviews ..............cccccceeeen. 62
5.3.1.EthiSChe Grundlagen.........oooeeiiiiiiee e 63
5.3.2.Beschreibung der StIChProbe ... 63
5.4. Auswertungsmethode ,Qualitative Inhaltsanalyse” ............ccccoiiii e, 64
6. Auswertung und Interpretation.........cccccccmiiiiinniiins e ——— 65
6.1, BerufSMOTIVATION........eeiiiiii e 66
6.2. Lehrerlnnen als SUPErvISOIINNEN ........ooi i 67
6.3. Berufliche Herausforderungen ....... ..ot 68
B.3. 1. AIDEITSZEIL .o a e 68
B.3.2. SCRUIEIINNEN ... e e e e e e e e as 69
LR G T VU] o] o 1 o PP PPRI 70
B.3.4.SYSEM SCRUIE ... 71
6.4. Wirkung VON SUPEIVISION ....c.ciueiiieiiiitite ettt e s anae e 72
6.5. Finanzielle RESSOUICEN .......cooeiiieiii e 73
6.6. WaNIMENMUNG ... e e 75
B.7. ZIAL ..o e 77
6.8. ZUSAMMENTASSUNG .....eeeiiiiiiiiitie ettt et e e e e e e e e e e e e e e e e e e e eae s 78
7. Conclusio Und AUSDIICK .......ccceiiiimmmiiiine s 83
8. LiteraturverzeiChnis........cccuiiiieemmesinnsnss s annnees 87

(O 1[N = =1 o] a1 TR 90



9. Y 43 = T T 93
[ IntervieWletfaden.... ... 93
TR [0 (=Y Y7 oAV o =T g o] o) = PP 94
. Interview — TranSKIiPLE .......cooi i 95
Y o 1< 1 T PR 125
V. Lebenslauf






Einleitung

Unabhangig von der individuellen Berufswahl hat jede/jeder einmal mit gewissen
Schwierigkeiten in ihrem/seinem Beruf zu kdmpfen. Hierbei bieten Supervision und
Coaching eine effektive Entlastung fir den beruflichen Alltag.

Mittlerweile ist Supervision in den unterschiedlichsten Arbeitsbereichen (Gesund-
heitswesen, Pflegebereich, Flhrungs- und Managementpositionen, Wirtschaftsun-
ternehmen, Schule etc.) bekannt und wird regelm&Big in Anspruch genommen.
Durch mangelnde Selbst- und Arbeitsreflexion kann es zu gesundheitlichen Be-
schwerden bei Berufstatigen kommen. Vor allem ist die Berufsgruppe der LehrerIn-
nen davon betroffen. In vielen Fallen leiden Lehrerinnen an psychischen und physi-
schen Erkrankungen, weil sie dem Druck nicht mehr standhalten kénnen. ,Als Erzie-
herberuf mit dem Auftrag, die nachfolgende Generation zu bilden, ist er aber beson-
ders stark beeinflusst von sich wandelnden Denk- und Wertvorstellungen, Normen
und Verhaltensweisen, Erwartungen und Anforderungen aus der Gesellschaft® (Bo-
ckelmann 2002: 134). Die Anforderungen an die Lehrkrafte haben sich im Laufe der
Zeit verandert und sind zudem vielseitiger geworden. Arbeitgeber, Politik, Gesell-
schaft, Eltern, Schilerinnen, Kolleginnen usw. duBern kontinuierlich ihre Vorstellun-
gen und Anforderungen an die Lehrerlnnen. Die Komplexitat und Vielschichtigkeit
dieser Anspriiche bewirken Uberforderungen und Belastungen bei Lehrpersonen.
.Lehrer werden von verschiedenen Personengruppen eingeschatzt, bewertet und mit
Anspriichen eingedeckt. Kolleginnen, Kollegen, Behdérden, Eltern, Schiler und
Schillerinnen sowie die ‘Offentlichkeit* richten Erwartungen an die Lehrpersonen,
welche sich zum Teil konkurrenzieren und zum Teil widersprechen® (ebd.: 137). Es
ist unmdglich, all diese unterschiedlichen und teilweise gegensatzlichen Erwartungen
zu erfillen, damit alle Betroffenen zufrieden sind. Dadurch herrschen beim Lehrper-
sonal ein bzw. mehrere Rollenkonflikte und diese sind meist Hauptursache fir Bur-
nout. Ebenfalls haben sie mit Desinteresse, Motivationsproblemen und Disziplin-
schwierigkeiten seitens der Schilerlnnen zu kampfen. Da die Kinder aufgrund der
Schulpflicht in der Bildungsstatte sind und nicht freiwillig, wird manchmal eben diese
Haltung im Unterricht widergespiegelt. Der Unterricht ist ein komplexes Unterrichts-
geschehen und Lehrerlnnen missen wahrenddessen konstant aufmerksam sein so-
wie interagieren, damit eine produktive und erfolgreiche Férderung stattfinden kann
(ebd.:127-141).



Nach Harald Puhl (1994b) sind Lehrerlnnen ,Einzelwesen“ bzw. ,Einzelkampfer*
(ebd.: 272). Sie sind einsam, es findet kein Austausch mit anderen statt und die Of-
fentlichkeit zeigt kein Verstandnis fir die Handlungen der Lehrkréafte. |hr Status in der
Gesellschaft nimmt zusehends ab. Aufgrund dessen, ziehen sich Lehrerlnnen immer

mehr zurlick und fUhlen sich isoliert (B6ckelmann 2002: 142ff).

All diese und weitere Einflisse tragen zur Verschlechterung und Beeintrachtigung
des gesundheitlichen Zustandes der Lehrerinnen bei. Dies wirkt sich weiters auf die
Qualitédt des Unterrichts und die Arbeitsbeziehungen mit Kolleginnen, Schulerlnnen
und Eltern aus. Dadurch resultiert u.a. auch ein Imageverlust in der 6ffentlichen
Wahrnehmung. In den Medien und der Offentlichkeit wird die Schuld an der
schlechten Schul- und Bildungssituation zum Teil auch den Lehrerlnnen gegeben.
Ebenso werden sie bezlglich des zunehmenden schwierigen und respektlosen Ver-
haltens der Schulerlnnen zur Rechenschaft gezogen.

Um ihre Unausgeglichenheit bewéltigen und mit den beruflichen Anforderungen um-
gehen zu kdnnen, ware Supervision von Vorteil. Denn Supervision tragt zur soge-
nannten ,Psychohygiene® bei. Diese ermdglicht allgemeine MaBnahmen zu entfalten,
um seelische, geistige und korperliche Gesundheit zu erhalten. Zugleich verbessert
sie die Arbeitsbedingungen und férdert eine wechselseitige Unterstitzung, stabile
Beziehungen im privaten Bereich, Entlastung durch Freizeitaktivitaten und Weiterbil-
dung (Belardi 2005: 69f). Und obwohl es positive Auswirkungen auf alle Beteiligten
hat, ist die Anzahl der Teilnehmerinnen aus dem Berufsfeld Schule im Vergleich zu

anderen Institutionen sehr gering.

Einflhrend in das Thema ,Supervision an Schulen” werden die Forschungsfrage und
Hypothesen dieser Arbeit aufgezeigt und ein Uberblick liber weitere Vorgehensweise
gegeben.

Im zweiten Kapitel der Arbeit wird der Begriff ,Supervision” definiert und genauer er-
klart. Es wird kurz auf die Geschichte der Supervision, die methodischen Grundlagen
und die verschiedenen Supervisionsformen (Einzel-, Gruppen- und Teamsupervi-
sion) sowie die Intervention der Balint-Gruppe, die bei Lehrerlnnen angewendet wer-
den, n&her beleuchtet.
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Das dritte Kapitel befasst sich mit der Situation der Lehrerlnnen. Einerseits wird die
Rolle der Lehrperson und wie sie sich im Wandel der Zeit und Gesellschaft verandert
hat naher behandelt, andererseits wird die Problematik der hdufigen psychischen
und physischen Erkrankungen und deren Auswirkungen auf den Alltag detaillierter
beleuchtet, im besonderen Hinblick auf das Burnout-Syndrom.

Da es aussagekraftige Studien zu dieser Problematik gibt, werden im vierten Teil der
Arbeit drei empirische Studien vorgestellt. Zwei wurden in Deutschland und eine in
Osterreich durchgefiihrt. Alle drei Untersuchungen (Jugert 1998; Denner 2000;
bm:ukk 2000) befassen sich mit den Themen ,Lehrerlnnen” und ,die Wirkung von
Supervision®.

Der empirische Teil bildet den Abschluss dieser Arbeit. Es folgt eine Ubersicht der
Grundlagen der zu verwendeten Methode und Rahmenbedingungen der von mir
durchgeflhrten Expertinneninterviews.

AbschlieBend werden die Ergebnisse der Interviews und die dazugehdérige Auswer-
tungsmethode prasentiert.

Im letzten Kapitel meiner Diplomarbeit fasse ich alle Ergebnisse noch einmal zu-
sammen und erlautere mégliche Schlussfolgerungen um den Lehrberuf attraktiver zu

gestalten.

1. Uberblick

Aus dem in der Einleitung beschriebenen Thema ,Supervision an Schulen“ und de-
ren Problematik ergibt sich eine hermeneutische Anndherung an die theoretischen
Aspekte. Die folgende Fragestellung und Hypothesen dieser Diplomarbeit werden mit
Hilfe der qualitativen Methode der ,Expertinneninterviews* erarbeitet.

1.1. Fragestellung und Hypothesen

Zahlreiche Argumentationen in der Literatur belegen wie hilfreich und férderlich Su-
pervision im Arbeitsalltag ist, vor allem fir Lehrerlnnen. Auch umfangreiche empi-
rische Studien (vgl. Kapitel 4: Jugert 1998, Denner 2000 und bm:ukk 2000) wurden
zu dieser Thematik durchgefiihrt und wird belegt, dass sich Supervision positiv auf

die Berufssituation und die Betroffenen auswirkt und zugleich als Pravention fir ge-
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sundheitliche Beschwerden dient. Aktuell kann man, aufgrund der Aussage von
Herrn Dr. Wolfgang Knopf (Vorsitzender der Osterreichischen Vereinigung fiir Super-
vision [OVS]), behaupten: ,81 Prozent der Unternehmen nehmen fiir sich Beratung in
Anspruch, nur ein bis zwei Prozent der Lehrer nehmen Supervision in Anspruch®
(OVS 2005 (Online)). Und obwohl es positive Auswirkungen auf alle Beteiligten hat,
ist die Anzahl der Teilnehmerlnnen aus dem Berufsfeld Schule im Vergleich zu ande-

ren Institutionen sehr gering. In diesem Zusammenhang stellt sich nun die Frage:

> Weshalb nehmen nur 2% der Lehrerinnen in Osterreich Supervision in An-
spruch bzw. was sind die Griinde, die Lehrerinnen in Osterreich daran hindert,

an Supervisionssitzungen teilzunehmen?

Bezlglich der oben genannten Fragestellung, ergeben sich aus meiner Literaturre-
cherche folgende Uberlegungen:

Lehrpersonen sind ,Einzelkdmpferinnen“ (PUhl 1994b: 272) und gewohnt, ,alleine® zu
arbeiten. Tagtaglich begegnen sich die Kolleginnen in der Schule, jedoch arbeitet
jeder fir sich. Es kommt zu keinem Austausch untereinander, jeder ist bezlglich sei-
ner Klasse und seines Unterrichts auf sich selbst gestellt. Sie erwarten und suchen
keine Hilfe von auBerhalb.

Ich gehe von der Annahme aus, dass Lehrpersonen, sobald sie Hilfe bei jemandem
suchen, zugleich ein Geflihl des Versagens verspiren. Sie haben ihre sich auferleg-
ten Pflichten nicht gut genug erflllt und sind ihren Erwartungen nicht gerecht gewor-
den. Es wird ein Geflihl von Schwache wahrgenommen, mit dem sie nicht zurecht-
kommen, deshalb bestehen Hemmungen bei den Lehrerlnnen und durch diese wird

Supervision vermieden. Demzufolge lautet meine erste Hypothese:

» Die Inanspruchnahme von Supervision durch Lehrerinnen ist ein Eingestand-
nis des persénlichen Versagens im Beruf.

Ebenfalls représentieren Lehrerlnnen im Klassenzimmer die/den Wissensvermittle-
rin. Sie sind ausgebildete Personen, die tUber das fachspezifische und padagogische

Wissen verfligen und es an die Schilerlnnen weitergeben. Die/Der Lehrerln ist den
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Schulerlnnen gegenlber Uberlegen, weil sie/er die Autoritats- und Respektperson im
Unterricht ist und diesen bestimmt. Eine/Ein Supervisorin ist ebenfalls eine/ein Wis-
sensvermittlerln und teilt dieses mit den Supervisandinnen, jedoch ist diese Situation
fur die Lehrerlnnen neu, da sie in ihrem beruflichen Alltag in der Leitungsfunktion
agieren. Die Lehrkrafte fihlen sich von der/dem Supervisorin bewertet, kritisiert und
nicht verstanden, somit herrscht zwischen den beiden eine Konkurrenzbeziehung

(PUhl 1994b: 279f). Daraus resultiert fir mich folgende zweite Hypothese:

» Die Angst vor dem Unbekannten bzw. die Rolle als der/des Unwissenden in

dieser Interaktion einzunehmen, hindert die Teilnahme an Supervision.

1.2. Padagogische Relevanz

In der bereits vorhandenen Fachliteratur wird beschrieben, welche Aspekte Supervi-
sion im Allgemeinen, aber auch speziell im Zusammenhang mit der Berufsgruppe der
Lehrerlnnen aufzeigt. Da es meist eine effektive Wirkung auf alle Beteiligten hat, so-
weit die bendtigten Rahmenbedingungen erflllt werden, ware es durchaus von Vor-
teil zu wissen, weshalb in Osterreich nur 2% der Lehrerlnnen Supervision in An-
spruch nehmen.

Wenn man die Grinde flr das mangelnde Interesse bzw. die mangelnde Teilnahme
der Lehrpersonen in Erfahrung bringen wirde, kénnte man mit entsprechenden Mit-
teln versuchen, die Zahl zu erhéhen und das Misstrauen seitens der Lehrerlnnen zu
verringern. Dies wirde die Lehrerlnnen-Schilerlnnen-Beziehungen, aber auch die
beidseitige Arbeit in der Schule verbessern. Weiters wéaren die Lehrerlnnen ausgegli-
chener und kénnten durch die Selbstreflexion und Auseinandersetzung mit sich
selbst und ihrem Beruf, ihre Pflichten und die Erwartungen Anderer besser erfillen.

Somit ware eine Kooperation mit Eltern und Kolleglnnen einfacher und effektiver.

Die Datenerhebung der Expertinneninterviews soll diesbezlglich aufklaren und Auf-
schluss in der Theorie der Aus- und Weiterbildungsforschung hinsichtlich der zuklnf-
tigen Zusammenarbeit zwischen Supervisorinnen und Lehrerlnnen bringen, sowie

eine mdgliche Veranderung in der regelmaBigen Teilnahme an Supervision bezwe-
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cken. Die zunehmende Bedeutung der verpflichtenden und regelmaBigen Teilnahme

an Supervisionssitzungen seitens der Lehrerlnnen kénnte hiermit aufgezeigt werden.

1.3. Methodik

Der erste Teil der Arbeit beschéftigt sich mit der theoretischen Grundlage des The-
mas ,Supervision an Schulen®. Mit Hilfe von wissenschaftlichen Werken und Texten
kommt es zu einer Erklarung der wesentlichen Begrifflichkeiten, wie beispielsweise
~aupervision®, ,Coaching“ und ,Burnout” und folglich deren erweiterten Theorien und
Methoden. Die Annaherung an die Thematik erfolgt konstruktiv sowie erlduternd und
erm@glicht damit einen strukturierten Aufbau der Arbeit. Zuerst wird auf die Supervi-
sion als Methode und die unterschiedlichen Formen, in denen sie durchgefihrt wer-
den kann, eingegangen. Weiters wird der Beruf der Lehrerlnnen und deren mdgli-
chen psychischen und physischen Erkrankungen diskutiert. Dies wird alles aus un-
terschiedlichen Texten erarbeitet, damit eine theoretische Basis fir diese Arbeit ent-
steht.

Der empirische Teil der vorliegenden Arbeit wird aufgrund der Fragstellung und
Hypothesen qualitativ erhoben. Das Expertlnneninterview eignet sich hier besonders,
da durch die Befragung von Supervisorinnen mehr tiber die Thematik zu erfahren ist.
Die Expertlnnen sind sowohl Supervisorinnen als auch Lehrerlnnen. Dies ermdglicht
zum Teil einen anderen Blickwinkel auf die darstellenden Aspekte. Einerseits sind sie
in das Schulsystem involviert, andererseits nehmen sie die Rolle der AuBenstehen-
den ein. Dadurch entsteht ein breiteres Spekirum der Ansichten und somit erhalt
man Informationen Uber die Arbeitssituation und die dort herrschenden Hierarchien.
Ebenso verfligen sie, angesichts ihrer auBenstehenden Rolle, Gber differenzierteres

Fachwissen und er6ffnet sich damit eine neue Sichtweise.

Bei jedem Supervisionssetting machen sich die Expertlnnen aufgrund des Nachfra-
gens ihr eigenes Bild, wobei ein gewisses MaB an Vor- und Fachkenntnissen Gber
die Berufsgruppe und die Institution Voraussetzung ist. Denn erst wahrend der Su-
pervisionssitzung erfahrt man von den Lehrenden alle Informationen, die wesentlich

sind.
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Solche Erfahrungen sind sehr spezifisch und detailliert; deshalb kam nur eine quali-
tative Methode fir die Aushebung in Frage. Bei standardisierten Frageb6gen und
Tests hingegen wiirde sehr viel Information verloren gehen. Gleiche Fragestellungen
wlrden ein Problem darstellen, da nicht alle Expertinnen dieselben Berufserfahrun-
gen im Bereich Schule gemacht haben.

Nichtsdestotrotz muss auch bei Expertinneninterviews ein Leitfaden konzipiert wer-
den, damit die Expertinnen nicht vom Thema abkommen und man immer wieder zum
Ursprung zurtckfindet (Flick 2007: 217).

2. Supervision

2.1. Begriffserklarung und Definition

Der Begriff ,Supervision® setzt sich aus den beiden lateinischen Begriffen ,super” und
widere® zusammen. ,Super® bedeutet ,Uber* bzw. ,von oben® und ,videre® wird mit
.sehen” Ubersetzt. Aus den beiden zusammengefligten Terminologien resultiert fol-
gende Bedeutung: mit Supervision kann man etwas oder jemanden von oben sehen

bzw. Uberblicken/Uberschauen (Huppertz 1975: 6).

Laut Duden (Deutsches Universalwdrterbuch 2007) kommt Supervision entweder in
(a) Betrieben, Organisationen usw. oder in der (b) psychoanalytischen Praxis zum
Einsatz. In (a) Betrieben werden Konflikte und Probleme innerhalb eines Teams oder
einer Abteilung geklart und zugleich soll die Arbeits- und Leistungsfahigkeit erhéht
werden. In der (b) psychoanalytischen Praxis dient sie zur Beratung und Beaufsichti-
gung von Psychotherapeuten (ebd.: 1648).

Betrachtet man jedoch im Vergleich dazu den Gebrauch des Begriffes ,Supervision®
im angelsachsischen Sprachraum, so wird eine andere mdgliche Sinnhaftigkeit be-
wusst. Hier wird bis heute mit Supervision der Beruf einer/eines Vorgesetzten
(Supervisorln) verbunden, dessen Aufgabe die ,Kontrolle von Regelkonformitat, Lei-
tung, Aufsicht, Inspektion und Korrektur beruflichen Handelns® (Linden 1994: 145) ist.
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Im Laufe der Entstehung und Entwicklung von Supervision etablierten sich mehrere
Definitionen, vor allem in den 80er und 90er Jahren des 20. Jahrhunderts, jedoch
gibt es keine grundlegende und allgemein gultige Definition. Jeder Supervisionsver-
band hat seine eigene Definition, wobei der Sinngehalt derselbe bzw. sehr dhnlich
ist. 1994 wurde die Osterreichische Vereinigung fiir Supervision [OVS] gegriindet,
dessen Zielsetzung die Aufrechterhaltung, Férderung und Weiterentwicklung von Su-
pervision und all ihren Leistungen bildet. Zugleich ist sie als Kontakistelle bei Anlie-
gen und Fragen, sowie firr internationale Korrespondenz vorgesehen (OVS (Online)).
Deren Definition bildet die Grundlage dieser Arbeit:

~Supervision ist eine spezifische Beratungsform, die in beruflichen An-
gelegenheiten begleitend und unterstitzend von Menschen genutzt
wird. Unter Anleitung einer/eines Supervisorin/Supervisors werden Fra-
gen und Themen, die sich aus den Anforderungen des Berufs [sic] er-
geben, reflektiert, geklart und zukiinftige alternative Handlungsmdglich-
keiten erarbeitet.“ (OVS (Online))

2.2. Die historischen Wurzeln der Supervision

Supervision wird in unserer Zeit mit unterschiedlichsten Berufsgruppen in Zusam-
menhang gebracht. Vor allem ist das Interesse an Supervision im Gesundheitswe-
sen, in Wirtschaftsunternehmen sowie der 6ffentlichen Verwaltung in den letzten Jah-
ren gestiegen. Jedoch liegt der Ursprung der Methode ,Supervision” in den Berei-
chen der Sozialarbeit, Psychotherapie und Padagogik, denn bereits damals, zur an-
fanglichen Zeit der Supervision, galten diese Berufe als kommunikative Berufe, bei
denen Beziehungen eine wesentliche Rolle spielten (Belardi 2005: 8).

Die Entwicklung des Berufes ,SupervisorIn®, wie wir ihn heute im deutschsprachigen
Raum kennen, begann Ende des 19. Jahrhunderts in der Sozialarbeit der USA. Zum
damaligen Zeitpunkt waren die USA von Armut gepragt und soziale Organisationen,
die vor allem mit freiwilligen Helferlnnen/Besucherlnnen oder ,friendly visitors® zu-
sammenarbeiteten, widmeten sich der Armutsbekampfung. Sie wurden von ,Supervi-
sorlnnen“ oder ,paid-agents“ angeleitet, unterstiitzt und motiviert. Diese neuartige
Form der sozialen Hilfe wurde von Mary Richmond (1862-1928) entwickelt. Neben
der fachlich-methodischen Unterstiitzung und psychosozialen Begleitung der ehren-
amtlichen Helferlnnen zahlten weiters die Kontrolle und Ubersicht der Organisation
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und Finanzen zu den Aufgaben der Supervisorlnnen (Schibli & Supersaxo 2009: 13-
16).

Die ,friendly visitors® waren vor allem wohlhabende Frauen. Jeder/Jedem Helferln
wurde eine bestimmte Anzahl von Familien zugeteilt, denen sie/er im Alltag und bei
allen Schwierigkeiten tatkraftig zur Seite stand. Dadurch sollten sich die sozialen Be-
ziehungen und das soziale Verhalten andern und die Familie dementsprechend in
die Richtung der gesellschaftlichen Normen gefihrt werden. Diese neue Entwicklung
fihrte zur Griindung der Charity Organization Society (1878, Buffalo USA), die sich
um bedirftige Familien kimmerte. Deren Anliegen war die finanzielle Unterstltzung
der Familien. Die Héhe der Hilfeleistung hing somit auch vom Erfolg der Arbeit der
Jfriendly visitors“ ab. Die ,paid agents“ waren fur die Leitung und Kontrolle der
Jfriendly visitors“ zustandig, jedoch wurde ihr Arbeitsfeld mit der Zeit erweitert und die
Schulung der ,friendly visitors® gehérte ebenfalls zu ihren beruflichen Pflichten. Diese
Aufgabenerweiterung geschah aufgrund des Organisationswachstums und der Ex-
pansion dieser Tatigkeiten und hierbei musste die Schulung und Ausbildung verbes-
sert werden. Die Methode, die zur Verbesserung beitragen sollte, war das ,social ca-
sework® oder die ,Einzelfallhilfe*. Damit erstellten die ,friendly visitors“ eine soziale
Diagnose der betroffenen Familien und ihrem sozialen Umfeld, um frihzeitig Armut
zu erkennen und rechtzeitig einschreiten zu kénnen (ebd.: 16f).

Zu Beginn des 20. Jahrhunderts wurden die ,friendly agents® durch entlohnte Arbeits-
krafte ersetzt. Hierfir brauchte man fundiertes Fachwissen und folglich wurden die
ersten Kurse an hdheren Schulen und Universitaten eingefiihrt. Dies war der Grund-
stein flr die Entstehung der ,Sozialarbeit”. 1911 wurde der erste Lehrgang flir Super-
vision von der Russel-Saga-Stiftung durchgeftihrt. In den 1920er Jahren erschien die
erste Fachliteratur und bereits damals wurde der Einfluss der Psychoanalyse er-
wahnt. Erst um 1970 haben sich Fachleute auf den Begriff ,Supervision® geeinigt
(ebd.: 17ff).

Ein wesentlicher Wendepunkt in der Entwicklung der Supervision (zwischen 1900
und 1960) bildete der Einfluss der Psychoanalyse und der Tiefenpsychologie Sieg-
mund Freuds, eine sogenannte ,Psychologisierung‘ der Supervision fand statt. Psy-
chiaterlnnen und Psychologlnnen wurden zu Supervisorinnen ausgebildet. Es er-
folgte eine Einbeziehung von Lerntheorien, Verhaltensforschung, Feldtheorie, Kom-
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munikationsforschung und Gruppendynamik in das Supervisionssetting (Jugert 1998:
17). Belardi (2005) formuliert diese neue Veranderung wie folgt:

~Weitgehend unbestritten ist jedoch die Tatsache, dass mit der Psycho-
analyse ein neues Bild vom Menschen geschaffen wurde. Hierzu ge-
hért die Bedeutung bewusster und unbewusster friher [sic] Erfahrun-
gen, Gefuhle und Erinnerungen auf die gegenwdértigen Beziehungen
bzw. neuen Situationen.” (ebd.: 20)

Durch diesen Einfluss wurde das bisherige Verstandnis von Supervision erweitert. Im
Fokus stand das Individuum, die Arbeit und Umwelt riickten zusehends in den Hin-
tergrund, waren aber weiterhin aktuell. Die Aufgabe der Supervision beschrankte
sich nicht mehr einzig auf die Verbesserung der Arbeit, sondern erweiterte sich hin-
gegen auf die Weiterentwicklung und -qualifizierung durch das Aneignen von psy-
choanalytischer Erkenntnis. Vor allem wurden die Settings in Form von Einzelsuper-
visionen durchgefiihrt, Ubertragung- und Gegeniibertragung bildeten die fiihrende
Verfahren und die Beziehung zwischen Supervisorln und Supervisandin wurde zum
wesentlichen Thema der Supervisionssitzung (Denner 2000: 93). Dies bildete den
Grundstein fir die weitreichende Ausbreitung und der dazugehdrigen Spezialisierung
von Supervision in unterschiedlichsten Arbeitsbereichen ab den 70er Jahren (Jugert
1998: 17).

Mit der Zeit wurde die Gruppen- und Teamsupervision bevorzugt und die Einzelsu-
pervision in den Hintergrund gedrangt. Organisationen, Systeme und Institutionen
wurden in Folge ihrer Bedeutung miteinbezogen und die Supervisionskonzepte durch
unterschiedliche humanistische, verhaltenstherapeutische und systemtheoretische

Ansétze erweitert (Denner 2000: 94).

2.2.1. Die Expansion in den deutschsprachigen Raum

Die Expansion und Einfihrung von Supervision in den deutschsprachigen Raum
(Osterreich, Deutschland, Schweiz) erfolgte auf unterschiedlichste Weise. In Oster-
reich war bereits um 1912 die tiefenpsychologische Praxis bekannt und somit wurden
die Padagoginnen der Berufsbereiche Erziehung, Bewéahrungshilfe und Flrsorgeer-
ziehung mit diesem Fachwissen ausgestattet. Dies bildete die Grundlage fiir die
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spatere Einflhrung des ,social casework®. In Deutschland gab es positive Auswir-
kungen auf die Einfihrung des ,social casework®, vor allem im Bereich der Sozialar-
beiterInnenausbildung wurde einiges umgestellt. So wurde die soziale Hilfe auf die
personliche Hilfe und Beratung umgeéandert. In der Schweiz wurde Supervision zu-
erst in der Heimerziehung eingefihrt (Schibli & Supersaxo 2009: 24f). Die Entste-
hung der universitdren Lehrgange fand zu verschiedenen Zeitpunkten statt. In Oster-
reich geschah es 1981/1982 an der ,Universitat Salzburg“, in Deutschland durch den
,Deutschen Verein far 6ffentliche und private Firsorge®, an der ,Universitat Kassel®
1974 der erste Studienlehrgang. Im gleichen Jahr entstand in der Schweiz die
»ochule fir Soziale Arbeit Zirich* (ebd.: 32).

Obwohl die Verbreitung von Supervision im deutschsprachigen Raum nicht auf die-
selbe Weise voranging, ist die Methode dennoch sehr beliebt. In allen drei Landern
wurden Berufsverbande (Schweiz: ,Berufsverband flr Supervision, Organisationsbe-
ratung und Coaching“ (BSO), Deutschland: ,Deutsche Gesellschaft fiir Supervision e.
V.“ (DGSv), Osterreich: ,Osterreichische Vereinigung fiir Supervision“ (OVS)) ge-
grindet und alle drei sind Grindungsmitglieder des europaischen Dachverbandes
»<Association of National Organisations for Supervision in Europe“ (ASNE) (ebd.: 32;
20). Hiermit ist die internationale Beziehung der Verbande untereinander gegeben
und wird auBerst effektiv genutzt. Trotz der langen Zeitspanne, von der Entstehung
der Supervision bis zum heutigen Tag, ist der Grundgedanke von Supervision beste-
hen geblieben.

,Die Ausrichtung auf die Arbeit, das Arbeitsumfeld und das berufliche
Handeln von Supervisanden und Supervisandinnen ist das grundsétzli-
che Merkmal von Supervision. Es hat sich von den Anfangen bis heute
erhalten und ist glltig flr alle Supervisionsformen. Dieses Merkmal
unterscheidet Supervision von allen anderen Formen der Beratung.”
(ebd.: 21)

2.3. Methode Supervision

In Institutionen jeglicher Art arbeiten eine Vielzahl von Menschen und trotz unter-
schiedlicher Einrichtungen, beispielsweise Krankenhauser, Anwaltskanzleien oder

Schulen, haben alle ein gemeinsames grundlegendes Prinzip: jeder der Mitarbeite-
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rinnen arbeitet primar fir sich und den beruflichen Betrieb, hingegen arbeiten
zugleich auch alle Mitarbeiterlnnen zusammen in einem Team. In solchen Teams
bildet Kommunikation den nahrhaften Boden flr grundlegende Entscheidungen,
Handlungen und die weitere Zusammenarbeit.

Nach Belardi (2005) liegt in vielen Berufsbranchen der Fokus nicht nur auf dem
Fachwissen, sondern ebenfalls auf der Kommunikation. In der heutigen Gesellschaft
wird eine neue Kommunikationskultur gefordert (ebd.: 9). Die Absprache mit den ei-
genen Kolleglnnen bzw. der/dem Vorgesetzen ist zum Alltag geworden, ebenfalls die
Kompetenz ,Teamfahigkeit®, die mittlerweile in jedem Beruf Voraussetzung ist.

,0enn die meisten helfenden Berufe und viele ,neue‘ Dienstleistungsbe-
rufe haben unter anderem eines gemeinsam: Man muss bei der Arbeit
sich [sic] immer mehr mit anderen darlber austauschen, was man tut,
wie man es tut und wo man Auswirkung und Qualitat dieser Arbeit
verbessern kann.” (ebd.: 12)

Sobald Kommunikation nicht ordnungsgeman funktioniert, es zu Missverstandnissen
oder sonstigen Problemen kommt, kann das flr jeden Betrieb weitreichende Folgen
haben. Um dies zu vermeiden, missen ebenfalls die Arbeitsbeziehungen verbessert
und gestarkt werden. ,Immer haufiger ist die gelungene Kommunikation eine Voraus-
setzung, ein Mittel sowie ein Merkmal der Qualitat von Arbeit. Dazu ist es auch not-
wendig, dass eine vertrauensvolle Beziehung hergestellt werden kann® (ebd.: 13).
Natdrlich sind damit nicht allein die Beziehungen der Mitarbeiterlnnen untereinander
gemeint, sondern gleichfalls die Beziehungen zu Vorgesetzten und Klientinnen.

Ein wesentliches Instrument, ohne dem Supervision nicht funktionieren und weiter-
helfen kdénnte, ist die Reflexionsarbeit. Selbstreflexion bildet die Grundlage und den
Ausgangspunkt flr jegliche weitere Veranderungen der Supervisandinnen und deren
Situation.

~Supervisorinnen beziehen sich auf diese in die Supervision einge-
brachten und dort aktualisierten beruflichen Themen, die fir den Su-
pervisionskontext, insbesondere flir die dortigen Supervisanden und fir
die Zielrichtung der Supervision relevant erscheinen; unterstitzen alle
Uberlegungen, die Perspektiven zu den fraglichen Themen und Prob-
lemen erweitern kénnen, indem relevante Faktoren aus dem Organisa-
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tionskontext der Arbeit, aus der Arbeitsfeldstruktur- und dynamik [sic]
und deren gesellschaftlicher Hintergrund in die Reflexionsarbeit mitein-
bezogen werden. Die Ausrichtung der Reflexionen dient immer dem
weiteren Gestalten der beruflichen Aufgaben.” (Gotthardt-Lorenz 1999:
58)

Supervision beschéftigt sich ausschlieBlich mit den beruflichen Fragestellungen der
Supervisandinnen. Durch Selbstreflexion werden bestehende Probleme und Hinder-
nisse aus verschiedenen Perspektiven betrachtet und ,beobachtet®. Nur mit Hilfe
dessen kann es zu einer Klarung der Fragestellungen bezlglich der eigenen Berufs-
situation kommen. ,Die Supervision ist als eine Begleitung von Entwicklungsprozes-
sen in der Bearbeitung von berufsbezogenen Themen zu sehen® (ebd.: 59). Wichtig
hierbei ist, dass man nicht nur die Arbeitssituation mit ihrer eigentlichen Aufgabe be-
trachtet, sondern auch in welchem Rahmen und Setting gearbeitet wird. Die Organi-
sationsdynamik ist ein wesentlicher Punkt in der Supervision, der zu beachten ist.

,Viel zu wenig bekannt ist, dass seit etwa einhundert Jahren ... neue
Mdglichkeiten zur Verbesserung der Beziehungen bei der Arbeit entwi-
ckelt worden sind. Diese Verfahren sind sowohl in der Praxis bewahrt
als auch wissenschaftlich untersucht und in ihrer Wirksamkeit besta-
tigt.” (Belardi 2005: 8)

Nach Belardi ist Supervision genauso eine Mdéglichkeit wie oben beschrieben. In der
bisherigen Arbeit wurde zwar die Definition und die Geschichte von Supervision auf-

gezeigt, jedoch noch nichts Uber die Methode erwahnt.

2.3.1. Methodenvielfalt in der Supervision

Wie bereits dargestellt beschéaftigen sich die Supervisorlnnen in einer Supervisions-
sitzung ausschlieBlich mit den beruflichen Themen und Fragestellungen der Ratsu-

chenden.

,Der Supervisor hat diese Situation zu handhaben, indem er, wie jeder
professionell Handelnde, Deutungs- und Handlungsmuster auf einem
konzeptionellen Hintergrund verwendet. Sein Ziel ist, Berufstatige aller
Arbeitsfelder bei der Verbesserung ihrer beruflichen Praxis zu férdern,
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damit auch sie ihre professionellen Interaktionspartner positiv beein-
flussen.” (Schreyégg 1992: 40)

Eine Besserung der Situation kann nur anhand methodischen Vorgehens erreicht
werden. Hierzu ist ein umfangreiches Wissen seitens der Supervisorlnnen zu erwar-
ten, denn in einem Supervisionsgeschehen treffen psychologische, padagogische
und soziale Handlungs- und Denkmuster aufeinander, die eine methodische Stiitze
und FUhrung durchaus brauchen, um eine effektive Verdnderung bewirken zu koén-

nen.

,oupervision besteht, wie Psychotherapie, Padagogik usw. in geplan-
tem Handeln zum Zwecke der Veranderung. Und als solches ist sie an-
gewandte Sozialwissenschaft. Von dieser Grundposition aus betrach-
tet, missen in einem Supervisionsansatz Methoden in geplanter und
reflektierter Weise auf eine vorausgehende, rational begriindbare Diag-
nose eingesetzt werden.” (ebd.: 42)

Es existiert kein methodisches Basiskonzept flir Supervision. Da der gesamte Super-
visionsprozess in vielerlei Hinsicht komplex ist, kann man nicht nur von einer grund-
legenden Methodik ausgehen. Hierbei spricht man von einer ,Methodenvielfalt“ bzw.
einer ,Methodenpluralitat (ebd.: 41) auf dem das Supervisionssetting basiert.
Schreydgg (1992) betrachtet die Methodenvielfalt aus einer pragmatischen und einer
normativen Sichtweise und kommt zu dem Schluss, dass beide Perspektiven not-
wendig und nicht voneinander zu trennen sind, damit eine wirksame Supervision zu-
stande kommt.

Aus pragmatischer Sicht sollen Supervisorlnnen auf folgende Aspekte achten:

a.) Die/Der Supervisorln soll die Methode auf das thematische Anliegen ausrich-
ten. Die verwendete Methode muss passend fir das zu bearbeitende Thema
sein, weil nicht fir jede Problemstellung dieselben Methoden angewendet
werden kdnnen.

b.) Die/Der Supervisorin bezieht die Methode auf supervisorische Beziehungen,
d.h. die Beziehung zwischen Supervisorin und Supervisandin ist zu beobach-
ten bzw., wenn es sich um eine Gruppensupervision handelt, die Beziehungen

der Teilnehmerlnnen zueinander.
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c.) Zuletzt muss die Methode auf den supervisorischen Kontext angepasst wer-
den. Hierbei muss darauf geachtet werden, ob es sich um ein organisatori-
sches Phanomen oder um das Arbeitsfeld der/des Supervisandin handelt.
(Schreybgg 1992: 43-46)

Bereits die Interaktion zwischen Supervisorln und Supervisandin benétigt methodi-
sche Stitzen, damit die/der Supervisorln ihre/seine Aufgabe als geeig-
nete/geeigneter und qualifizierte/qualifizierter Gesprachspartnerin erflllen kann
(ebd.: 41).

Auf anthropologische Positionen wird aus normativer Sichtweise Bezug genommen.
Der Fokus wird hier auf folgende drei Punkte gelegt:

a.) sozialwissenschaftliches Paradigma: Jeder Mensch wird von ,innerpsychi-
schen Vorgangen® (Herzog 1984 in ebd.: 47) begleitet, die die Denk- und Ver-
haltensweise jeder/jedes Einzelnen beeinflussen. Es gilt diese sowie das vor-
herrschende Arbeitsproblem mit Hilfe der geeigneten Theorie und Methode zu
erfassen.

b.) Menschenmodelle: Jede Theorie enthalt unterschiedliche Menschenmodelle,
auf die, bei der Anwendung auf die Probleme der Ratsuchenden, naher ein-
gegangen wird.

c.) Phanomen ,Arbeit“: Wenn man bezlglich seines Arbeitsfeldes an einer Su-
pervisionssitzung teilnimmt, ist die Arbeitssituation und somit auch der Betrieb
und das Organisationssystem nicht auBBer Acht zu lassen.

(ebd.: 47-50)

All diese Aspekte richtig aufeinander zu beziehen, bildet die Herausforderung des
Berufsbildes Supervisorin. Hierbei orientieren sie sich an individuellen, interaktio-
nalen und systemischen Phanomenen. Aufgrund dieser wahlen sie das passende
methodische Konzept, um ein effektives Setting zu erlangen.

~Je nach dem ihnen zugrundeliegenden Paradigma kdnnen wir Theorien unterschei-
den in Ansétze, die individuelle, interaktionale oder systemische Phanomene von
Mensch-Sein erklaren.” (ebd.: 47)
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2.3.1.1. Individuelle Phanomene

Die Entstehung der Psychoanalyse begann bereits Ende des 19. Jahrhunderts und
hat bis heute weitreichenden Einfluss in den verschiedensten theoretischen Ansat-
zen, so auch in der Supervision, wie bereits im Kapitel 2.2. darauf eingegangen
wurde. Jedes Supervisionsgeschehen ist psychoanalytisch orientiert, vor allem die
Balint-Gruppenarbeit (siehe Kapitel 2.3.2.2.).

In jeder/jedem Einzelnen von uns finden tiefenpsychologische Ablaufe statt, deren
wir Betroffenen uns meist nicht bewusst sind, da diese Prozesse auf einer unbe-
wussten Ebene ablaufen. Deshalb ist die beobachtende Person von auBerhalb not-
wendig und im konkreten Fall nimmt diese Rolle die/der Supervisorln ein. Mit einer
kontinuierlichen Selbstreflexion wird die eigene Tatigkeit und Person reflektiert. Da-
durch soll es zu einem besseren Verstandnis seitens der/des Supervisandin beziig-

lich der eigenen Situation kommen.

Die innerpsychischen Vorgange muissen in der Supervision aufgezeigt werden, und
durch das Einsetzen des psychoanalytischen Ansatzes nach Siegmund Freud wird
die Psychodynamik der Supervisandinnen eingehender betrachtet. Nach Harald Pahl
(1990) sind Selbstreflexion und Gegenidbertragungsphanomene (Spiegelphano-
mene) Bestandteile einer psychoanalytisch-orientierten Supervision (ebd.: 396ff).
Und zwar handelt es sich immer um zwei Spiegelphdnomene:

1.) ,um das Spiegelphdnomen, das darin besteht, daB [sic] sich die Psychodyna-
mik des untersuchten Gegenstandes in der Behandlungssituation im Spiegel
des Untersuchers spiegelt, und

2.) um das Spiegelphanomen, das darin besteht, daB [sic] sich die berichtete Psy-
chodynamik in der Supervision-Situation im Spiegel des Supervisors spiegelt.”
(Kutter 1994: 56)

Einerseits wird in der Beziehung zur/zum Supervisorin die Psychodynamik des Ge-
genstandes, d.h. der beschriebenen Problemsituation bzw. Institutionsdynamik, und
andererseits die Psychodynamik des Supervisionsgeschehens widergespiegelt.

Belasten die/den Supervisandin die Beziehungen zu Klientlnnen oder MitarbeiterIn-
nen und sie/er schildert der/dem Supervisorin das Anliegen, sieht die/der Su-
pervisandIn in der/dem Supervisorin die/den gemeinte/gemeinten Klientln. Somit
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wird das Bild auf die/den Supervisorin Gbertragen und diese/dieser reagiert darauf
mit einer Gegenubertragung. Sie/Er bildet den Spiegel, der das Bild Ubertragt und
bestenfalls sollte es ein reines Spiegelbild sein und zwar jenes, welches die/der Su-
pervisandln von der/dem Klientln hat (Kutter 1994: 53f). Dieser Prozess hilft der/dem
Supervisandin, die Beziehung zur/zum Klientln unverfalscht vorzufihren. Hierbei ist
es wichtig, dass die/der Supervisorin ihre/seine Gefilihle und Reaktionen nicht frei-
gibt, man muss eine Grenze ziehen, damit das widergespiegelte Bild nicht verzerrt
wird, sondern rein bleibt. Diese sogenannte ,Beziehungsdiagnostik® ist durchaus hilf-
reich fUr die Analyse der Psychodynamik der Supervisandinnen (Pihl 1990: 398).

,Er dient als Spiegel des Patienten in der Behandlungssituation, wah-
rend er in der Supervisionssituation seinerseits wie der Patient primar
Signale aussendet, auf die der Supervisor wie ein Spiegel reagiert. Er
befindet sich damit in der Supervisionssituation genau in derselben Si-
tuation, in der sich der Patient in der Behandlungssituation befindet,
... (Kutter 1990: 295)

Laut Kutter (1994) ist eine Supervision nur dann effektiv und erfolgreich, wenn es zu
einer Spiegelung der Psychodynamik zwischen Supervisandin und Supervisorin
kommt (ebd.: 55).

Hierbei ist jedoch anzumerken, dass Kutters (1990) Begriffswahl, wie beispielsweise
.Behandlungssituation“ oder ,Patientln® im eben genannten Zitat fraglich ist. Denn als
,Behandlung® wird a) ,medizinisches Behandeln nach einem bestimmten Heilverfah-
ren“ und ,Therapie® bzw. b) eine ,arztliche Betreuung: eine ambulante, stationare
Behandlung“ (Duden 2007: 264) verstanden und als ,Patientin“ eine/ein ,vom Arzt
oder einem Angehdrigen anderer Heilberufe behandelte oder betreute Person® (ebd.:
1263) bezeichnet. Diese Begriffe sind Teile des medizinischen Fachjargons und kén-
nen nicht im Zusammenhang mit Supervision verwendet werden. Da es sich bei Su-
pervision um kein medizinisches Heilverfahren oder eine Therapie handelt und es
durch die Verwendung solcher Begrifflichkeiten zu Missverstandnissen sowie einem
falschen Verstandnis der Intervention Supervision kommen kénnte.

Obwohl Supervision vom psychoanalytisch-orientierten Ansatz gepragt ist, muss man
zwischen Therapie und Supervision differenzieren. Supervision bezieht sich aus-
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schlieBlich auf die berufliche Situation der Teilnehmerlnnen, in der die institutionellen
Rahmenbedingungen und die im Arbeitsverhaltnis geflihrten und gepflegten Bezie-
hungen betrachtet werden.

Im Vergleich dazu werden in einer Therapie ebenso persdnliche Lebensbereiche und
-zustande berichtet und erfragt, sowie die persénliche Entwicklung der Betroffenen
hinsichtlich jeder Lebenssituation und -lage wird hierbei fokussiert. Das Augenmerk
der Sitzung ist auf die private Person gerichtet (Denner 2000: 67). Zusatzlich kann
eine Therapie durch medikamentése Behandlungen unterstitzt werden, dies erfolgt
jedoch bei Erkrankungen, wie beispielsweise Depressionen.

2.3.1.2. Interaktionale Phdnomene

Auf der interaktionalen Ebene werden die ,Subjekt-Subjekt-Beziehungen® (Schrey-
06gg 1990: 344) fokussiert. Da gegenwartig Kommunikation eine der wesentlichsten
Kompetenzen in der beruflichen Praxis bildet, kann es durchaus zu vielen Schwierig-
keiten bzw. ,Asymmetrien“ (ebd.: 344) in diesem Bereich kommen. Dies kann nicht
nur fir die einzelnen Individuen Konsequenzen mit sich bringen, sondern ebenfalls
fir die Institutionen. Deshalb wird auch Supervision in Anspruch genommen. Mit Hilfe
der Selbstreflexion und der/des Supervisorln werden den Supervisandinnen neue
Blickwinkel er6ffnet. Sie betrachten die Sozialbeziehungen aus anderen Perspekti-
ven und erweitern somit ihr Blickfeld. Die innerpsychischen Entwicklungen bleiben
jedoch verborgen und ebenso die Einbeziehung der/des Supervisandin in soziale
Systeme (Schreydgg 1992: 48). Das Ziel ist, die Einsicht der Supervisandinnen hin-
sichtlich der Notwendigkeit soweit zu erweitern, dass die Gestaltung einer optimalen
beruflichen Beziehung mdglich ist.

,Fir die weitere Uberarbeitung ist es nicht unerheblich, ob es sich um
eine Ubertragungs-/Gegeniibertragungs-Beziehung, eine eher kommu-
nikationstheoretisch erklarbare Stdérung oder um einen faktisch be-
dingten Mangel an Kommunikationsmdglichkeiten zwischen den Inter-
aktionspartnern handelt.“ (Schreyégg 1990: 345)

Aufgrund der bereits genannten Selbstreflexion gewinnt man Einsichten, um welche
Form von Hemmungen es sich handelt, die die Kommunikation und demnach auch

die sozialen Kontakte stért. Durch die Unterstitzung der/des Supervisorin und das
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Einsetzen geeigneter methodischer Verfahren kann die/der Supervisandin an ihrem
Verhalten bzw. ihrer/seiner Interaktionsform gewisse Angewohnheiten bzw. Eigen-
heiten ablegen oder andern. Somit wird die Kommunikation wieder in Schwung ge-
bracht und verbessert, gegebenenfalls die berufliche Praxis der Supervisandinnen.

2.3.1.3. Systemische Phanomen

Da es in der Supervision um die Teilnehmerlnnen und vor allem ihren beruflichen
Hintergrund und die institutionellen Rahmenbedingungen geht, ist es somit nicht
Uberraschend, dass die Institution selbst ebenfalls einen Teil des Settings bildet. Der
Mensch muss sich mit sozialen und anderweitigen Kontexten und Interaktionen aus-
einandersetzen. Die Arbeit an diesen Kontexten flihrt zur Vorbeugung bzw. beseitigt
die bereits vorhanden Systemstérungen. Der Begriff ,Systemstérung” wird hier ge-
nannt, da die/der Supervisandin und die/der Klientln Teile eines Systems bilden. Ei-
nerseits bestimmen die beiden das System, andererseits werden die beiden gleich-
zeitig auch vom System selbst bestimmt. Aufgrund der gegenseitigen Beeinflussung
und Abhangigkeit kann es zu Stérungen kommen, die verhindert werden missen
(Schreybgg 1990: 344).

Um die Geschehnisse in einer Organisation nachvollziehen zu kdnnen, bedarf es,
diese als ,lebendes System*® (Fatzer 2005: 87f) zu verstehen.

~Jedes lebende System — sei dies eine Organisation wie eine Schule,
eine Gruppe, ein Organ oder eine Zelle — besteht aus Teil- oder Sub-
systemen und einer Umwelt, die auf das System einwirkt.“ (ebd.: 88)

Diese Teil- oder Subsysteme wirken sich aufeinander aus und dadurch entsteht ein
Systemgeschehen, welches verstanden werden muss, um es beeinflussen bzw. ver-
andern zu kénnen. Das bendtigte Verstandnis erfolgt durch den Diagnoseprozess,
der aus sechs Phasen besteht und in jedem Supervisionssetting durchlaufen werden
muss.
1.) Problemeingrenzung/Hypothesenbildung: Das bestehende Problem wird ge-
schildert und analysiert, woraufhin es sich von anderen Systemstrukturen ab-
grenzt. Man erfahrt die ersten Informationen und die ersten Hypothesen wer-
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den formuliert. Die Steuerung erfolgt von Diagnostikerlnnen, aufgrund ihrer
Vorstellungen beziglich der Theorien.

2.) Rollenabklarung: Von allen Beteiligten missen die Rollen und Erwartungen
geklart werden. Somit kdnnen auch mégliche Angste beseitigt werden.

3.) Datensammlung: Alle Informationen werden systematisch gesammelt.

4.) Datenauswertung: Die gesammelten Daten werden ausgewertet.

5.) Synthese: Die ausgewerteten Informationen missen ein ,sinnvolles Bild* erge-
ben, d.h. sie missen ganzheitlich analysiert werden.

6.) Bewertung: Die gewonnen Daten werden mit normativen Methoden verglichen
und bewertet, um so mégliche Abweichungen erkennen zu kénnen.
(Sackmann 2005: 341-360)

Eine methodische Vorgehensweise, die unumganglich in Supervisionsprozessen ist
und vor allem auf dieser Ebene Bedeutung erlangte, ist die Gruppendynamik.

Kurt Lewin (1890-1947) entwickelte den Grundgedanken der Gruppendynamik in den
1930er Jahren zuerst in Deutschland und folgend in den USA (Kénig & Schattenho-
fer 2010: 10).

Laut Kénig & Schattenhofer (2010) hat der Begriff ,,Gruppendynamik® drei Bedeutun-
gen:

1.) ,Er bezeichnet das Geschehen in Gruppen, die Dynamik von Veranderungen
und Kontinuitat, mit anderen Worten: das Kraftespiel einer Gruppe.*

2.) ,Er bezeichnet die wissenschaftliche Erforschung solcher Prozesse in kleinen
Gruppen, also Gruppendynamik als eine Disziplin innerhalb der Sozialwissen-
schaften.”

3.) ,Dartiber hinaus wird mit Gruppendynamik ein Verfahren sozialen Lernens be-
zeichnet, das bei Erwachsenen soziale Lernprozesse und Verhaltensénde-
rungen anstoBen soll.”

(ebd.: 12f)

Wie bereits erwahnt, beeinflussen sich Mitarbeiterinnen und Organisationen gegen-
seitig. Eine Gruppe ist durch ihre innere und duBere Umwelt bestimmt. ,Mit der inne-
ren Umwelt einer Gruppe sind alle bewussten und unbewussten Geflihle, Bedirf-
nisse, Wertvorstellungen, Wahrnehmungen, Verhaltensweisen und Ansichten der
einzelnen Mitglieder gemeint.” (ebd.: 24)
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Beide Umwelten bestimmen sich nicht gegenseitig. Man muss sich anpassen und auf
einiges verzichten, wenn die Gruppe funktionieren soll. Damit man sich jedoch nicht
selbst verliert, sollte die Grenze zwischen innerer und auBerer Umwelt erweitert wer-
den. Dadurch wird der Druck fiir die Gruppenmitglieder verringert (Kénig & Schatten-
hofer 2010: 23ff).

Es wird aufgezeigt, dass Organisationen und Gruppendynamiken eng miteinander
verbunden sind, da beide Teile ein Ganzes bilden. Folglich muss bei der Supervision
dieses Institutionsgeflecht mitberticksichtigt werden, vor allem bei der Teamsupervi-

sion.

Conclusio:
Den Supervisorinnen werden aufgrund der methodischen Vielfalt weitreichendere
Méglichkeiten fir konkrete Fragestellungen dargeboten und mit Hilfe dieser werden
neue Sichtweisen bezlglich der Situation der Supervisandinnen eréffnet. Je-
der/Jedem Supervorln bleibt selbst Gberlassen, welcher methodische Ansatz im Set-
ting angewendet wird, es ist nur zu beachten, dass die Methode auf die Situation und
das Arbeitsphdnomen der/des Supervisandin abgestimmt ist und auf die wesentli-
chen Fragestellungen und Probleme eingegangen werden kann.
Gotthardt-Lorenz (1999) fasst die verschiedenen methodischen Ansatze wie folgt
zusammen: ,Fur das Erkennen von relevanten Zusammenhangen in der Beratungs-
arbeit bedarf es insbesondere
» ein Verstehen der Entwicklungen in der Arbeits- und Berufswelt (Sozialwissen-
schaften, Sozialforschung, Berufssoziologie),
> ein Verstehen des Zusammenspiels von gesellschaftlichen Kraften, ihrer
Sinnbestimmung und Organisationsformen, deren Funktionen und Verande-
rungsprozessen (Gesellschaftstheorien),
» ein Verstehen von irrationalen Prozessen in der Gesellschaft, Organisationen,
Gruppen und bei Personen (Tiefenpsychologie)
» ein Verstehen der organisationellen [sic] Strukturen und deren Entwicklungen
(Organisationssoziologie- und psychologie [sic]),
> ein Verstehen der dynamischen Strukturen in Gruppen und Organisationen

(Gruppendynamik, Gruppenanalyse und Sozialanalyse),
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» ein Verstehen der einzelnen Personen in ihrer Umweltbezogenheit (Per-
sOnlichkeitstheorien, Sozialpsychologie, Entwicklungspsychologie) und

> ein Wissen Uber die Gestaltung professioneller Arbeitsansatze fir unter-
schiedliche Klienten und Kunden (Berufsfeldanalyse).*
(Gotthardt-Lorenz 1999: 61)

2.3.2. Supervisionsformen

Albrecht Boeckh (2008) unterscheidet finf Ebenen der Supervision, die zugleich
auch die Supervisionsformen bilden:

1.) ,Die Fallarbeit®;

2.) ,die Befindlichkeit der Supervisandinnen®;
3.) ,Teamdynamik/Teamentwicklung®;
4.) ,Leitungsverhalten — Coaching“ und
5.) ,Organisationsthemen/Organisationsentwicklung.”
(ebd.: 18)

Bei der (1) Fallarbeit liegt der Fokus auf der Beziehung zwischen SupervisandIin und
KlientIn. Die (2) zweite Ebene beschaftigt sich mit der Befindlichkeit der Supervisan-
dinnen. Drittens, bei der (3) Teamdynamik, spielt die vorherrschende Gruppendyna-
mik im Supervisionsgeschehen eine wesentliche Rolle. Beim (4) Coaching handelt es
sich um die Leitungsfunktion und die (5) flinfte Ebene fokussiert das Funktionsgeflige
in dem die Supervisandlnnen arbeiten (ebd.: 18f).

Egal auf welcher dieser Ebenen das Augenmerk liegt, es missen dabei alle berlck-
sichtigt und miteinbezogen werden, damit eine wirkungsvolle und vollstdndige Super-

vision zustande kommen kann (ebd.: 18)

Supervision kann in mehreren Settingformen durchgefihrt werden. Da die vorlie-
gende Arbeit die Thematik ,Supervision an Schulen® naher beleuchtet, stellt dieses
Kapitel ausgewahlte Supervisionsverfahren vor, die im Arbeitsfeld Schule bzw. in der

Berufsgruppe der Lehrerlnnen gebrauchlich sind.

~Supervision ist ein beziehungsgepragtes Beratungsverfahren zwischen einem Su-

pervisor bzw. einer Supervisorin und
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» einer berufstatigen Person (Einzelsupervision);

Y

mehreren Berufstatigen aus verschiedenen Schulen (Gruppensupervision);

» mehreren Berufstatigen aus derselben Schule (Teamsupervision oder schulin-
terne Supervision).®

(Denner 2000: 67)

Weiters wird die Balint-Gruppenarbeit naher beleuchtet und ein kurzer Einblick in die
Methode des Coaching gewéhrleistet.

2.3.2.1. Einzelsupervision

Die Einzelsupervision ist ein Zwei-Personen-Setting (Belardi 2005: 85), d.h. Supervi-
sandIn und Supervisorln nehmen am Supervisionsprozess teil, bei dem die Rollen
klar vorgeschrieben sind. Die/Der Supervisandin ist in der Rolle der/des Ratsuchen-
den und die/der Supervisorln agiert in der Funktion der/des Beraterin.

Bei dieser Sitzung steht das Interaktionsgeschehen zwischen Supervisandin und
Klientin (Fallarbeit) sowie die Beziehung der beiden teilnehmenden Personen im
Vordergrund. Die Supervisandinnen schildern ihr Leiden und ihre Schwierigkeiten,
mit dem Einsetzen der geeigneten Methoden wird in dieser Zwei-Personen-Bezie-
hung den Ursachen und Phanomenen auf den Grund gegangen.

,Hier liegt nach meiner Erfahrung der Fokus sehr viel starker als in an-
deren Supervisionssettings auf der Bearbeitung der unbewuBten [sic]
Verwobenheit von biographischer und beruflicher Rolle, wie sie sich in
den Beziehungen zur Institution und ihrer Subsysteme und zu den
Klienten manifestiert.“ (PUhl 1994a: 92)

Einerseits ist das beschriebene Spiegelphdnomen hierbei besonders wichtig, ande-
rerseits bilden Selbsterfahrung und Selbstreflexion flr diese Form des Settings den
Nahrboden, wobei, wie bereits im Kapitel 2.3.1.1. erldutert wurde, die Grenzziehung
zwischen Therapie und Supervision wesentlich und notwendig ist. Durch die Erz&h-
lungen und Berichte der Supervisandinnen kénnte man schnell in den privat-persén-
lichen Bereich der betroffenen Person gelangen. Hierbei missen die Supervisorin-
nen das Geschehen aufgrund ihres Fachwissens und Erfahrungen in die richtige
Richtung lenken (ebd.: 92f).
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Auf folgende Fragestellungen wird wahrend einer Einzelsupervision eingegangen:

» ,Wie kann ich Verdnderungen optimal gestalten und begleiten?*

> ,Wie kann ich meinen Klienten/meine Klientin am besten unterstiitzen?”

» ,Wie kann ich meine neue Aufgabe optimal umsetzen?”

» ,Was sollen wir im Konflikt mit einer [sic] Kollegin [sic] tun?*

» ,Wie kann ich mich besser gegeniber unrealistischen Forderungen abgren-
zen?”

» ,Wie soll ich mich in dieser Situation entscheiden?”
(OVS (Online))

2.3.2.2. Balint-Gruppe

Der Begriinder der Gruppenmethode ,Balint-Gruppe®, dessen urspringlicher Name
»1raining-cum-Research-Gruppe“ lautete, war der ungarische Arzt und Psychothera-
peut Michael Balint, mit Unterstlitzung seiner Frau. In den 1940er Jahren wurde
diese neue Methode zuerst in Europa und mit der Zeit weltweit bekannt. Urspriinglich
wurde mit Sozialflirsorgerlnnen in der Gruppe gearbeitet, denen der Erwerb von psy-
choanalytischem Wissen bezilglich des Umganges mit den Klientlnnen helfen und
ihre beruflichen Fahigkeiten verbessern sollte. Der Umgang mit dem Phanomen der
Ubertragung- und Gegeniibertragung wird in der Beratung bewusst eingesetzt und
den Klientlnnen beigebracht. Balint war der Meinung, dass die Gruppenmethode nur
dann effektiv sei, wenn die Teilnehmerinnen alle derselben beruflichen Profession
angehdren. So kénnten sie sich Gber ihre Erfahrungen austauschen. 1950 wurde die-
ser Gedanke in der Ausbildung von Medizinerlnnen getestet. Die Kenntnisse Uber die
eigene Person, aber auch die Wirkung auf andere, wurden mittels Analyse und
Selbstreflexion der Beziehungen und Interaktionen erweitert. Freie Assoziationen,
Erzahlungen und die Spiegelungsph&nomene halfen, die Psychodynamik der Arztln-
nen-Patientinnen-Beziehungen zu erfassen (Rappe-Giesecke 1994: 72ff).

,Die Balint-Gruppe stiftet Orientierung und Verwirrung zugleich. Sie
verschafft ordnende Perspektive, indem sie die verwirrende Logik und
Widerspruchlichkeit unbewuBter [sic] Motive und zwischenmenschlicher
Beziehungsformen aufzeigt und nachvollziehbar macht.“ (Roth 2003:
143)
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Uber die methodische Vorgehensweise kann man nur begrenzt Informationen finden,
da sich Balint auf die Entwicklung des medizinischen Arbeitsgebietes mehr konzent-
rierte als auf die neue Methode. Anderungen beziiglich des Settings und der Ziel-
gruppe folgten mit der Zeit. Es wurden nicht mehr nur im extramuralen Bereich ordi-
nierende Arztinnen fir Allgemeinmedizin beraten, sondern auch Arztlnnen, die in
Krankenanstalten arbeiteten und zugleich wurde die Institution Krankenhaus in der
Balint-Arbeit thematisiert. Dies hatte zur Folge, dass sich die Methodik und die ur-
spriingliche Definition von Balint-Gruppe verandert haben. Mittlerweile werden ver-
schiedene Formen der Fallarbeit als Balint-Arbeit bezeichnet und somit ist eine Ab-

grenzung zu anderen Beratungsformen schwierig (Rappe-Giesecke 1994: 72-75).

Belardi (2005) fasst das Kernstiick der Balint-Gruppenarbeit wie folgt zusammen:

,Die schon erwahnte Balint-Gruppe ist eine psychoanalytisch orientierte
Beziehungsanalyse in der Gruppe flr vertiefte Fallarbeit. Die Balint-Ar-
beit enthalt im urspringlichen Ansatz keine Konzeption tber Gruppen-,
Team- und Institutionsarbeit. Deshalb gehdrt die Balint-Gruppe nur in
einem erweiterten Sinne zur Supervision.” (ebd.: 90)

2.3.2.3. Gruppensupervision

Supervisorlnnen stellen die Teilnehmerlnnen eine Gruppensupervision frei zusam-
men. Hierbei handelt es sich um Menschen, die in &hnlichen oder vielleicht sogar in
denselben beruflichen Positionen arbeiten. Sie teilen die gleiche theoretische und
praktische Berufserfahrung. ,....; wichtig ist hierbei, daB [sic] die Mitglieder der Super-
visionsgruppe nicht in einem engen Arbeitszusammenhang stehen (stranger-group)*®
(Kersting & Krapohl 1994: 19). Die Aufgabe der Gruppensupervision besteht darin,
die Kompetenzen und Fahigkeiten der Supervisandinnen bezlglich der Klientinnen
und der eigenen Arbeitszufriedenheit anzupassen und zu verbessern. Die Fallarbeit
und Selbstreflexion bzw. -thematisierung sollen die entsprechenden Hilfestellungen
sein. Dadurch wird das eigene Wissen der Teilnehmerlnnen bewusst gemacht und
sie erfahren gleichermaBen etwas Uber die eigenen Starken und Schwachen
(Rappe-Giesecke 1994: 77ff).

Fragestellungen, die wahrend einer Gruppensupervision thematisiert werden kénnen:
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> ,Welche Erfahrungen machen meine Berufskollgelnnen und was kann ich dar-
aus lernen?”

» ,Was sind Gemeinsamkeiten und Unterschiede in unseren Arbeitssituationen
und wie gehen wir damit um?“

» Mir ist oft nicht klar, was in der Zusammenarbeit mit meinen Kundlnnen ab-
lauft und es interessiert mich, wie andere das sehen?”

» ,Wie kénnen wir die Beziehungen zu unseren Klientinnen optimal gestalten?*

A\

~Wie gehe ich mit schwierigen Patientinnen um?*
> ,Wie unterstitze ich ein Kind, dass zuhause Schwierigkeiten hat?*
(OVS (Online))

Gruppensupervision unterscheidet sich von der Balint-Gruppe einerseits durch die
Fokussierung der beruflichen Institution, wobei diese ausschlieBlich fallbezogen ist.
Andererseits werden ebenso die unbewussten Gruppenprozesse behandelt, die in
der Balint-Gruppe nicht als wesentlich bezeichnet werden, sondern der Fall selbst
(Rappe-Giesecke 1994: 76).

2.3.2.4. Teamsupervision
Eine ,Verbesserung der Zusammenarbeit in sozialen Organisationen“ (Kersting &
Krapohl 1994: 95) war das Ziel zu Beginn der Teamarbeit. Gegenwartig kann man
auf Teamarbeit innerhalb einer Organisation nicht verzichten. Sie steuert zwar die
Organisation, aber man muss sich bewusst machen, dass Teamarbeit nicht einfach
entsteht und leicht zerstért werden kann. Deswegen ist Teamarbeit ein Entwicklungs-

prozess, der von Anfang an erlernt werden muss (Buchinger 2008: 92f).

,=Heute verstehen wir unter Teamsupervision die Supervision von Arbeitsgruppen
innerhalb derselben Institution, die eine gewiBe [sic] Kontinuitat aufweisen” (Kersting
& Krapohl 1994: 96). Die Teilnehmerlnnen arbeiten zusammen im selben Betrieb, sei
dies nun eine Schule, ein Wirtschaftsunternehmen oder eine Anwaltskanzlei, und alle
haben dasselbe Arbeitsgebiet. Sie kennen sich von ihrem Arbeitsplatz und haben
einen gemeinsamen Berufsalltag, in dem sie nicht nur die gemeinsame Arbeitszeit
teilen, sondern ebenfalls im kontinuierlichen und direkten kommunikativen Ausstauch
miteinander stehen und dieselben Ziele vor Augen haben.

34



Diese Tatsache unterscheidet Teamsupervision von anderen Settings und gleichzei-
tig kann dies aber auch zu einem Hindernis in der Supervision werden.

Da sich die Supervisandinnen untereinander so gut kennen und ihnen bewusst ist,
dass sie nach der Supervision weiterhin zusammenarbeiten werden (family-group),
bestehen Hemmungen bezliglich der Offenheit und Aufrichtigkeit gegeniber sich
selbst und vor allem den teilnehmenden Personen. ,Die Angst vor mdglichen Kran-
kungen und Attraktivitatsverlust sind in der Teamsupervision unvergleichbar héher*
(Kersting & Krapohl 1994: 96).

Es lasst sich zwischen zwei Settings unterscheiden:

1.) ,Der Supervisor kommt zunachst als ,stummer’ Beobachter von auBBen in eine
,normale’ Teamsitzung und analysiert und reflektiert im AnschluB [sic] daran
zusammen mit den Teammitgliedern die vorangegangen Sitzung.”

2.) ,Supervisor und Team kommen zusammen und arbeiten an geschildertem
Material, wobei die aktuelle Interaktionsdynamik ebenfalls Gegenstand der
Reflexion ist.”

(ebd.: 99)

Die Schwerpunkte der Teamsupervision bilden folgende drei Ebenen:
1.) Beziehung der Mitarbeiterlnnen untereinander (im Team),
2.) Beziehung der Mitarbeiterlnnen zur Leitung (Hierarchie) und
3.) Beziehung der Institution im gesellschaftlichen AuBenverhaltnis (Umweltbezie-
hung).
(PUhl 1999: 124)

Ungeachtet welche der beiden Settingformen durchgefihrt wird, es werden immer
alle drei Ebenen thematisiert, um etwaige Problemstellungen zu beheben. Bei der
Teamsupervision ist eine Absprache zwischen Supervisorln und Supervisandinnen
besonders wichtig. Dadurch werden bereits im Vorhinein Entscheidungen getroffen,
die den Supervisionsprozess flr beide Seiten erleichtern. Nicht nur an den unter-
schiedlichen Beziehungsformen, besonders an den kollegialen Beziehungen, wird
gearbeitet, sondern ebenfalls an den fachlichen Starken und Kompetenzen je-
der/jedes Einzelnen, die fir den Arbeitsplatz ausschlaggebend sind. Die Fahigkeiten
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der individuellen Mitarbeiterinnen werden angepasst und somit wird das Team ge-

starkt, um effizientere Ergebnisse in der Berufspraxis zu erzielen.

2.3.2.5. Coaching

,Im Verstandnis der OVS ist Coaching ein eigenstandiges Feld berufs-
bezogener Beratung und eine spezielle Form von Supervision. Coa-
ching hat eine spezifische Fokussierung, Methodik und Arbeitsstrate-
gie. Charakteristisch sind die themenspezifische Unterstitzung durch
eine begrenzte Anzahl von Beratungseinheiten sowie die Vermittlung
von skills in kurzen Trainingssequenzen.“ (OVS (Online))

Personen die Coaching in Anspruch nehmen, sind Personen, die in filhrenden Positi-
onen bzw. beruflichen Spitzenfunktionen arbeiten. Sie werden vom Coach in ihrer
Arbeitsposition unterstitzt und begleitet, die/der ihnen auch Hilfe bei der beruflichen
Praxis leistet. Sie missen schwerwiegende Entscheidungen treffen, beispielsweise
Angestellte kiindigen, beférdern usw. und kénnen dabei niemanden um Rat fragen.
Solche Personen leiden und kadmpfen mit ihrer ,Einsamkeit’. Coaching bezieht sich,
wie auch Supervision, auf den beruflichen Praxisbereich. Hierbei muss man klar zwi-
schen Supervision und Coaching unterscheiden. Supervision widmete sich zuerst
helfenden Berufsgruppen und erst spater dem Wirtschaftsbereich. Von Coaching
spricht man in Berufsfeldern wie Wirtschaft, Verwaltung, Politik und Sport, wobei die
wissenschaftliche Perspektive der Personalentwicklung thematisiert wird (Belardi
2005: 56ff).

»rhemen ergeben sich vorrangig aus Fihrungs- und Managementauf-
gaben: die Gestaltung der Fihrungsrolle, Fragen der Performance, effi-
zientes Kommunizieren, das Management von Veranderungsprozessen
und Krisensituationen sowie die persénliche Karriereplanung.“ (OVS
(Online))

2.4. Zusammenfassung

Supervision ist kein neuzeitiges Phdnomen, sondern eine zu Beginn des 20. Jahr-
hunderts entwickelte Intervention, deren Wurzeln in der Sozialarbeit liegen. Es wer-
den ausschlieBlich berufliche Themen und Probleme seitens der Supervisandinnen
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thematisiert. Hierbei werden die innerpsychischen Vorgange, die Sozialbeziehungen
und die institutionellen Rahmenbedingungen der Supervisandinnen eingehender be-
trachtet. Mit Hilfe der Selbstreflexion sowie der Anleitung der/des Supervisorin wer-
den neue Sichtweisen bezliglich der Arbeitsphdnomene eréffnet. Zugleich werden
die Schwierigkeiten erfasst und somit kénnen zuklnftige Handlungsmaéglichkeiten
aufgezeigt und erarbeitet werden.

Dies geschieht in verschiedenen Supervisionssettings, wobei die vorliegende Arbeit,
aufgrund des Themas ,Supervision an Schulen®, die Einzelsupervision, Balint-
Gruppe, Gruppensupervision und Teamsupervision ndher beleuchtet. Die einzelnen
Supervisionsformen unterscheiden sich hinsichtlich der Rahmenbedingungen, jedoch
verfolgen alle den grundlegenden Arbeitsschwerpunkt.

Derzeit wird in unterschiedlichen Betrieben, Institutionen und Organisationen Super-

vision erwilnscht und ist Teil der PersonalentwicklungsmaBnahmen.

3. Berufsgruppe der , Lehrerinnen®

Der Beruf ,LehrerIn® ist seit langerer Zeit ein aktuelles Thema in der heutigen Gesell-
schaft, der Politik und den Medien. Bei solchen 6ffentlichen Diskussionen mangelt es
jedoch an positivem Feedback. Die Leistungen der Schilerlnnen sind enorm gesun-
ken, die Gewalt an Schulen nimmt zu, die Unzufriedenheit seitens der Eltern wird
immer gréBer und die Verantwortlichen flr diese prekare Situation sind die ,Lehre-
rinnen.”

Das vorliegende Kapitel setzt sich mit den Lehrkraften auseinander und betrachtet
deren Situation. Es werden die beruflichen Anforderungen, Erwartungen und Schwie-
rigkeiten, die diese Berufsgruppe mit sich bringen, eingehender betrachtet.

3.1. Berufsbild der Lehrerlnnen

Schule gehdért, unabhangig von der Form oder der Dauer, zum Leben eines jeden
Menschen dazu. Unsere Gesellschaft entwickelt sich fortlaufend weiter, sei dies in
technischer, wirtschaftlicher, wissenschaftlicher oder individueller Hinsicht.
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..., und daflr sind unterschiedliche Qualifizierungen unerlaBlich [sic].
Deshalb muB [sic] es Lehrplane bzw. Richtlinien, Leistungsanforderun-
gen und deren Kontrolle geben, weil sonst die Lehrarrangements in den
Schulen beliebig wiirden und insofern am gesellschaftlichen Zweck der
Veranstaltung Schule vorbeigehen kénnen.” (Giesecke 1998: 12)

Man bendtigt eine grundlegende Basis, deren Wurzeln in den schulischen Lehrpla-
nen liegen, um Wissen zu vermitteln, welches als gemeinsame gesellschaftliche
Kenntnisse, Fahigkeiten und Wertvorstellungen gelten sollen. Schule ist notwendig,
um Kinder zu férdern und sie vor Herausforderungen zu stellen, an denen sie Uber
sich selbst etwas erfahren und sich zugleich weiterentwickeln. Folglich soll das Kind
in seiner ,sozialen Umgebung® besser zurechtkommen, da die Schule Teil des ,6f-
fentlichen Lebens® ist und die Kinder mit Schuleintritt an diesem teilnehmen und teil-

weise darauf vorbereitet werden (ebd.: 12-16).

,Unter demokratischen Gesichtspunkten muB [sic] unser Schulwesen
also so strukturiert sein, daf [sic] es mdglichst jedem Kind die optimale
Entfaltung seiner Fahigkeiten erméglicht — dem begabten ebenso wie
dem weniger begabten.” (ebd.: 14)

Im gesamten Bildungs- und Schulgeflecht sind die Lehrpersonen fir das Lehren und
den Unterricht zustandig. Ladenthin (1998) meint, das Lernen und Handeln der
Schulerlnnen sei durch das Gelehrte in Bewegung gekommen, damit liegt die Ver-

antwortung fir die Handlungen bei den Schilerlnnen und nicht den Lehrerinnen.

.Lehrer sind also Profis des Lehrens, d.h. Zeigens, Erklarens und Er-
zahlens. |hr Geschaft ist Demonstratio, Explicatio und Narratio. Sie ma-
chen das Undeutliche deutlich, erklaren das Verworrene, zeigen das
Sichtbare und versichtbaren das Unsichtbare und Verborgene. ... Sie
sind Profis der Aufklarung.“ (Schirlbauer 1998: 66)

Hiermit haben Lehrerinnen ein spezifisches Wissen, das sie an die Lernenden wei-
tergeben. Sie vermitteln nicht nur Fakten, sondern erklaren und erweitern ebenfalls
das Bewusstsein der Schilerlnnen, um eines Tages der fortgeschrittenen Gesell-

schaft beizutreten (ebd.: 66). ,Folglich ist Unterricht eben nicht das Auswendiglernen
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von ,Wissen‘ (Traditionen), sondern die vernunftmaBige Erkenntnis unterschiedlicher

Zugangsweisen zur Welt“ (Ladenthin 1998: 31).

Barth (1990) fasst folgende Aufgaben der Lehrerlnnen zusammen:

» Vermittlung von Wissen®,

» ,Erziehung der Schiler (Vorbildsein),

» ,Forderung der Personlichkeit des Schilers (Angst abbauen, unterstiitzen,
helfen, motivieren),

» ,Verwaltung“ und

» ,Beurteilung.®
(ebd.: 92)

Da nun die Aufgaben der Lehrerlnnen bekannt sind, besteht die Hauptaufgabe darin,
einen erfolgreichen und effektiven Unterricht, basierend auf einem entworfenen
Lehrplan, zu fihren. Dieser sollte darin bestehen, flexibel und individuell zu sein und
zugleich auf die einzelnen Bedirfnisse der Schilerlnnen eingehen (Dorsenmagen &
Krause 2007: 104).

3.2. Wandel des Lehrberufes

Im Laufe der Zeit hat die Profession der Lehrerlnnen an Ansehen verloren. Einer der
wesentlichen Grinde hierflr ist der Wandel des Lehrberufes. Vor etwa finf bis sechs
Jahrzehnten waren die Rollen in der Institution Schule klar definiert. Schilerlnnen
waren die Lernenden, Lehrerlnnen waren, ohne Zweifel, die Autoritatspersonen und
Lehrenden. Disziplinare Probleme standen nicht zur Debatte. Mittlerweile hat sich

dieses Bild veréndert und dies zum Negativen.

.Lehrer und Lehrerinnen sind konfrontiert mit den Auswirkungen eines
gesellschaftlichen Wandels, veradnderter Sozialisation, zunehmender
sozialer und kultureller Heterogenitat. Sie sind gefordert, ihre berufliche
Rolle im Spannungsfeld unterschiedlicher Erwartungen und Aufgaben
zu klaren, z.B. zwischen Unterrichten und Erziehen, zwischen fachli-
chen und padagogischen Erfordernissen, zwischen Férdern und For-
dern.” (Imschweiler 2003: 4 (Online))
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Friher mussten sich die Schilerlnnen an das Schulsystem anpassen und bildeten
somit eine ,geschlossene Gruppe“ (Besser-Scholz 2007: 11). Die Lehrerlnnen waren
die Reprasentantlnnen der Institution. Durch die unterschiedlichen Wandlungen wer-
den heutzutage die Lehrerlnnen als ,geschlossene Gruppe“ (ebd.: 11) bezeichnet,
die vor einer Heterogenitat steht. Diese Heterogenitat unterscheidet sich durch unter-
schiedliche Faktoren und bezieht sich auf die Gruppe der Lernenden (ebd.: 10f). Die
Faktoren sind durch folgende Merkmale gekennzeichnet:

In &sterreichischen Schulen, vor allem in den Stadten, gibt es viele Schilerlnnen mit
Migrationshintergrund. Nicht nur die Sprachbarrieren fihren zu Hindernissen, eben-
falls der kulturelle Hintergrund spielt eine Rolle. Weiters sind die sozialen und familia-
ren Faktoren zu bertcksichtigen. Beispielsweise sind die Eltern geschieden oder le-
ben getrennt, das Kind kennt einen Elternteil nicht oder die Eltern arbeiten den gan-
zen Tag und die Kinder sind alleine zuhause. Solche Erlebnisse pragen das Verhal-
ten von Kindern bzw. Jugendlichen, die sich in Verhaltensauffalligkeiten und aggres-
sivem Verhalten bemerkbar machen kdnnen. Viele leiden ebenfalls an Lernstérungen
oder dem sogenannten ADHS (Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitatsstérung). Die
Unterstitzung seitens der Eltern nimmt ab, infolgedessen leiden die Kin-
der/Jugendlichen und versuchen die mangelnde Aufmerksamkeit in der Schule zu
erhalten. Dies geschieht nicht immer auf friedliche Weise. Zuletzt bleibt noch die Pu-
bertét, die die Hormone, Geflihle und Gedanken durcheinander und ebenso ihre ei-
genen Verhaltensauffalligkeiten mit sich bringt. Mit all diesen Faktoren haben Lehre-
rinnen in ihrem beruflichen Alltag zu kdmpfen. Durchaus ist es verstandlich, dass
Lehrende Schwierigkeiten mit der Organisation und Umsetzung haben, wobei all dies
auf eine Gruppe von ca. 30 Schilerlnnen angepasst werden muss. Somit ist es nicht
verwunderlich, wenn sich der Fokus des Lehrberufes von Bildungsarbeit zur Erzie-
hungsarbeit gewandelt hat (ebd.: 11ff).

Der Wandel der Schiilergruppen, der sozialen und kulturellen Hintergriinde, sowie
des beruflichen Schwerpunktes der Lehrerlnnen haben diese gepragt. Jedoch sind
die eben beschriebenen Faktoren nicht die einzigen Herausforderungen, die Lehrper-
sonen Uberwinden missen. Zugleich missen sie unterschiedliche Erwartungen und
Rollen erflillen, damit alle Betroffenen gleichermafBen zufrieden sind. Das bildet die
gréBte Herausforderung, mit denen Lehrende zu kdmpfen haben.
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3.3. Anforderungen und Erwartungen an die Lehrerinnen

Lehrerlnnen missen nicht nur ihren eigenen beruflichen Vorstellungen und Anforde-
rungen gerecht werden, sondern gleichzeitig die Erwartungen weiterer Personen-
kreise erflllen. Die Erwartungen, die hier beschrieben werden, werden von folgenden
Personengruppen geauBert: Schiilerlnnen, Eltern, Kolleglnnen, Vorgesetzte, Offent-
lichkeit.

Nach Heitger (1991) beschranken sich die Aufgaben der Lehrerinnen auf Wissens-
vermittlung, Erhaltung von Traditionen und das Herbeiflihren einer fleiBigen Lebens-
bewaltigung. Die Handlungsweisen der Lehrenden sind von Effektivitat und Natzlich-
keit gepragt. Hierbei werden die Erwartungen der (1) Eltern, (2) Wirtschaft und des
(3) Staates fokussiert.

Primar winschen sich (1) Eltern fur ihre Kinder ein erfolgreiches Leben, vor allem in
beruflicher und gesellschaftlicher Hinsicht. Die Verantwortung beztglich des Errei-
chens dieser Lebensumsténde liegt, aus elterlicher Sicht, zum Teil auch bei den Leh-
rerinnen. Die (2) Wirtschaft hat das Anliegen, die Qualitéat der Technik und Arbeit zu
verbessern. Demzufolge muss die Qualitat der Ausbildung verbessert und verstarkt
werden. Zuletzt besteht der (3) Staat auf seine beiden Erwartungsanspriiche. Einer-
seits fordert er eine Umsetzung der Anforderungen der Eltern an die Institution
Schule von den Lehrerlnnen und andererseits die Erfillung der eigenen Erwartun-
gen, d.h. die ,Loyalitat® gegenliber dem Staat, sowie die ,politische Bildung“ in der
Schule (ebd.: 53ff).

Barth (1990) erweitert das Spektrum und erldutert die unterschiedlichen Erwartungen
mit den Kategorien ,Erwartungen® und ,Lehrerlnnenrollen®. Jung-Strau3 (2000) er-

weitert die Tabelle mit der Kategorie der ,Aufgaben®.

Tabelle 1: Erwartungen, Lehrerinnenrollen und Aufgaben

Erwartungen Lehrerlnnenrollen Aufgaben

1. Schdlerlnnen Hilfe, Akzeptanz, Fihrung, Helferln, Mutter, Va-  helfen, beraten,
Freundschaft, Vor- ter, FreundIn, Vor- unterrichten, erzie-
bild/Orientierung, Sexualitat, bild, Geschlechts- hen, zusammenar-
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2. Eltern

3. Offentlichkeit

4. Kolleglnnen

5. Vorgesetzte

6. Kostentrager

Wissensvermittlung

Entlastung von Sorgen, Zu-

sammenarbeit, Wissensver-

mittlung

Wissensvermittlung, Anpas-
sung der Schilerlnnen an
Werte und Arbeitswelt, Ver-
wahrung von Kindheit und

Jugend, Wiederherstellung

bei Auffalligkeiten

Anteilnahme am berufli-
chen/privaten Leben, Unter-

sttzung/Beratung/Erleichter-

ung, Solidaritat

stérungsfreies Funktionieren
der Einrichtung, Legitimation
der Schule, Imagepflege,
Offentlichkeitsarbeit, Re-
chenschaft, Unterstiitzung
der Arbeit des Vorgesetzten,

Entlastung, Ubernahme von

,Posten”

Rechenschaft, stérungsfreies

funktionieren der Einrichtung

rolle Mann/Frau, All-
wissender
Entlastende Funk-
tion, Bandnispart-
nerln, Fach-
frau/Fachmann
Fachfrau/Fachmann,
Erzieherln, Verwah-

rerln/Reparateurin

Interessentln, Mit-

helferln, Mitstreiterin

Organisatorln, Ver-
walterln, Aufsicht,
Imagepflegerin,
Schuler-Werbelnr,
Dokumentatorin,

Hilfskraft, Verwalter

Berichterstatterin,
Dokumentatorin,
Verwalterln, Kontrol-
leurln, Imagepfle-

gerin

beiten

entlasten, abneh-
men, zusammenar-
beiten, unterrich-
ten, erziehen
unterrichten, be-
urteilen, Selektion
betreiben, beraten,
erziehen, aufbe-

wahren

zusammenarbei-
ten, mit Kollegln-

nen beraten

verwalten, organi-

sieren, beaufsichti-
gen, Funktionsauf-
gaben und Offent-

lichkeitsarbeiten

(Barth 1990: 95ff und Jung-Strau3 2000: 114)

,Lehrpersonen sind mit widersprichlichen und diffusen Rollenerwartun-
gen konfrontiert. Kolleginnen, Kollegen, Behérden, Eltern, Schiilerinnen
und Schiiler sowie ,Offentlichkeit’ richten Erwartungen an die Lehrper-
sonen, welche sich zum Teil konkurrenzieren und zum Teil widerspre-
chen.” (Béckelmann 2002: 152)

Die zahlreichen Erwartungen aller Gruppen sind vielseitig und unterschiedlich. Leh-

rende sollen Autoritatsperson, Freundin, Helferln, Organisatorin, Elternersatz, Vor-




bild, Fachfrau/Fachmann, Verwalterln, Berichterstatterin, Kollegln usw. und dies alles
moglichst zur gleichen Zeit sein. Somit ist es nicht verwunderlich, wenn Lehrperso-
nen Uberfordert sind, da die Umsetzung all dieser Anforderungen unmaglich ist. Leh-
rerinnen werden nie alle Beteiligten zufriedenstellen kénnen. Es wird immer eine
Mutter/einen Vater, eine/einen Kollegln, eine/einen Politkerln oder sonst irgendeine
Person geben, die/der an der schulischen Institution bzw. Situation etwas auszuset-
zen hat. Es ist ein Teufelskreis, aus dem Lehrende nicht hinauskénnen, da sie sonst
ihren Beruf aufgeben wirden. Denn die von Barth (1990) beschriebenen Erwartun-
gen und Rollen zeichnen die Profession ,LehrerIn® aus.

3.4. Schwierigkeiten im Lehrberuf

In den Kapiteln 3.2. und 3.3. wurden die Erwartungen, die an die Lehrkrafte gestellt
werden, und der Wandel des Berufes ,LehrerIn“ beschrieben. Jedoch sind dies nicht
die einzigen Hindernisse, mit denen sich Lehrerlnnen im Berufsalltag

auseinandersetzen muissen.

3.4.1. Arbeitsbeziehungen

Die Arbeitsbeziehungen, die im Vordergrund stehen sind diejenigen zwischen Leh-
rerinnen und Schiilerinnen. Hierbei handelt es sich um eine ,erzwungene Zusam-
menarbeit” und ein ,asymmetrisches Verhéltnis® (Rothland & Tehart 2007: 14). Die-
ses Ungleichgewicht ist von zwei wesentlichen Faktoren abhangig. Zum einen sind
Schilerlnnen nicht freiwillig in der Schule. Gleichzeitig sind die Angehdrigen der Kin-
der und Jugendlichen, gezwungenermaBen, ebenfalls ein Teil der Schule. Basierend
auf diesem Zwang mangelt es dem Lehrberuf hdufig an Dankbarkeit und Feedback.
Zum anderen besitzen Lehrerlnnen ein umfangreicheres Wissen und Lebenserfah-
rung. Dies bringt die Beziehung zur/zum Schiilerln ins Ungleichgewicht, da die Lehr-
krafte im Vorteil sind. Aufgrund dessen ist das LehrerIn-Schilerln-Verhaltnis einseitig
(Barth 1990: 91).

Weiters sollten Lehrerlnnen ihre Schilerlnnen motivieren und vorantreiben, dies
erfordert jedoch eigenes Handeln seitens der Schilerlnnen: ,Lehrer und Schuler ste-
hen nicht in einem Verhéltnis von Ursache und Wirkung, sondern von Angebot und
Frage, von Aufforderung und Selbsttatigkeit* (Ladenthin 1998: 29). Jedoch dies in die
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Tat umzusetzen, vor allem in einer Klasse mit mindestens 30 Schuilerlnnen (Hillert

2007a: 56) erscheint schwierig.

3.4.2. Einzelkampferinnen

Nach Harald PUhl (1994b) sind Lehrerinnen ,Einzelwesen® bzw. ,Einzelkdmpferin-
nen®. lhr Beruf ist nicht als ,sozialer Beruf® anzusehen, weil der subjektive Faktor
Mensch ausgeblendet wird (ebd.: 272). Dieses ,Einzelkdmpfertum‘ beschreibt Bo-
ckelmann (2002) mit Hilfe der Schulorganisation und Institutionsstruktur. Einerseits
sind die Organisation des Unterrichts sowie die Stundenplane daran schuld. Es
herrscht ein Durcheinander und Mangel an Kontinuitat. Andererseits spielt der Ar-
beitsplatz eine wesentliche Rolle, da dieser im Lehrberuf oft zuhause ist. Sie unter-
richten eine Klasse alleine, sind somit auf sich selbst gestellt und daheim bei den
Vorbereitungen, Korrekturen, Nachbereitungen etc. ebenso. Diese raumliche Ab-
grenzung signalisiert, dass Lehrerlnnen alleine mit ihren Aufgaben und Problemen
zurecht kommen sollen (ebd.: 146f).

3.4.3. Arbeitsplatz und Arbeitszeit

Die ungeklarte Beschrankung auf nur einen Arbeitsplatz und die unregelmaBigen
Arbeitszeiten belasten Lehrpersonen sehr. Im Durchschnitt arbeiten Lehrerlnnen
9,25 Stunden (Hagemann 2009: 14) taglich. Jedoch unterscheiden sich Lehrkréafte
von anderen Berufsgruppen durch zwei wesentliche Faktoren: Einerseits wird die
Arbeit nicht nur am Arbeitsplatz erledigt und andererseits bereiten die ungeregelten
Arbeitszeiten den Lehrkraften Probleme. Denn die Lehrarbeit beinhaltet nicht allein
das Unterrichten, sondern weiters Korrekturarbeiten, Konferenzen, Organisations-
aufgaben, Vorbereitungen usw.. All diese Téatigkeiten erstrecken sich meist auf den
Nachmittag bzw. Abend. Die Entscheidung, wie viel Arbeit und Mihe man in die Vor-
und Nachbereitungen investieren mdchte, liegt bei den Lehrerlnnen. Der Arbeitsplatz
ist hiermit nicht allein auf die Institution Schule beschréankt, in Klassen- und Lehrerin-
nenzimmern, sondern wird ebenfalls auf zuhause verlagert (ebd.: 17; Rothland & Te-
hart 2007: 13f).
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3.4.4. Richtlinien

Lehrende haben sich nach gesetzlichen und staatlichen Vorgaben bezlglich der
Umsetzung ihrer beruflichen Aufgaben zu richten. Sie missen den Lehrplan einhal-
ten und dirfen kein eigenes Curriculum kreieren. Einerseits sind sie an die Richtli-
nien gebunden, andererseits haben sie jede Menge Freiraum bezlglich der Umset-
zung, denn sie kénnen den Unterricht frei gestalten (Rothland & Tehart 2007: 14).
Jedoch ist es ungewiss, wann das Pensum erreicht und erfillt ist. Aufgrund dessen
gelangen Lehrerlnnen in eine Ungewissheit, da sie nicht wissen, ob ihre Investitionen
ausreichend sind. Dies hat zur Folge, dass sie ihre Arbeit nie vollkommen abschlie-
Ben kénnen. Wann und wie viel genug ist, entscheiden die Lehrenden selbst (Barth
1990: 91).

3.4.5. Aufstiegsmadglichkeiten

Das Sprungbrett fur eine erfolgreiche Karriere bietet der Beruf ,SchullehrerIn® mit Si-
cherheit nicht. Die Lehrerlnnen sind an die Institution Schule gebunden, da sie dort
ihren Beruf austiben kénnen und nicht viele andere Einrichtungsoptionen bestehen
(Barth 1990: 92). Aufstiegsmdglichkeiten fehlen im Lehrberuf. Eine geringe Anzahl
von Lehrerlnnen werden Schuldirektorlnnen bzw. Schulleiterinnen oder absolvieren
Aus- und Weiterbildungen wie beispielsweise als Psychologln, Supervisorin, Traine-
rin usw.. Meist auBern sich die Berufskarrieren in ,horizontalen Schritten’, d.h. ,Orts-
wechsel oder Stufenwechsel® (Béckelmann 2007: 143).

3.4.6. Offentlichkeit

Das 6ffentliche Augenmerk richtet sich auf die Schule und gleichermaBen sind die
Lehrerlnnen davon betroffen. Ihre beruflichen Tatigkeiten sind fir die Gesellschaft
und Offentlichkeit beobachtbar. Die Hoffnungen und Erwartungen beziiglich der
nachsten Generation, der Kinder, sind auf die Lehrkrafte gerichtet (Barth 1990: 91).
Die mangelnden Schulleistungen und Pisa-Studien belegen den Verdacht, dass Leh-
rerlnnen in ihrem Beruf keinen Erfolg haben, unfahig und schuld an der schlechten
Bildungssituation sind. Das gesellschaftliche Bild der Lehrenden ist negativ, sie wer-
den von der Offentlichkeit als unbeliebt und unfihig angesehen (Besser-Scholz

2007: 10). Da die meisten Erfahrungen mit Kindererziehung haben, beispielsweise
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die eigene Schulerfahrung, eigene Kinder etc., erlaubt sich die Gesellschaft ein Mit-
spracherecht zu den Themen ,Unterricht” und ,Erziehung“ (Rothland & Tehart 2007:
17). Die Schule hat eine Erziehungsaufgabe, diese soll durch Lehrerinnen erfolgreich
erfillt werden. Jedoch entsteht hierbei eine problematische Situation, da sich die
schulische Erziehung der familidaren Erziehung unterzuordnen hat und zugleich die
gesellschaftlichen und familidren Erwartungen umzusetzen sind. Diese Herausforde-
rung kann eine groBe Belastung fur den Lehrberuf darstellen (Béckelmann 2002:
135).

3.4.7. Gewalt an Schulen

Gewalt tritt immer haufiger in Schulen auf, die Rede ist sowohl von psychischer als
auch physischer Gewalt. In den letzten Jahren haben einige aggressive Eskalationen
und Zwischenfélle, sogar Amoklaufe, an Schulen die Offentlichkeit erschiittert. Zum
Beispiel kbnnen soziale Verdnderungen, familidare Probleme, Gewalt in der Familie,
Veranderungen von gewohnten Strukturen, empfinden von Unsicherheiten, man-
gelnde Aufmerksamkeit etc., ein aggressives Verhalten hervorrufen. Ebenso kann
das Gefuhl des Versagens zu Verstimmung fUhren, da man ohne Leistungen eine
unsichere Zukunft und keine vielféltige Berufsauswahl haben kann. In solchen Situa-
tionen fehlt es haufig an Unterstitzung und Halt seitens des Elternhauses. Diese
Faktoren kénnen sich in Form von gewalttatigem Handeln bei Schiilerinnen auBern.
Die Aufgabe der Lehrerlnnen besteht darin, die Defizite der Schilerlnnen zu erken-
nen und darauf einzugehen, um solche Verhaltensproblematiken zu umgehen bzw.

entgegenzuwirken (Hagemann 2009: 25f).

3.4.8. Mangelhaftes Schulsystem

Im Rahmen eines Pressegespraches, welches im Jahr 2007 in Wien stattfand, haben
Bildungsexpertinnen und Supervisorinnen eine Liste mit Faktoren zusammengestellt,
welche das Schulwesen als mangelhaft bezeichnen:
> ,Uberfrachtung des Lehrpersonals mit zusétzlicher Sozialarbeit, Elternarbeit
und Verwaltungstatigkeit. Dadurch schlittern viele Lehrer/innen ins Burn-out.”
» ,Inadaquates Entlohnungssystem fir Lehrer/innen; persdnliches Engagement

wird eher bestraft als belohnt.”
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>

,=Unterricht findet hinter verschlossenen Tiren statt; kaum fachlicher Aus-
tausch unter Kolleg/innen und geringe Feedback-Kultur mit Schiler/innen und
Eltern.”

,VOllig veraltete Raumkonzepte behindern kreatives Arbeiten im Unterricht;
kein Platz fur die Arbeit der Padagog/innen auBerhalb des Klassenzimmers.*®
,Beurteilungssysteme basieren auf Fehler und Tadel statt auf Leistungsférde-
rung. Das Wiederholen einer Schulstufe kostet den [sic] Schiler/innen oft
mehr Kraft als das Nachlernen des Stoffes im bestehenden Klassenverband.*
sotarrer 50-Minuten-Takt ist nicht far jede Art von Unterricht optimal.®
,Einheitliche Leistungsvorgaben flur Schiler/innen der selben Altersstufe ist
ein ,Mythos".”

(Presseinformation Bildung/Politik/Supervision [OVS] 2007 (Online))

Ebenfalls erstellten die Expertinnen Reformvorschlage, die sie an die Bundesministe-

rin fOr Bildung, Kunst und Kultur Dr. Claudia Schmied weitergaben. Aber bis zum

heutigen Tag hat sich nichts bis wenig am Schulsystem geandert, die Situation ist

noch immer dieselbe.

Hierbei ist jedoch anzumerken, dass bereits Konzepte zu einer neuen Schulform und

neuen Lehrerlnnenausbildung vorliegen.

3.5. Folgen des Lehrberufes

Die bisher beschriebenen Phanomene, die den Lehrberuf auszeichnen und pragen,

kénnen unterschiedliche Folgen fur die Lehrpersonen haben. Viele kénnen den Be-

lastungen nicht standhalten und erkranken an psychischen und physischen Stérun-

gen.

3.5.1. Mobbing

,2Unter Mobbing ist zu verstehen, dass jemand am Arbeitsplatz haufig
und Uber einen langeren Zeitraum schikaniert, drangsaliert oder be-
nachteiligt und ausgegrenzt wird. ... Je nach psychischer Stabilitat und
Selbstbewusstsein des Betroffenen zeichnet sich mehr oder weniger
rasch ein Leistungsabfall ab. Die betroffene Person verbraucht den
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gréBten Teil ihrer Energie, um sich im Lehrerkollegium zu behaupten
und ihren sozialen Status aufrecht zu erhalten.” (Knauder 2005: 67)

Verschiedene Ursachen kdnnen fir die Entwicklung von Mobbing verantwortlich sein.
Machtverhaltnisse, organisatorische Fehler, Managementprobleme, Nicht-Anerken-
nung von Arbeit, Konkurrenzdenken usw., lassen Stress, Druck und Konflikte bei den
Mitarbeiterlnnen entstehen. Dies bildet die Basis und férdert Mobbing (Hagemann
2009: 71).

,Diese perfide Form der Entwlrdigung einer Persdnlichkeit am Arbeits-
platz findet sich insbesondere in sozialen Systemen und fuhrt fast
zwangslaufig zu einem Burnout bzw. zu anderen schweren seelischen
Erkrankungen.” (ebd.: 70)

Die Folgen der ,sozialen Gewalt* (ebd.: 70) beeintrachtigen nicht nur die berufliche
Leistung, sondern ebenso den psychischen und physischen Zustand. Angstzu-
stdnde, Depressionen, Schlaflosigkeit usw. sind nur einige der mdglichen Krankhei-
ten. Vor allem werden fachliche, soziale, interaktionelle und berufliche Kompetenzen
aufgrund von Mobbing vermindert. Die Betroffenen sind verunsichert, Fehler bei der
Arbeit geschehen immer haufiger, die Beziehungsanforderungen sind zu hoch und
alles wird auf die eigene Person bezogen. Das Gesamtverhalten ist, in manchen Be-
reichen mehr und in manchen weniger, beeintrachtigt (ebd.: 74-77).

Mobbing-Opfer erlangen Hilfe in der Psychotherapie, dabei wird an den bestehenden
Konflikten und Problemen gearbeitet, versucht diese zu lésen und zugleich das
Selbstvertrauen gestérkt (ebd.: 81).

3.5.2. Burnout

Der Begriff ,Burnout® wird heutzutage immer haufiger verwendet. Mittlerweile ist die
Zahl der Betroffenen sehr hoch. In den 70er Jahren des 20. Jahrhunderts wurde die
Terminologie ,Burnout” erstmals von H.J. Freudenberger verwendet. Dieses Phano-
men beobachtete er bei einer Gruppe von freiwilligen Helferlnnen in Selbsthilfe- und
Kriseninterventionseinrichtungen. Anfénglich waren die Helferinnen sehr engagiert

und mit der Zeit haben sich Empfindungen, wie zum Beispiel: depressive Verstim-
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mungen, Erschépfung, Zynismus, Suchtverhalten und psychosomatische Stérungen
verbreitet (Schaaf 2008: 40). Die Sozialpsychologin Christina Maslach flhrte Studien
an der Universitat Berkeley (USA) durch, die Forschungen erlangten einen hohen
Stellenwert in der Burnout-Geschichte (Barth 1990: 6).

,2Unter dem Burnout-Syndrom wird ein Zustand des seelischen, geisti-
gen und korperlichen Ausbrennens verstanden. Burnout entwickelt sich
langsam Uber einen Zeitraum von andauerndem Stress, UbermaBigem
Energieeinsatz und personlicher Uberforderung. ... Burnout fiihrt
schlieBlich zur massiven Beeintrachtigung der persénlichen Motivatio-
nen, der Einstellungen und des gesamten Verhaltens. Motivation und
Freude an der Arbeit und am Leben gehen dabei immer mehr verloren.®
(OVS (Online))

Nach Knauder (2005) kann Burnout jeden Menschen in jedem Beruf treffen. Manche
trifft es eher als andere, jedoch hangt dies bis zu einem gewissen Grad von der Per-
sonlichkeit der Personen ab (ebd.: 52). Einsamkeit und die Tatsache, dass man al-
leine ist bzw. alleine lebt, bestarken die Gefahr an Burnout zu leiden (ebd.: 59). Fol-
gende personenzentrierte und umweltbezogene Risikofaktoren kénnen Burnout bei

Lehrerinnen hervorrufen:

Personenzentrierte Risikofaktoren:

» ,Unterrichts- und erziehungsbezogene Kompetenzen: mangelhafte padago-
gisch-psychologische und schulpraktische Ausbildung, fehlende Kompetenzen
in speziellen Bereichen und ,chaotischer’ Unterrichts- und Erziehungsstil.*

» ,Personenbedingte Merkmale: unrealistische Zielsetzungen und Erwartungen,
utopische Vorstellungen im Schulbereich, Uberengagement, Bediirfnis nach
Néahe, Einzelkdmpfertum und Teamunfahigkeit, Fehlen von sozialen Netzwer-
ken im Alltag, ausschlieBliche Konzentration auf Schule, ignorieren von Warn-
signalen.”

(ebd.: 59f)

Umweltbezogene Risikofaktoren:

> ,Unmittelbares Arbeitsumfeld: geringe Bezahlung, fehlende Aufstiegsmdglich-
keiten, Arbeitsiiberlastung, Mobbing, fehlende Hilfsmittel, fehlende Unterstit-
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zung durch Kolleglnnen, wenig Herausforderungen, Konkurrenzdenken, Ein-

zelk&mpfertum, Schilerlnnen mit unterschiedlichen (Erziehungs-) Defiziten.*
» ,Gesamtgesellschaftliche Merkmale: schlechtes Berufsimage der Lehrerlnnen,

schlechte Arbeitssituation der Lehrerlnnen, iberhdhte Erwartungen der Of-

fentlichkeit an die Schule, Zerfall traditioneller Werte, Uneinheitlichkeit im Er-

ziehungswesen.”

(Knauder 2005: 68)

All diese Faktoren beglnstigen Burnout und tragen dazu bei, dass Lehrkrafte aus-
brennen. Unterschiedliche Symptome kdnnen dabei entstehen, die jedoch nicht
gleichzeitig auftreten missen. Es gibt einen individuellen Verlauf der Symptome, die
bei jeder/jedem Betroffenen unterschiedlich stark ausgepragt sind. Die Symptomatik
unterteilt man in zwei wesentliche Bereiche. Einerseits den Bereich von Kérper, Geist
und Seele und andererseits in den psychomentalen und kognitiven Bereich. Bei den
kérperlichen, geistigen und seelischen Beeintrachtigungen handelt es sich um: Herz-
Kreislauf-Probleme, Lungenprobleme, Verdauungsschwierigkeiten, Hautirritationen,
Stérung der Sinnesorgane, Hormonelle Stérungen, geschwachtes Immunsystem,
Stoffwechselentgleisungen, Konzentrationsschwachen, Unentschlossenheit,
Leistungs- und Interessenverlust, Erinnerungs- und Aufmerksamkeitsstérungen,
Fehlentscheidungen, Rlckzug aus sozialem Umfeld usw.. Die Liste der Symptome
ist unendlich lang und hért nicht auf. Jedoch sind die gravierenden Problematiken im
psychomentalen und kognitiven Bereich zu beobachten. Da durch deren Beeintrach-
tigung das Selbstverstandnis der betroffenen Person, in diesem Fall der/des Leherln,
erschittert wird. Hierzu gehdren: Stérung der emotionalen Kompetenz, der Selbst-
wirksamkeit, Selbstachtsamkeit, Wahrnehmung, Interaktionen und Kommunikation,
sowie der Verlust vom sicheren Ort und Persdnlichkeitsverdanderungen (Hagemann
2009: 52-63). Es ist schwierig Burnout zu diagnostizieren, da es so viele subjektive
Symptomerscheinungen gibt. Daher richtet man sich nach einem bestimmten Pro-
zess. Bei Burnout gibt es zwdélIf Stadien die durchlaufen werden, wobei diese nicht
nach der Reihe bzw. nicht alle erlebt werden mussen:

1) ,Der Zwang, sich zu beweisen®,
2) ,Verstarkter Einsatz*,
3) ,Subtile Bedlrfnisse der einen [sic] Bedlrfnisse®,
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4) ,Verdrangung von Konflikten und Bedurfnissen®,
5
6
7
8

)
) ,Umdeutung von Werten®,
)
)
)
9) ,Depersonalisation/Verlust des Gefihls [sic] fur die eigene Persénlichkeit*,
0
1
2

»Zunehmende Leugnung der auftretenden Probleme®,
~Ruckzug®,

,Deutlich beobachtbare Verhaltensanderungen®,

10),Innere Leere*,
11),Depression“ und
12),Vollige Erschépfung.”
(OVS (Online))

Burnout kann man als allgemeinpsychologisches Phanomen betrachten, da es nicht
als Krankheit oder psychische Stérung angesehen wird (Sosnowsky 2007: 135).
Trotzdem ist sein Auftreten ernstzunehmen und ebenso zu behandeln. Es beein-
trachtigt nicht nur die berufliche Situation der Lehrerlnnen, ebenso ihr persénliches
Leben, auBerhalb der Schule, ist beeinflusst und durch die Verhaltensanderungen
gestért. Um ein geordnetes privates sowie berufliches Leben fihren zu kénnen, soll-
ten die Betroffenen Hilfe in Anspruch nehmen.

3.5.3. Depression

,Charakteristisch sind eine gedrickte Grundstimmung, Freudlosigkeit,
Antriebsschwache und Schlafstérungen.... In vielen Féllen ist es Be-
troffenen unmdaglich, ihren Beruf und/oder Alltag zu bewaltigen. Sie nei-
gen zum Ruckzug, kénnen eigene Leistungen nicht anerkennen, erle-
ben sich oft als wertlos oder gar schuldig.® (Hillert 2007b: 142)

Mit diesem Erscheinungsbild ist es schwer flir Lehrpersonen ihren beruflichen Alltag
effektiv zu nitzen und ihre Aufgaben zu erflllen. Deswegen ist bei Depressionen
immer eine Therapie notwendig. Die Behandlung zwischen Burnout und Depression
unterscheidet sich darin, dass bei Burnout die Stressverminderung im Vordergrund
steht. Bei mdglichen kdrperlichen Beschwerden hilft eine kurzzeitige medikamentdse
Behandlung. Hingegen benétigt man bei einer Depression jedoch die langfristige
Hilfe eines Antidepressivums (Hagemann 2009: 144).
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3.5.4. sonstige Erkrankungen

Burnout und Depressionen sind nicht die einzigen gesundheitlichen Folgen, die auf-

grund der beruflichen Belastungen der Lehrerlnnen zustande kommen kénnen.

Innere Kiindigung

Die innere Kindigung (Psychologische Kiindigung) beschreibt die Verweigerungen

von Leistungen, namlich ,Einsatzbereitschaft, Eigeninitiative, Engagement und Bin-

dung an die Organisation” (Jehle & Schmitz 2007: 161). Somit wird Bezug auf Moti-

vation und Einstellungen genommen, sobald Probleme und Weigerungen hierbei

entstehen, kann es zu einer inneren Kiindigung kommen.

Jehle & Schmitz (2007) beschreiben das typische Lehrpersonenverhalten mit folgen-

den Faktoren:

>
>
>
>
>
>
>
>
>
>

.Moglichst keine Leistung Uber die Unterrichtszeit erbringen®,
,Desinteresse an Diskussionen und Auseinandersetzungen®,
»=Entscheidungen von oben kommentarlos akzeptieren®,
Jireiwillig keine zusatzlichen Aufgaben Gbernehmen®,
~ochler nicht Gber den Unterricht hinaus férdern®,
~schulbezogene Aktivitat auBerhalb des Unterrichts mdglichst meiden®,
,die eigenen Kompetenzen nicht ausschdpfen®,

~Schuler auf die Rickgabe von Korrekturen warten lassen®,
.die Grenzen der Auffélligkeit geschickt unterschreiten“ und
.aesprache auBerhalb der Dienstzeit vermeiden.*

(ebd.: 161)

Lehrerlnnen resignieren in ihrem beruflichen Alltag, sie erledigen nur das Notwen-

digste, beschranken sich auf die vorgeschriebenen Aufgaben und erflllen diese ohne

jegliches Engagement, Begeisterung oder Motivation. Mdgliche allgemeine Bedin-

gungen, die zur Verursachung einer inneren Kiindigung beitragen kénnen, waren:

>
>

>
>

.,Formale Rahmenbedingungen der Gesetze, Verordnungen, Beschllisse®,
.Materiale Rahmenbedingungen (Beanspruchung, KlassengréBe, Deputat,
Sonderaufgaben)*,

~FUhrungsstil der Schulleitung®,

sreziproke Erwartungen der Schulleiterlnnen und Lehrerlnnen®,
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» ,Belastungserleben der Lehrerlnnen” und
» ,Schulerverhalten und wie Lehrer damit umgehen.®
(Jehle & Schmitz 2007: 165).

Verschiedenste Aspekte im Lehrberuf kdnnen zur inneren Kindigung fihren. Auch
spezielle Bedingungen wie zum Beispiel Gehalt, Schulleitungssystem, Heterogenitat
der Schulklassen, Eltern, Autoritatsverlust usw. (ebd.: 165f) belasten die Arbeitsleis-
tung von Lehrerlnnen. Wenn hierbei noch eine Unzufriedenheit mit der Gesamtsitua-
tion herrscht, kann eine innere Kiindigung seitens der Lehrkréafte entstehen.

Somatoforme Stdérungen

~Somatoform* setzt sich aus dem griechischen Begriff ,Soma“=Kdérper und dem latei-
nischen Begriff ,Forma“=Gestalt zusammen. ,Das bedeutet, dass sich eigentlich see-
lische Prozesse kdérperlich splrbar ausdriicken® (Schaaf 2008: 47).

Eine der haufigsten Erkrankung bei Lehrerlnnen sind HOrschaden. Hierbei gibt es
unterschiedliche Arten: Phonophobie, Hyperakusis und Tinnitus. Bei der Phonopho-
bie reagiert man auf bestimmte Gerdusche empfindlich. Dies hat weniger etwas mit
der Frequenz und Lautstarke zu tun, sondern vielmehr geht es um die Bedeutung,
die dieses Gerausch fur die betroffene Person hat. Die tiefere Bedeutung verursacht
eine angespannte Reaktion, welche auch zu Beeintrachtigungen im Alltag flhren
kann. Hyperakusis ist die allgemeine Gerauschempfindlichkeit. Beim Tinnitus handelt
es sich um einen stetigen Laut, Betroffene beschreiben es als ein Pfeifen. Dieser ist
durchgehend zu héren und geht nicht voriber (ebd.: 50-60). Da Lehrpersonen jeden
Tag einen gewissen Larmpegel ertragen mussen, kann es durchaus zu Gehdrscha-
den kommen. Aber wie bereits erwahnt, handelt es sich hierbei um keine physisch
verursachte Krankheit, sondern um eine psychische Belastung, deren Auswirkung

sich in Form von Horschaden aufBert.

Weitere Krankheiten, die bei Lehrerlnnen aufgrund der Beanspruchungen im Be-
rufsleben auftreten kénnen, waéren: Angststérungen, Panikattacken, Zwange,
Suchterkrankungen, Essstérungen, Psychosen, Persénlichkeitsstérungen und Bur-
nout (Hillert 2007b: 148-151). Jedoch muss man anmerken, dass diese Erkrankun-
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gen sehr spezifisch und keine haufigen und regelmaBigen Erscheinungen bei Lehr-
kraften sind. Wie bereits beschrieben sind Burnout und Depression die am ehesten

auftretenden gesundheitsbeeintrachtigenden Erscheinungen bei Lehrerlnnen.

3.6. Zusammenfassung

Das ursprlngliche Lehrerlnnenbild vertrat einen ehrenhaften und wichtigen Beruf.
Die Aufgaben bestanden darin, Kinder zu unterrichten, zu erziehen und ihnen Wis-
sen und Werte weiterzuvermitteln. Doch im Laufe der Zeit hat sich das Berufsbild
und somit auch die Erwartungen, Anforderungen und Aufgaben an die Lehrpersonen
verandert. Die Lehrkrafte sind in ihrer Arbeit Uberfordert, da die Erwartungen und
Anforderungen seitens der Eltern, Schilerlnnen, Vorgesetzten, Kolleginnen, Politik,
Offentlichkeit usw., geduBert werden. Dadurch entstehen Schwierigkeiten und
Hindernisse, mit denen Lehrerlnnen in ihrem Berufsalltag zu kdmpfen haben. Diese
kénnen sich negativ auf den psychischen sowie physischen Zustand der Lehrerlnnen
auswirken und &uBern sich in Form von beispielsweise Depressionen, Burnout, So-

matoforme Stdérungen, usw..

4. Supervision und Lehrerinnen

Die beiden vorherigen Kapitel beschreiben die Intervention Supervision und den Be-
ruf der Lehrerlnnen. Ausfihrlich wurden die Belastungen, Erwartungen und gesund-
heitlichen Folgen erlautert. Fakt ist, dass Supervision als Pravention dient, da mit ih-
rer Hilfe die Motivation gesteigert und neue Energie geschopft wird. Dies geschieht
aufgrund der direkten Auseinandersetzung mit den beruflichen Schwierigkeiten.
Durch das gemeinsame Besprechen und Durchdenken der Problemfalle kbnnen ge-
eignete Handlungsméglichkeiten erarbeitet werden (Presseinformation [OVS] 2005
(Online)).

Damit Lehrkrafte ihre Geflihle und Bedlrfnisse bewusster wahrnehmen, bedarf es
der Erweiterung und Verbesserung der eigenen Kommunikation und methodisch-
didaktischen Unterrichtsmdglichkeiten (Nindl 2005: 61 (Online)). Supervision wird fir
Lehrerlnnen als ,Entwicklungsarbeit“ (Sieland 2007: 210) angesehen, bei der ihre
beruflichen Kompetenzen aufgrund von Selbstreflexion gestéarkt werden.
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,Um die genannten Aspekte, von der Forderung nach mehr Flexibilitat
von Organisationen, bis hin zu einem authentischen Erleben und Ver-
halten bei Lehrer/innen adaquat berlcksichtigen zu kénnen, braucht es
ein verstarktes Bemuhen um eine institutionalisierte Reflexion, wie sie
in Supervisionsprozessen ermdglicht wird.” (Nindl 2005: 61 (Online))

Institutionelle Reflexion sowie Selbstreflexion bilden die wesentliche Grundlage eines
Supervisionsprozesses. Nicht nur, dass es eine positive Wirkung auf Arbeitsverhalt-
nisse und das persénliche Befinden hat, zugleich hat es eine praventive Wirkung und
bewahrt viele Lehrkrafte vor psychischen und physischen Auswirkungen. Wie Super-
vision an Schulen wirkt und welche Faktoren damit im Zusammenhang stehen zei-

gen folgende drei Studien:

Gert Jugert (1998) beschreibt in seinem Buch ,Zur Effektivitdt pddagogischer Su-
pervision” die Pilotstudienversuche des Schulpsychologischen Dienstes Bremen und
der Klinischen Psychologie der ,Universitat Bremen®. 1992 wurde die Studie vom Se-
nator fur Bildung und Wissenschaft akzeptiert und bewilligt. Die Studie verfolgt das
Ziel, die Veranderungen die aufgrund von Supervision bei Lehrerlnnen hervorgerufen
werden sowie deren Akzeptanz bezliglich Supervision, wissenschaftlich zu tberpri-
fen (ebd.: 86f). Die Fragestellungen der Untersuchung lauteten wie folgt:

» ,Wirkt sich Supervision positiv auf die Arbeitszufriedenheit der Lehrer aus?*

» ,Welche professionellen Verhaltensweisen von Lehrern verbessern sich durch
Supervision?*

» ,Erwerben Lehrer ein konstruktives Problemléseverhalten?*

> Verbessern sich die Fahigkeiten der Lehrer zu flexiblem und systemischem
Denken?”

» ,Verbessert sich die kommunikative Kompetenz der Lehrer?”

» ,Verandert sich das Selbstkonzept von Lehrern durch Supervision?*

» ,Welche Rolle spielt die Dauer der erfahrenen Supervision bei den (intendier-
ten) Veranderungen?“
(ebd.: 87)
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Es wurden mehrere Erhebungsverfahren hierf(ir verwendet.

Die Supervisandlnnen haben beziglich ihrer Selbsteinschatzung den ,Bremer Fra-
gebogen fur Lehrer* (BFL) ausgeflllt. Weiters gab es einen nicht standardisierten
Fragebogen flr Lehrerlnnen Gber die Erwartungen und Einschatzungen zu Supervi-
sion. Als drittes Erhebungsinstrument wurde die ,Dortmunder Skala® (DSL) verwen-
det, hierbei wurde das Lehrerlnnenverhalten durch Schiilerinnen erfasst. Videoauf-
zeichnungen wurden ebenso durchgeflihrt, jedoch kam es zu Stérungen wahrend-
dessen und die Videos konnten nicht verwertet werden. Zuletzt gab es einen Frage-

bogen Uber das Befinden der teilnehmenden Supervisandinnen (Jugert 1998: 168f).

Die Ergebnisse wurden in flnf Kriterien operationalisiert: Realistische Selbstein-
schétzung; Verbesserung von Strukturieren, Planen und Denken; Kommunikation;
Verhalten in Problem- und Konfliktsituationen und Prdvention (ebd.: 171).

Die Daten haben ergeben, dass Supervision zu keiner realistischen Selbsteinschét-
zung der Supervisandinnen fihrt, ihnen aber durchaus bei der Selbstreflexion hilft.
Ebenso konnte man keine Verbesserung des Planens und Strukturierens von Lern-
prozessen erkennen. Daflr wurden bei den weiteren drei Kriterien durchaus positive
Ergebnisse erfasst. Die kommunikative Kompetenz hat sich infolge von Supervision
verbessert. Die kollegiale Kommunikation sowie die Beziehung zwischen LehrerIn-
nen und Schilerlinnen haben positive und effektive Verédnderungen erlebt. Auf Schi-
lerinnen wird weniger Druck ausgelbt, dafiir werden sie mehr gelobt und erhalten
mehr Hilfe seitens der Lehrkréafte. In Problem- und Konfliktsituationen verhalten sich
die Lehrpersonen konstruktiver und kommen in solchen Situationen besser zurecht.
Zuletzt wurde Supervision als Prédvention bezeichnet. Es entlastet die Lehrerlnnen
und vermindert Stress. Der gegenseitige Austausch in der Supervision wird als posi-
tiv erlebt und die psychischen und physischen Folgen nehmen ebenso ab (ebd.:
172).

Liselotte Denner (2000) fUhrte die Studie ,Gruppenberatung fir Lehrer und Lehre-
rinnen*“durch. Hierbei ist aber anzumerken, dass sie unter Gruppenberatung Super-
vision versteht. Denner verwendet den Begriff ,Beratung” in ihren Erklarungen und
Argumentationen und definiert diesen als Supervision und padagogische Fallbespre-

chung.
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Die Hauptfragestellung der Untersuchung lautete:

» st schulinterne Gruppenberatung ein geeignetes Verfahren, um den
individuellen, kollegialen und schulischen Beratungsbedarf zu decken sowie
die Professionalisierung der Lehrerarbeit zu férdern?*

(Denner 2000: 210)

Die Untersuchung wurde in Baden-Wirttemberg im Jahre 1996/97 durchgeflhrt.
Lehrerlnnen, Gruppenleiterinnen und Schulleiterinnen wurden anhand von Interviews
und Fragebdgen befragt (ebd.: 209).

Hier wurden die Ergebnisse in folgende Themen eingeteilt: Entstehung der Bera-
tungsgruppen, Bedeutung der Erwartungen und Bedenken, Charakteristika der Be-
ratungsprozesse und Wirkung der Beratung. Die Abwesenheit der Lehrerlnnen bei
Supervisionssitzungen ist aufgrund der ,Nonkooperation® (ebd.: 268) zu erklaren.
Diese ist ein Merkmal des Lehrerinnenberufes. Es herrscht ein Bedlirfnis nach
kollegialer Kommunikation, Ruhemomenten und positiven Erlebnissen im beruflichen
Alltag und Weiterentwicklungen (ebd.: 271). Die Griinde fir die Entstehung von Be-
ratungsgruppen sind zugleich die Erwartungen der Lehrerlnnen an die Supervision.
Die beschriebenen Faktoren werden von den Beraterlnnen aufgenommen und ge-
nutzt. Ebenso spielt die Selbstreflexion eine wesentliche Rolle (ebd.: 305). Die Ar-
beitsbeziehung zwischen Beraterln und Lehrerin ist positiv und bildet somit einen
nahrhaften Boden flr zukinftige Zusammenarbeit. Die Charakteristika des Bera-
tungsprozesses sind aufgrund der Untersuchungsergebnisse Kommunikations-, Re-
flexions-, Entlastungs- und Lernprozesse (ebd.: 334). Supervision wirkt sich positiv
auf den Lehrberuf und die Institution Schule aus. Gegenseitige Unterstitzung und
gemeinsames Handeln werden beobachtet, weiters entsteht eine ,Erweiterung der
Perspektiven® bezlglich des Handelns, Denkens und den Einstellungen. Infolge des-
sen hat sich die Selbstkompetenz bei einem Drittel der Betroffenen verbessert.
Zugleich kommt es zu einer Erweiterung der Wahrnehmung, nicht nur in Bezug auf
die eigene Person, sondern ebenso auf das soziale Umfeld. Teamkompetenz und
Kooperation verandern sich zum Positiven. Ebenfalls wird die Beratung als Entlas-
tung der Lehrkrafte angesehen (ebd.: 370-373).
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Das bm:ukk (,Bundesministerium flr Unterricht, Kunst und Kultur)“, das ,Bundesmi-
nisterium flr 6ffentliche Leistung und Sport“ sowie die ,Gewerkschaft 6ffentlicher
Dienst” gaben im Dezember 1999 die Studie ,Lehrerin 2000”in Auftrag. Die Untersu-

chung erfolgte durch eine schriftliche Befragung und arbeitsmedizinische Untersu-
chung, jedoch erst im Jahr 2000. Lehrerlnnen wurden bezlglich ihrer Arbeitszeiten,
Zufriedenheit und Beanspruchungen befragt. Mit Hilfe der arbeitsmedizinischen Un-
tersuchung wurden ebenso die psychischen und physischen Auswirkungen erfasst
(bm:ukk 2000: 13f (Online)).

Folgende Schwerpunkte wurden erhoben:

» LErmittlung der Arbeitszeit der Lehrerlnnen.®
» ,Erhebung der Be- und Entlastungsfaktoren der schulbezogenen Tatigkeiten.”
» Feststellen von Zusammenhangen zwischen beruflichen Belastungen und
daraus resultierenden gesundheitlichen Beschwerden.*
(ebd.: 19)

Die Erhebungen beschreiben die unregelmaBigen Arbeitszeiten der Lehrkrafte. Die
Arbeitszeiten im ganzen Jahr betragen ca. 1900 Stunden. Die Tatigkeiten befassen
sich mit Unterrichten, administrativen Aufgaben/Sprechstunden/Fortbildungen und
die Kooperation und Zusammenarbeit mit Kolleglnnen, Eltern, Schilerlnnen usw..
Die eben genannten Faktoren haben keine negativen Auswirkungen auf die Zufrie-
denheit der Lehrpersonen. Mangelhafte 6ffentliche Anerkennung, wachsende pada-
gogische Herausforderungen und fehlende Hilfe beeintrachtigen Lehrerlnnen. Eben-
falls hat sich herausgestellt, dass die gesundheitlichen Folgen individuell sind und
am meisten Uber Kopfschmerzen, Hals- und Stimmprobleme, Probleme mit dem
Stltzapparat und erhdhte Blutfettwerte geklagt wird (ebd.: 15f).

4.1. Zusammenfassung

Die Ergebnisse der drei eben beschrieben Studien, die im deutschsprachigen Raum
(Osterreich und Deutschland) durchgefiihrt wurden, ergeben, dass Supervision eine
durchaus positive Auswirkung auf den Lehrerinnenberuf hat und zeigen die Arbeits-

situation bei den Lehrkraften auf.
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Die kommunikative Kompetenz, Arbeitsbeziehungen sowie die Lehrerlnnen-Schle-
rinnen-Beziehungen und die fachliche und persénliche Selbstkompetenz werden
aufgrund der Teilnahme an Supervisionssettings verbessert. Dies bewirkt zugleich
die zunehmendere Unterstiitzung von Schiilerinnen seitens der Lehrkrafte im Unter-
richt.

Somit kann aufgrund der Ergebnisse festgehalten werden, dass Supervision eine
praventive Wirkung hat und die Lehrpersonen in ihrem beruflichen Alltag entlastet

und Stresssituationen sowie Konfliktsituationen vermeidet.

5. Methodische Vorgehensweise

Bisher wurde die Theorie der vorliegenden Arbeit nédher beleuchtet. Der theoretische
Teil bildet die Grundlage daflr, die Problemstellungen der Lehrerlnnen zu erlautern
und mit Hilfe dieser die Forschungsfrage dieser Diplomarbeit zu beantworten.

Infolgedessen méchte ich nun kurz den Forschungsprozess skizzieren, die Erhe-
bungsmethode ,Expertinneninterviews” vorstellen, sowie das darauffolgende metho-
dische Vorgehen, Rahmenbedingungen, Durchfihrung und Auswertung, néher aus-

fuhren.

5.1. Forschungsprozess

Der Forschungsprozess setzt sich aus mehreren Teilschritten zusammen.

Zuerst wurde die Forschungsfrage formuliert und diesbeziiglich theoretische Vor-
Uberlegungen angestellt. Die Forschungsfrage dient dem Erwerb von neuem Wissen
und bezieht sich dabei auf bereits vorhandene Informationen und Fakten (Glaser &
Laudel 2009: 65). ,Sie fragt nach einem Zusammenhang (alle Theorie ist Wissen
Uber den Zusammenhang zwischen Bedingungen, Verlauf und Wirkungen von Pro-
zessen in Natur und Gesellschaft)“ und ebenso nach dem allgemeinen Zusammen-
hang (ebd.: 65).

Aufgrund der Auseinandersetzung mit ausgewahlter Fachliteratur, Publikationen und
den darin beschriebenen Theorien, d.h. den theoretischen Voriberlegungen, konnte

eine geeignete Forschungsfrage entwickelt und formuliert werden (ebd.: 73):
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»Weshalb nehmen nur 2% der Lehrerinnen in Osterreich Supervision in Anspruch
bzw. was sind die Griinde, die Lehrerinnen in Osterreich daran hindert, an Supervisi-

onssitzungen teilzunehmen?“(siehe Kapitel 1.1.)

Im Zuge der Auseinandersetzung und Verfassung des Theorieteils wurde ein Inter-
viewleitfaden konzipiert. Die Fragen des Interviewleitfadens erkunden nach ,Bezie-
hungen, Vorgangen und Merkmalen von Individuen, Gruppen, Organisationen usw.*
(Glaser & Laudel 2009.: 91). Sie beziehen sich auf die zu untersuchenden Themati-
ken und Problemstellungen. ,Leitfragen charakterisieren das Wissen, das beschafft
werden muss, um die Forschungsfrage zu beantworten® (ebd.: 91).

Daraufhin wurden drei Expertlnnen ausgewahlt und kontaktiert. Nach der Terminver-
einbarung wurden die Interviews persénlich durchgefiihrt, anschlieBend transkribiert
und weiters ausgewertet. Zum Schluss wurde mit den Auswertungen die For-
schungsfrage beantwortet und mit dem theoretischen Teil in Beziehung gesetzt. Ein

Fazit der Gesamtarbeit bildet den Abschluss.

5.2. Erhebungsmethode ,,Expertinneninterviews*

Den Gegenstand des sozialen Forschungsprozesses bildet das ,soziale Handeln®.
Das Ziel der Untersuchung ist das ,Handeln in seinem Ablauf und seinen Wirkungen
ursachlich zu erklaren®, indem man das ,Handeln deutend versteht“ (ebd.: 24).

Die Beobachtungen und Untersuchungen des sozialen Handelns stitzen sich auf
Theorien und bewirken eine Weiterentwicklung dieser. Hierbei ist es wesentlich, den
Kausalzusammenhang und die sozialen Mechanismen n&her zu betrachten. Die
quantitativen Methoden beziehen sich auf den Kausalzusammenhang, bei dem der
Fokus auf den ,Ursachen“ und ,Wirkungen®“ liegt. Gegentbergestellte ,Ursachen”
erzielen bestimmte ,Wirkungen®, diese Beeinflussung bezeichnet man als Kausalzu-
sammenhang. Hingegen stehen bei den qualitativen Methoden ,soziale Mechanis-

men' im Mittelpunkt. Die ,Wirkungen“ erzeugen einen sozialen Mechanismus auf-

' Glaser und Laudel lehnen sich an die Erklarung von Mayntz (2004) an: “... eine Sequenz von kausal miteinan-
der verbundenen Ereignissen, die unter bestimmten Bedingungen wahrscheinlich auftritt und von spezifischen
Ausgangsbedingungen zu einem spezifischen Ergebnis fihrt. Da diese Definition die kausale Verknipfung von
Ausgangsbedingungen, Ergebnissequenz und Ergebnis betong [sic], sprechen wir im weiteren von Kausalme-
chanismen.” (Gléser & Laudel 2009: 26)
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grund der Entstehung der Ursachen. Dieser Mechanismus vermittelt zwischen ,Ursa-
chen® und ,\Wirkungen® (Glaser & Laudel 2009: 245f).

,Diese Strategie [qualitative Forschung] sucht nach den Kausalmecha-
nismen, die unter bestimmten Bedingungen bestimmte Effekte hervor-
bringen. Das schlieBt natirlich die Identifizierung von Ursachen und
Wirkungen ein. Die Suche nach Kausalmechanismen beruht auf der
detaillierten Analyse eines oder weniger Falle.“ (ebd.: 26)

Das Expertlnneninterview gilt als solch eine Strategie und wird, ebenso wie die qua-
litative Inhaltsanalyse [Auswertungsmethode], als qualitative Methode bezeichnet
(ebd.: 37). Sobald die Forschungsfrage nicht nur noch nach den Ursachen fragt,
sondern ebenso nach dem sozialen Mechanismus, handelt es sich um eine rekon-
struierende Untersuchung. D.h. die Kausalmechanismen sollen im Rahmen von

Handlungssystemen erklart werden (ebd.: 69).

,Die Entscheidung fir eine rekonstruierende Untersuchung, die mit der
Formulierung der Forschungsfrage fallt, ist auch die Entscheidung far
eine mechanismenorientierte Erklarungsstrategie, Entscheidungen fur
mechanismenorientierte Erklarungsstrategien sind Entscheidungen ge-
gen statistische Untersuchungen usw.“ (ebd.: 70).

Nun wissen wir, dass die Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit Antworten zu den
sozialen Mechanismen sucht, dies erfordert eine rekonstruierende Untersuchung.
Weiters findet die Erhebung mittels Expertinneninterviews statt, jedoch stellt sich die

Frage, wer als Expertln gilt:

~EXpert’ beschreibt die spezifische Rolle des Interviewpartners als
Quelle von Spezialwissen Uber die zu erforschenden sozialen Sachver-
halte. Experteninterviews sind eine Methode [sic] dieses Wissen zu er-
schlieBen.” (ebd.: 12)

Expertinnen bilden nicht den Fokus der Forschung, sie geben ihr Wissen Uber ein
bestimmtes Thema weiter. Das Wesen der Person und deren Einstellungen und Ge-

fuhle sind nebensachlich, diese spiegeln sich nur in der Art und Weise, wie die Infor-
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mationen weitergegeben werden, wider. Expertinnen nehmen in dem Gesamtpro-

zess eine ,exklusive Stellung® ein. (Glaser & Laudel 2009: 12f)

Bei dem Expertinneninterview handelt es sich um ein nichtstandardisiertes Interview,
d.h., dass ,weder die Fragen des Interviewers noch die Antworten der/s Interview-
partnerin standardisiert werden® (ebd.: 41). Diesem liegt ein Interviewleitfaden
zugrunde. Es wird eine Frageliste erstellt mit bereits festgelegten Themen, jedoch
kann sowohl die Reihenfolge als auch die Formulierung der Fragen variieren. Somit
kann das Interview einen natlrlichen Gesprachsverlauf nehmen und die/der Inter-
viewpartnerln spricht manche Themen vielleicht von selbst an. Demzufolge wirde
ein strikter Ablauf die Zusammenhange der Antworten und Thematiken erschweren.
Falls Verstandnisschwierigkeiten auftreten, kann die/der Interviewerln jederzeit
nachfragen, diese Fragen werden jedoch nicht Teil des vorher bereits konzipierten
Interviewleitfadens. Er ist eine Hilfestellung und zugleich Richtlinie flr den Interview-
verlauf (ebd.: 42).

5.3. Rahmenbedingungen und Durchfiihrung der Expertinneninter-
Views

Aufgrund der ausfihrlichen Auseinandersetzung mit der Thematik und Theorie ent-
stand der Interviewleitfaden. Einerseits ist der Inhalt der Fragen durch die erarbeiten-
den theoretischen Grundlagen beeinflusst und andererseits durch die Interviewsitua-
tion (ebd.: 122). Die/Der Interviewpartnerln muss kooperativ sein, um ein informati-
ves Interview flhren zu kdnnen (ebd.: 114).

Der Leitfaden gibt eine Richtung vor, in die das Interview gelenkt wird, und mit Hilfe
dessen alle Informationen ermittelt werden sollen. Es soll ein ,nattrlicher Kommuni-
kationsprozess entstehen, bei dem auch andere Themen angesprochen werden
kénnen (ebd.: 143f). Wesentlich bei der Leitfadenerstellung sind neutrale und offene
Fragen zu formulieren. Die Fragen sollen klar und verstéandlich gestellt werden, damit
keine Verstandigungsprobleme entstehen und ebenso kein Nachfragen seitens der
Interviewpartnerlnnen aufkommt (ebd.: 140). Die Neutralitat der Fragen bewirkt keine
Beeinflussung der Antworten, somit kénnen die Befragten von sich aus Stellung
nehmen und ihnen wird keine Antwort zurecht gelegt (ebd.: 135). Ein weiteres es-
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sentielles Charakteristikum sind offene Fragen, die die Interviewten nicht beeinflus-
sen (Glaser & Laudel 2009: 131).

Nach der Fertigstellung des Interviewleitfadens erfolgte die Auswahl von drei Exper-
tinnen aus den von meinem Diplomarbeitsbetreuer Herrn Dr. Knopf empfohlenen
Personenkreis, sodann die Kontaktaufnahme mit ihnen. Die Bereitschaft der
Expertinnen war von Anfang an gegeben und die Interviews wurden in einem Zeit-
raum von drei Wochen durchgefihrt. Die Befragten wurden in Kenntnis gesetzt, dass
die Anonymitat bewahrt bleibt und die Interviews mit Diktiergerat aufgezeichnet wer-
den. Alle Beteiligten waren mit den Umstanden einverstanden und die Durchflihrung
der Interviews erfolgte problemlos und in einer sehr angenehmen Atmosphéare (siehe
Interviewberichte im Anhang).

5.3.1. Ethische Grundlagen

Da das Expertlnneninterview ein face-to-face Interview ist, ist es umso wichtiger den
Datenschutz der personlichen Integritat der Interviewpersonen zu gewahrleisten.
Persénliche Angaben wurden soweit anonymisiert, dass Ruickschlisse auf die Inter-
viewpersonen nur durch die Interviewerin méglich sind. Daten die geandert bzw. um-
schrieben wurden, wurden als solche in den Interwiev-Transkripten kenntlich ge-
macht. Die Beteiligung der Interviewpartnerlnnen erfolgte freiwillig und all inre Fragen
bezlglich der Arbeit wurden beantwortet. Ebenso erklarten sie sich mit der Auf-

nahme der Interviews einverstanden.

Uber die Vorgehensweise des gesamten Forschungsprozesses wurden alle Informa-
tionen offen gelegt sowie Uber die Inhalte der Interviews. Die Forschungsergebnisse

wurden nur zum Zwecke dieser Arbeit benutzt.

5.3.2. Beschreibung der Stichprobe

Bei den Interviewpartnerlnnen handelt es sich um zwei Frauen und einen Mann. Das
Durchschnittsalter der drei Personen betragt 54 Jahre.

Die beruflichen Werdegange der Expertinnen wurden wie folgt beschrieben: Alle ha-

ben eine Lehrerlnnenausbildung und im Nachhinein noch zusatzliche Weiterbildun-
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gen absolviert. Zwei von ihnen arbeiten gegenwartig sowohl als Psychagogin als
auch freiberufliche/freiberuflicher Supervisorln und Coach, jedoch unterrichten sie
nicht mehr als Lehrerin. Die/Der Dritte arbeitet als Lehrerln und als freiberufli-
che/freiberuflicher Supervisorln, Coach, Kommunikationstrainerln und ist in Supervi-

sorlnnenausbildung tatig.

5.4. Auswertungsmethode ,,Qualitative Inhaltsanalyse”

Der qualitativen Inhaltsanalyse nach Glaser & Laudel (2009) liegt die Grundidee des
Mayringschen Verfahrens zugrunde, sie unterscheiden sich jedoch in einigen Punk-
ten voneinander (ebd.: 46). Bei beiden Auswertungsmethoden werden Kategorien-
systeme entwickelt. Mayring lehnt sich sehr an die quantitative Inhaltsanalyse an, da
die Kategoriensysteme geschlossen und ordinalskaliert sind und dadurch die Ana-
lyse von Haufigkeiten begunstigt ist (ebd.: 198f).

Im Vergleich dazu, ist das Kategoriensystem bei Glaser & Laudel (2009) offen, denn
sie kbnnen auch wahrend der Extraktion sowie die einzelnen Dimensionen verandert

werden bzw. es kénnen ebenfalls neue Kategorien hinzukommen (ebd.: 201).

~Wir [Autoren Glaser & Laudel] haben deshalb in der von Mayring vor-
geschlagenen Technik der Strukturierung liegende Ideen benutzt, um
ein Verfahren zu entwickeln, das die Extraktion komplexer Informatio-
nen aus Texten ermdglicht und wahrend des gesamten Analyseprozes-
ses offen fur unvorhergesehene Informationen ist.“ (ebd.: 199)

Die qualitative Inhaltsanalyse besteht aus vier wesentlichen Vorgangsweisen: Vorbe-
reitung der Extraktion, Extraktion, Aufbereitung der Daten und Auswertung (ebd.:
202).

Bei der Vorbereitung der Extraktion handelt es sich um die Konzipierung eines Kate-
goriensystems bzw. eines Suchrasters, welches aufgrund der theoretischen Vor-
Uberlegungen entwickelt wurde und zugleich als Anleitung dient. Mit Hilfe dessen
werden die Informationen erhoben, die zur Beantwortung der Forschungsfrage die-
nen (ebd.: 206). Wahrend der Extraktion wird entschieden, was wesentliche Informa-

tionen sind und diese werden den zugehdrigen Kategorien zugeordnet (ebd.: 201).
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Mit Hilfe eines selbstkreierten Auswertungsprogrammes ,MIA“? (,Makrosammlung fir
die qualitative Inhalts-Analyse‘) der beiden Autoren werden die auszuwertenden In-
formationen entnommen und verarbeitet. Weiters werden sie gekennzeichnet, damit
man sie in den Originaltranskripten wiederfinden kann (Glaser & Laudel 2009: 211).

Im nachsten Schritt missen die ausgewahlten Daten im Prozess der Aufbereitung
zusammengefasst sowie geordnet und zugleich auf Widerspriiche und Redundanzen
gepruft werden (ebd.: 202). Zuletzt wird bei der Auswertung nach Kausalmechanis-
men in bereits zusammengefassten Daten und Informationen gesucht und richtet

sich diese somit auch nach deren Struktur (ebd.: 202).

6. Auswertung und Interpretation

Zunachst erfolgte die Bestimmung der Analyseeinheit. Zur Auswertung wurden die
drei Expertlnneninterviews herangezogen, wobei Angaben zur Person und jetzigen
Berufssituation ausgeschlossen wurden. Diese sind im Kapitel 5.3.2. zusammenge-
fasst und sollen Gber die Berufserfahrung jeder/jedes Einzelnen Aufschluss geben.

Weiters wurden die aussagekraftigen Interviewabschnitte herausgefiltert und den
entsprechenden Kategorien, in Ursachen-, Sach- und Wirkungsdimension zugeteilt.
Dadurch konnten intuitive Annahmen und Spekulationen umgangen werden. Im Pro-
zess der Aufbereitung wurden vereinzelte sowie gleiche Informationen zusammen-
gefasst, Abschnitte reduziert, an Hand der Forschungsfrage Ergebnisse evaluiert und
valorisiert, Fehler korrigiert und systematisch strukturiert. Die neu gegliederte Materi-
albearbeitung tragt zur Qualitatsverbesserung der Informationsbasis bei (ebd.: 229f).
In weiterer Folge wurden die Kausalmechanismen der einzelnen Interviews gesichtet
und aufgeklart. Danach wurden die separaten Rohmaterialien analysiert und mitein-
ander verglichen. Hierbei wird auf Unterschiede, Gemeinsamkeiten, Neues usw. hin-
gewiesen (ebd.: 246-249). Die neue Zusammensetzung und Beziehung der Informa-
tionen, sowohl zueinander als auch zu dem theoretischen Rahmen, verfolgt das Ziel
die Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit zu beantworten. Die Basis hierflr ist
gegeben: ,Die Frage und die empirische Grundlage der Antwort haben einen ge-

2 MIA ist auf der Verlagshomepage sowie auf den beiden Homepages der Autoren zu finden: http:/www.vs-
verlag.de und www.jochenglaser.info und www.laudel.info (Glaser & Laudel 2009: 202; 211)
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meinsamen Hintergrund, weil die Auswertung theoriegeleitet durchgefihrt wurde*
(Gléaser & Laudel 2009: 262).

Alle Interpretationsschritte wurden wahrend der gesamten Untersuchung dokumen-
tiert, damit eine Rekonstruktion des Forschungsprozesses jederzeit mdglich ist.

Folgende Kategorien wurden im Laufe der Auswertung konzipiert:

6.1. Berufsmotivation

Die folgende Kategorie behandelt die individuellen Beweggriinde der Expertinnen flr
ihre Berufswahl. Die Fragen: ,Wieso wollten Sie Lehrerln werden?“ und ,Weshalb
haben Sie sich fiir eine Ausbildung als Supervisorin entschieden? sollen den Ent-
schluss sowie die Motivation konkretisieren:

.Wie ich es systematisch gelernt habe, habe ich es gleich den Schwestern beige-
bracht, die noch gar nicht in die Schule gegangen sind.*”

Llch glaube es war, dass ich in der Schule sehr positive Erfahrungen mit eigenen
Lehrern gemacht habe. Und gesehen habe, dass gute Lehrer jungen Menschen in
der Entwicklung wirklich beistehen kénnen.

~Einerseits die Liebe zu dem Fach und andererseits die Idee, es anders zu machen.*”
Deutlich wird, dass alle drei verschiedenen Griinden nachgegangen sind. Sei dies

die Liebe zum Fach, gute Erfahrungen oder das Interesse anderen etwas beizubrin-

gen. Die Unterschiede zeigen sich ebenso beim Beruf der/des Supervisorin:

LAIso urspringlich die Kompetenz in meinem Basisberuf zu erhéhen.
LAuch Beratertétigkeit, aber auf der Erwachsenenebene.”

,und ihnen behilflich sein, ihr Arbeitsfeld fiir sich zu verbessern, sich weiterzuentwi-

ckeln, neue Lésungen zu finden.*

Die Arbeit mit Erwachsenen, die eigene berufliche Verbesserung sowie anderen
weiterzuhelfen bilden die Grundlage flr die Supervisionsausbildung. Es wird verdeut-
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licht, dass es durchaus verschiedene und positive Beweggriinde gibt. Lehrerin ist
zugleich nach deren Ansicht HelferIn.

6.2. Lehrerinnen als Supervisorinnen

Lehrerlnnen absolvieren wie in der vorherigen Kategorie bereits an den drei Fallen
der Expertlnnen skizziert wurde, erst nach entsprechender Berufserfahrung eine Su-
pervisorinnenausbildung. Interessanterweise werden von diesem Personenkreis
durchgeflihrte Supervisionssettings mit Lehrerlnnengruppen als Supervisandinnen
kritisch betrachtet. Auf die Fragen: ,Welche Erfahrungen haben Sie mit Supervision
fur Lehrerlnnen gemacht?“ oder ,Soll Supervision fiir Lehrerlnnen von Supervisorin-
nen, die Lehrerlnnen waren oder sind, gemacht werden? Wenn ja/nein, wieso?*

wurde wie folgt geantwortet:

~Mich stért die Ndhe, mich stért meine Feldkompetenz beim Arbeiten. ...sehr prazise
eigene Vorstellungen habe dartber, wie Unterricht ausschauen kénnte und sollte,
was in Schule schlecht l4uft usw., tue ich mir sehr schwer das rauszuhalten.*

.Weil ich habe dann oft in der Supervision Tipps gegeben. Ich habe dann den Leh-
rern gesagt, wie es geht und das ist nicht Supervision.*

~Weil in der Gruppensupervision habe ich schnell bemerkt, dass ich aufpasse, dass
ich nicht zum besseren Pddagogen werde. Dadurch, dass ich denselben Grundberuf

mitbringe.

Als Supervisorln mit dem Berufshintergrund Lehrerln ist es schwer, sich aus dem
System Schule zu entfernen und Distanz zu wahren, da man derselben Profession
nachgeht und somit ein &hnliches bzw. gleiches Fachwissen mitbringt:

....,dass man verfihrt ist, vorschnell Schliisse zu ziehen. Also auch wiederum, man
bekommt etwas erzahlt und man denkt, man kennt das System und braucht nicht ge-

nauer nachfragen.”
Man kann als Supervisorin nicht objektiv bleiben, da man eigene didaktische Ideale

und Vorstellungen verfolgt und infolgedessen schnell dazu neigt, die eigenen Ideen

weiterzugeben. Dadurch wird die Qualitdt der Supervision gefadhrdet, da man
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Ratschlage gibt und das eigentliche Ziel der Supervision verfehlt. Somit ist fir die
Lehrerlnnensupervision eine/eine Supervisorln mit Grundberuf Lehrerln fragwirdig.

Aus der Perspektive der Supervisandinnen ,Lehrerlnnen“ bewirkt Supervision von
Supervisorinnen, die ebenfalls Lehrerlnnen sind, ein Gefiihl von Sicherheit und Ver-
stéandnis. Die Hemmungen und das Misstrauen verblassen und sie werden offener in

Bezug auf die Teilnahme an Supervision:

,Wie gesagt, wenn man das gut reflektiert und wenn man das gut im Griff hat, kann
es schon nlitzlich sein. Weil Lehrer besonders darauf stehen, dass ein Grundver-

standnis mitkommt.*“

,ES ist aber deswegen so schwierig, weil meine Wahrnehmung ist, dass Lehrer und
Lehrerinnen besonders misstrauisch gegentiber Supervisoren sind, die nicht aus der
Schule kommen. Weil sie sich von der Gesellschaft gepriigelt und missverstanden
flihlen und das Gefihl haben, jemand der nicht weil3, wie es ist in der Klasse zu ste-

hen mit den jetzigen Jugendlichen usw., hat das Verstdndnis nicht fir sie.*”

Bei Supervisorlnnen die nichts mit dem System Schule zu tun haben, kann es sein,
dass Lehrerlnnen das Gefiihl entwickeln, sich vor ihnen rechtfertigen zu missen. Ein
AuBenstehender ware vielleicht hilfreich, damit Lehrerlnnen ihr Berufsfeld weitgrei-

fender betrachten.

,Das wére nattrlich nicht wiinschenswert, weil die kochen das ganze Leben im eige-

nen Saft, weil sie nichts mit anderen Berufsgruppen zu tun haben.*

6.3. Berufliche Herausforderungen

Waéhrend des Interviews wurde nach den Problemen seitens der Lehrerinnen in Su-
pervisionssettings nachgefragt. Hierbei wurden mehrere Aufgaben genannt, die den
Lehrerlnnen im beruflichen Alltag Schwierigkeiten bereiten. Diese sind in Dimensio-

nen aufgeteilt:

6.3.1. Arbeitszeit
JAuch die Schwierigkeit mit dieser halbfreien Zeiteinteilung umzugehen. Also Zeit-

management ist ein ganz hdufiges Thema.*
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Wie bereits im Kapitel 3.4.3. ausfihrlich erlautert wurde, fihrt eine mangelhaft fest-
gelegte Arbeitszeit zu einem strukturlosen Arbeitsalltag, da man keinen strikten Ar-
beitsablauf hat. Die Unterrichtsstunden sind festgelegt, aber wann und wie viel man
in die Vorbereitungen, Nachbereitungen usw. investiert ist jedem selbst Gberlassen
und kann im Endeffekt nicht akkurat bestimmt werden. Das mangelnde Arbeitszei-
tenbewusstsein fiihrt zu einer falschen Offentlichkeitswahrnehmung:

,und die 6ffentliche Wahrnehmung ist fir alle die gleiche und zwar richtet sich die
nach denen, die 25 Stunden arbeiten und nicht nach denen, die 55 Stunden arbei-

"

ten.

Dadurch entsteht ein verfélschtes 6ffentliches Image, da nicht jede/jeder Lehrerin 55
Stunden pro Woche arbeitet oder 25 Stunden. Damit man zukiinftige Anschuldigun-

gen umgehen kann, sollte man sich diesem Problem widmen.

6.3.2. Schilerlnnen

Eines der wesentlichen Hauptproblematiken sowohl in der Lehrerlnnen-Schiulerin-
nen-Beziehung als auch in der Grundaufgabe des Lehrberufes ist der Wandel der
Anforderungen an die Lehrerlnnen (wie bereits im Kapitel 3.2. beschrieben wurde).
Ebenso vertreten die Expertlnnen die Ansicht, dass sich die Eltern, deren eigentliche
Aufgabe die Erziehung der eigenen Kinder ist, dahingehend zuriickhalten. Somit wird

die Verantwortung der ,Schule und vor allem den Lehrerlnnen weitergegeben.

,Die Schule muss sehr viele Sozialleistungen tibernehmen, die friher die Eltern, Ge-
sellschaft etc. geleistet haben. Das bringt die Schule nicht mehr fertig. Lehrer mus-
sen... Das geht los, dass Kinder ohne Friihsttick in die Schule kommen. Sie kommen

véllig verwahrlost im Sinne von: sie wissen nicht wo es lang geht.”

LAuch das ein Kind Regeln lernen soll oder Grenzen oder sich einfiihlen und diese
Dinge... wird erwartet, dass das in der Schule gelernt wird. Und wird von Eltern ab-
gewehrt und abgelehnt, dass die eigentlich den Hauptbeitrag leisten miissen.*

,Dann gab es ein paar Problemfélle immer. Problemfélle jetzt aufgrund schwieriger
Familienverhéltnisse, wo die Kinder aufféllig waren, wo sie mit Sorgen zu uns Lehrer

und Lehrerinnen kamen. Das waren friiher die Ausnahmefélle und heute hat es sich
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fast umgedreht in Wien. Es ist fast so, dass mehr von denen in einer Unterstufen-
klasse sitzen als umgekehrt.”

Aufgrund der sozialen Verhaltnisse hat sich die Situation der Kinder und Jugendli-
chen verandert und somit auch auf deren Verhalten ausgewirkt. Demzufolge be-
schrankt sich die Aufgabe der Lehrkrafte nicht mehr allein auf das Unterrichten, son-

dern zugleich auf Erziehungs- und Sozialarbeiten.

LJAuch eben durch die neuen Medien und die neue Form von Familie wird was ande-

res gefordert von den Lehrern, es wird mehr gefordert.“

LAlso Schwierigkeiten im Umgang mit Verhaltensauffalligkeiten. Wichtig ist Aggres-
sion, ganz ein heikles Thema, wo sehr wenig Verstdndnis daftir da ist.”

.~Ja genau. Viel Sozialarbeit, Erziehungsarbeit.”

Zudem mussen sich Lehrerlnnen den einzelnen Individuen widmen und parallel
dazu auf die Gesamtgruppe achten. Neben didaktischer Férderung steht u.a. die
Vermittlung sozialer Kompetenz im Vordergrund.

.Dann sollten sie auch mit der Gruppendynamik der Kinder gut umgehen, also

schauen was passiert im Sozialen.*

,Dann aber missen sie in jedem Fall kdmpfen, mit diesem bunten Haufen an Kin-
dern. Die einfach ganz unterschiedliche Geschichten mitbringen und durchaus auf

unterschiedlichem Level unterwegs sind.“

6.3.3. Ausbildung

Ein wesentlicher Aspekt, der fiir die Uberforderung der Lehrerlnnen zustéandig ist, ist
die mangelnde und unzureichende Ausbildung des Lehrpersonals. Die Schwierigkeit
darin liegt, die von ihnen verlangten und erwarteten Leistungen zu aller Zufriedenheit
umzusetzen. Die oben beschriebenen Erziehungs- und Sozialaufgaben (vgl. 6.3.2.)

sind nicht Bestandteil des Ausbildungscurriculums zur/zum Lehrerin.

»Sle haben auch schlechte Entrdummechanismen, schlechte Differenzierung zwi-

schen Person und Rolle. Aber, weil sie es nicht gelernt haben.*

70



6.3.4. System Schule

Eine effektive und qualitativ gute Arbeit kann nur aufgrund fundierter Bedingungen
und Systemvoraussetzungen erfolgen. Die mangelhafte Leistung der Lehrkrafte hat
u.a. auch ihre Ursache in der unzureichenden Umsetzung und Anpassung der Sys-
temanspriche an die Institution Schule.

mmer mehr die Strukturdefizite interessanterweise. Das heifB3t, dass es nichts gibt,
was vorgesehen ist flr Austausch.”

,Da gibt es ein ganzes Dach, das unterstiitzt bei schwierigen Schilern und in der
AHS gibt es dazu Uberhaupt gar nichts, weil immer noch dieser Gedanke herrscht:
~-Man muss ja nicht in die AHS gehen. Wenn er Schwierigkeiten hat, dann soll er in
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die Hauptschule gehen.

Durchgehend wird Uber die mangelnde Aus- und Weiterbildung diskutiert, aber die
gegenwartige Situation ist dieselbe, ein Mangel an gut ausgebildetem Personal so-
wie Personal fur spezifische Bereiche wie beispielsweise Psychologlnnen, Psycha-
goglnnen usw..

Falls es zu Anderungen kommt werden unzureichende Mittel zur Verfiigung gestellt,
welche Frust und Widerstand bei den Lehrerlnnen hervorrufen und sich somit auf
den Gesamtbereich Schule auswirken.

~Jedes Jahr kommt in die Schule ein neues Unterrichtsprinzip. Da kommt das soziale
Lernen, dann kommt dieses Unterrichtsprinzip usw.. Und so versucht die Gesell-

schaft in den Schulen irgendwelche Méngel zu kompensieren.

»,Da war schon dann auch so ein Widerstand. Nicht jetzt unbedingt, weil es die Lehrer
nicht wollten, weil sie mehr oder weniger einen Zorn darauf gehabt haben, dass ih-
nen das System die Mittel zum Teil nicht zur Verfligung stellt.”

Obwohl sie Teil des Systems Schule sind, werden Lehrpersonen, nach der Meinung

der Expertlnnen nicht wahrgenommen. lhre Stimme und Ansichten z&hlen nicht.

JAber zurzeit sehr exekutierender Teil. Also was ein Lehrer denkt, was flr Verédnde-
rungen in Schulen gut wéren, das interessiert, glaube ich, Uberhaupt niemanden.
Also sie haben wirklich keine Stimme oder sie haben schon eine und sie wird nicht
gehért.”
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Die Bereitschaft der Lehrerlnnen zur Kooperation ist beschrankt, da sich das System

nicht a&ndern will.

W: ,Also bei Dreiviertel geschétzten ist es immer noch.”

I: ,Weil?*

W: ,Weil diese Mischung von...ich darf nicht Fehler zugeben... Schule ist eine Insti-
tution, die versucht den Fehler auszumerzen, also das macht es nattrlich schwer.
Andererseits nlitzt es auch nichts. Jammerkultur und auch ein bisschen ein Zorn
von... die sollen einmal das System verbessern. Wieso soll ich in Supervision gehen

und die kénnen das System so lassen wie es ist.”

6.4. Wirkung von Supervision

Supervision kann zu effektiven Veranderungen flihren und ebenso sind die Expertin-
nen der Meinung, dass Supervision praventive und positive Wirkungen hat. Die Wir-
kungen von Supervision sind sehr vielseitig und kénnen auf unterschiedlichen Ebe-

nen weiterhelfen und ebenso bestimmte Vorgange bewusst machen.

,Sich damit bewusster auseinandersetzen.”

,Wofdr bin ich zustédndig und woftr nicht? Und wie kann ich, sozusagen, diesen sehr
sensitiven Zustand, diesen sehr empathischen Zustand mit den Kindern erfordern,

wie kann ich den einschalten, also hochfahren und auch wieder runterfahren?“

LZum einen, weil sie in so einem Beziehungsgeflecht sind und dann nicht mehr aus-

einander halten kénnen:..."

Aufgrund der Selbstreflexion kénnen die Arbeitsbeziehungen analysiert und ausei-
nandergehalten werden. Ebenfalls hilft es den Lehrerlnnen, ihre Selbsterfahrung zu
intensivieren. Dadurch gewinnen Lehrerlnnen Abstand zu ihrem schulischen Alltag
und kénnen das ,Zustandigkeitsgefihl® kontrollieren. Zugleich wird Supervision die

Wirkung von Entlastung und Ausgeglichenheit nachgesagt:

,Die Supervision hat schon ein wenig den ,Touch” in der Schule, dass sie auch ein

bisschen Ruhigstellung ist.”
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,Weil sie das schon spiren und es ihnen dabei um Entlastung geht. Also, wenn sie
die Reflexion dabei unterstiitzt, wie sie mit schwierigen Unterrichtssituationen zu-

rechtkommen,... .”

,Und zwar das Supervision zur Professionalisierung gehort.”

,Weil, wenn mehr am kollektiven Bewusstsein da wére, dann wiirde das auch anders
strahlen. Und wenn mehr dieses kollektive Bewusstsein der Profession da waére,
dann wére vielleicht auch klarer, dass Supervision in Anspruch nehmen bei Lehrern

dazugehdrt. Wie beispielsweise die Profession des Pflegepersonals.”

LAIso diese Dinge auseinanderzuhalten bzw. wie sollte meine professionelle Haltung

ausschauen.

,Das ein gréBeres Verstdndnis mit in die Schule getragen wird. Vielleicht auch mehr

Handlungsanleitung fir sich selber, anders auch im Unterricht stehen zu kénnen.*

Weiters wirkt sich Supervision positiv auf die eigenen Fachkompetenzen und die be-
rufliche Einstellung aus. Das Handeln wird zunehmend professionalisiert und kann in
schwierigen Situationen weiterhelfen.

~oupervision macht dann sehr viel und ist auch vom Dynamischen her viel interes-
santer und spannender und auch von den Riickmeldungen bringt es mehr, wenn es

unterschiedliche Lehrer aus unterschiedlichen Schulen sind.”

Solche gemischten Supervisionsgruppen sind sinnvoller und effektiver, da sich die
Personen untereinander nicht kennen und es somit zu mehreren Blickwinkeln und

Betrachtungsmdglichkeiten der individuellen Falle kommt.

,Das es eben gemischte Gruppen sind, das halte ich fiir wichtig. Es sollten nicht von

einer Schule Supervisionsteams sein, sondern von mehreren.”

6.5. Finanzielle Ressourcen

Ein offizielles Supervisionsangebot fiir Lehrerinnen gibt es durchaus. Dieses wird
Uber die Padagogische Hochschule angeboten und auch aus deren Budget bezahlt
und ist somit fur Lehrkrafte kostenlos. Jedoch besteht keine freie Supervisorinne-
nauswabhl, da eine Supervisorlnnen-Liste vorgegeben ist. Von dieser Liste kbnnen sie
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sich, falls Kapazitat seitens der Supervisorlnnen vorhanden ist, jemanden aussu-

chen, ansonsten wird ihnen jemand zugeteilt:

-ES gibt ein &ffentliches Angebot von Supervision Uber die Pddagogische Hoch-
schule. Die haben dort eine Liste von Supervisoren und Supervisorinnen. Dort kann
jede Schule anfragen, das ist auch gratis, die Lehrerfortbildung lber die Pddagogi-
sche Hochschule ist gratis. Und dann kriegen die jemanden angeboten.”

,Da gibt es ein gewisses Kontingent von Supervision. Supervisionsstunden kénnen
vergeben werden und man muss sich rechtzeitig an die PH wenden, um Supervision
zu bekommen. Und das machen immer Leute von einer Schule. Und da kriegen sie

irgendeinen zugewiesen von dort, der gerade Zeit hat.*”

,Von dem Budget der Pddagogischen Hochschule, so und so viel Budgetmittel ste-

hen zur Verfiigung.“

,ES gibt kein wirkliches Angebot von frei auswéhlbaren Supervisoren, die sich die
Leute freiwillig und unter guten Bedingungen aussuchen kénnen. Das ist mein Kritik-

punkt.”

Eine weitere Méglichkeit der Inanspruchnahme von Supervision besteht beim Wiener
Modell, wobei diese Form von Lehrerlnnensupervision aus folgenden Grinden kri-
tisch behaftet ist:

.Das Wiener Modell... es waren, am Anfang waren es von zwélf die dort Supervision
angeboten haben, waren zwei dabei die OVS-Qualifikationen gehabt haben. Das war
schon einmal, was die Qualitéat betrifft, nicht gut besetzt. Das zweite war, dass diese

Leute Supervision in ihrer Lehrverpflichtung drinnen haben.

,und dann ist es natdrlich so, dass die Personen dieses Betriebes in das System so
verwoben sind, wo dann viele Lehrer sagen: ,Zu dem gehe ich nicht, weil bei dem

[1113

habe ich Seminare. Das ist mein Vorgesetzter in dem und dem Bereich.

Auch hier ist das Angebot kostenlos unterscheidet sich jedoch von dem Angebot der
Padagogischen Hochschule dadurch, dass die Supervisorinnen selbst Lehrerinnen
sind (Peukert 2005: 3 (Online)). Und wie auch im Interview erwéahnt wird, ist dies Be-

standteil ihrer Lehrverpflichtung. Somit sind die Supervisorlnnen Teil des Schulsys-
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tems und haben aufgrund ihrer Profession einen beschrankten Blick (wie bereits im
Kapitel 6.2. beschrieben wurde). Die notwendige ,AuBensicht’ ist hiermit unmdglich
(Peukert 2005: 3 (Online)). Zudem kommt, dass aufgrund der Lehrverpflichtung der
Supervisorlnnen Supervisandin und Supervisorin im Berufsalltag Kolleglnnen sind

und dies zu einer Teilnahmeverweigerung an der Supervision flhrt.

~Ich habe das oft erlebt, dass wenn irgendwer von aulBBen kommt, dass es sehr be-
freiend erlebt wird. Da die Leute sagen: ,Gott sei Dank, jemand der nicht in diesem
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System drinnen steckt und ein bisschen tber den Tellerrand hinaussehen kann.

Die AuBensicht ware winschenswert und wirde weitere Ansichten erlauben. Jedoch
wurde der Ausbau zusatzlicher Supervisionsangebote von der ehemaligen Bundes-

ministerin fir Bildung, Wissenschaft und Kultur, Frau Elisabeth Gehrer erschwert:

,Da hdngt uns immer noch die Frau Ministerin Gehrer nach, die einmal in der Offent-
lichkeit gesagt hat, wie es darum ging, dass vielleicht mehr Supervision zur Verfi-
gung gestellt werden sollte: Sie findet es ldcherlich wenn hinter jedem Lehrer ein Be-

rater hinterherrennt.”

Die mangelnde Unterstitzung seitens der Politik sowie des Stadtschulrates hemmen

die zukinftige Weiterentwicklung und Ausbreitung von Supervision an Schulen.

6.6. Wahrnehmung

Das Ziel der Untersuchung ist, die méglichen Grinde der Lehrerlnnen fir die man-
gelnde Teilnahme an Supervision herauszufinden. Einerseits ist es ungentgendes

Bewusstsein, dass durch AuBenstehende und Vorgesetze geférdert werden sollte:

»ES wird zu wenig bewusst gemacht.”

Zum anderen Teil liegt das geringe Interesse an der Einstellung der Lehrerlnnen

selbst.

,Die Psyche des Lehrer funktioniert offensichtlich: Fir kurze Zeit halten wir das aus

und dann missen wir méglichst schnell ausschalten, sonst halten wir das nicht aus.”

,und Supervision wiirde bedeuten, dass ein Stlick dieser kostbaren Privatzeit dafiir

verwendet werden misste. Und das kénnen sie nicht, das wollen sie nicht.”

75



Berufliches wird nicht in der Freizeit erledigt, obwohl es zum eigenen Wohlbefinden
beitragen wirde. Weiters hat Supervision einen ,speziellen Ruf“ an der Schule:

JAber jetzt ist es immer noch ein bisschen mit einem Makel behaftet bei den Lehrern.
Es ist so, es gelingt den Lehrern etwas nicht und darum mdiissen sie in Supervision

gehen.”

,Bei Lehrern bricht es jetzt vielleicht erst schén langsam auf, dass sie nicht diejeni-
gen sein mussen, die alles wissen. Da gibt es ja immer noch diesen Berufsethos:
Wenn ich vorne stehe und ich werde von einem Kind etwas gefragt, habe ich das zu

wissen.”

Ebenfalls die Funktion als ,allwissende Lehrpersonen® setzt die Lehrerlnnen zum ei-
nen unter Druck, zum anderen sind sie gewohnt, nicht um Hilfe zu bitten bzw. nicht

nachfragen zu mussen.

Fehlerhaftes Verhalten bzw. mangelnde Fachkompetenzen sind die Grinde fir die
Teilnahme an Supervision. Es verursacht ein negatives Geflihl bei den Lehrkréaften
und sie stellen ihre eigenen Fahigkeiten infrage. Zum gréBten Teil stehen sich die
Lehrerlnnen mit ihrer eigenen Berufswahrnehmung selbst im Weg.

,Auch Offnungsprobleme, es ist eben ein sehr isolierter Beruf.”

,lch habe eher den Eindruck, dass es den Lehrern dann besonders schwer fallt, das
zu akzeptieren. Dass man sich nicht vorbereiten kann auf eine Supervision. Das man

nicht bestimmen kann, was in der Supervision passiert.”

,Das fihrt dann sehr oft dazu, dass sie es ganz schlecht aushalten, entweder weni-
ger zu wissen. Also dieses nichtwissend zu sein. Vor allem nicht nur mit dem Nicht-

aushalten, sondern gar nicht auf die Idee kommen.*

Diese Einstellungen sind aufgrund des Generationswechsels zurzeit in einer neuen
Entwicklungsphase. Diese tendiert zu einer héheren Inanspruchnahme von Supervi-

sion und Coaching, zumindest seitens der Direktorlnnen:

....Direktorinnen und Direktoren zu tun, die da schon mehr Informationen haben...
Was ich jetzt immer haufiger erlebe, dass ich kontaktiert werde von Direktorinnen

und Direktoren, die sagen: ,Ein Lehrer hat mit einer Klasse oder einem Elternteil oder
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einem Schiler das und das Problem und wir méchten Coaching fir ihn oder Supervi-
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sion, finf Stunden.

6.7. Zitat

Auf die Aussage hin, ,81 Prozent der Unternehmen nehmen far sich Beratung in An-
spruch, nur ein bis zwei Prozent der Lehrer nehmen Supervision in Anspruch®, die
zugleich die Grundlage der Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit bildet, teilten

die Expertlnnen ihre Meinung wie folgt mit:

,Sle haben das Bewusstsein nicht, weil es eine Frage der Erfahrung ist. Diese Erfah-
rung muss man machen. Also so rein vom Héren, greift es nicht. Dann greift es viel-

leicht bei ein bis zwei Prozent und ich glaube schon ein bisschen mehr.*

JAuch wenn der Leidensdruck zu groB geworden ist, und ich glaube, der ist in der
letzten Zeit sehr groB geworden, dass viele es trotzdem in Anspruch genommen ha-

ben und deshalb glaube ich auch, dass es mehr sind als ein bis zwei Prozent.“

LAIso es scheint mir ein bisschen wenig. Also vielleicht vor fliinf Jahren, dass das ge-
stimmt hat, aber ich glaube, dass es inzwischen schon mehr geworden ist. Das
glaube ich schon. Es ist noch immer nicht berauschend, aber mehr als diese ein bis

zwei Prozent glaube ich schon, dass es sind.*”

In dieser Hinsicht sind alle einer Meinung und vertreten die Aussage, dass die An-
gabe der ein bis zwei Prozent zum gegenwartigen Zeitpunkt zu niedrig ist. Aber es
wurde ebenso angedeutet, dass der Anstieg in den letzten flnf Jahren gering war
und der aktuelle Stand ein wenig besser ist, als der vor finf Jahren. Bedauerlicher-
weise wurden keine neuen und exakten Angaben angefiihrt, da die Expertinnen der
Ansicht waren, dies wére spekulativ.

Weiters wéren die vermuteten Angaben nicht nur spekulativ, sondern es ist ebenfalls
ein Problem dies prozentuell zu erfassen. Es gabe durchaus Lehrerlnnen, die Super-
vision privat in Anspruch nehmen und diese wirde man bei der Erhebung nicht mit-
einbeziehen kdnnen, da die Anzahl nicht dokumentiert wird und somit nicht nach-

weisbar ware:
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,Das glaube ich schon, dass es ein wenig zu niedrig gegriffen ist, vor allem deswe-
gen, weil es ist schwer erfassbar. Weil die Lehrer/Lehrerinnen die zu mir kommen,

die kommen in Einzelsupervision.*

Im Vergleich hierzu wird der prozentuell hohe Anteil der Unternehmen herangezo-
gen. Dies liegt vor allem daran, dass die Inanspruchnahme von Supervision als ge-
brauchlich angesehen wird. Einerseits gehoért Supervision zum Berufsleben der Mit-
arbeiterlnnen dazu und andererseits ist das Angebot qualitativ besser und gréBer,
dies liegt natirlich an den gréBeren finanziellen Ressourcen. Dadurch kann Supervi-

sion in ihrer ausnahmslosen Wirkungsweise genutzt werden.

Ja. Einerseits denke ich mir bei den Unternehmen war es nie ein Tabu, dass man

externe Fachleute hinzuzieht. War es nicht und ist es nicht.“

»~Ja kann ich nachvollziehen, nur auf einer Ebene wo ich sage: Ein Unternehmer der
Supervision nimmt, wei3 was fir sein Geschéft gut ist. Und ein Lehrer der Supervi-
sion nimmt, weil3 eben auch, was er in seinem Beruf braucht. Nur Schule ist kein

Unternehmen.”

Llch glaube, dass was der Herr Knopf gesagt hat, das Zitat mit den Unternehmen.
Die Unternehmen haben keine eigenen Supervisoren und deswegen nehmen auch
so viel Supervision, weil sie offenbar zufriedener sind mit dem, was sie dann krie-

"

gen.

6.8. Zusammenfassung

Die durchgefiihrten Interviews zeigen, dass die gegenwartige Situation der LeherIn-
nen belastend und Gberfordernd ist. Die beruflichen Téatigkeiten sind von den ur-
springlichen teilweise abgewichen. Gegenwartig liegt der Fokus auf den Erziehungs-
und Sozialaufgaben (vgl. Kapitel 3.3.). Ebenfalls wurde die Arbeitszeitenregelung
sowie das System Schule beméngelt. Da das System zu wenig finanzielle Ressour-
cen bietet, ist die Grundausbildung der Lehrkrafte nicht ausreichend und die Aus-
stattung in einigen Bereichen sowie das Fachpersonal flr spezielle Anliegen fehlen
(vgl. Kapitel 3.4.8.). Die Auswirkungen dieser Zustande wirkt sich dementsprechend
auf das Lehrpersonals aus. Sie kénnen ihren beruflichen Aufgaben in der Schule
nicht nachkommen. Austausch und Hilfe werden hierbei bendtigt. Supervision ware
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eine geeignete Form, die momentane Situation zu entschérfen, da sie als Entlastung
und Pravention (vgl. Kapitel 4,Studie: Denner 2000) dient. Die Expertlnnen sind der
Ansicht, dass Supervision bei Arbeitsbeziehungen, mit Kolleginnen, Schilerinnen,
Eltern usw., Aufschluss geben kann. Ebenfalls wirkt es sich effektiv auf die eigene
fachliche Haltung aus und hilft bei der Professionalisierung des eigenen Berufes.
Und obwohl es eine positive Wirkungsweise hat und den Problemen und Schwierig-
keiten im Bereich Schule und Lehrerlnnen entgegenwirken kénnte, ist die Auswahl
der Angebote seitens der Schule gering und einseitig. Es besteht keine freie Super-
visorlnnenauswahl. Und ob die/der zugeteilte/zugeteilter Supervisorin geeignet sind,
ist fragwilrdig. Da es durchaus vorkommen kann, das die/der Supervisorin selbst
Lehrerin ist oder war und hiermit das Problem der mangelnden AuBenperspektive
auftreten kann. Sie sind zu sehr in den Bereich Schule involviert und kénnen sich
nicht ausreichend abgrenzen.

Andererseits ist eine geringe Teilnahme der Lehrerlnnen an Supervisionssettings
erkennbar. Dies liegt unter anderem an unzureichendem Bewusstsein seitens der
Lehrerinnen. Sie sind sich der Wirkung und Bedeutung von Supervision nicht be-
wusst. Zugleich haben sie keine Erfahrungen damit und nehmen sich keine Zeit da-

far.

Hiermit bestatigt sich meine erste Hypothese:

» Die Inanspruchnahme von Supervision durch Lehrerinnen ist ein Eingestand-
nis des persénlichen Versagens im Beruf.

Bei Nichtgelingen missen Lehrerlnnen in Supervision gehen. Mit dieser Wahrneh-
mung ist der Beruf der Lehrkrafte behaftet. Hiermit ist der Drang, die Aufgaben fir
alle Beteiligten zufriedenstellend zu erflillen, umso héher, da man dann die Zustim-
mungen seitens der Anderen hat und nicht an Supervisionssitzungen teilnehmen
muss. Das negative Bild, das hier geférdert wird, wirkt sich auf die Teilnahme der
Lehrerlnnen ebenso negativ aus und diese bleibt gering oder ganz aus (vgl. Kapitel
6.6.).
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Die zweite Hypothese der Arbeit lautet wie folgt:

» Die Angst vor dem Unbekannten bzw. die Rolle als der/des Unwissenden in

dieser Interaktion einzunehmen, hindert die Teilnahme an Supervision.

Auch hier bestatigt sich die Annahme, dass Lehrerlnnen mit der Rolle als ,Nichtwis-
sende/Nichtwissender” nicht zurechtkommen. Ihre Aufgabe besteht darin, Kinder zu
unterrichten, ihnen Wissen weiterzuvermitteln. Dazu gehdrt, dass sie die notwendi-
gen Kenntnisse auf ihnrem Fachgebiet beherrschen und mit sich bringen. Sie sind den
Kindern hiermit Gberlegener. In der Supervisionssitzung ist die Situation eine andere.
Sie wissen nicht welche Erfahrungen sie machen werden, welche Fragen gestellt
werden usw.. In diesem Bereich nehmen sie die Rolle der ,Schilerinnen ein.

Diese Einstellung ist ebenfalls ein Grund, fiir die mangelnde Teilnahme an Supervi-

sion.

Auf die Fragestellung der Arbeit:

> Weshalb nehmen nur 2% der Lehrerinnen in Osterreich Supervision in An-
spruch bzw. was sind die Griinde, die Lehrerinnen in Osterreich daran hindert,

an Supervisionssitzungen teilzunehmen?
kann man zusammenfassend behaupten:

Die geringe Teilnahme erfolgte einerseits aufgrund der persdnlichen Einstellung der
Lehrerlnnen und andererseits infolge der mangelnden Voraussetzungen seitens des
Systems Schule.

Da die finanziellen Ressourcen nicht ausreichend und die Férderung der Arbeitgeber
sehr zurlckhaltend ist, ist es nachvollziehbar, dass die persénlichen Wahrnehmun-
gen der Lehrerlnnen ebenfalls unzureichend sind. Das Interesse ist mdglicherweise
sogar vorhanden, jedoch die Scheu vor der Intervention Supervision zu groB, um

daran teilzunehmen.

Zuletzt muss noch angemerkt werden, dass im Laufe der Interviews die Angabe 2%
von den Expertlnnen kritisch betrachtet wurde. Alle waren der Meinung, dass diese
in den letzten funf Jahren gestiegen ist, hingegen wurden keine exakten Daten ge-
nannt. Jedoch belaufen sich die Vermutungen auf eine ,etwas® héhere Anzahl. Be-
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tont wurde, dass die Zahl noch immer gering ist, aber noch lange nicht zufrieden-
stellend.
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7. Conclusio und Ausblick

Derzeit gibt es in Osterreich 120 000 Lehrerlnnen, die unterrichten. Im Vergleich
dazu die Schilerlnnenanzahl 1,2 Millionen (P&ll 2010 (Online)). Der Personalmangel
ist ein groBes Defizit in der Schul- und Bildungsentwicklung. Lehrerlnnen kommen
schwer ihren Aufgaben nach bzw. kénnen sich nur auf die ,wichtigsten” beschran-

ken, da man dem Curriculum in der vorgegeben Zeit nachkommen muss.
Meiner Meinung nach fehlt es in Osterreich an einer Reform
» des Schulsystems und

» der Lehrerlnnenausbildung.

Nach aktuellem Stand befinden sich beide MaBnahmen in der Planungs- und Umset-

zungsphase.

Die neue 6sterreichische Bildungsreform baut auf drei Grundprinzipien auf:

(a) ,Talente férdern, Interesse wecken, Qualitat sichern, die Schilerlnnen im
Mittelpunkt®,

(b) ,Lehrerlnnen — ein Beruf mit Zukunft* und

(c) ,Mehr Geld ins Klassenzimmer*
(bm:ukk 2010: 5 (Online))

Die Schwerpunkte liegen hierbei auf dem Ausbau der Ganztags- und Mittelschule.
Die Schuilerlnnenanzahl in den Klassen soll verringert werden, damit ein individuali-
sierter Unterricht mdglich ware. Weiters wird eine neue Reifeprifung fir die AHS und
BHS eingeflhrt, um den Bildungsstandard zu erhéhen. Ebenfalls wird groBer Wert
auf die Sprachférderung mit Hilfe von Deutschférderkursen gelegt. Viele weitere An-
gebote und Projekte sollen sowohl den Standard als auch die Qualitat von Bildung
und Schule erhéhen. Diese sind auf die einzelnen Bundeslander individuell abge-
stimmt worden, da es demographische, geographische usw. Unterschiede gibt (ebd.:
5; 45).

Diese Unternehmungen werden mit Hilfe der neuen Lehrerinnenausbildung und hé-

herem Budget unterstitzt (ebd.: 5).
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Lehrerlinnenbildung NEU

,0as ,NEU“ beinhaltet den Anspruch, auf Basis guter Traditionen und
Erfahrungen, vorhandener Kompetenzen und Kapazitaten, unter Nut-
zung wissenschaftlicher und internationaler Erkenntnisse eine wirklich
grundlegende Neukonzeption anzustreben® (bm:ukk & bmw_f 2010: 5
(Online)).

In der neuen Ausbildung wird nicht allein die Aus- und Weiterbildung der Lehrerlnnen
fokussiert, sondern ebenfalls das Kind bzw. die/der Jugendliche, wobei auf die unter-
schiedlichen Schultypen geachtet wird. Eine gemeinsame Padagogik, die fir alle Be-
reiche gilt, wird angestrebt (ebd.: 19). Das neue Curriculum konzentriert sich nicht
nur auf die gegenwartige Situation, sondern versucht einen Standard fir die Zukunft
aufrechtzuerhalten. Es hat die Aufgabe, fir die folgenden Lehrerlnnengeneration
weiterhin gultig und aktuell zu sein. ,Lehrerlnnen NEU* soll den zukiinftigen Anforde-
rungen standhalten (ebd.: 5ff).

Das Konzept ist in drei Phasen gegliedert:
1) Grundbildung (erste Phase),
2) Berufseinfihrung (zweite Phase) und
3) Lebensbegleitendes Lernen, Fort- und Weiterbildung (dritte Phase).
(ebd.: 10f)

In der ersten Phase absolviert man ein Bachelorstudium und erwirbt die gleichen
Kernkompetenzen. In der zweiten Phase erfolgt der berufliche Einstieg, das bisherige
Wissen wird vertieft und ist Teil eines aufbauenden Masterstudiums. Die Erfahrun-
gen, die in dieser Phase erlebt werden, werden vertieft, reflektiert und erweitert. Um
weiterhin in diesem Beruf tatig sein zu kénnen, ist eine erfolgreiche Absolvierung der
zweiten Phase, der Lehramtsausbildung, Voraussetzung. In der letzten Phase dieses
Curriculums kann man der Aneignung von weiteren Zusatzqualifikationen im Rah-

men von Aus- und Weiterbildungen nachgehen (ebd.: 10f).

Die Ansatze und Grundideen der neuen Bildungsreform sowie der Lehrerlnnenaus-
bildung sind sehr positiv und sollten durch die korrekte Umsetzung eine effektive
Wirkung erzielen. Obwohl es sich um neue Konzepte handelt, wird in den Ausbil-
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dungsphasen bzw. in der weiteren beruflichen Tatigkeit nicht auf Supervision hinge-
wiesen. Ausgenommen in der zweiten Bildungsphase werden die Erfahrungen der
Junglehrerinnen reflektiert, um so die Erkenntnisse zu vertiefen und zu erweitern.
Ebenfalls wird, laut Bundesministerium fur Unterricht, Kunst und Kultur, aufgrund der
Altersstruktur die Anzahl des Lehrerinnenpersonals in den nachsten finf bis sieben
Jahren steigen (om:ukk & bmw_f 2010: S.21).

Ich vertrete die Ansicht, dass auch bei der Konzeptionierung der neuen Lehrerlnnen-
ausbildung verabsdumt wurde, Selbstreflexion und Supervision genigend Platz ein-
zurdumen. Meiner Meinung nach ist fiir einen kontinuierlichen Ubergang von der
Ausbildungsphase in das Berufsleben eine verpflichtende Teilnahme an solchen
Lehrveranstaltungen notwendig. Dadurch ware auch eine Hurde flr die Teilnahme an
Supervisionssettings umgangen, da die Lehrerlnnen bereits positive Erfahrungswerte
mit dieser Intervention gemacht haben.

AuBerdem erachte ich es im Sinne der ReformmaBnahmen als zielfihrend, die Teil-
nahme an Supervision gesetzlich zu normieren. Selbstverstandlich bedarf es an der
Umsetzung von BegleitmaBnahmen, insbesondere sind hierbei die finanziellen und

organisatorischen Ressourcen zu erwahnen.

Ich schlieBe mich der Meinung der Expertlnnen an, wonach das derzeitige Angebot
an Supervisorinnen fur Lehrerlnnen zu kritisieren ist. Anstatt des ,Listenangebotes*
pladiere ich fir eine freie Supervisorinnenauswahl, die selbstverstandlich an fachli-
che Qualifikationen zu koppeln ist, ich denke in diesem Zusammenhang unter ande-
rem an die Liste der OVS.

Unter Berlcksichtigung, dass Selbstreflexion und Supervision verpflichtender Be-
standteil eines neuen Curriculums ist und hiermit, wie oben bereits gesagt, Be-
rufseinsteigerinnen die Scheu vor dieser Intervention genommen wird, halte ich es
weiters flr sinnvoll, dass Supervisorinnen fur Lehrerlnnen nicht dem gleichen
Grundberuf angehéren. Nur hierdurch ist gewahrleistet, dass Supervision laut der

Definition wirkungsvoll umgesetzt werden kann.

85



~oupervision ist eine spezifische Beratungsform, die in beruflichen An-
gelegenheiten begleitend und unterstitzend von Menschen genutzt
wird. Unter Anleitung einer/eines Supervisorin/Supervisors werden Fra-
gen und Themen, die sich aus den Anforderungen des Berufs [sic] er-
geben, reflektiert, geklart und zukinftige alternative Handlungsmdglich-
keiten erarbeitet.“ (OVS (Online))

Ich vertrete somit die Ansicht, dass bei Lehrerlnnen vielmehr die Mdglichkeit zur
Selbstreflexion sowie auBerschulischem ,Austausch® teilweise auch normiert beste-
hen sollte. Dadurch wiirde die neue Qualitét ihrer Arbeit verbessert bzw. aufrecht er-

halten werden kénnen.

Jurgen Mietz (1999) hat ,Supervision an Schulen“ wie folgt konkretisiert:

,Die Schule ist eine komplexe und vielschichtige Institution mit an-
spruchsvollen Vorhaben der Erneuerung und groBem Beharrungsver-
mdgen. Supervision ist eine Mdglichkeit, die Lehrer und Lehrerinnen
wie auch Leiter und Leiterinnen in diesen widersprichlichen Anforde-
rungen zu begleiten und zu starken. ... Supervision bietet Gelegenheit
in dieser anspruchsvollen und h&ufig schwer zu durchdringenden Insti-
tution die eigene Verantwortung zu definieren und damit einen Grund-
stein fur ihre Entwicklungsfahigkeit zu legen. Damit dient sie dem Auf-
bau von Professionalitat.” (ebd.: 450)

Inwieweit die neue Lehrerlnnenausbildung und Bildungsreform die Kompetenzen und
Qualitéat des Lehrpersonals sowie der Schule verbessern wird, wird erst in einigen

Jahren beobachtbar sein.
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9.

Anhang

Interviewleitfaden

Eigener Beruf

>
>

In welchen Bereichen sind Sie momentan, in beruflicher Hinsicht, tatig?
Wieso wollten Sie Lehrerln werden?

» Weshalb haben Sie sich fur eine Ausbildung als Supervisorin entschieden?

Erfahrungen und angesprochene Themen

>
>

Welche Erfahrungen haben Sie mit Supervision fir Lehrerlnnen gemacht?
Welche Probleme bzw. Themen werden seitens der Lehrerlnnen in Supervisi-
onssitzungen angesprochen?

Mit welchen Schwierigkeiten haben Lehrerlnnen in ihrem beruflichen Alltag zu

kampfen?

Mogliche Auswirkungen und Veranderungen

Ist Inrer Meinung nach Supervision flr Lehrerlnnen sinnvoll?
Wann ist Supervision fir Lehrerlnnen sinnvoll und effektiv?

Welche Veranderungen und Méglichkeiten entstehen dadurch?

Dr. Knopf, der Vorsitzende der OVS, erwihnte im Jahr 2006 in einem Inter-
view: ,81 Prozent der Unternehmen nehmen fir sich Beratung in Anspruch,
nur ein bis zwei Prozent der Lehrer nehmen Supervision in Anspruch.*

Kénnen Sie diese Aussage nachvollziehen?

Was ist lhrer Meinung nach der Grund fiir die mangelnde Teilnahme seitens

der Lehrerlnnen?

Supervisionssettings

>

An welchen Supervisionsformen, Einzel-, Gruppen- oder Teamsupervision,

nehmen Lehrerlnnen am meisten teil?
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Organisation und Finanzierung
» Werden Supervisionssettings von den Schulen oder den Lehrerlnnen selbst
organisiert?

» Von wem werden die Supervisionseinheiten bezahlt?

Anforderungen
» Wie haben sich die Anforderungen an die Lehrerlnnen im Laufe der Zeit

verandert?

Lehrerlnnen und Supervision
» Supervision gehért nicht zum beruflichen Alltag von Lehrerinnen. Weshalb,
glauben Sie, ist Supervision nicht starker in Schulen etabliert?
» Viele Lehrkrafte machen im Nachhinein noch eine Ausbildung als Superviso-
rin. Was bringt Lehrerlnnen dazu eine Supervisionsausbildung zu machen?
» Soll Supervision fur Lehrerlnnen von Supervisorlnnen, die Lehrerlnnen waren

oder sind gemacht werden? Wenn ja/nein, wieso?

Il. Interviewberichte

Interview 1

Name: SWI5

Datum: 10.6.2010

Ort: Arbeitsplatz der/des Interviewpartnerin
Dauer: 44:25min

Interviewdurchflihrung:

Die/Der Interviewpartnerin hat bereitwillig zu dem Expertlnneninterview und dem
Termin zugesagt. Die Interviewsituation war angenehm und verlief ohne jegliche
Zwischenfélle. Die/Der Interviewpartenrin war trotz Zeitdruck sehr nett, freundlich
und hat ausfihrlich alle Fragen beantwortet.

Interview 2

Name: SPII6
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Datum: 19.6.2010
Ort: Privat, zuhause bei der/dem Interviewpartnerin
Dauer: 54:50min

Interviewdurchflhrung:

Die Zusage zu dem Interview sowie die Terminvereinbarung erfolgte problemlos und
bereitwillig.

Das Interview war sehr angenehm, die/der Interviewpartnerln war sehr freundlich,
offen und gesprachig. Es gab keinerlei Unterbrechungen und es wurde genlgend
Zeit fur das Gesprach genommen.

Vor der Aufzeichnung wurde ein Interesse an meiner Diplomarbeit gezeigt und nach-
gefragt.

Interview 3

Name: SCIII7

Datum: 23.6.2010

Ort: Arbeitsplatz der/des Interviewpartnerin
Dauer: 45:35min

Interviewdurchflihrung:

Auch hier war der/die Interviewpartnerin sehr nett und hat sich genligend Zeit far
das Interview genommen. Die Bereitschaft war auch hier gegeben und ebenso das
Interesse an meiner Diplomarbeit. Es war eine ausgesprochen angeneheme Ge-

sprachsatmosphare ohne Unterbrechungen.

lll. Interview — Transkripte

Interview 1

Dauer: 44:25min Code: SWI5
Interviewpartner: W

Interviewer: |
I: Danke nochmals, dass Sie sich Zeit flir mich nehmen.

W: Gerne.

I: In welchen Bereichen sind Sie momentan, in beruflicher Hinsicht, tatig?
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W: Also ich bin halbbeschéftigt hier [Arbeitsplatz], unterrichte [Unterrichtsfach]. Das heiBt, ich unter-
richte eigentlich dasselbe wie in den Supervisionsausbildungen. Und die andere Zeit bin ich freiberuf-
lich als Supervisorln und Coach, als Kommunikationstrainerln und in Supervisionsausbildung tatig.

I: Und wieso wollten Sie Lehrerin werden?

W: Wieso wollte ich Lehrerin werden? Ich hatte zwei jiingere Schwestern, im Abstand von jeweils vier
Jahren. Und ich habe schon immer alles, was ich in der Schule gelernt habe, sofort den kleinen
Schwestern beigebracht. Die konnten dann alle lesen sobald ich lesen konnte. Ich konnte schon vor

der Volksschule lesen. Wie ich es systematisch gelernt habe, habe ich es gleich den Schwestern bei-

gebracht, die noch gar nicht in die Schule gegangen sind.

Ich habe angefangen zu reiten mit 14 Jahren und ein Jahr spéater hatte ich eine Kinder-Pony-Reit-
gruppe.

I: Und was waren die Griinde, dass Sie die Supervisionsausbildung gemacht haben?

W: Ich habe sehr viel begonnen Didaktikseminare zu halten, ich war auch an der [Institution], hatte
einen Lehrauftrag fur die Fachdidaktik Franzdsisch. Und in dieser Lehrerausbildung und vor allem
auch in der Didaktik fir Junglehrerinnen, also Unterrichtspraktikanten und -praktikantinnen, habe ich
sehr schnell den Eindruck gehabt, dass das was die Leute viel mehr beschéftigt als die didaktische
Aufbereitung des Lernstoffes ist, dass es diese Beziehungsebene ist zwischen Schiilerinnen und ih-
nen. Und habe dann das Gefiihl gehabt, ich antworte irgendwie aus dem Bauch und aus der Intuition
und habe dann begonnen mich zu interessieren, wo man das lernen kann, diese Beziehungsebene zu
reflektieren. Und so kam ich auf eine Supervisionsausbildung.

Also urspriinglich die Kompetenz in meinem Basisberuf zu erhéhen.

I: Und Sie bieten Supervisionssitzungen fur Lehrerlnnen an...

W: Immer weniger, aber doch.

I: Und was fiir Erfahrungen haben Sie mit Lehrerlnnengruppen gemacht?
W: In welche Richtung?

Mich stdért die Ndhe, mich stért meine Feldkompetenz beim Arbeiten. Das heiBt, dadurch dass ich

solange als DidaktikerIn gearbeitet habe und sehr prazise eigene Vorstellungen habe dariiber, wie

Unterricht ausschauen kénnte und sollte, was in Schule schlecht lauft usw., tue ich mir sehr schwer

das rauszuhalten. Was aber gleichzeitig meinen Ruf in der Schule begriindet war eben dieses ,klare

Ideen® zu haben, dann wie man das verbessern kann und die wirken auch ganz gut. Die Leute waren
in den Didaktikseminaren immer sehr dankbar fir neue Perspektiven und haben das auch immer ein-
gefordert. Also: ,Ich wei3 doch wie es geht, warum gebe ich ihnen jetzt nicht einen Tipp.“ Deswegen
habe ich dann bald einmal begonnen, das eher ,Fortbildung” zu nennen, wenn ich mit Lehrergruppen
arbeite.

Es ist aber deswegen so schwierig, weil meine Wahrnehmung ist, dass Lehrer und Lehrerinnen be-

sonders misstrauisch gegeniiber Supervisoren sind, die nicht aus der Schule kommen. Weil sie sich

von der Gesellschaft gepriigelt und missverstanden fihlen und das Gefiihl haben, jemand der nicht

weil3, wie es ist in der Klasse zu stehen mit den jetzigen Jugendlichen usw., hat das Verstandnis nicht

fur sie. Und sie haben dann auch das Gefuhl, sie mlssen sich andauernd wehren gegen den Vorwurf

des Halbtagsjobs. Ich kenne wenige Berufsgruppen, die so sehr darauf aus sind, dass der Supervisor
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oder die Supervisorin aus dem eigenen Feld kommt. Nur aus dem Kranken- und Pflegebereich kenne
ich das noch so.

I: Ist das dann die Angst vor dem Neuen oder das nicht Verstanden werden...

W: Das nicht Verstanden werden. Weil sie argumentieren so, dass sie sagen: Wenn Journalisten, zum
Beispiel beraten wiirden oder Zahnérzte, dann hat man nicht so viele Klischeevorstellungen tber die-
sen Beruf, aber alle, nachdem alle in der Schule waren, glauben zu wissen wie Lehrer arbeiten und
wie sich das anfihlt. Und da sind sie schon etwas mundgerissen.

I: Also ein Mitspracherecht, jeder kann....

W: Ja, ja, ja...genau, jeder weiBB wie der Job geht. Also man wird einem Installateur nicht unbedingt
seinen Job erklaren oder eben einem Journalisten oder sonst wem, aber beim Lehrer glaubt jeder zu
wissen.

I: Sollte dann Supervision fir Lehrerlnnen von Supervisorinnen, die Lehrerlnnen waren oder sind,
gemacht werden? Wenn ja bzw. nein, wieso?

W: Das ware natirlich nicht wiinschenswert, weil die kochen das ganze Leben im eigenen Saft, weil

sie nichts mit anderen Berufsgruppen zu tun haben. Das wiirde das nur verstarken. Ich habe das Ge-

fuhl, dass das Andocken fir Lehrer leichter ist. Also wenn Lehrer, das ist meine Erfahrung, wenn Leh-
rergruppen einmal einen Lehrer oder eine Lehrerin als Supervisor oder Supervisorin hatten, fiir ein
halbes Jahr. Und sie haben erlebt was Supervision kann, dann wirde ich ihnen einen Berufsfremden
empfehlen. Aber, damit sie sich Gberhaupt einmal in dieses Feld wagen, kann unter Umstanden...

Das ist so eine Frage von Rapport, vom Abholen ihrer Weltspiegel und dann erst zum Neuen Uberge-
hen.

I: Hier ein Zitat, das hat Herr Dr. Knopf in einem Interview gesagt, vor fiinf Jahren, ich zitiere: ,81 Pro-
zent der Unternehmen nehmen flr sich Beratung in Anspruch, nur ein bis zwei Prozent der Lehrer
nehmen Supervision in Anspruch®. Kénnen Sie diese Aussage nachvollziehen?

W: Also ich glaube, dass das zu niedrig ist, schatze ich einmal. Also...

I: Ist auch schon finf Jahre her. Das Interview wurde 2005...

W: Das glaube ich schon, dass es ein wenig zu niedrig gegriffen ist, vor allem deswegen, weil es ist

schwer erfassbar. Weil die Lehrer/Lehrerinnen die zu mir kommen, die kommen in Einzelsupervision.

Und die wollen eben auch keine Ratschlage, sondern sie wollen wirklich reflektieren und sie zahlen
sich das selber. Und die laufen deswegen nicht tber die offizielle Supervision. Weil es gibt ja ein Gra-
tisangebot fir die Lehrer, was viel zu gering ist und das lauft aber Uber die Pddagogische Hochschule
bzw. damit indirekt Gber den Stadtschulrat, der ja das Geld zur Verfligung stellt. Und damit supervi-
diert sich das System eigentlich selbst. Und das erzeugt bei vielen Unwillen, also...

Sie kdnnen sich dann den Supervisor meistens nicht aussuchen, weil sie missen die nehmen, die
gerade frei sind. Das heiBt, da wirde ich von einer Dunkelziffer ausgehen, so wie ich die Praxis er-
lebe, wo nicht jeder jedem erzahlt, dass er in Supervision geht. Sie machen das auch. Also ich glaube
das wissen dann oft die Kollegen in der Schule nicht.

Die andere Geschichte ist, ich denke mir also schon, dass es... Also 80 Prozent der Unternehmen
nehmen Beratung in Anspruch, aber das ist nicht Supervision.

I: Ja stimmt.
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W: Ja. Beratung in Anspruch nehmen Schulen sehr viel, aber eher auf der schulpsychologischen
Ebene. Dann gibt es sehr viele, die sich durchaus Beratung leisten. Das kann auch manchmal ver-
héaltnismaBig teuer sein, in meinen Augen, fir die Schulentwicklung, fiir die Schulprofilentwicklung, fur
Qualitétsentwicklung usw.. Also solche Beratungsprozesse.

I: Fragen die einzelnen Lehrerinnen oder die Schule nach der Beratung?

W: Nein, eher die Lehrer. Also bei schwierigen Schiilern sind es eher die Lehrer und Lehrerinnen und
die Schule, da gibt es meistens so Schulentwicklungsteams, heien die, und die nehmen das in An-
spruch.

Was aber bei Schulen schon eine finanzielle Frage ist. Also wer zahlt es? Da muss es meistens der
Elternverein zahlen, weil es dafiir eigentlich nichts gibt, was vorgesehen ist. Von der Institution her ist

es nicht vorgesehen und auch nicht sehr gut angeschrieben. Da hangt uns immer noch die Frau Mi-

nisterin Gehrer nach, die einmal in der Offentlichkeit gesagt hat, wie es darum ging, dass vielleicht

mehr Supervision zur Verfiigung gestellt werden sollte: Sie findet es lacherlich wenn hinter jedem Leh-

rer_ein Berater hinterherrennt. Das war so ein negatives Bild, das hat es, es war vor finf Jahren

glaube ich, niedergeknippelt.

I: Es gibt an sich, nicht wirklich ein 6ffentliches Angebot bzw. ein breites Spektrum an Angeboten fir
Supervision fir Lehrerlnnen seitens der Schule?

W: Es gibt ein &ffentliches Angebot von Supervision Uber die Pddagogische Hochschule. Die haben

dort eine Liste von Supervisoren und Supervisorinnen. Dort kann jede Schule anfragen, das ist auch

gratis, die Lehrerfortbildung Uber die Pddagogische Hochschule ist gratis. Und dann kriegen die je-

manden angeboten. Theoretisch kénnten sie, friiher wurde das zugeteilt, mittlerweile kénnen sie das

aussuchen. Aber de facto kénnen sie nur die nehmen, die gerade nicht gebucht sind, weil die sind
meistens nicht vollberuflich, die Supervisoren und Supervisorinnen, und dann geht es schon. Aber
wenn eine Schule jetzt 130 Lehrer hat, dann kriegt eine Schule eine Supervisionsgruppe, das heif3t
hdéchstens ein Zehntel sitzt da drinnen.

I: Welche Supervisionsform wird am h&ufigsten in Anspruch genommen?

W: Das absolut Haufigste, glaube ich, sind immer noch diese zehn Lehrer einer Schule. Daneben sehr
schweigend, nehme ich wahr, Einzelsupervision. Manchmal Gbrigens auch Uber das Schulbudget be-
zahlt, aber die meisten, glaube ich, zahlen es sich selber.

Also was neu ist in den letzten finf Jahren, das hat wahrscheinlich etwas mit den neuen und jingeren

Direktorinnen und Direktoren zu tun, die da schon mehr Informationen haben... Was ich jetzt immer

hdufiger erlebe, dass ich kontaktiert werde von Direktorinnen und Direktoren, die sagen: ,Ein Lehrer

hat mit einer Klasse oder einem Elternteil oder einem Schiiler das und das Problem und wir m&chten

Coaching fiir ihn oder Supervision, fiinf Stunden.”

Und das zahlt die Schule aus dem autonomen Schulbudget. Also sozusagen der Direktor, der Auf-
traggeber ist. Das gab es, glaube ich, bis vor funf Jahren nicht und das verstarkt sich jetzt sehr und
das hangt fiir mich mit dem Generationswechsel in den Direktionen zusammen.

I: Zahlen diese Stunden zur Lehrzeit oder sind diese zuséatzlich?

W: Das ist ja das Problem. Dadurch das die Arbeitszeit des Lehrers und der Lehrerin nur zur Halfte

festgelegt ist und die andere Hélfte sozusagen terminlich und zeitlich freier gestaltbar ist, was immer
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weniger ist, weil wir immer mehr Teambesprechungen, Nachmittagunterricht usw. haben, aber auch
dazwischen in der Schule gearbeitet wird. Aber dadurch ist es sehr schwer zu definieren,... Also Un-
terricht darf dafir nicht entfallen.

Es ist in der unterrichtsfreien Zeit, aber das heiBt ja nicht in der dienstfreien Zeit. Aber wenn ich jetzt
zum Beispiel um 17 Uhr keinen Unterricht habe und ich gehe um 17 Uhr in Supervision, da gibt es
niemanden der jetzt definiert, ob das meine Freizeit war oder meine Arbeitszeit. Weil ich kdnnte jetzt
auch um 17 Uhr korrigieren. Das heiB3t, wenn wir davon ausgehen, dass jeder deswegen trotzdem
seine volle Arbeit machen muss und daflir 48 Stunden brauchen wiirde in der Woche, was ja die Um-
rechnungszahl ist, dann wére es in der Freizeit. Also fir mich war das als Lehrerln in der Supervision
immer so, dass ich das Geflihl gehabt habe, das was ich da investiere an Zeit, kriege ich beim weni-
ger lang Brauchen fir Entscheidungen oder sonst was, kriege ich das hundertfach zurlick. Aber es
gibt niemanden der dann die unterrichtsfreie Zeit des Lehrers definiert, wann sie Freizeit ist und wann
sie Dienstzeit ist. Wenn der um zehn Uhr abends korrigiert.

I: Und aufgrund dieser mangelnden Definition besteht dann auch das Klischee: ,Lehrerinnen arbeiten
sowieso nichts und wenn nur den halben Tag lang?”

W: Genau. Sie sind gerade da wo Matura ist und da gibt es Leute, weil Pfingsten war, die ihre Vorbe-
reitung, ihre Stunden am Donnerstag, wo Feiertag war, nachgeholt haben etc. Also es gibt sicher
Leute, ich kenne Leute hier an meiner Schule, die arbeiten sicher 50/55/60 Stunden um so eine heiBe
Zeit wie jetzt. Und daneben gibt es diejenigen die ihre 20 Stunden halten und dann noch 5 oder 10

Stunden, weil sie missen zu bestimmten Besprechungen gehen usw. Und die &ffentliche Wahrneh-

mung ist fir alle die gleiche und zwar richtet sich die nach denen, die 25 Stunden arbeiten und nicht

nach denen, die 55 Stunden arbeiten. Und deswegen sind ja die, die in Supervision gehen nicht dieje-

nigen die nur 25 Stunden arbeiten.

Die, die so bewusst sind, dass sie in Supervision gehen, das sind sowieso die, die viel tun. Und die
sind dann deswegen, ich sage jetzt wirklich einmal angerihrt, weil sie das Geflihl haben sie werden
mit jemandem konfrontiert, der dieses Bild hat von ,Tut eh nichts“. Andererseits ist es wirklich so, dass
sie Probleme sehen bzw. etwas als Problemzustand empfinden, dass man beurteilt wird beispiels-
weise von einem Inspektor oder einem Direktor. Oder dieses Geflihl der Gerechtigkeit, man wird in
der Schule nicht gerecht behandelt. Wo ich mir denke, dass kenne ich jetzt aus anderen Berufsgrup-
pen Uberhaupt nicht. Also diese Denkweise von Schule pragt sehr, wenn man 50 Jahre drin ist und
das ist man, wenn man die eigene Schulzeit mitrechnet locker.

I: Das Thema, dass kein Versténdnis seitens der Gesellschaft da ist und die Vorgaben und gleichzei-
tig das offentliche Bild: ,Wir tun nichts” wird also von den Lehrerlnnen in den Supervisionssitzungen
angesprochen?

W: Ja, sehr stark.

I: Und welche Themen und Probleme werden noch von den Lehrerlnnen angesprochen?

W: Immer mehr die Strukturdefizite interessanterweise. Das heiBt, dass es nichts gibt, was vorgese-

hen ist flr Austausch. Zum Beispiel wie es in Krankenpflegeteams ist oder bei Erziehern, dass es

Morgenbesprechungen gibt, Morgeniibergaben, Teamibergaben, feste Meetings. Sozusagen, dem

Einzelnen Uberlassen, wie er die anderen dazu bekommt, dass man sich austauscht. Und das ist ein
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sehr oft beklagtes Thema, wo ich den Eindruck habe, dass das ginstig ist, weil es der Wegbereiter
sein wird fir eine Anwesenheitszeit in der Schule. Die natiirlich zur Zeit auch an den Arbeitsplatzen
scheitert, also nicht jeder Lehrer in dieser Schule hat einen Sitzplatz. Das heif3t nur 60x60 cm, aber
auch das hat nur ein grdBerer Teil und sehr viele haben das nicht. Wenn das strukturell einmal mdg-
lich ware, dann merken jetzt schon alle, dass es Sinn machen wiirde, von 8 bis 16/17 Uhr sind die
Leute in der Schule erreichbar.

Auch die Schwierigkeit mit dieser halbfreien Zeiteinteilung umzugehen. Also Zeitmanagement ist ein

ganz haufiges Thema. Wie mache ich das sozusagen, dass ich meine 20 Unterrichtsstunden plus

meine Anwesenheit, Supplierdienste, Elternsprechtage usw.. Wenn man sagt: ,25 bis 28 Stunden sind
fix verplant, was mache ich mit meinen restlichen 20 Stunden. Wie teile ich mir die ein?*

Und meine Botschaft auch immer war, sich Zeitausgleich selber zu nehmen. Es gibt eben Wochen mit
viel Schularbeiten, da arbeitet man sehr viel mehr und dann muss ich selber darauf schauen, dass ich
mir meinen Ausgleich schaffe. Das ist ein besonderes Problem und natirlich immer mehr der Umgang
mit den Schilern und Schilerinnen, die besondere Probleme machen. Wo das System sich auch
langsam selbst Kippt.

I: Inwiefern?

W: Also, das ist jetzt ein spezielles Wien-Problem wahrscheinlich. Im Ballungsraum ist es so, dass die
Hauptschule und die AHS-Unterstufe in Wirklichkeit sich ad absurdum gefthrt haben, weil die AHS-
Unterstufe in Wirklichkeit in Wien eine Gesamtschule ist. Aber Uberhaupt keine Strukturen dafiir hat,
das heiBt im Entwicklungsbereich gibt es zum Beispiel Psychagogen, Beratungslehrer usw.. Da gibt

es ein ganzes Dach, das unterstiitzt bei schwierigen Schillern und in der AHS gibt es dazu Uberhaupt

gar nichts, weil immer noch dieser Gedanke herrscht: ,Man muss ja nicht in die AHS gehen. Wenn er

Schwierigkeiten hat, dann soll er in die Hauptschule gehen.*

Und nachdem das aber nicht der Realitat entspricht, sehen sich die Lehrpersonen, glaube ich, mit

Situationen konfrontiert, woflrr sie Uberhaupt nicht ausgebildet sind. Und das ist auch etwas, bei dem

ich glaube, dass die Inanspruchnahme von Supervision sehr zugenommen hat. Weil sie das schon

spliren und es ihnen dabei um Entlastung geht. Also, wenn sie die Reflexion dabei unterstiitzt, wie sie

mit schwierigen Unterrichtssituationen zurechtkommen, dann zahlen sie es auch selber. Dann fragen

sie auch nicht, ob das Freizeit ist. Also sie missen einmal die Erfahrung machen, damit sie wissen
was in der Supervision geschieht.

I: Das heift, es sind bei den Schiilerlnnen nicht nur die Lernprobleme, sondern auch...

W: Viel mehr die...die Verhaltensprobleme nicht einmal so. Einerseits schon die Lernprobleme, aber
eben wie gehe ich damit um, wenn ich einfach auch spire, das Kind kann nicht mehr. Ich muss es
aber letztendlich nach AHS-Standard beurteilen usw.. Also eher... wie kann ich dem Kind hilfreich
sein und trotzdem mit meiner Berufsehre, wie ich sie wahrnehme, gut umgehen. Aber vor allem auch,
weil sie mit sozialen Umstdnden konfrontiert sind, die sie schon sehr belasten. Also zu wissen, in was
fir Familienverhaltnissen manche Kinder leben, das ist fir den Standard-AHS-Lehrer oder -Lehrerin
unglaublich fremd. Weil der aus so einem Mittelbildungsblirgertum kommt, dass er solche Lebensum-

stédnde nicht kennt. Und sie glauben dann auch, das selber I6sen zu mussen.
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Ganz ein groBes und haufiges Thema ist Abgrenzung. Also wofiir kann ich zustandig sein und wo hort
meine Zustandigkeit auf und wo finde ich dann Unterstiitzung in anderen Einrichtungen? Also wo ist
ein sozialer Beitrag gefragt? Wo ist eine Therapie gefragt? Wo ist eine Familienberatungsstelle ge-
fragt?

I: Ist das in den Aufgaben der Lehrerlnnen vorgesehen?

W: Nein. Also selbst wenn man eine Therapieausbildung hatte und selbst wenn man eine Schulpsy-
chologin vor Ort hat, die eine Therapieausbildung hat, darf in Schulen nicht therapiert werden. Es
muss draufBen sein.

I: Und sich darum zu kimmern und weiterzuvermitteln?

W: Ja. Also fir mich ist das so ein Clearing. Das was zu unseren Aufgaben gehért. Eine Art Clearing-
Stelle auch zu sein und die Informationen zu haben und weiterzugeben. Daflir zu sorgen, dass die
Eltern zumindest wissen, wo sie sich hinwenden kénnten, aber ich kann nicht zuweisen.

I: Und die Eltern selbst bilden auch ein Problem firr Lehrerlnnen?

W: Nur durch ihre Abwesenheit. Ganz selten gibt es schon, dass ein Lehrer im Clinch liegt mit irgend-
einem Anwalt, der ihm versucht, das Unterrichten zu erklaren oder was. Das ist dann die alte Psycho-
hygiene. Wie kann ich mit dem so umgehen, dass ich den Konflikt nicht mit nachhause nehme?

Aber das Hauptproblem ist eigentlich die Abwesenheit der Eltern. Vor allem in Schulen mit einem
ganz hohen Migrationsanteil ist es natirlich so, dass die Eltern nicht anwesend sind, auch nicht kom-
men, wenn man sie vorladt. Einerseits weil sie Berufe haben, wo das nicht geht. Der kann nicht sa-
gen: ,Ich komme morgen ein bisschen spéter, ich muss in die Schule gehen.” Aber auch weil das kul-
turell fir sie anders wahrgenommen wird. Das heiB3t in vielen dieser Kulturen hat die Schule noch so
einen Autoritdtsanspruch und kriegt auch diese Autoritat zugesprochen von den Eltern, dass sie sich
denken: ,Die machen das. Die stehen auch total hinter der Schule.”

Das wird von den Lehrern falsch verstanden, als Desinteresse. Aber fir diese Eltern ist das eher so,
wie es friiher einmal auch hier war. Sozusagen ein klares Uberlassen dieser Entscheidung, wenn der
Lehrer das macht mit dem Kind, dann wird er schon wissen warum.

Und dann geht es auch manchmal in der Supervision um das Ausdeutschen, also dem Ubersetzen:
Was konnte es noch bedeuten, wenn die Eltern nicht kommen?“

I: Also haben sich die Erwartungen und Anforderungen an die Lehrerlnnen und Schule seitens der
Gesellschaft, der Eltern, der Kolleglnnen etc. im Laufe der Entwicklung des Lehrberufes verandert?
W: Extrem. Also ich bin [Alter] alt und wenn ich mich erinnere an meine Schulzeit. [Jahreszahl] habe
ich begonnen zu unterrichten. Wie es da war und wie es jetzt ist, da sehe ich schon eine unglaubliche
Veranderung.

I: Zum Beispiel?

W: Also das eine ist eben, ein bisschen wirde ich schon sagen, wie sollen Lehrer erzieherisch auf
Kinder wirken oder Vorbilder fir Kinder sein, wenn sie von der Gesellschaft eigentlich das Bild be-
kommen: Die sind alle Trottel, auf die braucht ihr nicht héren.

Also dieses zum Abschuss freigegeben von der Gesellschaft. Das hat irgendwo erst in den spaten
70er Jahren begonnen. Das war am Anfang noch nicht und als ich in der Schule war, war das Uber-

haupt nicht.
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Dann gab es ein paar Problemfélle immer. Problemfalle jetzt aufgrund schwieriger Familienverhéli-

nisse, wo die Kinder auffallig waren, wo sie mit Sorgen zu uns Lehrer und Lehrerinnen kamen. Das

waren friher die Ausnahmefélle und heute hat es sich fast umgedreht in Wien. Es ist fast so, dass

mehr von denen in einer Unterstufenklasse sitzen als umgekehrt.

Ich glaube Joachim Bauer im ,Lob der Schule® beschreibt das so. Er hat einen netten Ausdruck daftr
gefunden. Er analysiert was gerade so lauft. Er sagt der Unterricht war friher formatiert, das heiBt
man wusste ungefahr, in welches Format man jetzt einsteigt. Das wussten sowohl die Kinder als auch
die Lehrpersonen, als auch die Eltern. Und heute ist er Uberhaupt nicht formatiert, aber das trifft auf
die ganze Gesellschaft zu. Diese viel geriihrte Wertepluralitat, die hat sich eben in der Schule auch in
einer Weise niedergelassen, dass man sagen kann, es gibt keine.

Es muss wirklich jeder ganz selber entscheiden, wie er tun will: Wie geht er mit offenem Lernen um?
Wie geht er mit Leistungsanspruch um? Wie geht er mit Leistungsdifferenzierung um? Und das ist
jetzt eine Frage, ob man das als Problem oder als Chance definiert. Ich denke mir, das ist mir immer
noch zu wenig Freiheit. Es gibt schon viele die das so verunsichert, dass sie es als Problem definieren
und das ist eben mit etwas, was ich glaube, dass das in Anspruch nehmen von Beratung etwas ver-
starkt hat. Also, zum Beispiel eben nicht nur als Problem, Supervision zum Beispiel, sondern ich
nenne das auch oft Design: Wie bin ich persénlich als Lehrperson? Wie kann ich den Freiraum nitzen
und meinen Unterricht designen? Das sind fiir viele auch, glaube ich, Grinde anféanglich in Supervi-
sion zu gehen. Und dann muss ich auch nicht zwei Jahre lang 14-tagig gehen, sondern dann nehme
ich mir mal finf Einheiten, lasse mich dabei unterstitzen und entwerfe mir sozusagen das nachste
halbe Jahr und schaue, wie sich das bewertet.

I: Und inwiefern ist die Hemmschwelle bei Lehrerlnnen noch gegeben, Supervision aufzusuchen und
in Anspruch zu nehmen?

W: Also bei Dreiviertel geschéatzten ist es immer noch.

I: Weil?

W: Weil diese Mischung von...ich darf nicht Fehler zugeben... Schule ist eine Institution, die versucht

den Fehler auszumerzen, also das macht es natirlich schwer.

Andererseits nitzt es auch nichts. Jammerkultur und auch ein bisschen ein Zorn von... die sollen

einmal das System verbessern. Wieso soll ich in Supervision gehen und die kdnnen das System so

lassen wie es ist. Aus dieser Mischung besteht das, glaube ich.

I: Aber die Lehrerlnnen sind doch Teil dieses System.

W: Ja, ja. Aber zurzeit sehr exekutierender Teil. Also was ein Lehrer denkt, was fiir Veranderungen in

Schulen gut wéaren, das interessiert, glaube ich, Gberhaupt niemanden. Also sie haben wirklich keine

Stimme oder sie haben schon eine und sie wird nicht gehért. Leider ist die Stimme die Gewerkschaft

und die interessiert sich jetzt auch nicht fur Schulentwicklung. Aber p&dagogische Weiterentwicklun-
gen, welche systemischen Veradnderungen brauchte es... also da hat man, glaube ich, wirklich als
Lehrer und ich gelte da wirklich als Expertin auf diesem Gebiet, keine Chance.

I: Also von der Schule aus wird nicht wirklich fir Supervision, Hilfestellungen etc. geworben?

W: Ja, schon. Es kommt immer auf den Direktor an, aber in vielen schon. Aber ich war immer wieder

auch bei Informationsveranstaltungen, was das kann und so...
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Supervision verandert strukturell Gberhaupt nichts. Also, zum Beispiel diese Klassenschilerzahl von
25+ und in Wirklichkeit gibt es 35 nach wie vor drinnen und die Stunden werden gekirzt. Wir haben
Wanderklassen, das heiBt es gibt Gberhaupt keine Rdume wo man mit den Kindern zwischendurch

etwas tun kénnte. Die Supervision hat schon ein wenig den ,Touch® in der Schule, dass sie auch ein

bisschen Rubhigstellung ist. Dann geht es dem Lehrer wieder besser und die Schule kann bleiben wie

sie ist. Und da gibt es schon ein paar von den Wachen, die aus dem Grund das ablehnen. Es ist ein
Heftpflaster auf die Wunden, die das System hat. Man muss woanders ansetzen.

I: Also man soll zuerst das System &ndern und wenn es sich andert, dann sind die Lehrerlnnen auch
bereit...

W: Das ist natlirlich auch eine Gruppe. Diejenigen die Supervision und Beratung nicht in Anspruch
nehmen, die haben sehr unterschiedliche Motive und eines ist zum Beispiel das.

I: Und die anderen wéaren?

W: Und die anderen sind... Bei mir klappt doch alles, das muss keiner wissen und ich habe auch gar

keine Schwierigkeiten. Auch Offnungsprobleme, es ist eben ein sehr isolierter Beruf. Es gibt auch sehr

viele Lehrer, da muss die Klassentlr zu sein und da darf auch keiner zuschauen, auch keiner hospitie-
ren. Also ich lasse mir nicht reinschauen.

I: Merkt man das auch bei den Kolleglnnen? Fragt man selten Kolleginnen um Rat?
W: Da sind so viele Kollegen... 80 bis 100 ungefahr, das heit dann hat jeder seinen. Und das weif
man dann auch nicht. Da gibt es genug Gelegenheiten, mit jemanden auch unter vier Augen zu reden.
Das, glaube ich, lauft schon, aber das ladt dann auch sehr dazu ein, dieses Riesending. So ein Leh-
rerkollegium ist ein Walross an Land, das heiBt plump.

I: Viele Lehrerlnnen sind selbst als Supervisorinnen tatig. Was sind denn nun die Griinde, dass sie
nach einer gewissen Lehrzeit den Entschluss fassen und eine Supervisionsausbildung machen?

W: Also ich habe zwei von zwanzig, also ein bis zwei Lehrerlnnen, nicht mehr. Daher glaube ich, dass
die Wahrnehmung tauscht. Ich habe so das Geflhl, das ist so wie wenn sie irgendwelche lokalen...
Unfalle, Kriminalitat oder sowas Ahnliches lesen, dann wird immer der Beruf des Lehrers und der des
Polizisten dazugeschrieben. Also Lehrer bei Ladendiebstahl erwischt, wahrend man sonst sagt Ma-
rokkaner bei Ladendiebstahl erwischt oder Albaner. Das erhdht, glaube ich, die Wahrnehmung, aber
von der Ausbildung her kann ich Uberhaupt nicht sagen, dass es mehr sind. Aber das es global viele
sind, hat meiner Meinung nach damit etwas zu tun, dass Supervision oft mit dem ,Touch” der Sozial-
padagogik angeschaut wird. Und dieses ,Menschen dabei zu unterstitzen®, ,sich zu entwickeln®,
wenn Supervision so verstanden wird, dann ist es nicht sehr weit weg von dieser Berufswahl.

I: Und wenn Supervision anders verstanden wird?

W: Ich habe eher den Eindruck, dass es den Lehrern dann besonders schwer féllt, das zu akzeptie-

ren. Dass man sich nicht vorbereiten kann auf eine Supervision. Das man nicht bestimmen kann, was

in der Supervision passiert. Das man nicht weiBB wie es richtig gehért. Deswegen sage ich lieber ,Fort-

bildung“. Weil ich mir denke, wenn ich zumindest meine Meinung dazusage, wie ich glaube, dass man
den Unterricht umstellen kdnnte, dann nenne ich es nicht Supervision. Und das zu differenzieren, fallt

dann sehr schwer, glaube ich.
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I: Ist es dann auch dieses Nichteinmischen? Das es in der Offentlichkeit immer so dargestellt wird,
dass Lehrerlnnen nicht wollen, dass man bei ihnen nicht mitredet und sie akzeptieren keine anderen
Meinungen. Und auch die Tatsache, dass zwischen Supervisorlnnen und Lehrerlnnen eine Konkur-
renzbeziehung besteht.

W: Das sagt Wolfgang Pallasch, glaube ich, in ,P&dagogischer Supervision®“. Er hat es sehr gut auf
den Punkt gebracht.

Das kann ich schon so aus der Wahrnehmung bestatigen. Im Sinne von... Lehrer sind sehr lange in
Situationen, in denen sie de facto mehr wissen und zwar auf dem Gebiet, das sie flr relevant be-

trachten, auf ihrem Wissensgebiet mehr wissen als die Schiiler und Schiilerinnen. Das fiihrt dann sehr

oft dazu, dass sie es ganz schlecht aushalten, entweder weniger zu wissen. Also dieses nichtwissend

zu sein. Vor allem nicht nur mit dem Nichtaushalten, sondern gar nicht auf die ldee kommen.

Also, wenn man immer mit beispielsweise zehn- bis elfjahrigen zu tun hat, denen man etwas beizu-
bringen hat, ihnen Anweisungen geben darf und die missen sie dann ausfiihren usw.. Das pragt mit
der Zeit schon die Kommunikation. Ein Phdnomen das es in der Supervision gibt, von Lehrern und
Lehrerinnen ist, dass es einen Kampf gibt: wer ist der Supervisor und wer ist der Lehrer bzw. auch
dieses Fordern, dass er der bessere Lehrer ist. Das sind fir mich die zwei Seiten derselben Miinze.
So wie ich das kenne bei IBM-Coach oder &hnliches ich habe weder von ihrem Produkt eine Ahnung,
von Marketing noch von irgendwas. Und die sagen das ist ok, weil wir haben interne Coaches und wir
suchen das Fremde, also wie sie darauf schauen.

Das hére ich von Lehrern nicht. Aus einem gesunden Selbstbewusstsein heraus zu sagen: ,Ich lasse
den Fremden von auBen darauf schauen, den Experten fiir den Prozess sozusagen.”

Aber bei den Jungen &ndert es sich schon. Ich habe schon den Eindruck, dass Uber die neue Genera-
tion, neues Denken mit hereinkommt und von jetzt bis in finf bis acht Jahren geht ein unheimlicher
Block in Pension. Und es gibt die Sondervertragslehrer, die ganz ohne Ausbildung unterrichten, damit
die Klassen wenigstens besetzt sind. Das kann im System schon etwas verandern.

I: Lauft in der Ausbildung vielleicht ein gréBeres Wissen und Verstandnis ber solche Formen?

W: Ehrlich gesagt in der Ausbildung Uberhaupt nicht, das kommt Uber das Umfeld. Ich weiB3, dass es
das in der Pflichtschullehrerausbildung gibt. Da lernen sie den Begriff zumindest kennen und in der
Kindergéartnerinnenausbildung auch. Zum Beispiel im héheren Schulbereich Uberhaupt nicht.

I: Und das ist noch immer so?

W: Das ist noch immer so, ja. Und ich weiB, zum Beispiel im ersten Unterrichtsjahr von Unterrichts-
praktikantinnen wird Supervision angeboten und da kommen zwei von hundert. Da sind die Betreu-
ungslehrer, die die Unterrichtspraktikanten begleiten, die Alteren sozusagen, da ist es viel héher, der
Prozentsatz.

I: Und weil sie vorher Pensionierungen erwahnt haben. Bei Lehrerlnnen gibt es viele Frihpensionie-
rungen, zumindest steht dies in der Fachliteratur. Die von lhnen angesprochene Pensionierung bein-
haltet nun auch Frihpensionierungen?

W: Also in meiner Wahrnehmung Uberhaupt nicht. Also Frauen missen ja bis 65 arbeiten und ich
habe wirklich manchmal das Geflhl, das ist zu lange. Weil es ist ein Unterschied, ob man immer mit

brodelnden jungen Leuten zu tun hat. Und manchmal habe ich das Gefiihl der Abstand wird zu groB.
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Die haben Huftprobleme, sie kdnnen schlecht gehen, sie sind viel krank usw.. Bleiben aber und gehen
in den Unterricht. Und manchmal redet man im Kollegenkreis und man denkt sich immer wieder: Die-
ser Klasse wirde man jemanden jingeren, dynamischeren winschen.

Also ich nehme das eher so wahr, dass sie bis zum bitteren Ende bleiben. Und das ist bei uns langer,
sonst kénnten Frauen schon mit 60 Jahren in Pension gehen.

Aber das ist alles nicht statistisch valide was ich sage, das sind einfach nur meine eigenen Beobach-
tungen. Das sind eher die, die daneben immer schon etwas anderes gemacht haben. Direktoren
nehme ich jetzt wahr, aber Frihpension heif3t dann mit 62 zu gehen, anstatt mit 65. Ich weiB, dass
das in der Literatur steht, aber ich weiB3 nicht, ob das vielleicht auf Deutschland bezogen ist. Bei uns
erlebe ich das eigentlich nicht so.

I: Und sonstige Belastungen von Lehrerinnen die sich psychisch und physisch au3ern?

W: Da gibt es genug Literatur dazu, die kdnnte ich Ihnen jetzt nachbeten. Ich kann ihnen nur sagen,
wie ich es erlebe. Von der Supervision her, ist die groBte Belastung... also ich habe sozusagen einen
Terminus kreiert... es ist zweckentfremdet flr die Lehrer. Es sind psychische Schmetterlingskinder.
Kennen sie die? Schmetterlingskinder sind die, deren Haut so Uberempfindlich ist, dass sich eine
Orangenschale wie ein Stacheldraht anfahlt.

Ich erlebe das im Seminar so anders. Wenn ich vier Stunden mit der Gruppe zusammen sein kann,
muss ich nicht das Forming immer wieder neu machen. Aber dieses im 50-Minuten-Takt die Gruppen
zu wechseln macht so einen psychisch aufgeputschten Zustand, dass sie dann héchst sensitiv und
héchst empfindlich sind. Auf alles was dann auch mit Pausen oder mit irgendeinem Angriff kommt
oder sonst was, dann kippt das. Also ich sehe die Belastung rein auf diesem Gebiet.

Sie haben auch schlechte Entrdummechanismen, schlechte Differenzierung zwischen Person und

Rolle. Aber, weil sie es nicht gelernt haben. Und wenn ich dann mit Sozialarbeitern spreche habe ich

das Geflihl, da ist ein ganz anderes Bewusstsein dariiber. Also ein Bewahrungshelfer mit Jugendkri-
minalitédt oder Beratung oder sonst was...die mussten zerbrechen, weil sie den Anspruch hétten jeden
zu retten. Aber die missen wissen wo hért der Einfluss auf. Wofdr bin ich zustdndig und woflr nicht?

Und wie kann ich, sozusagen, diesen sehr sensitiven Zustand, diesen sehr empathischen Zustand mit

den Kindern erfordern, wie kann ich den einschalten, also hochfahren und auch wieder runterfahren?
Und da fehlt ihnen Hilfe.

Eben das ware fir mich das, was Supervision leisten kdnnte und das ist einfach nicht das Bild, das sie

von Supervision haben. Es ist schwer kommunizierbar, da miisste man viel besser kommunizieren.

I: Sind es die verschiedenen Erwartungen von den unterschiedlichen Seiten: Offentlichkeit, Eltern,
Schilerlnnen usw.? Man weiB dann, oft nicht weiter und wenn man resignieren will, dann...

W: Dann bin ich einer von denen wie ich gesehen werde, ganz genau.

I: Also herrscht ein ambivalentes Verhaltnis? Tater- und Opferrolle zugleich?

W: Ganz genau.

I: Ich danke lhnen vielmals fiir das Interview.

W: Gerne.
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Interview 2

Dauer: 54:50 min Code: SPII6
Interviewpartner: P

Interviewer: |

I: In welchen Bereichen sind Sie momentan, in beruflicher Hinsicht, tatig?

P: Also in der Schule als Psychagogln [Institution] und als Supervisorin in freier Praxis.

Wissen Sie was Psychagogen sind? Also Psychagogen sind ambulante Systeme in der Schule, die
mit verhaltensauffalligen Kindern arbeiten. Immer dann, wenn es zu Verhaltensauffalligkeiten kommt
werden Beratungslehrer oder Psychagogen herangezogen. Das ist nicht nur ein therapeutischer Job,
sondern auch ein systemischer Job. Bei dem man auch versucht die Bedingungen fir die Jugendli-
chen in der Schule zu andern, zu verbessern, zu schauen was systemisch noch notwendig ist rund-
herum. Und im Zuge dessen mache ich auch Supervision innerhalb der Schule. Um Psychagoge zu
sein in der Schule, gehért zu dem Konzept, dass man im Grundberuf Lehrer ist. Also es ist wichtig,
sozusagen diese Anbindung an die Schule zu besitzen. Man will keine Leute von auBen nehmen, die
in diesem Moloch Schule sind und sich nicht auskennen, sondern man will Insider haben.

Und wir haben dann eine Zusatzausbildung gemacht, eine therapeutische und psychoanalytische
Zusatzausbildung. Unterrichten jetzt nicht mehr, sondern sind jetzt nur mehr als Berater tatig in der
Schule. Also ich habe Schiiler im Einzelsetting, Vernetzungsgespréache. Gesprache mit Eltern, Leh-
rern, Leiterlnnen, mit der Schulpsychologie, mit Kliniken usw..

I: Das heif3t vorher waren Sie Lehrerln und dann haben Sie die Zusatzausbildung gemacht?

P: Genau. Es ist eine Grundvoraussetzung. Um Psychagoge zu werden muss man zehn Jahre Be-
rufserfahrung haben.

I: Und was waren die Griinde, dass Sie Lehrerln werden wollten?

P: Ich glaube es war, dass ich in der Schule sehr positive Erfahrungen mit eigenen Lehrern gemacht

habe. Und gesehen habe, dass gute Lehrer jungen Menschen in der Entwicklung wirklich beistehen

kénnen. Dass das etwas durchaus befriedigendes sowohl flr die Jugendlichen als auch flir den Lehrer
sein kann. Diese Begleitung gut miteinander zu machen und das wollte ich auch.

I: Und was waren die Griinde fir die Zusatzausbildungen?

P: Ich habe dann die Supervisionsausbildung gemacht. Ich habe immer schon sozusagen, weil ich
selber in der Schule ein Rebell und ein Verhaltensauffalliger war, ein Verstandnis fir Verhaltensauffal-
ligkeiten gehabt. Ich habe das immer wieder als Signal gesehen und nicht als etwas Auszuwertendes
und zu Segregierendes, sondern das ist ein Signal und man muss etwas tun damit. Das kann auch
kreativ sein, da kann auch etwas Kreatives dahinterstecken. Und das war interessant fir mich. Es war
eine Mdoglichkeit mit diesen interessanten Kindern zu arbeiten. Die anderen haben ihren Weg ge-
macht. Die haben meiner Meinung nach, nicht Hilfe gebraucht oder haben sie bereits bekommen. Und
die Verhaltensauffalligen haben Unterstiitzung gebraucht. Dafir habe ich mich zusténdig betrachtet.

I: Und was fiir Erfahrungen haben Sie mit Supervision fiir Lehrerlnnen gemacht?

P: Ich habe in meiner freien Praxis Einzelsupervisionen, ich habe Teams bei mir, Lehrerteams. Ich

werde gerufen in verschiedene Schulen zu Teambildungen, Moderationen, zu Supervision die Akutsi-
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tuationen betreffen. In der freien Praxis, innerhalb der psychagogischen Arbeit kommt es immer wie-
der zu Beratungen von Lehrern und Leitern. Also da mache ich hauptséchlich Leitercoaching als Psy-
chagoge und auch Lehrercoaching wiirde ich sagen. Also da ist Supervision fast weniger, das mache
ich mehr in der freien Praxis und in der Schule ist es mehr Coaching.

I: Was fir Themen und Probleme sprechen Lehrerlnnen in einer Supervisionssitzung an?

P: Das meiste ist schon eine Uberforderung mit schwierigen Jugendlichen. Mit Lehrern komme ich in
Kontakt, wenn ich in irgendeiner Weise mit Jugendlichen zu tun habe, wo es irgendwelche Probleme
gegeben hat. Sei es Gewalt, seien es Suchtproblematiken oder sonst irgendwas. Und dann mit dem
betreffenden Lehrer spreche und der sagt: ,Du ich bin am Ende mit meiner Kraft, das ist jetzt schon
der dritte auf diese Art und Weise. Und ich weiB mir nicht mehr zu helfen.”

Also Schwierigkeiten im Umgang mit Verhaltensauffélligkeiten. Wichtig ist Aggression, ganz ein heik-

les Thema, wo sehr wenig Verstandnis dafiir da ist. Zu Uberlegen, was man damit tun kann. Sofort

gehen sie in die Position: Wie komme ich dazu? Und damit will ich nichts zu tun haben, der muss weg.
Das sind die Themen. Unterrichtsproblematiken, Erziehungsproblematiken, aber auch Schwierigkeiten
mit Kolleginnen und Kollegen oder mit der Leitung.

I: Was fir Schwierigkeiten sind das zum Beispiel?

P: Mit Kollegen?

I: Ja.

P: Mit Kollegen geht es hauptsachlich um Dinge, dass unterschiedliche Werthaltungen da sind, die
dann Konflikte verursachen. Es sind Konflikte, die die Zuverlassigkeit der Abmachungen betreffen. Wir
haben leider Gottes auch in der Schule bei den Lehrern eine hohe Verwahrlosungsrate und sie halten
sich, also nur wenige halten sich, an Abmachungen, wenn nicht die gleiche Werthaltung dahin-
tersteckt. Warum soll ich das tun? Und dann kommt es eben zu Konflikten, weil etwas anderes aus-
gemacht war.

Ich gehe da nicht sehr tief, ich bleibe da wirklich im Supervisorischen. Und in dem Moment, wo ich
merke, dass da irgendwie grébere Verletzungen dahinterstecken, versuche ich die Schiene zur Psy-
chotherapie zu machen. Also einfach wenn ich merke, da steckt was anderes dahinter, da steckt et-
was Emotionales dahinter. Sie sind in emotionale Sachen verstrickt, aus denen sie nicht mehr hinaus-
kommen. Dann schicke ich sie zu Kollegen, die Therapie machen.

Mit der Leitung ist es oft ein Geflihl des ,Zu-kurz-Kommens". Einer kriegt mehr... das ist so eine ewige
Eltern- und Kindergeschichte.

Das sind die Themen. Zu wenig Unterstitzung durch die Leitung. Die Frage, was die Leitung alles
machen sollte um die Lehrer zu schiitzen, um klar zu machen wie wichtig er ist und wie gebraucht er
ist. Sehr nazistische Dinge die zur Sprache kommen.

I: Noch einmal zuriick zu den Kolleglnnen. Ist ein Grund fiir die Konflikte vielleicht der Generations-
unterschied?

P: Das ist kein evidenter Konflikt. Ich glaube, dass er da ist, aber er wird selten ausgetragen. Er wird
selten thematisiert.

I: Auch nicht in Einzelsupervision?
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P: Nein. Das ist komisch. Ich glaube, weil es so unterschiedlich ist. Es gibt so viele junge Kolleginnen
und Kollegen. Also das System ist ein hierarchisches System und die Leute, die jung einsteigen, ver-
suchen mdglichst schnell in eine Position zu kommen, wo sie dann die gleichen Privilegien genieBen
wie die anderen. Und ein Weg dorthin zu kommen ist den Mund zu halten. Daher wird es kaum je-
mand antasten diese Altersgeschichte. Zum Beispiel es ist eine Ungerechtigkeit in der Bezahlung.
Das ist kein Thema.

I: Was wéren noch weitere Tabuthemen?

P: Vom Stundenplan her. Je alter oder je langer du an einer Schule bist, desto mehr hast du das
Recht dir die Rosinen herauszupicken. Das h&ngt natlrlich auch damit zusammen, wie weit du es
geschafft hast dich mit dem Stundenplanmacher zu verstandigen. Das wird akzeptiert, dass sozusa-
gen du einmal eine gewisse Zeit lang die Krot schlucken musst. Was nicht sehr beliebt ist sind zum
Beispiel viele Fenster im Stundenplan. Irgendwer muss die Krot schlucken und das machen am An-
fang die Jungen. Das wird kaum thematisiert, dass das ungerecht wére oder ein Problem ware. Weil
sie damit rechnen, dass sie irgendwann einmal in der Position sein werden,... dass sie die Privilegien
herauspicken kénnen.

I: Und ist Ihrer Meinung nach Supervision fir Lehrerlnnen sinnvoll?

P: Bedingt und ich habe damit schon Erfahrungen. Wenn sich eine Schule bzw. eine Gruppe von Leh-

rern an die Padagogische Hochschule wendet. Da gibt es ein gewisses Kontingent von Supervision.

Supervisionsstunden kénnen vergeben werden und man muss sich rechtzeitig an die PH wenden, um

Supervision zu bekommen. Und das machen immer Leute von einer Schule. Und da kriegen sie ir-

gendeinen zugewiesen von dort, der gerade Zeit hat. Auch unter ganz problematischen Umstanden.
Und dann haben wir die Situation, dass wir Supervision von Lehrern haben, die an einer Schule tatig
sind. Und das ist zum Beispiel etwas nicht Produktives.

Es erzeugt, zum Beispiel eine gewisse Spannung zwischen denjenigen, die keine Supervision haben
im Lehrkdrper und dieser Gruppe, die Supervision haben. Es kann oft bestimmte Haltungen verstér-
ken. Es kann Positionen verstarken, wenn das zum Beispiel eine Gruppe ist, die sowieso schon gegen
die Leitung arbeitet. Und jetzt sozusagen noch einmal eine eigene Gruppe bildet mit Supervisor und
sich noch einmal eine gewisse RegelmaBigkeit trifft. Fiir das Gesamtergebnis ist es nicht einmal so
gut.

Supervision macht dann sehr viel und ist auch vom Dynamischen her viel interessanter und spannen-

der und auch von den Riickmeldungen bringt es mehr, wenn es unterschiedliche Lehrer aus unter-

schiedlichen Schulen sind.

Also im 3. Bezirk gibt es eine Beratungsstelle, die heiBt ,Triangel“. Die machen fir Eltern, aber auch
fir Lehrer Beratungen und bieten zum Beispiel auch Supervision an. Also die bieten Balint-Gruppen
an. Und da kénnen sich Lehrer melden, aber nicht nur von einer Schule, sondern von verschiedenen
Schulen. Und es werden multikulturelle Supervisionsgruppen zusammengestellt. Und die halte ich far
sehr sinnvoll. Diese Art von Supervision begriiBe ich sehr. Aber Coaching halte ich auch fir sinnvoll,
also Coaching in der Schule ist wichtig.

Das es eben gemischte Gruppen sind, das halte ich flir wichtig. Es sollten nicht von einer Schule Su-

pervisionsteams sein, sondern von mehreren.
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I: Das heiBt das Angebot seitens der Schule ist gegeben, aber...
P: Naja, das Problem ist jetzt vom Angebot her.

Das Wiener Modell... es waren, am Anfang waren es von zwolf die dort Supervision angeboten ha-

ben, waren zwei dabei die OVS-Qualifikationen gehabt haben. Das war schon einmal, was die Quali-

tat betrifft, nicht gut besetzt. Das zweite war, dass diese Leute Supervision in ihrer Lehrverpflichtung

drinnen haben. Das sind Lehrer, also genauso wie ich auch Lehrerin bin, haben die in ihrer
Unterrichtsverpflichtung diese Supervision drinnen. Das heiBt, am Anfang des Jahres muss er wissen,
welche Gruppen er das ganze Jahr hat. Und muss auch diese Gruppen das ganze Jahr Uber haben.
Das heiBt, es gibt nicht die freie Wahl des Supervisors und es gibt nicht die Mdglichkeit auszusteigen.
Er kann nicht aussteigen aus der Gruppe, weil der sonst keine Stunden hat. Der muss in irgendeiner
Weise die Supervisionsrunde so bei Laune halten, dass sie ihm nicht abspringt. Weil, wenn sie ihm
abspringt, dann ist er arbeitslos und kriegt Schwierigkeiten mit dem Dienstgeber. Also das sind ganz
eigenartige Umstande.

Und dann ist es natiirlich so, dass die Personen dieses Betriebes in das System so verwoben sind, wo

dann viele Lehrer sagen: ,Zu dem gehe ich nicht, weil bei dem habe ich Seminare. Das ist mein Vor-

gesetzter in dem und dem Bereich.*”

Es qibt kein wirkliches Angebot von frei auswéhlbaren Supervisoren, die sich die Leute freiwillig und

unter guten Bedingungen aussuchen kdénnen. Das ist mein Kritikpunkt.

I: Und das heiBt bei diesem Wiener Modell, wenn ich als Lehrerln teilnehme an Supervision, dann
sind das auch deren Pflichtstunden? Bekommen sie diese als Arbeitsstunden verrechnet?

P: Also der Supervisor hat es in seiner Lehrverpflichtung, die Lehrer haben das nicht in der Lehrver-
pflichtung. Die haben das eben, ich bilde mir ein, im C-Topf. Ich weiB nicht, ob Sie von diesen Topfen
wissen?

In der Schule hat Elisabeth Gehrer ein neues Lehrerdienstrecht eingefihrt. Friher war das so, ein
Lehrer hatte die Verpflichtung, also Pflichtstunden von 21 Stunden. Und diese 21 Stunden, da muss er
schauen, dass er vorbereitet ist, nachbereitet,... Das er einfach auskommt und in diesen 21 Stunden
gut unterrichten kann.

Dann ist diese ganze Diskussion gekommen Lehrer mit Ferien, was tun sie wahrenddessen? Und
dann ist man hergekommen und hat ein Jahreszeitenmodell gemacht. Da sind 1700 Stunden zu ar-
beiten, verglichen mit allen anderen 6ffentlichen Diensten. Davon sind eben pro Woche 22 Stunden
die Unterrichtsverpflichtung, das ist der A-Topf. Der B-Topf ist die Stundenanzahl die man braucht fr
Vorbereitung und Nachbereitung und der C-Topf ist dann firr alles andere, also was da noch so an
Arbeit anfallt. Da kann man, zum Beispiel bis zu 26 Stunden der Fortbildung subsummieren oder man
kann Supervision subsummieren. Aber man kann nicht sagen, weil ich in Supervision gehe werde ich
vier Stunden weniger unterrichten. Das geht nicht. Sondern man schreibt das dann in den C-Topf und
hat sozusagen im C-Topf weniger. Wahrend die Supervisoren das in ihrer Lehrverpflichtung drinnen
haben und deswegen mulssen sie auch schauen, dass das immer gefullt ist. Weil sonst erflllen sie
diese 22 Stunden nicht.

I: Und diese Supervisionsstunden die im C-Topf sind, gelten nur fir das Wiener Modell oder auch fir

weitere Angebote?
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P: Nein. Also wenn man woanders Supervision machen will, dann kann man das in diesen C-Topf,
sozusagen veranschlagen.

I: Und auch bei Privatfinanzierung?

P: Ja genau, auch. Ja also von der Stundenanzahl her, kann es veranschlagt werden. Das kann man
dokumentieren, dass man da was macht. Das ist genauso wie eine Fortbildung. Eine Fortbildung kann
man auf der staatlich verordneten Schule machen, wo Fortbildungen fiir Lehrer gemacht werden,
sprich auf der Padagogischen Hochschule, oder ich kann genauso gut eine Fortbildung machen in
Innsbruck auf der Uni oder in Deutschland, bei wem auch immer. Und genauso kann ich auch Super-
vision machen. Nur fir die Supervision, die ich von der PH bekomme, zahle ich nichts.

Und das ist auch schon wieder die Ungerechtigkeit. Sie kénnen sich nicht andere Supervisoren aus-
suchen, von denen man sagt: ,Der ist gut und fir dieses Problem geeignet, der ist fir diese Gruppe
geeignet.” Kostet aber dementsprechend, wahrenddessen die der PH nichts kosten.

Das ist wieder so ein Stick Ungerechtigkeit, wo man sagen muss, dass das System Schule nicht gut
versorgt mit Supervision.

I: Es lauft also alles nach einem gewissen Zufallsprinzip?

P: Ja genau.

I: Ich habe hier ein Zitat von Herrn Dr. Knopf: ,81 Prozent der Unternehmen nehmen fiir sich Beratung
in Anspruch, nur ein bis zwei Prozent der Lehrer nehmen Supervision in Anspruch®. Kénnen Sie diese
Aussage nachvollziehen?

P: Ja kann ich nachvollziehen, nur auf einer Ebene wo ich sage: Ein Unternehmer der Supervision

nimmt, weiB3 was fir sein Geschaft gut ist. Und ein Lehrer der Supervision nimmt, weil3 eben auch,

was er in seinem Beruf braucht. Nur Schule ist kein Unternehmen. Also diesen Vergleich...

Also ich denke mir, Supervision ist in vielen Berufen eine notwendige Sache, um einen Beruf gut zu
machen. Ein gutes Instrument um zu reflektieren, um Entwicklungen rechtzeitig zu erkennen. Und das
geht aber im Unternehmen anders als in der Schule. Das sind zwei verschiedene Welten.

I: Wenn man es nicht vergleichen wiirde, wie hoch wiirden Sie den Prozentsatz schatzen?

P: Also das Lehrer in Supervision gehen?

I: Ja.

P: Also es scheint mir ein bisschen wenig. Also vielleicht vor fiinf Jahren, dass das gestimmt hat, aber

ich glaube, dass es inzwischen schon mehr geworden ist. Das glaube ich schon. Es ist noch immer

nicht berauschend, aber mehr als diese ein bis zwei Prozent glaube ich schon, dass es sind.

I: Und was sind dann Ihrer Meinung nach die Griinde fiir die geringe Zahl?

P: Also ich kann das nicht wirklich objektiv sagen. Ich hére das immer von Kolleginnen und Kollegen.
Supervision ist ja auch oft eine Empfehlung von mir, weil in der Betreuung von Jugendlichen stellt sich
immer wieder heraus, dass nicht der Jugendliche das Problem hat, sondern der Lehrer das Problem
hat. Und das es notwendig ware, dass der Lehrer Beratung bekommt. Und die Antworten sind: Ers-
tens, daflr habe ich keine Zeit. Zweitens, jetzt bin ich den ganzen Tag damit beschéftigt, jetzt will ich
nicht noch am Nachmittag irgendwohin gehen und mir das noch einmal anschauen.

Die Psyche des Lehrer funktioniert offensichilich: Fir kurze Zeit halien wir das aus und dann muissen

wir moglichst schnell ausschalten, sonst halten wir das nicht aus.
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Und das ist eine Haltungsfrage.

Also was uns, die Psychagogen, ganz wesentlich unterscheidet von den anderen Lehrern ist, dass
diese Situation in der Schule im Bereich nicht abrupt abbricht, sondern wir immer noch private Zirkel
haben. Naja es sind nicht private, das kann man nicht sagen. Aber sehr viele Zirkel haben, in denen
sozusagen noch weiter besprochen wird, wie mdgliche Losungen gehen kdnnten oder woran es liegt.
Diese unbedingte Notwendigkeit: ,Schluss, jetzt halte ich es nicht mehr aus und weg, ab in die Fe-
rien“, das gibt es bei uns nicht so. Und ich glaube, dass es unter normalen Lehrern, ndmlich auch von
der Struktur her Uber viele, viele Jahre geférdert wurde.

Erstens einmal, sie arbeiten jeden Tag bis zum Unterrichtsschluss und das ist so anstrengend und
aufwendig. Und es ist wirklich anstrengend und aufwendig. Und dann mdéglichst nichts mehr davon
héren. Das Gleiche, die ganze Woche bis zum Wochenende. Also wenn Freitag ist, mdchte ich nichts
mehr davon héren. Dann kdnnt ihr wieder am Montag davon anfangen, aber Samstag und Sonntag
madchte ich nichts davon héren. Man wird kaum Leute finden, die auf eine Fortbildung fahren am Wo-
chenende oder sich am Wochenende mit anderen Lehrern treffen zu einer beruflichen Geschichte.
Das ist nicht machbar.

Dann zehn Monate im Jahr arbeiten und dann kommen die Ferien. Und wenn das geschafft ist, dann
fangt das Leben erst an. Und das ist so eine Haltung, die dann auch mit jedem Zusatz... Und Supervi-
sion wiirde bedeuten, dass ein Stiick dieser kostbaren Privatzeit dafir verwendet werden musste. Und

das kénnen sie nicht, das wollen sie nicht.

I: In der Literatur wurde festgehalten, dass Supervision als Pravention dient, also eine Entlastung in
psychischer und physischer Hinsicht. Haben Lehrerinnen dieses Bewusstsein nicht, dass es als Ent-
lastung dienen kénnte?

P: Sie haben das Bewusstsein nicht, weil es eine Frage der Erfahrung ist. Diese Erfahrung muss man

machen. Also so rein vom Héren, greift es nicht. Dann greift es vielleicht bei ein bis zwei Prozent und

ich glaube schon ein bisschen mehr. Es gibt sicher auch einige die sagen: ,Ok das probiere ich auch

einmal.”

Auch wenn der Leidensdruck zu groB geworden ist, und ich glaube, der ist in der letzten Zeit sehr

groBB geworden, dass viele es trotzdem in Anspruch genommen haben und deshalb glaube ich auch,

dass es mehr sind als ein bis zwei Prozent.
I: Und der Leidensdruck entsteht durch?

P: Der Leidensdruck entsteht durch den Alltag Schule. Durch Jugendliche die ganz schwierig, haupt-

sé&chlich...

Man muss da immer einen Unterschied machen zwischen AHS und Pflichtschulen. Die AHS kann sich
bis zu einem gewissen Grad, also die Lehrer kdnnen sich damit noch ein bisschen retten, dass sie
sozusagen dieses Instrument des RausschmeiBens noch besser im Griff haben, weil sie noch die
Mdglichkeit haben, ihn rauszuschmeiBen. Das hat die Pflichtschule nicht mehr. Die Pflichtschule kann
nicht disziplinieren, indem sie sagt: ,Wenn du dich nicht konform benimmst, dann musst du gehen.*
Wohin soll er gehen? Er ist schon unten, sozusagen in der Pflichtschule. Die Jugendlichen haben
keine Perspektive, die Jugendlichen haben keine Vorstellung, wozu dieses Lernen Uberhaupt da ist.

Das ist so ungreifbar fir sie. Und es ist auch die Frage: Was lerne ich und wozu lerne ich das?
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Das sind diese Zukunftsgeschichten.

Die Schule muss sehr viele Sozialleistungen ibernehmen, die friiher die Eltern, Gesellschaft etc. ge-

leistet haben. Das bringt die Schule nicht mehr fertig. Lehrer miissen... Das geht los, dass Kinder

ohne Friihstlick in die Schule kommen. Sie kommen véllig verwahrlost im Sinne von: sie wissen nicht

wo es lang geht. Und jetzt kommt der Lehrer daher mit seiner Mathematik, die keinen Menschen inte-

ressiert. Der sollte da irgendwie einen Weg vorgeben, aber da fehlen ihm die Mittel, da fehlt ihm die
Zeit. Dann werden die Klassen wieder grdBer, obwohl jetzt werden sie ein bisschen kleiner, aber
trotzdem sind das noch riesige Mengen. Wir haben die Migrationsgeschichten in der Pflichtschule.
Immer mehr Probleme kommen hinzu statt weniger und das ist der Leidensdruck der Lehrer.

Eine Mdéglichkeit dem auszuweichen ist, so schnell wie mdglich damit fertig zu werden.

I: Es haben sich die Anforderungen an die Lehrerlnen im Laufe der Zeit verandert?

P: Ja genau. Viel Sozialarbeit, Erziehungsarbeit.

I: Ist das dann wirklich die Aufgabe der Schule, weil...

P: Natirlich wére es nicht die Aufgabe der Schule. Nur das Problem ist, dass sozusagen die Schule
eine der wenigen Orte ist, wo die Jugendlichen noch hinkommen. Also das heif3t, man hat sie ja hier.
Und um Uberhaupt einsteigen zu kénnen, muss man ein Minimum an Sozialarbeit leisten von Haus
aus schon. Na klar kann man sagen, dass ist nicht meine Aufgabe. Und viele Lehrer sehen das auch
nicht als ihre Aufgabe und zerbrechen dann aber daran. Weil sie merken: ,Auch wenn ich mich davon
distanziere und nichts damit zu tun habe, komme ich trotzdem mit meiner Mathematik nicht durch oder
weiter.*

I: Offentlich gesehen sind die Lehrerlnnen fiir die Erziehungsarbeit der Kinder und Jugendlichen ver-
antwortlich?

P: Man macht die Lehrer auf jeden Fall verantwortlich dafir, dass die Jugendlichen nicht genug vorbe-
reitet sind fir die Jobs und die weiterfihrenden Ausbildungen. Das ist das Problem. Und dann im
Zuge dessen, wenn man dann drauf kommt, diese Lernarbeit leisten zu kénnen, es auch noch andere
Voraussetzungen braucht. Da sagt die Gesellschaft sehr schnell: ,Na gut, wieso machen das die Leh-
rer nicht auch gleichzeitig mit? Wenn sie das brauchen, dann missen sie das mitmachen.*

Jedes Jahr kommt in die Schule ein neues Unterrichtsprinzip. Da kommt das soziale Lernen, dann

kommt dieses Unterrichtsprinzip usw.. Und so versucht die Gesellschaft, in den Schulen irgendwelche

Mangel zu kompensieren.

I: Dann kommt man ja nicht dem Lehrplan nach oder?

P: Ja sowieso nicht und das weiB man schon. Der neueste Schméah war die Individualisierung in die-
sem Zusammenhang. Ob man dann her geht und sagt: ,Es muss jeder selbst schauen, wie er weiter-
kommt.*

I: Es gibt viele Lehrerinnen die im Nachhinein eine Supervisionsausbildung machen. Und was waren
die Motivationsgrinde daftir?

P: Ja, das habe ich ja gemacht. Ich habe [Jahreszahl] die Supervisionsausbildung gemacht und da
war mein Motiv damals: Ich habe schon immer gerne mit Menschen zusammengearbeitet, ich habe
schon immer gerne Gesprache geflhrt und Beratersituationen gehabt. Und fiir mich war Supervision

eine Mdglichkeit, Erfahrungen zusammen zu verarbeiten und in irgendeiner Weise zu bearbeiten.

112



Aber es war auch fir mich eine Méglichkeit, einen Ausgleich zur Schule zu schaffen. In der Schule
habe ich immer mit Jugendlichen zusammengearbeitet und die Supervisionsausbildung hat mir die
Perspektive eréffnet, mit Erwachsenen zu arbeiten. Und das war eine sehr starke Motivation. Auch

Beratertatigkeit, aber auf der Erwachsenenebene.

I: Sollte Ihrer Meinung nach, Supervision fir Lehrer von Supervisorinnen durchgefiihrt werden, die
einmal Lehrerlnnen waren bzw. noch immer sind?

P: Nein.

Eine Zeit lang habe ich mich geweigert, Lehrer zu supervidieren.

I: Weil?

P: Naja, weil das war ziemlich am Anfang. Weil ich da selber die Erfahrung gemacht habe und ich

auch das Gefihl hatte, dass ich so oberschlau riberkomme. Weil ich habe dann oft in der Supervision

Tipps gegeben. Ich habe dann den Lehrern gesagt, wie es geht und das ist nicht Supervision. Also ich

habe das inzwischen schon gelernt, nicht in diese Falle zu gehen. Aber eine Zeit lang bin ich in diese
Falle getapst und wie ich das erkannt habe, habe ich gesagt: ,Nein, ich werde keine Lehrer supervi-
dieren. Weil ich will da nicht in irgendeine Konkurrenzgeschichte hineingehen. Das bringt nichts.*

Wie gesagt, wenn man das gut reflektiert und wenn man das gut im Griff hat, kann es schon niitzlich

sein. Weil Lehrer besonders darauf stehen, dass ein Grundverstiandnis mitkommt. Ich war selber auch

oft in Supervisionen drinnen als Lehrer, wo der Lehrer dem Supervisor den Vorwurf gemacht hat, der
keinen Schulhintergrund hatte: ,Du verstehst Gberhaupt nichts von Schulen. Du hast keine Ahnung,
wie das hier funktioniert.”

Weil es ist wirklich eine sehr eigene Welt Schule. Und man hat das dem Supervisor vorgeworfen, dass
er keine Ahnung hat von Schule.

Und auf der anderen Seite eine Gefahr, wenn sozusagen der Supervisor von Haus aus so eingekauft
werden kann: ,Du kennst dich aus, du weiBt ja, wie es geht.”

Also es muss gut reflektiert sein, ich méchte jetzt die Frage nicht prinzipiell beantworten. Es muss gut
reflektiert sein, es muss gut besprochen sein und es muss auch in der Supervision gut besprochen
sein. Es muss fir die Supervisanden und Supervisor klar sein: Ist das jetzt ein Thema im positiven
Sinn? Wird es gewlnscht oder kann es auch hinderlich sein oder kénnte es hinderlich sein?

I: Also kénnte dies mitunter ein Grund fir die Abneigung der Lehrerinnen bezlglich der Supervision
sein?

P: Ja, méglich. Es ist spekulativ. Das sind Haltungen...

Ich habe das oft erlebt, dass wenn irgendwer von auflen kommt, dass es sehr befreiend erlebt wird.

Da die Leute sagen: ,Gott sei Dank, jemand der nicht in diesem System drinnen steckt und ein biss-

chen Uber den Tellerrand hinaussehen kann.”

Aber es hangt, glaube ich, nicht damit zusammen, dass weniger Supervision genutzt wird oder weni-
ger Lehrer deswegen in Supervision gehen. Ich glaube, es ist eine Kostenfrage und das, was angebo-
ten wird, scheint nicht das Gewlinschte und Geschétzte zu sein. Ich hére da haufig Kritikpunkte. Also
ich weiB da zum Beispiel von meiner Direktorin: ,Kannst du mir nicht einen Supervisor empfehlen, weil

die von der PH... ich weiB3 nicht.”
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Also wo es auch schon Erfahrungen damit gibt und ich glaube, dass das Angebot auch sehr diirftig ist.
Und das ist nach wie vor eine Forderung... Na gut, Sozialarbeiter haben eine Liste und groBteils sind
das MA-11-Angestellte und das ist auch problematisch.

Ich glaube, dass was der Herr Knopf gesagt hat, das Zitat mit den Unternehmen. Die Unternehmen

haben keine eigenen Supervisoren und deswegen nehmen auch so viel Supervision, weil sie offenbar

zufriedener sind mit dem, was sie dann kriegen. Ich sehe da auch eine Rickkoppelung.

I: Und welche Supervisonsformen werden von den Lehrerlnnen bevorzugt?

P: Gruppensupervisionen, Gruppensettings.

I: Weil?

P: Weil es am giinstigsten ist. Das ist sicher ein Faktor. Es kommt einfach gunstiger und es bietet sich
an vom Thema her. Es geht um Unterrichten und Schule. Und wenn man drauf gekommen ist, dass
man Supervision braucht, dann ist man auch schon so weit, dass man sagt, es ist eigentlich eine
Teamarbeit. Man weiB welche Kréafte in einer Gruppe stecken. Einzelsupervision als Lehrer macht
man hauptséchlich dann, wenn eine persénliche Problematik dahintersteckt.

Ich kann nicht abschatzen, wie hoch der Schnitt ist. Aber ich glaube, dass es in der Mehrzahl Grup-
pensettings sind und dann ohne viel Abstand Einzelsettings.

Also Teamsupervision gibt es auch wenige, weil sich die Supervisoren bei Lehrern nicht so dariiber
trauen.

I: Ich danke Ihnen vielmals.

P: Bitte.

Interview 3

Dauer: 45:35min Code: SCIII7
Interviewpartner: C

Interviewer: |

I: In welchen Bereichen sind Sie momentan, in beruflicher Hinsicht, tatig?

C: Naja in zwei Bereichen. Das eine ist das Freiberufliche suprvisorische und coachingmaBige und da
auch in der Erwachsenenbildung. Und in diesem Bereich, aber sowohl im Sozialbereich als auch in
der Wirtschaft. Also ich biete Supervision und Coaching in beiden Bereichen an. Auch Profit- und Non-
Profit-Bereichen. Und das wird Uberall angenommen und ich bin in all diesen Bereichen tatig, in dem
Bereich.

Und der andere Bereich ist, dass ich im Pflichtschulwesen arbeite und in einem [Institution] angestellt
bin und als Psychagogin in einer Schule arbeite. [Zuséatzliche Erklarung der Schulform].

I: Friher waren Sie Lehrerln und spéter haben Sie noch die weiteren Ausbildungen gemacht?

C: Genau. Also der Werdegang ist, dass ich [Schulform]-Lehramt studiert habe und dann eine Zeit

lang unterrichtet habe. Und zuerst Supervisorinnenausbildung gemacht habe, also jetzt auch schon
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seit [Jahreszahl], nebenbei als Supervisorin arbeite und danach dann eigentlich erst, also jetzt seit
[Jahreszahl] als Psychagogln arbeite.

I: Und wieso wollten Sie Lehrerln werden?

C: Naja, im Erstfach habe ich [Unterrichtsfach] gewahlt und das habe ich einfach total geliebt in der
Schule. Und irgendwie habe ich gedacht, es wird vielen vermiest. Also die Kultur wird vielen Kindern
und Jugendlichen vermiest in der Schule. Und da war eben mein Ansporn es einfach anders zu ma-

chen. Einerseits die Liebe zu dem Fach und andererseits die Ildee, es anders zu machen. Und das

zweite Fach war [Unterrichtsfach]. [Zusétzliche Erklarung zum Unterrichtsfach]. Das wollte ich einer-
seits fir mich machen, und dann aber eben auch mehr oder weniger zeigen, dass es einfach genug
gibt, die das unterrichten kénnen.

Mir war sehr schnell klar, mein Herz liegt bei den Jugendlichen, also nicht bei den Volksschulkindern.
Ich kann auch viel besser mit den Jugendlichen, ich habe viel mehr den Schmé&h und auch den Zu-
gang zu den Jugendlichen, also ab 12 Jahren. 10 bis 11 jahrige sind auch noch schwierig gewesen,
dass merke ich auch jetzt immer noch. Dieses zu kindliche. Da habe ich einfach nicht so ein Reper-
toire mit den Kindern, mit den Jugendlichen ins Tun zu kommen und denen Schule anders zu vermit-
teln.

I: Und haben Sie das geschafft?

C: Naja, nicht im Regelschulwesen. Ich war nicht wahnsinnig lang im Regelschulwesen. Ich war dann

13 Jahre in der [Institution] tatig als Lehrerin, und zwar an der [Fachgebiet]. Also schon, wo Kinder

und Jugendliche auch aufgrund von teilweise Schule und teilweise Elternhaus in irgendwelche Tur-
bulenzen gestirzt sind und dann eben aufgenommen worden sind. Und dort ist es schon gelungen.
Also das war wirklich toll von denen auch mitzukriegen: ,So kann auch eine Lehrerin sein. Das und
das hilft uns.”

Und das war dann interessant, weil ich viel mit den Stammschulen der Kinder zusammengearbeitet
habe. Dass ich denen das ein Stiick weit empfohlen habe, wie sie es anlegen kénnten mit den Kin-
dern und es vielen durchaus gelungen ist, weil es viele angenommen haben.

Auf die Art und Weise schon. Ob es mir durchgehend im Regelschulwesen gelungen ware, kann ich
gar nicht beantworten. Dazu war ich zu kurz in der Klassischen.

I: Und weshalb haben Sie sich fiir eine Ausbildung als Supervisorin entschieden?

C: Also zum einen bin ich anscheinend Uberhaupt der Mensch, der immer weiter und weiter und wei-
ter tut. Und ich habe auch gemerkt, dass ich da so ein gewisses Talent mitbringe. Also, dass ich ein
Mensch bin, der schnell Zusammenhénge versteht und sich auch leicht Uberblick verschafft. Und das
durchaus etwas ist, was man braucht in der Supervision. Und auch gespiirt habe, dass Supervision
ein guter Ausgleich ist. Weil als LehrerIn hat man den Pflichtkontext, die Kinder missen in die Schule.
In die Supervision kommen die Leute freiwillig und ich wollte das auch bewusst, weil viele Leute fra-
gen mich, wieso ich nicht Therapeutin geworden bin. Ich wollte nicht mit zwingend krankem System
arbeiten, ich wollte mit dem Gesunden und auch mit dem gesunden Anteil der Leute arbeiten. Und

ihnen behilflich sein, ihr Arbeitsfeld flir sich zu verbessern, sich weiterzuentwickeln, neue Lésungen zu

finden. Das habe ich einfach spannend gefunden und habe dann die Supervisionsausbildung ge-

macht.
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I: Was fir Erfahrungen haben Sie in Supervisionssettings mit Lehrerlnnen gemacht?
C: In der Zwischenzeit ist es so, wenn dann mache ich Einzelsupervision mit Lehrern. Weil in der

Gruppensupervision habe ich schnell bemerkt, dass ich aufpasse, dass ich nicht zum besseren Pada-

gogen werde. Dadurch, dass ich denselben Grundberuf mitbringe. Also so ist es mir ergangen und da

dachte ich mir, dass ist nicht gut und ich verlasse meine eigentliche Profession, die der Supervisorin.
Und das gelingt mir besser im Einzelcoaching, also der Einzelsituation mit den Lehrern.

Jetzt, was die Lehrergruppen anlangt, war einfach auffallend, dass es schwierig ist, flir die Lehrer von
Bewertungssituationen wegzukommen, von diesem: ,Was ist richtig was ist falsch?* Und auch zu
dem, dass sie die Kinder individuell anschauen dirfen. Also diese Sorge, wenn ich jetzt Einen anders
behandle, dann ist es doch unfair dem Anderen gegeniber. Und da ein anderes Bild und einen ande-
ren Blickwinkel hineinzubringen... das ist schwer. Also das wéare so etwas, was ich verallgemeinern
wirde.

I: Und welche Themen und Probleme werden seitens der Lehrerlnnen angesprochen?

C: Einerseits konkrete Schwierigkeiten mit den Schiilern und Schilerinnen. Weniger, aber doch auch
immer wieder mit den Eltern, dass irgendetwas diesbezliglich nicht funktioniert und die Organisation
der Schule. Sei es jetzt die Vorgesetzten oder wie schwierig es ist und wie allein gelassen sie sind mit
neuen Vorgaben, dass es immer wieder Erldsse gibt und Verordnungen, die sie dann umsetzen mas-
sen. Zum Beispiel relativ neu, zwar nicht mehr, aber das habe ich schon sehr mitgekriegt: die Ge-

schichte, wo die Computer mehr eingefiihrt worden sind. Wo es klar war, dass jeder Internet hat, dass

man ohne Mail, mehr oder weniger, nicht mehr bestehen kann. Da war schon dann auch so ein Wi-

derstand. Nicht jetzt unbedingt, weil es die Lehrer nicht wollten, weil sie mehr oder weniger einen Zorn

darauf gehabt haben, dass ihnen das System die Mittel zum Teil nicht zur Verfligung stellt. Also real

sind ja ganz wenige Computer in den Schulen, auch in den Lehrerzimmern. Und dann, dass sich die
Lehrer und Lehrerinnen noch alles selber erlernen haben missen. Da gab es einen entsprechenden
Frust und das ist zum Teil im Widerstand geendet. Das waren so die Hauptthemen.

I: Wiirden Sie sagen, dass Supervision flr Lehrerlnnen sinnvoll ist?

C: Unbedingt. Also zum einen finde ich, dass schon in die Ausbildung Selbsterfahrung gehort, weil es
nach wie vor so ist, dass viele Lehrer und Lehrerinnen gar keinen Bruch haben. Die haben ihre eigene
Schullaufbahn und gehen dann entweder auf die PaAdagogische Hochschule oder die Uni, um Lehrer
zu werden. Und das fande ich schon gut, dass es einen Bruch gibt und sie in der Wirtschaft sind. Und
wenn es das schon so nicht gibt oder in einer anderen Organisation, es muss nicht unbedingt die
Wirtschaft sein, dann aber wenigstens die Selbsterfahrung mit dabei ist. Wo man sich viel bewusster
wird, wieso will ich eigentlich LehrerIn werden. Was habe ich auch fir Fantasiebilder davon, also was
stimmt vielleicht so gar nicht?

Sich damit bewusster auseinandersetzen. Und Supervision dann genauso dazugehérend wie eben bei

den Pflegeberufen ist. Bei den Sozialarbeitern und Sozialarbeiterinnen ist es auch schon selbstver-

standlich. Aber jetzt ist es immer noch ein bisschen mit einem Makel behaftet bei den Lehrern. Es ist

s0, es gelingt den Lehrern etwas nicht und darum mussen sie in Supervision gehen. Und das ist nach

wie vor noch so. Aber unbedingt.
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Zum einen, weil sie in so einem Beziehungsgeflecht sind und dann nicht mehr auseinander halten

kdnnen: den Konflikt den ich jetzt mit dem Kind habe, ist es einer der wirklich zwischen mir und dem
Kind ist oder wird da etwas auf mich projiziert, was eigentlich das Elternhaus betrifft?

Also diese Dinge auseinanderzuhalten bzw. wie sollte meine Haltung ausschauen. In dem Moment, in

dem Lehrer in das Schulhaus hineingehen, sollten sie sich bewusst sein, dass sie professionell Han-
deln. Und da passiert oft gar nichts. Sie sind wie sie sind. Die reden in einem Slang auBerhalb und
reden in der Schule auch im Slang und benutzen diesen nicht bewusst. Ich hatte nichts dagegen,
wenn sie wissen sie kénnen Hochdeutsch und sie kénnen Dialekt und Uberlegen sich gezielt, was
kann ich damit erreichen, wenn ich im Slang rede? Das passiert Uberhaupt nicht oder viel zu wenig.
Viel zu wenig. Und fir all das bréuchte es Supervision und sollte es unbedingt sein.

I: Ich lese Ihnen jetzt ein Zitat von Herrn Dr. Knopf vor: ,81 Prozent der Unternehmen nehmen fiir sich
Beratung in Anspruch, nur ein bis zwei Prozent der Lehrer nehmen Supervision in Anspruch.” Kénnen
Sie diese Aussage nachvollziehen?

C: Ja. Einerseits denke ich mir bei den Unternehmen war es nie ein Tabu, dass man externe Fach-

leute hinzuzieht. War es nicht und ist es nicht. Bei Lehrern bricht es jetzt vielleicht erst schén langsam

auf, dass sie nicht diejenigen sein mlssen. die alles wissen. Da qgibt es ja immer noch diesen Berufs-

ethos: Wenn ich vorne stehe und ich werde von einem Kind etwas gefragt, habe ich das zu wissen.

Und es ist ein ,Verbrechen®, wenn ich dem Kind sagen muss: ,Tut mir leid, ich weiB3 das nicht.”

Wobei sich aber dieses Bild in Wahrheit total wandeln sollte, weil jetzt wirklich dieses Faktenwissen
schon auf ganz andere Weise rausgesucht und recherchiert werden kénnte, von den Kindern. Und die
Funktion des Lehrers sollte sich eigentlich auch wandeln. Also das jetzt einmal dazu.

Und die zweite Geschichte ist, dass es ja in den Unternehmen einen Stellenwert hat, weil es ja bezahlt
wird. Es gibt dafir Budgetposten. Wahrend die Lehrer... es gibt eine relativ kleine Form, die ihnen
bezahlt wird, aber da ist es auch so, dass sie sich als Gruppe finden missen. Und das sie nur einen
kleinen Ausschnitt, ich glaube es sind zehn Supervisorinnen, maximal zwanzig, was ich von Wien
weiB, die auf einer PH-Liste sind. Und die dlrfen sie nehmen und keine anderen, das wird ihnen be-
zahlt. Und sie missen eine gewisse GruppengréBe erreichen. Also, ich glaube, zum Beispiel, wenn
sich jetzt finf Lehrer finden wiirden, das wére zu klein als Gruppe. Und alles was davon abweicht,
wird den Lehrern nicht bezahlt. Das heiBt, sie missen es selber zahlen.

Mit diesen beiden Geschichten bringe ich das in Verbindung, dass es so weit auseinanderklaffende
Zahlen sind.

I: Und glauben Sie, gibt es noch andere Grinde?

C: Also viel weiter als die, die ich eben schon gesagt habe. Also mit dem Vorbehalt, ich darf doch
nicht zeigen, dass ich nicht weiB... ,dass ich anstehe... ,dass ich mit der Situation nicht fertig werde.
Und das zweite ist dann auch so ein Stiick, wenn Lehrer sich in Fortbildung begeben, stark Konsum-
verhalten da ist. Das ist auch etwas, was mir bei den Lehrergruppen aufgefallen ist, dass die erwarten,
dass man ihnen sagt, wie es geht. Und wenig bereit sind, selber nachzudenken. Wenn sie dann so-
weit sind, zu verstehen, warum ich ihnen nicht sage, wie es geht, dann geht es. Aber eher in der Er-

wartungshaltung sind sie, dass sie dann eher konsumieren wollen. Und mittlerweile wissen sie, glaube
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ich schon, dass Supervision nicht konsumieren heiBt. Sondern aktiv Uberlegen, wie kénnte eine an-
dere Lésung ausschauen.

Das wéren noch so Sachen die mir zusatzlich einfallen.

I: Verhalten sich die Lehrerlnnen deshalb so, weil sie es aus der Schule gewohnt sind? Dort werden
Fakten und Wissen vermittelt und das erwarten sie sich dann auch?

C: Das zum einen und zum anderen glaube ich wirklich, dass sie ziemlich fertig sind. Und konsumie-
ren ist das Einfachste noch. Und wenn ich schon mit meinen Ressourcen ganz unten mehr oder weni-
ger bin und eigentlich vom Energielevel her, dass ich dann auch nicht mehr schaffe mir da Gedanken
zu machen, ist ein Stlickchen nachvollziehbar. Also zu einem Teil sehe ich es berechtigt.

I: Von wem werden die Supervisionssettings organisiert?

C: Also es gibt die Organisationsform, dass die Lehrer wissen an der Padagogischen Hochschule gibt
es eine Liste. Ich weiB jetzt zum Beispiel gar nicht, wie es in der AHS ist, aber ich glaube, da ist es
auch so. Und die missen dann aktiv an der Schule werden, vor Ort. Wenn jetzt Lehrerinnen sich den-
ken sie wirden jetzt gerne Supervision nehmen, dann muissten sie in ihrem Lehrkdrper herumfragen
und wenn sie zum Beispiel zehn Lehrer sind, dann kénnen sie anrufen und sagen: ,Wir wollen jetzt
bitte Supervision.” Und dann bekommen sie einen dieser Supervisoren, die Zeit haben zugeteilt. Kén-
nen sich, glaube ich, auch nicht die Person aussuchen. Oder nur dann, wenn jetzt nur drei Superviso-
ren Kapazitat hatten, dann kénnen sie es sich aussuchen, aber sonst nicht.

I: Sind das ,,nur” Supervisorinnen oder Supervisorlnnen die ebenfalls Lehrerlnnen sind?

C: Das weiB ich nicht, ob die mit voller Lehrverpflichtung Supervisoren sind. Ich glaube, sie haben
eine Lehrverpflichtung an der PH, ob sie dann noch wo unterrichten, weiB3 ich nicht.

I: Von wem werden die Supervisionseinheiten bezahlt?

C: Von dem Budget der Paddagogischen Hochschule, so und so viel Budgetmittel stehen zur Verfl-

gung. Und meistens ist es so, als Gruppe kann man sagen, dass man zehnmal im Jahr maximal ei-
gentlich geht. Eben entweder einmal im Monat oder alle sechs Wochen und bei einer Gruppe so fir 1
2 Stunden. Also von daher gibt es sicherlich noch so ein... Gber dem Daumen mal Pi, wie viel Budget
steht noch zur Verfigung. Aber wahrscheinlich wird es auch schon so sein, wenn das wirklich alle
ausschopfen wirden, dass dann die Padagogische Hochschule sagen wirde: ,Wir haben fir dieses
Schuljahr kein Budget mehr.*

I: Und welche Supervisionsformen werden von den Lehrerlnnen bevorzugt?

C: Also die Liste, die es gibt von der Hochschule sind, glaube ich, alles systemisch ausgebildete Su-
pervisoren. Von daher haben die auch gar nicht so die Auswahl.

Von der Organisationsform... Also eher erlebe ich, dass Teams in Supervision gehen. Seien es jetzt
Klassenteams, die eine Klasse eben begleiten in verschiedenen Fachern oder Zweierteams, zum Bei-
spiel eine Volksschullehrerin mit einer Sonderschullehrerin als Integrationslehrerin oder Hauptschul-
lehrerin mit Integrationslehrerin. Wie es bei den AHS-Lehrern ist, weiB ich nicht. Da habe ich zu wenig
Erfahrung und auch zu wenig Austausch diesbezlglich.

I: Ist dann Teamsupervision in dem Zusammenhang effektiv?

C: Ja schon effektiv, freilich. In den Hauptschulen ist es zum Teil so organisiert, dass sich die Teams

zusammenfinden und die haben zwei Parallelklassen. Und zum einen kdénnen auch die Konflikie die
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im Erwachsenenkollegium sind, viel leichter besprochen werden und geldst werden. Und zum ande-
ren, wenn es jetzt zum Beispiel um Kinder geht und einer der Lehrer hat immer mit einem Kind ein
Problem und sie machen eine Fallsupervision, ist es auch sehr interessant von den anderen zu héren:
Wer hat noch ein Problem mit diesem Kind? Und bei wem zum Beispiel ist dieses Kind total koopera-
tiv und arbeitet mit? Und liegt es dann eher am Fach, also am Interesse am Fach oder hangt es damit
zusammen, dass ein Lehrer, eine Lehrerin etwas anders macht? Und derjenige der dann das Prob-
lem hat, kann es eventuell ausprobieren.

Also von daher finde ich die sehr effektiv, doch.

I: Mit welchen Anforderungen und Erwartungen haben Lehrerlnnen im beruflichen Alltag zu tun?

C: Also das Einfachste ist noch die Stoffvermittlung. Dann aber missen sie in jedem Fall kAmpfen, mit

diesem bunten Haufen an Kindern. Die einfach ganz unterschiedliche Geschichten mitbringen und

durchaus auf unterschiedlichem Level unterwegs sind. Also die Niveauunterschiede, dann Aus-

gleich... Dann sollten sie auch mit der Gruppendynamik der Kinder gut umgehen, also schauen was

passiert im Sozialen. Auch entsprechend agieren und nicht noch Ol ins Feuer gieBen, indem sie ein

Kind, das schon ausgegrenzt wird, mit eigenen Worten auch noch ausgrenzen. Schauen was die dazu
beitragen kénnen, dass die Klassengemeinschaft eine gute bzw. eine funktionierende ist.

Dann, was sicherlich eine sehr groBe Herausforderung ist, ist dieses ,switchen“ zwischen den Kom-
munikationsebenen. Ich als vortragende Lehrerin gegeniber Kindern oder ich zum Beispiel als Be-
fragte gegeniber Eltern oder im Kollegenkreis oder gegenuber Vorgesetzten. Oder auch am Telefon,
weil Lehrer missen ja oft in der Pause arbeiten, z.B. will eine Mutter oder sonst jemand etwas. Und da
ganz schnell in dem Kommunikationsformen zu wechseln, auch von den Inhalten her. Das sollten sie
kénnen. Aber gerade mit Eltern kriege ich oft mit, dass sie es nicht auf der Reihe haben. Sie reden mit
Eltern, als ob es die Kinder wéren. Und diese Eltern-Lehrer-Zusammenarbeit misslingt und man hort
selten, dass die gut funktioniert. Man hért von den Lehrern, dass die Uber die Eltern schimpfen und
man hoért, dass die Eltern Uber die Lehrer schimpfen. Man hért von den Eltern, dass sie wieder so ein
Schilerlnnengefuhl kriegen, fast geduckt und mit Tarnkappe. Und die Eltern gehen gar nicht befreit in
die Schule ihrer Kinder und denken sich: ,Wieso? Ich bin da jetzt nicht gleichwertig und werde mit
meinen Erfahrungen gefragt.“ Sondern eher mit diesem Autoritétsgefuhl, dass sie klein gemacht wer-
den von Lehrern und Lehrerinnen. Diese Anforderungen.

Dann naturlich die Anforderungen sich stédndig mit Neuem auseinandersetzten zu missen. Ich nenne
jetzt wieder die Computerwelt, die Handys. Namlich, da auch entsprechend adaquat zu Uberlegen:
Was heiBt das fir den Unterricht und wie gehe ich damit um?

Oder die Interkulturalitat, speziell in der Stadt.

Auch eben durch die neuen Medien und die neue Form von Familie wird was anderes gefordert von

den Lehrern, es wird mehr gefordert. Sich zu Uberlegen haben Kinder Defizite, die es vor 30 Jahren

vielleicht noch nicht gab, z.B. die Bewegung und die Beweglichkeit. Es gibt immer mehr Kinder, die
beispielsweise nicht riickwarts laufen kénnen oder hopsen kénnen... diese Geschichten.
Und dem allen in irgendeiner Art und Weise gerecht zu werden.

I: Haben sich die Anforderungen an die Lehrerlnnen im Laufe der Zeit veréandert?
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C: In jedem Fall. Die sind sicherlich breiter geworden, viel breiter. Und ich glaube auch, dass das El-
ternhaus viel mehr delegiert, unbewusst zum Teil. Fruher, habe ich den Eindruck, war es selbstver-
standlich, dass das Elternhaus mitverantwortlich oder hauptverantwortlich ist und jetzt hat man schon
den Eindruck, in gewissen Bezirken eventuell. Also das kann man schon sagen, dass es demogra-
phisch unterschiedlich ist von den Bezirken, aber wo das vollig delegiert wird von der Schule...?

Auch das ein Kind Regeln lernen soll oder Grenzen oder sich einfiihlen und diese Dinge... wird er-

wartet, dass das in der Schule gelernt wird. Und wird von Eltern abgewehrt und abgelehnt, dass die

eigentlich den Hauptbeitrag leisten missen.

I: In Wirklichkeit ist es nicht die Verantwortung der Lehrerinnen, aber sie werden dafiir verantwortlich
gemacht. Finden Sie das legitim oder nicht?

C: Also, dass sie verantwortlich dafir gemacht werden, finde ich nicht legitim. Was ich legitim finde ist,
dass ich sage, ok man muss Uberlegen was das heiBt wenn die Eltern nicht mehr dafir bereit sind.
Wer hat darauf zu reagieren? Hat vielleicht die Politik darauf zu reagieren, indem man sagt, dieser
Eltern-Kind-Pass, der ja jetzt nur bis zum Eintritt der Schule gilt, wird weiter gezogen und da kommt
dann auch so etwas wie Erziehungsberatung hinzu und das und das und das... Oder hat eben die
Schule mehr davon zu Ubernehmen, aber was missten die dann flir Ressourcen zur Verfligung be-
kommen? Also das finde ich, gehdért mitliberlegt.

I: Oder zum Beispiel die Ganztagsschule?

C: Gehort auch mitliberlegt. Und da ist auch wieder so eine Geschichte. Einerseits Platz sowohl kind-
gerechte Raume als auch fir die Lehrer und Lehrerinnen und auch Bewegungsrdaume. Und das ist
eben der Mangel. Aber genau das ware eine Uberlegung. Man sagt: ,Na gut es gébe mehr Erzieher
dort und die kdnnen sich damit auseinandersetzen, dass ein Kind diese Dinge zu lernen hat.”

Mussten aber auch die Mittel zu Verfigung gestellt werden.

I: Einige Lehrkrafte machen im Nachhinein noch zusétzliche Ausbildungen. Ich beziehe mich hier aus-
schlieBlich auf die Supervisionsausbildung. Was bringt Lehrerinnen dazu Supervisionsausbildungen
zu machen? Was glauben Sie, sind die Griinde daf(ir?

C: Habe ich mir eigentlich noch keine Gedanken gemacht, was die Griinde dafiir sein kénnten. Also
ich sage lhnen, winschen wirde ich mir, wenn Lehrer Supervisionsausbildungen machen, dann eben
auch dadurch einen reflektierteren Zugang haben, zu ihrer Profession. Vielleicht auch, dass es schon
Lehrer und Lehrerinnen sind, die sich Uberhaupt dessen bewusst sind, dass da mehr Bedarf ist und es

notwendig ist. Das ein gréBeres Verstdndnis mit in die Schule getragen wird. Vielleicht auch mehr

Handlungsanleitung fur sich selber, anders auch im Unterricht stehen zu kénnen.

I: Weil Sie vorhin gemeint haben, Lehrerlnnen sind sich nicht bewusst. Es steht in der Fachliteratur,
dass Supervision als Pravention und Entlastung dient. Wieso sind sich die Lehrerlnnen dessen nicht
bewusst?

C: Naja, wenn ich mir den Schulalltag so anschaue, dann denke ich, dass es auch zu wenig... und ich
frage mich jetzt gerade auch wer...

Es wird zu wenig bewusst gemacht. Weil mir wiirde niemand einfallen, wo ich erzahlt bekommen

hatte, dass zum Beispiel zu Jahresbeginn bei der ersten Konferenz der Direktor oder die Direktorin

sagt: ,Und ihr wisst, schaut gut auf euch, dass ihr gut Uber das Schuljahr kommt gehért auch dazu,
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dass ihr Supervision nehmt. Schon bevor etwas passiert ist.“ Also das der Schulleiter, das Zu-Sich-
Nehmen und das einfach selbstverstandlich immer wieder ins Spiel mitzubringen, wisste ich gar nicht.
Aber wiirde ich bei denen angesiedelt sehen, dass sie z.B. enttabuisieren und eben auch so einfach in
den Mund nehmen.

Ich meine, dann kommen wir aber zu einer gréBeren Hypothese von mir. Und zwar das Supervision

zur Professionalisierung gehdrt. Und irgendwie ist aber meine Hypothese auch, dass sich die Lehrer

insgesamt zu wenig ihrer Profession bewusst sind. Also auch, weil wenn man ndmlich miterlebt, wie
oft und wie viel und was alles in den Medien geschrieben wird, wer aller etwas weiB tiber Schule. Und
ich lese kaum Entgegnungen oder auch Berichte, wo Lehrer klipp und klar sagen: ,Leute, wir sind die
Fachleute. lhr kénnt dariiber nicht schreiben, weil ihr seid einmal Schiler gewesen und ihr kénnt es
aus der Schulerperspektive beschreiben. Aber nie aus der Lehrerperspektive. Das sind wir und wir
sagen so, so, so... Das brauchten wir und das wollen wir.”

Also das ist insgesamt auch so ein Mangel, was wiederum dem Beruf schadet. Weil, wenn mehr am

kollektiven Bewusstsein da ware, dann wirde das auch anders strahlen. Und wenn mehr dieses kol-

lektive Bewusstsein der Profession da wére, dann ware vielleicht auch klarer, dass Supervision in

Anspruch nehmen bei Lehrern dazugehort. Wie beispielsweise die Profession des Pflegepersonals.

I: Wenn Sie von auBen Kritik bekommen reagieren sie nicht darauf?

C: Ist auch unprofessionell oder?

I: Ja. Das man dieses Bewusstsein &ndert und dann kénnte man auch das Gesamtbild Schule und
Lehrer &ffentlich andern?

C: Das es gehoben wird. Oder durchaus, dass sich Lehrer praventiv melden. Da fallt mir kein Beispiel
ein, aber vielleicht kénnen wir etwas konstruieren.

Nehmen wir das Beispiel der Gesamtschule, also die Schule der 10 bis 14 jahrigen. Es taucht in den
Medien auf, es taucht bei den Politikern auf, aber ich erinnere mich nicht, dass in Leserbriefen sich
Lehrer und Lehrerinnen schon zu Wort melden wirden und schreiben wirden, wieso sie das beflr-
worten. Das, das, das...aus professioneller Sicht spricht dafiir. Also auch da Gberhaupt nicht...

Es ist nicht im kollektiven Lehrerlnnenbewusstsein, dass man zu den padagogischen Fragen auch
Offentlich Stellung nimmt. Wobei, ich muss auch ehrlich sagen, das ist etwas Spannendes fiir die P&-
dagogik.

Als Psychagogln muss ich sagen, habe ich mir immer wieder gedacht, warum meldet sich eigentlich
die Uni nicht zu Wort? Also eigentlich die Padagogik und die Professoren der Padagogik, weil da
denke ich mir, schlummert ein Potenzial, dass die vielmehr Bewusstseinsarbeit machen kdnnten, in-
dem sie wissenschaftlich belegt benennen kénnten: Wieso ware Gesamtschule gut? Wieso ist Ganz-
tagsschule gut? Fir die Sozialschwécheren, wo die Eltern zum Beispiel gar nicht Maturaniveau haben
und auch gar nicht bei den Haustibungen helfen kénnen. Wenn dann die Ganztagsschule ware, wére
sichergestellt, dass Kinder aus sozialschwécheren Schichten, dadurch aber auch bis zur Matura
kommen kénnten und zum Studium kommen kdnnten.

Also das ist ein Teil, wo ich aus meinem psychagogischen Bereich und auch aus diesem verhal-
tensauffélligen Bereich oder auch sehr stark bei dem Thema ,Inklusion®, eigentlich die Wissenschaft-
lichkeit der Uni vermisse, mit an die Offentlichkeit zu gehen.
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I: Wenn sie an die Offentlichkeit gehen wiirden, glauben Sie jemand wiirde die Lehrerlnnen anhéren?

C: Glauben Sie, dass es schon so schlecht um die Lehrer steht?

Also ich glaube, wenn die Lehrer vermitteln kdnnten, dass sie eben nicht aus einer beleidigten Haltung
heraus was sagen, sondern dass sie wirklich in einem frischen, guten Selbstbewusstsein sagen:
.Leute wir haben das studiert und aus der padagogischen Perspektive gibt es das, das, das zu sa-
gen...“ Dann glaube ich schon, dass es erfolgreich sein kdnnte.

I: Sollte lhrer Meinung nach, Supervision fur Lehrerlnnen von Supervisorinnen durchgefiihrt werden,
die einmal Lehrerlnnen waren bzw. noch immer sind?

C: Also, wenn ich es anhand von mir anschaue, dann eher nein. Also es hangt zum einen von Super-
visoren ab, wie sie sich abgrenzen kénnen. Denn man gibt natirlich automatisch, wenn der in der
Gruppe etwas erzahlt, dann rennt bei mir sofort mit: ,Wie wirde ich das machen?*

Also ich war immer schon von Anbeginn an eine/einen Verfechterln dessen, dass ich gesagt habe,
nicht im selben Feld supervidieren. Ich glaube, man macht es sich und dem Gegenuber leichter.

Also drehen wir es um, ich antworte konkret auf ihre Frage: Nein, ich glaube solche Supervisoren

sollten nicht Lehrer supervidieren. Aus dem, was ich bereits gesagt habe und eben, dass man verfihrt

ist, vorschnell Schllisse zu ziehen. Also auch wiederum, man bekommt etwas erzahlt und man denkt,

man kennt das System und braucht nicht genauer nachfragen. Trotzdem ist jede Schule anders, egal

jetzt ob AHS oder... Also jede Schulform, jede Schule ist anders. Und wenn ich nicht aus dem Bereich
komme, dann fallen mir die Fragen eher ein bzw. ich glaube nicht, dass ich es sowieso weiB und ich
muss viel mehr nachfragen. Und durch dieses Nachfragen kommt man ja wirklich auf die tollsten Sa-
chen und alleine indem ich manche Fragen stelle, gehen dann schon beim Gegeniber die Augen auf:
»Ah, Lésung in Sicht. Wahnsinn, habe ich nicht bedacht.”

Also man nimmt auch den Supervisanden etwas, wenn man zu sehr vom Feld kommt. Aber es gibt
schon Kollegen von mir, die sich sehr gut abgrenzen kénnen und denen das nicht passiert oder die
auch schon genug Abstand haben. Also, wenn jetzt jemand zehn Jahre lang nicht mehr unterrichtet,
ist es vielleicht auch etwas anderes.

Aber noch ein Aspekt kommt dazu, die Vertrauens- und Vertraulichkeitsfrage, wo dann auch so der
Punkt ist, wenn ich im System bin... Natirlich der Gegenlber muss das abschéatzen, aber ich, als
Supervisorln, betone natiirlich: ,Ich unterliege der Vertraulichkeit und von daher wird nichts weiterge-
tragen.”

Aber traut mir dann der Supervisand, dass ich in dem System nichts weitererzahle oder dass ich nicht
vielleicht auch in einer gewissen Abhangigkeit... Also ich bin ja dann auch noch in einer Abhangigkeit
vom System und das macht mit mir als Supervisorln auch was. Und das kann schon Schwierigkeiten
in dem Miteinander-Tun bedeuten, die man so ausgeschalten hatte, wenn man nicht im System waére.
I: Und ist das Vertrauen der Supervisandinnen dann nicht gréBer?

C: Ja. Manche Leute kommen dann und meinen: ,Sie kennen sich aus.”

Da werden dann einem so positive Vorurteile entgegengebracht. Ich persdnlich mache es auch so, ich
hére demjenigen am Telefon zunachst einmal an. Also, wenn jetzt jemand anruft und sagt: ,Ich

mochte zu lhnen in Supervision kommen oder die Gruppe mdchte zu Ihnen in Supervision kommen.*
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Und ich hére ,Lehrer und sage nicht sofort ,Danke*, sondern ich hére es mir zunachst an. Und dann
gibt es die ganz verschiedensten Varianten. Entweder merke ich am Telefon, das ist mir so nah, dass
ich nicht meine professionelle Distanz wahren kann, dann lehne ich das Angebot gleich am Telefon
ab. Oder es ist mir nicht ganz klar, dann lade ich die Leute zum Erstgesprach ein. Oder ich merke es
geht und dann arbeite ich auch mit Lehren. Also ich wirde es wirklich auch differenzieren, von Mal zu
Mal betrachten. Und ich sage ihnen auch immer wieder im Erstgesprach, sie nehmen sich dadurch
etwas, dass sie zu jemandem gehen, der aus dem Schulbereich kommt, weil jemand der nichts mit
dem Schulbereich zu tun hat einfach einen viel unverstellteren Blick hat. Also, das stelle ich eigentlich
allen zur Verfigung und biete durchaus auch an, ob ich jemand anderen empfehlen soll. Vielleicht aus
dem Sozialbereich. Dann empfehle ich zwei, drei Kollegen die keine Lehrer sind und auch nichts mit
dem Schulbereich zu tun haben, aber immerhin zum Beispiel Sozialarbeiter waren oder Sozialp&dda-
gogen waren.

I: Also ist die AuBensicht effektiver?

C: Ich finde ja. Also ich tue mir leichter, wenn ich als Vortragende/Vortragender angefragt werde fir
irgendein Fachgebiet. Da ist es mir egal ob es Lehrer sind, ob es ganz andere Berufsgruppen sind. Da
weil3 ich, es gibt ein Fachgebiet, zu dem soll ich was sagen und dann gibt es noch eine Diskussion
und das passt. Aber als Supervisorln finde ich es schwieriger und ich finde, dass sich die Lehrerlnnen
auch etwas nehmen. Ich verstehe es auch...

Eben es gibt Beriihrungséangste und wenn man sich dann schon Uber diese Hirde traut: ,Na gut, ich
nehme Supervision®, dass es dann vielleicht als Einstieg leichter ist bei jemandem, der Lehrer ist oder
war, verstehe ich auch.

Also Sie sehen, das kann und will ich auch nicht eindeutig beantworten. Ich wirde dann immer die
Empfehlung geben: ,Ok, dann fangen Sie bei jemandem an, der Lehrer war, aber génnen Sie sich
auch einmal jemanden, der noch nie etwas mit Schule zu tun hatte.” Weil man soll ja im Zweijahres-
rhythmus, wenn man einen Prozess macht in der Supervision, dann auch einmal wechseln. Dann
empfehle ich auch: ,Schauen Sie sich doch so jemanden an.*

I: Herzlichen Dank fir das Interview.

C: Gerne.
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IV. Abstract

Die Aufarbeitung der Themen ,Supervision® und Berufsgruppe ,Lehrerlnnen” sollen
eine detaillierte Beschreibung sein, die zugleich die theoretische Grundlage der vor-
liegenden Diplomarbeit bildet. Dadurch erfolgt eine Annaherung an die empirische
Untersuchung und Beantwortung der Forschungsfrage: ,Weshalb nehmen nur 2%
der Lehrerlnnen in Osterreich Supervision in Anspruch bzw. was sind die Griinde, die
Lehrerlnnen in Osterreich daran hindert, an Supervisionssitzungen teilzunehmen?*
Zur Erhebung der bendtigten Daten und Informationen wurden Expertinneninterviews
durchgefihrt und mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Glaser & Laudel aus-
gewertet.

Die Ergebnisse zeigen, dass Lehrerlnnen durchaus in ihrem Beruf Gberfordert sind.
Diese Belastungen wirken sich sowohl auf ihre beruflichen Leistungen als auch ihr
gesundheitliches Wohlbefinden aus. Supervision wiirde hierbei als Entlastung und
Pravention dienen.

Es hat sich herausgestellt, dass die Anzahl der Lehrerlnnen, die Supervision in An-
spruch nehmen, im Laufe der letzten fanf Jahre gestiegen ist, jedoch die Zahl weiter-

hin zu gering ist.
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