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Vorwort

Dank PISA gibt es wieder eine 6ffentliche Bildungs- und Schuldebatte — das ist die
gute Nachricht. Aber was uns aus den Medien entgegenschallt, ist haufig kurz ge-
dacht und meistens viel zu aufgeregt. Aber wen lédsst das Thema ,,Schule® schon
kalt? Den in diesem Heft versammelten Beitrdgen ist jedenfalls anzumerken, dass
man sich diesem Feld — zumal aus supervisorischer Sicht - nicht ndhem kann, ohne
sich der personlichen Verstrickungen und des eigenen (bildungspolitischen) Stand-
punktes zu vergewissern. Warum dies so ist, versuchen wir in unserem einfiihren-
den Beitrag entlang der aktuellen bildungspolitischen Diskussion zu skizzieren.

Roswitha Lehmann-Rommel und Norbert Ricken betrachten die gegenwirtige
Bildungsreform vor dem Hintergrund der machttheoretischen Uberlegungen Fou-
caults. Fiir Beratung im allgemeinen und Supervision bleibt da nur ein schmaler
Grad. Wer dort nicht abrutschen will, muss sich den Eigensinn pddagogischen
Denkens und Handelns bewusst machen.

Wihrend Sabine Wengelski-Strock sich in ihrem Beitrag einigen psychoanaly-
tischen Aspekten widmet, néhert sich Thomas Behler der Institution Schule mit sy-
stemtheoretischen Blick.

Theresia Menches Déndliker beleuchtet die besondere Situation von Schiilern
und Schiilerinnen ausldndischer Herkunft, die nach den Ergebnissen der PISA-
Studie zu den Verlierem des Bildungssystems gehdren, und deutet die superviso-
rischen Probleme im interkulturellen Schulbereich an.

Die beiden abschlielenden Beitrége beschéftigen sich mit Versuchen der Im-
plementierung von Supervision: Knut Neuschéfer berichtet tiber Einfithrung und
Entwicklung von organisationsinternen Supervisionsangeboten fiir Lehrkréfte bei
der Bezirksregierung Miinster, und Brigitte Becker beschreibt Méglichkeiten und
Grenzen des Angebots von Supervision im Rahmen des Lehramtsstudiums.

Im Rahmen der ,,Neuen Projekte* néhert sich Rita Pongratz aus psychoanalyti-
scher Sicht unterschiedlichen Facetten, die sich hinter einer Mystifizierung des
Verstehens verbergen kénnen.

Besonders hinweisen méchten wir an dieser Stelle auf die ,,Randbemerkungen*
von Ulla Bolg, wie ,,Gender Mainstreaming in die Supervision kommt®. In der mit
diesem Beitrag eréffneten Rubrik wollen wir uns kiinftig aktuellen berufspoliti-
schen und kulturellen Fragestellungen widmen.

Jorg Hoheliichter-Menge und Jiirgen Kreft

BEITRAGE

Jorg Hoheliichter-Menge und Jiirgen Kreft

Was machst du eigentlich in der Schule?

Zusammenfassung: Der Beitrag bewegt sich auf mindestens drei Ebenen: Die ak-
tuelle bildungspolitische Diskussion wird anhand des Modellversuchs ,Selbst-
stindige Schule’ skizziert. Der Blick auf das ,Eigentliche’ der Institution liefert
anschliefiend erste Anhaltspunkte fiir eine der Schule angemessene Beratungs-
haltung. Erinnerungen an ,,Schul“-Erfahrungen begleiten und kontrastieren.

Alle kennen diese Frage, gestellt von Eltern und wie auch immer verwandter
Umgebung, zumeist inhaltsleer, distanzlos, bedrohlich kontrollierend und manch-
mal auch interessiert wahrgenommen, immer aber mit dem Hauch von Schuldge-
fiihl und Erleichterung belegt, Kinder einer Anstalt iberantwortet zu haben, die so
dicht, so komplex und so undurchschaubarerscheint, wie.. .. ja ,eigentlich’ nur wie
die Institution Schule.

Heute fragen uns vermehrt unsere Kinder, was wir denn ,eigentlich’ in der
Schule machen — wir als Viter, als Eltern, als ehemalige Referendare/Lehrer, als
Elternvertreter in Gremien oder wir als Berater, Supervisoren und/oder Organisa-
tionsentwickler. Irritationen als Rollenkonflikte zu beschreiben und mehr oder we-
niger dimensional zu analysieren, die fehlende Eindeutigkeit und Authentizitét zu
deuten, in welcher Rolle wir unseren Kindern und uns selbst antworten sollen so-
wie die unterschiedlichen Konnotationen dieser Frage auf Ubertragungen und
Gegeniibertragungen hin zu untersuchen, gehdrt heute zu unserem beruflichen
Handwerkszeug.

Mein Deutschlehrer war der Meister des Tryptychons. Keiner verstand es wie er, sein faustisches

Weltbild in gesamter Dimensionalitét in getakteten 45 Minuten vor uns staunenden Schiilern er-

gebnisgesichert zu entwerfen, so dass wir es stolz (auf Ihn) mit nach hause nehmen konnten. Der

Moderator und Dozent in mir war geweckt. Goethes, Fausts oder Mephistos Gefiihle, das Thema

der wiederkehrenden Angstabwehr dieses kleingewachsenen Mannes mit dem groBen Kreideent-

wurf, fanden Platz in diesem Klassenraum, nicht aber die Frage nach meinen Wiinschen und Er-
wartungen — an der Tafel bestimmt nicht.

Alle kennen diese Institution und bei aller aktuellen Néhedistanz — alle tragen
ihre Aufgabenpakete mit sich herum. Auch wenn die meisten von uns nicht zu-
riickgekehrt sind auf die andere Seite des Pultes in den versorgenden Schoss von
Vater Staat, treibt uns Supervisoren heute wieder etwas in diese totale Institution,
in dieses vermeintliche Haus der Krénkungen, der festen Bilder, dieses triigerische
Gebdude aus Klarheit und Machtkampf, das uns schliefilich koinitiiert und eine in
Zahlen geformte Art von Reife bescheinigt hat.

Forum Supervision - www.beratungundsupervision.de



4 Jorg Hoheliichter-Menge und Jiirgen Kreft

Haben wir noch Schuld abzubauen, miissen wir noch eine Reststrafe ,nach-
sitzen’, treiben uns einfache Rachegeliiste, hat uns die Verheiung eines weite-
ren Marktes schon lédngst korrumpiert oder kénnen wir heute von auflen, erwach-
sen geworden, Anderes und Entwickelteres anbieten? Dass wir als Supervisoren
letztendlich nicht als Besserwisser oder gar Handlanger der politik- und medien-
befohlenen Rundumschelte in dieses vermeintlich pisageschockte System zu-
riickkehren wollen, versteht sich von selbst. Aber was wollen und kénnen wir
dann?

,»-Du lachst, aber der Blodsinn ist da.“ Diesen Satz meines Englischlehrers — kann auch der von

Mathe oder Bio gewesen sein — habe ich als Leitsatz meiner Schulsozialisation mit auf den Weg

genommen und wie so vieles bis heute nicht verstanden — oder vielleicht doch? Auf jeden Fall aber

verstehe ich, dass es Zeiten gegeben haben muss, in denen ich auch in dieser Anstalt gelacht habe.

Fiir die Autoren ist Supervision — nicht nur, aber vor allem — Wahmehmungs-
erweiterung, die bei festgefahrenen Verhaltensweisen in der Lage ist, neue Hand-
lungsalternativen zu entwickeln. Was aber, wenn wir uns in einem Feld bewegen,
das so vielfiltig ist, dass uns alles zuviel wird? Lehrem kann es angesichts der
Fiille von gleichzeitigen Ereignissen schon innerhalb einer Schulstunde mit 30
Schiilerinnen und Schiilem so gehen. Besser nicht all das wahmehmen, was den
Fortgang der Lemprozesse stdren konnte. Jede Erweiterung der Wahmehmung
konnte zur Lihmung fiihren.

Im Prozess des Schreibens haben wir eine dhnliche Erfahrung machen miissen.
Wo auch immer wir anfingen, sofort ergaben sich zusétzliche Aspekte, die von der
Peripherie ins Zentrum driickten. Jeder Nebensatz forderte einen neuen Absatz, je-
der Gedanke eine eingehendere Untersuchung. Die Fiille der Einfélle wollte sich
in keine Systematik pressen lassen. Um nicht von ihr geldhmt zu werden, haben
wir eine assoziative Form der Darstellung gewdhlt. Aber auch darin bleiben wir
der Wahrmehmungserweiterung verpflichtet, da fiir Schule besonders gilt: ,,Was
nicht wahrgenommen wird, verwahrlost und beginnt ein stérendes Eigenleben zu
fiihren.“ (Grawe 1999, S. 53)

Was macht eigentlich Schule (aus)?

Bei allen Kontroversen iiber die organisatorische und inhaltliche Ausrichtung der
Schulen findet sich ein weit verbreiteter Konsens in der Feststellung, dass der
Zweck der Schulen in der Bildung von Individuen zu suchen sei. Insofern kreisen
die bildungspolitischen Diskussionen immer wieder um die Festlegung von Bil-
dungszielen und die Organisation des Schulsystems als Mittel zur Verwirklichung
dieser Ziele. Die inhaltliche Ausgestaltung der Bildungsziele bewegt sich dann im
Spannungsfeld der Vorbereitung junger Menschen auf ihre Zukunft und ihrer An-
passung an die Nachfrage des Arbeitsmarktes.

Was machst du eigentlich in der Schule? 5

In der Schule geht es um existentielle Fragen. Fiir die Gesellschaft geht es um
die Einpassung der nachwachsenden Generation in das Bestehende, fiir die nach-
wachsende Generation geht es um die Verteilung von Lebenschancen und fiir die
Eltem geht es um die Hoffnung, die Zukunft ihrer Kinder zu sichem. Um derart
zentrale Probleme zweckrational zu bearbeiten, haben sich in entwickelten Gesell-
schaften institutionelle Lésungen herausgebildet. Institutionen sind aber nicht nur
sinnhafte Losungsversuche auf ein Biindel von Problemen, sondem sind — mit
Mentzos gesprochen — ,,geradezu prédestiniert, neben ihren anderen Funktionen
auch psychosoziale Abwehr-,Aufgaben’ zu tibemehmen.* (Mentzos 1988, S. 80)
Dabei ist es nur von untergeordneter Bedeutung, ob der Aspekt der Abwehr bereits
im Entstehen der Institution Pate stand oder sich neben der Hauptfunktion allméh-
lich herausgeschaélt hat.

Das ausdifferenzierte Bildungssystem weckt die Hoffnung, wir kénnten ,,liber
triebziigelnde und kognitive Institutionen die Kinder konfliktfrei in die Gesell-
schaft einpassen, ,,um den &lteren Generationen ein Stiick Unbesorgtheit ob der Ri-
valitdt und anstehenden ,Vatermorde’ zu erméglichen.” (Bauer 1996, S. 14) Und
es transportiert die individuellen Trdume der Eltern, auch ihre Kinder kénnten es
angesichts der immer ungewisser werdenden Zukunft schaffen. Manchmal, wenn
die nachwachsende Generation im internationalen Vergleich versagt oder gar
Amok lduft, wird die Unhaltbarkeit der Versprechungen deutlich. Dann richtet
sich die ungeziigelte Wut auf die Schule und ihre Agenten vor Ort — und der Ruf
nach einschneidenden Verdnderungen wird laut.

Aber der Wunsch, Verdnderungen im Bildungswesen zentral und staatlich ge-
steuert zu verwirklichen, zeigt sich im Riickblick auf die Bildungspolitik der Jahre
zwischen 1965 und 1975 als zu optimistisch. Gebiindelt durch den Deutschen Bil-
dungsrat wurde eine Reform formuliert, die das gesamte Bildungssystem vom
Vorschulbereich tiber die Schulen und Hochschulen bis hin zur Erwachsenenbil-
dung umfasste. In der Folgezeit zerbrach nicht nur der politische Konsens, sondem
es offenbarten sich bei abnehmenden Schiilerzahlen die Grenzen der Finanzierbar-
keit sozialstaatlicher Leistungen. Kurz gefasst: ,,Der Reform gingen der Konsens,
das Geld und die Schiiler aus.“ (Terhart 2000a, S. 126)

Unabhéngig davon, wie man die Reformen inhaltlich bewerten mag, hat sich das
Bildungswesen als komplexes, eigendynamisches Gefiige erwiesen, das schwer
durchschaut, geschweige denn gesteuert werden kann. Wenn beim Versuch, das ge-
samte Bildungswesen zu verdndem, mit derart vielen ,,Nebenwirkungen‘ gerechnet
werden muss, die neben den intendierten Ergebnissen dann als Uberraschungen,
wenn nicht Enttduschungen erscheinen, liegt es nahe, den Focus auf kleinere Ein-
heiten zu richten. So bringen die steuerungskritischen Uberlegungen der Bildungs-
forscher die einzelne Schule vor Ort wieder ins Zentrum des Interesses.

Dieser Ubergang der Reformperspektive von der Makro- zur Mikroebene wird
durch die empirische Schulforschung gestiitzt. Noch vor der Auseinandersetzung

Forum Supervision - www.beratungundsupervision.de



6 Jorg Hoheltichter-Menge und Jiirgen Kreft

mit PISA hat die TIMS-Studie gezeigt, dass Schulleistungen weniger vom Schul-
system als von der Qualitéit der Einzelschule abhdngen. Als Merkmale guter Schu-
len — und in diesem Sinne wirksam — gelten demnach ihr akademisches Klima, ein
hohes Verantwortungsgefiihl innerhalb der Lehrerschaft, eine kompetente Schul-
leitung, Kooperation zwischen Lehrkréften und emotional entspanntes, sachbezo-
genes Schulklima.

Aus dieser Einschétzung ergibt sich das Credo von der Autonomie oder Teilau-
tonomie der Schulen im Sinne der Befugnis zur selbststédndigen Regelung eigener
Verhéltnisse. Fiir die einzelne Schule bedeutet dies, dass die sich erweiternde
Selbststandigkeit mit einer erweiterten Verantwortlichkeit einher geht. Dabei be-
zieht sich die Verlagerung der Entscheidungskompetenz in der Regel auf inhaltli-
che, personelle und finanzielle Dimensionen. Uber diese Autonomisierung ver-
sucht man die Mikropolitik der Schule nachhaltig zu beeinflussen. (vgl. Terhart
2000a)

In der Untertertia, ein Schuljahr, das ich schlieBlich wiederholen musste, ereignete sich eine kurze
aber heftige Auseinandersetzung mit meinem Deutschlehrer. In meiner Erinnerung war ich damals
ein zwar ruhiger, aber héufig desinteressierter Schiiler: eher Trdumer als Stérer. In einer solchen
Phasen des Unterrichts, in der ich wohl gedanklich ausgestiegen war, erschreckte mich der Lehrer
laut und eindriicklich, das stdndige Grinsen zu unterlassen. Ich war erschrocken und verwirrt und
versuchte, alles abzustreiten, was aber alles nur verschlimmerte. Der Zornesausbruch des Lehrers
steigerte sich, ich wiirde ihn ja immer noch angrinsen, was er keinesfalls dulden kénne.

Er bedachte mich mit einem Tadel im Klassenbuch und einer Benachrichtigung an meine Eltern,

die wohl fiir dieses ungebiihrliche Verhalten verantwortlich zu machen waren. Sie méchten bitte

schnellst moglich in seine Sprechstunde kommen. Heute zurtickschauend kann ich mir vorstellen,
unbewusst gegrinst zu haben. Mehr noch: manchmal wiinsche ich es mir geradezu.

Ein vielbeachteter Versuch, die Autonomie der Schulen umzusetzen, ist der
Modellversuch ,,Selbststdndige Schule* in NRW. Mit dem Beginn des Schuljahres
2002/2003 fiel der Startschuss fiir das vom Land NRW und der Bertelsmann Stif-
tung getragene Projekt. Ziel ist es, Lehrem und Schiilem mehr Autonomie bei der
Gestaltung des Schullebens und des Unterrichts zu erméglichen. Das Folgeprojekt
von ,,Schule und Co.“ ist tiber sechs Jahre angelegt und es beteiligen sich 237
Schulen von der Grundschule bis zum Berufskolleg. Im Mittelpunkt des Projektes
steht die Verbesserung schulischer Arbeit und insbesondere des Unterrichts.

Die Gestaltungsfreirdume der selbststdndigen Schulen konzentrieren sich auf
fiinf Kembereiche: Personalbewirtschaftung, Sachmittelbewirtschaftung, Unter-
richtsorganisation und —gestaltung, innere Organisation und Mitwirkung in der
Schule sowie Qualitétssicherung und Rechenschaftslegung. In diesem Rahmen ist
vorgesehen, dass Schulleiter gemeinsam mit dem Lehrerrat eigenstéindig Personal-
entscheidungen féllen diirfen, um auf diese Weise flexibler auf spezielle Bediirf-
nisse reagieren zu kénnen. Auch bei der Unterrichtsorganisation diirfen neue We-
ge erkundet werden. Die am Projekt beteiligten Schulen miissen sich z. B. nicht an

t
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den 45-Minuten-Rhythmus oder bestimmte Gruppengréfen halten oder diirfen
Jungen- oder Miadchenkurse zu bilden. Was konkret in den jeweiligen Schulen
umgesetzt werden soll, wird in Kooperationsvereinbarungen fixiert. Die interne
Umsetzung wird von einer schulischen Steuergruppe, die aus Lehrer-, Schiiler-
und Eltemvertretern bestehen kann, geleitet.

Langfristig sollen sich im Modellprojekt ganze Regionen an einer Verbesserung
der Bildungsqualitét beteiligen. Selbststédndige Schulen sollen dazu mit aulerschu-
lischen Einrichtungen zu regionalen Bildungslandschaften zusammenwachsen.

Die Umsetzung wird von einer regionalen Steuergruppe geleitet, an der Vertre-
ter der Schulen, der Schultrdger und der Schulaufsicht teilnehmen. Thre Aufgabe
ist es, Kooperation mit Untemehmen, Universitédten, Industrie- und Handelskam-
mem, Wirtschaftsverbdnden, kommunalen Einrichtungen oder Gewerkschaften
aufzubauen. Auch vorschulische Einrichtungen wie Kindergérten sollen einge-
bunden werden. Ziel des Modellversuchs "Selbstdndige Schulen" ist, Bildungsan-
gebote vom Kindergarten bis zum Berufseintritt aufeinander abzustimmen.

Die schulpédagogische Begriindung will spontan einleuchten: Wer zur Selbst-
stiandigkeit erziehen will, kann dies nicht in einer durch Verwaltungs- und Organi-
sationsvorschriften unbeweglich gewordenen Institution. ,,Selbststéndiges Lemen
und Lehren — soll dies konsequent verwirklicht werden — erfordert eine selbststén-
dige Schule.“ (Rolff, 2003) Die Befreiung von obrigkeitsstaatlicher Bevormun-
dung soll neue Identifikation und Motivation freisetzen und die Einrichtung, die
junge Menschen zu Miindigkeit in einer demokratischen Gesellschaft fiihren soll,
glaubwiirdiger konstituieren — aber sie soll natiirlich auch die vorhandenen perso-
nellen und sachlichen Mittel effizienter einsetzen. Projektziel: Verbesserung der
Qualitét schulischer Arbeit und insbesondere des Unterrichts. Der — notwendig
nicht prézis definierte — Qualitdtsbegriff 16st Konzepte wie Chancengleichheit,
Emanzipation oder Wissenschaftsorientierung ab und wird zum neuen Leitbegriff
des Bildungsdiskurses. (vgl. Terhart 2000b)

Als Referendar fiir Philosophie unterrichtete ich die Schiiler und Schiilerinnen eines Gymnasiums

einer durch den Bergbau geprégten Stadt. Ich war dem Ideal verpflichtet, ihnen nicht die Philoso-

phie, sondern das Philosophieren zu lehren. So ergaben sich immer wieder Unterrichtsreihen mit
eher alltagspraktischen Themen. Mein Fachleiter kommentierte dies bei seinen Besuchen ungefahr
so: ,,Ihr Unterricht ist wirklich gut — beriicksichtigt man den Horizont der Schiiler, mit denen Sie
arbeiten miissen. Aber ich mochte auch einmal sehen, wie es Ihnen gelingt, die schweren Texte der

Klassiker zu vermitteln. Ich werde mich dafiir einsetzen, Sie im ndchsten Schuljahr an ein huma-

nistisches Gymnasium zu versetzen.“

Ich bin heilfroh, dass ihm dies nicht gelungen ist.

Auf zwei Aspekte sei im Zusammenhang mit dem Nordrhein-westfdlischen
Modellversuch kurz eingegangen: die Auswirkungen der Selbststidndigkeit auf der
Ebene der Einzelschule und die Probleme auf der Ebene des Bildungssystems in
Hinsicht auf die Vergleichbarkeit (teil-)autonomer Schulen.

Forum Supervision - www.bBeratungundsupervision.de



8 Jorg Hoheliichter-Menge und Jiirgen Kreft

Im Zentrum der Reformstrategie steht die Hypothese, dass sich die Qualitét
einer einzelnen Schule nicht direktiv von ,,oben“ verordnen ldsst, sondem von
»innen‘ her entwickeln muss. Der Prozess der Schulentwicklung als Organisati-
onsentwicklung liegt somit in der Verantwortung der Mitglieder dieser Instituti-
on: also der Lehrer und Schiiler. Damit ergibt sich ein ,,interner” Klérungs- und
Entscheidungsbedarf in Bereichen, die bisher durch Reglement und Weisung
(scheinbar) ,,extern* geklért waren. Wenn Fragen der Personalentwicklung, Res-
sourcenbewirtschaftung, Unterrichtsorganisation und Mitwirkung im Rahmen
der Gestaltungsfreirdume selbst verantworten sollen, wird automatisch das Kon-
fliktpotenzial grofler. Vorstellungen von einer gemeinsamen Schulkultur bis hin
zur Unterrichtsgestaltung miissen miteinander ausgehandelt, abgestimmt und
nach auflen vertreten werden. Die meisten Kollegien und Schulleitungen sind
darauf nicht vorbereitet. Parallel zur erweiterten Autonomie der Schule wird —
dies klingt paradox, ist aber empirisch bestétigt — ,,die erlebte Autonomie der
einzelnen Lehrkraft geringer, weil nun im Kollegium praxisbezogene Entschei-
dungen zum Unterricht und zum Schulleben der Schule gefillt werden und ge-
nerell ein mehr oder weniger starker Druck zur Homogenisierung des berufli-
chen Handelns entsteht, der den sprichwértlichen Lehrerindividualismus ein-
schréankt.” (Terhart 2000a, S. 135)

Wer in Bezug auf einzelne Schulen eine Vielzahl von Entwicklungsmég-
lichkeiten zulésst, sieht sich im ndchsten Moment mit der Frage nach der Ver-
gleichbarkeit konfrontiert. Gesucht werden Indikatoren, die eine Vergleichbarkeit
ermdglichen. Dazu werden vom Land NRW testdhnliche Verfahren eingefiihrt,
durch die Lemstandards iiberpriift werden.

Im Dezember 2003 sind dafiir auf Bundesebene erste Weichen gestellt worden.
Als Konsequenz aus der Pisa-Studie beschloss die Kultusministerkonferenz, ein-
heitliche Standards in den Fachern Deutsch, Mathematik und der ersten Fremdspra-
che fiir den Mittleren Schulabschluss (10. Klasse) einzufiihren. Weitere Standards
fiir die naturwissenschaftlichen Féacher sowie Standards fiir die Grund- und Haupt-
schule sollen folgen. Die Einhaltung der Standards soll ab 2006 durch eine noch zu
griindende wissenschaftliche Einrichtung lédnderiibergreifend gepriift werden.

Handelt es sich bei diesem Beschluss nur um ,,Sprachpolitik®, wie es Knaube
(2003) in der FAZ vermutet, weil Schulen immer schon Ziele, Kriterien und Lei-
stungserwartungen formuliert haben? Oder ist damit der Grundstein gelegt fiir eine
Verkntipfung von Forschung, Evaluation und Schulentwicklung?

Wohin diese Verkniipfung fiihren kann, 14sst sich an den Entwicklungen in den
Niederlanden studieren. (vgl. Spiegel 46/10.11.03) Dort gibt es einen hohen Anteil
»freier Schulen, die systematisch evaluiert werden. Dabei hat sich ein System eta-
bliert, das vor allem drei Elemente miteinander verkniipft: Zentrale Tests und Ran-
king, Evaluation durch die staatliche Schulinspektion sowie Anregung und Beob-
achtung der Schulentwicklung.
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Am Ende der Grundschule (freiwillig) und Sekundarstufe 1 (verpflichtend) er-
hebt das zentrale Testinstitut den Leistungsstand der Schiiler, wobei die Testergeb-
nisse in die Abschlusszeugnisse einflieen. Den Schulen werden sowohl Schul- als
auch Klassenwerte zuriickgemeldet. Ein 6ffentliches Ranking wird zwar noch ver-
mieden, aber die Praxis, dass die Schulen ihre Durchschnittswerte veréffentlichen,
ist eine germ wahrgenommene Mdglichkeit, sich am ,Markt’ zu profilieren.

In den Niederlanden beurteilt die staatliche Schulinspektion jede Schule alle 5
Jahre im Hinblick auf Lermangebote, Lemergebnisse, pddagogisches Klima etc. In
der Regel werden dazu die angesprochenen Testergebnisse von den Schulen vor-
gelegt. Ein 6ffentlicher Schulbericht der Schulinspektion regt die Schulen an, ei-
gene Schwachstellen zu erkennen und gezielt Verbesserungen anzustreben.

Die Verkniipfung regelméfiger zentraler Tests mit individueller Leistungsmes-
sung hat — so ist zu vermuten — direkte Auswirkungen auf die Unterrichtsgestal-
tung. ,,.Dieses Verfahren zwingt die Lehrkrifte, den Unterricht und vermutlich
auch ein spezifisches Training* auf das gute Abschneiden der eigenen Klasse beim
Test auszurichten. (...)/ Es kommt hinzu, dass in diesem System die Testinstitute
und ihre Mitarbeiter in eine demokratisch kaum legitimierbare Position als Quasi-
Kultusministerium geraten; denn sie bestimmen letztlich, was in der Schule ge-
lemt wird.” (Tillmann 2001, S. 366)

Ein 6ffentliches Ranking der Schulen ist &hnlich problematisch. Der publizisti-
sche Sturm nach Veréffentlichung der Pisa-Ergebnisse hat einen Vorgeschmack
dartiber gegeben, wie die Presse mit Aufmerksamkeit erregenden, vermeintlich
préizisen Quantifizierungen umzugehen bereit ist: Schul-Rankings in Form von
Sporttabellen und Bérsennotierungen. Gleichzeitig ldsst die Reduktion auf letzt-
lich eine statistische Kennziffer die regionalen und damit auch sozialen Unter-
schiede in den Hintergrund treten. Der veréffentlichte Rang, so steht zu befiirch-
ten, fiihrt entweder dazu, dass sich die ,mobilen’ Eltern die angeblich besseren
Schulen auswihlen oder die Schulen iiber Selektion der Schiiler die Spitzenpositi-
on beeinflussen, denn die sicherste ,,Methode, die eigenen Testwerte zu verbes-
sem, besteht darin, sich die .richtigen’ Schiilerinnen und Schiiler zu besorgen.*
(Tillmann 2001, S.367) Damit ist das alarmierende Ergebnis der Pisa-Studie, dass
in keinem anderen Land der OECD die schulischen Leistungen so stark vom sozio-
6konomischen Status des Eltemhauses abhingen wie in Deutschland, nicht zu kor-
rigieren.

....eigentlich....?
Was bedeutet ,eigentlich’ eigentlich? Umgangssprachlich scheint das Wort schon

vielfach ersetzt durch ,nicht wirklich’, und unsere Kinder ergénzen heute sicherlich
noch den Begriff ,Matrix’. Die semantischen Unterlegungen dieses vielleicht wich-
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tigsten Fiillworts der deutschen Sprache sind vielféltig. Aber was ist das Eigentli-
che, das Wirkliche, das Wesentliche? Wir alle haben uns mit diesen Fragen beschéf-
tigt, angefangen in dieser Institution Schule, naturwissenschaftlich, analytisch, phi-
losophisch, mal mehr wissenschaftlich oder mehr polemisch, entwickelter und ver-
tiefter in weiterfiilhrenden ,Schulen’ zu einem Selbstkonzept verdichtet, das in all
unseren Rollen die Frage nach dem Eigentlichen immer wieder fokussiert.

Auf den ersten Blick wirkt es paradox, Schule mit dieser Frage zu konfrontieren
und diese Institution mit den bis hierhin angerissenen Facetten zur freiwillig ver-
ordneten Selbststdndigkeit entwickeln zu wollen. Schule erschien und erscheint
immer wieder als etwas Eigenes, Zeitversetztes, Geheimnisvolles, mal zu lang-
sam, mal zu schnell — also scheinbar doch etwas sehr Selbststdndiges, das sich als
hochbeaufsichtigtes ,Dienstleistungsuntemehmen’ scheinbar immer wieder jegli-
cher Kontrolle entzieht.

Diese Sprache! Teamentwicklung, Controlling, Indikatoren, Benchmarking, Rating, Budgetie-

rung (...), als wenn die das Rad neu erfunden hétten. Wir sind doch Lehrer und keine Manager.“

Als Elternvertreter und Supervisor in dieser schulischen Gremiensitzung bin ich ganz empathisch

beim explodierenden Lehrer und seinen zustimmenden Kollegen und Kolleginnen, aber auch eben-

so wiitend auf die tibergestiilpten Konzepte und deren hilflose und dngstliche Rezipienten. Die fol-
gende Pause nutzt zitierter Geschichtslehrer, um ausgewéhlten Kollegen und mir neueste Erkennt-
nisse mitzuteilen: ,,Ich hab’ jetzt mein homenet wireless gelant, besser als mit dem alten rooter.

Und mit dem einen crack lduft jetzt auch....” Ich bin doch Supervisor und nicht Informatiker. Aber

wie war das mit der Beziehungsarbeit und der Wahrnehmungserweiterung: bit by bit.

Um der Frage ,eigentlich’ nachzugehen, was wir ,eigentlich’ zur Erkundung
des Eigentlichen dieser Institution beitragen kénnten, zunéchst noch einmal aktu-
elle Schlaglichter auf die eigentliche Institution.

Fiir nicht vorbereitete Kollegien bedeuten Zentralisierungsbestrebungen wie
geplante Zentralabschliisse zwar Erleichterungen, konterkarieren aber Ziele wie
Selbststédndigkeit oder Eigenverantwortlichkeit und bisher noch blasse (Bildungs-
) Standards werden ausschlieBlich als neuer Trick der Verordnungskultur enttarnt
und nicht als Chance zur eigenen Gestaltung begriffen. Die iiber Jahrzehnte fa-
cheriibergreifend addierten Didaktiken oder deren individuell interpretierten
Versatzstiicke — oft als einzig lebbarer Freiraum missverstanden — scheinen be-
droht und damit natiirlich auch deren Interpreten. Dieses Gefiihl erscheint nach-
vollziehbar, solange die obrigkeitsstaatliche Aufsichtskultur und die Beaufsichtig-
ten noch nicht bewiesen haben, dass sie den qualitativen Unterschied zwischen
Kontrolle und Controlling lebendig gestalten kénnen.

Die unter dem Paradigma ,Selbststéindige Schule’ angelegten ministerialen Sy-
stemimplementierungen im Schulterschluss mit Bertelsmann (oder wem auch im-
mer), gutgemeinte regionalisierte Fortbildungen zu Themen wie Teamentwick-
lung oder Controlling verlaufen allzu schnell im Sand tradierter Curricula und
hiertiber legitimierter Haltungen, Handlungen und Ziele und wecken alle Wider-
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stdnde der Beteiligten — aber: sie werden zumindest geweckt. Lehrer werden mit
Zielformulierungen sozialisiert: Sie lemen, curriculare Ziele zu deuten und bezo-
gen auf ihr Klientel entsprechend zu formulieren (hierarchisiert und taxonomiert
nach Bloom) und diese auch zu iiberpriifen (leistungsorientiert nach Noten) und
koénnen diese Ziele auch mit Methoden verbinden (modelliert nach Klippert). Bis-
her ist allerdings kaum vorgesehen, ihr eigenes professionelles Handeln, ihren per-
sonlichen Anteil an der Zielerreichung in die Formulierung mit einzubeziehen und
damit sich selbst zum handelnden und iiberpriifbaren Beziehungssub jekt zu ma-
chen. Die Bereitschaft, sich auf ein derart ganzheitliches Zielverstindnis einzulas-
sen, muss in den einzelnen Kollegien vor Ort nach und nach wachsen, da ein sol-
ches Versténdnis die Voraussetzung dafiir ist, das Prozessziel ,Selbststdndigkeit’
in einer sich permanent entwickelnden selbstlemenden Organisation irgendwann
einmal zu erreichen.

Ziele werden aber nur dann tiberpriifbar, messbar und v.a. weiterqualifizierbar,
wenn alle im Lemprozess Beteiligten transparent erscheinen. Da fiir Lehrer hier
nicht nur die formale Offnung der Klassentiir bevorsteht, sondem auch die Formu-
lierung eigener Grenzen, eigener Kompetenzen, eigener Bedarfe, Wiinsche und
Angste und Themen wie Konkurrenz, Neid, Stirke und Schwéche in die institutio-
nelle Offentlichkeit gezerrt werden, bedarf es einer vorsichtig zu entwickelnden,
neuen Beratungskultur, die die bisherige Aufsichtskultur als aktuell noch verinner-
lichtes Versténdnis von Beratungskultur abldst. Das Ziel einer neuen Lehr- und
Lemnkultur impliziert nicht nur die immer wieder geforderte und programmierte Off-
nung von Schule, sondem gleichzeitig auch die Offnung und Offenheit derjenigen,
die Schule derzeitig wieder umstellen, fordem, schiitzen oder akquirieren. Die El-
tern, die die Selbsténdigkeit von Schulen nur dann ,erlauben’ wollen, wenn damit
auch mehr Kontrolle einhergeht, die Schulleitungen, die im Kampf um zukiinftige
Kunden ihre Profile am Markt orientieren und rabattieren, die Politik, die am Pisa-
Sputnik-Schock nur das eigene Ranking interessiert, die Gewerkschaften und Ver-
bénde, deren Spitzen aus Eigeninteresse noch schnell auf den selbststidndigen Wagen
springen und deren Basisvertreter sich nach Jahren wieder mal berechtigte Sorgen
um die Verfestigung des sozialen Gefilles im gegliederten Schulsystem machen,
sind mit diesen Haltungen ebenso wenig hilfreich wie die Berater, die immer noch
meinen, Schule in strikter Trennung von Supervision, Organisationsberatung, Coa-
ching oder gar konkurrierenden Verfahrensschulen auf den Weg bringen zu kdnnen.

Die Institution Schule in ihrer augenblicklichen gesellschaftlichen Positioniert-
heit und Abhéngigkeit, bezogen auf ihren Auftrag, wird immer — unabhéngig von
jeglichem Selbststéindigkeitspostulat — den Interessen, Ubertragungen, Projektio-
nen und somit Instrumentalisierungsversuchen von vermeintlichen Experten aus-
gesetzt sein. Wer Schule aus diesem Grund aber in Ruhe lassen will oder sie mit
leeren Standards und Konzepten in der Umsetzung allein lésst, iiberfordert dieje-
nigen, die auf Knopfdruck tiber Nacht alles verdndem sollen: die Lehrer.
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In einer Supervisionsgruppe mit LehrerInnen aus unterschiedlichen Schulformen berichtet A. von
der letzten Deutschstunde in einer 6. Klasse. Es ist von Beginn an laut, die Kinder sind unaufmerk-
sam und in allen Ecken lodert Krawall auf: ,,Die Schiiler scheinen nicht einmal realisiert zu haben,
dass ich in die Klasse gekommen bin, jedenfalls ist es ihnen véllig gleichgiiltig. Am liebsten wiirde
ich laut schreien, aber sie haben nicht einmal Angst vor méglichen Strafen.*
Der Bericht ist kaum beendet, da wird er von B. als Anlass genommen, eine &hnliche Situation —
nur noch viel schlimmer — zu schildern. Das Gespréach wird immer aufgeregter, die LehrerInnen
geraten in einen Kreislauf sich liberbietender Szenen der Machtlosigkeit und mir gelingt es nicht,
die Gruppe auf eine Szene zu konzentrieren. Man sucht und sammelt wirksame Erziehungsmaf-
nahmen. Jemand hilt ein Plddoyer zum Thema ,,Kinder brauchen Grenzen®. Die Supervision wird
immer mehr zur Arbeitsgruppe im Methodik-Seminar der Universitéit. Als ich mich und meinen do-
zierenden Vortragsstil hore, erschrecke ich und brauche einige Minuten, mich auf meine Supervi-
soren-Rolle zu besinnen.

Aufgabe von Supervisoren und Organisationsentwicklerm kann es sein, behut-
sam mit allen Beteiligten Systeme und Modelle zu entwickeln, die die vorhande-
nen Ressourcen wertschétzen und stidrken und den Transfer von Aufien in das Sy-
stem vorbereiten und tragfdhig machen. Qualitdt bekommt in diesem Kontext ein
besonderes Verstidndnis: Schulentwicklung und Unterrichtsentwicklung miissen
tiber die Entwicklung der Personen zu einer lemenden Organisation lebendig
verkniipft werden. U.E. nach sollten Transfers starrer tradierter Beratungssettings
auf das System Schule vermieden werden, wie auch formale behordliche Imple-
mente. Um das Ziel ,,Selbststandigkeit” nicht zum Etikettenschwindel verkommen
zu lassen, muss Schule ihre eigenen Méglichkeiten und Grenzen erkennen und das
Wesentliche, das Eigentliche der einzelnen Schule herausarbeiten und in den Mit-
telpunkt stellen, d. h. selbstbewusst sichtbar und somit tiberpriifbar machen.

Viele der Menschen, die wir in Schulen kennen gelemt haben, wollen Unter-
stiitzung, Begleitung und Beratung; sie misstrauen nicht den Angeboten der Ord-
nungskultur, sie misstrauen auch nicht supervisorischen Verfahren, obgleich viele
immer noch — wie auch wir Berater — das Etikett der Beratungsresistenz kultivie-
ren, sondem sie wollen verstehen, wie es gehen kann, wie sich Ideen integrieren
lassen, wie sich die Wirklichkeit um sie herum in Einklang bringen l4sst mit der
intemen Wahrnehmung. Schulen zu entwickeln fiir die Aufgaben und Ziele der
Zukunft kann nicht bedeuten, die Institution, deren Beschéftigte und ihre Kunden
nach dem Toyota-Prinzip effektiver und effizienter zur Profitmaximierung zu be-
gleiten. Mahnende Worte wie die des Bundesprésidenten zu Weihnachten, Schule
sei ,,eben kein Untemehmen“ und Bildung ,,mehr als bloBe Funktionsertiichti-
gung® (Rau, 2003), erweisen sich als anachronistische Glaubensbekenntnisse an-
gesichts einer aktuell 6konomistisch determinierten Diskussion um vermehrte Pri-
vatisierung und Elitebildung, die ein entsprechendes Schulsystem als Wegbereiter
braucht. Viele Schulen versuchen langst, untemehmerisches Denken und Handeln
zu etablieren, ohne genau zu wissen, wo der Weg hingeht. Viele Erkenntnisse,
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Techniken und Ziele wie stirkere Leitungsqualifizierungen, Teamentwicklungen
und Strukturanpassungen kénnen aus anderen gesellschaftlichen Handlungsberei-
chen angemessen modifiziert tibertragen werden. Damit diese Anregungen nicht
ihren Sinn und ihr Ziel verlieren, indem sie mal wieder im so beliebten ,,Metho-
denkoffer” verschwinden, kann vielen Schulen eine unterstiitzende Beratung bei
der schwierigen Ausbalancierung des eigenen Entwicklungsweges helfen. Hierbei
muss jede einzelne Schule ihr Maf und ihre Geschwindigkeit suchen und finden
kénnen — immer in Vergleichbarkeit mit anderen.

Berater, verstehen sie sich nun als Supervisoren, Coaches oder Organisations-
entwickler, miissen den Blick auf das sicherlich angeschlagene Gesamtsystem
Schule sehr einfiihlsam verbinden mit dem Blick auf die jeweils konkrete Institu-
tion und deren Menschen. Ordnen, sortieren, die Gleichzeitigkeit von Erwartungen
und Forderungen von auflen mit den Eigenerwartungen von Lehrem in ein ange-
messenes Nacheinander zu bringen, kann Aufgabe von Supervisoren sein. Wir Be-
rater spiiren das Uberfordernde der Gleichzeitigkeit — wie einleitend beschrieben
— immer wieder an uns selbst in der tédglichen Arbeit und auch wir sollten versu-
chen, nach und nach das Eigentliche gerade im Zugang zu dieser Institution in den
Blick zu bekommen — nicht zuletzt weil der momentan boomende Markt oft ver-
fiihrerisch ist fiir uns ehemalige Schiiler, Lehrer, uns Eltern und professionelle
Konkurrenten. Aufgabe von Supervisoren sollte sein, Schulen die Langsamkeit im
besten Wortsinn zurtickzubringen, sie (wieder) fiir das Wesentliche zu sensibilisie-
ren, fiir das, was ihre Ziele wieder in Einklang bringt mit denen ihres Klientels und
zusammenfiihren kann zu gemeinsamen Entwicklungszielen: fiir Zeitgefiihl.

Schule zu generieren ist eine Aufgabe von Generationen. Supervision, als Ein-
zel- Team- oder Gruppensetting muss auflerhalb der Institution fiir die Institution
seinen Platz halten, wenn nicht sogar offensiver stirken. Aber innerhalb der Insti-
tution sollten Supervision und Organisationsberatung zusammen modellhafte
Wegbereiter und -begleiter fiir Schulentwicklung sein, indem sie kleine Rdume fiir
Verstehenszugénge und erweiternde Wahmehmungen kontraktieren und schaffen,
Réume, in denen Vertrauen auf eigene Stirken gebildet werden kann, Bedrohlich-
keiten und Angstlichkeiten besprechbar werden. Diese Riume miissen zugleich
geschiitzt und offen sein fiir den Prozess, eine Aufgabe, die supervisorische Lei-
tung modellhaft gestalten kann, wenn sie ihren aufkldrerischen

(Selbst-)auftrag emst nimmt. Geschlossene Supervision als Bestandteil des in-
stitutionellen Verdnderungsprozesses anzubieten, wiirde u.E. nach nur die beste-
hende Geheimniskultur verfestigen und ein Pendant bilden zur gewachsenen ,, Ttir-
Zu-Pidagogik®. Hierfiir gilt es neue Angebote, Formen und Settings zu diskutieren
und zu entwickeln, die als neue Beratungskultur modellhaft integraler Bestandteil
einer neu zu entwickelnden Lemkultur werden und auch als solche wahrgenom-
men und akzeptiert werden. Supervision ist dann unterstiitzende Prozesssteuerung,
wenn sie mit moglichst vielen Beteiligten den Blick nicht nur auf das Steuer und
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den Steuerer lenkt, sondem die auch hilfreichen Funktionen einer Bremse, einer
Kupplung, eines Gaspedals und einer Schaltung verdeutlicht, zumal in einer Insti-
tution, in der die Bedienung dieser Elemente immer in verschiedenen Hénden lie-
gen wird. Dies bedeutet sicherlich offensive Schritte in die Institution hinein, aber
auch eine offenere und offensivere Diskussion unter uns Beratern. Denn es hat
lédngst zur Pause geklingelt und die Tiiren sind offen ...
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,,Die Schule brennt!”?
Bildungsreform zwischen Machtpraktiken
und piddagogischem Eigensinn

Zusammenfassung: In diesem Artikel werden in zweifacher theoretischer Per-
spektive Moglichkeiten einer kritischen Reflexion der gegenwaértigen Bil-
dungsreform skizziert: einerseits interpretieren wir vor dem Hintergrund der
machttheoretischen Uberlegungen Foucaults Reformdiskurse und -strategien
als spezifische Regierungspraktiken, welche u.a. in Form von Beratung und Su-
pervision hoch funktionale Individualisierungsnormen etablieren. Andererseits
werden péadagogischer Eigensinn und Negativitit als konstituierende Merkma-
le von Pidagogik und Voraussetzung ihrer Theoretisierung rekonstruiert. Es
wird gezeigt, dass die komplexe pddagogische Eigenlogik in der Institution
Schule derzeit unterschiedlichen Abwertungspraktiken ausgesetzt ist.

Was Anfang der Achtzigerjahre noch als antiinstitutionelle Kritik der Schule
insgesamt verstanden und als ,neue deutsche Welle’ mit lautem ,Hurra’ begriifit
werden konnte, fungiert nun seit einiger Zeit als — durch DIE ZEIT etablierter — In-
begriff einer neuen deutschen Schulkritik, die der Schule insgesamt gerade nicht ein
Zuviel, sondem durchgéngig ein Zuwenig testiert: ,die Schule brennt’ (Extrabreit),
fast iiberall. Kaum ein Tag vergeht, an dem nicht dem deutschen Schul- und Bil-
dungssystem gegenwdrtig ein iliberaus schlechtes Zeugnis ausgestellt wird: nicht
nur chronische Unterfinanzierung und eine strukturell ungerechte administrative
Ausgestaltung des Bildungsauftrags aller, auch und gerade schulisch arrangiertes
Lemen und Lehren sind ins Visier einer intermationalen Schulforschung geraten, die
— nachlesbar nun seit mindestens zwei Jahren (vgl. PISA 2000) — gravierende
Missstéinde unmissversténdlich notiert und publizistisch wirksam présentiert. Diese
neue Offentliche Aufmerksamkeit gegeniiber dem Bildungssystem verdankt sich
aber gerade nicht einer neuen Wertschétzung pédagogischer Einsichten. Vielmehr
werden die von PISA fiir Deutschland ermittelten Befunde zu Basiskompetenzen
von SchiilerInnen als ebenso desastrés wie skandalés wahrgenommen, weil sie in
einem geradezu ,sportlich’ interpretierten internationalen wie nationalen Vergleich
als ,nationale Niederlage’ und ,Deklassierung’ aufgenommen und mit ausschlief3-
lich 6konomischen ,Uberlebensfragen’ verkoppelt werden. Es sind so weniger die
empirischen Einzelbefunde — seien es nun die Daten zur ,Leselust’ deutscher Ju-
gendlicher oder zur signifikanten sozialen Selektivitdt des deutschen Bildungssy-
stems —, die die 6ffentliche wie politische Diskussion bewegen und gemeinsame
Nachdenklichkeit provozieren, sondem weit mehr Schlagworte wie ,Globalisie-
rung’, ,Rohstoffarmut’, ,Humankapital’ und ,Bildungsstandort Deutschland’, die
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den Diskurs fldchendeckend bestimmen und ein vielfach von sozialer Abstiegsangst
und Exklusionsdrohung geprégtes Zukunftsszenario etablieren. Die weithin geteilte
Diagnose —,,Deutschland ist kein Bildungsland mehr*“(Reisch 2002) — bringt so die
zunehmend verbreitete Befiirchtung zum Ausdruck, im ,schulischen Vorberei-
tungskampf” fiir den ,nachschulischen Arbeitskampf” bereits friih nicht gentigend
geriistet und schon jetzt von sozialer Ausgrenzung und Misserfolg bedroht zu sein.

In diesen Spannungen und Widerspriichen bewegt und verhakt sich so der seit
geraumer Zeit 6ffentlich vehement gefiihrte Diskurs zur ,Zukunft der Bildung’ in
Deutschland (vgl. Killius u.a. 2002 wie jlingst Lenzen u.a. 2003). Bildung selbst
wird widerspriichlich thematisiert und sowohl als (bisweilen geradezu urséchli-
ches) ,Ubel’ als auch als verheiBungsvolles ,Heilmittel’ ausgelegt. Wieder einmal
werden als umfassend und iiberaus bedeutsam eingeschitzte gesellschaftliche
Aufgaben einem piddagogischen System zugewiesen, dessen oOffentliche Wert-
schétzung im gleichen Atemzug demontiert wird, so dass Schuldzuschreibungen
und gegenseitige Abwertungen dominieren. Vieles 'muss’ anders und alles besser
werden — so lauten die Forderungen an die Adresse von Einzelschulen und Lehr-
personen; doch die maBigeblichen Strukturen des Bildungssystems diirfen sich
nicht dndern: so resultiert aus der weithin geteilten Einsicht, dass ,,Bildung die
zentrale Aufgabe unserer Gesellschaft werden” muss (Kilius u.a. 2002, S. 171),
noch lange nicht der gemeinsame Beschluss einer deutlich verbesserten Finanzie-
rung derselben; oder: trotz der durch PISA nachgewiesenen und sich pddagogisch
insgesamt dysfunktional auswirkenden frithen Schultypendifferenzierung und Se-
lektion der Schiilerinnen und Schiiler gilt eine kritische Befragung des dreigliedri-
gen Schulsystems in Deutschland als weithin politisch unangemessen und diskur-
siver Riickfall in erledigte Reformdebatten der siebziger Jahre.

Die beobachtbare Lihmung unterminiert auf allen Seiten das Engagement der
Beteiligten — sei es als Halbherzigkeit der Lernenden, die Schule oft genug als
zwar irgendwie wichtige, doch weitgehend langweilige ,Simulation von Leben’
betrachten und mit den eigenen Fragen ldngst woanders sich bewegen; sei es als
Frustration der Lehrenden, die den alltéiglich praktizierten bildungspolitischen
,double bind’ gleichzeitiger Abwertung und &ffentlicher Einforderung oft genug
mit Verstummen und ,Dienst nach Vorschrift’ quittieren.

Mit diesen nur kursorischen Pointierungen sei daher ein (weiter) Kontext unse-
rer Uberlegungen markiert, der auch die — mit dem Bildungsdiskurs nicht zusam-
menfallenden — Bemiihungen um eine ebenso tragfihige wie weitreichende Schul-
reform bedingt. Gerade die von allen Seiten in diesem Reformprozess immer wie-
der beklagte Erfahrung enormer Verstdndigungsschwierigkeiten und Diskursver-
werfungen — exemplarisch zwischen LehrerInnen, EntwicklungsberaterInnen und
Supervisorlnnen — belegt so nicht nur die Differenz der unterschiedlichen Perspek-
tiven, sondern ldsst sich auch lesen als doppelte Abwertungspraxis eines ,pad-
agogischen Eigensinns’. Das gilt nicht nur, sofern auch organisationsberaterische
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und supervisorische Eigenlogiken sich immer wieder in Uberlegenheitshaltungen
niederschlagen kénnen, indem sie eigene Maximen auf pddagogische Problemstel-
lungen (auch fruchtbar) ausdehnen, aber pddagogischen Widerspruch allzu schnell
als (berufstypische) ,Abwehr’ denunzieren (vgl. Teil II). Es gilt auch, weil Berate-
rInnen selbst innerhalb eines herrschenden Diskurses der Bildungsreform agieren,
der weitgehend 6konomisch motiviert und figuriert ist und seinerseits traditionelle
pddagogische Leitbegriffe — wie Bildung und Lernen, Autonomie und Miindigkeit,
Partizipation und Selbstbestimmung — fiir die Konstruktion vermeintlich selbst-
verantwortlicher Subjekte nutzt, deren Denken und Handeln fiir Beobachtung und
Administration verfiigbar gemacht werden (vgl. Teil I). Das daraus oft resultieren-
de piddagogische Unbehagen am herrschenden Reformdiskurs changiert so zwi-
schen Verstummen oder iibereifriger Anpassung einerseits und der Wiederaufnah-
me alter Frontstellungen einer schlichten oppositionalen Zuordnung von ,bdser’
Okonomie einerseits und ,guter’ Pidagogik andererseits — und umgekehrt.

Zweierlei haben wir uns daher hier vorgenommen: (1) den gegenwértigen Re-
formdiskurs vor dem Hintergrund machttheoretischer Uberlegungen Foucaults zu
justieren und die dort entwickelten Strategien der Individualisierung als veridnderte
Regierungspraktiken zu interpretieren. Und (2) einige Uberlegungen zum ,péd-
agogischen Eigensinn’ ins Feld zu fiihren, die die Eigenttimlichkeit und Schwie-
rigkeiten pddagogischen Handelns verdeutlichen sollen und vielleicht erlauben,
pddagogisches Handeln nicht blof als Belehrungs- und Bewertungshandeln mis-
szuverstehen.

Beratung, Supervision, Evaluation als Regierungspraktiken

Die Konstruktion eigenverantwortlicher, reflexiver, partizipierender Individuen
steht im Mittelpunkt derzeitiger Bemtihungen um eine Schulreform. Metakogniti-
ve und emotionale Kompetenzen gelten als Schliissel, um SchiilerInnen und Leh-
rerInnen zu befihigen, sich an Verdnderungen von Arbeitsorganisationen und Ge-
sellschaft anzupassen. Sie sollen lernen, Rationalisierungsprozesse auf immer wei-
tere Bereiche ihres Denkens, Fiihlens, Wollens und Verhaltens auszudehnen und
probleml&send flexibel auf vielféltige Kontexte zu antworten.

In den Diskursen und Praktiken von ,Schulentwicklung’ greift man in diesem
Zusammenhang einerseits zurlick auf emanzipatorische, dialogische und konstruk-
tivistische Péddagogiken sowie auf Traditionen ,progressiver Erziehung’ aus der er-
sten Hélfte des 20. Jahrhunderts (u.a. Freinet, Piaget, Dewey und Vygotsky). Ande-
rerseits werden — auch im Kontext von Management-Modellen zur ,lernenden Or-
ganisation’ — humanistische und systemische Beratungsmethoden und -konzepte
zunehmend fiir die Schule interessant. Lehrer sollen mit Alltagsstress, emotionalen
Belastungen und Beziehungskonflikten nicht mehr ,,allein gelassen” werden: fach-
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didaktische Fragen treten in Fortbildungen zuriick zugunsten einer ,,Beziehungsdi-
daktik (Personlichkeitsbildung, Selbstwahrnehmung - Fremdwahrnehmung, Team-
arbeit, Schulung in Kommunikationspsychologie und Gespréchsfiihrung usw.)”.
(Ehinger/Hennig 1994, S.10) Versprochen wird dabei, dass Arbeitsprozesse nicht
nur reibungsloser und effektiver funktionieren, sondern auch als humaner und be-
friedigender erfahren werden. In diesem Zusammenhang werden Supervision, Be-
ratung und Evaluation héufig verstanden als ,Humanisierung des Okonomischen’.
Sie kénnen aber auch als Okonomisierung des Humanen gelesen werden. Dieses
Spannungsfeld wird im Folgenden genauer betrachtet.

Schulentwicklung im Kontext neoliberaler Kontrollgesellschaften

Das Projekt des autonomen, partizipierenden, selbstreflexiven Individuums hat in
der historischen Situation seit dem Ende des 20. Jahrhunderts neue 6konomische
Funktionalitdt gewonnen. Autonomie, Partizipation und Selbstverwirklichungsan-
spriiche stellen sich nicht (mehr) als Antithesen zu politischer Macht oder als Hin-
dernis fiir Wirtschaftlichkeit dar. Die Bildung verantwortlicher, gemeinschaftsfhi-
ger, rationaler Subjekte gehort zu den wichtigsten 6konomischen Ressourcen und
malBgeblichen Produktionsfaktoren. Sie wird daher zum Brennpunkt von Erzie-
hungs- und FortbildungsmafBnahmen in pddagogischen Institutionen. Im Zuge der
Dezentralisierung — als ,Paradigmenwechsel’ der Bildungspolitik beschworen —
werden Einzelschulen mehr Entscheidungsbefugnisse zugesprochen. Das erfordert
erh6hte Aktivitdt und Verantwortungsiibernahme der ,Betroffenen’, die zu ,Betei-
ligten’ gemacht werden, deren Handeln, Denken und Bediirfnisse zunehmend zum
Gegenstand werden von Beobachtung, Kommunikation und Administration.

Die Deregulierungspolitik im Bildungssektor ereignet sich im Rahmen einer
globalen Verschiebung von ,,Disziplinar- zu Kontrollgesellschaften” (Deleuze),
von disziplinarischen, direkten Regierungsformen zu neoliberalen Machtprakti-
ken, die qua Kommunikation kontrollieren. Gouvemementalitéitsanalysen1 gehen
von einem Kontinuum von Selbst- und Fremdfiihrungen, von selbsttechnologi-
scher und politischer Regierung aus. Zentrale Voraussetzung dafiir ist, Macht ge-
rade nicht bloB negativ als Repression und Verbot zu denken und als bloe Fremd-
bestimmung mit vermeintlich machtfreier Selbstbestimmung zu kontrastieren,
sondern ihrerseits als produktive Strategie der Anreizung, Erméglichung und Her-
vorbringung zu fassen, die zunehmend individuelle Selbstverhéltnisse nutzt und
qua Subjektivierung regiert. Aus dieser Perspektive werden Machtphénomene dar-
aufhin untersucht, welche produktiven Effekte sie fiir die Formung von Subjekti-
vitdten haben, die sie in Praktiken und Diskursen der alltdglichen Beziehungen und
Lebensbereiche hervorbringen. Die vereinfachenden Trennungen von Staat und
Gesellschaft, Offentlichkeit und Privatheit, Sub jektivitdt und Macht werden damit
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aufgehoben; Macht wird nicht als im Besitz eines Staates oder von Gruppen be-
findlich gedacht. Insofern kénnen Individuen beherrscht werden, ohne dass ihre
formelle Autonomie gebrochen werden muss. Im Gegenteil, gerade auch in Prak-
tiken der Demokratisierung und Partizipation etablieren sich Machtphédnomene.
Aus dieser Perspektive ist es von Interesse zu untersuchen, wie Identitdten und
Denkweisen (mentalité) im Zusammenhang neoliberaler Politik konstruiert wer-
den. Die These ist, dass Macht sich in (neuen) Individualisierungsnormen und An-
erkennungsbedingungen etabliert, welche Fremdregierung durch Selbstregierung
ersetzen und dafiir sorgen, dass zunehmend indirekt, d. h. ohne Vorschriften re-
giert werden kann. Die selbstversténdlich gebrauchten Begrifflichkeiten (wie Au-
tonomie, Verantwortung, Qualitédt, Reflexion, Planung, Evaluation), die héufig
vollig divergierende Bedeutungen umfassen, transportieren Normen und Erwar-
tungen. Sie entfalten weitreichende formierende Macht fiir die Konstruktion von
Subjekten in dem Mafle, wie sie fiir selbstverstdndlich genommen und zu schein-
bar selbstevidenten Anerkennungsbedingungen in Kommunikationen werden.
Die tiefgreifenden Effekte neoliberaler Okonomisierungspolitik im Bildungs-
bereich bestehen aus dieser Perspektive nicht so sehr in der Schaffung von Bil-
dungsmirkten, sondern darin, dass Individuen und Organisationen sich selbst als
Unternehmen betrachten, entsprechend agieren und sich auf sich beziehen. Ein
,unternehmerisches Selbst’ hat die Bereitschaft, in das eigene Leben und Lernen,
in die eigene Gesundheit, Bildung und Sicherheit zu investieren. ,,Wer es an Initia-
tive, Anpassungsfihigkeit, Dynamik, Mobilitdt und Flexibilitét fehlen ldsst, zeigt
objektiv seine oder ihre Unfahigkeit, ein freies und rationales Subjekt zu sein. /.../
Entscheidend ist die Durchsetzung einer ,autonomen’ Subjektivitit als gesell-
schaftliches Leitbild, wobei die eingeklagte Selbstverantwortung in der Ausrich-
tung des eigenen Lebens an betriebswirtschaftlichen Effizienzkriterien und unter-
nehmerischen Kalkiilen besteht”. (Lemke u.a. 2000, S. 30) Im derzeitigen Umbau

Foucault verbindet im Begriff der Gouvernementalitit ,Regieren’ (gouverner) und
»Denkweise* (mentalité). Thm geht es dabei darum, die wechselseitige Konstitution
von Machttechniken und Wissensformen wie von modernem souverdnem Staat und
modernem autonomem Sub jekt zu untersuchen (Foucault 2000, S. 65, vgl. Lemke
2000); sein Begriff des Regierens setzt daher unterhalb der Sphére des Staates an und
bezeichnet ,,die Gesamtheit von Prozeduren, Techniken, Methoden, welche die Len-
kung der Menschen untereinander gewéhrleisten (Foucault 1996, S. 118 f.). Macht,
so Foucault, muss insofern als ,,Fiihrung von Fiihrungen* verstanden werden und be-
zieht sich daher nicht nur darauf,andere liberhaupt anzufiihren, sondern diese zuneh-
mend qua Selbstfiihrung zu fiihren. Eine solche Perspektive erlaubt auch, die gegen-
wirtigen Strategien neoliberaler Politik als Verlagerung und Vertiefung von Fiih-
rungstechniken — vom Staat weg auf sich selbst regierende und 6konomisch-rationa-
le Individuen — zu verstehen.
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des Schulsystems werden entsprechende Individualisierungsnormen auf unter-
schiedlichen Ebenen von Schiilerlernen, Lehrerhandeln sowie Personal- und ,Or-
ganisationsentwicklung’ etabliert. Supervision, Beratung, Evaluation sind hoch
funktional geworden fiir schulische Normalisierungsprozesse im Sinn der ,Selbst-
regierung’. Im Folgenden werden hierzu drei Aspekte fiir den schulischen Kontext
vertieft: das telos der Effektivitdt, Individualisierungsnormen, verdnderte Kom-
munikationen. AbschlieBend wird der Frage nach einer mdglichen kritischen Per-
spektive nachgegangen.

Effektivitit und Effizienz als Fluchtpunkt der Verinderung

Im Unterschied zu den in Anspruch genommenen historischen Konzepten (wie
Freire, Dewey etc.) steht im Kontext derzeitiger Schulentwicklungsbemiihungen
das telos fest: es geht um verbesserte Qualitét und erhéhte Effizienz der Bildungs-
organisationen. Autonomiegewinn steht unter Zwang zu 6konomischem Erfolg.
Jedes ,demokratische’ Aushandeln von Zielen und Planungen ist letztlich Mittel
zum scheinbar selbstevidenten Zweck der ,Qualitdtsverbesserung’ — wobei Bedeu-
tung von und Kriterien fiir Qualitdt weitgehend unklar bleiben, umso selbstver-
standlicher aber positiv konnotiert werden. Qualitét wird zur ,,Obsession” fiir die-
jenigen, die ihr Leben bzw. ihre Organisation als Unternehmen managen. (Simons
2002, S. 617) Formen der Partizipation und Freiwilligkeit sind so lange erwiinscht,
wie sie zum Erfolg der Organisation beitragen. Hieraus ergibt sich der latent vor-
handene drohende Unterton — gerade auch wenn an ,Selbstverantwortung’ der ,Be-
teiligten’ appelliert und ihre ,freie’ Wahlmoglichkeit betont wird.

In Praktiken der Schulentwicklung zeigt sich das auf unterschiedlichen Ebenen.
Sofern Freiwilligkeit und Selbstverantwortung fiir eigene Zielbestimmungen und
Planungen strikt dem obersten telos des Erfolgs und der Effektivitét untergeordnet
werden, nehmen MafBinahmen von Schulleitungen (z. B. freiwillige Mitarbeiterge-
spriache) héufig die Form von .freiwilligem Gehorsam’ an. Anordnungen der
Schulverwaltung — so zeigen z. B. empirische Untersuchungen zu ,schulscharfen
Einstellungen’ von Lehrerpersonal in Nordrhein-Westfalen — belegen, dass entge-
gen der Partizipationssemantik weitgehend nur Umsetzung und Modus der Zieler-
reichung ,nach unten’ verlagert werden, Entscheidungsgewalt und Uberpriifung
aber ,oben’ bleiben. ,,Die Schulen werden einbezogen, aber nur, so weit und so lan-
ge sie sich den administrativen Vorgaben beugen. /.../ Man konnte also sagen, dass
die Schulverwaltung auf diese Weise der Inkorporation von Schulen in die Schul-
verwaltung einen Schritt ndher gekommen ist”. (Terhart 2001, S. 64)
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Individualisierungsnormen

Das Phidnomen, dass das oberste Ziel aller Entwicklungsbemiihungen feststeht,
fiihrt zu einer tendenziellen Entwertung aller einzelnen, individuellen Ziel- und
Wertvorstellungen (denen gegeniiber der weitgehend quantitativ verstandene Qua-
litdtsbegriff auch immun bleibt). Letztlich kommt es nur darauf an, dass die Ein-
zelnen sich selbst optimieren. Selbstwirksamkeit und Selbstverantwortung werden
zum Heilmittel angesichts eines hoch komplexen Verdnderungsbedarfs. Die Iden-
titdt der einzelnen wird iiber produktive, flexible Aktivitdten und persénliche
Kompetenzen — wie Selbstvertrauen, Problemldsefahigkeit und Lernbereitschaft
festgelegt. Im Kontext der psychologisch-konstruktivistischen Diskurse gilt als
gebildetes Subjekt, wer ,kompetent’ und begierig ist, lebenslang zu lernen. Kon-
krete Losungen von komplexen Problemen treten zuriick hinter die Befdhigung
zum Problemlésen.

Sein Leben aber als ,Unternehmer seiner selbst’ zu fiihren, bedeutet, sein Leben
in jeder Hinsicht in die eigene Hand zu nehmen und sich ,,als permanentes As-
sessment Center” (Brockling 2000, S. 160) zu betrachten: Bediirfnisse und Wiin-
sche zu explorieren, eigene Ressourcen und individuelle Besonderheiten zu nutzen
und auszubauen, personliche Schwichen offen zu legen und durch Investition in
Lernen und Selbstentwicklung zu tiberwinden. ,,.Die Individualitdtsnorm zeigt sich
/.../ vor allem im Glauben an die nahezu unbegrenzte Fahigkeit des Einzelnen, sein
Leben nach eigenem Entwurf zu gestalten. /.../ Erfolg wird zur Einstellungssache
im woértlichen Sinn. /.../ Wer Erfolg hat, hat ihn verdient, wer keinen hat, hat etwas
falsch gemacht”. (Brockling 2000, S. 158 £.)

Aus dieser Logik heraus werden Probleme der Kinder (und Lehrer) nicht in ihren
sozialen oder institutionellen Kontexten untersucht, sondern als persénliche Defizi-
te der Selbstwertschétzung, Selbstdisziplin und Motivation thematisiert und indivi-
dualisiert. Indem aber Lernen, Gesundheit, Sicherheit und psychisches Wohlbefin-
den dem telos der Qualitéitsverbesserung und normierenden Anforderungen unter-
worfen werden, werden gleichzeitig Ehrgeiz und Existenzangst mobilisiert.

Kommunikation als 'Entwicklungs'instrument

In Praktiken und Diskursen von Schulentwicklung wird der Einzelne als ,unter-
nehmerisches Selbst’ verortet in Gemeinschaften, deren Mitglieder sich gegensei-
tig fortwéhrend beobachten, bewerten und Riickmeldungen geben. Offene, ,demo-
kratische’ Kommunikationen werden zum zentralen Bezugspunkt beruflicher
Identitéit und gewinnen maligebliche Steuerungsfunktion. So werden Feedback-
Berichte — ,,im Idealfall 360°-Riickmeldungen”(Strittmatter 1999, S. 23) — als
maBgebliches Instrument von Evaluation und Qualitdtsentwicklung an Schulen in-
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stalliert. Multiperspektivische Riickmeldung (von Kollegen, Schiilem, Eltern,
Schuladministration, Supervisor oder Schulentwicklungsberater) gelten als valide-
ster Weg, ,alle’ Seiten von sich selbst zu sehen. Fremdbeobachtungen werden da-
bei automatisch an Entwicklungsmodelle gekoppelt. Sie nétigen zu Selbstreflexi-
on und individuellen Verdnderungen.

Ein anderes Instrument sind z. B. Gesundheitszirkel als Bestandteil von Perso-
nalentwicklung. Es wird betont, dass Gesundheitsverhalten, Beanspruchungsver-
halten, Sicherheits- und Risikoverhalten, Fiihrungs- und Managementverhalten
wie auch Kommunikations- und Rollenverhalten nicht mehr allein Sache der Ein-
zelnen sind, sondem im (6konomischen) Interesse der Organisation institutionell
zu bearbeiten sind. Zu diesem Zweck sollen Kollegen sich freiwillig austauschen
tiber ihre Befindlichkeit, ihre Bediirfnisse, Schwichen und Angste, so dass die ein-
zelnen Ressourcen zur Bewiltigung von Belastungen und Beanspruchungen
selbstverantwortlich mobilisieren kénnen. (vlg. Buchen u.a. 197 4ff, Teil C)

Unabhéngig davon, ob diese Verfahren von den Beteiligten als befriedigend er-
fahren werden, werden diese darin Subjektivierungsprozeduren unterworfen: der
Einzelne wird mit je nach Perspektive wechselnden Erwartungen hinsichtlich
Lehrtétigkeit bzw. mit den Normen eines generell ,férderlichen” Gesundheitsver-
haltens konfrontiert (z. B. Sport zu treiben, Belastungen besser auszuhalten). Noch
weitreichendere Wirkung auf die Konstruktion von Subjektivititen hat das Trai-
ning, bislang private Bereiche Ist-Soll-Vergleichen zu unterwerfen und zuneh-
mend Urteilsbeziehungen zu etablieren. Diese neuen Individualisierungsnormen
und Anerkennungsbedingungen sorgen schlieflich dafiir, dass die Einzelnen im-
mer subtiler auf Erfolg konditioniert werden und zu Planern, Buchhaltern und An-
treibern in weiten Bereichen ihres Lebens werden.

Die normalisierende Weise der Thematisierung induziert so neue Formen der
Inklusion und Exklusion. Die ,richtigen’ (innovativen, metakognitiven und kom-
munikativen) Dispositionen werden im Reformsystem platziert, die anderen aus-
geschlossen. Die an Kompetenzen orientierten Reformbemiihungen teilen die
Welt in eine rationale und eine nicht-rationale und grenzen — trotz vielfacher
Verstédndnisrhetorik — nicht-,verstidndige’ oder ,widerstidndige’ Lehrer und Kinder
aus. (vgl. Philipp 1998)

Zur Maoglichkeit von Kritik

Supervision, Entwicklungsberatung und Evaluation liefem mafigebliche Instru-
mente und Regierungstechniken fiir diese Machtwirkungen im Kontext Schulent-
wicklung. Auf unterschiedliche Weisen leisten sie wesentliche Dienste fiir die
Konstruktion selbstreflexiver, eigenverantwortlicher Sub jekte und die Etablierung
kontrollierender Kommunikationen. Kénnen sie gleichzeitig dazu beitragen, ,den
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Gegebenheiten nicht ldnger zu folgen’ (Foucault) und die normierende Wirkung
dieser ,Regierungstechniken’ zu unterbrechen? Kann Selbstreflexion und Riick-
meldung angesichts ihrer subtilen Funktion der Unterwerfung und Formation von
Subjektivitdten noch ein kritisches Potenzial zukommen?

Aus Foucaults Perspektive liegt der entscheidende Unterschied zwischen Prak-
tiken der Unterwerfung und Kritik als der ,Kunst, nicht dermafen regiert zu wer-
den’ (Foucault 1992, S. 11 f.) nicht auf der Ebene theoretischer Losungen, sondem
es geht um eine Differenz im Blick auf Ereignisse. Probleme emsthaft aufzuwer-
fen, erfordert, dass ,,die Komplexitit des Problems in seinem Zusammenhang mit
dem Leben der Leute auftauchen kann”. (Foucault 1981, S. 7) Wenn Foucault vor-
schlédgt, genau zu beobachten, was gesagt und getan wird, dann geht er davon aus,
dass die Diskurse zwingenden Regeln und Spielen gehorchen, welche den jewei-
ligen Praktiken immanent sind. Eine solche ,,untergetauchte Grammatik™ (Veyne
1978, S. 28) konstituiert scheinbar ,natiirliche’ Gegensténde ebenso wie fiir selbst-
verstdndlich genommene Begriffe, Kriterien und Unterscheidungen.

Obeine (z. B. beratende) Tétigkeit unterwerfende, normalisierende oder befrei-
ende (d. h. fiir Foucault &sthetische) Qualitdt gewinnt, entscheidet sich dann we-
sentlich daran, ob es Freiheitsgrade gibt gegeniiber den nicht bewussten Annah-
men, den als selbstversténdlich genommenen Normativititen und schweigenden
Anerkennungsbedingungen in den Diskursen und Praktiken der Beratung. Grund-
voraussetzung dafiir ist, den Rahmen fiir die Beobachtung individueller Aktionen
und Interaktionen nicht auf die Organisation Schule und das Bildungssystem zu
beschridnken, sondem durch ein Bewusstsein ihrer Funktionalitdt im globalen
Kontext zu erweitemn. Eine Aufmerksamkeit fiir langfristige Regierungsprinzipien
und ihre historische Genese erméglicht es, die eigene Verstricktheit in Bildem,
epistemischen Rahmen und Normen der Beratungsprofession jeweils zu beobach-
ten: In dem Mafle, wie in den alltéiglichen Ereignissen Routinen des Normierens,
Zielstrebens, Identifizierens, Bewertens und Ausgrenzens aufgesucht und unter-
brochen werden, kann normalisierender ,Kompetenz’erwerb zuriicktreten; und in
dem Mafle, wie Subjektivierungstechniken von Beratung nicht einfach nur andere,
Jreifere’ oder ,befriedigendere’ Normierungen und Anerkennungsbedingungen in-
stallieren, kann Distanz geschaffen werden gegeniiber scheinbar selbstevidenten
Zielen (wie psychische Gesundheit, Teamféhigkeit und anderen Schliisselqualifi-
kationen). Eine solche Perspektive kdnnte grundsitzlich Freiheitsgrade er6ffnen
gegentiber der Verfiihrung, exzellent zu sein und die eigene Lebensduflerungen
immer schon an Optimierungskriterien zu messen, und damit die stillschweigende
Allianz von Kontrolle und Identitidtsformation im neuzeitlichen Rationalitétsdis-
positiv aussetzen.
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Der piadagogische Eigensinn der Bildung

,Bildung’ gilt als wohl die zentrale, weithin geteilte pddagogische Leitmetapher
und taugt daher — so die disziplindre Auskunft (vgl. Tenorth 1999) — in besonderer
Weise zur Kennzeichnung péddagogischen Eigensinns. Akzeptiert man — und sei es
nur fiir einen Augenblick — diese Selbstbeschreibung der Pddagogik als Ausgangs-
lage, so zeigt sich pddagogisches Handeln in seinen vielféltigen Formen und un-
terschiedlichen Institutionalisierungen als ein Handeln, das — verkiirzt — Welt- und
Selbstbildung ausdriicklich aufeinander bezieht und als zwei, wenn auch komple-
mentidre Momente eines Geschehens ineinander denkt. Noch Humboldts oft rekon-
struierte Weichenstellung der ,Bildung’, .die Welt in sich einzubilden und sich in
die Welt auszubilden’, bekréftigt deren charakteristische Doppelung und
verkniipft untrennbar ,Einarbeitung in Welt’ und ,Ausarbeitung von Welt’ mit
,Selbsthervorbringung in Welt’. Sieht man daher ab von zwei — allerdings durch-
aus weitverbreiteten — Verkiirzungsformen der Bildung, die Bildung entweder auf
bloBe und zumeist biirgerlich gedachte Innerlichkeit reduzieren und mit kulturel-
lem Geschmack identifizieren oder als vermeintlich positiven und dann kanoni-
sierbaren Wissensbestand verstehen, so wird Bildung durchgéingig als eine Selbst-
Welt-Relation bestimmt und erldutert: sei es nun als ,Weltwissen’ (Elschen-
broich), das qua Erfahrung an kindliche Lebenshaltungen gebunden ist und immer
auch als ,Selbstwissen’ erldutert werden kénnen muss, oder sei es als Set unter-
schiedlicher Kompetenzen und Schliisselqualifikationen (Klafki), die immer auch
mit Identitéts- und Selbstkompetenzen verkniipft sind und sein miissen. Es ist die-
se spezifische Pointierung, die pddagogisches Handeln und Denken ebenso aus-
zeichnet wie kompliziert: im Erlernen von Welt sich selbst allererst zu erlernen
wie —umgekehrt — sich selbst nie ohne Welterlernen erlernen zu kénnen, impliziert
eine Denk- und Handlungsform, die gerade nicht von gesicherten Fundamenten
auszugehen und alle weiteren Schritte daraus blofl abzuleiten vermag: nicht nur,
weil jedes ,Weltwissen’ (nur) in seiner jeweiligen Bedeutung fiir und Bezogenheit
auf Menschen in den Blick kommen kann, ohne dass diese damit ihrerseits zu ei-
nem anthropologischen Fixum hypostasiert werden kénnten; auch nicht nur, weil
weder ,Welt’ noch ,Selbst’ zu einer Grundlegung der Pddagogik taugen, so dass
die piddagogische Denkform oft genug eigentiimlich unbestimmt erscheint und
auch das pddagogische Handelnbisweilen erheblich beschwert; sondern vor allem,
weil pddagogisches Handeln weder als ,Machen’ noch als blofles ,Wachsenlassen’
begriffen werden kann (vgl. Treml 1991), so dass lineare Handlungsformen (und
Anweisungen) dauernd durchkreuzt werden miissen.
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Relationalitiit als piddagogischer Eigensinn

Auch wenn Relationalitét keinesfalls exklusiv als pddagogisches Problem verstan-
den werden kann, so ist mit ihr doch eine Differenz markierbar, die die pad-
agogische Perspektive von anderen Perspektiven unterscheidet und sich als bis-
weilen auch schmerzvoll erfahrbare Nichtkompatibilitédt aufdréngt. Ihr gilt es da-
her in doppelter Weise nachzugehen, indem Abgrenzung wie Eigensinn genauer
skizziert werden.

So sind mit der Betonung von Relationalitét zundchst zwei Missverstdndnisse
abgewehrt, die das pddagogische Denken und Handeln ebenso vereinfachen wie
verzeichnen und entstellen: einerseits kann Pddagogik insgesamt gerade nicht
auf Didaktik reduziert und als eine vermeintlich reine ,Vermittlungswissen-
schaft’ betrieben werden, der es allein darum zu gehen habe, Aneignungs- und
Verarbeitungsprozesse von als wichtig behauptetem Wissen zu erforschen und
zu organisieren; vielmehr ist jedes Lernen ,von etwas’ immer auch durch eine
Selbstverschiebung und Verédnderung gekennzeichnet, die es theoretisch zur
Geltung zu bringen wie praktisch zu beachten gilt. Gerade weil und indem ge-
lernt wird, sind jeweilige Selbstverstdndnisse beriihrt, die im Lernen auf dem
Spiel stehen und im Lehren nicht einfach tlibergangen werden kénnen; noch
Klafkis ldngst zum Gemeingut gewordene Unterscheidung von ,materialer’ und
,formaler Bildung’ belegt deren beider ,kategoriale Struktur’ (vgl. Klafki 1959)
und macht sie als jeweilige Formationen von Sub jektivitit lesbar — als ,materia-
le’ Unterordnung der Lernenden unter Gegebenes ebenso wie als ,formale’
Uberordnung der Lernenden qua Aufgegebenem. Die Verzerrung péd-
agogischen Handelns zu einem bloBen ,Beybringen’ (Zedler) ist daher oft genug
als weitreichende Disziplinierung analysiert und unter dem Schlagwort einer
,Schwarzen Pddagogik’ (Rutschky) iiberaus wirksam denunziert worden — mit
der Folge, dass nun andererseits zunehmend ,antipddagogische Vereinfachun-
gen’ Eingang in pddagogische Selbstverstindnisse gefunden haben, die Beein-
flussung insgesamt bereits als Grenzverletzung selbstdndiger Kindheit brand-
marken und darin die geradezu paradiesische Illusion n&hren, Lernen kénne un-
ruhe-, spannungs- und differenzlos wie insgesamt fried- und lustvoll organisiert
und aufgebaut werden. Dabei verdankt sich diese zweite Verzerrung péd-
agogischen Denkens und Handelns auch einer ebenso weitreichenden wie tief-
gehenden ,Psychologisierung’ der Pddagogik (vgl. Reichenbach/Oser 2002), in
der Fremd- und Selbstbestimmung oppositional justiert und auf Wohlbefinden
und stimmige Ich-Identitét einseitig bezogen werden; insbesondere der ,,Glaube
an die Unversehrtheit der Natur des Kindes” (ebd.) ndhrt dabei eine illusionére
pidagogische Toleranz und bisweilen kitschige Anerkennungskultur, die nur all-
zu oft in eine ,,Verwohnungsfalle” (ebd.) tappt, aus der sie sich dann nur umso
heftiger durch autoritdre Belehrungen und Beurteilungen zu befreien vermag.
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Beide — auch piddagogischen — Selbstmissverstindnisse lassen sich lesen als
durchaus trivialisierende Reduktionen von problematischer Relationalitét, die da-
zu neigen, den einen Pol dem jeweilig anderen vor- und tiberzuordnen und so
Selbstverhéltnisse allein von der Welt her oder Weltverhéltnisse allein vom Selbst
her zu denken. Ein Effekt ist dabei iiberaus fatal: was zunéchst theoretisch als ver-
meintlicher Gegensatz ausgemacht werden konnte, zeigt sich gerade praktisch
dann als ein Zusammenhang, changiert doch pddagogische Rhetorik permanent
zwischen Bildem des ,Machens’ und ,Wachsenlassens’, indem diese — insbeson-
dere wenn es schwierig wird — mal auf das eine, mal auf das andere zuriickgreifen
lésst — und damit irgendwie immer ,richtig’ liegt. Ahnliches gilt fiir den Topos der
,pidagogischen Verantwortung’, die — immer nur als ganze gedacht — wahlweise
zwischen Lehrenden und Lemenden hin und her geschoben wird und schlielich
als Be- und Entschuldigungsstrategie weitgehend nur zu moralisierender Kommu-
nikation zu taugen scheint.

Folgt man aber — durchaus in der Tradition pddagogischen Denkens selbst (!) —
dem Verweis auf Relationalitét, zeigt sich die Unangemessenheit solcher auch pad-
agogischen Selbstmissverstidndnisse auch und gerade als Vermeidung eines in der
Tat schwierigen Erbes der Pddagogik, das als Implikation von Relationalitét pad-
agogisches Handeln allererst (mit)konstituiert und in der pédagogischen Tradition
immer wieder als Problem der Negativitdt gekennzeichnet worden ist (vgl. Benner
2003). Mit Negativitdt — so eine erste begriffsgeschichtliche Auskunft — werden
nicht nur vielféltige Phdnomene bezeichnet, die vom Nein-Sagen und Nein-Sagen-
Koénnen iiber Formen des Nicht-Wissens und Nicht-Kénnens bis schliefSlich hin zu
Fragen der Fragilitat, Endlichkeit und Nichtigkeit reichen (vgl. Rentsch 2000); viel-
mehr wird damit auch ein zentrales Strukturmoment des pddagogischen Problems
markiert, das alle Handlungsformen — Lemen und Erfahren ebenso wie Lehren und
Unterrichten — durchzieht. Dies liele sich an der jeweiligen Eigenlogik sowohl von
Erfahrung als dem Ineinander von Welt- und Selbstbezug wie Anerkennung als dem
Ineinander von Anderen- und Selbstbezug erldutem: ,,Erfahrung”, so liee sich zu-
néchst Gadamer folgen, ,,ist immer eine negative” (Gadamer 1999, S. 359), insofem
sie gerade nicht als bloBe Wahmehmung und additiver Erwerb von Wissen aufge-
nommen werden kann, sondern immer als ,Umlemen’, Erfahrungserfahrung’ (vgl.
Buck 1989, S. 3 wie S. 15) und ,bestimmte Negation’ (Gadamer 1999, S. 359) ver-
standen werden muss: ,,eine Erfahrung machen®, heifit, so Gadamer, ,,dass wir die
Dinge bisher nicht richtig gesehen haben” (ebd.). Lemen heifit daher gerade nicht
nur, ,etwas’ zu lemen, sondem immer auch, sich darin selbst anders zu erlemen: ne-
giert wird nie bloB ein aus vorgéngiger Erfahrung resultierendes bestimmtes und be-
grenztes Koénnen und Wissen, sondern immer auch ein damit ver- und daran gebun-
denes Selbstversténdnis; auch noch die Erfahrung vermeintlich bloBer Wiederho-
lungen ist so immer eine ,Erfahrungserfahrung’, die als Bestétigung von vorgéngi-
ger Erfahrung immer auf Erfahrung bezogen bleibt und insoferm zu neuer Sich-

,,.Die Schule brennt!”? 27

Erfahrung fiihrt. Was aber zunéchst im konkreten Nichtwissen und Nichtkénnen als
,bestimmte Negation’ vorherigen Wissens und Kénnens erfahren wird, fiihrt so im
anhaltenden Prozess der Erfahrung unweigerlich zur Einsicht in eine ,,prinzipielle
Negativitét” (Buck 1989, S. 47), die sich im Nichtwissenkénnen und Nichtkénnen-
kénnen nur als unaufhebbare Nichterreichbarkeit, Entzogenheit und dauemde
Fremdheit erléutern ldsst und wohl unweigerlich die ,Nachtseite’ (Plessner) unserer
immer bedingten Weltoffenheit markiert. Eine Erfahrung machen heifit daher im-
mer auch und unabschlieBbar, sich von sich selbst loszureiflen und ein anderer zu
werden, um in neue Beziehungen eintreten und ein neues Verhiltnis zur Welt ein-
nehmen zu kénnen, jede Rhetorik vermeintlichen Selbstwerdens fiihrt daher in die
Irre, weil sie die konstituierende Bedeutung des Erfahrungsprozesses schlicht un-
terschlégt. Mit Anerkennung liefe sich nun ein zweites Moment betonen, insoferm
Anerkennung gerade nicht angemessen als bloB nachtréigliche Zuwendung zu ande-
ren und dann symmetrisch gedachte Form wechselseitigen Respekts konzipiert
werden kann, sondemn als Bedingung der Méglichkeit von Selbstsein iiberhaupt er-
ldutert werden muss, so dass die Genese des Selbst sich nur vom Anderen her lesen
l4sst, eines Anderen allerdings, der dem Selbst immer auch entzogen ist. (vgl. Ben-
jamin 1993) Erleme ich mich aber erst dann, wenn ich mich als Du eines Anderen
vernehme, so ist damit ein paradoxes Feld der Selbstkonstitution und Identitétsbil-
dung erdffnet, das zweierlei schlicht ausschlieit: zum einen ist das Selbst weder
urspriingliche Tat seiner selbst noch bloB nachgéngiges Produkt anderer; zum ande-
ren aber kann die Differenz zum Anderen, von dem her ich mich allererst erleme,
nicht aufgehoben werden, so dass weder Selbst- und Fremdbild miteinander ver-
s6hnbar noch Selbsttransparenz, Homogenitéit und Identitét (als bruchlose Uberein-
stimmung mit sich) iiberhaupt méglich sind. Gerade weil aber das Selbst sich nicht
vollstdndig vor sich selbst zu bringen vermag, eignet Subjektivitdt von Anfang an
ein Moment der Fremdheit und Entzogenheit, das zu negieren fatal wére.

Negativitit ist aber als Differenz, Fremdheit und Entzogenheit weder einfach
Missgeschick oder Bagatelle noch blof} sozialisatorische Phase oder Durchgangs-
stadium, sonderm qua Erfahrung und Anerkennung bedeutsames Strukturmoment
von menschlicher Existenz iiberhaupt und betrifft schlielich ,,als anthropologi-
sche Fragilitdt und Endlichkeit, Bediirftigkeit, Mangelhaftigkeit /.../ und Fehlbar-
keit /.../ jeden Menschen” (Rentsch 2000, S. 10); sie als Entitét oder gar als Exi-
stential zu verstehen aber hiefe, ihre Herkunft aus Relationalitét zu verkennen. Mit
ihr ist insofern ein Bruch und eine Differenz markiert, die nicht nur als bedeutsame
Konstitutionsbedingung des Menschlichen tiberhaupt gilt und sich so gerade nicht
in Passung, Ubereinstimmung oder Identitéit auflésen ldsst, sondern sich als durch-
géngiges Moment in alle Welt-, Anderen- und Selbstverhéltnisse eintrédgt: nicht,
weil den Menschen Wesentliches mangelte, sondem ausschlielich darum, weil
diese sich selbst allererst in Auseinandersetzung und Abgrenzung mit anderem
und Anderen als sie selbst hervorzubringen vermégen.
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Vom piddagogischen Umgang mit Negativitéit

Péddagogik bleibt — ob man will oder nicht — an diese komplexen Konstitutionspro-
zesse gebunden und kann nur an und in ihnen angemessen theoretisiert werden.
Auch wenn dabei durchaus nicht bestritten wird, dass Phdinomene der Negativitét
fiir pidagogische Probleme zentral sind, insofern sowohl Lehren und Unterrichten
als auch Erziehen nicht nur immer auf jene — hier bereits angedeutete — Negativitat
des Lemens angewiesen sind und auf sie zu antworten haben, sondem ihrerseits
selbst von Negativitit vielfach durchschnitten und in sich gebrochen sind — kénnen
sie doch das, worauf sie zielen, selbst nicht einfach herstellen —, so ist doch der
pidagogische und insbesondere schulische Umgang mit Negativitit liberaus am-
bivalent: nicht nur, weil BloBstellung und Beschdmung als wenn auch weitgehend
ungeeignete und theoretisch geidchtete pidagogische Mittel doch immer wieder
neu praktiziert werden; auch nicht nur, weil ,Bildung’ als pddagogisches Grund-
konzept insgesamt ein nur gebrochenes Verhéltnis zur Negativitit hat, insofern sie
diese zwar permanent in Anspruch nimmt, in ihrer Steigerungs- und Tiefenmeta-
phorik aber fiir mindestens regulativ aufhebbar erachtet; sondern vor allem, weil
die ,Logik der Schule’ selbst einen ,double bind’ in sich birgt und fldichendeckend
institutionalisiert hat, der nur als gleichzeitige — oft blo rhetorische — Wertschét-
zung und offen betriebene Abwertung von Negativitit beschrieben werden kann
und ungemein wirksam ist. Nur exemplarisch: trotz aller pddagogisch bisweilen
kitschigen Beteuerungen, dass es doch hauptsidchlich darum ginge, neugieriges,
weltoffenes und geradezu erfahrungshungriges Fragen zu lemen, dominieren noch
oft genug lenkende und kontrollierende Lehrerfragen den Schulalltag, die nicht
nur die Antwort schon jeweilig wissen, sonderm auch das ,Antworten’ liberhaupt
belohnen; nicht ,Fehlerfreundlichkeit’ und jene immer wieder beschworene ,Feh-
lerkultur’ (Oser), sondem oft nur oberfldchliches Bescheidwissen und eine ,Kon-
troll-, und ,Tduschungskultur’ (Thiemann 1985) prigen die Schulerfahrungen
auch weit tiber die Schule hinaus und haben im Ausruf— ,Wir sind hier doch nicht
in der Schule!” — ihren lebensweltlich unmittelbar einleuchtenden Niederschlag
lingst gefunden.!

In einer hier nur angedeuteten Phanomenologie dessen, wie Negativitét pidagogisch
praktiziert und beantwortet wird, nimmt die ,Priifung’ eine iiberaus zentrale Stellung
ein; sie kann daher in ihrer Logik der Produktion des Schiilers als Sub jekt eines Wis-
sens qua asymmetrischer Sichtbarkeit, der gleichzeitigen Individualisierung und To-
talisierung qua Bewertung auf einer allgemeinen Matrix und schliellich der gleich-
zeitigen Selbstaffirmation und Selbstnegation, die schlielich nur dazu taugt, zum ei-
genen Besten gefiihrt werden zu miissen, als Kern pastoral-paddagogischer Macht-
techniken gelten. (vgl. Foucault 1976, insbes. 238-250)
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Indem aber pddagogisches Handeln in seiner Grundstruktur an ein in der Tat
nicht unproblematisches Aufforderungshandeln gebunden bleibt, operiert es un-
weigerlich auf dem Feld der Negativitit; denn gerade weil es Menschen als Ler-
nende anspricht, ja zum Lemen ausdriicklich auffordert und so permanent zwi-
schen Wissen und Nichtwissen, K&nnen und Nichtkénnen oszilliert, gerét es — ins-
besondere in seiner institutionalisierten Form, die auf Sicherstellung des Handelns
zielt —nur allzu leicht in einen Sog, qua Negativitét die Beteiligten in einen Prozess
gegen sich selbst zu flihren und abzuwerten. Belehrung, Bewertung und Priifung
auch dann, wenn gar nicht ausdriicklich tiberpriift wird, sind wohl kaum zufillig
als piddagogische ,deformation professionelle’ geradezu habituell verankert, so
dass mit ,Pddagogisierung’ als einem ,Prozessieren von Negativitit’ nur eine wei-
tere, dritte Verkiirzungsform pddagogischen Handelns in den Blick kommen kann,
die oft genug — trotz und gerade wegen bester Absichten — zu nichts anderem als
einer pddagogisch induzierten Indifferenz gegeniiber Anderen wie Inhalten fiihrt

und so wechselseitige Immunisierung beférdert.

Aus der ,Falle der Negativitat’ aber gibt es — auch kein pddagogisches — Entrin-
nen, kénnen doch Anspriiche, Erwartungen und daraus resultierende Aufforderun-
gen weder schlicht aufgegeben und bruchlos in Selbststeuerung und Eigenaktivitit
libersetzt werden noch blof autoritér als Standards ausgegeben werden, die — wie
auch immer — zu erreichen allen auferlegt ist. ,Erziehung’ bleibt daher eine Zumu-
tung, fir alle Beteiligten; in ihr kann sich nur bewegen, wer einsieht, ,,dass wir
nicht souverin sind. Das ist der Kemn des Erzieherischen schlechthin” (Oser 2002,
S. 134). So wie jedes Lemen nur in Gang gehalten wird, solange Negativitat als
Strukturmoment desselben anerkannt, institutionell geschiitzt und respektiert wird,
so ist auch jedes Lehren bleibend an eben diese Negativitdt gebunden, so dass we-
der nur vermeintlich mégliches Instruktionshandeln noch die Umcodierung der
Lehrerrolle zum blofen Lernmoderator der Negativititsproblematik zu entkom-
men vermag. Gerade weil aber Lehrer und Schiiler sich allererst wechselseitig
konstituieren und so aufeinander angewiesen bleiben (vgl. Meyer-Drawe 1996),
ist es vielleicht ebenso ratsam wie hilfreich, eine dritte Facette der Negativitétspro-
blematik in den Mittelpunkt zu riicken und die Konstruktivitét, Fallibilitdt und
,Negativitdt des Wissens’ selbst pddagogisch zu nutzen. ,Einfiihrung in Welt’, die
immer der Unterstiitzung wie der Herausforderung bedarf, aber hieBe dann auch,
Freude aus /eigener/ Verunsicherung ziehen” (Wolf 1983, S. 131) zu lemen: nicht
als Selbstaufwertung qua Negativierung anderer, sondem als Er6ffnung von und
zu (immer auch dezentrischer) Erfahrung und Anerkennung. Wolfs Frage aber,
,wer uns das den beigebracht habe’ (vgl. ebd.) verweist an die eigene Praxis der
Negativitdt; unabdingbar ist daher: es geniigt einfach nicht zu wissen, was man
will und tut, oder gar zu wissen, warum man etwas tut; entscheidend ist — wie Fou-
cault einpriagsam formuliert hat — auch zu wissen, ,was das Tun tut’.
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Riickfragen

Institutionalisierte pddagogische Interaktionen — so ist deutlich geworden — haben
eine Tendenz, pddagogischen Eigensinn zu verkiirzen. Diskurse und Praktiken im
Feld Schule sind und waren daher immer auch dadurch gekennzeichnet, dass Re-
lationalitdt unterschlagen, Negativitit als aufhebbar betrachtet und hiufig abge-
wertet wird. Angesichts des von uns untemommenen Argumentationsgangs drén-
gen sich daher zweierlei Riickfragen auf: Wie beeinflussen die beschriebenen Pro-
zesse von Schulentwicklung und Bildungsreform den Umgang mit Relationalitét
und Negativitdt im schulischen Alltagsgeschéft? Und wie ist ein kritisches p4d-
agogisches bzw. beratendes Handeln theoretisch und praktisch méglich, das den
beschriebenen Strategien der Individualisierung nicht uneingeschrénkt folgt, ohne
damit zugleich in alte Gegenpositionen zuriickzufallen?

Kaum verwunderlich ist zunéchst eine erste Antwort: auch die im Kontext ge-
genwdrtiger Bildungsreform ins Werk gesetzten Schulreformstrategien lassen die
Komplexitét ,pddagogischen Eigensinns’ weiter verschwinden. Die weitgehend
total gewordene, fiir selbstverstindlich genommene (daher hiufig unsichtbare)
Rahmung von schulischen (Entwicklung-)Prozessen durch Mafgaben des Erfolgs
und der Effizienz einerseits wie die Orientierung an Individualisierung und Auto-
nomisierung andererseits (vgl. Teil I) fiihrt dazu, dass die Schwéche des schulisch-
institutionellen Umgehens mit Eigensinn, Relationalitdt und Negativitit deutlich
zunimmt: nicht nur, weil LehrerInnen durch die bildungspolitischen Mafinahmen
der Planung und Kontrolle (Schulprogramme bzw. -portfolio, Evaluationen) eine
Fiille an Aktivitdten zweiter Ordnung abgefordert werden, welche die personellen
und zeitlichen Ressourcen fiir Lemen und Unterrichten faktisch verkiirzen und die
vorhandene ,Kontroll- und Tduschungskultur’ (Thienemann) verstdrken; sondem
vor allem, weil die 'verborgene Grammatik' in den Diskursen und Praktiken der
Reform dafiir sorgt, dass hoch wirksame Formungsprozesse von Subjektivitét (im
Sinn der Selbstregierung) in Gang gesetzt werden, die die Verkiirzungen des Re-
flexionsniveaus in Strukturen und Routinen der Institution selbst verankem. So er-
schweren zum einen Individualisierungsnormen (u.a. Schliisselqualifikationen
und Kompetenzen des unternehmerischen Selbst) bereits im Vorfeld den Umgang
mit Ungewissheiten, Wechselwirkungen und Negativitiit insgesamt, indem sie
schon auf der Ebene der Zielbestimmung pédagogischen Handelns Autonomie-
und Transparenzanspriiche installieren, vor denen jene dann blo8 als Ausfiihrungs-
maéngel oder Lemdefizite sichtbar werden konnen: die nahezu uneingeschrénkt als
,gut’ konnotierten, ,neuen’ Lemformen miissen nur besser angewandt, trainiert
und auch bei ,widerstindigen’ LehrerInnen durchgesetzt werden, um schulischen
Erfolg fiir alle Beteiligten zu garantieren. Zum anderen aber finden in dem Mafe,
wie die Aufmerksambkeit von der Polarisierung zweier ,Pddagogiken’ — insbes. der
von Instruktion und Konstruktion — gefangen genommen wird, keine Beobachtun-
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gen und Reflexionen dessen statt, wie denn jeweilig mit Inhalten konkret umge-
gangen wird, und welche (auch sozialisatorischen) Effekte die selbstverstdndlich
als qualititsférdernd betrachteten ,neuen Lemnformen’ haben. Durch den Verlust
des eigentlichen pddagogischen Feldes der ,Interaktion mit Welt’ — beobachtbar in
der zunehmenden Vergleichgiiltigung von Inhalten in den Konzepten der Unter-
richtsentwicklung (z. B. Klippert) und deren Abwertung zu einem reinen "Trans-
ferproblem' — verankem die mit Schulentwicklung etablierten Anerkennungsbe-
dingungen (insbes. des untermehmerischen Selbst als dem obersten Kriterium) sy-
stematisch oberfldchliches Bescheidwissen und sorgen dafiir, dass eine péd-
agogische Ebene der Reflexion gar nicht mehr erreicht wird.

Fiir eine zweite (optimistischere) Antwort gilt es aber, den ,pddagogischen Ei-
gensinn’ — auch und gerade in seiner oft pddagogisch selbst betriebenen Verkeh-
rung und Verkiirzung — zu verstehen und in der Differenz der unterschiedlichen
Perspektiven allererst zur Geltung zu bringen. Das wiirde nicht nur davor bewah-
ren, die jeweilig eigene Matrix anderen Handlungsformen blo8 iiberzustiilpen,
sondemn einen Gesprdchsraum eréffnen, der nicht von Anfang an bereits mit — auch
wechselseitigen — (Ab)Wertungen codiert ist, so dass Gespridchsabbriiche fast
zwangsldufig sind und als Uneinsichtigkeit anderer abgetan werden miissen wie
kénnen. Fiir SupervisorInnen, BeraterInnen und EvaluatorInnen aber hiefe dies,
eine Sensibilitit zu entwickeln nicht nur hinsichtlich der als selbstversténdlich un-
terstellten Annahmen von Kontrolle, Qualitdt, Effektivitdt und Effizienz. Viel-
mehr wire erforderlich, auch professionstypische Normen, Wertungen und selbst-
verstdndliche ,Wahrheiten’ in den eigenen Diskursen als solche benennbar und in
Vollzug und Wirkung beobachtbar werden zu lassen. Gerade das Knirschen und
Nicht-Funktionieren in Kommunikationen zwischen BeraterInnen und LehrerIn-
nen braucht dann nicht automatisch nur aus der eigenen Rationalitdtsform heraus
gedeutet zu werden, sondermn kann auch ein Licht auf die stillschweigenden Set-
zungen und automatisierten Denkmuster der Beratungsprofession selbst werfen
(u.a. eine Uberheblichkeit und Abwertung gegeniiber professionstypischen Denk-
und Verhaltensmustem von LehrerInnen wie Vereinzelung, Ergebnis- und Bewer-
tungsorientierung und Gestus des Belehrens).

Hoch voraussetzungsvoll wire eine solche Perspektive in zweierlei Hinsicht:
einerseits wire in konkreten Kommunikationen zu beobachten, wie jeweils ,Wahr-
heiten’ gesetzt, Identitdten konstruiert und Anerkennungen verteilt und z. B. ,Ent-
wicklungs’instrumente (der Diagnose, Zielfindung, Planung, Bewertung, Riick-
meldung) fiir Zuschreibungen, Fixierungen und Versprechungen benutzt werden;
andererseits wiirde es darum gehen, kommunikative und reflexive Kompetenzen
und die ,Arbeit an der Person’ weniger als Voraussetzung und Rahmen fiir einen
reformierten Unterricht zu nutzen, sondem direkter auf das fachliche Arbeiten zu
beziehen und die Rationalitdts- und Kommunikationsformen in den Diskursen
selbst — z. B. liber mathematische Probleme — aufzusuchen.
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Soll der Versuch, ,Schule’ wie aber auch ,,Bildung neu denken” (Lenzen u.a.
2003) nicht doch immer wieder auch zum Scheitem verurteilt sein, indem er zwar
bisweilen viel Betriebsamkeit und Anstrengung auf der Oberfldche inszeniert,
nicht aber Strukturelles zu &ndem vermag, so ist es auch unvermeidlich, den ,Ei-
gensinn’ pddagogischen Denkens und Handelns schérfer zu akzentuieren und iiber
die konstitutive Bedeutung von Negativitét fiir das pddagogische Geschift so zu
diskutieren, dass sie als zentrales Moment auch einer Schulkultur in den Blick
kommen kann.
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Sabine Wengelski-Strock

Schule — beratungsresistent?
Psychoanalytische Aspekte zur Schule als Institution

Zusammenfassung: Die Frage des Marktes, personliche Erfahrungen, Histori-
sches und Feldaspekte er6ffnen den Zugang und den Rahmen zur Betrachtung
der Institution Schule. Sie stellt sich als Institution mit Zwangscharakter dar.
Vor allem mit Mentzos Konzept der Abwehr werden institutionelle Phdnomene
von Schule beleuchtet. Dabei wird der Fokus auf die Institution als solche und
auf die Auswirkungen auf die Institutionsmitglieder gelegt. Abschliefend wer-
den einige Aspekte supervisorischer Arbeit in Schule dargelegt.

Verschiedene Zuginge

Schule als Markt fiir Supervision?

Schule stellt sich fiir Beraterinnen und Berater als schwer zugéngliches Feld dar.
Supervisorische Beratungsprozesse kommen schwer in Gang, exterme Supervision
wird wenig nachgefragt. Schule kénnte auch als weitgehend beratungsresistentes
Feld bewertet werden, so mein Fazit aus der Recherche in der supervisorischen
Fachliteratur. Es kann Sinn machen, alte ,,neue* Felder wieder zu beackem, sich
ihnen systematisch zu ndhem, um Wiederholungen von Misserfolg und Kriankung
in der Beratung zu vermeiden. In Zeiten, in denen alle Welt auf Schule blickt, die
Pisa-Studie in aller Munde war und ist, wieder einmal Reformen erdacht und pro-
biert werden, ,,eigenverantwortliche Schule* propagiert wird, Veridnderungen né-
tig sind, kann es Sinn machen, sich dem Feld als kompetente, externe Beraterinnen
und Berater in Veridnderungsprozessen anzubieten. Dazu braucht es systematische
Feld- und/oder Institutionskompetenz, um nicht ... siche oben.

Jeder Auftrag beginnt mit der Anfrage — introspektive Gedanken

Diese supervisorische Binsenweisheit gilt — bedingt — auch beim Verfassen eines
Artikels. Es ist klug, die eigenen Gefiihle und Anmutungen bei einer Anfrage zu
beachten und zu reflektieren. Das Vorgesprédch dariiber, ob ich diesen Artikel
schreiben sollte, 16ste unterschiedliche Gefiihle aus — Angst vor Bewertung, bei
Fehlem erwischt zu werden, Lust, sich zu mit dem Feld zu befassen, fachlich be-
griindet sagen zu kénnen, was an Schule so unmdglich, so schrecklich ist, Rache-
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geliiste melden sich. Eigene Erfahrungen mit der Institution Schule werden reak-
tiviert: Selbstversténdlich bin ich auch zur Schule gegangen. Anfangs eher ungem,
spéter, ab der 7. Klasse, sehr gem. Ich war heimlich verliebt in meinen Deutsch-
und Erdkundelehrer, verehrte meinen Geschichtslehrer. Beide haben mich in mei-
nem Lemen und meinen Interessen befliigelt. Ich war Klassensprecherin, Schul-
sprecherin. Aus der Perspektive Mutter hatte ich entsprechenden Kontakt mit der
Institution Schule, bei Eltemsprechtagen, in der Klassenpflegschaft, in der Beglei-
tung der Kinder bei schulischen Veranstaltungen.

Diese Erfahrungen teile ich mit vielen Menschen. Auf die Konsequenzen, die
daraus entstehen, gehe ich spéter kurz ein. Als Supervisorin habe ich Lehrerinnen
und Lehrer einzeln, in Gruppen und in Teilteams supervidiert — mit unterschiedli-
chem Erfolg.

Feld

Historisches

Bei Anndherungen an ein Feld hilft mir oft der Griff zum Lexikon. Das Wort
»Schule® ist entlehnt aus der griechischen und lateinischen Sprache, weiter aus
dem mittelhochdeutschen Wort ,,schuol®, bzw. aus dem althochdeutschen ,,scuo-
la*“. Das Wort ,,schulen® im Sinne von ,,eintiben* gilt als Ableitung. (vgl. Duden
1997, S. 654) Wissensvermittlung, Erziehung, Unterweisung, organisiertes Ler-
nen, Anleitung ... alle Begriffe werden im Zusammenhang mit derselben Instituti-
on gebraucht, haben aber unterschiedliche, vielschichtige Bedeutungen. In préhi-
storischen Kulturen oder sogenannten primitiven Kulturen fand und findet Schule
in unserem Sinne nicht statt: Kinder partizipieren an den Aktivitdten der Erwach-
senen der Gemeinschaft, in der sie leben, durch Beobachtung und Nachahmung.
Kontrir dazu steht die Erziehung oder Schulung der Jugendlichen. Sie ist hdufig
ausdifferenziert und geregelt und gruppiert sich um die Initiationsrituale, die Ein-
fiihrung in das Erwachsenenleben.

Generell war die Bildung und Erziehung, allerdings nur bei Reichen oder beim
Adel, in allen vorindustriellen Gesellschaften Aufgabe der Familie, die meist von
Hauslehrem tibemommen wurde. Trotzdem gibt es Schule als Ort der Organisati-
on von Lemprozessen seit der Antike, seit mehr als 3000 Jahren. Im antiken Agyp-
ten diente die Unterweisung durch Priestemn der differenzierten, intellektuellen
Bildung der Bevolkerungselite. Das Wort ,,agoge — ,,Knabenfiihrer* — wurde in
den griechischen Kulturen geprégt. Urspriinglich war es der Sklave, der die Kinder
vom Eltemhaus in das ,,Gymnasium* und zuriick fiihrte, spédter eben derjenige,
dem Erziehung und Bildung anvertraut wurde. Die unterschiedlichen Schulen der
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Philosophen Sokrates, Platon und Aristoteles liben bis heute Einfluss auf Bildung,
Erziehung und Kultur aus. Die Schule nach rémischem Vorbild stand in der grie-
chischen Tradition. Sie bekam den Charakter 6ffentlicher Institution und wurde fi-
nanziell durch das jeweilige Gemeinwesen geférdert. Im Christentum férderte die
Kirche die Institutionalisierung schulischer Bildung. In der stddtischen Kultur
wuchsen Schulen, die fiir Handel und 6ffentliche Aufgaben ausbildeten. Auch hier
tibte die Kirche Kontrolle aus. Die Ideen der Renaissance und des Humanismus
verdnderten die Schulen, dennoch blieben sie Bildungseinrichtungen fiir den Adel
und das Biirgertum. (vgl. Encyclopaedia Britannica 1993, Bd.18, S. 1 ff.) Im 18.
und 19. Jahrhundert wurden viele unterschiedliche neue Ansétze in der systemati-
schen Verbindung von Wissensvermittlung und Erziehung entwickelt. In Preuflen
gab es seit 1717 eine allgemeine Schulpflicht. Seit der Weimarer Verfassung
(1919) besteht Schulzwang fiir alle Kinder, der bis heute gilt.

Sinnliche Eindriicke

Bei der ErschlieBung eines neuen Feldes, beim Gang in eine ,,fremde* Institution,
sind die ersten sinnlichen Eindriicke oft der erste Zugang: Man betritt grof3e, oft
uniibersichtliche Gebdude, lange breite Flure, in denen es nach einer Mischung
von Bodenpflegemittel, menschlichen Ausdiinstungen, Kreidestaub riecht.
Kommt man in dieses Gebdude wihrend des Unterrichts, herrscht ziemliche Ruhe
auf diesen Fluren. Durch die verschlossenen Tiiren dringen keine Geriusche oder
der Gerduschpegel ist nicht unerheblich. Tént ein bestimmtes Lautzeichen, 6ffnen
sich die Tiiren, Lehrerinnen und Lehrer, Schiilerinnen und Schiiler strémen heraus,
eilen oder schlendern in andere Rdume oder verlassen das Gebdude. Solche Sze-
nen sind allen Menschen unseres Kulturkreises wohlvertraut. Eine Schwierigkeit
der Supervisorin ist in diesem Fall, die eigenen alten Kindheitserfahrungen nicht
mit den neuen zu verwechseln, sondern sie immer wieder getrennt zu halten.

Schule und Umfeld

Zum Feld Schule gehéren: Schiilerinnen und Schiiler, Lehrerinnen und Lehrer, El-
term, Familien, schulische Administration. Im weiteren Umfeld befinden sich ab-
gebende Einrichtungen wie Kindergérten oder — bei weiterfiihrenden Schulen —
Grundschulen. Ebenso gibt es abnehmende Schulen/Hochschulen und Ausbil-
dungsbetriebe. Alle haben jeweils Anforderungen an Schule, bzw. Schule hat Er-
wartungen an diese Institutionen. Die schon angesprochene Schul-Erfahrung, die
alle Menschen unseres Kulturraumes teilen, fiihrt dazu, dass sich alle als Experten
fiihlen, die tatsdchlichen Experten werden dariiber entwertet. Jeder kann mitreden
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und es ,,besser wissen*“. Die Vorwiirfe, die von allen Seiten der Schule, den Leh-
rerinnen und Lehrem, aber auch den Schiilerinnen und Schiilerm gemacht werden,
sprechen eine beredte Sprache. Oftmals haben die Institutionsangehorigen, Lehre-
rinnen und Lehrer, keine anderen, beruflichen Institutionserfahrungen als die der
Institution Schule.

Schule ist eine kulturelle Einrichtung unserer Gesellschaft. Kultur ist notwendig,
um das Zusammenleben der Menschen zu erméglichen. Kultur ist vom ,,Standpunkt
des Menschen aus mit Sinn und Bedeutung bedachter endlicher Ausschnitt aus der
sinnlosen Unendlichkeit des Weltgeschehens” — so M. Weber. (Kaesler 2000, S.
463) Kultur dient also der Orientierung in der Lebensweise und sichert das geregelte
Zusammenleben von Menschen. Aus dieser Perspektive ist Schule eine klassische
Institution der Gesellschaft. Sie tréigt Sorge dafiir, dass die jungen Mitgliederder Ge-
sellschaft notwendiges Wissen erhalten, das sie dazu befdhigen soll, sich in dieser
Gesellschaft zu bewegen. Mit Entstehung der Schule als eigene Institution geht ein-
her, dass Lemen aus dem privaten Entscheidungsbereich entnommen wird. An-
schaulichkeit und konkretes Erfahrungslemen geht wenigstens teilweise verloren, an
die Stelle dessen tritt fiir alle Wissensvermittlung nach Plan. Dieses andere Lemen
wird mit Noten von eins bis sechs bewertet. Die Moglichkeiten und die Lebenswelt
des Einzelnen kénnen in diesem Lemen nach Plan nur wenig berticksichtigt werden.

Kinder und Jugendliche mit unterschiedlichem soziokulturellen Hintergrund
verbringen zunehmend mehr Zeit in der Schule. Sie miissen in die Schule gehen. Sie
ist zentraler Lebensraum geworden. Viele Kinder und Jugendliche gestalten ihre
Beziehungen nahezu ausschlieBlich in und iiber Schule. Oft sind Lehrerinnen und
Lehrer die einzigen Erwachsenen neben den Eltern, zu denen sie Kontakt haben.

Eltern haben keine Wahl, ob sie ihre Kinder zur Schule schicken. Die Wahl-
moglichkeit liegt — begrenzt — in der Wahl der Schulform und der tatséchlichen
Schule, mit der verschiedene Erwartungen verbunden werden, die auch tiber Bil-
der und Bewertungen der jeweiligen Offentlichkeit transportiert werden. Eltern er-
warten, dass Schule fiir ,,das Leben® vorbereitet. Mit dem ersten Schultag wird oft
der ,.Beginn des Emstes des Lebens* verbunden. Eine nicht untypische Erwartung
der Eltemn ist, dass Schule das an Erziehung nacharbeiten soll, was sie selbst ver-
sdumt haben, womit sie sich méglicherweise selbst tiberfordert fiihlten. Eltem er-
leben sich auch in Konkurrenz mit Lehrerinnen und Lehrem. Sie merken, dass ihre
Kinder neuen, anderen Beeinflussungen ausgesetzt sind, die im Widerspruch zum
Elternhaus stehen kénnen.

Der Doppelauftrag: Bilden und Erziehen

Aus dem Vorangegangenen wird deutlich, dass ein Auftrag der Schule die Orga-
nisation von Lemen ist. Damit verbunden ist ein Doppelauftrag, der als Aufgabe
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fiir Schule ,,bilden und erziehen* formuliert. Aus dieser Doppelung entsteht ein
Konflikt. Die formalisierte Wissensvermittlung mit Leistungsbewertung durch
Noten steht im Konflikt zur individuellen Sinngebung von Gelemtem, das mit der
jeweiligen Lebenswelt verbunden werden miisste. Diese individuelle Sinngebung
ist im Klassenverband nur begrenzt méglich. Hinzu kommt, dass diese Form der
Wissensvermittlung und Bewertung dem Entwicklungsaspekt von Erziehung ent-
gegensteht. Schule soll Jugendliche auf den Arbeitsmarkt vorbereiten. Sie trifft
durch ihre Bewertungsverfahren Auslese, einerseits bezogen auf Schulkarriere,
andererseits bezogen auf die berufliche Moglichkeiten. Auch dies steht im Wider-
spruch zu individuellen Entwicklungsaspekten. (vgl. Muck 1980, S. 112 ff.)

Schule als Institution

Merkmale der Institution Schule

Schule ist eine Institution der Gesellschaft, eine rdumlich und sozial abgegrenztes,
ausdifferenziertes Gebilde, das als solches gesellschaftliche Funktionen zu tiber-
nehmen hat. Schulen sind aus dieser Perspektive durch gesellschaftliche Vorgaben
und Strukturen geprégte Arbeits- und Lebensrdume flir eine groBere Anzahl von
Menschen. (vgl. Schiilein 1987, S. 116) Sie sind formalisierte Beziehungs- und
Normenkomplexe. Schule ist ein Ort umfassender sozialer Beeinflussung junger
Menschen. Durch organisierte Wissensvermittlung, Erziehung und Auslese tiber-
nimmt Schule den gesellschaftlichen Auftrag, die nachfolgende Generation in das
Leben der Gesellschaft einzuftihren.

Aus der Perspektive Organisation stellt sich Schule als geplantes, arbeitsteili-
ges und zielgerichtetes Gebilde dar, das in seiner Aktivitdt auf Dauer angelegt ist.
Personen, die Schule verkérpem, stehen zueinander in formalisierten Rollenbezie-
hungen. Diese Formalisierung wird durch die Hierarchie innerhalb eines Kollegi-
ums verstirkt. Lehrerinnen und Lehrer sind in der Regel Beamte. Jede Schule ist
eingebunden in ein hierarchisches Verwaltungs- und Aufsichtssystem. Schulbezo-
gene Normenkomplexe zeigen sich in der Art und Weise, wie Lemen organisiert
wird: z. B. gibt es eine eigene Zeiteinheit, die 45-miniitige Schulstunde, Jahr-
gangsklassen, den Stundenplan. Abldufe sind stark ritualisiert. Unterricht und Ler-
nen sind an einen bestimmten Ort gebunden. Damit wird die Nutzung von Res-
sourcen, die auBerhalb der Schule liegen, selten moglich. Die Lem- und Le-
benswiinsche der Adressaten dieser Institution, Schiilerinnen und Schiiler, miissen
sich den gegebenen Strukturen und Anforderungen unterordnen. Damit findet Ler-
nen in einem Raum statt, der von der iibrigen Lebenswelt abgesondert ist und in
den Geruch kommt, nicht das wirkliche Leben zu représentieren. Auflerdem miis-
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sen Kinder und Jugendliche eine bestimmte Zeit ihres Lebens in der Schule ver-
bringen. Die Leistungsbeurteilung iiber das Notensystem und Priifungen forcieren
eine Auslese, die Berufs- und Lebensldufe vorstrukturiert. Die Kommunika-
tionsbeziige innerhalb dieser Institution sind zweckbestimmt. (vgl. Eder 2002, S. 1
ff.) Aus diesen hier vorgestellten Merkmalen der Institution Schule wird klar:
Schule ist eine Institution mit Zwangscharakter.

Schule ist eine Institution mit Zwangscharakter

Wie bereits dargelegt muss Schule dafiir sorgen, dass Schiilerinnen und Schiiler
unterrichtet werden. Das ist ihr gesetzlicher Auftrag. Damit verbunden ist die
Pflicht der Eltem, Sorge dafiir zu tragen, dass ihre Kinder an diesem Unterricht
teilnehmen. Das wird als Schulzwang bezeichnet. Dem gegeniiber stehen pad-
agogische Anspriiche: Lemen gelingt am besten, wenn Lemende hohes Eigenin-
teresse mitbringen und an der Auswahl des Lemstoffes beteiligt sind.

Ein institutioneller Konflikt wird deutlich: obwohl wissenschaftlich untersucht
und theoretisch ausformuliert ist, wie sinnvoll gelemt werden kann, hat sich an der
Zwangsstruktur der Schule wenig geéndert. Die archaischen Initiationsriten finden
sich in Priifungen und schulischen Zwéngen wieder. Aus der Perspektive Zwinge
als ,Symptom’ kommt Muck zu der Aussage: ,,Betrachten wir diese Probleme als
Symptome, so kann der Begriff Zwangscharakter in diesem Zusammenhang
durchaus in psychoanalytischem Sinne verstanden werden. Schule in ihrer Ge-
samtstruktur hat in der Tat sehr viele Ziige, die einer zwanghaften Personlichkeits-
struktur analog sind.“(Muck 1980, S. 129) Dieses Phdnomen verdient Beachtung.
Mit diesem Zitat von Muck komme ich nun von allgemeinen und soziologischen
Gedanken zur psychoanalytischen Sichtweise. Der psychoanalytische Theoriehin-
tergrund fokussiert das Konflikthafte und versucht, den Zusammenhang und die
Wechselwirkung zwischen individuellen psychischen Strukturen und den Anfor-
derungen der Kultur, die ja auch Zwang ist, herzustellen.

Die Gesellschaft sichert ihr geordnetes Zusammenleben durch die Kultur, sie
bietet so einigermafen Schutz und Sicherheit. So ist Kultur in ihrer Gesamtheit als
Ereignis einer bestimmten Konfliktlésung zu verstehen. Freud bezeichnet Kultur
als einen ,,besonderen Prozess* im Dienste des Eros. Allerdings wird dieses Pro-
grammder Kultur durch den Aggressionstrieb gestort, den Freud als dem Menschen
konstitutionell zugehérend annimmt. ,,Und nun meine ich, ist uns der Sinn der Kul-
turentwicklung nicht mehr dunkel. Sie muss den Kampf zwischen Eros und Tod,
Lebenstrieb und Destruktion zeigen, wie er sich an der Menschenart vollzieht. Die-
ser Kampf ist der wesentliche Inhalt des Lebens tiberhaupt“. (vgl. Freud 1989, S.
249 ff.) Freuds metatheoretische Annahmen tiber die Kulturentwicklung und die
des dauerhaften Konflikts des Menschen bilden die Hintergrundfolie fiir Mentzos
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Konzept der interpersonalen und institutionalisierten Abwehr, das zum Versténdnis
der Institution Schule aus psychoanalytischer Sicht ein wichtiger Beitrag ist.

Mentzos, in Abgrenzung zu Freud, stellt den priméren Konflikt als Ambiva-

lenzkonflikt dar zwischen Liebe, im Sinne von Bindung, Altruismus, Solidaritét
und —dem gegeniiber Autonomie im Sinne von Selbstidentitét, Selbstbestimmung,
Selbstbezogenheit. ,,Wird Autonomie, Eigenstindigkeit, Durchsetzung eigener In-
teressen einseitig und systematisch zugunsten einer sozialen Anpassung vernach-
ldssigt, so entstehen Insuffizienzgefiihl, Selbstverachtung und schlieflich auch
Scham. Werden dagegen die sozialen Triebe, das Bediirfnis nach aktiver Liebe,
nach Solidaritét zugunsten egoistischer Entscheidungen vemachléssigt oder ver-
letzt, so tritt Schuldgefiihl auf.“ Er fiigt hinzu: die Verletzung oder Vemachlissi-
gung der Autonomie- oder Liebesbediirfnisse von auflen fiihrt zu Enttduschung,
Zom und Aggression. Da diese Grundkonflikte selten in idealer Form gelost wer-
den kénnen, entstehen einseitige Lésungen mit den dazugeh6renden Scham- und
Schuldgefiihlen. Hier sind Institutionen der Gesellschaft von Bedeutung. Durch
Normen, Riten, Sitten, Vorgaben in der Beziehungsgestaltung bieten Institutionen
Losungsvorschlége an, die eine Entlastung in der Entscheidung darstellen, da der
innere Konflikt scheinbar von aufien gel6st wird. Doch Scham- und Schuldgefiihle
und Aggression werden nun zur neuen Schwierigkeit. Denn die Probleme, die im
Zusammenhang mit diesen Gefiihlen entstanden sind, brauchen wiederum Orte,
also Institutionen, wo sie reguliert werden. In Folge miissen Institutionen zusétz-
lich zu ihrer genuinen die hier skizzierte Aufgabe libemehmen. Derartige Institu-
tionen bieten jedoch keine entsprechenden Entscheidungshilfe an, sonderm gehen
mit Scham, Schuld und Aggression symptomatisch um. Sie iibermehmen die Auf-
gabe einer ,,nachtréglichen Korrektur der Folgen von inaddquaten Losungen des
Grundkonfliktes“. Im Rahmen dieser Korrektur wird das primére, sinnhafte
Schuldgefiihl verschiittet. (vgl. Mentzos 1989, S. 124 ff.)

In der Anwendung dieses Konzeptes auf die Institution Schule formuliere ich fol-
gende Uberlegungen: Der primére Auftrag der Schule ist die Einfiihrung der jungen
Mitglieder der Gesellschaft in das Erwachsenenleben iiber den Weg der Wissens-
vermittlung. Die Angste und Schuldgefiihle des Generationskonfliktes werden
durch die Institution Schule und in ihr reguliert. Zu diesem priméren Auftrag kommt
der sekundére hinzu, ndmlich die Scham, Schuld und Aggression der Eltern sowie
der Kinder zu ,behandeln’. Ubersetzt zeigt sich dies in der schwer gelingenden Ver-
bindung von Wissensvermittlung und Erziehung. Dies fiihrt dann z. B. zu Ansétzen,
wie ,soziale Kompetenz® als Unterrichtsfach einrichten zu wollen. Wiirde das tat-
sidchlich durchgefiihrt, 16ste man einen weiteren Aspekt der unterschiedlichen Be-
ziehungen in der Schule aus dem Kontext und funktionalisierte ihn. Soziale Kom-
petenz kann nur in der Interaktion entwickelt werden und nicht im theoretischen Un-
terricht. Bei komplizierten zwischenmenschlichen Kontakten besteht die Gefahr,
die aggressive Seite abzuspalten und formalisiert in ein Unterrichtsfach zu betten.
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Das Schuldgefiihl vieler Familien, als Sozialisationsinstitution versagt zu ha-
ben, kann an die Schule delegiert werden. Familie als primére Institution kann
grundsitzlich nicht ideal funktionieren, es wiirde ja geniigen, wenn sie hinreichend
gut wiére. Die Delegation erfolgt in Form eines nicht ausgesprochenen Erziehungs-
auftrages. Allerdings wirkt es so, als sollte Schule nicht wirklich etwas verdndem,
dies wiirde dann das Versagensgefiihl verstarken. Die Kinder selbst bringen ihre
eigene Scham- und Schuldgefiihle mit in die Institution Schule, die sie doch besu-
chen, um lesen und schreiben zu erlemen. Der Versuch, die mitgebrachte Aggres-
sion, deren Herkunft unbekannt ist, mit noch so gut gemeinten Aufforderungen der
Lehrpersonen zur Verhaltensédnderung zu kurieren, muss das Kind notwendiger-
weise in Verwirrung bringen.

Gesellschaftlich betrachtet kann ein an die Schule iibertragenes Schuldgefiihl
sein, nicht gentigend fiir Kinder zu tun und auch nicht zu kénnen, ihnen als Gesell-
schaft zu wenig Raum zur Entwicklung zu geben. Freiwillige Leistungen in der
Kinder- und Jugendhilfe werden radikal zusammengestrichen. Gleichzeitig gibt es
stdndige offentliche Kritik an der Schule, an den Lehrerinnen und Lehrer. Sie wer-
den als faul, unmotiviert und den Kindem nicht zugewandt beschimpft. Es entsteht
der Eindruck, dass die Insuffizienz-, Versagensgefiihle der Gesellschaft auf diese
Berufsgruppe und Institution projiziert werden. Der Auftrag, die offene Ganztags-
schule zu kreieren — als Verbesserung fiir die Kinder dargestellt —, begriindet sich
aber auch in 6ffentlichen Sparzwéingen. Es hat den Anschein, als versuche die Ge-
sellschaft, so den Mangel zu gestalten unter gleichzeitiger Projektion der eigenen
Schuldgefiihle. Die aggressiven Rachetendenzen gegeniiber der Institution werden
tiber diesen Vorschlag mittransportiert, ,,jetzt werden die Lehrerinnen und Lehrer
mal ans Arbeiten kommen“. Die Losung des Konflikts zwischen Wissensvermitt-

lung und Erziehung als Auftrag der Institution Schule kann von den dort handeln-
den Menschen nicht ideal gelost werden. Dieser Umstand trégt mit zur Entwick-
lung von Schuldgefiihlen — auch bei Lehrerinnen und Lehrem — bei. Das mag zu
der Gemengelage fiihren, die z. B. in der komplizierten Rolle der Lehrerinnen und
Lehrer sichtbar wird.

Abwehrkonstellationen in Institutionen

Mentzos Konzept zeigt zwei wichtige Punkte auf: bei intra-psychischer Abwehr ist
die Partnerin oder der Partner als psychische Reprédsentanz vorhanden. Die in die-
sem Kontext interessantere, interpersonale Abwehr ist in die reale Interaktion ein-
gebunden. Die realen Verhaltensweisen dienen der neurotischen Konfliktabwehr
und/oder der kompromisshaften Befriedigung von Bediirfnissen der Beziehungs-
partnerin oder des Beziehungspartners. Dies kann durch Rollenzuweisung, Delega-
tion, unbewusste Verfiihrungen und Provokationen hergestellt werden. Mentzos
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nennt diese Prozesse Abwehrkonstellationen. (vgl. Mentzos 1994, S. 26) Natiirlich
bieten alle sozialen Gebilde Moglichkeiten der interpersonalen Abwehr. Institutio-
nen bilden — wie bereits erortert — auf Grund ihrer bewussten und unbewussten ge-
sellschaftlichen Aufgaben eine besonders gute Grundlage fiir Abwehrkonstellatio-
nen, die so institutionalisiert werden kénnen. Denn urspriinglich dienten Institutio-
nen generell mehr der kollektiven Angstabwehr.

Ein weiterer Aspekt von Mentzos Idee der interpersonalen und institutionali-
sierten Abwehr schafft Verstehenszugénge zur Institution Schule. Gegenseitige
Rollenerwartung kann zur Erhaltung neurotischer Abwehrkonstellation fiihren.
Wie stellt sich dies nun in Institutionen dar? In Organisationen sind Rollen zielge-
richtet, sie dienen der Sicherung und Verteilung von Arbeitsauftrdgen. Nun ist
Schule Organisation und Institution zugleich (das ist bei vielen Gebilden der Fall).
Selbst wenn die organisatorische Struktur funktional und dem Arbeitsauftrag an-
gemessen erscheint, werden tiber die individuelle Psychodynamik der Organisati-
onsmitglieder unbewusste Wiinsche und Konflikte in die Organisation hinein-
transportiert. Institutionen geraten in doppelte Schwierigkeiten, weil sie zusétzlich
die gesellschaftlichen Aufgaben, bewusste und unbewusste, erfiillen sollen, sich
damit aber weiteres Konfliktpotenzial aufbaut. Wie schon im vorigen Punkt ent-
faltet, werden in Institutionen, durch die Abldufe und Beziehungsmuster, regressi-
ve Triebwiinsche gesichert. Zugleich schiitzen sie vor infantilen Angsten, Depres-
sion, Scham und Schuld. Damit bedienen Institutionen neurotische Bediirfnisse
tiber das ,Angebot’ der Abwehrkonstellation und der Kompensationsmoglichkeit
der Ich-Schwiche. Damit schrinken Institutionen ein und entlasten gleichzeitig.

Schule wird als Institution mit Zwangscharakter dargestellt. Unter dieser Pré-
misse kann hier auch der Sinn von Abwehrkonstellationen untersucht werden. In
der Psychoanalyse wird von Wiederholungszwang gesprochen, nimlich der unbe-
wussten, psychischen Kraft, die immer wieder dafiir sorgt, dass sich alte psychi-
sche Konfliktsituationen herstellen und so alte Erfahrungen wiederholt werden,
ohne dass das Individuum sich dessen bewusst ist. Bei Zwang im Allgemeinen
handelt es sich um eine Abwehroperation, die bei Nichterfiillung Angst auslGst.
Zwangssymptome bzw. Handlungen sollen also unerwiinschte Gedanken, Gefiihle
und Impulse abwehren und Angst verringem.

Abwehrkonstellationen weisen auf neurotische Beziehungsmuster hin, sie ma-
chen deutlich, dass Menschen psychisch immer auf andere Menschen angewiesen
sind. (vgl. Mentzos 1994, S. 79) Das Zusammenleben von Menschen ist ohne Ab-
wehrprozesse nicht denkbar. Eigene Identitét erfordert die Existenz anderer Men-
schen. Identitét in Institutionen ist so immer auch ein Balanceprozess zwischen
Autonomie und Abhéngigkeit.

In der Institution Schule zeigen sich die Abwehrkonstellationen z. B. in der
Funktionalisierung, Formalisierung von Abldufen und Beziehungen. Der schuli-
sche Alltag ist durch Rituale und zwanghafte Anforderungen geprégt, die dazu die-
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nen sollen, ihn einigermafien geregelt ablaufen zu lassen, wie z. B. Handzeichen,
bevor etwas gesagt werden darf, Klassenbuch mit den verschiedenen Eintrigen,
feste Sitzordnung. So gesehen geben einerseits die Rituale Schutz und Orientie-
rung. Der vorstrukturierte Alltag der Schule mit seinen Sanktionsmdglichkeiten
entlastet die Mitglieder der Institution von vielen kleinen und grofien Entscheidun-
gen, die ohne diese Struktur stidndig zu treffen wéren. Im Gegensatz dazu schrén-
ken sie aber die individuelle Freiheitein und kénnen deswegen Aggression bei den
Institutionsangehorigen hervorrufen.

Auswirkungen auf die Mitglieder der Institution

Lehrerinnen und Lehrer

Die genauere Betrachtung der schwierigen Rolle der Lehrerinnen und Lehrer kann
zum Verstindnis weiterer Phinomene beitragen. Sie unterscheidet sich von der El-
termrolle erheblich. Sie ist in mehrfacher Hinsicht eine begrenzte Rolle. Die starke
Formalisierung der Rolle und die Funktionalisierung der Beziehung durch die In-
stitution begiinstigt Entpersénlichung. Viele Schiilerinnen und Schiiler sind sozu-
sagen erstaunt, wenn sie — eher zuféllig — andere Facetten an ihren Lehrpersonen
entdecken, als die zur Rolle gehorenden. Dies gilt in umgekehrter Weise auch fiir
Schiilerinnen und Schiiler. Die Rollenerwartungen der Institution Schule an Kin-
der und Jugendliche ist eng gefiihrt auf deren Rolle in der Institution. Andere Be-
reichen haben kaum Platz, das ist aber fiir alle Institutionsmitglieder keine freiwil-
lige Entscheidung, sondem eher eine Form der Unterwerfung. ,,Die mannigfalti-
gen libidindsen Beziehungen innerhalb der Familie sind in der Schule durch sub-
limierte ersetzt. /.../ Der Verzicht auf familiire Umgangsformen und Lebensweise
ist auf beiden Seiten kein stets freiwilliger.” Der Arbeitszwang, der von der Insti-
tution ausgeht, und die damit verbundenen intrapsychischen Ambivalenzkonflikte
werden von allen Institutionsmitgliedem erlebt. Lehrende begegnen Kindem. Die-
se Begegnung begiinstigt beim Erwachsenen eine unbewusste Wiederbelebung
des Odipuskomplexes. Die Strukturbildung im Odipuskomplex hat lebenslang be-
ziehungsgestaltende Auswirkung auf alle nachfolgenden Beziehungen. Die Trieb-
, Gefiihls- und Einstellungsvorgéinge, die die Auseinandersetzung mit den Eltern
in der eigenen Kindheit bestimmt haben, sind unbewusst wirksam geblieben.
Leicht kann geschehen, dass Lehrende unbewusst in dem Kind, das ihnen begeg-
net, sich selbst sehen. So wie sie sich ihren Eltern und anderen Autoritétspersonen
gegeniiber verhalten und gefiihlt haben, so erwarten sie, dass sich das Kind jetzt
verhélt. In dieser Wiederbelebung ist ihr Handeln unbewusst das Handeln der ei-
genen Eltern. (vgl. Fiirstenau 1979, S. 187)
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Piihl greift zum Verstehen schulischer Situationen folgenden Zusammenhang
auf, der unter dem Begriff ,Erziechungszwang’ zusammengefasst ist und in den All-
tag der Institution hineinwirkt. Ein starkes Motiv, Lehrerin oder Lehrer zu werden,
ist, mit anderen Kindemm gut umzugehen, an ihnen gut zu machen, was selbst als
traumatisierend erlebt wurde. Da psychisches Geschehen eigentlich immer von
Konflikten begleitet ist, wird dieses Motiv durch unbewusste, sadistische Rache-
tendenzen den eigenen Eltern und Lehrpersonen gegeniiber gest6rt. Das kann dazu
fithren, dass Lehrende sich dem Kind oder Jugendlichen gegeniiber sadistisch ver-
halten. Der Wunsch, die eigene Kindheit zu korrigieren, bedeutet fiir das psychisch
unbewusste, primitive Denken, dass sich zum Erziehungswillen ein unbewusster
sadistischer Erziehungszwang gesellt. (vgl. Piihl 2000, S. 235).

Muck bietet ein weiteres Erkldrungsmodell an. Das Phdnomen der unbewus-
sten Wiedergutmachung infantiler Konflikte im eigenen Beruf kann auch zu einer
Umkehrung der Situation fiihren. Uber die Identifikation mit dem damaligen Ag-
gressor erfahren die Schiilerinnen und Schiiler 4hnliche Unterdriickung und Ag-
gression wie der Lehrende friiher selbst. (vgl. Muck 1980, S. 172) Insgesamt han-
delt es sich hier ja im Wesentlichen um unbewusste Prozesse, die es schwierig
werden lassen, in der Alltagssituation zu erkennen, welche Handlungen welchem
Motiv entspringen, zumal die Motive meist gemischt sind. ,,Das wére doch ge-
lacht, wenn ich die Schiilerin X nicht dazu kriegen wiirde, das Dazwischenrufen
aufzugeben.” Dieser Satz aus dem Munde einer Lehrerin kann in beide Richtungen
verstanden werden. Es ist fiir sie pddagogisch eine Aufgabe im guten Sinne, bei
der Schiilerin eine Verhaltensdnderung herbeizufiihren. Daneben kann dieser Satz
auch einen Teil unbewusster Rachetendenzen enthalten, das ,,sich den Mund ver-
bieten lassen miissen“ nun in umgekehrter Weise zu leben.

Dem schon Beschriebenen kann mit dem Konzept von Parin eine weitere Sicht-
weise hinzugefiigt werden: die Auswirkungen des Funktionswandels der Abwehr.
Dieses Konzept erhellt die Verschrdnkung von Person, Rolle und Institution. Ent-
lastend wirkt, dass die Unterscheidung zwischen pathologisch und nicht-patholo-
gisch im institutionell-beruflichen Handeln dadurch weniger wichtig wird. In der
Gestaltung beruflicher Rollen werden friihkindliche Konflikte aktiviert. Bei dieser
Wiederbelebung kommt es zu unvermeidbaren Konflikten mit Ich-Funktionen.
Der Konflikt zwischen Ich und Es besteht weiter, aber Parin legt den Schwerpunkt
auf die Frage: wie 16st das Ich diesen Konflikt? Der kindliche Konflikt kann durch
Ubemahme der beruflichen Rollenerwartung an die Erwachsenenwelt angepasst
werden. Diese kulturspezifische Ich-Variante verdndert den Abwehrvorgang. Das
Ich als Vermittler zwischen Innen- und Auflenwelt passt sich den Umweltansprii-
chen in der beruflichen Rolle ohne Realitétspriifung an. So wird der Anpassungs-
vorgang giinstiger fiir den 6konomischen Haushalt der Psyche. Nachteilig ist die
damit einhergehende Einschrédnkung der Flexibilitét des Ichs. So kann z. B. iiber
Imitation statt Identifikation — also tliber die direkte Anpassung an eine Rollener-
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wartung — der innere Konflikt gelost werden. Nicht reflektiertes Verhalten von
Lehrenden kann auf diese Weise tradiert werden, verhindert aber den konflikthaf-
ten Prozess der Identifikation und Abgrenzung mit der beruflichen Aufgabe. Als
weiteres Beispiel kann der mit ,,Clangewissen“ umschriebene Anpassungsmecha-
nismus genannt werden. Damit ist der zeitweise Ersatz des Uber-Ich als Fihigkeit
im Ich gedacht. Innere und duflere Instanzen fallen zusammen und férdem jene
Ich-Interessen, die sozial durchsetzbar sind. Damit dienen nicht die eigenen mora-
lischen Werte als Ich-Stiitzung, sondem die einer bestimmten Gruppen, z. B. Wer-
te, die mit einem Schultypus in Verbindung gebracht werden. Der Nachteil dieser
Anpassung liegt auf der Hand, Werte werden austauschbar und damit manipulier-
bar. (vgl. Parin 1992, S. 83 ff.)

Der primére Auftrag des Lehrens trigt einen weiteren Konflikt in sich. ,,Das
Produkt ,Lemprozesse’ ist erstens schwer messbar und zweitens nicht linear her-
stellbar. /.../ Das Geschehen ist intransparent, d. h. nicht direkt beobachtbar, und
kann nur erschlossen werden.* Diese Schwierigkeit schlégt sich in der gesamten
Institution nieder. Es gibt nur wenige Mechanismen, mit denen Erfolge und ihre
Bedingungen beobachtet werden kénnen, und damit ist noch keine Aussage iiber
die sinnvolle Beteiligung des Lehrenden an diesem Prozess zu treffen.(vgl. Scala/
Grossmann 1997, S. 121 ff.) Das heifit, ob Lehrpersonen und Schule erfolgreich
arbeiten, 14sst sich nur schwer einfangen. Das kann einerseits dazu fiihren, dass
Lehrende stdndig mit einem daraus resultierenden Insuffizienzgefiihl beschéftigt
sind, das durch permanentes ,,noch besser machen“ in Schach gehalten werden
muss, also durch selbstinszenierte Uberforderung oder durch Verleugnung solcher
Gefiihlszustédnde.

Schiilerinnen und Schiiler

Vieles des bislang Betrachteten lésst sich ohne weiteres auf die Rolle der Schiile-
rinnen und Schiiler iibertragen. Rituale und Strukturen schiitzen auch die Kinder
und Jugendlichen vor Triebwiinschen und Angst. Sie geben Orientierung. Nun ist
ein Auftrag der Schule — neben Wissensvermittlung und Lemzwang —, jungen
Menschen den Raum zu geben, sich zu stabilen Personlichkeiten zu entwickeln. Je
nach Personlichkeitsstruktur wird der daraus entstehende Konflikt von den Kin-
dem und Jugendlichen {iber eine ,.kalkulatorische, konformitétsorientierte und an
Gehorsamkeit orientierten Haltung® gelost. (vgl. Eder 2002, S. 5) Die rollenorien-
tierten Anpassungsmechanismen zeigen sich somit auch hier. Die erwartete und
erfiillte Anpassung an die uniforme Triebbefriedigung der Schiilerinnen und Schii-
ler kann Aggression, Uberanpassung oder Verweigerung auslésen. ,,Alle nehmen
jetzt die Lektiire und lesen mit verteilten Rollen. Die Mitglieder der Klasse sind
aufgefordert, mit mdglichst viel Interesse dieser Aufforderung zu folgen, bei 25
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Personen nur méglich, wenn ein hohes Maf an Anpassung und Sublimierungslei-
stung vorhanden ist. Im Schulalltag werden Symptome oder Phinomene — wie
oben genannt — hiufig individualisiert. Sie werden auf den jeweiligen Beziehungs-
kontakt reduziert: ,,bei mir verhélt sich Schiilerin X aber ganz ruhig®, obwohl sie
als strukturelles Problem der Schule an sich verstanden werden kénnen.

Eine Konfliktlésungsvariante mancher Kinder in der Schule ist die Umdeutung
dessen, was eigentlich wichtig ist. Sie probieren aus, wie sie als Teil der Institution
Orte finden und diese fiir ihre eigenen Zwecke und Bediirfnisse nutzen kénnen.
(vgl. Frohlich/Goppel 2003, S. 10) Damit werden allerdings neue Konflikte ge-
schaffen.

Zu strukturellen Problemen kommen entwicklungsbedingte Konflikte von Ju-
gendlichen, die ebenfalls im Schulalltag wenig Raum finden kénnen. Auf dem
Weg zum Erwachsenwerden geht es um Abgrenzung und Loslésung von elterli-
chen Vorstellungen, von Autoritdt. Diese intrapsychischen und interpersonalen
Prozesse um den ,Generationskonflikt’ werden — so hat es den Anschein — heute
mehr in die Schule verlagert. Griinde sind méglicherweise darin zu sehen, dass El-
tem tatséchlich als reale Personen auf Grund der eigenen Personlichkeitsstruktur
nicht als Konfliktgegeniiber zur Verfiigung stehen kénnen. Eltem sind heute dar-
um bemiiht, gewédhrend und verstdndnisvoll im Kontakt mit ihren Kindem zu ste-
hen. Dies wird von Eltern ja auch erwartet, denkt man z. B. an die vielen Mutter-
Kind-Gruppen, Eltemschulen, Aufkleber ,haben Sie Ihr Kind heute schon ge-
lobt?“. Dies geht zu Lasten konflikthafter Auseinandersetzungen, in denen Ag-
gressionen sichtbar Platz haben. Denkbar ist, dass dieser Teil des Konflikts der Ge-
nerationen an die Schule delegiert wird und dort im Kontakt mit den Lehrenden
inszeniert wird. Die in den Familien verdréingte Aggression kehrt in der Schule
wieder. Neben diesen strukturellen und entwicklungsbedingten Gegebenheiten
bringen Kinder zusitzlich Verhaltensausfilligkeiten, Aggression in die Schule
mit, die dort unter den vorhandenen Méglichkeiten nicht addquat beantwortet wer-
den kénnen.

Rolle der Supervisorin und des Supervisors in der Institution Schule

Nach diesen Ausfiihrungen der vielschichtigen, verschrankten Strukturen der In-
stitution Schule wird deutlich, wieso Schule als schwer zugéngliches Feld fiir Be-
raterinnen und Berater erscheint. Zwanghafte Strukturen kénnen nicht ohne wei-
teres aufgegeben werden, die Funktionalitét der Institution gerdt in Gefahr. In die-
sem Zusammenhang ist es sinnvoll, wenn die Beraterin und der Berater auch die
eigenen Abwehrkonstellationen im Zusammenhang mit Schule auch in den Blick
nehmen, und zwar als Spiegelphdnomen und auch unter der Perspektive Wieder-
holung. Piihl beschreibt verschiedene Schwierigkeiten im Beratungskontakt zwi-
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schen Beratungspersonen und Lehrerinnen und Lehrem. Supervisorinnen und Su-
pervisoren neiden ihnen nichtselten die Ferienzeiten und die scheinbaren Freihei-
ten. Die Beziehung ist somit von gegenseitigen Vorurteilen und Konkurrenz ge-
prégt, die sich im Kontakt leicht verfestigen.

Mit dem Stichwort ,Erziehungszwang’ kann die von Piihl beschriebene Szene-
rie auch verstanden werden: ,,Supervisoren fiihlen sich dabei manchmal als die
Besseren, weil ihr pddagogisches Verstdndnis den Beziehungsaspekt einbezieht,
wihrend der Lehrer sich latent schuldig fiihlt, diesen Teil im Schulalltag als be-
deutsam zu fiihlen, aber aufgrund verschiedener Bedingungen nicht umsetzten zu
koénnen®. (Piihl 2000, S. 237)

Die Supervisorinnen und Supervisoren in der Rolie des ,,Besserwissers* tragen
moglicherweise auch als Motiv in sich, dass Schule nun endlich durch die Bera-
tung besser wird, als sie es selbst erleben und erleiden mussten. Zusétzlich zu die-
sem Motiv gesellt sich der unbewusste Racheimpuls, der dann die Beratung stért,
sogar misslingen l4sst.

Ein weiterer Aspektkann die Wiederbelebung verschiedener Gefiihle wie Ohn-
macht, Unterwerfung, Versagensangst in Supervisionsbeziehungen sein, und zwar
bei allen an der Beziehung Beteiligten. Wenn es der Supervisorin oder dem Super-
visor gelingt, die eigenen Gegeniibertragungsgefiihle wahrzunehmen, kann sie,
kann er den Widerstand gegen diese unangenehmen Gefiihle wahmehmen. Im
Verstehen und gemeinsamen Analysieren des Widerstands kann die Akzeptanz
der unangenehmen Gefiihle wachsen. (vgl. Bispinck-Weigand 1999, S. 339)

Einzel- und Gruppensupervision sind gute Instrumente, Menschen in ihrer be-
ruflichen Arbeit zu unterstiitzen. Bezogen auf die hierarchische Institution Schule
kann Supervision oder Beratung nur Verdnderungen der Gesamtinstitution unter-
stiitzen, wenn sie tatsdchlich von oberster Stelle aktiv gewiinscht ist.

Schlussgedanken

Reflexion, besonders Selbstreflexion, bei der die eigene Person im Zentrum steht,
ist in Schule institutionell nicht verankert. Piihl fiihrt aus, dass genau wegen dieses
Unterschiedes zu anderen sozialen Berufen, Lehrerin- oder Lehrersein eigentlich
nicht zu den sozialen Berufen gerechnet werden kann, weil der subjektive Faktor
Mensch-Lehrperson in der Ausbildung ausgeblendet wird. (vgl. Piih1 2000, S. 235)
Dieser Mangel in Ausbildungs- und Berufssozialisation kann aber nicht den beruf-
lich Handelnden angelastet werden. Diese Féhigkeiten und die damit verbundenen
Erfahrungen miissen erlemt und erlebt werden. Das braucht Zeit.

Abwehrstrukturen haben ihren Sinn, wie die Ausfilhrungen gezeigt haben.
Wenn sich Abwehr lockem soll, wird eine Perspektive gebraucht, was der Gewinn
bei der Aufgabe von Abwehrstrukturen sein kann.
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Bei Beratungsprozessen in der Institution Schule geht es nicht darum, unbe—
wusste Prozesse auszuschalten oder zu verhindem. Wiinschenswert ist, sie als zum
Menschen und damit zu Institutionen — hier begegnen sich Menschen — zugehérend
anzuerkennen. Oft genug mag es ausreichen, dass Supervisorinnen und Superviso-
ren zur Kldrung der eigenen Rolle und des Auftrags Unbewusstes verstehen.

Das Wissen und das Verstehen unbewusster psychischer Abldufe fiihrt nicht
automatisch zur Verdnderung. Supervision ist eine Geféllebeziehung. Aber die
,Deutungsmacht kann im Supervisionsprozess nur gemeinsam getragen werden,
sonst wird der supervisorische Wissens- und Erfahrungsvorsprung zum Herr-
schaftswissen und zur Machtfrage im Prozess.

Hieran schlieBt sich auch an, bei Beratungsprozessen den priméren Auftrag der
Institution, also das ,Dritte’ nicht aus den Augen zu verlieren, im Gewirr anderer,
unterschiedlicher Anforderungen und Wiinsche. Aufgabenorientierung, eingebet-
tet in Vertrauen und entwickelte Reflexionsfiahigkeit, kann auch dazu fiihren, dass
Beratungsprozesse weniger Raum fiir Regression geben. Das wiederum zahlt sich
aus in Bezug auf den Kontakt zu den Supervisandinnen und Supervisanden. Dann
ist ihr Expertenwissen gefragt, Rollen werden klarer und das kommt den Schiile-
rinnen und Schiilem zugute. Begrenzung schafft seltsamerweise Raum. Das, was
man kann, gut zu machen und das dariiber hinausgehende Andere zu lassen. Das
gilt auch fiir Supervisorinnen und Supervisoren.
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Thomas Behler

Schule als System.
Anmerkungen zu einer fast nicht méglichen Institution

Zusammenfassung: Ausgehend von systemtheoretischen Erkenntnissen wer-
den die zentralen Spannungsfelder der Schulen benannt. Auf die daraus resul-
tierenden Fragen versuchen Schulentwicklungsprogramme Antworten zu ge-
ben. In diesen Prozessen kann Supervision einen wichtigen Beitrag leisten.

Ich méchte in diesem Beitrag Informationen zum Verstédndnis des Systems der
Organisation Schule liefern. Auf ein Beispiel greife ich dabei zurtick, wobei mein
Erfahrungshintergrund im Feld der Schule eine eigene Ausbildung zur Lehrkraft
und unterschiedliche Supervisionsprozesse mit Lehrerinnen und Lehremn sind.

Schule ist ein ausgesprochen komplexes Sozialsystem mit unterschiedlichen
Aufgaben und Funktionen innerhalb unserer komplexen Gesellschaft. Insofern ist
es nicht moglich, Supervision mit Lehrerinnen und Lehrem zu machen, ohne das
Gesamtsystem Bildung in den Reflexionshintergrund mit einzubeziehen. Gerade
im Bereich Schule und im Speziellen im Subsystem Unterricht wirken mannigfal-
tige Kriéfte, die ein sehr komplexes Bedingungsfeld bilden. Es sind dies: Die Per-
son der Lehrerinnen bzw. des Lehrers, die Einzelpersonen Schiilerinnen und Schii-
ler, die Dynamik der Gruppe Schiilerinnen und Schiiler, sowie die entsprechenden
Lehrinhalte des Faches. Gleichzeitig wirken natiirlich rdumliche und unterrichts-
didaktische Dinge mit.

Eingebettet ist dieses System Schulklasse als operatives Lemfeld in das Ge-
samtsystem der jeweiligen Schule, mit all ihren gruppendynamischen Aspekten in-
nerhalb des Lehrerkollegiums und allen Bedingungen, die die Organisation Schule
mit ihren Hierarchien und eingebunden sein in die Schulverwaltung mit sich
bringt. Dieses Gesamtsystem wiederum ist eingebettet in das politische System der
Bildungspolitik. Die Personen sind Teil ihrer jeweiligen Peer-Groups auBlerhalb
von Schule. Prigend ist auch das Bild, das AuBlenstehende von Lehrerinnen und
Lehrem, Schiilerinnen und Schiilern und Schule haben.

Ich werde versuchen, dieses komplexe Bedingungsfeld zu analysieren, um so
einen Beitrag zu leisten, Supervision in Schule hilfreich werden zu lassen. Bei
meiner ersten Beschéftigung mit der Fragestellung, ob ich als ausgebildeter Leh-
rer, aber nur sehr kurz an der Schule Tétiger, Supervision mit Lehrerinnen und
Lehrem machen koénne, waren die, dass ich zuerst in meine eigene Schulzeit
zuriickgeschleudert wurde. Dies mit allen Gefiihlen, die an dieser Zeit hingen. Ich
habe mir die Frage gestellt, ob sich hier nicht zwei grundsétzlich unterschiedliche
und nicht vereinbare Organisationstypen, mit ihren jeweiligen Mitgliedem und
Vertretern, gegeniiber stehen. Supervision als ein Ort des Verstehens, der Reflexi-
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on, Aufkldrung und Verhandlung auf der einen Seite und Schule als ein Ort der Be-
wertung, Selektion, der Macht und Hierarchie.

Erste Supervisionsprozesse mit Lehrerinnen und Lehrem bezogen sich in der
Regel auf Fallgeschichten mit Schiilerinnen und Schiilem und, wenn tiberhaupt,
auf die Zusammenarbeit, Kommunikation und Beziehungsgestaltung innerhalb
des Lehrerkollegiums. In den letzten ca. 3-4 Jahren, mache ich jedoch die Erfah-
rung, dass die Frage der Organisation von Schule, die Frage der Schulentwicklung
als Organisationsentwicklung und damit die Frage der Verdnderung der Organisa-
tion Schule zunehmend an Bedeutung gewinnen. Dies sicherlich auf dem Hinter-
grund einer allgemeinen bildungspolitischen Debatte, aber auch in der Erkenntnis,
dass der Druck auf die Mitglieder des Systems Schule zunehmend wéchst.

Die theoretische Grundlegung méchte ich anhand der soziologischen System-
theorie verdeutlichen: Der Begriff System wird in Consulting und im Beratungsbe-
reich geme verwendet. Doch ist aus meiner Sicht eine konsequente Umsetzung sy-
stemtheoretisch soziologischer Erkenntnisse bis heute weitgehend ausgeblieben.
Bevor ich anhand des Beispiels Schulunterricht auf weitere Grundgedanken der Sy-
stemtheorie eingehe, mochte ichein zentrales Element, dasder Grundlage, erldutert.

Trennung von sozialen und psychischen Systemen.

Aus Sicht der Systemtheorie entstehen soziale Systeme immer dann, wenn Men-
schen miteinander kommunizieren. Das grofite soziale System ist die Gesellschaft.
In ihr finden sich alle mdglichen Formen von Subsystemen, wobei diese Systeme
fiir ihre Mitglieder immer mehrere Funktionen erfiillen, so z. B.:
— Das Rechtsystem beinhaltet bestimmte Verhaltensregeln.
— Das Wirtschaftssystem regelt den Kauf bzw. den Austausch von Giitern.
— Das Gesundheitssystem regelt alle Fragen von Gesundheit und Krankheit.
— Das Bildungssystem regelt alles, was im Zusammenhang mit Bildung steht.
Diese Systeme werden als Gesellschafts- bzw. Organisationssysteme bezeich-
net. Sie zeichnen sich durch eine ihnen eigene Strukturierung mit eigenen Kom-
munikationen aus. Jedes dieser Systeme besteht aus Interaktionen in Form von
Kommunikationen, die sich aneinander reihen. Systemtheoretisch héren die Syste-
me auf zu existieren, wenn die Kommunikationen aufhéren. Dabei bilden die je-
weiligen Systeme immer eigene Funktionssysteme und sind geschlossen.
Systemtheoretisch lassen sich Funktionssysteme nicht von anderen Funktions-
systemen dominieren und von auf3en verdndem, sondem Umweltinformation miis-
sen integriert und verarbeitet werden, das bedeutet, in eigene Kommunikationen
umgesetzt werden, um sich selbst zu verdndem. Gerade im Bereich Schule hat die-
se systemtheoretische Erkenntnis ausgesprochen grofie Bedeutung. Alle Versuche,
das Bildungswesen und ein Subsystem des Bildungswesens wie Schule zu verin-
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dern, kann von auflen nicht gelingen. Systemtheoretisch gesprochen ist auch die
Politik nur ein Funktionssystem neben anderen und nicht mehr das Dominierende,
das die anderen Funktionssysteme beherrscht. Politik kann nur Rahmenbedingun-
gen zur Verfiigung stellen, in denen sich die gleichgestellten Funktionssysteme be-
wegen und gegebenenfalls selbst verdndern.

Die Frage fiir das System Schule bleibt, wo sich hier innerhalb des Subsystems
Schule eigene kleine Funktionssysteme bilden, die resistent gegen Auflenimpulse
sind. Gleichzeitig bleibt festzustellen, dass sich alle, die in Schule agieren, in eige-
nen Peer-Groups befinden, die fiir die jeweils handelnden Personen wahrschein-
lich die Referenzsysteme sind. Als Beispiel seien hier die Cliquen und Freund-
schaftskreise der Schiilerinnen und Schiiler genannt, bestimmte Gruppen von Leh-
rerinnen und Lehrern mit eigenen Werten und Haltungen zu Schule und Unter-
richt, oder die Gruppe der Direktorinnen und Direktoren mit wiederum eigenen
Bezugssystemen.

Wie jedes System hat aber auch das Interaktionssystem Schule eine ganz spe-
zifische Umwelt. Zu dieser Umwelt gehéren, so paradox sich das anhort, die psy-
chischen Systeme kommunizierender Menschen.

Ein germe verwandter Begriff fiir psychische Systeme des Menschen ist das Be-
wusstsein. Sind es beim Interaktionssystem die Kommunikation, die sich aneinan-
der reihen und das System tliberhaupt begriinden, so tibernehmen im menschlichen
Bewusstsein die Gedanken diese Funktion. Das Bewusstsein wird nicht einmal im
Schlaf permanent ruhig gestellt, sondern (ver-)arbeitet, wie wir alle wissen, in
Form von Trdumen weiter.

Der Umstand, dass sich soziale und psychische Systeme selbst herstellen, in-
dem sie ihre Elemente (Gedanken und Kommunikationen) immer wieder emeuem
und ihren Strukturen anpassen, wird in der Systemtheorie mit dem Begriff Auto-
poiese umschrieben. Diese autopoiethischen Systeme sind einerseits geschlossen,
das heifit, sie konnen nicht, wie oben beschrieben, als Funktionssystem von auflen
einfach beeinflusst werden, gleichzeitig sind sie aber offen, da sie immer auf den
Austausch von Informationen mit ihrer Umwelt angewiesen sind.

Systeme und ihre Umwelt

Systeme in diesem Sinne sind auch dadurch zu beschreiben, dass sie sich von allen
anderen abheben. Dieses Andere wird in der Systemtheorie als Umwelt bezeich-
net, wobei diese Umwelt bzw. diese Umwelten aus sehr vielen Systemen bestehen,
die fiir das entsprechende System eine mehr oder weniger grof3e Rolle spielen. In
diesem Sinne ist es fiir das in diesem Heft angesprochene Thema fiir Supervisorin-
nen und Supervisoren in Schulen von ausgesprochener Bedeutung, die jeweils re-
levanten Umwelten von Schule in ihrer Verstehensmatrix mit zu reflektieren und
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in die jeweiligen Supervisionsszenen einzubringen. Dass bei der Bildung des Be-
wusstseins und der Herstellung der Kommunikation die eigene Lebensgeschichte
der handelnden Akteure eine besondere Bedeutung spielt, muss in diesem Zusam-
menhang nicht verdeutlicht werden.

Aufgrund unserer eigenen Geschichte neigen wir dazu, die oft komplexe Rea-
litdt in ihrer Komplexitét zu reduzieren. In der Systemtheorie wird dies die Selek-
tion genannt und ist gleichbedeutend mit der Reduktion der Komplexitit der Um-
welt. Ohne diese Reduktion wéiren wir nicht handlungsféhig, das heif3t, wir wihlen
immer aus einer Reihe von Kommunikationsméglichkeiten bestimmte aus, die aus
unserer Sicht zur Szene, zur Situation bzw. zu unserem aktuellen Bewusstsein pas-
sen. So kann es aus meiner Sicht kaum eindeutig Diagnosen fiir Szenen und Situa-
tionen geben, sondern immer nur eine unterschiedliche Anzahl von Sichtweisen,
mit unterschiedlichen Wertungen und daraus folgen unterschiedliche Interventio-
nen mit unterschiedlichen (sozialen) Folgen. Die Entscheidung fiir eine bestimmte
Intervention hdngt aus meiner Sicht immer mit den vermuteten (sozialen) Folgen
ab. Weniger von der Eindeutigkeit der Diagnose.

Es ist natiirlich sinnvoll und notwendig in Supervisionsprozessen mit Lehrerin-
nen und Lehrem, das Spannungsfeld zwischen Person, Institution, Fachlichkeit und
gesellschaftlichen Entwicklungen zu reflektieren und dies in den unterschiedlichen
supervisorischen Settings.Ich méchte mich im Folgenden aber bewusst auf das Sy-
stem Schule und einige wenige seiner Widerspriiche und Spannungsfelder be-
schridnken und verdeutlichen, dass nur eine Verdnderung des Systems von innen
heraus méglich ist, und Mut dazumachen Schulen als Gesamtsystem zu entwickeln,
damit sich auch die Individuen und ihre Kommunikationen entwickeln kénnen.

Spannungsfelder in Schulen

Heterogene oder homogene Gruppen: Hier stellt sich die Frage, wie einzelne
Klassen bzw. Lermngruppen strukturiert sein sollen. Nur starke oder nur schwache
Schiiler, nur Médchen oder nur Jungen usw.

Festes oder flexibles Pensum: Vertreter eines festen Pensums, das Schiilerin-
nen und Schiiler wenig Wahlmdglichkeiten ldsst, gehen davon aus, dass die Qua-
litdt in wichtigen Fdchern gesichert wiirde. Beflirworter von Wahlmoglichkeiten,
d. h. flexibles Pensum gehen davon aus, dass dies ein wichtiger Motivationsfaktor
und damit eine wichtige Voraussetzung fiir Qualitét sei.

Ziel-/Ergebnissteuerung oder Regelsteuerung: Auch dies betrifft sowohl die
gesamte Landesebene, wie auch die Ebene jeder einzelnen Schule. Ziel- und Er-
gebnissteuerung bedeutet, mit jedem einzelnen Lehrer und der wiederum mit je-
der einzelnen Klasse Ziele und Ergebnisse zu vereinbaren und diese einem Con-
trolling zu unterwerfen. Regelsteuerung bedeutet, ein gewisses Maf} an Regeln
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festzulegen und der Hypothese zu folgen, dass Befolgung von Regeln ein opti-
males Ergebnis generiert.

Angebots- oder Nutzerorientierung: Hier stellt sich, wie in der gesamten
Qualitdtsdebatte im sozialen und Bildungswesen, die Frage, wie hoch eine mog-
liche Nutzer-(Kunden)orientierung in der Schule sein muss. Verfechter der Nut-
zerorientierung gehen davon aus, dass die beste Garantie fiir Qualitdt im Recht der
Schiilerinnen und Schiiler liege, unter mehreren Méglichkeiten zu wéhlen und an
der Verantwortung beteiligt zu werden. Lehrerinnen und Lehrer widersprechen
dieser Haltung aus meiner Sicht sehr.

Allgemeinbildung und Berufsausbildung: Hier ist die Frage angesprochen,
welchen gesamtgesellschaftlichen Auftrag Schule denn nun verfolgt. Geht es um
eine klare Orientierung an den Belangen des Funktionssystems Wirtschaft und de-
ren Interessen, oder geht es auch um die Interessen anderer Funktionssysteme und
damit eher um eine Orientierung in Richtung Allgemeinbildung. So lesen wir zur
Frage des Standortes Deutschland in den einschldgigen Zeitschriften und Zeitun-
gen seit Jahren die Forderung der Wirtschaft, eine Erhebung der Qualitét des Fach-
unterrichtes zu gewéhrleisten, um so die Schiilerinnen und Schiiler gut auf eine
spitere berufliche Tétigkeit vorzubereiten. Fragen der sogenannten Sozialkompe-
tenz —z. B. Kooperation, Problemldsung, Kreativitit, Kommunikation usw. — wer-
den aus meiner Sicht zwar immer wieder mitgenannt, doch habe ich hier das Ge-
fiihl, dass der deutliche Schwerpunkt auf der Fachlichkeit liegt.

Theoretische und praktische Ausbildung: Hier muss man sicherlich die un-
terschiedlichen Schulformen beachten und das angesprochene Dilemma so aufls-
sen. Es ist also das klassische Dilemma zwischen theoretischer, auf ein Hochschul-
oder Universitdtsstudium vorbereitenden Ausbildung einerseits und praktischer
berufsorientierter Ausbildung andererseits und verweist auf die Fragestellung von
Allgemein- und Berufsausbildung.

Tradition und Innovation: Hier ist angesprochen, ob sich das System Schule
verdnderten gesellschaftlichen Bedingungen immer wieder anpassen muss, aber
gleichzeitig die Tradition wahren kann.

Reproduktion und Erneuerung: Gerade im Bereich der Emeuerung ist immer
wieder festzustellen, dass Lehrerinnen und Lehrer erleben, dass Schiilerinnen und
Schiiler technische Innovationen (Computer) besser beherrschen als sie selber und
ihr Fachwissen als (Fach-)Lehrer zu schnell veraltet.

Fachwissen und Problemlosung/Wissen und Verstehen: Hier ist das Dilem-
ma zwischen der Vermittlung von solidem Grundwissen fiir einzelne Féacher und
der Erkenntnis, dass die Welt nicht aus Fachern besteht, sondern aus Herausforde-
rungen, die mannigfaltig miteinander vernetzt, facheriibergreifend und komplex
sind. Zu schulen wére hier nicht nur konkretes Fachwissen, sondem die Fahigkeit
zur Problemldsung.

Individuum und Gruppe: Lehrerinnen und Lehrer erleben zum einen, dass
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Schule heutzutage stark auf die Individuen konzentriert ist, d. h. der Lernerfolg des
einzelnen Schiilers und der einzelnen Schiilerin wird bewertet, gleichzeitig ist je-
doch Arbeit in Gruppen, Teams und Kooperationsfahigkeit eine immer wieder ge-
nannte Anforderung. Dies muss in Schule gelernt werden und damit miissen Leh-
rerinnen und Lehrer, natiirlich auch Schiilerinnen und Schiiler, ,,Fachleute* grup-
pendynamischer Prozesse sein.

Biirokratische oder organische Organisationen: Schulorganisationen sind in
der Regel biirokratisch und eher unflexibel. Die Rollen sind relativ klar und vor-
gegeben, das Unterrichtspensum definiert und Verhaltensmafstdbe formell bzw.
informell vereinbart. Eltern und Schiiler empfinden die Biirokratie oft als schwie-
rig, ungerecht und undurchschaubar. Lehrerinnen und Lehrererleben jedoch, dass
in diesem System die hohe Komplexitit fiir sie reduziert wird und die biirokra-
tische Organisationsformen ihnen auch Schutz bieten. Gleichzeitig ist zu erken-
nen, dass immer mehr Schulen sich nach Prozessorganisationsmodellen und nach
diesen Qualitdtsformen ausrichten (EFQM).

Inhalt und Prozess: Meiner Erfahrung nach ist dies das zentrale Dilemma von
Lehrerinnen und Lehremn, natiirlich unterschiedlich ausgeprégt, je nach Schul-
form. Hier stellt sich die Frage, wie Lehrerinnen und Lehrer mit den persénlichen
und zwischenmenschlichen Problemen in den unterschiedlichen Klassen umge-
hen. Eine der zentralen Ressourcen im Rahmen von Unterricht ist Zeit. Wie bereits
betont wurde, ist es eine wesentliche Aufgabe von Schule, Wissen und Fachkennt-
nisse zu vermitteln. Ein Dilemma von Lehrerinnen und Lehrem, das in Supervi-
sionen oft angesprochen wird, ist die Frage der Entscheidung zwischen der Losung
von Konflikten zwischen Personen oder der L&sung von persénlichen Problemen
von Schiilerinnen und Schiilern und der Stoffvermittlung. Jede Problemldsung ko-
stet Zeit und damit wird eine der wichtigsten Ressourcen verbraucht. Lehrerinnen
und Lehrer verdeutlichen dieses Dilemma oft, dass sie Problemldsungen und
Konfliktlésungen nur dann nutzen, wenn diese Zeit dem fachlichen Inhalt nicht ab-
handen kommt, oder wenn mal kein Zeitdruck besteht. Gleichzeitig erlebe ich bei
Lehrerinnen und Lehrem, die in Supervisionsprozessen reflektieren, einen tiefen
Waunsch, sich mehr diesen Prozessfragen widmen zu kénnen, da sie der Auffas-
sung sind, dass dies auch der Wissensvermittlung diene. (vgl. Dalin 1999)

Schulentwicklung als Antwort

Aufgrund der immer heftigeren Diskussion, vermehrter Konkurrenz zwischen
Schulen, aber vor allen Dingen auch um Vereinzelungen von Lehrerinnen und
Lehrer aufzuheben, gibt es zur Zeit breit angelegte Programme zur Entwicklung
von Leitbildern in Schulen, die in der theoretischen Diskussion unter dem Begriff
Schulentwicklung (Dalin, 1999) laufen.
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»Schulentwicklung ist Trias von personaler Entwicklung, Unterrichtentwick-
lung und Organisationsentwicklung® (Rolf 1998, S.14). ,,Wir sehen einen System-
zusammenhang zwischen Organisationsentwicklung, Unterrichtsentwicklung und
personaler Entwicklung. Schulentwicklung basiert auf der Vorstellung, dass das Sy-
stem Einzelschule sichimmer dann verdndert, Lehrer und Schiilerschaft andert. Da-
bei gehen wir nicht davon aus, dass es lineare Kausalketten von Ursache und Wir-
kung gibt, sondern Wechselwirkung in Systemen.” (Rolf 1998 S.15, Abb. S.16)

Lehrer(Selbst)beurteilung
Supervision
Kommunikationstraining
Schulleitungsberatung
Hospitationen
Jahresgesprdche

Personale
Entwicklung

Systemzusammenhang
von padagogischer
Schulentwicklung

Unterrichts-
Entwicklung

Organisations-
Entwicklung

Schiilerorientierung Schulprogramm
Methodentraining S.Chulkultu.r
Selbstlernteams Erziehungsklima
Offnung Schulmanagement
Lemnkultur Steuergruppe

Teamentwicklung
Eltern und Umfeld
Kooperation

Erweiterte Unterrichtsformen
Uberfachliches Lernen

Schulentwicklung als Organisationsentwicklung bezieht das gesamte System
Schule mit ein und betont die Verdnderung des Systems aus sich selber heraus. An-
zumerken ist, dass es auch in Schulen, wie librigens in anderen Organisationen
auch, enormen Widerstand gegen solche Verdnderungen gibt. Trotz einer hohen
»Jammerkultur bei Lehrerinnen und Lehrem* tiber die Zusténde an den jeweiligen
Schulen.
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Philipp (1999) nennt folgende Griinde fiir die Erstellung eines Schulpro-
gramms:

— Anlass zum Ausbruch aus Lethargie und Resignation.

— Standort finden in stiirmischen Zeiten.

— Anlass sein fiir pddagogischen Diskurs tiber Grundsatzfragen der Pddagogik
und piddagogischen Selbstversténdnisses.

— Ort fiir eine Wertediskussion, insofern ist das Schulprogramm auch als Werte-
vereinbarung zu verstehen.

— Rahmen fiir Vielfalt/gemeinsame Ausrichtung als Gegenpol zu Individualis-
mus im Unterricht.

— Synergie als gemeinsame Ausrichtung und ein Rahmen dessen, was in der Su-
pervisionsgruppe ,,als Wunderbliite Kollegium® beschrieben wurde, die auf-
geht, wenn man ein Klima der Zusammenarbeit schafft.

— Ausdruck des Ethos, des professionellen Selbstverstindnissen, in dem Lehre-
rinnen und Lehrer ausdriicken kénnen, welches Berufsverstdndnis sie haben im
Gegensatz zu dem Bild, das oft in Medien und Politik erzeugt wird.

— Mafstab fiir Rechenschaft den unterschiedlichen Umwelten gegentiber.

— Folie fir Prioritidtenentscheidungen innerhalb der Organisationen, die auch
nach aufien transparent werden.

— Entwicklung von Wir-Gefiihlen und Identifikation mit der Schule als Schulge-
meinde, die alle Nutzergruppen einbezieht.

— Am Ganzen der Schule arbeiten und nicht nur an einzelnen Methoden oder Pro-
jekten, sondermn am gesamten Kommunikations- und Kooperationsklima.

— Schulbezogene Personalpolitik betreiben, dies bedeutet, Personalanforderun-
gen konnen viel besser identifiziert und inhaltlich begriindet werden (Philipp
1999, S. 10ff).

Was kann Supervision in Schulen leisten?

Neben den schon fast klassisch zu nennenden Supervisionsthemen der Reflexion
von Arbeit und Rollen, Vergewisserung des eigenen Standortes und des Lernens,
sich in unterschiedlichen Beziehungen und Szenen zu bewegen, kann Supervision
gerade in der heutigen Zeit sowohl fiir Lehrerinnen und Lehrer als auch fiir Perso-
nen wie auch fiir das System Schule hilfreich sein. Dass Supervision dabei Bumn-
Out entgegenwirken kann und Lehrerinnen und Lehrem konkrete Hilfestellungen
in der Beziehungs- und vor allen Dingen in der Lerngestaltung zu einzelnen Schii-
lerinnen und Schiilem, aber vor allem bezogen auf die Schulklassengruppe, bieten
kann, scheint kaum noch erwidhnenswert zu sein.

Supervision kann aus meiner Sicht einen enormen Beitrag zur Schulentwick-
lung der einzelnen Schulen leisten. Dies gelingt aber m.E. nach nur, wenn Lehre-
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rinnen und Lehrer im ersten Schritt den konkreten Nutzen der Supervision fiir ihre
eigene Situation in der Klasse lemen und in einem zweiten Schritt das Gesamtsy-
stem Schule inklusive ihrer eigenen Rolleneingebundenheit mit reflektieren.

Schulentwicklungsprogramme bieten auch Supervisorinnen und Supervisoren
die Chance, ihre Prozess- und Beziehungskompetenz in Schulen einzubringen.
Dabei sind Supervisorinnen und Supervisoren in der Regel Fachméinner und Fach-
frauen fiir die personale Entwicklung und personale Reflexion und die Reflexion
von Organisationsbedingungen. Unterrichtsentwicklung ist aus meiner Sicht ein
Fachthema, das an anderen Orten bearbeitet werden muss.

Hier liegt fiir Supervisorinnen und Supervisoren, zumindest fiir solche, die
auch Lehrer sind, die Gefahr, mit den vermeintlichen Kolleginnen und Kollegen
sehr schnell in Fachreflexionen zu driften. Dies darf und kann geschehen, wenn es
dem Beziehungsaufbau im Supervisionssetting niitzt. Gleichzeitig muss man je-
doch beachten, dass dies gleichzeitig eine wichtige Abwehrfunktion der einzelnen
Lehrerinnen und Lehrer bzw. der Gruppen ist, sich personalen und organisatori-
schen Entwicklungsfragen nicht zu stellen.

Fiir Supervisorinnen und Supervisoren, die in Schulen tdtig werden, ergibt sich
eine Besonderheit. Alle Supervisorinnen und Supervisoren haben im Bereich von
Schule Feldkompetenz gesammelt, man kann hier wohl besser von lebensge-
schichtlichen Erfahrungen sprechen. In anderen Feldern gibt es diese Erfahrungen
auf Seiten von Supervisorinnen und Supervisoren nicht, Schiilerinnen und Schiiler
waren mehr oder weniger lange alle. Dies bedeutet fiir alle Supervisorinnen und
Supervisoren eine Aktualisierung und damit eine Auseinandersetzung mit der ei-
genen Schiilerrolle in der Vergangenheit. Kein Feld ist aus meiner Sicht fiir alle
Supervisorinnen und Supervisoren so verfiihrerisch, hier alte eigene Konflikte in
die Supervisionsszene einzubringen.

Die Entwicklung einer Verstehensmatrix, z. B. das Wissen um die Organisati-
on von Schule, um aktuelle Fragen der Bildungspolitik und dessen, was an Lehr-
methodik zur Zeit diskutiert wird, ist als Feldkompetenz gerade im Bereich von
Schule dringend erforderlich. Ich hoffe, mit diesem Aufsatz dazu eine kleinen Bei-
trag geleistet zu haben.
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Theresia Menches Ddndliker

Fremd unter Fremden? — ,, Kampf der Kulturen‘
im Klassenzimmer — oder doch nicht?

Zusammenfassung: Ausgehend von den Ergebnissen der Pisa-Studie fiir
Deutschland und die Schweiz, die deutlich aufgewiesen hat, dass SchiilerInnen
ausldndischer Herkunft zu den Verlierern des jeweiligen Bildungssystems ge-
horen, stellt die Autorin das psychoanalytische Fremdheitskonzept und sozial-
wissenschaftliche Positionen vor und untersucht, inwiefern die Zuschreibung
von kulturell ,,Fremden als Beméchtigung und Sicherung der Machtverhélt-
nisse zu verstehen ist und/oder auf den ,,Kampf der Kulturen* hinweist. Proble-
me fiir die supervisorische Arbeit im interkulturellen (Schul)-Bereich werden
angedeutet.

In diesen Herbstwochen steht wieder einmal die Schule im Mittelpunkt medialen
Interessens und bildungspolitischen Statements — sowohl in Deutschland als auch
in der Schweiz: Fixierungen in Uberschriften, die Emotionen ansprechen und wek-
ken: ,,Was machen wir heute? Schule in der Krise“ (,Das Magazin“ vom
29.11.2003), ,,Klassenkrampf. Warum Lehrer und Schiiler versagen* (,,Der Spie-
gel“ vom 10.11.2003) und moderater: ,,Was die Schule ldhmt* (,,Die Zeit* vom
16.10.2003). Zwei Jahre nach der Pisa-Studie, die fiir beide Staaten verheerend aus-
gefallen ist. Sie attestiert beiden Staaten u.a. Versagen bei der Auslédnderintegration.

Bildungspolitik im Kanton Ziirich

In der Schweiz gehérte Ende der neunziger Jahre der Kanton Ziirich zur pad-
agogischen Avantgarde im deutschsprachigen Raum; dies war vor allem Verdienst
des engagierten Bildungsdirektors Emst Buschor. Wéhrend seiner achtjdhrigen
Amtszeit versuchte er das Bildungswesen vom Kindergarten bis zur Lehrerausbil-
dung zu reformieren — strukturell und inhaltlich. Ein wesentlicher Schwerpunkt
seines Konzeptes war auf die Integration von Ausldnderkindern gerichtet; Schul-
versuche wurden gestartet, z. B. in der Stadt Ziirich der Schulversuch QUMS
(Qualitit in multikulturellen Schulen).

Die Pisa-Studie vom Dezember 2001 konfrontierte mit der Tatsache von ca.
20% Schulversagem und leistungsschwachen Kindern; sie stammten tiberwiegend
aus sog. ,.bildungsfernen* Elternhdusern, meistens aus Ausldnderfamilien. Dass
dies noch keine hinreichende Erklirung sein kann, zeigen folgende Zahlen: Im
Schulkreis Ziirichberg (Wohngebiet von Wohlhabenden) sind 19% der SchiilerIn-
nen ausldndischer Herkunft; tiber 40% von ihnen machen Matur, d. h. Abitur. Im

Forum Supervision - www.beratungundsupervision.de



60  Theresia Menches Dindliker

Schulkreis Limmattal (eine 4rmere Wohngegend) mit einem Auslédnderanteil von
74% dagegen schaffen weniger als 10% diesen Schulabschluss.

Offensichtlich weisen die Ergebnisse der Pisa-Studie auf die sozialen Schran-
ken in der Schweizer Gesellschaft hin, die durch das Schulsystem nicht durchlés-
siger geworden sind, wohl allein durch die Schule auch nicht verédndert werden
kénnen. (1/3 der Schweizer Bevélkerung sind Eingewanderte oder Nachkommen
von Eingewanderten; jede vierte Ehe in der Schweiz ist binational; _ des gesamten
Arbeitsvolumens wird von ausldndischen Erwerbstétigen erbracht.) (E. Gnesa, Di-
rektor des Bundesamtes fiir Ausldnderfragen, in: NZZ vom 6. 2. 2003) Dass die
Auslénderpolitik ihr Schwergewicht auf Integration legt und diese férdert, ist ein-
sichtig; sie verlangt aber auch stringent Anpassungsleistungen von den Auslénde-
rinnen und Auslédndem: Akzeptieren der Rechtsordnung (z. B. die Gleichstellung
von Frau und Mann), das Erlemen einer der vier Landessprachen. Dass den Men-
schen der 2. und 3. Generation der Biirgerrechtserwerb erleichtert werden soll,
wird gefordert, aber kaum realisiert.)

Diese Ergebnisse haben aber die StimmbiirgerInnen des Kantons Ziirich im No-
vember 2002 offensichtlich nicht ermutigt, dem neuen Volksschulgesetz — es sollte
dererste Schritt auf dem Weg zu einer ,,neuen Schule* sein — zuzustimmen: es wurde
mit deutlicher Mehrheit abgelehnt; wie Wahlanalysen zeigten, von liber 60% der
Lehrkrafte. Bildungspolitisch ist dies ein herber Riickschlag fiir Reformversuche; E.
Buschor zog die Konsequenzen und kandidierte nicht mehr fiir eine dritte Amtszeit.

Bildungspolitik in Deutschland

Dass die Bildungspolitik nicht ldnger die Zuwanderung und ihre Implikationen fiir
Lehren und Lernen ignorieren kann, ist nicht erst nach der Pisa-Studie evident. Die
kulturelle Vielfalt ist, wie Wolfgang Thierse in seinem ,,Liibecker Appell* sagt,
,kein Ubergangszustand, sondern der Normalfall*.

In deutschen Grofstddten wie in Kéln z. B. sind z.T. bis zu zwei Drittel der
SchiilerInnen einer Klasse nicht deutscher Herkunft. In der bildungspolitischen
Praxis — z. B. in der Lehrerausbildung — wird interkulturelle Kompetenz noch im-
mer nicht gelehrt und vermittelt. Es wird, wie in der Zeitschrift ,,Erziehung und
Wissenschaft“ der GEW (11/2003, S.2) geschrieben wird, ,,fiir eine Monokultur
ausgebildet, die es gar nicht gibt*.

Auf der Ebene der Kultusministerkonferenz (KMK) wurde das Thema durch-
aus in Empfehlungen/Beschliissen aufgegriffen, schon friih und immer wieder: so
z. B. 1964: ,,Unterricht fiir Kinder von Ausldndern®, 1985: , Kultur und ausldndi-
sche Mitbiirger®, 1992: ,,Erkldrung zu Toleranz und Solidaritdt” und schliesslich
1996 in dem Beschluss , Interkulturelle Bildung und Erziehung in der Schule®, in
dem vielféltige interkulturelle Ansétze gebtindelt sind; sie béten eine fundierte Ba-
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sis fiir interkulturelle Erziehung und Bildung, wenn der Beschluss auf Landere-
bene umgesetzt worden wire. Jedoch: noch in keinem Bundesland ist ,,interkultu-
relle Erziehung* obligatorischer Bestandteil der Lehrerausbildung.

Die Ziele, die die KMK formuliert, gehen weit liber eine Sprachférderung und
kognitive Vermittlung von Sachkenntnissen liber andere Kulturen hinaus; sie fo-
kussieren das Identititsstiftende. So sollen Angste und Spannungen in der Begeg-
nung mit dem Fremden wahrgenommen, sich mit Vorurteilen auseinander gesetzt
werden, der eigene Standpunkt reflektiert und vor allem Konflikte friedlich ausge-
tragen werden.

»In der Auseinandersetzung zwischen Fremdem und Vertrautem ist der Per-
spektivenwechsel, der die eigene Wahmehmung erweitert und den Blickwinkel
der anderen einzunehmen versucht, ein Schliissel zu Selbstvertrauen und reflek-
tierter Fremdwahmehmung. Die durch Perspektivenwechsel erlangte Wahrneh-
mung der Differenz im Spiegel des anderen férdert die Herausbildung einer stabi-
len Ich-Identitét und trégt zur gesellschaftlichen Integration bei.“ (http://www.be-
bis.cidsnet.de/faecher/feld/interkultur/rechtindex.html) In Konfliktsituationen, die
aus ,,der auf beiden Seiten empfundenen Andersartigkeit und Fremdheit entstehen
konnen und durch unterschiedliche kulturelle Identitdten und Deutungsmuster be-
lastet sind, sollen tiber eine Sachklirung hinaus Motive und Einstellungen, Angste
und Wiinsche offengelegt und einbezogen werden.” (ebd. S. 3)

Im wissenschaftlichen Diskurs der Gegenwart geraten Ansétze der interkultu-
rellen Péddagogik — und damit implizit auch die Empfehlungen des KMK selbst —
unter radikale Kritik, und zwar unter dem Aspekt der Theorie des ,,Fremden®, der
~fremdheit”. Im Folgenden werde ich nach der Darstellung des psychoanalyti-
schen Fremdheitskonzeptes und sozialwissenschaftlicher Positionen auf diese Kri-
tik eingehen, sie auf die schulische Praxis beziehen und Implikationen fiir super-
visorische Arbeit im interkulturellen (Schul-)Bereich darstellen.

Das psychoanalytische Fremdheitskonzept

Sigmund Freud beriihrt bei seinem Bemiihen, ,,das innere Ausland* zu erforschen,
das Fremde, und zwar im Zusammenhang seiner Triebtheorie, der Erforschung der
Polaritdten Lust-Unlust, Subjekt(Ich)-Objekt(Aussenwelt), d. h. die Entwicklung
vom Urzustand des Narzissmus zu einem frithen, anfidnglichen ,,Real-Ich“ zu ei-
nem ,,Lust-Ich®.

»unter der Herrschaft des Lustprinzips vollzieht sich eine weitere Entwick-
lung.“ Das Ich ,,nimmt die dargebotenen Objekte, insofern sie Lustquellen sind, in
sein Ich auf, introjiziert sich dieselben /.../ und stosst anderseits von sich aus, was
ihm im eigenen Innern Unlustanlass wird. /.../ Es wandelt sich so aus dem anféng-
lichenReal-Ich, welches Innen und Aussen nach einem guten objektiven Kennzei-
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chen unterschieden hat, in ein purifiziertes Lust-Ich, welches den Lustcharakter
tiber jeden anderen setzt. Die Aussenwelt zerféllt ihm in einen Lustanteil, den es
sich einverleibt hat, und einen Rest, der ihm fremd ist. Aus dem eigenen Ich hat es
einen Bestandteil ausgesondert, den es in die Aussenwelt wirft und als feindlich
empfindet.“ (Freud 1915, S. 98)

Alles, was Unlust macht, wird in die Aussenwelt projiziert, auf den Anderen/
die Anderen. Dies geschieht unbewusst, auch das Ausgesonderte selbst bleibt dem
Ich verborgen, bleibt ihm unbewusst. Das Projizierte kénnen Wiinsche und Be-
diirfnisse sein, diedas Ich bedréngen, libidindse Triebe, die auf Befriedigung drén-
gen, die sich das Ich aber versagt und abwehrt. Dies gilt besonders auch fiir aggres-
sive Impulse. Die Projektion nach aussen ist damit zugleich Ausdruck der Kon-
fliktvermeidung und sichert die Stabilisierung des Ich. Es stellt sich wieder ,,Ruhe*
und Sicherheit her.

Es wird deutlich, dass das Fremde bei S. Freud ein Ergebnis der Triebabwehr
durch den Mechanismus der Projektion, wie Freud schreibt, ist, das Ergebnis einer
Spaltung in ,,gut* und ,,bése®, in ,,gut* und ,,schlecht®. Das abgewehrte Fremde
wird sozusagen ,,in die Wiiste” geschickt und der Andere — auch Gruppen — mit
dem abgewehrt Fremden beladen und z. B. als ,Tiirke®“, als ,,Jugo® — in der
Deutschschweiz z.Z. die diskriminierendste Bezeichnung fiir Migranten und Asy-
lanten aus dem ehemaligen Jugoslawien — bekdmpft. Es entstehen Vorurteile. Der,
die, das Fremde kann zum Objekt von Aggression und Gewalt werden, selbst zum
Objekt der Vemichtung.

10 Jahre spéter formuliert S. Freud noch klarer, dass das Ausgesonderte, das
Fremde, das Eigene ist: ,,Das urspriingliche Lust-Ich will /.../ alles Gute sich intro-
jizieren, alles Schlechte von sich werfen. Das Schlechte, das dem Ich Fremde, das
Aussenbefindliche, ist ihm zunéchst identisch.“ (Freud 1925, S. 374) Das Fremde
ist also nach Freud im Kem des Ich, von Anfang an und urspriinglich; es ist in mir,
in uns. (Dies spiegelt sich auch seit Freud in Literatur und Kunst wider.)

Das Fremde als das Eigene — das unbewusst Eigene, das dem Bewusstsein nicht
zugénglich ist, sich willentlich nicht ,,6ffnet*, das sich jedem Kontrollversuch ent-
zieht und das Ich damit konfrontiert, dass es ,,nicht einmal Herr im eigenen Hause
ist.“ (Freud 1933, S 284). Dies ist fiir Freud die empfindlichste Krédnkung fiir den
Menschen, fiir ,,die menschliche Grossensucht* (ebd.), die Erkenntnis, dass ,,das
Ich nicht das Ich ist* (Lacan), und erkldrt den Widerstand, mit dem die Psychoana-
lyse zu rechnen hatte und hat.

Sozialwissenschaftliche Fremdheitskonzepte

Fiir Georg Simmel, einer der Begriinder der Soziologie, ist ,,der Fremde* ,,der, der
heute kommt und morgen bleibt*. (Simmel 1908, S. 509) Und er féhrt fort: ,,Der
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Fremde ist uns nah, insofem wir Gleichheiten nationaler oder sozialer, berufsmés-
siger oder allgemein menschlicher Art zwischen ihm und uns fiihlen; er ist uns fern,
insofern die Gleichheiten tiber ihn und uns hinausreichen und uns beide nur verbin-
den, weil sie tiberhaupt sehr Viele verbinden®. (Simmel 1908, S. 511) Er definiert
demnach ,,das Fremde* als das, was uns am Fremden nicht ,,nahe* ist, was Men-
schen eines bestimmten Landes, einer bestimmten Herkunft ,.fern — anders — er-
scheinen ladsst. Diese uns ,femen* Menschen, die Fremden, die Migranten, wie
Simmel sie nennt, kénnen eine Faszination durch ihre fremdartige Exotik auslésen
oder im Zusammenhang mit dem soziokulturellen Wandel der Gegenwart in der
Einwanderungsgesellschaft als Bedrohung empfunden werden. (Nach G. Simmels
Ausfiihrungen miissten eigentlich die Deutschen in der Schweiz besonders den
Deutschschweizem sehr ,,nah“ sein — sind sie auch; aber sie sind ihnen nicht sym-
pathisch; sie sind sozusagen die ,,ungeliebten Nahen“. Und wie sehen die Deut-
schen die Schweizer?)

Fiir A. Scherr, Professor fiir Sozialpddagogik, ist ,,das Fremde*, ,,die Fremdheit*
— anders als fiir G: Simmel und S. Freud — das Ergebnis eines sozialen Prozesses, in
dem ,,Fremdheit“ einzelnen Menschen und Gruppen zugewiesen wird. ,,Fremd-
heit*, die wahrgenommen wird, ist von seinem sozialkonstruktivistischen Zugriff
her eine Konstruktion und kein Attribut von Einzelnen, Gruppen oder Sachen, es
sind keine ,,nattirliche Tatsachen des sozialen Lebens®. (Scherr 1998, S. 49)

Er untersucht ,,Fremdheit* und ,,Verstehen* im Zusammenhang mit seiner kri-
tischen Auseinandersetzung mit der interkulturellen Pddagogik. Fremdheit ist
demnach fiir ihn keine Eigenschaft eines Individuums, d. h. eines Auslédnders, ei-
nes Eingewanderten, eines Migranten also — (der Migrant ist seit der Friihzeit der
Soziologie der Prototyp des Fremden) — oder einer sozialen Gruppe, sondem sie
wird ,,in gesellschaftlichen Prozessen unter angebbaren Bedingungen hervorge-
bracht“ (ebd.) und wird ,,nur unter spezifischen Bedingungen zum Bestandteil so-
zialer Konflikte®. (ebd.)

Folgerichtig soll dann auch nicht das einzelne Individuum - (oder eine Gruppe)
— Gegenstand wissenschaftlicher Untersuchungen sein, sondem ,,Prozesse sinn-
hafter Konstruktionen sozialer Wirklichkeit /.../, Regeln und Ordnungsstrukturen,
vor deren Hintergrund Individuen und soziale Gruppen als Fremde wahrgenom-
men werden.” (Scherr 1998, S. 52)

Er stellt daher kritisch infrage, ob das z.T. spannungsreiche Verhéltnis zwi-
schen Deutschen und Migranten/Migrantinnen — und zwischen Schweizem und
Menschen auslédndischer Herkunft muss ich ergénzen — und Schwierigkeiten in der
Kommunikation bestimmt werden durch eine Fremdheit, die auf ,,natiirliche* Ei-
genschaften und/oder auf kulturelle Differenzen zurtickzufiihren ist. Er subsumiert
vielmehr die Erfahrung von Fremdheit in der Begegnung von MigrantInnen und
Deutschen unter eine universelle Erfahrung von Fremdheit in der modemen Ge-
sellschaft unter. d. h. fiir Scherr: , kulturelle bzw. ethnische Fremdheit ist ein spe- -
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zifischer Fall eines umfassenderen Phidnomens, das auf ein Strukturmerkmal mo-
demer Gesellschaften verweist. Diese sind abstrakte Vergesellschaftungszusam-
menhénge, in denen die soziale Kommunikation nicht durch die Grenze geteilter
Kulturen limitiert ist, sondern von den lebensweltlichen Bedingungen von Perso-
nen weitgehend abstrahiert. Fremdheit wird damit zugleich neutralisiert und ver-
allgemeinert.”“ (Scherr 1998, S. 57)

Welche Probleme und Konflikte fiir den schulischen, interkulturellen Alltag eine
solche durch diese Theorie begriindete Wirklichkeitserkldarung und -akzeptanz hat,
ldsst folgendes Zitat ahnen: Es gehort ,,zu den ganz normalen Alltagserfahrungen in
modemen Gesellschaften, dass Individuen zueinander in Beziehung treten, die sich
— was ihre religiosen Uberzeugungen, ihre sexuellen Vorliebe /.../ betrifft — fremd
sind.“ Der Lehrer z. B. brauche sich nicht um die Sexualitdt seiner Schiiler kiim-
mem. Wie soll das moglich sein, wenn in Klassen mit Kindern ausldndischer Her-
kunftund unterschiedlicher religidser Ausrichtung nicht nur Schwimmen und Klas-
senfahrten vorgesehen sind, sondern auch Sexualunterricht? Scherr erfasst mit ei-
nem bestimmten Modell der Soziologie ,,das Fremde* und Probleme der Migration
und erkennt von deren Wirklichkeit nur das, was dieses Modell vorgibt. Dadurch
gerdt ihm Wesentliches der kulturellen Dimension und deren Bedeutung fiir die
Identitéit sowohl der Immigranten als auch der Deutschen nicht in den Blick; auch
die Wirksamkeit ihrer geschichtlichen Wurzeln bertihrt sein Modell nicht.

Moglich ist fiir ihn die ,,Vergesellschaftung von einander Fremden* (ebd.)
durch ein Prinzip der heutigen Gesellschaft: Die Trennung von Offentlichkeit und
Privatheit. (Scherr bezieht sich hierbei auf R. Sennett.)

Ursachen von Konflikten im Einwanderungsland sieht Scherr weniger in kul-
turellen Differenzen und Unverstéindnis der Kulturen, sondern in den (Ordnungs-
)Strukturen und den Praktiken in den 6konomischen, politischen und rechtlichen
Bereichen, die zur Benachteiligung, Beméchtigung und Ausgrenzung von Auslén-
dern und Eingewanderten fiihren.

Von diesem Ansatz aus setzt er sich mit der Programmatik der interkulturellen
Péadagogik auseinander. Er kritisiert, dass
1. in ihrem Konzept MigrantInnen und Eingewanderte ,,Fremde* sind, ,,deren

Fremdheit durch ihre Herkunftskultur bzw. die Entwicklungen eigensténdiger

Einwanderungskulturen in der Aufnahmegesellschaft bedingt ist.“(ebd., S. 54)
2. normativ gefordert wird, die Fremden zu verstehen, zu akzeptieren und mit ih-

nen einen Dialog zu fiihren. Auf diese Weise sollen Herrschaft, Unterwerfung,

Vemichtung vermieden werden und damit auch Gewalt.

3. ihrer Meinung nach Konflikte aus kulturellen Differenzen entstehen.

Er kritisiert massiv die Fokussierung der interkulturellen Pddagogik auf
»~Fremdheit” und ,,Verstehen“. Ausgehend von seiner These, dass ,,Fremdheit” das
Ergebnis von sozialen Prozessen ist, in denen Andersartigkeit zugeschrieben wird,
und zwar von den sozial dominant Méchtigen, geraten Bemiihungen, den Fremden
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und den Anderen verstehen zu wollen, unter den Verdacht der Manipulation zum
Zwecke der Machtsicherung.(vgl. Scherr 1998, S. 63)

Als Weiterentwicklung der interkulturellen Pddagogik ist seiner Meinung nach
erforderlich, erstens die Wahrnehmung von Fremdheit und Verstehensbemii-
hungen ,,im Kontext der durch 6konomische, rechtliche und politische Ungleich-
behandlung sowie manifeste Diskriminierung hergestellten Konfliktsituation zu
analysieren” (S. 64) und zweitens vielféltige Fremdheitserfahrungen verschiede-
ner Gruppen zu untersuchen, z. B. die von Obdachlosen oder Homosexuellen.

Es wird deutlich, dass der Ansatz von A. Scherr bedeutet, das geschichtlich Ge-
wordene der verschiedenen und unterschiedlichen Kulturen auszublenden — wo
sollte es da noch Konflikte geben?. Damit aber werden MigrantInnen in doppelter
Hinsicht ort- und heimatlos: ohne Wurzeln in der Geschichte ihres Herkunftslan-
des und ausgegrenzt im Einwanderungsland.

B. Rendtorff, Soziologin und Professorin fiir Erziehungswissenschaften, setzt
sich mit ,,Fremdheit* und ,,Andersartigkeit* besonders unter dem Aspekt von ,,Ge-
schlecht* auseinander. Sie kommtdabei zu allgemeinen Aussagen tiber Individuen
und Gruppen in deren je eigenen Andersartigkeit.

Zwei ,Leitgedanken™ bestimmen dabei ihre Argumentation: die der Identitét
und die des Umgangs mit dem Anderen. Fiir sie ist die Entwicklung der Identitét
ohne den Anderen nicht méglich. (Sie nimmt damit die psychoanalytische Theorie
der Identitédt auf.) Das Ich braucht den Anderen, um sich zu erkennen und erlebt
zugleich die unaufhebbare Getrenntheit. Besonders im Gegeniiber von Frau und
Mann wird die Verschiedenheit deutlich. (vgl. Rendtorff 1998, S. 75 ff.) Die An-
erkennung von Getrenntheit und Verstrickung im Getrenntsein — ich brauche den
Anderen — ist beunruhigend und édngstigend, und ist doch zugleich die Vorausset-
zung fiir Emanzipation und Autonomie.

Im Umgang mit dem Fremden, dem Anderen, setzt sie sich mit zwei Grundmo-
di auseinander: mit Ausgrenzung/Vernichtung und mit Aneignung, vor allem mit
Assimilation, mit Integrationsversuchen und mit Stilisierung der Fremden, wie sie
sich z. B. im ,,Ethno-Look* kreiert.

All diese Versuche enden in der Zerstdrung des Fremden, des Anderen. Eine
Anderung ist ihrer Meinung nach nur méglich durch die Anerkennung von Diffe-
renz und die Anerkennung einer ,radikalen Unassimilierbarkeit“ des Anderen.
(Rendtorff 1998, S. 87) Und dies ist m.E. nach nur méglich mit der Anerkennung
meiner ,,Getrenntheit und Verstrickung im Getrenntsein®. (Rendtorff 1998, S. 79)
D. h: Es geht um eine innere Haltung dem Fremden — und mir gegentiber, dem
Fremden gegeniiber um die Anerkennung der Wiirde der Differenz.
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Identitiatsbriiche im Zeitalter der Globalisierung

Identitét ist fiir J. Riisen, Professor der Geschichtswissenschaft, ohne Einbezug der
historischen Dimension nicht méglich. Die Hinwendung zur eigenen Geschichte
gibt Orientierung. Historisches Denken ermdglicht Selbstvergewisserung, indem
sich die Menschen auf Werte beziehen, die tief in ihrem kulturellen Leben verwur-
zelt sind, soziale Realitit haben und sie von anderen unterscheiden. (Riisen 2002,
S. 3) Wie aber ist zu vermeiden, dass dies nicht zum Kampf gegeneinander gerich-
tet wird?

Im Zeitalter der rasanten Globalisierung, von Migration und Einwanderungen
— vor allem in westliche Lander — fiihlen sich viele Menschen und Nationen in ih-
rer Identitdtbedroht und der Gefahr einer unabwendbaren Assimilation ausgesetzt.
Moderne Medien — (vor allem das Intemet) —tiberschreiten nationale Grenzen und
holen das ,,Heimatland* in ,,das Einwanderungsland“ — und in beide kommt ,,die
ganze Welt®. Interkulturelle Kommunikation ist nicht nur eine Tatsache, sondemn
sie ist unverzichtbar geworden. Die Globalisierung tangiert nicht nur das wirt-
schaftliche Leben, sondem auch das soziale, politische, kulturelle. ,,Alte* Identité-
ten werden briichig, und Identitatsgewissheiten gehen verloren.

Kulturelle Differenzen werden deutlich und verschirfen sich. Diskutiert und
problematisiert wird, inwieweit ,,Kultur als Waffe benutzt wird, um Macht aus-
zuiiben und zu erweitern. Droht, wie Samuel Huntington schreibt, der ,,Kampf der
Kulturen* (clash of civilisations)?

Ethnozentrismus, Zentralismus (d. h. die Uberlegenheit der eigenen Geschichte
und Kultur einfordern) und die teleologische Uberhéhung der eigenen Geschichte
in die Zukunft hinein sind nach J. Riisen Ursachen fiir interkulturelle (und politi-
sche) Konflikte. Vermieden werden kann dies nur durch universelle Werte, die
von allen Kulturen akzeptiert werden kénnen. (vlg. Riisen 2003)

45 Nationen unter einem Schuldach

Knapp 1000 Kinder vom Vorschulalter bis zur Hochschulreife besuchen eine ,,In-
ternational School” in der deutschsprachigen Schweiz, die drittgrdsste in der
Schweiz. Von ihnen haben nur ca. 10% einen Schweizer Pass, die meisten von ih-
nen noch zusétzlich zudem einen anderen, z. B. einen amerikanischen. Die Schule
ist eine private Ganztagsschule, die keine finanzielle Mittel vom Staat erhélt, vom
Schweizer Staat allerdings, d. h. von der Erziehungsdirektion, regelméssig unan-
gemeldet tiberpriift wird, um weiterhin die Genehmigung zu erhalten. Die Schiile-
rInnen sind in der Regel nur voriibergehend in der Schweiz, weil ihre Véter und
Miitter, meistens in internationalen Unternehmungen tétig, beruflich zum Noma-
disieren neigen (miissen).
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Die Unterrichtssprache ist ausschliesslich Englisch, Hochdeutsch (als Fremd-
sprache) ist obligatorisch. Auch die Lehrkrdfte kommen aus vielen Ldndem, die
meisten aus Amerika und England; einige von ihnen sind mit einem Schweizer, ei-
ner Schweizerin verheiratet. Alle haben einen Ein-Jahresvertrag und kénnen sich
im weltweiten Netz der international schools bewerben und sich in der ,,intematio-
nal community” bewegen, also auch wie ihre SchiilerInnen und deren Eltern no-
madisieren, allerdings mit weniger finanzieller Sicherheit; sie erhalten ca. 20%
weniger Lohn als LehrerInnen an 6ffentlichen Schulen. Sie werden durch Jahres-
gespriche kontrolliert, personliche Lemnziele fiir das ndchste Jahr werden mit der
Leitung vereinbart, jeder/jede legt am Ende des Schuljahres einen ,,portfolio* vor,
einige von ihnen, unter Vorbehalt eingestellt, miissen noch zusétzlich wéhrend des
Schuljahres ein sog. ,,diary®, sozusagen ein ,,Lerntagebuch®, das im hohen Masse
Kontrolle ist und dngstig und z.T. ldhmt; es driickt die institutionell gewollte Ver-
unsicherung unter der Bezeichnung von beruflicher Qualifizierung aus.

Wie geht das — mehr als 40 Nationen unter einem Schuldach? Wie sieht es aus
mit dem kulturell bedingten Konfliktpotenzial? Die Philosophie der international
schools und ihr Schulsystem sind weltweit eindeutig ,,amerikanisch-anglika-
nisch*; mit dem Abschluss kénnen die Schiiler/Innen an allen englischen und ame-
rikanischen Universitédten studieren. Hier in der Schweiz leben die Kinder aus den
verschiedenen Nationen sozusagen in einem mehrstdckigen, mehrfach kulturell
verschieden ausgestatteten Haus, wobei die Schweizer Réume kaum besucht bzw.
benutzt werden.

Fiir diese Kinder ist wohl der in der Literatur und Forschung verwendete Be-
griff ,,Third Culture Kids“ (T.C.K.) zutreffend, ein Begriff, den Dave Pollock mit
seinem Werk ,,Interaction® von 1988 geprégt hat. Nach ihm ist ein Third Culture
Kid ,,an individual who, having spent a significant part of the developmental years
in a culture other than the parents’ culture, develops a sense of relationship to all
of the cultures while not having full ownership in any. Elements from each culture
are incorporated into the life experience, but the sense of belonging is in relati-
onship to others of similar experience.” (zit. nach Fail 1996) D. Pollock untersucht
differenziert das Profil eines Third Culture Kid unter verschiedenen Aspekten,
z. B. Mobilitdt, Sprache, Weltsicht, Beziehungsfihigkeit, Abschied nehmen, inter-
kulturelle Fahigkeiten, kulturelle Balance usw. In Bezug auf ,,.Belonging® wird
festgestellt, dass die Frage: ,,Where do you come from?* eine der hértesten Fragen
ist, die sie beantworten sollen. Bei interkulturellen Fahigkeiten haben sie ,,a natu-
ral ability to act like chameleons because they have grown up knowing that you
change your behavior, language, or customs to suit the situation.” (Fail 1996) Die-
se Kinder sind in der Tat ,,a real cultural bridge* (ebd.) mit hohen Fahigkeiten fiir
weltweite berufliche Tatigkeiten im Zeitalter der Globalisierung.

Die fast dreifigjahrige Geschichte der erwéhnten international school zeigt,
dass der ,,Kampf der Kulturen* im Klassenzimmer nicht stattgefunden hat, es aber
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sehr viele kulturell bedingte Konflikte gibt, z.T. sehr fein verborgene, jedoch nicht
aggressionsfreie. Dies zeigen z. B. Beispiele einer Lehrerin in der Einzelsupervi-
sion: Sie berichtet von Konflikten mit einem Schiiler und einer Schiilerin aus einer
Deutschklasse, von ihrer Irritation, ihrem Zweifel an der Lernfdhigkeit eines Jun-
gen aus einem asiatischen Staat und ihrem zunehmenden Arger und dem anschei-
nend stédndig wachsenden Desinteressens des ungefdhr Zwoélfjahrigen. Wenn sie
versuche, ihn in den Unterricht einzubeziehen und abzukldren, ob er alles verstan-
den habe, hort sie immer ein Ja, stellt aber im weiteren Verlauf des Unterrichts fest,
dass dem nicht so ist. Die japanische Schiilerin werde zunehmend abweisender,
schweige in manchen Stunden und verweigere die Mitarbeit.

Es kann geklart werden, dass sie beide Kinder unwissentlich in starke innere
Not gebracht hatte, aus der sie sich nur noch durch Schweigen und Verweigem ret-
ten konnten: Fiir den Jungen wére es von seinem kulturellen Hintergrund her &dus-
serst unhoflich gewesen, der Lehrerin, der Autoritdt, mit Nein zu antworten. So
musste sie lemen, ihre Fragen anders zu stellen, um ein wirkliches Ja zu héren..
Die kleine Japanerin hat offensichtlich ihre Lehrerin als zunehmend taktlos, ,,un-
erzogen“ erlebt: Fir sie war aufgrund ihrer Erziehung alles, was mit ihrer Familie
zu tun hatte, ein vor den anderen zu schiitzender Raum. Was sollte sie z. B. ma-
chen, wenn sie pl6tzlich auf Deutsch von ihrem Vater, ihrer Mutter erzéhlen soll-
te? Von den Essgewohnheiten ihrer Familie? Den Kleidersitten?

Bezogen auf die von A. Scherr gedusserte Kritik an ,,Verstehen* und ,,Dialog*
im interkulturellen Kontext stellen sich abschliessend vielféltige Fragen:

Verfeinert die Lehrerin mit verdndertem Sprachverhalten manipulative Strategi-
en und leistet die Supervisorin ihr dabei Schiitzenhilfe, indem sie sich gemeinsam
mit ihr bemiiht, Kinder in einer internationalen Schule zu verstehen? Beméchtigen
sich so zwei Erwachsene in unterschiedlichen beruflichen Rollen der Kinder? Oder
verleugnet die Lehrerin gar Eigenes und ,,entmachtet sich sozusagen selbst — und
wiederum mit Unterstiitzung der Supervisorin, indem sie den gesicherten Bereich
ihres kulturell bedingten Sprachverhaltens dndert? Eigenes aufgibt und sich an-
passt, um interkulturelle Verstdndigung zu erreichen und die Sprachentwicklung
des Jungen zu férdem? Und benutzt sie dann dessen Fortschritte zur eigenen Status-
sicherung im Kollegium? Wird ihr der Junge zum ,,Objekt*“? — Fragen ohne Ende —
und eine Gewissheit: Begegnung im Klassenzimmer findet so nicht statt und damit
kein wirkliches Leben, wie M. Buber es formuliert hat: ,,Alles wirkliche Leben ist
Begegnung.” (Zitiert nach Heimannsberg 2000, S. 33).

Supervisorisches Arbeiten ist Beziehungsarbeit, das sich auf den Weg machen,
Unbekanntem zu begegnen, in die fremde Institution zu gehen und gemeinsam mit
den Supervisanden/Klienten darum zu bemiihen, deren Probleme zu verstehen und
aufzukléren, so dass Verdnderung mdéglich wird. Voraussetzung dafiir ist, wie ich
oben dargestellt habe, eine innere Haltung den anderen und sich selbst gegentiber,
die Figenstdndigkeit in der Verschiedenartigkeit zu respektieren und zu leben. Das
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bedeutet dann aber auch, nicht starr an einer Identitéit festzuhalten, sondern mich
immer darauf einzulassen, dass Identitit stets ein Prozess ist. Identitit ist niemals
etwas Endgiiltiges. Um aber wirklich verstehen zu kénnen, muss ich, wie Martin
Luther in seinem ,,Sendbrief vom Dolmetschen* (1530) sagte, ,,dem Volk aufs
Maul schauen®.
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Knut Neuschdfer

Supervisorinnen und Supervisoren in der Schule.
Organisationsinterne Supervision der Schulabteilung
der Bezirksregierung Miinster

Zusammenfassung: Der Autor berichtet tiber die Einfiihrung von organisati-
onsinternen Supervisionsangeboten fiir Lehrkréfte bei der Bezirksregierung
Miinster und dariiber, wie sich dieses Angebot als Mafinahme der Lehrerfort-
bildung im Laufe von fiinfzehn Jahren differenziert hat. Der Aufsatz bietet In-
formationen iiber die Evaluation von interner Supervision und gibt Einblick in
die Riickmeldung von Lehrkréften und Schulleitungsmitgliedern tiber interne
Supervisionsveranstaltungen.

Argumentativ oder narrativ, mit wissenschaftlichem Anspruch oder erfah-
rungsgestlitzt, distanziert, engagiert, belehrend, es gibt vielerlei Weisen, ein The-
ma zu bearbeiten. Ich méchte auf den nichsten Seiten erzéhlen, wie Supervisions-
angebote bei der Bezirksregierung Miinster in der Abteilung Lehrerfortbildung
Eingang fanden und wie sie sich entwickelt haben. In all dem wird deutlich wer-
den, dass es sich dabei um organisationsinterne Supervision handelt, ohne die Su-
pervision in der Institution Schule keinen Raum hétte.

»Supervision und Schule tun sich schwer miteinander. Aber allméhlich fasst
diese Beratungsform auch in Schulen Fuf3* (DGSv 2003). Schule ist (immer noch)
eine Institution, deren Ziel Fehlerminimierung ist, ,,denn Fehlermachen ist etwas
Schlimmes* (Heidenreich 1999, S. 83), und der Supervision gelten Fehler als
wichtige Chance zu Verbesserungen. Schule arbeitet nach Lehrpldnen, Supervisi-
on prozessorientiert. Die Reihe zentraler Unterschiede liefe sich miihelos verldn-
gem. Und wie steht es um die Gemeinsamkeiten? Das Stichwort Lemprozess
konnte ein gemeinsames Thema von Schule und Supervision sein. Sind nicht Lehr-
kréfte und Supervisoren Experten fiir Lernen und Lehren? ,,Es scheint mir, dass al-
les, was man einen anderen lehren kann, relativ folgenlos bleibt /.../ Es wird mir
zunehmend klar, dass ich nur an einem Lemnen interessiert bin, welches das Ver-
halten signifikant beeinflusst. /.../ Aus all dem wird mir klar, dass ich kein Interes-
se mehr daran habe, ein Lehrender zu sein.” (Rogers 1973, S. 270f.) Als Rogers
diese personlichen Gedanken tiber Lernen und Lehren in den fiinfziger Jahren ei-
ner grolen Gruppe von Lehrerinnen und Lehrem anlésslich einer Fortbildung zum
Thema ,,schiilerzentriertes Unterrichten” vortrug, erlebte er einen Tumult. Bei
Lehrerinnen und Lehrem kénnen diese Sétze auchheute Irritation und Ablehnung
auslosen, weil ,,lehren zum téglichen Brot der Lehrer gehért. In ,, Klamms Krieg®,
der zur Zeit auf vielen Bilihnen und in vielen Schulen aufgefiihrt wird, monologi-
siert der Lehrer Klamm, der als ,,zu alt fiir einen Neuanfang, zu jung fiir eine Friih-
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pensionierung® beschrieben wird: ,,Wollen Sie sich keine Notizen machen? Es
handelt sich um sehr wesentliche Gedanken, die Sie sich unmdglich alle merken
konnen. Nédchste Woche schreiben Sie eine Klausur, und ich sehe einige unter Ih-
nen, die ein paar Punkte noch gut gebrauchen kénnten. (Hensel o. J,, S. 4) Ver-
gleichbare Sétze aus Supervisorenmund sind schwer vorstellbar. Schule und Su-
pervision sind zwei Systeme mit unterschiedlichen Kulturen. Trotzdem veranstal-
tet die Bezirksregierung Miinster seit 1988 Supervision fiir Lehrkréfte, seit Anfang
der neunziger Jahre auch fiir Schulleitungsmitglieder und in jlingster Zeit auch fiir
Schulaufsichtsbeamte. Das Interesse an diesen Veranstaltungen wichst.

Supervisionsangebote fiir die Schulen im Raum Miinster

Nach Auskunft des Landesamtes fiir Datenverarbeitung und Statistik Nordrhein-
Westfalen (http://www.lds.nrw.de/) gibt es im Regierungsbezirk Miinster ca. 990
allgemeinbildende und etwa 360 berufsbildende Schulen, andenen insgesamt rund
45.500 Lehrkréifte unterrichten, potenziell ein gigantischer Markt fiir Supervision.
Er wird schon lange von unterschiedlichen Anbietern bedient. Schon Anfang der
siebziger Jahre suchten vereinzelt Lehrkréfte, ihre Arbeit durch eine supervisori-
sche Fachkraft zu unterstiitzen. Gegenwiértig offerieren neben freiberuflichen
Kriften, Verbdnde und Vereine, die Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft,
sowie Einrichtungen der Erwachsenenbildung, der Beratung oder Therapie Super-
vision. Die Angebote des Bistums Miinster wenden sich vornehmlich, aber nicht
exklusiv an Lehrkréfte der kirchlichen Privatschulen. Die Evangelische Landes-
kirche von Westfalen bietet Supervision Religionslehrerinnen und Religionsleh-
rern und den Lehrkréften der kirchlichen Privatschulen. Aber auch die Institution
Schule selbst tritt als Veranstalter von Supervision auf. Die untere Schulaufsichts-
behdrde fiihrt gelegentlich Supervisionsveranstaltungen durch. Nicht zu vergessen
sind die supervisorischen Aktivitidten der schulpsychologischen Dienste sowie die
Arbeit jener Schulpsychologen, die zum Kollegium einer Schule gehéren.
Weitere supervisorische Aktivitdten fiir Lehrkréfte entfaltet das Landesinstitut
fiir Schule in Soest. Es ,,ist die zentrale Einrichtung des Landes Nordrhein-West-
falen fiir Curriculumentwicklung und Lehrerbildung. Es arbeitet im Auftrag des
Ministerium fiir Schule, Jugend und Kinder und hat die Aufgabe, die Schulen in
ihrem Erziehungs- und Bildungsauftrag zu unterstiitzen und sie bei der Weiterent-
wicklung von Unterricht und Schulleben zu férdern. Dabei kooperiert das Landes-
institut mit Vertretern der Schulpraxis und der Wissenschaft sowie mit Vertretern
der Bezirksregierungen und der Schuldmter.“(http://www.lsw.nrw.de/index.html)
Das Landesinstitut verpflichtet Lehrkrifte, die als Moderatoren und Moderatorin-
nen bestimmte vom Landesinstitut mitverantwortete Fortbildungsveranstaltungen
durchfiihren, an Kontrollsupervision teilzunehmen. Aulerdem bietet das Landes-
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institut fiir Schule Schulpsychologinnen und Schulpsychologen eine Fortbildung
an, die sie zur Supervisionstétigkeit qualifiziert.

Um all diese Supervisionsveranstaltungen wird es in diesem Aufsatz nicht ge-
hen. Ich werde vielmehr die Supervisionsangebote beschreiben, die das Dezernat
Lehrerfortbildung der Abteilung Schule der Bezirksregierung Miinster als organi-
sationsinterne Supervision durchftihrt.

Am Anfang stand eine Idee — geplant wurde spiiter

Im Jahr 1987 machte ich einem der Fachleiter des Dezernates Lehrerfortbildung
den Vorschlag, Supervisionsangebote fiir Lehrerinnen und Lehrer einzurichten.
Dieser Vorschlag wurde ein Jahr spiter umgesetzt. Die Bezirksregierung Miinster
startete mit vier Supervisionsgruppen fiir Lehrerinnen und Lehrern, die von vier
Supervisorinnen bzw. Supervisoren geleitet wurden. Der Gruppenprozess umfas-
ste flinfzehn Sitzungen zu je vier Unterrichtsstunden und zwei Ganztage. Es nah-
men pro Gruppe etwa sechs Lehrkrifte teil.

Aus diesen Anféngen hat sich ein Supervisionsangebot entwickelt, das heute
von der Gruppe der internen Supervisoren (neun Supervisorinnen und vier Super-
visoren) und ihrem Fachleiter umgesetzt wird. Es umfasst Angebote von Gruppen-
supervision, in geringem Umfang auch Einzelsupervision fiir Lehrerinnen, Lehrer
und Schulleitungsmitglieder, dazu Coaching fiir Schulleitungsmitglieder und
Schulaufsichtsbeamte, Teamsupervision, Konfliktberatung, Fallberatung und
Schulentwicklung im Sinne von Organisationsentwicklung. Wenn auch die Ein-
richtung des Supervisionsangebotes gestiitzt wurde durch ein von mir vorgelegtes
schriftliches Konzept (Neuschéfer 1992), so gab es weder einen Auftrag der Insti-
tution zu dieser Initiative noch war die Leitungsebene der Institution Schule an der
Einflihrung von Supervision interessiert. Ich war durch meine damals fiinfzehn
Jahre wahrende Berufserfahrung als freiberuflicher, nebenamtlicher Supervisor,
durch meine Kenntnis von Lehrerfortbildungsangeboten und durch meine eigene
Lehrertitigkeit zu der festen Uberzeugung gelangt, dass Supervision ein niitzliches
und wirksames Instrument sein wiirde, Lehrerinnen und Lehrer zu helfen, effekti-
ver und effizienter auf die Anforderungen des Berufes zu reagieren. Auflerdem
war ich sicher, dass Supervision fiir Lehrkréfte nur als organisationsinterne Super-
vision in das System Schule hineingelangen wiirde.

Supervision als Malnahme der Lehrerfortbildung

Alle Lermangebote fiir Lehrkréfte, die von den fiinf Bezirksregierungen des Lan-
des Nordrhein-Westfalen gemacht werden, sind Angebote der Lehrerfortbildung
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und werden als ,,Mafinahmen* bezeichnet. Man kann prinzipiell drei Wege unter-
scheiden, wie bestimmte Inhalte zu ,,LehrerfortbildungsmaBnahmen* werden kén-
nen. Der eine Weg fiihrt top down vom Ministerium fiir Schule, Jugend und Kinder
tiber das Landesinstitut fiir Schule zu den einzelnen Bezirksregierungen und dann
an die Schulen. Zentrale, landesweite Maf3inahmen werden im Landesinstitut kon-
zeptioniert und entwickelt.

Die zweite Moglichkeit, Manahmen der Lehrerfortbildung durchzufiihren, ist
durch das Engagement, die Kompetenz, die Routine und die Aufgabe der Fachlei-
ter im Dezernat Fortbildung gegeben. Eine dritte Chance — bottom up sozusagen —
haben einzelne Lehrkréfte, Fachkonferenzen, Schulen, wenn es ihnen gelingt, mit
Hilfe eines Fachleiters eigene Ideen zu Maf3nahmen der Lehrerfortbildung werden
zu lassen. Diesen Weg habe ich seinerzeit beschritten. Der Fachleiter in Miinster,
der mich dabei unterstiitzte, ist heute Leiter des dortigen Dezemates Fortbildung.

Ausschreibung des Angebotes als Einladung zur Reflexion

Die neue Mafinahme wurde tiber das Programmheft der Lehrerfortbildung vorge-

stellt. Der erste Ausschreibungstext lautete etwa folgendermafen:
Lehrerinnen und Lehrer stehen im Arbeitsfeld Schule in zahlreichen, teilweise konflikthaften Be-
ziehungen zu Schiilern, Eltern, Kollegen, Schulleitung und Schulaufsicht. Die Erwartungen, die an
sie herangetragen werden, sind vielfaltig und oft widerspriichlich. Mit methodischem Kénnen und
fachlicher Kompetenz kann diesen beruflichen Herausforderungen oft nicht ausreichend begegnet
werden. Manchmal fillt es schwer, einen eigenen Standort im System Schule zu bestimmen oder
durchzuhalten.
Die Lehrersupervisionsgruppe bietet einen Rahmen an, in dem die psychischen, zwischenmensch-
lichen, institutionellen und politischen Fragen, die sich im Berufsalltag ergeben, in einer vertrau-
ensvollen Atmosphére reflektiert werden konnen. Supervision ist eine berufsbezogene Selbst- und
Gruppenreflexion unter Leitung von dazu ausgebildeten Supervisoren.
Supervision verfolgt keinen Selbstzweck, sie ist vielmehr an der konkreten Bewéltigung des schu-
lischen Alltags interessiert. In den Supervisionssitzungen werden der Umgang mit Schiilern und
Eltern, Vorgesetzten und Kollegen, das berufliche Selbstverstidndnis und die eigenen Zielsetzungen
thematisiert.
Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer erhalten unter anderem die Moglichkeit konkrete Arbeitssi-
tuationen, berufliche Konflikte und Berufserwartungen zu besprechen, an der Verbesserung ihrer
Wahrnehmungs-, Kontakt- und Begegnungsfihigkeit zu arbeiten, ihr individuelles Kommunikati-
ons- und Interaktionsverhalten einzuschétzen und zu gestalten, die Ausgestaltung ihrer Lehrerrolle
vor dem Hintergrund ihrer Lebens- und Lerngeschichte zu hinterfragen, die institutionellen, gesell-
schaftlichen und politischen Implikationen der Lehrerrolle zu reflektieren und in diesem System
wechselseitiger Abhéngigkeiten professionell und zielgerichtet handeln zu lernen.

Die je konkreten Lernziele einer Supervision werden im Gruppenprozess in Absprache zwischen
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Teilnehmerinnen und Teilnehmern sowie Supervisorin oder Supervisor entwickelt. Der einzelne
Lehrer ist herausgefordert, sich tiber seine Lernziele wachsend klarer zu werden, um sie selbstver-
antwortlich zu erreichen. Gespréchsinhalte unterliegen der Vertraulichkeit. Es wird Bereitschaft
zur kontinuierlichen Mitarbeit iiber ca. flinfzehn Sitzungen erwartet.

Supervision ist ein Lernprozess, das meint, dass Supervision Lernen ist in Abgrenzung zu Therapie
einerseits oder gesellschaftspolitischer Verdnderung andererseits. Der Begriff des Prozesses soll si-
gnalisieren, dass es sich um ein langerfristiges Lernen handelt, dass Zeit gegeben ist, um gewohnte
Handlungsweisen zu tiberpriifen, Alternativen zu entwerfen, auszuprobieren, auszuwerten, um zu
Entscheidungen dariiber zu kommen, ob neue Handlungsstrategien geeigneter erscheinen als die
bisherigen. Die Ausrichtung von Supervision auf die berufliche Tatigkeit bedeutet, dass die Uber-
priifung der Handlungsweisen sich auf die Bewailtigung der Berufspraxis und der in ihr gegebenen
Anforderungen bezieht und nicht auf private Lebensbereiche gerichtet ist. Wenn auch die meisten
Lehrerinnen und Lehrer mit fachlicher Kompetenz und methodischem Kénnen die beruflichen
Herausforderungen meistern, so bleibt doch héufig ein Gefiihl von Unzufriedenheit zuriick und die
Frage, welche Rolle man als Lehrer mit der je eigenen Personlichkeit in diesem System Schule
spielt. Die Lehrersupervisionsgruppe bietet einen Rahmen an, in dem alle diese Fragestellungen an-

gesprochen und bearbeitet werden kénnen.

Abhingigkeit der internen Supervisorinnen und Supervisoren

Alle Lehrerstunden, die das Dezemat Fortbildung fiir seine operativen Aufgaben
braucht, miissen von den fiir den Personaleinsatz zustindigen Dezementen der
Schulaufsicht an die Fortbildung abgegeben werden. Das bedeutet, dass die inter-
nen Supervisoren und Supervisorinnen der Bezirksregierung Miinster in ihrem
Einsatz von ihrem vorgesetzten Schulaufsichtsbeamten abhéngig sind. Er ent-
scheidet, nach Riicksprache mit dem zustdndigen Schulleiter, liber den zeitlichen
Umfang des aulerunterrichtlichen Einsatzes. Die Versorgung der Schulen mit Un-
terricht hat immer Vorrang vor anderen Aktivitdten. Dieses Prinzip fiihrt in dieser
Zeit knapper Ressourcen zur Existenzgefahrdung organisationsinterner superviso-
rischer Arbeit, da Lehrkréfte dringend fiir Unterricht gebraucht werden. Externe
Supervisoren werden nur fiir Kontrollsupervision der intermen Kréfte unter Ver-
trag genommen, deshalb wird die Supervisionsarbeit im Bezirk Miinster zur Zeit
eingeschrénkt.

Hier wirkt sich das Verstindnis der Lehrerrolle, die die Institution Schule hat,
hinderlich aus: Alle sind Lehrer! Lehrerin ist die Kollegin, die I-Détzchen unter-
richtet, Lehrer unterrichten in der Klasse zwolf Informatik, bilden an Fachschulen
Erzieherinnen aus oder unterrichten Erwachsene in Berufskollegs und Abendgym-
nasien. Es sind Lehrerinnen und Lehrer, die Schulen leiten mit vier, sechzig, hun-
dertfiinfzig oder mehr Lehrkréften, Lehrer sind Schulaufsichtsbeamte, Ministeri-
alrdte oder in der Lehrerausbildung tétig. So sind auch die bei der Bezirksregierung
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Miinster tdtigen Supervisoren Lehrer. Nach dem Landesbeamtengesetz sind ,,aus-
schlieBlich Eignung, Befahigung und fachliche Leistung fiir die Ubertragung eines
Amtes ausschlaggebend. /.../ Wie kommt es dann bloB3*, fragt Heidenreich, ,,dass
in Kommunen mit einer CDU-Ratsmehrheit vorwiegend CDU-Mitglieder zu
Schulleitern berufen werden und in SPD-regierten Kommunen die SPD-Mitglie-
der offensichtlich besser geeignet* sind? (Heidenreich 1999, S. 88) Die Institution
Schule beurteilt ihr Personal meist danach, wie gut es unterrichten kann. Supervi-
sorin oder Supervisor DGSv aber wird man auch als Lehrkraft nur durch eigenen
Entschluss, das Absolvieren einer anerkannten externen Ausbildung und den Ein-
tritt in die DGSv und nicht auf Grund laufbahnrechtlicher Gegebenheiten. Wih-
rend in anderen Berufsfeldern bei Bewerbungen um beraterische Positionen eine
Supervisorenausbildung ein Plus darstellt, ist das in der Schule anders. Positions-
vergaben geschehen nach ,,althergebrachten Grundsdtzen des Berufsbeamten-
tums* (Heidenreich 1999, S. 88). Dabei zdhlen die innerhalb des Systems Schule
errungenen Punkte und Noten. Kurz: Organisationsinterne Supervision in der
Schule ist institutionell nicht abgesichert, das System wertet das Engagement von
Supervisorinnen und Supervisoren als allenfalls angenehme Privatangelegenheit.

Der Supervision in der Schule fehlt der ,,Stallgeruch

Supervision ist kein Produkt des Landesinstitutes fiir Schule, wo in der Regel die
zentralen FortbildungsmaBinahmen konzipiert werden. Dies geschieht iibrigens
durch Lehrkréfte, die dabei von externen Experten unterstiitzt werden. Diese Lehr-
krifte werden als Moderatoren (der ersten Generation) fiir die von ihnen entwik-
kelte MaBnahme eingesetzt. Spéter libernehmen sie Trainerfunktion und ,,qualifi-
zieren®, so der interne Sprachgebrauch, weitere Lehrkrifte zu Moderatoren (der
zweiten Generation). Das Paradigma der Lehrerfortbildung sieht vor, dass das Sy-
stem selbst seine Fortbildung entwirft und seine Fortbildner ausbildet. Wie beim
Papst, der durch das von seinem Vorgénger berufene Kardinalskollegium gewéhlt
wird, regeneriert sich das System Lehrerfortbildung aus sich selbst. Mit der Super-
vision in der Schule verhilt es sich grundsétzlich anders. Die betreffenden Lehr-
krifte bringen eine externe Ausbildung in die Schule mit, sie haben eine zweite
Profession erlemt. Auf die Schulen kommt eine externe Form der Fortbildung zu,
die vom System nicht dominiert und kontrolliert werden kann. Das 16st Befremden
und Angst aus. Auch wenn eine wachsende Anzahl von Lehrerinnen und Lehrern,
Schulleitern und Schulleiterinnen und seit dem Jahr 2003 sieben Schulaufsichts-
beamte interne Supervision als eine Hilfe zur Bewiltigung des schulischen Alltags
in Anspruch nehmen und genommen haben, neigt das System Schule dazu, Super-
vision zu ignorieren, zu vereinnahmen, mit anderen Fortbildungsaktivitdten zu
vermischen bzw. zu verwechseln oder als Etikett auf schulische Fortbildungspro-
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dukte zu kleben. Hier gibt es in den letzten Jahren allerdings eine erfreuliche ge-
genldufige Entwicklung. In der landesweiten Fortbildungsmafinahme fiir Lei-
tungsmitglieder in Schule und Studienseminar wird streng zwischen Fallberatung
und Supervision unterschieden. Diese Klarheit ist hilfreich und macht hoffentlich
Schule.

Strukturelle Einbindung interner Supervision im Bezirk Miinster

Am Anfang der Entwicklung stand die miindliche Absprache zwischen dem zu-
standigen Fachleiter und mir, dass die Supervisionsgruppen organisatorisch nach
den Vorgaben und Erlassen zur Lehrerfortbildung und inhaltlich nach fachlich-
professionellen Kriterien fiir Supervision, so wie ich sie vertrat, veranstaltet wer-
den sollten. Die organisatorischen Vorgaben betrafen beispielsweise das Anmel-
deverfahren. Bis heute geschieht das so, dass Teilnehmende sich mit dem standar-
disierten Anmeldeformular der Bezirksregierung fiir Manahmen der Lehrerfort-
bildung zu Supervisionsgruppen anmelden miissen. Die Anmeldung wird vom
Dienstvorgesetzten genehmigt. Dies hat den Vorteil, dass der Vorgesetzte damit
die rechtswirksame Genehmigung fiir alle angesetzten Veranstaltungen der Super-
visionsgruppe erteilt hat. Manche Abnehmer sehen es als Nachteil an, dass der
Vorgesetzte von der Tatsache der Supervisionsteilnahme Kenntnis hat.

Wichtige Eckpunkte der inneren und #dufleren Organisation der Supervision
wurden von Anfang an fachlich-professionell geregelt und gelten bis heute. Super-
visionsgruppen werden von dazu ausgebildeten Supervisorinnen und Supervisoren
geleitet. Seit dem Jahr 2000 ist schriftlich vereinbart, dass grundsétzlich eine von
der DGSv anerkannte Ausbildung vorliegen muss. Wird im Einzelfall vom Grund-
satz abgewichen, so werden schriftlich vereinbarte Kriterien herangezogen, um zu
priifen, ob die vorliegende Ausbildung an den Standards der DGSv orientiert ist.
Die Priifung nimmt der Fachleiter mit zwei von der Gruppe gewéhlten Superviso-
ren Vvor.

Supervisionsgruppen arbeiten auf der Grundlage eines Kontraktes, der nicht
zwingend der Schriftform bedarf. Die Supervisorengruppe hat einen schriftlichen
Musterkontrakt entworfen, der insbesondere dann genutzt wird, wenn es sich um
Dreieckskontrakte handelt. Miindliche oder schriftliche Kontrakte machen minde-
stens Aussagen liber Ziele und Inhalte der Supervision, iiber den zeitlichen Rah-
men, Verbindlichkeit und Verschwiegenheit, Teilnehmer- und Leiterrolle sowie
die Form der Auswertung. Seit Ende der neunziger Jahre ist eine standardisierte
Evaluation als Grundlage fiir das Auswertungsgespréch am Ende der Zusammen-
arbeit fiir alle Supervisionsmafnahmen verbindlich. Teile dieser Evaluationsstan-
dards werden weiter unten zitiert. Die Ergebnisse der Evaluation werden nur in an-
onymisierter Form und auf eine Weise weitergegeben, die eine Reidentifikation
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von Betroffenen ausschliefit. Riickmeldungen iiber die Arbeit des Supervisors

“bzw. der Supervisorin allerdings gelangen in der Hand des Fachleiters und verblei-

ben dort.

Die Gruppe der organisationsinternen Supervisorinnen und Supervisoren erhélt
aus Mitteln des Dezemates Fortbildung von einem externen Supervisor Kontroll-
supervision, die Teilnahme daran ist verpflichtend. Die Gruppe der Supervisoren
trifft sich mehrmals im Jahr zu Dienstbesprechungen, die nicht nur der Erledigung
des Tagesgeschiftes dienen. Hier wird auch {iber konzeptionelle Fragen beraten,
in wichtigen Fragen werden Konsensentscheidungen angestrebt. Der Fachleiter ist
in seinen Entscheidungen nicht an das Votum der Supervisorinnen und Superviso-
ren gebunden.

Die Weiterentwicklung des supervisorischen Angebotes

Am Anfang bestand das Angebot ausschlieBlich aus Gruppensupervision, in be-
griindeten Einzelféllen aus Einzelsupervision fiir Lehrerinnen und Lehrer. Schon
bald wurde dieser Ansatz verbreitert. Sozialpddagoginnen an Schulen wurden in
den Kreis der Kunden aufgenommen, Teamsupervision kam hinzu, bald auch Lei-
tungssupervision. Die intemen Supervisoren werden explorierend an Schulen té-
tig, um diese dann zu beraten, welche FortbildungsmafBinahmen fiir die spezielle
Fragestellung der Schule indiziert ist. Obgleich ab Mitte der neunziger Jahre eine
Gruppe von Supervisorinnen und Supervisoren mit einem beachtlichen Stunden-
volumen fiir diese Aufgaben zur Verfiigung steht und viele Lehrkréfte und Schul-
leitungsmitglieder erreicht wurden, bleibt Supervision fiir manche Lehrkraft ein
,»schreckliches Wort“ (Scobel 1988, S. 12). Supervision 16st Unbehagen aus. Man-
che Lehrer, Fachleiter, Schulleiter oder Schulaufsichtsbeamte machen sich philo-
logisch ein Bild von Supervision, indem sie den Begriff aus dem Lateinischen ab-
leiten. Dann wére der Supervisor jemand, der den Durchblick hat, ,,.ein Von-oben-
Blicker, ein Weit- oder Hellseher, vielleicht sogar ein Weiser* (Scobel 1988, S.
12). Hinter dieser abwehrenden Definition von Supervision durch Lehrkréfte steht
sicher die eigene zwiespéltige Erfahrung mit Beurteilung. Lehrkréfte miissen stén-
dig Schiiler benoten und Lehrkréfte erhalten auch selbst permanent Beurteilungen,
auch aus unberufenem Mund. Alle kennen schlieBlich Schule aus eigener Erfah-
rung, also kann auch jeder Schule und Unterricht beurteilen. Wie sagte Stanis_av
Lem so schon: ,,Es finden sich immer wieder Eskimos, die den Bewohnem des
Kongo sagen, was sie zu tun haben. Lehrkréfte meiden Situationen von Beurtei-
lung und Bewertung, wenn sie Gelegenheit dazu haben.

Aufklarung tut not. Die Gruppe der Supervisoren hat Material erarbeitet, das zu
zwei Flyem verarbeitet wurde, die in den kommenden Monaten an alle Schulen des
Bezirks Miinster verschickt werden, um das Supervisionsangebot zu erldutern. In-
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haltlich orientieren sich die Aussagen an entsprechenden Veréffentlichungen der
DGSv. Da bei Informationsveranstaltungen auch der Film ,,Supervision* der DGSv
zum Einsatz kommt, sind auch Zitate aus diesem Film in den Flyem verarbeitet.

Im Frithsommer 2001 starteten in Nordrhein-Westfalen die Vorbereitungen fiir
den Modellversuch ,,Selbstindige Schule* (vormals ,,Schule 21 genannt). Der
Fachleiter des Fortbildungsdezemates, der den Modellversuch betreute, kam auf
die Gruppe der Supervisoren mit der Bitte zu, ein Coachingangebot zu konzeptio-
nieren. Dabei wurde nicht ein neues Etikett auf das alte Produkt Supervision ge-
klebt. Vielmehrnahmen einzelne inteme Supervisorinnen und Supervisoren, so sie
das nicht bereits friiher getan hatten, an extermen Coachingfortbildungen teil, um
dieses Angebot verantwortungsvoll realisieren zu kénnen.

Die tiberaus positiven Riickmeldungen zu den Coachingprozessen veranlassten
den verantwortlichen Fachleiter, die Gruppe der Supervisoren zu bitten, fiir die
Schulaufsichtsbeamten ebenfalls Coaching anzubieten An dieser Mafinahme nah-
men sieben Schulaufsichtsbeamte aus dem Bereich der Bezirksregierung Miinster
teil. Beide CoachingmaBnahmen wurden durch den Fachleiter sorgféltig evaluiert,
die Berichte sind bezirksintern veréffentlicht. Die positive Resonanz auf diese su-
pervisorische Arbeit fiihrte dazu, dass Coaching fiir Schulleitungsmitglieder und
Schulaufsichtsbeamte in Zukunft allgemein angeboten wird. Insbesondere durch
die Mafinahme Coaching fiir Schulaufsichtsbeamte hat die Arbeit der Superviso-
ren eine neue Form der Wertschétzung auf dieser Leitungsebene erfahren.

Supervision unterstiitzt Veridnderung von unten und oben

In der schriftlichen Auswertung eines Gruppensupervisionsprozesses schrieb ein

Lehrer, der zu Beginn der Supervision ein Jahr im Schuldienst war:
,In meinem Studium hatte ich schon gelernt, dass die Interaktion zwischen Lehrer und Schiiler die
gesamte Unterrichtssituation stark beeinflusst. Aber das war fiir mich sehr theoretisch geblieben.
Als ich anfing, blickte ich sehr stark auf den Schiiler und versuchte, ihn zu verstehen und darauf
entsprechende padagogische Lehrerverhaltensweisen zu setzen, wie sie mir im Studium als plausi-
bel vorgestellt und erschienen waren. In der Supervision erkannte ich, dass das Verhéltnis von Leh-
rer und Schiiler zwar abstrakt wissenschaftlich beschrieben werden kann, dass aber die Interaktion
zwischen Lehrer und Schiiler eine ganz andere Dimension enthilt, eine, die ich wahrend meines
Studiums und wahrend meiner Referendarausbildung nicht gesehen hatte. Ich lernte allméahlich zu
beobachten, dass meine Verhaltensweisen bestimmte Reaktionen beim Schiiler auslosten, bzw.
dass bestimmte Verhaltensweisen des Schiilers bei mir bestimmte Verhaltensweisen auslosten. Das
heif}t, dass ich mit den einzelnen Schiilern der Gruppe in einem wechselseitigen Prozess lebendiger
Interaktionen verwoben war, dass ich nicht, so wie ich es mir vorgestellt hatte, als jemand, der sich
neben diese Interaktionen stellte, pddagogische Handlungsweisen setzen konnte. In der Supervisi-

on habe ich nach und nach gelernt, erstens diese Interaktionen genauer zu beobachten, zweitens,

Forum Supervision - www.be

Supervisorinnen und Supervisoren in der Schule. 79

mir tiber die gefiihlsméaBigen Bedeutungen der wechselseitigen Interaktionen klar zu werden, drit-
tens konnte ich entdecken, dass ich und die Schiiler, dass wir wechselseitig voneinander abhingig
waren. Jetzt versuche ich, in diesem lebendigen Geflecht der Interaktionen als ein Lehrer und Er-
zieher zu wirken, um Lernziele zu erreichen, damit die Schiiler zu sich selber finden. Das ist fiir
mich ein wesentlicher Lerngewinn der Supervision gewesen, das betrifft meine Situation als Be-
rufsanfinger, glaube ich, besonders."
Eine Lehrerin formulierte in der Endauswertung so:
,»Ich habe eine Supervisionsgruppe gesucht nach dreizehn Jahren Titigkeit als Lehrerin. Ich hatte
das Gefiihl, dass ich irgendetwas tun miisste in den nichsten ein, zwei, drei Jahren, wenn ich ver-
hindern wollte, dass mein Leben und meine Tétigkeit als Lehrerin so weiter laufen sollte bis zu mei-
ner Pensionierung. Es war eigentlich nicht in erster Linie das Gefiihl, dass ich so nicht weiter ma-
chen diirfte, mein Unterricht lief zwar in den letzten Jahren nicht so, dass ich davon begeistert war,
aber ich hielt das durchaus fiir akzeptabel im Rahmen dessen, was andere machen. Ich fiihlte mich
nicht so unwohl in meiner Haut, dass ich dachte, du musst etwas éndern, aber es gab auf verschie-
denen Gebieten Signale, die mir sagten, du musst tiberpriifen, ob du das, was du die letzten dreizehn
Jahre gemacht hast, so die nichsten fiinfundzwanzig Jahre deines Lebens weitermachen willst. So
bin ich in die Supervision gegangen, ohne iiberhaupt eine Vorstellung zu haben, wohin die Rich-
tung einer Veranderung gehen konnte. Meine Erwartung war stark an die Gruppe der Kollegen ge-
richtet. Ich erwartete, ganz wichtige Hinweise von den Kollegen zu erhalten. Meine Erwartung
ging nicht dahin, dass ich selbst aktiv werden miisste. Eine passivische Haltung war fiir mich am
Beginn der Supervision sehr kennzeichnend, ich hatte die Erwartung, dass in der Supervision mit
mir etwas geschieht. Diese Erwartung wurde zunéchst auch erfiillt, ich erhielt Riickmeldungen,
aber ich merkte immer mehr, dass es mir nicht langte, Riickmeldungen zu bekommen und zu guk-
ken, inwieweit sie mit meinen Wahmehmungen tibereinstimmen, sondern ich entwickelte das Be-
diirfnis, selbst aktiv zu werden und meine Situation zu verdndern. Im Feedback der Gruppe und des
Supervisors wurde mir deutlich, was ich immer schon geahnt hatte, dass ich eine eher konventio-
nelle Lehrerin bin, pflichtbewusst, sehr bemiiht um die Schiiler, engagiert an deren Wohl, aber doch
orientiert an meinen Wertvorstellungen insbesondere von Ordnung und Disziplin. Doch im Laufe
der Supervision konnte ich akzeptieren, dass anderen andere Werte wichtiger waren wie die Selbst-
definition des Lernzieles, die Beziehungsebene, der Verzicht auf Hochstleistungen, das Akzeptie-
ren von Grenzen bei Kindern und Klassen. Insgesamt merke ich, dass ich ganz am Anfang stehe.
So wie ich die letzten dreizehn Jahre war, will ich nicht bleiben. Bisher habe ich frag- und klaglos
akzeptiert, was von Schulleitung und Schulaufsicht an mich herangetragen wurde, weil ich fest da-
von liberzeugt war, dass die es schon ,richtig’ machen, vielleicht als Ausrede fiir mein Bediirfnis
zur Unterordnung. Das hat sicher auch mit meiner Rolle als Frau zu tun. Mittlerweile bin ich in der
Lage, auch Entscheidungen von ,oben’ kritisch zu sehen. Ich kann mir sogar vorstellen, dass ich
selbst Schulleitungsaufgaben tibernehme, was noch vor kurzem véllig aulerhalb meines Blickfel-
des lag.”
Nun noch ein kurzer Blick auf Daten, die aus standardisierten Evaluationsver-
fahren gewonnen wurden. Seit dem Schuljahr 1998/99 werden die Prozesse der or-
ganisationsinternen Supervisorinnen und Supervisoren der Bezirksregierung ein-
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heitlich evaluiert. Der dafiir verwendete Fragebogen besteht aus einem Mutiple-
Choice-Teil und einem Teil mit offenen Fragen. Die folgenden Ergebnisse des er-

sten Teils der Erhebung beruhen auf insgesamt 138 ausgewerteten Evaluationsbo-
gen.

43,5 53,6

1.4

insgesamt gesehen 14

beziiglich der Weiterentwicklung meiner 2,9 14,7 47,1 35,3
Professionalitat

beziiglich der Bewiltigung schulischer 5,2 16,3 43,7 34,8
Alltagssituationen

in Bezug auf den Umgang mit belasten- 2,2 7,4 39,0 51,5
den Situationen

in Bezug auf meine Konfliktfadhigkeit 2,2 17,9 433 36,6
in Bezug auf meine (soziale/personale) 0,7 7,2 46,7 453
Wahmehmungsfahigkeit

in Bezug auf meine Arbeit mit den Schii- 7,1 20,5 38,6 33,9
lerinnen und Schiilem

in Bezug auf meine Zusammenarbeit/mei- 2,2 15,6 51,9 30,4
nen Umgang mit Kolleginnen und Kolle-

gen

in Bezug auf meine Zusammenarbeit mit 15,4 14,7 41,2 28,7
der Schulleitung

in Bezug auf meine Zusammenarbeit mit 13,5 27,0 30,2 29,4
den Eltern

in Bezug auf die Entwicklung meiner be- 17,7 28,2 25,8 28,2

ruflichen Perspektiven

Die zwei exemplarischen Stimmen der schriftlichen Auswertung und die Ta-
belle zeigen: Die Themen, die Lehrkréfte in die interme Supervision einbringen,
sind keine anderen als die, die sie bei externen Supervisorinnen und Supervisoren
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zur Sprache bringen. Mdgen Schule und Supervision es miteinander schwer haben,
Supervisionsprozesse sind fiir Lehrkréfte hilfreich. Es gibt keine Hinweise, dass
die inteme Supervision der eigenen Institution gegeniiber blind wiére, die Feld-
kompetenz der intemen Supervisoren ist fiir die Lehrkrédfte von groem Nutzen.
Die standardisierten Aussagen zeigen wie die personlich formulierten den hohen
Bedarf an brauchbarem Feedback, den Lehrkréfte haben. Insgesamt bewerten 97
% der befragten Teilnehmerinnen und Teilnehmer die Supervision fiir sich als po-
sitiv. Von besonderer Bedeutung sind die Supervisionserfahrungen beztiglich der
Themenfelder "soziale und personale Wahmehmungsfihigkeit" (92 % positive
Bewertungen) und "Umgang mit belastenden Situationen" (90,5 % positive Be-
wertungen). “Lehrer (sind) viel stirker belastet, als in der Offentlichkeit bekannt
ist. (...) Es ist kein Zufall, dass Lehrer iiberdurchschnittlich viele Erkrankungen
und sogar Frithpensionierungen aufweisen. (Schreyogg 2000, S. 22f) Es gibt
Schulen, die mit einem permanenten Krankenstand von 20% bis 30% der Lehr-
kréifte zurechtkommen miissen. Wenn Supervision hier gegensteuern kann, ist be-
reits fiir Schiiler und Lehrer etwas erreicht.

Supervisionsangebote fiir Lehrkréfte zusammen mit Leitungssupervision und
Coaching fiir Fiihrungskréifte kénnen einen Beitrag leisten, Schule zu verdndem.
,Fur die organisatorische ,Verédnderung von innen’ ist Supervision als ,Personal-
entwicklung’ der Lehrkréfte und Coaching als MaBnahme der Personalentwick-
lung der Schulleitung ganz ausgezeichnet geeignet. (Schreyogg 2000, S. 24) Ich
sehe die organisationsinterne Supervision der Bezirksregierung Miinster als eine
solche ,,Verdnderung von innen“. Die folgende Darstellung der Evaluation von
fiinf Leitungssupervisionsgruppen macht deutlich, wo Schulleitungspersonen die
Schwerpunkte der Unterstiitzung fiir ihre Arbeit sehen. Die Aussagen sind mitdem
standardisierten Auswertungsinstrument erhoben worden, das bei der Bezirksre-
gierung Miinster fiir Schulleitersupervision regelméfig eingesetzt wird.
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_war firmich
uzschema)

Hinsichtlich des kollegialen Austausches
tiber zentrale Leitungsaufgaben

Hinsichtlich der fachlichen Beratung be-
ztiglich meiner Leitungsaufgaben

Hinsichtlich eines Coachings bezogen auf
meine Leitungsaufgaben

Hinsichtlich der Weiterentwicklung mei-
ner Leitungsrolle

Hinsichtlich der Bearbeitung von Freud-
und Leiderfahrungen

Hinsichtlich der Reflexion des eigenen
Leitungsverhaltens

Hinsichtlich eines Verstidndnisses der ei-
genen Person als wichtiger Ressource fiir
souverénes und professionelles Handeln

“Hinsichtlich eines institutionsanalyti-
schen Verstdndnisses von Schulleitungs-
aufgaben und Schulentwicklung

Hinsichtlich der Bearbeitung konkreter
Arbeitssituationen, die ich als belastend,
frustrierend oder wenig effizient erlebte
habe

Hinsichtlich der Erweiterung der eigenen
Wahmehmungs-, Kontakt- und Bezie-
hungsféhigkeit

Hinsichtlich der Erprobung neuer Verhal-
tensweisen
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Fiir Lehrkréfte bedeutet der Schritt in die Schulleitung einen emotional hoch

" besetzen Rollenwechsel. Manche Lehrerkollegen empfinden den Wechsel von

Kollegen in die Leitung als Verrat. Besonders schwierig kann ein solcher Wechsel
sein, wenn jemand stellvertretender Schulleiter an der Schule wird, an der er bisher
als Lehrkraft unterrichtete. Kollegien versuchen regelméiBig, die stellvertretenden
Schulleiter und Schulleiterinnen auf ihre Seite zu ziehen. Unter dieser Perspektive
ist die Gewichtung der Aspekte Bearbeitung von Freud- und Leiderfahrungen,
Weiterentwicklung meiner Leitungsrolle, Reflexion des eigenen Leitungsverhal-
tens, Erweiterung der eigenen Wahmehmungs-, Kontakt- und Beziehungsfahig-
keit zu verstehen. Die Bearbeitung klassischer Managementaufgaben steht in der
Schulleitersupervision ebenfalls auf der Tagesordnung, insbesondere deshalb,
weil Schulleiter als Lehrer ausgebildet sind und durch ihre Ausbildung auf Lei-
tungsaufgaben nicht vorbereitet wurden.

Visionen der organisationsinternen Supervisorinnen und Supervisoren

Was ist zur Konsolidierung der intemen Supervision in der Bezirksregierung Miin-
ster wiinschenswert? Die Visionen beziehen sich hauptséchlich auf die strukturel-
len Rahmenbedingungen. Die interme Supervision benétigt drei bis vier ganze
Planstellen, die im Dezemat Fortbildung angesiedelt, aber direkt dem Abteilungs-
leiter als Stabstelle Supervision unterstellt sein sollten. Aufgaben dieser Supervi-
soren wiren operative und strategische. Zu den strategischen sollten gehdren: eine
qualitative Vernetzung mit anderen Fortbildungsaktivititen, um die Schulentwick-
lung im Bezirk voranzutreiben, organisationsinterme Organisationsentwicklungs-
prozesse und Personalentwicklungsmafinahmen zu begleiten, Qualitétssicherung
und Qualitdtsentwicklung der supervisorischen Arbeit in der Bezirksregierung
Miinster zu férdem. Der Stabsstelle sollten Lehrkréfte als interne Supervisorinnen
und Supervisoren mit festen Stundenanteilen zugewiesen sein, um Planungssi-
cherheit fiir das operative Geschéft zu gewédhrleisten. Finanzielle Ressourcen sind
notwendig, um exteme Supervisorinnen und Supervisoren fiir die Mitarbeit zu ge-
winnen und angemessen zu honorieren. Dartiber hinaus muss eine wirksame Qua-
litdtssicherung der Arbeit durch exteme Fortbildung der intemen Supervisorinnen
und Supervisoren moglich sein. Die Ausstattung mit Sachmitteln schlieflich muss
eine effiziente, angemessene Verwaltungsarbeit gestatten.

Letzter Blick nach vorne und zuriick

Im September 2003 beauftragte der Abteilungsdirektor der Schulabteilung der Be-
zirksregierung Miinster zwei inteme Supervisoren und eine Supervisorin damit,
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ein Modell fiir Krisen- und Konfliktmanagement an Schulen zu erarbeiten. Die
Planungen dazu sind so weit gediehen, dass die Uberlegungen einem groBeren
Kreis von Leitungspersonen vorgestellt werden kénnen. Durch diesen Auftrag hat
die Arbeit der Supervisorengruppe eine hohe Anerkennung erfahren. Aber auch
abgesehen davon hat der Aufgabenbereich der organisationsinternen Supervision
einen Umfang angenommen, den ich mir zu Beginn nicht vorstellen konnte. Ich
wollte damals fiir ein paar Lehrkrdfte Supervisionsangebote machen, um sie zu
entlasten und den Unterricht zu verbessem. Heute weil3 ich, dass eine Verdnderung
des Unterrichtes nicht allein durch eine Veridnderung der einzelnen Lehrkraft er-
reicht werden kann. Es kommt vielmehr darauf an, unterschiedliche Bedingungen
des Systems Schule in Bewegung und miteinander in Beriihrung zu bringen. Dann
kann sich Unterricht so verdndem, dass fiir die Schiilerinnen und Schiiler eine neue
Qualitdt schulischen Lemens entsteht. Kinder und Jugendliche werden dann durch
Unterricht beféhigt, sich als Person heute und morgen den an sie gestellten Her-
ausforderungen in der Einen Welt lebendig und selbstbewusst zu stellen.
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Supervision in der Lehrerausbildung

Zusammenfassung: In diesem Praxisbericht tiber Supervision als Lehrveran-
staltung im Rahmen des Lehramtsstudiums wird begriindet, warum Supervisi-
on fiir Lehramtsstudierende angeboten wird. Die Entwicklung der Supervisi-
onsarbeit mit einer Reihe von Gruppen wird beispielhaft an zwei Prozessen
skizziert. Dabei werden die Inhalte der Arbeit wiedergegeben. Die Autorin ver-
zichtet zugunsten der Vollstidndigkeit der Prozessinhalte auf eine umfassende
Ausdeutung des vorliegenden Materials.

Warum Supervision in der Lehrerausbildung?

In all jenen Berufen, in denen die zentrale Aufgabe die Einflussnahme auf Men-
schen ist, insbesondere deren Entwicklung und Verénderung, ist die Reflexion der
Praxis ein professionelles und ethisches Gebot. Ein institutionalisierter Ort fiir die-
se Reflexion ist die Supervision. In manchen dieser Berufe (Sozialarbeit, Pflege,
Psychotherapie) gehort Supervision weitgehend zum beruflichen Standard, zur
Berufskultur, und ist bereits in der Ausbildung verankert.

In der Lehrerausbildung ist Supervision die Ausnahme. Obwohl Schulpraktika
Teil des Studiums sind, ist die Reflexion des Beziehungsgeschehens zwischen
PraktikantIn und SchiilerIn nicht systematisch Teil der Auswertung der Praktika.
Es kommt darauf an, wie Mentorenlnen oder HochschuldozentenInnen ihre Auf-
gabe selbst definieren und natiirlich auch darauf, welche Kompetenzen sie selbst
einbringen kénnen. Insgesamt ist das selbstreflexive Moment in der Lehrerausbil-
dung und im Lehrerhandeln ein tendenziell vernachléssigtes (siehe hierzu auch
Piihl, 1994).

Diesen Eindruck gewann ich bereits in meiner fritheren Tétigkeit als Schulpsy-
chologin. In den 80er Jahren am Aufbau einer schulpsychologischen Beratungs-
stelle in einem ldndlichen Raum beteiligt, wurde die Tatsache, dass das Beratungs-
angebot nicht nur fiir Schiiler und deren Eltem, sondem auch fiir die Lehrer und
Lehrerinnen galt, zundchst weitgehend ignoriert. Durch behutsamen Aufbau von
Vertrauen in die Chancen von Beratung als Setting zur Reflexion der eigenen Be-
rufspraxis, durch personelle Kontinuitét sowie die professionelle Weiterentwick-
lung des Beratungsangebots wurde es allméhlich von einer zunehmenden Anzahl
von Lehrkréiften angenommen und geschétzt.

Der Weg vieler Lehrer und Lehrerinnen in die Supervision ist hdufig lang.
Nicht selten gelangen sie eher in die Psychotherapie als in die Supervision. Meh-
rere Hemmschwellen miissen tiberwunden werden, um Supervision zu nehmen.
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Eine dieser Hemmschwellen besteht in der in Lehrerkreisen verbreiteten Annah-
me, die Inanspruchnahme von Supervision setze das Bekenntnis zu eigenen Defi-
ziten voraus. Dies jedoch gilt als Schwéchung, die man sich bei den vorhandenen
beruflichen Anforderungen glaubt nicht leisten zu kénnen. So landen viele Lehrer
und Lehrerinnen in einer Sackgasse, sie erleben die beruflichen Anforderungen als
Uberforderung und erwarten von sich deren Bewiltigung durch Aktivierung von
weiteren eigenen Ressourcen. Da diese begrenzt sind, miissen sie tliber kurz oder
lang Teile der beruflichen Anforderungen abwehren oder abspalten, also unbe-
wusst machen (siehe hierzu Erdheim, 1984; Briick, 1993; Grawe, 1999).

Eine weitere Hemmschwelle fiir Lehrer und Lehrerinnen, Supervision zu neh-
men, liegt in der Fremdheit zwischen den Berufskulturen. Lehrer und Lehrerinnen
sehen ihre primére berufliche Aufgabe in der Vermittlung von Wissen und Fertig-
keiten. Dazu haben sie sich in ihrer Ausbildung dieses Wissen angeeignet und das
dazu notwendige ,Handwerkzeug’, die didaktisch-methodischen Kompetenzen.
Darunter fallen auch beraterische Kompetenzen. Der Lehrer als ,Lembegleiter’
berét seine Schiiler, wie sie bei der Aneignung von Wissen und Fertigkeiten vor-
gehen konnen, er berét die Eltern, was diese tun kénnen, um ihre Kinder beim Ler-
nen zu unterstiitzen. Er hat also qua Berufsdefinition Beratungskompetenzen (sie-
he hierzu Denner, 2000). Wenn Lehrer oder Lehrerinnen von Beratung sprechen
oder horen, so haben sie in der Regel diese ganz bestimmte Vorstellung von Bera-
tungshandeln: ,,Da sagt einem jemand, wie man es machen muss.” Entsprechend
erwarten sie von Beratung, dass hier ein spezifisches Wissen um den richtigen
Umgang mit den Personen, mit denen man zu arbeiten hat, weitergegeben wird.
Mit dieser Vorstellung von Beratung — und damit auch Supervision — miissen Leh-
rer und Lehrerinnen diejenigen, die ihnen Supervision anbieten, missverstehen.
Dass Supervision mit einem anderen Konzept von Beratung arbeitet, ahnt man
zwar, jedoch ist dies kaum zu vermitteln, weil dies voraussetzte, sich auf Unbe-
kanntes, nicht Vorhersagbares einzulassen. Das wird gerade in dieser Berufsgrup-
pe vielfach gescheut.

Eine dritte Hemmschwelle liegt meines Erachtens darin, dass es in unserer Ge-
sellschaft so gut wie niemanden gibt, der nicht selbst friihe prdgende Erfahrungen
mit der Schule und den eigenen Lehrem und Lehrerinnen gemacht hat. Sowohl
Lehrer und Lehrerinnen als auch Supervisoren und Supervisorinnen habenihre er-
sten Konzepte von Schule, Lehrerinnen und Lehrem in Kindheit und Jugend als
Schiilerinnen und Schiiler entwickelt. Die spitere Wiederbegegnung mit Schule
und Lehrem belebt die zu einem grofen Teil vergessenen und verdringten Erfah-
rungen wieder, diese machen sich dann als vorwiegend unangenehme (Ubertra-
gungs-)Gefiihle bemerkbar und stehen oft unvermittelt nicht nur zwischen den
Lehrerinnen und Lehremn und ihren Schiilem und Schiilerinnen, sondem auch zwi-
schen den Lehrerinnen und Lehrem selbst, hier insbesondere zwischen Berufsneu-
lingen und 4lteren Kollegen oder Kolleginnen. Und sie stehen natiirlich auch zwi-
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schen Supervisor oder Supervisorin und Lehrer oder Lehrerin. Auf die schwierige

‘Begegnung von Supervisor und Lehrer weist Piihl (1994) treffend hin. Nicht nur

der Lehrer bzw. die Lehrerin muss sich mit dem verdridngten Schulkind in ihm/ihr
auseinander setzen, sondem auch der Supervisor bzw. die Supervisorin, ,,um zu
tiberpriifen, welche alten Rechnungen aus der eigenen Schulzeit noch offen sind
und dem Supervisanden sozusagen zur Begleichung vorgelegt werden* (Piihl,
1994 S. 280).

Die dargestellten Hemmschwellen kénnen und miissen meines Erachtens ge-
senkt werden, indem Supervision bereits in die Ausbildung integriert wird. Aus
dieser Uberzeugung heraus biete ich als Lehrende an einer Piddagogischen Hoch-
schule und Supervisorin nunmehr seit dreizehn Semestern Supervision als Teil des
Semesterprogramms in meinem Fach Péddagogische Psychologie an. Einige der Er-
fahrungen, die ich seither gemacht habe, md&chte ich im Folgenden darstellen.

Anfinge

Auf mein erstes Veranstaltungsangebot dieser Art meldeten sich 1996 drei Studen-
tinnen im dritten Semester, die ihr erstes vierwochiges Blockpraktikum an einer
Schule ein halbes Jahr zuvor beendet hatten. Eine davon war iiber ihre Erfahrungen
dort deutlich irritiert, ohne dass sie die Ursachen ihrer Irritation vorerst genauer be-
schreiben konnte. Die anderen beiden hatten ihr Praktikum zwar in positiver Erin-
nerung, wollten sich aber dennoch mit ihren Erfahrungen reflektierend auseinan-
der setzen. Attraktiv fiir alle drei war die Arbeit in der kleinen Gruppe.

In den folgenden Semestemn blieben die Supervisionsgruppen weiterhin relativ
klein, d. h. es nahmen (mit einer Ausnahme) nur vier, fiinf oder sechs Studierende
teil. Nur wenige davon formulierten als Motiv fiir die Teilnahme ein
Reflexionsbediirfnis ihrer schulpraktische Erfahrungen. Einige waren gekommen,
weil sie von dieser Veranstaltung von Kommilitoninnen gehért hatten und neugie-
rig geworden waren, einige, weil sie noch eine Veranstaltung im Fach brauchten
und diese zeitlich in den Stundenplan passte, und einige, weil sie herausfinden
wollten, was Supervision eigentlich sei. Die Anforderung, ,Fille’ einzubringen
und damit die Inhalte der Arbeit selbst zu bestimmen, erlebten die Studierenden
als verunsichemd, befremdend und reizvoll zugleich.

Meine Vorgabe, sich eine ganze Sitzung lang mit einem einzigen Fall zu
beschéftigen, erschien am Anfang eines jeden Supervisionsprozesses fiir die Stu-
dierenden unvorstellbar. Die Unsicherheit, was denn ein Fall sei bzw. sein konnte,
war méchtig. Da viele Studierende zunéchst meinten, ihre bisherigen schulprakti-
schen Studien seien gut gelaufen und béten keinen Anlass zu nachtréglicher Refle-
xion, 6ffnete ich den Raum mdglicher Fille auf Erfahrungen in pddagogischer Pra-
xis allgemein. Auf diese Weise wurden Fille aus einem relativ breiten Spektrum
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ehrenamtlicher Tétigkeit in der Kinderkirche, in Sport- und Freizeitgruppen, als
Zivildienstleistender oder im sozialen Jahr, in Jobs als Au-pair-Médchen, Babysit-
ter oder Nachhilfelehrerin u.v.m. eingebracht. Dazu kamen auch nachhaltige Er-
lebnisse als Schiilerin und als Studentin sowie familiéire Probleme oder Partner-
konflikte, die mit dem Studium in Zusammenhang standen. Die Offnung hatte
zwei Effekte, einerseits konnten Fille jenseits der im Studium offiziellen und zu
beurteilenden Leistungen eingebracht werden, andererseits wurden personliche
Erfahrungen, die die Studierenden jenseits ihres Pflichtpensums erworben hatten,
gewlirdigt und als fiir die zukiinftige berufliche Tatigkeit bedeutsam anerkannt.

Neben der Verpflichtung, Fille einzubringen und sich zu Beginn des Semesters
verbindlich fiir oder gegen eine Teilnahme zu entscheiden, gehért zum Arbeits-
kontrakt, sich bei Fernbleiben abzumelden und der Gruppe die Griinde der Abwe-
senheit nachvollziehbar zu machen. Diese fiir die Supervision und berufliche Ar-
beit selbstverstidndliche Forderung ist an einer Hochschule keineswegs als akzep-
tierte Konvention vorauszusetzen. Die hier herrschende ,Kultur der Unverbind-
lichkeit’ musste in der Kontraktentwicklung immer wieder als fiir die Arbeit in der
Supervisionsgruppe unangemessen erldutert und als stérend erlebt werden. Zu die-
sem Punkt hatten nicht nur die Studierenden, sondemn vor allem ich selbst einen
spannungsvollen Lemprozess zu bewiltigen.

In der Arbeit mit den kleinen Gruppen erlebte ich gelegentliches unentschul-
digtes Fernbleiben Einzelner als Gefdhrdung der Arbeit insgesamt. Das Erreichen
meines Ziels, zukiinftigen Lehrerinnen und Lehrern den Weg in die Supervision
zu ebnen bzw. ihnen diese als Option fiir ihre spétere Berufstétigkeit zu erdffnen,
schien immer wieder bedroht, die Arbeit insgesamt vergeblich zu sein. Denn ein
Fernbleiben ohne Abschied und Erkldrung musste ich als Hinweis darauf deuten,
dass Barrieren auf- und nicht abgebaut worden waren. Meine gespannte Aufmerk-
samkeit an dieser Stelle und mein Beharren auf Erkldrungen fiir gelegentliches
Fernbleiben oder den vorzeitigen Ausstieg aus der Gruppenarbeit fithrten dazu,
dass die Supervisandinnen sich bevormundet erlebten und sich entweder in schii-
lerhafter Manier der aufgestellten Regel unterwarfen oder revoltierten. Beides als
solches bewusst zu machen und als von mir nicht intendiert zuriickzuweisen, er-
lebte ich immer wieder als spannend und herausfordernd. Bei insgesamt 20 Teil-
nehmerinnen und 2 Teilnehmemn geschah es in fiinf Semestern einmal, dass ein
Gruppenmitglied ohne Abschied und ohne Erkldrung ausstieg.

Die kleinen Supervisionsgruppen erméglichten und verpflichteten die einzelne
Supervisandin dazu, im Verlaufe des Semesters mehrere Félle einzubringen. Das
fiihrte, gepaart mit dem fiir Supervision relativ geringen wochentlichen Abstand
zwischen den Sitzungen, zu sehr dichten Prozessen. Es kam so immer wieder dazu,
dass verdringte, sehr konflikthafte frithere Erlebnisse auftauchten, deren Bearbei-
tung mich und die Mitsupervisandinnen zu tiberfordern und den Rahmen der Su-
pervision zu sprengen schienen. Dass dies so geschah, lag sicher an der bereits er-
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wihnten Offnung des Arbeitsrahmens auch fiir Fille auBerhalb schulpraktischer
Erfahrungen, der natiirlich nicht zuletzt durch meinen starken Wunsch zustande
kam, die Supervisionsarbeit liberhaupt ins Laufen zu bringen.

Die Fille, die eingebracht wurden, hingen meistens assoziativ zusammen, d. h.
ein Fall brachte den Einfall fiir einen nédchsten hervor. Wie sich ein solcher Super-
visionsprozess entwickelte, mdchte ich hier am Beispiel der ersten kleinen Gruppe
mit drei Supervisandinnen nachzeichnen:

Uber die Analyse ,,gescheiterter” Unterrichtsstunden gelangten wir zur Ausein-
andersetzung mit schwierigen Schiilern und den dabei empfundenen Ohnmachts-
gefiihlen. Es folgte die Arbeit am Fall eines ,,unerhért frechen* Méadchens aus der
Kinderkirche, tiber das die Protagonistin sich nur empéren konnte. Aufgrund der
guten Kenntnisse tiber die Familie dieses Médchens — die Studentin war friiher in
dieser Familie als Babysitter tétig gewesen, konnte ein Verstehenszugang zum
Verhalten dieses Kindes entwickelt werden. Dann kamen wir zu einem Schiiler,
den die Protagonistin unbeabsichtigt durch eine Aufgabe (Mal dein Friihstiick!) in
seiner materiellen Unterversorgung in der Klasse bloigestellt hatte und nun ein
méchtiges Bediirfnis nach Wiedergutmachung erlebte, das diesen Schiiler zur
volligen Distanzlosigkeit einlud und den Abschied der Praktikantin aus der Klasse
zu einem fiir beide schmerzhaften Beziehungsabbruch werden lie. Der néchste
,Fall’ war der einer diebischen Schiilerin, der Erinnerungen an eigene kindliche
Diebeslust und die schmerzhafte Auseinandersetzung mit den Besitznormen der
Erwachsenenwelt weckte. Bei der Bearbeitung des Falls wurde der Umgang der
Mentorin mit diesem Kind, ndmlich Uberwachung und partieller sozialer Aus-
schluss aus der Klasse, als hochst problematisch beurteilt. Die Protagonistin
durchlebte emeut ihre ambivalenten Gefiihle gegeniiber dieser Mentorin, die ihr
vom Schulleiter als ideales Modell vorgestellt worden war. Die folgende Sitzung
fiihrte uns in ein Kinderheim, in der eine Supervisandin ein Praktikum abgeleistet
hatte, und die konflikthaften kollegialen Beziehungen im dortigen Team. Am Ende
dieses Praktikums sei der Protagonistin von der Gruppenleiterin geraten worden,
nicht in einen pddagogischen Beruf zu gehen, dazu sei sie nicht konsequent genug.
Die Bearbeitung dieses Falls konnte diese Bewertung aus dem Kontext heraus
verstdndlich machen und gleichzeitig relativieren, da sie als Teil der Auseinander-
setzung um erzieherische Prinzipien in dem Team verstanden werden konnte.

Der Fokus der Betrachtung hatte sich allméhlich von der Ebene der Beziehung
der Praktikantinnen zu den anvertrauten Kindem zur Beziehung zwischen den
Praktikantinnen und den Anleiterinnen verlagert. Die nichste Ebene betraf die Be-
ziehungsgestaltung zwischen Dozenten und Dozentinnen der Péddagogischen
Hochschule und den Studierenden. Hier war eine Stelle, an der fiir mich die Ver-
einbarkeit der Rollen als Supervisorin und Dozentin auf dem Priifstand stand. In
dieser meiner ersten Supervision mit Studierenden war mir meine Rolle als Super-
visorin viel vertrauter und klarer als die der Dozentin. Die Fremdheitsgefiihle der
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Supervisandinnen in der Pddagogischen Hochschule trafen zusammen mit meinen
eigenen in der neuen Rolle und der noch fremden Hochschule. Die kleine Super-
visionsgruppe war fiir alle Beteiligten mittlerweile eine kleine Insel der Vertraut-
heit geworden, die Supervisandinnen hatten sich angefreundet und so ein wirksa-
mes Mittel gegen ihre Einsamkeitsgefiihle in der grofien uniiberschaubaren Insti-
tution gefunden, und auch ich hétte es mir gem mit ihnen gemiitlich gemacht.

An dieser Stelle des Prozesses, an der ich mit meinen eigenen Ambivalenzen
beschiftigt war, berichtete eine Supervisandin von einem Konflikt mit einer Kom-
militonin, der diese nach meinem Eindruck unangemessen stark belastete. Mit die-
sem meinem Eindruck konfrontiert, fiel der Supervisandin ein anderer Konflikt
ein, ndmlich ihre heimliche Liebesbeziehung zu einem fritheren Lehrer in der Re-
alschule. Sie hatte mit diesem vom vierzehnten Lebensjahr bis einige Zeit nach En-
de ihrer Schulzeit diese heimliche Liebesbeziehung gepflegt, liber die sie jetzt erst-
malig mit Dritten sprach. Ambivalenzen und starke, von dem Lehrer immer wieder
gendhrte Schuldgefiihle hatten lange Zeit eine Beendigung dieser Beziehung ver-
hindert. Dieser Fall brachte mich, der der Umgang mit der Thematik des sexuellen
Missbrauchs aus meiner fritheren Beratungspraxisdurchaus vertraut war, an dieser
Stelle des Supervisionsprozesses an einen Punkt, an dem ich mich fragte, ob ich
mir nicht doch zu viel zugemutet hatte und ob das Experiment Supervision an der
Péddagogischen Hochschule in dieser Form nicht doch zu gewagt war. Mein Zwei-
fel bestand darin, dass ich selbst mit meinem Supervisionsangebot und der Auffor-
derung, konflikthaftes Erleben aufzudecken und zu besprechen, ein in der Institu-
tion ungewoéhnliches, vielleicht unstatthaftes Ndheangebot machte. Da als solches
in der Hochschule auflergewohnlich, kénnte dies als ein sonst verbotener Raum
von Intimitdt und Heimlichkeit missverstanden werden. An dieser Stelle war mir
die Bearbeitung dieses Prozesses in meiner Balintgruppe eine wichtige Hilfe und
Orientierung. Sie fiihrte dazu, dass ich meine Supervisionsarbeit einem erfahrenen
Kollegen an der Hochschule vorstellte und besprach, der selbst ein psychoanaly-
tisch orientiertes Veranstaltungsangebot machte, das die Studierenden zur Refle-
xion ihrer Familien- und Schulgeschichte einlud. Auf diese Weise konnte ich mei-
ne supervisorische Arbeit als Teil meiner Lehre darstellen und legitimieren.

Durch die Besprechung und vorldufige Bearbeitung der Liebesbeziehung zu ih-
rem Lehrer erhielten die von dieser Supervisandin im Schulpraktikum erlebten
starken Ambivalenzen gegeniiber ihrer Mentorin und deren Schulleiter sowie die
nach diesem Praktikum anhaltenden Spannungen und Irritationen einen weiteren
Bedeutungszusammenhang, den wir in diesem Supervisionsprozess sicher nicht
erschopfend bearbeiten konnten.

Auch in den folgenden Supervisionsprozessen mit den kleinen Gruppen stief3
ich immer wieder an Punkte, wo nicht nur Supervision, sondem psychologische
Einzelberatung bzw. Psychotherapie angezeigt war, um bestimmte persénliche
Konfliktlagen zu bearbeiten. Gerade Studierende, die sich zu Beginn des Prozesses
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gegeniiber dem ,,Psychokram® als sehr skeptisch gezeigt hatten, erkundigten sich
gegen Ende des Prozesses nicht selten nach Moglichkeiten weitergehender psy-
chologischer Beratung fiir sich, ihre Partner oder Familienmitglieder.

Eine erste Bilanz und Initiativen zur Steigerung der Nachfrage

Abgesehen von der Tatsache, dass ich nur wenige Studierende erreichte, war die
Supervisionsarbeit nicht nur aus meiner und deren Sicht lohnend und befriedigend.
In den Auswertungssitzungen wurde die Frage, ob in der Supervision fiir die spé-
tere Berufspraxis verwertbares Wissen erworben werde, von den Studierenden
durchweg positiv beantwortet. Einerseits hatten die Fallbearbeitungen das Interes-
se geweckt, sich mit bestimmten theoretischen Modellen (z. B. zur Moralentwick-
lung) intensiv auseinander zu setzen, andererseits wurde den Studierenden ihr
Handlungswissen deutlicher bewusst und tiberpriifbar. Die Entwicklung des ge-
samten Prozesses, die wichtigsten personlichen Lemerfahrungen sowie die Ent-
wicklung der Beziehungen in der Gruppe und zwischen den Supervisandinnen und
mir wurden am Ende der Prozesse nochmals beleuchtet. Die Supervision wurde als
sinnvolle Ergidnzung der Ausbildung bewertet, und von vielen wurde sie als die
wichtigste Lemerfahrung in dem jeweiligen Semester bezeichnet. Die meisten
Studierenden konnten sich gut vorstellen, spiter im Beruf auf Supervision als Un-
terstlitzung zurtickzugreifen.

Parallel zu dieser Supervisionsarbeit hatte ich mittlerweile meine Rolle als Leh-
rende an der Hochschule entwickelt. Mit meinen Lehrangeboten hatte ich meistens
recht grofen Zulauf, nur nicht mit der Supervision. Woran das lag, war kaum zu
ergriinden. Ich hatte jedoch den Eindruck, viele Lehrende wie Studierende konnten
mit dem Begriff Supervision nicht recht etwas anfangen. Daher beschloss ich, mei-
ne Arbeit in einem hochschul6ffentlichen Vortrag unter dem Titel: , Supervision in
der Lehrerausbildung’ (Becker, 1999) vorzustellen.

Der zustéindige Prorektor nahmmeine Initiative dankbar auf, fand es zwar unge-
wohnlich, dass eine Mitarbeiterin nicht aus einem Forschungsprojekt, sondem von
eigenen Lehrveranstaltungen berichten wollte, und iibemahm die Organisation und
Bekanntmachung dieser Vortragsveranstaltung. Neben der Aufklérung iiber Super-
vision, wie sie von mir geleitet und gestaltet wurde, und dariiber, was in meinen Su-
pervisionen inhaltlich bearbeitet wurde, war ein weiteres Ziel, das ich mit diesem
Vortrag erreichen wollte, die Installierung eines psychologischen Beratungsange-
bots an der Pddagogischen Hochschule. Einerseits, um dem bestehenden Bedarf ge-
recht zu werden, und andererseits, um Supervision von dem eher personlichen Be-
ratungsbedarf abzugrenzen. Da meine Initiative zeitlich mit einem Vorstof3 des
AStA zusammentraf, war die psychologische Beratungsstelle des Studentenwerks
bereits ein Semester spéter einmal wochentlich im Hause vertreten.
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Von dem Semester nach diesem Vortrag an, konnte ich feststellen, dass sich
nun regelméfBig mehr Interessentinnen zur Supervision einfanden als ich fiir die
Arbeit annehmen konnte. Ob dies auf meine hochschuldffentliche Initiative
zuriickzufiihren war oder darauf, dass allmahlich mehr Studierende aus anderen
Quellen besser informiert und daher eher an dem Supervisionsangebot interessiert
waren, weif} ich nicht. Tatsache ist, dass in den Vorstellungsrunden der ersten Sit-
zungen immer wieder berichtet wurde, Verwandte oder Bekannte aus anderen Be-
rufen héitten Erfahrungen mit Supervision und empfohlen, ein solches Angebot an
der Hochschule zu nutzen. Ein weiterer Faktor fiir die erhéhte Nachfrage war mit
Sicherheit die Einrichtung eines grundstindigen Diplomstudiengangs Padagogik,
fiir dessen Absolventenlnnen mein Veranstaltungsangebot nicht nur offen stand,
sondem in der Studienberatung ausdriicklich empfohlen wurde.

Die von mir angezielte Teilnehmerzahl entsprach der Anzahl der Semesterwo-
chen abziiglich zweier Sitzungen zur Kontraktvereinbarung und zur Endauswer-
tung, mithin je nach Semesterlénge 1 1 bis 13 Teilnehmem bzw. Teilnehmerinnen.
Die erste Sitzung diente nun nicht mehr nur der Vorstellung der Arbeitsweise, son-
dem auch einem Aushandlungsprozess, wer wirklich teilnehmen wolle, wem der
Vortritt gelassen und wer zuriickzutreten bereit war. Dass nicht ich, sondem die
Studierenden dies selbst aushandeln und entscheiden sollten, empfanden die mei-
sten zunédchst als befremdliche Zumutung von mir, erhéhte jedoch bei vielen den
Anreiz zur Teilnahme und fiihrte zu Uberlegungen, wie dem vorhandenen Teil-
nahmebediirfnis Rechnung getragen werden koénne. So kam es gelegentlich vor,
dass die Gruppen um ein bis zwei TeilnehmerInnen groBer blieben als angezielt
und wir ein oder zwei Zusatztermine aushandelten und im Laufe des Semesters
einschoben. In sieben Semestern von 1999 bis 2003 nahmen insgesamt 110 Stu-
dierende an der Supervision teil. Davon waren 87 Studierende fiir das Lehramt, 23
fir das Diplom in Erwachsenenpiddagogik. Insgesamt 12 Teilnehmer waren
ménnlich, 4 davon im Diplomstudiengang. Zwar sind die ménnlichen Lehramts-
studierenden zwar unterreprésentiert, allerdings nicht so deutlich, wie es nach die-
sen Zahlen den Anschein hat, denn etwa drei Viertel der PH-Studierenden fiir das
Lehramt sind weiblich.(Angesichts dieses Zahlenverhiltnisses beschrdnke ich
mich von nun an, wenn ich die Supervisandenlnnen als Gruppe meine, auf die
weibliche Form.)

Einmal lieB ich mich erfreut iiber die hohe Nachfrage darauf ein, die Gruppe zu
teilen und zwei Supervisionsveranstaltungen parallel zu leiten. Die Gruppe, die
zum urspriinglich angebotenen Termin tagte, entwickelte einen fiir alle Beteiligten
befriedigenden Arbeitsprozess mit hoher Zugewandtheit und Engagement, die an-
dere verfing sich in Spannungen und Abwehrhaltungen, die wihrend des Arbeits-
prozesses kaum zu verstehen bzw. zu bearbeiten waren. Ein Grund fiir die be-
grenzte Arbeitsfahigkeit konnte der Termin in der Mittagszeit gewesen sein. Viele
kamen direkt, oft mit leichter Verspétung, aus der vorhergehenden Veranstaltung
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oder vom hastig eingenommenen Mittagessen angehetzt und waren nicht ange-
messen auf die Supervisionsarbeit eingestimmt und auch in der Anfangsrunde
nicht einzustimmen. Ich fand es miihsam, alle zur aktiven Mitarbeit zu bewegen,
und litt mitunter mit den Protagonistinnen, deren Fille bei einigen Supervisandin-
nen so gar nichts anzuregen schienen. Je mehr ich mich bemiihte, die Teilnehme-
rinnen dazu zu bewegen, sich einzulassen, desto grofer wurde der nicht verbali-
sierte, aber agierte Widerstand. Zwischen einzelnen Supervisandinnen waren
Spannungen wahrzunehmen, auf deren Thematisierung im Supervisionsgespréch
sie sich nicht einlassen mochten, und auch ich sah mich schliefilich angesichts der
Schwere dieser Zusatzarbeit tiberfordert und wurde lustlos. Es gelang mir nicht,
meine Gegeniibertragungsgefiihle in angemessener Weise einzubringen und der
Gruppe fiir die weitere Arbeit zur Verfiigung zu stellen. Der Verlauf dieses Super-
visionsprozesses zeigte mir, dass es sehr problematisch ist, zu viel auf einmal zu
wollen und sich damit zu tiberfordem. Aulerdem verderben zu billige Preise — hier
in Form von der zu leicht gewdhrten Teilnahmechance — die Arbeitsmoral. Ein Se-
mester Wartezeit hitte die wirklich zur Supervision bereiten sicher nicht abge-
schreckt.

Verinderungen und Entwicklungen in grofleren Gruppen

Bei der Arbeit mit den nun gréferen Gruppen verlagerte sich der Hauptteil der
Mitarbeit der einzelnen Supervisandin vom Einbringen von Féllen hin zur Mitar-
beit an der Bearbeitung der Fille der anderen. Zudem mussten die Gruppen sehr
diszipliniert arbeiten, um bei so vielen Gruppenmitgliedem in neunzig Minuten zu
hinldnglich befriedigenden Arbeitsergebnissen zu kommen. Daher gab ich den
Gruppen einen an die Balintarbeit angelehnten Arbeitsmodus vor: Wir beginnen
jeweils mit einer Anfangsrunde, in der alle etwas iliber ihre momentane Befindlich-
keit (Wie geht es mir heute morgen?), liber mégliche Reste vom letzten Mal und
tiber die Bereitschaft, heute einen Fall einzubringen, sagen sollen. Dann wird zwi-
schen den Anbietenden ausgehandelt, welcher Fall bearbeitet werden soll. Die
Protagonistin erzéhlt frei und die Gruppe hort zu, die Zuhdrerinnen sind angewie-
sen, darauf zu achten, was die Fallerzdhlung in ihnen auslost und bewegt, um ihre
Selbstbeobachtungen anschlieBend zu verbalisieren.

Friiher gab ich nach der Fallerzédhlung die Méglichkeit zu Nachfragen, um das
eigene Verstdndnis der Fallgeschichte zu priifen. Dies fiihrte dann mitunter zu l4n-
geren Befragungen der Protagonistin, die nach meinem Eindruck vom Selbsterle-
ben der Zuhorerinnen ablenkten bzw. dies wieder verschiitteten und statt dessen
zum Intellektualisieren einluden. Zuviel wertvolle Arbeitszeit verstrich so nicht
gut genutzt. Ich stellte fest, dass die Gruppen auch mit einem sehr sparsam darge-
stellten Fall in der beschriebenen Weise sinnvoll arbeiten konnten. Wenn es mir
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unbedingt notwendig erschien, forderte ich eine Ergéinzung des Fallmaterials ein,
etwa mit einer Formulierung wie: ,,Kénnen Sie uns zu ... noch etwas sagen?*

Nach der Fallerzdhlung ist die Protagonistin aufgefordert, still zuzuhéren, was
den anderen eingefallen ist bzw. was sie an dem Fall bewegt hat. In ein dialogi-
sches Gespréich wird frithestens eingestiegen, wenn alle ihre Selbstbeobachtungen
wihrend des Fallvortrags geschildert haben. Am Ende dieser Runde bringe auch
ich mich mit meinen Emotionen und Einféllen zur Fallerzdhlung ein.

Die Gruppenarbeit endet jeweils mit einer Runde, in der sich jede abschlielend
zur heutigen Sitzung #uflert, dabei soll sie sich von der Thematik des Falls distan-
zieren und sich bilanzierend zu den eigenen Lemerfahrungen in dieser Sitzung &u-
Bem. Hier ist der Raum, offen gebliebene Fragen, Gefiihle des Unbehagens oder
der Zufriedenheit und Entspannung auszusprechen. Das letzte Wort in der
Schlussrunde hat die Protagonistin.

Im Laufe meiner Erfahrungen mit diesen Prozessen gehe ich mit Leitungsinter-
ventionen immer sparsamer um, d. h. ich interveniere erst, wenn ich den Eindruck
habe, dass die Gruppe nicht selbst zu der vorgeschlagenen Arbeitsform zurtickfin-
det oder dass eine Supervisandin bei der Formulierung ihres Beitrags Hilfe
braucht. Mittlerweile verlasse ich mich darauf, dass die Supervisionsgruppen zu
einer inhaltlich breiten und jedem Fall angemessenen Arbeit fahig sind. Meine we-
sentliche Aufgabe sehe ich weniger darin, inhaltliche Anregungen zu geben, als
vielmehr darin, es den Supervisandinnen zu ermdglichen, sich auf diese Art der
Arbeit einzulassen und dabei qualitativ ganz andere, nimlich selbstbezogene Er-
fahrungen zu machen, als sie es aus der Schule und dem sonstigen Studium ken-
nen. Besonders aufmerksam bin ich da, wo fiir die schulische Sozialisation typi-
sche Verhaltensnormen ganz selbstversténdlich in die Supervisionsgruppe hinein-
getragen werden. Hier sehe ich meine Aufgabe darin, den Studierenden diese tiber-
nommenen Normen als solche bewusst zu machen und ihnen eine bewusste
Entscheidung dariiber abzuverlangen, ob dieses Normverhalten hier und jetzt an-
gemessen bzw. der gemeinsamen Aufgabe forderlich ist.

Beispielhaft fiir die Arbeit méchte ich hier den Supervisionsprozess vom Win-
tersemester 2002/03 — natiirlich sehr gerafft — darstellen:

In der ersten Sitzung stand ich wegen Priifungsverpflichtungen, die mir ohne
meine Zustimmung in die erste Sitzung dieser Veranstaltung hineingelegt worden
waren, unter starkem Zeitdruck. Ich hatte nur 45 Minuten Zeit fiir die Gruppe von
25 Studierenden, die sich eingefunden hatten. Dennoch wollte ich in dieser Sit-
zung aushandeln lassen, welche 13 von ihnen dieses Semester an der Veranstal-
tung teilndhmen. Vorsorglich hatte ich eine friihere Teilnehmerin der Supervision
gebeten, mich in diese Sitzung zu begleiten und die Sitzungsleitung nach meinem
vorzeitigen Weggang zu libemehmen.

Ich erklérte zu Beginn die Situation und bat um eine Vorstellungsrunde mit der
Nennung von Motiven und Griinden fiir die Teilnahme. Es entstand ein hektisches
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Gerangel ums Drankommen. Nicht, was die Einzelnen zu sagen hatten, sondem,
dass sie moglichst schnell ihren Beitrag einbrachten, schien tiber die Teilnahme zu
entscheiden. Wie ich erst spéter realisierte, hatte sich in dieser Anfangsszene eine
Gruppennorm gebildet, die hief: ,,Ich muss unter den ersten dreizehn sein, die et-
was sagen, dann bin ich drin.” Die Hektik entspannte sich erst leicht, als deutlich
wurde, dass alle Anwesenden zu Wort kommen wiirden. Fiir diejenigen, die bereit
waren zurlickzutreten, sicherte ich die Teilnahmechance im nidchsten Semester zu.
Als ich die Leitung an die o.g. Studentin tlibergab, hatten sich alle mit ihrem Teil-
nahmewunsch vorgestellt, jetzt ging es darum zu verhandeln, wer in diesem Seme-
ster dabei sein durfte.

Die Gruppe schaffte es in meiner Abwesenbheit, sich auf fiinfzehn Teilnehme-
rinnen, zu reduzieren. Ich war mit dieser Gruppenleistung hoch zufrieden, meine
Vertreterin jedoch nicht, denn das Ende des Aushandlungsprozesses war dadurch
markiert worden, dass eine Studentin, die meinte, ihre Teilnahme sei sicher, den
Raum verlassen hatte. Daraufhin hatte meine Vertreterin die Verhandlungen been-
det und berichtete mir von diesem merkwiirdigen Ende.

Mit vierzehn Studierenden fiir das Lehramt — darunter zwei ménnlichen — und
einer Studentin im grundstdndigen Diplomstudiengang begann ich die Arbeit, in-
dem ich zunéchst ausfiihrlich und in Ruhe mein Arbeitskonzept vorstellte und den
Anwesenden signalisierte, dass ich bereit sei, mit allen weiter zu arbeiten, wenn
wir zwei zusétzliche Termine finden. Allerdings kommentierte ich den vorzeiti-
gen Weggang der einen Studentin in der vorigen Sitzung als erzwungenen Ab-
bruch des Aushandlungsprozesses. Daraufhin brach diese Studentin in Trénen aus,
entschuldigte sich bei allen Anwesenden und meinte, sie hétte das alles letzte Wo-
che nicht ldnger aushalten kénnen. Das traf bei mir auf Verstindnis, ich hatte der
Gruppe viel zugemutet, und ich kannte die an der Pddagogischen Hochschule tib-
lichen Rituale am Semesteranfang: Auf das in einigen Fichem nicht ausreichende
Lehrangebotreagieren viele Studierende damit, dass sie in der ersten Semesterwo-
che in viel mehr Veranstaltungen gehen als sie tatséichlich spéter besuchen kénnen.
Und da fast iiberall zu viele kommen, fliegen auch fast liberall einige raus, wie die
Studierenden das empfinden und benennen. In der Supervision hatte man den Ar-
ger hieriiber nicht einmal gegentiber der Leiterin ausdriicken kénnen, sondem
musste ihn mit den Kommilitoninnen aushalten und eine eigene Ldsung finden.
Tatséchlich war die Gruppe wéhrend dieses schwierigen Teils des Gruppenbil-
dungsprozesses von mir verlassen worden. Diejenige, die dessen vorzeitiges Ende
durch ihr Gehen provoziert hatte, erlebte sich am Ende gut aufgenommen und be-
dankte sich gertihrt fiir meine und aller Bereitschaft zu den ,,Uberstunden®. Das
Arbeitsbiindnis war so weit zu meiner Zufriedenheit geschlossen.

In der ersten Fallerzdhlung berichtete die Protagonistin, sie hétte in ihren Prak-
tika die Erfahrung gemacht, dass Lehrer und Lehrerinnen gegentiber bestimmten
Schiilern zu Vorurteilen neigten und diese dann zu sich selbst erfiillenden Prophe-
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zeiungen wiirden. Sie habe mehrfach erlebt, dass diese Schiiler von ihr ,,normal*
behandelt, auch ,,normal®, z. B. mit Mitarbeit, reagierten. Fiir ihre kleinen Erfolge
im Umgang mit diesen Schiilern habe sie bei ihrem Mentor allerdings keine Aner-
kennung bekommen.

Die Bearbeitung dieses Falls durch die Gruppe dhnelte einer Diskussion, in
der sich die jungen Idealisten einig waren, dass man es besser machen koénne als
die alten Lehrkréfte. Meine Anregung, nach einem Verstehenszugang zur Ent-
stehung und Pflege der Vorurteile von erfahrenen Lehrkréfte zu suchen, wurde
mit dem Urteil, es fehle am guten Willen und Engagement vieler Lehrer, beant-
wortet. Mit Abstand und in Zusammenhang mit der Vorgeschichte dieser Grup-
pe betrachtet, glaube ich, dass die Gruppe hier noch einmal ihren Arger iiber den
schwierigen Anfang und Abwehr gegen meine Zumutungen und Erwartungen
agieren musste. In der Schlussrunde zu dieser Sitzung war der Tenor einmiitig:
Fast alle zeigten sich mit dem Gespréich zufrieden, jedoch zu einer Losung des
Problems sei es ja nicht gekommen. Eine supervisionserfahrene Sozialpddago-
gin im Lehramtsstudium machte eine Ausnahme, sie hatte in dieser Sitzung nicht
wiedergefunden, was sie als Supervision kannte. Ich bat sie, nicht ungeduldig zu
werden, dies sei ja erst unsere erste Fallsitzung gewesen, auch Supervision miis-
se erst gelernt werden.

Den zweiten Fall brachte die Diplomstudentin ein. Dieser Fall forderte mir viel
Selbstdisziplin ab, denn sie berichtete von einer Gruppentherapie-Ausbildung, in
der die Methode der Familienaufstellung gelehrt werde. Ich hitte lieber mit ihr
tiber diese Form der Gruppentherapie diskutiert als mich auf das Anliegen ihres
Falls einzulassen, zumal sie nebenbei bemerkte, sie sei in die Supervision gekom-
men, um die Arbeitsweise hier mit der Methode dort zu vergleichen. So brauchte
ich eine Weile, bis ich mich sortiert hatte und auf die Fallerzéhlung einlassen
konnte: Zwei Mitglieder ihrer Ausbildungsgruppe hétten einen Konflikt miteinan-
der und versuchten beide, sie auf ihre Seite zu ziehen. Sie schitze und mége beide,
wolle sich aber in dem Konflikt nicht instrumentalisieren lassen. Sie wisse nun
nicht, wie sie ihrem Bediirfnis, trotz des Konflikts mit beiden befreundet bleiben
zu wollen, gerecht werden kénne. Die Gruppe schwankte zunéchst zwischen Neu-
gier auf diese Therapieform und dem von der Protagonistin dargelegten Konflikt.
Diesem konnte sie sich zuwenden, nachdem einige in der Gruppe vorhandene
Kenntnisse tiber die Methode der Familienaufstellung zusammengetragen worden
waren. Die Gruppenmitglieder fiihlten sich in den Konflikt ein, berichteten von ei-
genen vergleichbaren Erfahrungen und entwickelten Einfélle zur Problemldsung.
So gelang der Gruppe schlieBlich eine fiir fast alle befriedigende Arbeit. Lediglich
eine Teilnehmerin, die sich bis dahin nur sehr verhalten geduBert hatte, schrieb mir
eine Woche spiter, sie sei nach griindlicher Uberlegung zu dem Schluss gekom-
men, dass diese Form eines Seminars fiir sie nicht geeignet sei. Was zu diesem
Ausstieg gefiihrt hat, blieb unaufgeklért.
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Die folgenden beiden Sitzungen beschéftigten wir uns mit dem Fall einer Mu-
sikerin, die wihrend des Blockpraktikums und vor ihren fachpraktischen Priifun-
gen seltsame Stresssymptome in Form unkontrollierbarer Muskelzuckungen an
sich beobachtet hatte, und dem eines Kandidaten fiir das I.ehramt an Sonderschu-
len, der nach einigen Erfahrungen in der Schulpraxis im Zweifel war, ob sein Ziel,
Lehrer an Schulen fiir geistig Behinderte zu werden, fiir ihn das Richtige sei. Die
Gruppe hatte sich diesen sehr personlichen und existenziell bedeutsamen Féllen
gestellt und nach Kréften versucht, zu verstehen und Hilfestellung zu leisten. Ich
konnte beobachten, dass die Supervisandinnen bereitwillig eigene Erfahrungen
zur Verfligung stellten und das verbal vorgestellte Fallmaterial an verschiedenen
Ansatzpunkten aufgriffen und ihre Einfélle dazu &duferten.

Bezeichnenderweise in der Sitzung nach dem Totensonntag berichtete eine
Protagonistin vom friihen Tod ihres Vaters und davon, dass ihre Mutter seit einiger
Zeit einen neuen Partner habe, den sie mége und schitze, es gdbe aber immer wie-
der Momente, da falle es ihr schwer zu akzeptieren, dass er jetzt den Platz des Va-
ters in der Familie einnehme. Gleichzeitig verurteile sie sich selbst, weil sie sich
unfair gegeniiber dem neuen Partner und eigentlich auch der Mutter verhalte. Es
gab in dieser Sitzung viele Trénen, alle, die eine nahestehende Person durch Tod
verloren hatten, erlebten emeut ihre Trauer, andere erlebten grofle Angst vor dem
Verlust der Eltern oder anderer Angehdriger. Aber auch die dem Leben und der
Zukunft zugewandte Seite verschaffte sich Gehdr. Es hétte doch realistisch gese-
hen der Mutter nichts Besseres passieren kénnen, so duflerte sich ein Supervisand,
vielleicht brauche es noch Zeit, bis es der Protagonistin gelinge, das dankbar an-
zunehmen. Einer Supervisandin, der Protagonistin der ersten Sitzung, war es bis
hier her kaum gelungen, ihre Eindriicke und Einfélle deutlich zu machen. In ihren
Versuchen redete sie sich wiederholend, ohne dass ihr Beitrag klarer wurde. Ich
hatte zweimal versucht, durch kurze Zusammenfassungen dessen, was ich verstan-
den hatte, ihr dazu zu verhelfen, ihre Rede zu beenden. Es gelang nur schwer. Heu-
te konnte sie zum erstenmal klar und ohne sich zu wiederholen, von ihren Gefliih-
len nach dem Tod ihrer Gromutter berichten.

Am selben Nachmittag rief mich der oben mit seinem Beitrag wiedergegebene
Supervisand an und berichtete, er sei gerade beim Schreiben seines Supervisions-
tagebuchs. Ihm seien Zweifel gekommen, ob wir uns mit dem heutigen Fall nicht
vom Boden des gemeinsamen Kontraktes entfemnt hétten. Ich bat ihn, diese seine
Zweifel in der nédchsten Sitzung als Rest einzubringen. Nachdem er dies in der fol-
genden Sitzung getan hatte, erhielt er zwar sachliche Zustimmung, jedoch moch-
ten die meisten Gruppenmitglieder diese Sitzung nicht missen, da die Arbeit an
diesem Fall den Gruppenzusammenhalt gestdrkt und die Atmosphére sehr positiv
beeinflusst habe. Die Gruppenmitglieder hatten nun besser Zugang zu ihrem
Selbsterleben gefunden und fiihlten sich frei, es in der Supervisionsarbeit zur Ver-
fiigung stellen.
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In den folgenden Fallerzdhlungen wurden mehrheitlich Szenen aus der Schul-
praxis geschildert: Es ging um einen bereits zweimal einer Schule verwiesenen
sechzehnjdhrigen russlanddeutschen Hauptschiiler, der nun in einer Vorberei-
tungsklasse fiir Schiiler mit geringen deutschen Sprachkenntnissen ,aufbewahrt’
wurde, bis seine Schulpflichtzeit abgelaufen sein wiirde. Die Protagonistin hatte
vergeblich versucht, ihn aus seiner vollstdndigen Verweigerungshaltung herauszu-
holen. Die Gruppe reagierte zunichst mit Unversténdnis und Arger iiber die Un-
terbringung in dieser Klasse, die seinem Lemstand iiberhaupt nicht angemessen
war, fand aber dann den Weg, mit der Protagonistin auszuloten, was sie unter den
gegebenen Umsténden fiir und mit dem Jungen tun kénnte.

Es folgte eine Fallerzdhlung aus einer Behindertenwerkstatt. Ein geistig behin-
derter erwachsener Mann hatte sich in die Protagonistin, die dort ein Praktikum ab-
leistete, verliebt und war immer wieder zudringlich geworden. Einige Supervisan-
dinnen hatten personliche Erfahrungen im Umgang mit Behinderten und konnten
diese zur Verfiigung stellen, anderen war diese Welt fremd und unheimlich, sie
formulierten ihren Arger auf den verantwortlichen Abteilungsleiter, der den Be-
hinderten nicht nachhaltig in seine Grenzen wies.

In den darauf folgenden Sitzungen behandelten wir wieder Schulszenen: In der
einen war die Praktikantin allein mit einer Schulklasse in den Musiksaal zum Un-
terricht gegangen. Den Raum fand sie ,,aufgestuhlt” vor. Sie dachte sich nichts da-
bei und lie} die Schiiler das tibliche Unterrichtsarrangement herstellen und fiihrte
ihren Unterricht durch. Am néchsten Tag wurde sie mit ihrer Mentorin zur Schul-
leiterinzitiert. Dort hatte sich eine Kollegin mittels eines Briefes tiber den Zustand
des Musiksaals (,,als hiitten die Vandalen darin gehaust*) beschwert, den sie fiir ih-
re Abendveranstaltung so schén hatte herrichten lassen. Nun war sie selbst geno-
tigt, ihn eine Stunde lang in miihsamer Arbeit wieder herzurichten. Die Schullei-
terin hatte der Praktikantin samt Mentorin diesen Brief vorgelegt und gebeten, die
Sache wieder in Ordnung zu bringen, woraufhin man beschloss, der Beschwerde-
fiilhrenden eine schriftliche Entschuldigung mit Blumenstraul zu iiberreichen.
Nach diesem Vorfall sei die Praktikantin von dieser Lehrerin wie Luft behandelt
worden. Die Bearbeitung in der Gruppe 16ste zunéchst viele Emotionen gegen die
beschwerdefiihrende Lehrerin aus, die es ja wohl schaffe, ihre eigenen Wiinsche
den anderen als Norm aufzupfropfen und diesen das Gefiihl gebe, Unrecht getan
zu haben. Der Supervisionsgruppe gelang es im Verlaufe des Gespréchs, sich aus
der schiilerhaften Identifizierung mit der Protagonistin und der Aufspaltung in gu-
te und bose Lehrerinnen zu befreien und sich differenzierter mit der Person der 1-
teren, beschwerdefiihrenden Lehrerin auseinander zu setzen und auch das Verhal-
ten der Schulleiterin und der Mentorin kritisch zu beleuchten.

In der nichsten Sitzung ging es um ein freiwilliges Nachmittagsangebot, das
die Protagonistin im Auftrag der Schulleitung in einer dérflichen Grundschule
durchfiihrte. Zwei tiirkische Jungen storten den Unterricht fortlaufend, so dass sie
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diese nach Hause schickte. Sie trieben sich jedoch weiter auf dem Schulgeldnde
‘herum, fanden irgendwo Kiihlelemente und beschmierten die Tiirklinke des Klas-
senraums mit klebriger Kiihlfliissigkeit. Vom Schulleiter habe die Protagonistin
spiter erfahren, dass dieselben Jungen einmal nach Ausschluss aus dem Sportun-
terricht die Kleidung der anderen Schiiler mit Wasser bespritzt und in die Abfall-
behélter der Umkleidekabine ,,gepinkelt hétten. Wie man mit solchen Kindem
umgehen kénne, wenn man sie im Pflichtunterricht habe, wollte die Protagonistin
gem wissen. Nachdem fast alle Supervisandinnen ihr Erschrecken tiber dieses Be-
nehmen ausdriickten und sich wiinschten, spéter niemals solche Kinder in der
Klasse zu haben, wandte man sich den beiden achtjdhrigen Buben zu und konnte
das problematische Verhalten mit der nicht vorhandenen Bereitschaft der Dorfbe-
wohner, die tlirkischen Familien zu integrieren, in Zusammenhang bringen. Letz-
teres war allerdings erst moglich, nachdem ich die Supervisandinnen an ihre eige-
nen Reaktionen auf den Fall des sechzehnjahrigen Hauptschiilers einige Sitzungen
zuvor erinnert hatte.

Der néchste Fall stammte wieder aus dem Behindertenbereich. In einer Sonder-
schule fiir Horbehinderte versuchte eine Schiilerin, sich die Protagonistin mit ihren
Anforderungen und Hilfsangeboten vom Hals zu schaffen, indem sie ihr per Zei-
chensprache vorwarf, sie habe Mundgeruch. Die Peinlichkeit dieser Situation habe
sie zunédchst hilflos gemacht, dann jedoch zu dem Entschluss gebracht, das nicht
auf sich beruhen zu lassen. Leider gab die Mentorin der Praktikantin hier keine
wirkliche Unterstiitzung, so dass die Praktikantin ihr weiteres Vorgehen ohne de-
ren Riickendeckung planen und ausfiihren musste. Sie hatte die Schiilerin nach ei-
nem #hnlichen Anlass zu einer ,,Aussprache“ vor die Tiir geholt und ihr erklért,
dass sie es wohl oder iibel hinnehmen miisse, dass sie heute ihre Lehrerin sei und
sich durch ihre Ungezogenheiten nicht zurtickweisen liefle. Dies stellte sie nun der
Gruppe zur Bewertung vor.

In der folgenden Sitzung beschéftigten wir uns mit einem nur sehr knapp ange-
deuteten Fall: Sie tue sich schwer, in der Arbeit mit bemitleidenswerten Kindem
Distanz zu finden. Das Schicksal einer méglicherweise sexuell missbrauchten
Schiilerin oder eines jugendlichen Vollwaisen beschiftige sie nachhaltig und lasse
sie nicht los. Mit diesem Problem konnten sich viele Supervisandinnen identifizie-
ren, man suchte gemeinsam nach den Ursachen dieser ,,Anfélligkeit®, konnte sie
schlieBlich auch als Ressource begreifen und sich zumindest gedanklich Wege zu
einer angemessenen Balance zwischen Néhe und Distanz vorstellen.

In den letzten Sitzungen ging es um nachhaltige Irritationen als Jugendfreizeit-
gruppenleiter und in einem Projekt mit Strafenkindem in einer deutschen Grof-
stadt sowie um Erfahrungen mit einem schwerstbehinderten, sprachunfihigen
Schiiler, der durch anhaltendes ,,Briillen“ eine konzentrierte Arbeit aller Anwesen-
den unmoglich machte. Die Bereitschaft, sich auf dieses fiir viele fremde Erfah-
rungsfeld einzulassen, war beeindruckend. Lediglich ein Supervisand, und zwar
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derjenige, der unsicher war, ob er mit seinem Berufsziel Sonderschullehrer fiir gei-
stig Behinderte richtig lag, schlief wéhrend der letzten Fallsitzung fast ein. In der
Schlussrunde entschuldigte er sich fiir seine ihm unerkléarliche Miidigkeit. Ich bot
ihm an zu iiberlegen, ob diese etwas mit unserem Fall zu tun habe. Beim Verlassen
des Raumes sprach er mich nochmals an und bat mich um einen Hinweis, was ich
gemeint habe. Ich duflerte die Vermutung, dass das Schlafbediirfnis ein Schutz vor
etwas gewesen sein konnte, was ihm durch den Fall sehr nahe gegangen sei. ,,.Das
tiberrascht mich jetzt,” sagte er, wihrend sich sein verwirrter Gesichtsausdruck au-
genblicklich aufhellte, er bedankte sich, drehte sich um und ging.

Zu dem Supervisionsprozess mit dieser Gruppe féllt mir in der Nachreflexion
das Bild einer Fahrt mit dem HeiBluftballonein. Am Anfang hatten alle kréftig hei-
e Luft hineingeblasen und so den Ballon in schwindelnde Héhen getrieben und
dem Zugriff heftiger elementarer Kréifte ausgesetzt. Nun ging es darum, den Bal-
lon mit aufeinander abgestimmter Zusammenarbeit wieder auf eine angemessene
Hoéhe zu bringen und eine sanfte Landung vorzubereiten, ohne jedoch das Ziel der
Fahrt und den Ort der Landung vorherbestimmen zu kénnen. Den Einfall zu dieser
Metapher verdanke ich einer Supervisandin, die in der Schlussauswertung sagte,
sie habe hier gelemt, dass es mdglich sei, Gruppengesprédche ergebnisoffen und
doch zu produktiven Lésungen hin zu fithren. Als Lehrerin leme man ja nur, Grup-
pengespriche auf ein selbst vorherbestimmtes Ziel hin zu leiten. Bemerkenswert
in der Schlussauswertung fand ich auch den Beitrag unserer ersten Protagonistin,
den sie einleitete: ,,Ich weifl zwar noch nicht so richtig, was ich sagen will, aber
ich versuchs mal.“... Und der Versuch gelang. Die Diplom-Studentin hatte fiir sich
erkannt, dass ihr Bild von Schule auf dem Niveau der sechzehnjihrigen Realschii-
lerin stehen geblieben war, die sie vor mehr als zehn Jahren gewesen war. Sie zeig-
te sich dankbar, durch die Zusammenarbeit mit den das Lehramt anstrebenden Stu-
dierenden ein differenzierteres und reiferes Bild von der Schule und der Tétigkeit
der Lehrer und Lehrerinnen gewonnen zu haben.

Abschliefende Uberlegungen

Von den mehreren Tausend Studierenden, die die Pddagogische Hochschule in
dem Zeitraum meiner bisherigen Supervisionsangebote absolvierten, wurde natiir-
lich nur ein kleiner Bruchteil erreicht. Dennoch habe ich die, wie ich glaube, be-
rechtigte Hoffnung, eine Saat auszubringen, die in der Lehrerschaft der Zukunft
aufgehen wird. Diejenigen, die Supervision in der Ausbildung kennen gelemt ha-
ben, haben erfahren, dass Supervision ergebnisoffen und prozessorientiert ist. Sie
haben erfahren, dass Supervision nicht vor allem Rettung in persénlichen Néten
ist sondem eine die berufliche Praxis begleitende Arbeit an sich selbst und mit den
eigenen Ressourcen ist, und zwar unter der Leitung von Personen, die fiir diese Té-
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tigkeit eine spezifische Ausbildung erfahren haben und nicht bessere Lehrer sein
wollen oder miissten.

Wenn es gut gegangen ist, sind die Studierenden angeregt worden, sich anhand
der bearbeiteten Fille mit dem eigenen Schulkind in sich selbst (Bemfeld 1925,
1967) und mit den durch schulische Institutionalisierung und Gruppenerfahrungen
in Schulklassen angenommenen Verhaltensnormen auseinander zu setzen. Des
weiteren haben sie gelemt, dass die Schule nicht eine ,gottgegebene’ Instanz ist,
sondemn eine von Menschen mehr oder weniger bewusst gestaltete, in ihren Er-
scheinungsformen analysierbare und verdnderbare Einrichtung.

Sie haben die Erfahrung gemacht, dass eine Gruppe zu leiten nicht bedeutet,
moglichst alles im Griff zu behalten und inhaltlich immer einen Schritt voraus zu
sein, sondermn dass es moglich ist, die Dynamik einer Gruppe zu verstehen und mit
ihr zu arbeiten. Sie haben sich in den Supervisionsgruppen zwar nicht immer wohl
gefiihlt, aber gelemt, dass Spannungen nicht nur aushaltbar, sondem auch analy-
sierbar und durch das reflektierende Gespréch tiberwindbar sind. Sie haben sich
fermer darin geiibt, in einer Gruppe zu kooperieren und persénliche Unterschiede
nicht als Bedrohung sondem als Chance zu erfahren. Nicht zuletzt haben sie ge-
lemt, nicht fiir jede gestellte Aufgabe eine Losung bereithalten zu miissen.

Allerdings bleibt es eine Tatsache, dass Supervision mit Studierenden sich qua-
litativ von berufsbegleitender Supervision unterscheidet. So sind die eingebrach-
ten Fille meistens Fille aus einem zur Zeit der Reflexion in der Supervision abge-
schlossenen Praktikum. Die Supervision als Semesterveranstaltung ist ein zeitlich
sehr kurzer Prozess. Zudem kann die Entwicklung der einzelnen Supervisandin im
Prozess sich nur iiber die Art gestalten, wie sie sich zu den Féllen der anderen ein-
bringt, da sie in der Regel nur einen Fall selbst darstellen kann. Natiirlich wire der
personliche Lem- und Entwicklungsprozess bei kleineren Gruppen oder bei einem
lingeren Supervisionsprozess deutlicher. Dennoch habe ich mich fiir die Arbeit
mit gréferen Gruppen entschieden, nicht nur wegen der Nachfrage und dem
Wunsch, méglichst viele Studierende zu erreichen, sondem auch, weil zukiinftige
Lehrerinnen es in der Institution Schule immer mit gréferen Gruppen zu tun haben
und weil ich daher grolen Wert auf die Entwicklung und Beobachtung des Grup-
penprozesses lege. Wer welchen Fall in die Gruppe einbringt, ist jeweils ein Pro-
dukt aus personlichen Lem- und Klédrungsbediirfnissen und der Gruppendynamik.
Mit zunehmender Erfahrung und Klarheit in meiner Leitungsrolle und meinen Zie-
len, beobachte ich auch zunehmend mehr Sorgfalt der Supervisandinnen bei der
Entscheidung fiir den Fall, den sie einbringen. Supervisandinnen, die ihren Fall zu
Beginn des Prozesses eingebracht haben, erlebten dies im Nachhinein oft als
Nachteil, da weder sie selbst noch die Gruppe die Moglichkeiten des Settings von
Anfang an erkannt hatten bzw. ausschépfen konnten.
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NEUE PROJEKTE

Rita Pongratz

Nicht-Verstehen:
Reflexionen zu Verstehensprozessen in Balintgruppen

Zusammenfassung: Etwas zu verstehen ist in der Regel das Mindeste, was von
Supervisionsprozessen erwartet wird. Und auf jeden Fall sollte die Superviso-
rin, der Supervisor verstehen kénnen. Die im Folgenden vorgestellten Uberle-
gungen entspringen dem Phénomen, dass sie gleichzeitig reflektieren: Der Er-
fahrung, nicht(s)zu verstehen oder der Angst davor, dass in verstehensorientier-
ten Supervisionen Verstehen nicht gelingt. Die Autorin beleuchtet aus psycho-
analytischer Sicht unterschiedliche Facetten, die sich hinter einer Mystifizie—
rung des Verstehens verbergen kénnen. Dabei erhellt sich die Bedeutung des
Nicht-Verstehens fiir das Verstehen.

Einleitung

Der Anlass, mich mit diesem Thema zu beschéftigen, war der Abschluss meiner
Ausbildung als Balintgruppenleiterin am Burckhardthaus Gelnhausen. Ich hatte bis
zum Ende dieser Ausbildung noch keine Erfahrungen als Leiterin einer Balintgrup-
pe sammeln kénnen. Also griff ich zuriick auf meine eigenen Erfahrungen als Teil-
nehmerin in unterschiedlichen Balintgruppen in den letzten 8 Jahren. So verschie-
den die unterschiedlichen Balintgruppen und ihre Leitungen waren, so gab es doch
fiir mich in allen Gruppen ein zugrunde liegendes Interesse: mein Motiv als Fallein-
bringerin (und im Lemprozess als Leiterin) etwas aus meiner Supervisionsarbeit zu
verstehen, was ich in meiner Arbeit als Supervisorin alleine nicht verstanden hatte.

Das (bessere) Verstehen der Arbeitsbeziehung zwischen Supervisorin und Su-
pervisand bzw. jedem anderen ,,Beziehungsarbeiter” und seinem Klientel ist der
Fokus der Balintgruppenarbeit. Es geht in den modemen Konzepten der Balint-
gruppenarbeit um Beziehungsdiagnostik oder - wie Balint es umfassender aus-
driickte - um ,,Forschungsarbeit* oder ,,gemeinsame* Entdeckungsarbeit”. Damit
ist schon ausgesagt, dass sich Balintgruppenarbeit — im Unterschied zu anderen
Formen der Supervision — dadurch unterscheidet, dass sie nicht ziel- oder 16-
sungsorientiert ist, sondem zuallererst: verstehensorientiert. (Leuschner/Witten-
berger 1998, S. 80) In diesem Sinne kommt dem Verstehen in der Balintgruppe ei-
ne sehr hohe Bedeutung und Gewichtung zu.

Umso irritierender waren meine Erfahrungen in allen von mir erlebten Balint-
gruppensettings, dass es jeweils Situationen, bzw. Fallbearbeitungen gab, in denen
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ich — sowohl in meinen von mir eingebrachten Féllen als auch in den Falleinbrin-
gungen der anderen Gruppenmitglieder — am Ende der Arbeitseinheit nicht(s) ver-
standen hatte. Ich wollte zwar so geme, dass sich etwas erhellt, etwas klért, aber ich
ging noch verwirrter nach Hause als ich gekommen war. Das waren zunéchst fiir
mich anstrengende und unbefriedigende Situationen, in denen ich unterschiedlich-
ste Gefiihle entwickelte: Arger auf die /den LeiterIn der Gruppe — (War das eine
»gute Leiterin, die dieses Nicht-Verstehen zulie3? Wie kann er/sie das so stehen
lassen, mich so gehen lassen?) —, Enttduschung tiber dieses so unbefriedigende Er-
gebnis — (War das tiberhaupt eine ,,gute Balintgruppe? Wofiir bezahle ich eigent-
lich hier?) — und Verunsicherung — (Ich fiihlte mich unverstanden und allein gelas-
sen) —.

Meine Faszination iiber die Balintgruppenarbeit erhielt dadurch zunéchst eini-
ge empfindsame Risse: Zwar ,,verheilten diese ,,Risse* im Laufe der Zeit immer
wieder. Zum einen, weil es dann wirklich insgesamt doch gentigend neue und auf-
klarende Perspektiven gab, zum anderen, weil das von mir Nicht-Verstandene sich
interessanterweise auch auflerhalb der Balintgruppe als ein Stachel oder ein Motor
zur weiteren ,,Ergriindung® der Irritationen erwies. Trotz dieser (sich spéter ein-
stellenden) Einsichten blieb das Nichtverstehen in Balintgruppen jedoch eine Irri-
tation fiir mich.

Motiviert waren die folgenden Uberlegungen aus meinen Erfahrungen als Teil-
nehmerin einer Balintgruppe. Aufgeschrieben habe ich sie jedoch in erster Linie in
der inneren Auseinandersetzung mit meiner Rolle als zukiinftige Balintgruppen-
leiterin. Dass es sich trotz meiner Bemiihungen nicht hergestellt hatte, eine Balint-
gruppe zusammenzustellen, habe ich lange ,nicht verstanden®, weil ansonsten
meine Supervisionspraxis sehr zufriedenstellend und ohne besonders umfangrei-
che oder anstrengende Akquise ,,lduft®. Inzwischen ist mir deutlich geworden,
dass es gerade dieses Thema ,, Nicht-Verstehen* war, das es in seiner Ungeklért-
heit auch ein Stiick verhinderte, mich in die neue Rolle hineinzubegeben. Denn be-
sonders im Erlemen der neuen Rolle ,,Balintgruppenleiterin® gab es fiir mich eine
sehr beédngstigende Fantasie:

Ich stellte mir vor, ich bin Leiterin einer von mir neu konstituierten Balintgrup-
pe: Eine Teilnehmerin trigt einen Fall vor und ich sitze auf meinem Stuhl und ver-
stehe nichts. Ich verstehe nicht, was das Problem ist oder sein konnte, ich habe
auch keine Idee, in welche Richtung die Suche gehen kénnte. Auch die Gruppen-
mitglieder stammeln und wissen nicht so recht, wohin sie schauen wollen, die frei-
schwebenden Assoziationen stocken so vor sich hin, die Atmosphére ist nicht lust-
voll und munter, wie es Balintgruppen in ihrem Selbstverstdndnis beschreiben,
sondemn verkrampft, bemiiht und fer jeden Verstehens.

Soweit meine Fantasie zum Thema ,,Nichtverstehen®. Natiirlich tibertrug ich in
dieser Fantasie die an die Leitung adressierten und mir aus der Teilnehmerrolle
vertrauten Enttduschungserfahrungen postwendend zunéchst auf mich selbst und
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fragte mich an: Darf eine Balintgruppenleiterin ,,nicht-verstehen“? Darf sie ein
Nicht-Verstehen in der Gruppe tiberhaupt zulassen oder muss sie nicht irgendeinen
»Schlenker hinkriegen, der das Unverstandene, das Fremde, verséhnlicher, er-
trdglicher macht? Ist sie nicht gerade dazu da, die Gruppe dabei zu begleiten und
zu unterstiitzen, die ,,Sprach-Verwirrungen* (vgl. Roth 1993) aufzulésen? Und ist
nicht besonders das Verstehen Kennzeichen ihrer Professionalitét und ihrer fach-
lichen Kompetenz, so dass ,,nicht- verstehen damit vor allen Dingen Inkompetenz
und Unprofessionalitit bedeutet?

Auf dieser inneren Biihne gestaltete ich mir natiirlich eine Art strengsten ,,Ver-
stehenszwang*, der mich auch daran hinderte, das Nicht-Verstehen méglicherwei-
se als ein notwendiges Element der Balintgruppenarbeit sehen zu lemen und mich
damit aus einer Blockierung zu l6sen. In der Fixierung auf ,,Verstehensergebnisse*
bleibt jede Aufmerksamkeit gebunden und kann nicht , frei-schwebend* wahmeh-
men, womit die Gruppe beschéftigt ist und womit nicht und was sich darin mégli-
cherweise aus dem vorgestellten Fall spiegelt.

Diese Verstehensfixierung ist zum einen natiirlich ein personliches Reflexions-
Thema. Zum anderen ist sie aber auch Ausdruck einer bestimmten, gesellschaftli-
chen Mythologie der Beratung. Es gilt, mit handfesten, messbaren und vorzuzei-
genden Ergebnissen aufzuwarten, die in einem zeitlich moglichst kurzfristigen
Rahmen gewonnen werden. Adrian Gaertner (2001) beschreibt die heutige Zeit-
geist-Orientierung sehr treffend als ,,polypragmatischen Professionalismus® und
sieht das ,,Methodenhopping® einer mainstream-Supervision sehr deutlich im
Kontrast zur Konzeption und den zentralen Essentials der Balintgruppenarbeit.

Wenn aber nun also schon ein Supervisionskonzept, in dem es um den ,,Ver-
such (geht), die unbewusste Dynamik der Beziehung zwischen Behandler und Kli-
ent im Medium der Gruppe zu verstehen, auf dem derzeitigen ,,Beratungsmarkt*
(Gaertner 2001, S. 14) so gar nicht dem géngigen Trend entspricht, um wie viel
weniger ,.effektiv* muss dann eine Beratungssituation erscheinen, in der der Ver-
such zu verstehen nicht gelingt?

Die vorlegende Arbeit entspringt also dem Phidnomen, das sie gleichzeitig re-
flektieren mochte: Der Erfahrung und Irritation, ,,nicht zu verstehen® und der
Angst davor, nicht verstehen zu kénnen. Sie beleuchtet aus psychoanalytischer
Sicht unterschiedliche Facetten, die sich hinter einer Mystifizierung des Verste-
hens verbergen (k6nnen) und erhellt dabei die Bedeutung des Nicht-Verstehens fiir
das Verstehen.

Der Begriff ,,Verstehen* und was damit in dieser Arbeit gemeint ist

Interessanterweise stand am Beginn der ,,Zeitschrift fiir Supervision* die Thema-
tik: ,,Verstehen in der Supervision®. Das komplette erste Heft war diesem Thema
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gewidmet, sozusagen als ,,Herzstiick” dessen, was sich in Supervisionen ereignet
und wie Supervisorlnnen sich verstanden wissen mdéchten. (Supervision 1992)
Diese Ausgabe ist genau 20 Jahre alt. Nicht alles, was ,,alt* ist, ist veraltet. Die da-
maligen Versuche, sich dem Begriff Verstehen systematisch-methodisch zu né-
hemn, macht damals wie heute deutlich, dass das Verstdndnis vom ,,Verstehen* vie-
le Unterschiede und Facetten hat. Die damaligen Facetten wurden insbesondere in
einer tiefenpsychologischen, einer sozialpsychologischen, der kommunikations-
theoretischen und der psychoanalytischen Sicht reflektiert.

Diese theoretischen Facetten sind noch immer aktuell und miissen heute er-
gédnzt werden durch systemische und konstruktivistische Sichtweisen. Nun ist es
nicht Sinn und Ziel dieser Reflexion, die Unterschiede und jeweiligen Zugénge
zum Verstehen herauszuarbeiten und mich mit wissenschaftstheoretischen Defini-
tionen auseinander zu setzen. Wohl aber ist es wichtig zu wissen, dass es diese un-
terschiedlichen Zugénge gibt, die wie ,,Brillen* den Blick auf das, was verstanden
werden soll, fokussieren.

Im Rahmen meiner Uberlegungen zum Nicht-Verstehen in Balintgruppen
mochte ich zum einen mit meinem Blick als Supervisorin hier ein gewisses
,»Grundverstdndnis”“ vom Verstehen in Supervisionsprozessen darstellen und zu-
grundelegen. Danach werde ich meinen eigenen Stand-Punkt, meine ,,Brille®,
namlich die psychoanalytische Sichtweise, reflektieren.

Wie man leicht sehen kann, ist der Standpunkt, das ,, Stehen” Wortbestandteil
des Wortes Verstehen. Etymologisch leitet sich die Ausgangsbedeutung von ,,da-
vor stehen®, ,,vor einem Objekt stehen, vor etwas oder jemand stehen und es besser
wahmehmen®, ab. (Kluge 2002) Es geht also beim ,,Verstehen* immer um die
grundsitzliche Moglichkeit eines Zugangs zu etwas ,,Anderem®, zu etwas ,,Frem-
dem*.

,,Wer Fremde verstehen will, der muss sich mit den Fremden tibersetzend aus-
einandersetzen®. (Schmied Kowarzik 2002, S. 53) Dieser Satz kénnte auch lauten:
Wer ,,Fremdes* verstehen will, muss sich damit ,,libersetzend* auseinander setzen.
Ubersetzen heiBt: Den jeweiligen Eigensinn fremder Erfahrungen erschliefen, er-
hellen, verstehen. Das wiederum geschieht in unterschiedlichen Formen. G. Wit-
tenberger (1982) kategorisiert diese Formen des Verstehens in einer einfachen
Weise so:

1. Das logische Verstehen von Zusammenhingen und Bedingungsketten (z. B.
mathematische Ableitungen verstehen).

2. Das duBlere Verstehen eines bestimmten Sinnes, der durch sprachliche Form
vermittelt werden soll. (z. B. Akustisches horen, aufnehmen von Fakten).

3. Dasemphatische Verstehen, das dadurch gekennzeichnet ist, dass seelische Zu-
génge verstanden werden konnen, indem sie hinter dem verbal oder nonverbal
Kommunizierten nachvollzogen werden kénnen.

Um ein Herstellen solcher ,,Zusammenhédnge®, bzw. um einen Vermittlungs-
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prozess zwischen diesen Ebenen geht es beim Verstehen: ,,Erst dann, wenn
Zusammenhénge aufgezeigt und in ihrer Bedeutsamkeit eingeordnet werden kén-
nen, ist eine soziale Situation, ein Prozess oder ein Interaktionsgeschehen verstan-
den worden.” (Wittenberger 1982, S. 48) Damit ist kurz die Frage skizziert, wie
und was verstanden wird: Fiir den Rahmen der Supervision heift das z. B., dass
Verstehensprozesse sowohl die institutionelle Ebene (mit Zielen, Strukturen, und
Ressourcen) als auch die intrapsychischen und interpersonellen Prozesse in den
Blick nehmen, diese in ihrem interdependenten Verhéltnis sehen und Fragestellun-
gen in diesem Vermittlungszusammenhang reflektieren.

Die Frage danach, wozu iliberhaupt verstehen dient, also die Frage nach dem
Warum und dem Woraufhin, bringt philosophische Grundlagen in den Blick: Wo-
zu dient so ein Verstehen, das Sinnzusammenhénge erschliet? Eine grundlegende
Sichtweise findet sich im Selbstverstdndnis der kritischen Theorie und in einer
Wissenschaft, die von emanzipatorischen Erkenntnisinteresse geleitet ist: Die Psy-
choanalyse.

Psychoanalytische Zugénge zum (Nicht-) Verstehen

Die Intention psychoanalytischer Verstehensprozesse ist Aufkldrung: Der be-
riihmte Satz von S. Freud ,,Wo Es war soll Ich werden!*“ macht dies deutlich: Es
geht in der Psychoanalyse um eine Bewusstwerdung unbewusster oder vorbewus-
ster Vorginge. Vormals unbekannte und nicht bewusste = ,fremde* oder mir
,»noch fremde*, unversténdliche Erfahrungen werden in einen neuen Sinnzusam-
menhang gestellt und kraft der Reflexion einsichtig und verstehbar. So gilt psycho-
analytisches Verstehen dem Anndhem, Erkennen, Beriihren, méglicherweise so-
gar dem Integrieren des ,,Anderen”, des Fremden. Dabei wird die Fremdheit, das
Unbekannte, das Unverstindliche oder Unverstehbare nicht zuallererst im Auf3en
oder im Anderen angesiedelt: Das eigene Unbewusste wird als der zentrale Topos
der Fremdheitserfahrung betrachtet. ,,Fremde sind wir uns selbst®, so formuliert
Julia Kristeva (1990) den Titel ihrer psychoanalytischen Studie zur Fremdheit und
fasst damit pointiert eine wichtige psychoanalytische Perspektive zusammen.

Ich nutze in meinen Uberlegungen zum Nicht-Verstehen vor allen Dingen
neuere psychoanalytische Konzeptionen tiber ,,Die Fremdheit®, weil diese einige
sehr ungewohnliche Aspekte des Nicht- Verstehens erhellen: Fremdheit wird im
analytischen Konzept als Ausdruck einer Beziehungserfahrung konzipiert: Der,
die, das Fremde begegnet mir danach sowohl in einer Interaktion mit einem duf3e-
ren Objekt (einer Person oder einer Sache) als auch in introspektiver Betrachtung
als Aspekt, der dem bewussten Ich als nicht zugehoérig erscheint.(Quindeau 1999)

Die frithesten psychoanalytischen Vorstellungen zur Entstehung einer Fremd-
heitsreprésentanz finden sich bei Freud in Zusammenhang seiner Triebtheorie.
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Das Fremde entsteht im Umgang mit unlustvollem Erleben, das aus dem eigenen
Ich ausgelagert wird. ,,Die AuBenwelt zerfillt ihm in einen Lustanteil, den es sich
einverleibt hat und einen Rest, der ihm fremd ist. Aus dem eigenen Ich hat es einen
Bestandteil ausgesondert, den es in die Auflenwelt wirft und als feindlich empfin-
det.“ (zitiert nach Quindeau 1999, S. 171) Auf dieser friihen Stufe ist das Fremde
alles, was Unlust bereitet. Sichtbar wird aber auch, dass das Fremde zunéichst das
Eigene war: ,,Das Schlechte, das dem Ich Fremde, das AuBlerbefindliche, ist ihm
zunédchst identisch.“(zitiert nach Quindeau 1999, S. 171)

Der zentrale Mechanismus, der es erméglicht, die Unlust bereitenden Teile vom
Ich in die AuBenwelt zu verlagem, ist die Projektion. Fremdheit dient damit dem
Umgang mit einem Konflikt: das Fremde stellt einen Kompromiss dar zwischen ei-
nem unbewussten Wunsch oder Impuls, der nach Befriedigung dréngt, und einer
Abwehrkonstellation, die die Befriedigung des Wunsches nicht zulassen kann. Die-
se Abwehr beeinflusst die unterschiedlichsten Erfahrungen vom Fremden, vom Un-
verstandenen ebenso wie die daraus hervorgehenden Verstehensbemiihungen. Auf
diesem Hintergrund scheint es nicht sinnvoll, Fremdheit einem anderen gleichsam
als Eigenschaft zuzuschreiben. Fremdheit erscheint vielmehr als relationaler Be-
griff, als Phdnomen, das nur in Beziehung zu etwas erscheint: Als etwas Auf3eror-
dentliches, das keiner bekannten Ordnungsstruktur zuzuordnen ist, aber auch durch
die Gegendiiberstellung von ,,Fremdem® und ,,Eigenem* nicht hinreichend bestimmt
werden kann. Die Fremdheitserfahrung der Modeme ist dariiber hinaus dadurch
charakterisiert, dass das Fremde in den Kem des Eigenen eingedrungen ist, und die
Bereiche des Eigenen und Fremden sind ineinander verwoben. Fremdheit und Ei-
genheit lasen sich nicht getrennt voneinander jeweils der eigenen oder der anderen
Person bzw. Gruppe zuschreiben. (vgl. Quindeau 1999, S. 167 ff.)

Insofemn reflektiert die Psychoanalyse einerseits, dass mit der Konzeption eines
dynamischen, handlungswirksamen Unbewussten ein freies, autonomes, sich-
selbst-verstidndliches Subjekt eine Illusion bleibt: ,,Es gibt keine Welt, in der wir
je vollig zu Hause sind, und es gibt kein Subjekt, das je Herr im eigenen Haus wi-
re*. (Waldenfels 1997)

Das ,,Nicht-Verstehen“ erhlt in dieser Sichtweise von vomeherein eine gewis-
se Selbst-Verstiandlichkeit, in der sich ausdriickt, dass es immer in und (iber uns
hinausgehende Wirklichkeiten gibt, die sich dem Verstehen entziehen. Dies drtickt
sich auch moéglicherweise in dem bekannten Bild iiber das Unbewusste aus: Das,
was hervorkommt und bewusst wird, wird wie die ,,Spitze eines Eisberges* be-
schrieben. Andererseits zielen alle Bemiihungen analytischer Verstehensprozesse
doch dahin und darauf hinaus, méglichst viel dieses unbewussten ,,Materials“ dem
Bewusstsein zugénglich zu machen, zu verstehen. Die Balintgruppe ist eine Form,
die einen derartigen psychoanalytischen Verstehensprozess anbietet.
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Verstehensprozesse in der Balintgruppe: Aspekte des
Verstehens und des Nicht-Verstehens

Obwohl ich diese Uberlegungen im Rahmen der BalintgruppenleiterInnen-Ausbil-
dung anstelle, mochte ich die wichtigsten theoretischen und methodischen Aspek-
te, die mir in meinem Zusammenhang besonders bedeutsam erscheinen, zusam-
menfassen: Die theoretische Grundannahme der Balintarbeit besteht darin, dass
Blockaden und Verstdndigungsprobleme in sozialberuflichen Arbeitsbeziehungen
in unbewussten inneren Konflikten ruhen und dass diese unbewussten (Bezie-
hungs-) Fantasien sich in beruflichen Beziehungen als Hindemisse und Blockaden
auswirken. Das Motiv der Balintgruppe ist, diese unbewusst wirksamen Bezie-
hungsfantasien zu erfahren, sie zu vergegenwdrtigen und sie in ihren Auswirkun-
gen auf die Arbeitsbeziehung zu verstehen.

Methodisch geht die Balintarbeit davon aus, dass sich die Wirksamkeit des dy-
namischen Unbewussten oder dieser unbewussten Beziehungsfantasien in der
Ubertragung zeigt. Sie zeigt sich als Inszenierung in der Balintgruppensitzung sel-
ber, d. h. dass sich in den Beziehungen der BalintgruppenteilnehmerInnen etwas
wiederfinden lidsst von den unbewussten Konflikten, die eine befriedigende
Verstdndigung in der Arbeitsbeziehung blockieren. Ubertragungen und die Wirk-
samkeit unbewusster Beziehungsfantasien haben drei Erscheinungsweisen: Sie
zeigen sich in Wiederholungen, interaktionell in Inszenierungen und semantisch in
der Sprache. (K&mer 2001)

Dementsprechend brauchen BalintgruppenleiterInnen entsprechende ,,Werk-
zeuge* oder Befédhigungen, um hinter oder in den Erscheinungsweisen den Kon-
flikt gemeinsam mit der Gruppe zu analysieren und zu verstehen. Dieser Verste-
hensprozess geht tiber das Verstehen hinaus, das ich unter Punkt 2. beschrieben ha-
be. Das dort genannte emphatische Verstehen muss in der Balintgruppenarbeit er-
weitert werden um die Fahigkeit des szenischen Verstehens: Was wird hier in der
Balintgruppe vom Problem, um das es jetzt geht, inszeniert? Die Balintgruppe
wird in gewisser Weise zu einer voriibergehenden ,,Biihne®, auf der sich das
»Stlick” des unbewussten Konfliktes in unterschiedlichen Fragmenten inszeniert.
Das Schwierige dabei ist, dass weder die Gruppenmitglieder noch die Leiterin/der
Leiter dabei Zuschauer sind, sondem sie werden (in unterschiedlichen Rollen) vor-
tibergehend zum Teil einer fremden Szene.

In einer Balintgruppe gehort es zum klassischen Setting, dass nach der offenen,
miindlichen Falldarstellung die Gruppe ihre Assoziationen frei benennt. Diese Re-
aktionen werden als die unbewussten Resonanzen (Gegeniibertragung) der Teil-
nehmerInnen auf den Fall reflektiert: ,,Welches auch immer die Reaktionen der
Gruppe sein mégen, die im Berichterstatter wie bei den Zuhérem aufsteigenden
Affekte miissen akzeptiert und als Ausdriicke unbewusster Prozesse, die durch den
Bericht aktiviert wurden, bewertet werden.” (Balint 1966)
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An dieser Stelle mochte ich noch einmal die Verbindungslinie herstellen zwi-
schen der Fremdheit als relationalem Begriff und der Verwobenheit von Fremdheit
und Eigenheit. Genau dieses Phidnomen findet sich in der Balintgruppe wieder und
sie macht es sich in ihrer Methodik gleichzeitig zunutze: Das Fremde erscheint wie
das Eigene, wird aber in Bezug auf das Verstehen des Fremden reflektiert. ,,Indi-
rekt” kann es dabei — iiber das Verstehen des Fremden — zum Verstehen des Eige-
nen werden. Wenn TeilnehmerInnen in einer Balintgruppe einen ,,Fall“ vortragen,
dann tun sie dies in der Regel mit dem bewussten Ziel, am Ende der Sitzung (bes-
ser) zu verstehen, was denn in ihrer Arbeitsbeziehung mit dem Klienten blockiert
ist oder ,,hakt“. Das heif3t, das bewusste Gefiihl des Nicht-Verstehens ist ein ent-
scheidender Motor dafiir, sich um Verstehen zu bemiihen.

Nun wére es kein gemeinsamer Verstehensprozess — um den es ja in der Balint-
gruppe geht —, wenn der Leiter/ die Leiterin nun schon verstiinde, um was es denn
geht. (Obwohl es in Balint-Ausbildungskreisen die ,,M&r* iiber einen Balintleiter
gibt, der schon nach ein paar Sdtzen stoppt und klar hat, um was es jetzt geht,
scheint mir das — selbst wenn ich jemanden sehr viel Erfahrung zuerkenne — inzwi-
schen doch recht unwahrscheinlich.) Denn die Balintarbeit ,,lebt* ja quasi davon,
dass das, was noch verstanden werden soll, sich erst in der Gruppe ereignen, zei-
gen, szenisch gestalten wird. Das bedeutet, dass das mir zunéchst noch Fremde,
Unverstindliche, Irritierende, ein wichtiges Gefiihl ist, das besonders am Anfang
eines Verstehensprozesses diesen auch erdffnet. Es bedeutet aber auch, dass so-
wohl die Balintleiterin als auch die Balintgruppe in der Lage sein miissen, die
Angst vor diesem noch Fremden, Irritierenden auszuhalten.

Angst, Verdringung Projektion: Nicht-Verstehen als Schutz

Die Angst vor dem Fremden gilt als ubiquitére menschliche Reaktion, die vom Ein-
zelnen im Verlauf seiner Entwicklung anerkannt und integriert werden muss. Das
Fremde, das im beschriebenen Sinne als Resultat eines Abwehrprozesses betrachtet
werden kann, gilt es allmahlich aus der Projektion zurlickzunehmen, damit die ver-
ponten Wiinsche als dem eigenen Ich zugehorige erlebt und toleriert werden kénnen.

Wenn nun aus psychoanalytischer Perspektive diese Angsterfahrungen durch
Projektion und Verdrédngung bewéltigbar werden, so bietet sich auch der ,,fremde
Fall* in der Balintgruppe als Bewaltigungsfeld an. Aus psychoanalytischer Per-
spektive konnte in der fremden Fallbearbeitung der Versuch gesehen werden, das
Fremde im Eigenen abzuwehren durch einen Prozess der gleichzeitigen Ent-eig-
nung und An-eignung: Der, die, das Fremde wird beim Anderen, beim Klienten
festgemacht, das entspriache dem Projektionsvorgang als einer Enteignung, ,,und
dann am so entstandenen Fremden einer Verstehensbemiihung unterzogen, die als
Aneignung betrachtet werden kann, weil ,,verstehen in diesem Zusammenhang
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meint, etwas Fremdes zu etwas Vertrautem werden zu lassen. Das Fremde als das

‘Beunruhigende wire somit bewiltigt.” (Quindeau 1999, S. 170) So erscheint eine

Balintgruppe als Mdglichkeit, sich eigene beunruhigende oder auch bedrohliche
Erfahrungen buchstéblich vom Leibe zu halten und diese projektiv, stellvertretend
am Anderen zu bearbeiten.

An dieser Stelle ist es mir wichtig zu reflektieren, dass diese Prozesse keine pa-
thologischen Phidnomene sind, sondem dass sie wichtige, schiitzende und stabili-
sierende Funktionen haben. Vielleicht bietet so gerade das Setting der Balintgrup-
pe —in der die gemeinsame Arbeit mit dem Ziel, Unverstandenes zu verstehen, auf
die Arbeitsbeziehung mit dem Klienten bezogen bleibt und keinen ausdriicklichen
Selbsterfahrungscharakter hat — den Schutz und die Angstfreiheit, die fiir den wohl
lebenslangen Reifungsprozess der allméhlichen Riicknahme von Projektionen er-
forderlich ist. Das Phinomen des Nicht-Verstehens bekdme im Rahmen dieser Be-
trachtungen einen vertieften Sinn von Schutz: Auf der unbewussten Ebene der
Schutz vor der Wiederkehr des verdréngten Eigenen, das liber die Betrachtung des
Fremden zu nahe kommt und noch zu bedrohlich ist. Auf einer vor- oder z.T. be-
wussten Ebene erscheint es als Ergebnis einer Grenzziehungsarbeit, die Entschei-
dungen impliziert: Verstehen heifit ndmlich auch, beunruhigende, beschimende
oder schmerzliche Tatsachen anzuerkennen (kénnen). Mir scheint es wichtig, sol-
che Grenzen, die sich im Nichtverstehen ausdriicken, (zun4chst) als wichtige ,,Ent-
scheidungen® eines Gruppenmitgliedes anzunehmen, und dies auch (unbearbeitet)
als Leiterin aushalten zu kénnen.

Verstehen als Abwehr der Fremdheit: Krinkungsbewiltigung
durch Beherrschung und Vereinnahmung

Der Blick auf die eigene Rolle als Leiterin und die Auseinandersetzung mit meinen
eingangs beschriebenen Fantasien, meiner Angst, etwas nicht zu verstehen, macht
an dieser Stelle noch weitere Aspekte deutlich: Auch eine Balintleiterin ist — soviel
Analyse und Selbsterfahrung sie im Laufe ihres Lebens und ihrer Ausbildung auch
genutzt und erworben hat — nie je vollstidndig ,, Herrin des eigenen Hauses®. Das
bedeutet, dass auch sie im Rahmen der in der Balintgruppe stattfindenden Ubertra-
gungsprozesse an ihre Grenzen geraten kann und sich dieses ebenso wie bei Grup-
penmitgliedem auch im eigenen Nichtverstehen ausdriicken kann.

Freud selber hat einmal die Konzeption des Unbewussten als die dritte narzis-
stische Kriankung des Menschen bezeichnet, weil sie die Illusion zerstort, dass das
Unbewusste ein Eigenes, dem Subjekt Verfiigbares sein kénnte. (Quindeau 1999,
S. 175) Dies in gesunder Demut anzuerkennen, ohne es — narzisstisch gekrinkt —
als Defizit zu verbuchen, das sich vielleicht durch permanente Verstehensbemii-
hungen auflésen konnte, ist wohl eine Haltung, die moglicherweise besonders Ba-
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lintgruppenleiterInnen entwickeln miissen. Denn das Ziel ihrer supervisorischen
Bemiihungen gilt ja sehr explizit dem Verstehen. Doch dass es keine Welt gibt, in
der wir je vollig zu Hause sind, und kein Subjekt, das je Herr im eigenen Hause
wire, steht als Einsicht quer zu einer Erkenntnisform, deren Ideal die Auflésung
des Fremden, bzw. die Bewusstmachung des Unbewussten ist.

Die Auflosung des Fremden vertreibt nicht einfach das Dunkel des Unverstan-
denen, sondem wirft auf alle Verstehensbemiihungen oder verstdndigungs-
orientierten Konzeptionen auch in gewisser Weise neue Schatten: Vereinnahmung
und Kolonisation kénnen die anmafBenden Ziige einer Mystifizierung des Verste-
hens sein: Je besser man Fremdes verstehen kann, desto geeignetere Mittel zu sei-
ner Beherrschung kann man entwickeln. (Scherr 1999) Dies hat Franz Wellendorf
in seinem ,,alten” Artikel in der Zeitschrift fiir Supervision vor 20 Jahren schon in
einfachen Worten problematisiert. Er tut das fiir Supervisionsprozesse allgemein,
ich mochte das im Besonderen auf Balintgruppen tibertragen. Wellendorf meint,
wie ich finde sehr richtig, dass Verstehen nur ein Element einer sehr komplexen
Reflexionssituation ist, in der immer mehr geschieht, als Supervisor(in) und Su-
pervisand(en) verstehen und jemals verstehen werden: ,,Was wir verstehen, ist nur
ein blasser Abglanz dessen, was (...) geschieht.” Er fiihrt weiter aus, dass das Ver-
standnis, was sich manchmal in Supervisionssituationen einstellt, eher ,,Verste-
henswiinsche in einem Ozean des Nichtverstehens sind.

Aus seiner Sicht ist es deswegen einerseits besonders wichtig, darauf zu achten,
was es bedeutet, ,,verddchtig glatt“ zu verstehen: ,,Pointiert und als Gegengewicht
gegen eine falsche Mystifizierung des Verstehens gesagt: Fiir alle Prozesse des
Verstehens in der Supervision ist das Nicht-Verstehen und unsere Einstellung dazu
von entscheidender Bedeutung. Verstehen ist manchmal nichts anderes als eine
AnmaBung. (...) Wenn wir behaupten, wir verstiinden dies oder das, so haben wir
uns wohl gelegentlich dazu entschieden, nicht weiter zu fragen. Dies mag dann die
Folge unserer Unfdhigkeit sein, Nichtverstehen auszuhalten. (...) Dann hieBe ver-
stehen nichts anderes, als den Supervisanden fiir die eigenen Bediirfnisse und zum
Zweck der eigenen Beruhigung zu vereinnahmen. Wenn der Supervisor jedoch ak-
zeptieren kann, dass er (...) nicht verstehen kann und dass dieses Ausbleiben von
Verstindnis nicht ein personlicher Defekt, sondem ein Teil des Problems ist, das
der Supervisand zum Ausdruck zu bringen versucht, dann kann dieser beginnen,
das Problem selbst zu untersuchen.“ (Wellendorf 1982, S. 13)

Dies deckt sich auch mit meinen eigenen Erfahrungen in Balintgruppen, in de-
nen ich mich als Falleinbringerin (zunéchst) nicht verstanden fiihlte. Gerade das
Nicht-Verstanden-Sein wurde aber — auch wenn es mit Entwertungsgefiihlen in
Bezug auf die Balintgruppenleitung einherging — zum Ausgangspunkt einer wei-
teren Selbstreflexion. Ich denke, es ist auch der innere Schutz vor Entwertungen
durch die Gruppenteilnehmer, der besonders anstrengende Verstehensbemii-
hungen von Supervisoren oder BalintgruppenleiterInnen mitproduziert. ,,Es ist
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wahrscheinlich, dass wir das, was anders ist als wir, das Fremde, nicht ohne wei-
teres verstehen konnen und vielleicht nie ganz verstehen. Wenn wir die Erfahrung
des Fremden nicht aus der Supervisionsarbeit ausklammem wollen, kann Verste-
hen nicht als einzige Norm dieser Arbeit aufgerichtet werden. Ich weil}, dass fiir
den Supervisor die Kriankung, nicht zu verstehen und zu erleben, dass der Super-
visand eben daraus Gewinn und Verstdndnis zieht, nicht immer leicht zu ertragen
ist. Aber es wire nun einmal die schlechteste aller denkbaren Lésungen, Verstehen
erzwingen zu wollen — auch bei sich selbst. (Wellendorf 1982, S. 14)

Zusammenfassung und Ausblick: Konsequenzen
fiir die Haltung und Rolle der Balintleiterin

Die ,,Krénkung®“, nicht zu verstehen bzw. meine Angst davor, nicht verstehen zu
konnen, 16st sich am Ende dieser Uberlegungen fiir mich ein ganzes Stiick auf. Mei-
ne Reflexion macht mir deutlich, wie viele Facetten das Nicht-Verstehen hat und
wofiir es stehen kann. Diese Arbeit ist insofern fiir mich selber ein wichtiger Beitrag
zur Entmystifizierung des Verstehens und ,hebt* das Nicht-Verstehen in der Rolle
der Balintleiterin tiber den Status der Dummbheit oder Unféhigkeit hinaus.

Nicht-Verstehen als Motor des Verstehens, Nicht-Verstehen als Stérung einer
allzu glatten und geschmeidigen Verstehenssauce, Nicht-Verstehen als notwendi-
ger Schutz, Nicht-Verstehen als Bestandteil eines respektvollen Umgangs mit
Fremdem und fremden Kontexten, Nicht-Verstehen als immer wiederkehrende,
notwendige Prozessdynamik im Kontext von Verstdndigung, Nicht-Verstehen als
Grenze, Nicht-Verstehen als Ergebnis eines Entscheidungsprozesses, Nicht-Ver-
stehen als noch unverstandenes Fragment. Dies sind die mir wichtig gewordenen
Aspekte der Thematik.

Einen weiteren Aspekt, den ich insbesondere fiir die Arbeit in Balintgruppen
bedeutsam und wichtig finde, ist der, das Nicht-Verstehen — sowohl das der Leite-
rin als auch das Nicht-Verstehen der Gruppe — in Bezug auf den Fall und die The-
matik zu reflektieren: Was kommt von der spezifischen Problematik, die sich
durch die Falleinbringung in der Gruppe inszeniert in der Tatsache zum Ausdruck,
dass ich oder andere hier nicht verstehen? Das wire ein Verstdndnis des Nicht-
Verstehens als Gegeniibertragung und kénnte mehreres erhellen: Dem Supervisan-
den bzw. dem Falleinbringer ein Verstdndnis fiir seinen Klienten, der sich mégli-
cherweise genauso unverstanden fiihlt. Oder es konnte bedeuten, dass es zu diesem
Zeitpunkt, an dieser Stelle im professionellen Beratungsprozess noch vieles gibt,
was unverstanden ist, d. h. es braucht noch Zeit, um z. B. eine diagnostische Ein-
schitzung vorzunehmen. Weiterhin kénnten sich in den Nicht-Verstehensgefiihlen
der Balintgruppenleiterin méglicherweise noch unverstandene und angstbesetzte
Themen andeuten, die sich im Moment einer Bearbeitung entziehen.
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Um also Nicht-Verstehen diagnostisch zu nutzen, bzw. um es als wichtiges Ma-
terial zu begreifen und als Gegeniibertragungsphidnomen zu reflektieren, ist es
wichtig, die eigenen Nicht-Verstehens-Gefiihle grundlegend anzunehmen und sie
zulassen zu kénnen. Erst dann wére es dariiber hinausgehend iiberhaupt erst mog-
lich, das Nicht-Verstehen als einen Teil der Forschungsbemiihungen in der Gruppe
zu thematisieren und zu nutzen.

Am Anfang der Balintausbildung sagte Peter Musall einmal, in der Balintgrup-
pe ginge es darum, dass die Gruppe etwas versteht. Der Gruppenleiter brauche ei-
gentlich gar nichts zu verstehen, aber wenn der auch noch etwas verstiinde, wére
das nicht schlimm. Ich hielt das damals fiir eine recht provokante, ironische Be-
merkung und wusste nicht so recht, ob das als ein netter Witz oder eine emnst ge-
meinte Herausforderung zu verstehen war. Es blieb jedenfalls eine Irritation, die
ich bis heute erinnere. Am Ende dieser Uberlegungen bin ich mir sicher, dass es
genau um diese freie Haltung in der Rolle der Balintleitung geht: Nichts zu ,,wol-
len*, noch nicht einmal verstehen.
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Rezensionen

Walter A. Scobel: Supervision im Krankenhaus. Kommunikation ist das Rezept.
Bemn 2002 (Verlag Hans Huber), 135 Seiten. 19.95 €.

Mit seinem Buch erdffnet Walter Scobel einen Blick hinter die Kulissen der Insti-
tution Krankenhaus und erméglicht auf der Grundlage langjdhriger beratender T4-
tigkeit einen Einblick in die Innenwelten von Arzten und Pflegekriften. Zentraler
Gegenstand des Buches ist die ,,phdnomenale Bedeutung der gezielten und
konfliktlésenden Kommunikation im System Krankenhaus*.

Zunichst jedoch zeichnet Scobel im ersten Kapitel ein Stimmungsbild des
Krankenhauses: Das Krankenhaus ist ein Ort der Gefiihle, hier entstehen starke
Emotionen, die bewiltigt werden miissen. Diese aber haben im Krankenhaus kei-
nen Ort, ausgedriickt zu werden: ,,Krankenh&user lassen wenig Raum fiir das spe-
zifisch Menschliche.” Warum dies so ist, verdeutlichen die Ausfiihrungen im
zweiten Kapitel. Uberdauernde Strukturen im inneren Aufbau fiihren zu einer
»unfédhigkeit zum Konflikt*: auf Seiten der Arzte sind es die konservative Hierar-
chie, médnnliche Leistungsideale und ein Zwang zur Vollkommenheit bzw. Un-
fehlbarkeit (denn ganz weit hinten droht der Tod), die zur Verschleierung von Un-
zuldnglichkeiten fiihren und das offene Ansprechen von Konflikten erschweren.
Diesem ,,Patriarchat der Arzte steht das ,,Matriarchat der Pflege* gegeniiber, wo
es zwar ,,menschelt®, aber dennoch vieles unausgesprochen bleibt und somit ver-
dringt und nicht bearbeitet wird. Konfliktlésungen erfolgen auch hier meist von
oben nach unten. Und so lautet Scobels Fazit: Im Pflegebereich Tétige wurden im
Krankenhaus dazu erzogen, sich zunéchst einer ehrlichen Diskussion und Bearbei-
tung zu entziehen, wenn es gilt, schwerwiegende Probleme zu bewiéltigen; es gibt
keine direkte Kommunikation im Pflegebereich.

Das folgende dritte Kapitel skizziert Supervision als ein Instrument, Kommu-
nikation liber Konflikte, vor allem aber Kommunikation iiber unbewiltigte, zu-
meist angstauslosende Gefiihle zu ermoglichen. Das Ziel der Supervision im
Krankenhaus stellt nach Scobel die Reflexion und Verarbeitung dieser unbe-
wiltigten Gefiihle der Mitarbeiter dar: Enttduschung, Unzufriedenheit, Angst,
Aggression, Hass, Schuldgefiihle. Supervision hat zudem eine Vermittlungspo-
sition zwischen den verschiedenen Berufsgruppen mit ihrer jeweils eigenen So-
zialisation und ihrer eigenen Sprache. Sie soll Kooperation und den Dialog der
Helfer untereinander férdemn. Das vorgestellte Modell von Supervision ist dabei
state of the art: Zu berticksichtigen sind die innerpsychische Dimension, die in-
teraktionelle Dimension (Kooperationsbeziehungen im Team sowie zwischen
den Berufs- und Statusgruppen) sowie Faktoren des institutionellen Kontextes.
Die Ausfiihrungen zur Supervision mit Arzten (Kapitel 4) und zur Supervision
mit Pflegenden (Kapitel 5) sind mit Beispielen anschaulich unterlegt, im Ab-
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schlusskapitel (Kapitel 7) findet sich eine weitere Dokumentation einer Team-
entwicklung im Krankenhaus.

Zum Verstehen der geschilderten Prozesse greift der Autor auf psychoanalyti-
sche Erkenntnisse zuriick (Abwehr, Beriicksichtigung von Ubertragungsphinome-
nen durch den Supervisor, Spiegelungsphdnomene), die Arbeit mit den Supervi-
sanden erfolgt hingegen eher kommunikationsorientiert (gegenseitiges Feedback
geben, Offenheit im Ansprechen von Konflikten erzielen usw.). Die Einlassungen
zu den Methoden der Supervision (Kapitel 6) sind interessant und niitzlich, richten
sich aber eher an Supervisoren als an Krankenhausangehoérige, weil sie an vielen
Stellen iiber die reine Information dariiber, was Supervision leisten kann, hinaus-
gehen und praktische Probleme der Supervision erértemn.

Das Buch 16st seinen selbst gesteckten Anspruch voll ein, den Scobel im Vor-
wort formuliert: er empfiehlt seinen Lesem, ,,dieses Buch wie eine genaue Be-
trachtung von Wirklichkeit zu lesen, aus der sich sehr viel iiber das Krankenhaus,
die Helfer/Helferinnen und die innere Dynamik dieser Institution lemen l&sst. Zu-
gleich wird das Arbeitsverfahren der Supervision exemplarisch dargestellt, so dass
manches wie aus dem Lehrbuch verwendet werden kann.

Die Zielgruppe fiir dieses Buch diirften somit — wie gesagt — Supervisoren sein,
die sich eine Vorstellung von supervisorischer Arbeit im Krankenhaus machen
wollen — hierfiir ist das Buch vorziiglich geeignet. Fiir Krankenhausmitarbeiter da-
gegen diirften die ungeschminkten und damit die psychische Abwehr unterlaufen-
den Darstellungen bei der ersten Lektiire durchaus ein Krankungspotenzial enthal-
ten (das zu bearbeiten jedoch Aufgabe von Supervision sein kann).

Riidiger Rhein

Reinhard K. Sprenger: Mythos Motivation. Wege aus einer Sackgasse. Frankfurt
am Main 2002 (Campus Verlag, Hérbuch-Seminar), 2 CDs, 29.90 €.

»-Mythos Motivation. Wege aus einer Sackgasse, dieses Buch von Reinhard K.
Sprenger von 1991 istinzwischen ein Klassiker. Elf Jahre nach seinem Erscheinen
hat der Campus Verlag den Longseller auch als Horbuch auf den Markt gebracht.
Wer nicht lesen will oder kann, findet damit eine Alternative. Unter dem Label
,,Horbuch-Seminar* wird in leicht gekiirzter Fassung im Wesentlichen der gleiche
Inhalt geboten wie im Buch.

»Alles Motivieren ist Demotivieren* lautet Sprengers Kemthese. Firmen und
Institutionen setzen fiir die Motivierung ihrer MitarbeiterInnen oft viel Energie
ein. Unterschiedlichste Vorgehensweisen und Techniken wurden und werden ent-
wickelt, um MitarbeiterInnen gezielt zu motivieren. Motivation ist zu einem
Schliisselbegriff in der Managementdiskussion avanciert. Sie gilt als Qualifikati-
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onsmerkmal von Fiihrungskriften und wird gelegentlich wie ein Synonym fiir
Fithrung benutzt. Dabei mutiert Fithrung laut Sprenger zu einem ,,leistungsstei-
gemden Antreiberverhalten®, das den MitarbeiterInnen die eigene Verantwortung
abspricht und in der Summe mehr Verlust als Gewinn bringt.

Nach einer Einfiihrung in seine zentralen Thesen befasst sich Sprenger zu-
néchst unter den Stichworten ,,Sichtungen und ,,Entlarvungen* mit der Logik des
Motivationsbestrebens. Thn interessieren nicht nur dessen Schwichen, sondem die
Einstellungen, die ihm zugrunde liegen. Zundchst schildert der Autor die
vielféltigen Motivationstechniken — vom Zwang bis zur Verfithrung — und erértert
die Probleme, die damit jeweils verbunden sind. Uberschriften wie ,,Bestechen
und Belohnen®, ,,Geld als Motivator*, ,,Arbeit als Olympiade®, ,,Bonus-Systeme
als Nullsummen-Spiele* oder ,,Passivitit als Fiihrungskonzept* signalisieren, dass
hier keine spréden und schwer verstdndlichen Erkldrungen zu erwarten sind. Ge-
danken und Fakten werden verwoben mit Aphorismen und Zitaten. Zur Illustration
und Bestétigung seiner Thesen nutzt Sprenger Aussagen von Philosophen, Politi-
kem und Fachleuten aus der Wirtschaftswelt. Musikeinspielungen unterstiitzen
akustisch das Textverstdndnis. Sie erleichterm die Unterscheidung zwischen ein-
zelnen Kapiteln oder Aufzihlungen. Wihrend den Uberschriften Frauenstimmen
zugeordnet sind, wird der Text in Vortragsform von ménnlichen Sprechem présen-
tiert. Wechsel der SprecherInnen machen Zitate akustisch leicht kenntlich.

Sprenger fragt nach Wertesystem und Kultur, die Motivationstechniken — wie
etwa Anreiz- und Bonussystemen — zugrunde liegen. IThn interessieren die Bezie-
hungen zwischen Fithrung und MitarbeiterInnen und die Differenzen zwischen
Fremdwahmehmung und Selbsteinschétzung. ,,Mythos Motivation“ kann auch fiir
SupervisorInnen reizvoll und anregend sein. Fragen zur Motivation von Mitarbei-
terInnen gehoren zu ihrem Berufsalltag ebenso wie die nach Aufgaben und Ver-
antwortung von Fithrungskréften. Das Horbuch regt dazu an, Managementkonzep-
te nicht nur von ihrer wirtschaftlichen Seite zu beurteilen. In den Blick riicken Nor-
men und Werte, die in ihnen zum Ausdruck kommen.

Sprenger kritisiert, dass Fiihrung, die auf Anreizsysteme setzt, um gewiinschtes
Verhalten zu erzeugen, zu erhalten und zu steigem, auf die Fremdsteuerung der
MitarbeiterInnen baut statt auf ihre Selbststeuerung. Sie verwohnt, verfiihrt und
manipuliert. Ihre Fithrungstechniken verfolgen das Ziel: ,,Wie bekomme ich Mit-
arbeiterInnen dazu, dass sie etwas tun, was sie aus sich heraus nicht tun wiirden?*
Gehandelt wird, so Sprenger, in einer ,,Verdachtskultur®, fiir die negatives Men-
schenbild und Missachtung des Einzelnen grundlegend sind. Vermutet wird, dass
der Firma nur ein Teil der Arbeitskraft, fiir die diese bezahlt, freiwillig zur Verfi-
gung gestellt wird. Zu den Folgen manipulativer Techniken und entwertender Un-
terstellungen gehort, dass sie Widerstdnde wachrufen. Fiihrungskrifte, die nicht
den angestrebten Erfolg erzielen, produzieren Schuld- und Minderwertigkeitsge-
fithle. MitarbeiterInnen sind weniger denn je zur Arbeit motiviert.
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Wie kann erfolgreiche Fiihrung aussehen? Welches Fiihrungsverhalten bietet
Altemmativen zu Motivationspraktiken und ,,Verdachtskultur*? Sprenger sieht den
Schliissel zu diesen Fragen in der Haltung der Fiihrungskréfte. Die zentrale Quelle
nachhaltiger Motivation ist fiir ihn eine wertschitzende Grundhaltung. Wer das
Gefiihl hat, einen sinnvollen Beitrag in einem respektvollen, freudebetonten Ar-
beitsumfeld zu leisten, der muss nicht motiviert werden, ,,der ist motiviert“, weil3
Sprenger. MitarbeiterInnen brauchen Freirdume, Lemgelegenheit, herausfordem-
de Aufgaben und Informiertheit. ManagerInnen sollen lemen, dialogisch zu fiih-
ren. Der Typus der Fithrungskraft, den Sprenger proklamiert, ist weniger darauf
bedacht, die eigene Sichtweise durchzusetzen, als zuzuhSren und méglichst viele
Sichtweisen in die Entscheidung einzubeziehen. Kommunikations- und Verhand-
lungsprozesse werden favorisiert, die fiir beide Seiten tragfdhige Vereinbarungen
ermoglichen.

Die Stichworte zu diesem Abschnitt des Hoérbuchs lauten ,,Leistung fordem,
vereinbaren und kontrollieren®, die ,,Mitverantwortung des Mitarbeiters®, ,,Kon-
sens-Management* und ,,Versuch der Selbstachtung®. Diskutiert werden die An-
forderungen, die mit dem Begriff ,,.Dialogisch fiihren“ verbunden sind. Fiih-
rungskréfte miissten auf die Sicherheit einer Machtposition teilweise verzichten,
eigene Schwichen eingestehen und ein Gespiir fiir die Schwierigkeiten entwik-
keln, die aufzudecken und anzugehen sind. Um einen Prozess der gegenseitigen
Weiterentwicklung zu initiieren, sind neben Arbeits- auch Beziehungsstrukturen
einzubeziehen. Das alles ist nicht neu. Aber Sprenger kann eindriicklich formulie-
ren. Vergleiche und Beispiele machen seine Texte lebendig und leicht verstdnd-
lich. Alliterationen, Aufzéhlungen und Fragen sorgen fiirFarbe und Abwechslung.

Hoérbuchversionen von Sachbiichem finden auch in Deutschland zunehmend
einen Markt. Unter dem Motto ,,Double your time*“ wird versucht, mit diesem An-
gebot jene Kunden zu gewinnen, die effizientes Zeitmanagement verwirklichen
wollen und zum Lesen wenig Zeit haben. Ihnen sollen Hérbiicher helfen, sich auf
der Fahrt zum Arbeitsplatz oder zu Terminen zu informieren und fortzubilden.

Fragen zu Ethik und Moral in der Arbeitswelt werden aktuell wieder verstarkt
diskutiert. Wahrend die Wirtschaft stagniert, wird iiber den Faktor Mensch ver-
mehrt nachgedacht. Das Horbuch , Mythos Motivation* beschéftigt sich auf leich-
te Art mit wichtigen Fragen. Sprenger arbeitet einzelne Aspekte heraus und be-
nennt seine Ansichten prézise. Klar strukturiert und eingéngig formuliert bleibt
das Gehorte in Erinnerung. Die Stimmen der SprecherInnen schmeicheln sich
ebenso angenehm ins Ohr wie die Musikeinspieler, die auch in Motivationssemi-
naren eingesetzt werden konnten. Hier mégen die Geschmécker auseinander ge-
hen. Der Rezensentin dréngt sich dabei die Assoziation von zu viel Weichspiiler
auf. Neben aller gedanklichen Klarheit schwingt hier auch ein Ton zwischen reli-
gidser Verkiindigung und Werbeveranstaltung mit. Wie ein Prophet in einer irre-
geleiteten Welt mahnt Reinhardt K. Sprenger seit mehr als einem Jahrzehnt in
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Vortrdgen, Veranstaltungen, Biichem, Interviews und jetzt auch im Hérbuch einen
anderen Umgang miteinander an. Ebenfalls 2002 ist beim Campus-Verlag Spren-
gers neuestes Buch unter dem Titel ,,Vertrauen fiihrt“ erschienen.

Hoéren ist anders als Lesen. Stimme, Musik, Gerdusche, Tempo und Lautstdrke
bieten ganz eigene Gestaltungsmoglichkeiten, Inhalte sinnlich zu vermitteln. Des-
halb vermag das Medium Horbuch nicht nur unter dem Aspekt der Zeiterspamis
anzusprechen. Wer sich einfangen ldsst von seinem Reiz, dem kann es passieren,
dass — wie bei guten Biichemn - die Welt um ihn herum fiir eine kleine Weile un-
tergeht und sich neue Welten eréffnen. Aber wie viel Ruhe ist im vollbesetzten
Zug fiir konzentriertes Zuhdren? Wie viel Aufmerksamkeit bleibt wihrend der Au-
tofahrt, um wichtige Inhalte zu durchdenken, wenn nicht ein Chauffeur den Wagen
steuert? ,,Und wer fahrt?“ — fragt ein Plakat an Autobahnen. Ein Mann blickt hier
vom Platz hinter dem Steuer aus die BetrachterInnen lachend an. Trinken, Telefo-
nieren, Fahren, er hat alle Hdnde voll zu tun. Vielleicht brauchen gute Horbiicher
doch ein anderes Hér-Umfeld? Das Hoérbuch ,,Mythos Motivation“ erfordert mit
Sicherheit mehr Aufmerksamkeit als die neuesten Verkehrsnachrichten im Auto-
radio oder eine Musik-CD. Es wire schade, wenn der Gegenwert von knapp 30 Eu-
ro auf der Fahrt von A nach B buchstéblich auf der Strecke bliebe. In diesem Fall
bleibt zu wiinschen, dass das Horbuch am Abend bei einem Glas Wein in aller Ru-
he eine zweite Chance bekommt.

Elke Grunewald
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Neue Biicher

Antonie Ladan: Kopfwandler. Die geheime Fantasie, eine Ausnahme zu sein.
Frankfurt a. M. (Verlag Brandes & Apsel) 2003, S. 181, 24.00 €.

Sie haben ,,das Erleben, nicht von dieser Welt, sondem ein ,Fremder’ zu sein, ein
wandelnder Kopf, der nirgends hingehért und von einem kalten und leeren Korper
getragen wird“. ,,Kopfwandler nennt der niederlédndische Psychoanalytiker Anto-
nie Ladan Menschen, die sich weitgehend zurlickgezogen haben aus der Wahmeh-
mung ihres Korpers und ihrer Emotionen. In seinem gleichnamigen Buch berichtet
er von seinen Erfahrung aus der psychoanalytischen Arbeit mit diesen Menschen.
~Kopfwandler”, so Ladan, waren als Kinder tiberfordert. Sie mussten friih reif sein
und sich selbst die Eltern ersetzen. Mit einem ,,Sprung nach vome* haben sie sich
in eine Erwachsenenwelt katapultiert, mit der sich in ihrer Fantasie Kontrolle und
Autonomie verbinden. Sie opferten die kindliche Erlebniswelt, damit Abhédngig-
keit, Hilflosigkeit und Lécherlichkeit verschwinden. ,,Jeder liebt mich. Ich bin
kein Monster, denn ich habe keine Gefiihle wie Hass, Neid, Scham und Verzweif-
lung. Ich brauche niemand. Ich bin unschuldig. Ich bin unsterblich* so fasst Ladan
die Gewissheiten zusammen, die dem Verhalten der ,,Kopfwandler” zugrunde zu
liegen scheinen. Er beschreibt ausfiihrlich, wie sich diese auf die Beziehungsmu-
ster auswirken, mit denen die Betroffenen ihr Leben gestalten. ,,Bei den Ausnah-
men geht es also um ein Beziehungsmuster, in dem sie selbstversténdlich gefittert,
gepflegt und bewundert werden, ohne dass sie das als eigenen Wunsch erkennen
miissen. Zugleich féllt auf, wie schwer es diesen Analysanden fillt, in der alltigli-
chen Wirklichkeit von den realen Moglichkeiten Gebrauch zu machen, ihre posi-
tiven Wiinsche zu befriedigen.” Ladan geht es nicht um aufsehenerregende Trau-
matisierungssituationen. Er wendet sich der leisen Verzweiflung, dem erstickten
Schrei um Hilfe derjenigen zu, die in ihrem Inneren das eigene Recht auf Leben
bezweifeln, ohne bewusst darum zu wissen. Der Autor versucht zu zeigen, wie die
psychoanalytische Arbeit PatientInnen helfen kann, die verloren gegangenen Sei-
ten ihres Lebens wieder zu finden.

Landan verwendet viel Aufmerksamkeit darauf, seine LeserInnen mit Grundan-
nahmen psychoanalytischer Arbeit vertraut zu machen. Er erklért nicht nur aus-
fiihrlich Begriffe wie ,,implizites Lebensszenario®, sondern widmet unter der
Uberschrift ,,der Analytiker als Instrument* auch ein ganzes Kapitel grundsitzli-
chen Uberlegungen zur Rolle des Analytikers und der Beziehung zwischen Ana-
lysand und Analytiker. Damit wird das Buch ,,Kopfwandler” zu einem empfeh-
lenswerten Buch fiir alle, die beginnen, sich mit Psychoanalyse zu beschéftigen.
Ladan schreibt zudem leicht verstidndlich. Wer allerdings liber Grundkenntnisse
der Psychoanalyse verfligt, fiihlt sich hier weniger angesprochen. Bisweilen mag
der Eindruck entstehen, als habe das Thema der Kopfwandler nicht fiir ein ganzes
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Buch gereicht und der Autor Erkldrungen als Fiillmaterial benutzt. Die wenigen
Fallbeispiele, die Ladan vorstellt, sind eindriicklich, obwohl Ladan sie auf einige
wesentliche Komponenten reduziert. Relativ farblos bleibt dagegen der Versuch,
die Situation der ,,Kopfwandler an Stelle von klinischem Material anhand der Ro-
manfiguren Dorian Gray von Oscar Wilde und Bastian Baltasar Bux, Hauptfigur
von Michael Endes Buch ,,Die unendliche Geschichte®, zu illustrieren. Hier stellt
sich die Frage, warum ausgerechnet diese beiden doch ein wenig abgegriffenen li-
terarischen Beispiele ausgewahlt wurden. Da die Autoren Oscar Wilde und Micha-
el Ende ihren Figuren wenig persénliches Profil gegeben haben, wirken Uberle-
gungen zu deren Verhalten und Lebensgeschichte sehr spekulativ.

(Elke Grunewald)

Karl E. Weick/Kathleen M. Sutcliffe: Das Unerwartete managen. Wie Untemeh-
men aus Extremsituationen lemen, Stuttgart (Klett-Cotta) 2003, S. 212, 27.50 €..

Der Grundgedanke ist nachvollziehbar: wenn es identifizierbare Prinzipien gibt,
nach denen sich Organisationen richten, die auf ein HéchstmaB an Zuverléssigkeit
angewiesen sind, kénnten diese auch fiir ,,normale Organisationen anregend sein.
Dann allerdings kann es fiir weniger pragmatische Leser schon irritierend sein,
wenn die Autoren anhand der Mannschaften von Flugzeugtrédgem, Belegschaften
von Atomkraftwerken oder Feuerwehrspezialeinheiten ihr Konzept des Manage-
ments des Unerwarteten entwickeln. Da fiir sogenannte High Reliability Organiza-
tions der Umgang mit Risiken zum Alltag gehort, haben sie eine Kultur entwickelt,
die alle betrieblichen Abldufe mit grofer Achtsamkeit beobachten. Dabei identifi-
zieren K. E. Weick und K. M. Sutcliffe fiinf Merkmale in Hinsicht auf Organisati-
onsabldufe und Fiihrungspraktiken, die zu einer achtsamen Infrastruktur beitragen:
Konzentration auf Fehler, Abneigung gegen vereinfachende Interpretationen, Sen-
sibilitdt fiir betriebliche Abldufe, Streben nach Flexibilitit und Respekt vor fachli-
chem Wissen und Kénnen. Spétestens in der Beschreibung und Diskussion dieser
Merkmale wird deutlich, dass in der Tat normale Organisationen hdufig wenig acht-
sam mit unerwarteten Ereignissen umgehen und der Neigung nachgeben, Abwei-
chungen zu normalisieren: ,,Die Tendenz, etwas Unbekanntes zur Normalitit zu er-
klaren, ist Teil der umfassenden Neigung, nach Bestétigung fiir unsere Erwartungen
zu suchen und Gegenbeweise zu ignorieren. Bei diesem Verhaltensmuster werden
grofle Datenmengen ausgeblendet und viele Informationen {ibersehen, die darauf
hindeuten, dass sich Argcr zusammenbraut und Probleme eskalieren.*

(Jurgen Kreft)
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Randbemerkungen

Alles Gender! Alles prima!? Wie Gender
Mainstreaming in die Supervision kommt

Eigentlich ist die oben gestellte Frage ja sehr leicht zu beantworten? Gender Main-
streaming (GM) erhélt dadurch Eingang in die Supervisionspraxis, dass wir als
,»Gender-sensibilisierte” Vertreter und Vertreterinnen der Berufsgruppe unser
Verstidndnis und unseren Blick fiir geschlechtergerechtes und geschlechterdiffe-
rentes Verstehen und Vorgehen in der Supervision erweitern und kontinuierlich er-
weitern lemen. Auf Basis dieser Grundhaltung und den erworbenen Kompetenzen
richten wir dann unser theoretisches Riistzeug sowie unser methodisches Reper-
toire nach GM Gesichtspunkten aus. So oder so dhnlich kénnte die nicht ganz so
knappe Antwort zusammengefasst werden.

Orientieren wir uns daran, wie selbstverstidndlich der Begriff Gender Mainstre-
aming in verschiedenen Medien, Fachpublikationen und Gesprdchen Erwdhnung
findet, scheint er als Fachbegriff in fast aller Munde zu sein. Als eine Strategie der
Realisierung von Geschlechterdemokratie wird GM in seiner Anwendung und
Wirkungsweise oft noch wenig verstanden. So setzte dann auch der Fachtag der
DGSv-Regionalgruppe Miinster im Oktober letzten Jahres dort an, ndmlich bei der
Begriffskldrung im Hinblick auf Ursprung, Verstdndnis, rechtliche Aspekte, Ziel-
setzung etc. Die zu der Veranstaltung eingeladenen Referentinnen Barbara Af-
feldt, Esther Moret und Referenten Bernd Hellbusch, Wolfgang Rudolph fiihrten
die Teilnehmenden unter den geraden genannten Gesichtspunkten ein und gaben
Einblicke in ihre personliche Lemngeschichte mit GM. Dabei wurde deutlich, dass
es eben nicht nur der vielleicht als sperrig formulierte Begriff ist, der den Umgang
so diffizil gestaltet. Weitere Hiirden stehen dort parat, wo die persénliche Ausein-
andersetzung mit GM beginnt und iiber die Frage der Entwicklung und des Einsat-
zes alltagstauglicher Instrumente der GM-Strategie in die Supervisionspraxis wei-
ter fithrt bzw. weiterfiihrende Fragen aufwirft, die dann neue Antworten herausfor-
dem. Die Beschéftigung mit GM setzt voraus, sich personlich und fachlich auf das
Thema einzulassen und fiir beide Bereiche zunéchst heute mehr Fragen zu entdek-
ken, fiir deren kontinuierliche Beantwortung eine Step By Step Gangart die richti-
ge Geschwindigkeit ist.

Die beiden Genderteams bestétigten dann auch aus ihren Trainingserfahrungen
in den unterschiedlichen Organisationen und Einrichtungen, dass das Thema in der
Regel hoch emotional besetzt ist, selbst wenn jedes Gender-Training die Analyse
der harten Fakten wie Zahlen, Daten, Strukturen etc. einer Organisation zum Aus-
gangspunkt macht. Die im ersten Drittel der Veranstaltung zum Einsatz kommen-
de Schauspielerin und ihr Kollege setzten in kurzen vorbereiteten Spots typische
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Gespriche und Handlungen zwischen Méannem und Frauen in Szene. Beide unter-
stiitzten so die Aktivierung eigener Erfahrungen und Erlebnisse, wie sich das Ver-
halten und Erleben von Frauen und Ménnem in den unterschiedlichen Feldem un-
serer Gesellschaft gestaltet und wie sich beide Geschlechter zueinander in Bezie-
hung setzten. Die Szenen kniipften an Erfahrungen aus Arbeitswelt und Privatle-
ben an und beférderten leidvolle wie humorvolle, zum Teil unbefriedigende
Erinnerungen ins Bewusstsein des Publikums.

Gleichzeitig verschaffte die Perspektive der zuschauenden Person auch eine
kreative Distanz, die es im Einzelfall ermdéglichte, eigenen Abgrenzungswiinschen
nachzukommen. Einzelne, in der Stereotypie liberzeichnete und vielfach allzu ver-
traute Mann-Frau-Szenarien weckten in der zuschauenden Person den Wunsch,
die Frauund den Mann in ihrer Rolle als Stellvertreterin bzw. Stellvertreter des je-
weiligen Geschlechts aus dieser Situation zu befreien und die Erlaubnis zu geben,
sich aus solchen als typisch weiblich oder typisch ménnlich bezeichneten Verhal-
tensmustern, die lediglich dem Diktat der gesellschaftlichen Rollenzuweisung fol-
gen, herauszuwiinschen, bzw. herauszudenken. Hierin liegt eine Chance. Im Ver-
laufe der Veranstaltung ging mir immer wieder der Satz durch den Kopf: ,,sich aus
dem Vorgedachten herausdenken, herausfiihlen, heraustrauen ... kénnen und diir-
fen“. Seien es nun an die eigene Biografie ankniipfend patriarchiale oder femini-
stisch geleitete Modelle zum Umgang der Geschlechter unter- und miteinander, so
wird doch deutlich, dass ihnen in der Regel eine Haltung innewohnt, die wenig da-
zu geeignet ist, alte, im Denken angelegte Klassifizierungen und Koppelungen
aufzubrechen. So bedarf es neuer Perspektiven auf das eigene wie auf das andere
Geschlecht, um im Sinne der GM-Strategie gelebte Geschlechterdemokratie wei-
ter wachsen und gedeihen zu lassen.

Damit GM in die Supervisionspraxis erfolgreich und gewinnbringend Einzug
halten kann und im Sinn seiner Zielsetzung fiir die Supervisoren/Supervisorinnen
und deren Klientel seine demokratische, emanzipatorische Wirkung entfalten
kann, bedarf es zunichst des Wagnisses, das Gewohnte in Frage zu stellen So ka-
men im Rahmen des Fachtages Angebote (Methoden) zum Einsatz, die geeignet
sind, gewohnte Perspektiven zu erweitem. So gingen die Teilnehmenden der Auf-
gabe nach, einen aktuell oder bereits abgeschlossenen Supervisionsauftrag aus der
eigenen Praxis bewusst durch die Brille des anderen Geschlechts zu betrachten,
d. h. also, gezielt die Haltung einzunehmen: ,,Was wire, wenn ich diesen Prozess
statt als Supervisor als Supervisorin bzw. statt als Supervisorin als Supervisor be-
gleiten wiirde? Was wire wie anders, was wire gleich?*

Bei den Teilnehmenden der Veranstaltung tauchten unterschiedliche Aspekte
und Erfahrungen auf, die eindrucksvoll die Wahmehmung fiir die Vielschichtig-
keit der Kategorie Geschlecht eréffnen und die eigene Sensibilitédt schulen. So
kann erfahrbar werden, wie die zwei im Alltag so selbstverstdndlich verwendeten
Geschlechtskategorien einen differenzierten Blick auf die konkrete Person verstel-
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len und verzerren. Was wir scheinbar als vermeintlich identisch oder vermeintlich
unterschiedlich in dem Kategorienpaar ménnlich und weiblich definieren, das hin-
terfragen wir im Alltag oft gar nicht, geschweige denn, dass wir vertraut damit
sind, es in ganzer Breite auf seine Auswirkungen im Hinblick auf Frauen und Mén-
ner in ihrem Lebens- und Arbeitskontext hin zu untersuchen. Der Ansatz, in der
Differenz die Gleichwertigkeit von Mann und Frau bzw. von als ménnlich und
weiblich Definiertem zu entdecken und erfahrbar zu machen, ist ein spannender
Weg und setzt voraus, Ménner wie Frauen in ihrer Unterschiedlichkeit und Gleich-
heit zu wiirdigen, ohne diese Differenz und Gleichheit in Opposition zueinander
zu setzten.

Wenn es in der eigenen Auseinandersetzung mit der Gender Mainstreaming
Strategie gelungen ist, die gewohnte Geschlechterhierarchie gezielt zu destabili-
sieren, er6ffnen sich auf der Suche nach einem neuen und in der Differenz gleich-
wertigen Verhiltnis der Geschlechter neue und spannende Fragen und Perspekti-
ven fiir die in der Supervision titigen Menschen und deren Supervisandenlnnen.
In der Veranstaltung haben dann unter der Uberschrift ,,Team*, ,»Organisation®,
»eigene Rolle” und ,,Fallbesprechungen* Arbeitgruppen zusammengefunden, in
denen die Chance bestand, den eigenen Fragen nachzugehen oder auf der Grund-
lage von vorbereiteten und unter GM-Gesichtpunkten zusammengestellten Fragen
eine weitere Analyse des eigenen Praxisfeldes vorzunehmen. Der gemeinsame Er-
fahrungsaustausch zu konkreten Praxiserfahrungen in Verkniipfung mit der Per-
spektive des Gender Mainstreaming Ansatzes unterstiitzte einerseits den eigenen
Sensibilisierungsprozess und war gleichzeitig ein ganz pragmatischer Schritt,
Gender Mainstreaming sukzessiv in die Supervisionspraxis zu implementieren.

Apropos Implementierung — eine Abrundung erlebte die Veranstaltung u.a. da-
durch, dass Ulrike Galander, Mitglied des Vorstandes der DGSv, einen Uberblick
tiber die bisherigen und geplanten Aktivititen des Berufsverbandes mit dem The-
ma Gender Mainstreaming gab. Neben einer bereits erfolgten und kontinuierlich
weiter verfolgten Beschéftigung der RegionalgruppensprecherInnenversammlung
mit dem Thema wird ab Januar 2004 eine Kommission Gender Mainstreaming da-
mit beauftragt, einen Vorschlag zur Implementierung in den Verband zu erarbei-
ten. Vergleichbar zur Qualititsdebatte wire eine dhnlich intensive und anregende
weitere Beschéiftigung mit der Thematik GM in der Supervision mehr als
wiinschenswert. Ich denke, der Fachtag hat einige wichtige Fahrten gelegt, um den
unzdhligen weiteren Fragen nachzugehen; Nachahmung wird empfohlen.

Ulla Bolg
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Veranstaltungen

FIS-Fortbildungsinstitut fiir Supervision /

agm Arbeitskreis Gruppendynamik Miinster,

Steubenstrafle 34a, 65189 Wiesbaden, Tel.: 0611-603681, Fax: 0611-9102701,
www.fis-agm.de

Gruppendynamische Zusatzausbildung

Individuelle und soziale Konflikte im beruflichen Kontext

Workshop 1: Diagnoseinstrumente zum Verstehen komplexer Konfliktsituationen
Zeit: 25.-28.3.2004

Ort: Mainz

Leitung: Dr. Gerhard Wittenberger, Inge Zimmer-Leinfelder

Selbstbestimmung und Gruppenwirklichkeit

Zeit: 27.-31.8.2004

Ort: Mainz

Leitung: Franz X. Leinfelder, Theresia Menches Dandliker

Mobbing - oder eskalierende Konflikte am Arbeitsplatz

Ein Planspielseminar zur Diagnose und Interventionsentwicklung
Termin: 5.-6.11.2004

Ort: Miinster

Leitung: Angelica Lehmenkiihler-Leuschner, Gerhard Leuschner

Die Gruppe als Bewegungsraum.

Workshop 1: Die Systeme, in denen ich mich bewege

Termin: 24.-25.9.2004

Leitung: Angelica Lehmenkiihler-Leuschner, Inge Zimmer-Leinfelder

Fiihren und Leiten in Organisationen

Motivation — Delegation — Kontrolle
Zeit: 24.-27.6.2004

Lifebalancing
Zeit: 14.-17.10.2004

Leitungskonzepte
Zeit: 9.-12.12.2004
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18. Supervisionsausbildung

Begin: Juni 2004

Ort: Wiesbaden-Naurod

Leitung: Dr. Gerhard Wittenberger, Inge Zimmer-leinfelder

Zum weiblichen édipalen Konflikt

Zeit: 11.9.2004

Ort: Kassel

Leitung: Dr. Gerhard Wittenberger und Annegret Wittenberger.

Burckhardthaus e.V., Postfach 11 64, 63551 Gelnhausen, Tel.: 06051- 890,
Fax.: 06051-89240, www.burckhardthaus.de

19.Weiterbildung Supervision 2004-2007

Auswabhlverfahren: 28.06.-29.06.2004 (Bewerbungsschluss: 1.5.2004)
Leitung: Anette Voigt, Peter Musall u. GastdozentInnen
Lemprozessbegleitung: Dietlind Kéhncke

Beratung Lernort Schule (2 Kursabschnitte 2004)
Termin: 1. Kursabschnitt: 10.-14. Mai 2004,
Leitung: Gisela Miiller

33. Internationaler Sommerkurs Berlin

Geben und Nehmen in interkulturellen Beziehungen -

Give and Take in Intercultural Relationships

Termin: 10.-19. August 2004

Veranstalter: Sektion Gruppendynamik im Deutschen Arbeitskreis fiir Gruppen-
psychotherapie und Gruppendynamik (DAGG), Universitit Kassel, Europische
Akademie Berlin

www.isk-berlin.de, www.gruppendynamik-dagg.de

Kontakt: DAGG Sekretariat, Landaustr. 18, 34121 Kassel,

Tel. 0561-284567, Fax 0561-284418, jb@isk-berlin.de
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AutorInnen

Brigitte Becker, Dr., Dipl. Psych., Supervisorin (DGSv), Akademische Oberritin
im Fach Pddagogische Psychologie an der Pddagogischen Hochschule Ludwigs-
burg.

Thomas Behler,Jg. 1959, studierte Deutsch, Geschichte, Erziehungswissenschaf-
ten und Sozialpddagogik. Zusatzausbildung zum Supervisor (DGSv) und Berater
fiir Organisationsausbildung beim GDI; Referatsleiter bei einem Spitzenverband
der freien Wohlfahrtspflege.

Jorg Hoheliichter-Menge, Jg. 1956, studierte Germanistik und Sozialwissenschaf-
ten bis zum staatlich gepriiften Lehrer, arbeitet als Supervisor (DGSv) in eigener
Praxis und als Dozent in unterschiedlichen Schwerpunktbereichen der Erwachse-
nenbildung

Jiirgen Kreft,Jg. 1954, Dr. phil., Erziehungswissenschaftler, Studium der Germa-
nistik und Philosophie, Supervisor (DGSv) in freier Praxis. Geschéftsfiihrender
Redakteur der Zeitschrift Forum Supervision.

Roswitha Lehmann-Rommel, Dr. paed., Studium der Philosophie, Germanistik,
Geschichte (MA), Ausbilderin der GwG (Gf), 1987-1997 titig in LehrerInnen-
und SchulleiterInnenfortbildung, lehrt seit 1998 Allgemeine Pddagogik an der
Péddagogischen Hochschule Freiburg.

Theresia Menches Ddndliker, Germanistik-, Geschichts- und Philosophiestudi-
um, vielfdltige Erfahrungen als Studiendirektorin, Trainerin fiir Gruppendynamik
(DAGG), Supervisorin (DGSv), Lehrsupervisorin (FIS), Psychodramaleiterin und
Redakteurin der Zeitschrift FoRuM Supervision, freiberuflich titig als Superviso-
rin in der Schweiz und Deutschland.

Knut Neuschdfer, Dipl. Theol., Oberstudienrat, Supervisor (DGSv), 1969-1977
Jugend-- und Erwachsenenbildner bei einem kirchlichen, bzw. kommunalen Tré-
ger, seit 1974 Supervisor, seit 1977 Gymnasiallehrer. Mitglied der Arbeitsgruppe
»Organisationsinterne Supervision®* der DGSv.

Rita Pongratz,Jg.1953, Dipl. Sozialarbeiterin/ Dipl. Religionspddagogin, Supervi-
sorin (DGSv), Balintgruppenleiterinnenausbildung am Burckhardhaus Gelnhau-
sen, tétig in eigener Praxis in Aachen.

Norbert Ricken, Priv.Doz. Dr. phil.,, Studium der Erziehungswissenschaft, Philo-
sophie, Geschichte und Theologie, lehrt seit 1997 Allgemeine Erziehungswissen-
schaft an der Westfalischen Wilhelms-Universitdat Miinster.
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Sabine Wengelski-Strock, Supervisorin DGSv, Dipl. Sozialarbeiterin, Mitglied der
GPP Gesellschaft fiir Psychotherapie und Psychoanalyse, selbststidndig als Super-
visorin tétig in verschiedenen Bereichen der Sozialarbeit, des Gesundheitswesens,
der Wirtschaft, Lehrauftrag an der Fachhochschule.
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Redaktion:
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Mit Beitrdgen von: Rafael Behr, Edeltrud Freitag-Becker und Chri-
stine Rudolph, J6rg Gogoll, Elke Grunewald, Klaus Lang, Gerhard
Leuschner, Heidi Moller, Monika Méller, Michaele Schumacher,
Kersti Weil.
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