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_ Feldentwicklung und supervisorisches Lernen -
Uberlegungen zur Weiterbildung von Lehrsupervisoren
aus Integrativer Perspektive:

Kontext, Ziele, Qualititsprofil, didaktische Konzeption

Hilarion Petzold, Jirgen Lemke, Francisca Rodriguez-Petzold!

1. FELDBEDINGUNGEN
FUR DAS TATIGKEITS- UND
QUALIFIKATIONSPROFIL
VON LEHRSUPERVISOREN

Dieser Beitrag befafit sich mit einigen super-
visorischen Grundkonzepten: Feld, Felddyna-
mik, Feldentwicklung und den fungierenden
Lernprozessen des Feldes, d.h. auch mit
denen des Lernens, den Personen im Feld, die
fiir dieses spezifische Funktionen haben. Der
Text ist demnach ein Beitrag zur allgemeinen
Supervisionstheorie. Er wihlt als Fokus der
Betrachtung das supervisorische Feld selbst
(man kénnte auf jedes andere Feld - Drogen-
arbeit, Altenarbeit, Schule etc. ~ fokussieren)
und auf die Funktion der Lehrsupervisoren in
diesem Feld. Felder werden von Positionen
(im Sinne von 7h. Merton), Rollen (im Sinne
von G.H. Mead) und ithren Funkuonen in der
Felddynamik nachhaliig bestimmt. Es sind
hiermit zentrale Stellgréflen fiir die Feldent-
wicklung gegeben. Obwohl der Text einen
aktuellen Anlafl in der gegenwirtigen Feld-
dynamik der Supervision in den deursch-
sprachigen Lindern hat - die Diskussion um
die Ausbildung von Lehrsupervisoren -, ist es
uns wichug, dafl seine Relevanz fiir die Kon-
zepte Feldanalyse, Feldentwicklung und Pro-
zesse ko-respondierenden Lernens beobachtet
wird und nicht nur das Thema ,Lehrsuper-
visorenweiterbildung”.

Im Rahmen der Feldenmwicklung, die derzent
fiir den Bereich der Supervision - besonders in

den deutschsprachigen Lindern - zu beob-
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achten ist, wird mit der Frage nach der
Standardisierung von Supervisorenausbildungen,
threr curricularen Ausarbeitung und ihrer In-
stitutionalisierung das Problem der Position/-
des Status, der Rolle, Funktion und der
kontextuellen und institutionellen Verortung
von ,Lehrsupervisoren” aufgeworfen. Lehr-
supervisoren haben im Felde der Supervision
eine zentrale Funktion, denn in thren Handen
liegt ja die ,Lehre” von Supervision. Etablie-
rung des Berufsbildes ,Supervisor”. Der ganze
Fragenkomplex der Professionalisierung von
Supervision ist deshalb mit der Funktion von
Lehrsupervisoren aufs engste verbunden. Es
wird deshalb darum gehen, sich mit dem Platz
von Lehrsupervisoren im Feld der Supervision
dezidiert und theoreusch reflektiert auseinan-
derzusetzen. Da es sich um keinen formal
vorgegebenen Stamss (R Linton) in emem
Schichtungssystem, einer formalen Hierarchie
handelt (Amtmann, Inspektor, Oberarzt etc.)
und der hierzu erforderliche Kontext - etwa
einer Institution (A. Gehlen) - fehlr, steht hier
ein ,znformeller Status” zur Rede, der durch
Zuschreibungen eines Feldes, Regelungen
bzw. Festschreibungen von feldbestimmenden
Gruppierungen berufsstindischer Organisa-
tionen, Fach- und Berufsverbinde und die
durch diese erfolgende Zuordnung von
Einfluffméglichkeiten (z B. Beurteilung von
Supervisanden durch Lehrsupervisoren) sowie
durch finanzielle Remunerationen und An-
sehen konstitutert wird. Macht, Ansebern und
Geltung sind neben der institutionellen Ab-
sicherung konstitutiv fiir ,,Status”. Die (deut-
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schen) Lehrsupervisoren selbst, die sich nach
den Willensbildungen im Rahmen eines maf3-
geblichen Fachverbandes, der DGSv, nicht als
eigenstidndige oder neue Profession sehen, son-
dern sich als eine Spezialfunktion definieren,
die bestimmiten Supervisoren zugeordnet wird
- nimlich die der Lehrenden -, mifiten sich
indes dariiber klar sein, dafl mit der Funktion
eben doch ein #fonneller Status verbunden ist.

In jedem Fall erhalten Lehrsupervisoren eine
SLPosition” (Th. Merton), verstanden als der
wsoziale Ort” einer Person (nebst ihrer
Aufgaben, Funktionen, Rollen) in Relation zu
anderen sozalen Orten (Positionen) in sozia-
len Systemen, etwa im Rahmen des Aus-
bildungsinstituts, das sie als Lehrsupervisoren
ernennt, und des Berufs- und Fachverbandes,
von dem sie als Lehrsupervisoren anerkannt
sind. Stass und Positzor im Sinne dieser Dif-
ferenzierung mussen nicht unbedingt ene
cigenstindige Profession begriinden, riicken
aber dem Lehrsupervisor in Ausiibung seiner
Funktion recht nahe an einen eigenstindigen
Beruf verstanden als ,Komplex von Leistun-
gen eines Menschen im Rahmen einer 6ffent-
lichen und privaten Arbeitsorganisation, die
zur Sicherung des Lebensunterhaltes™ erbracht
werden (vgl. Fuchs-Henritz et al. 1994, 89).
Besonders, wenn es dazu kommr, dafl
Supervisoren in dieser Funktion iiberwiegend
oder gar ausschliefllich mit Lehrsupervisionen
befaflt sind oder aufgrund des informellen
Status als Lehrsupervisoren Auftrige erhalten
und im professionellen Feld Positionen
einnehmen kdnnen (im Rahmen von Fach-
verbinden auf Tagungen, als BeraterInnen
von Institutionen und Organisationen), ist die
Qualitit des Berufes oder gar der Profession
gegeben, wobei Profession definiert wird als
ein ,fur die Gesellschaft relevanter Dienst-
leistungsberuf mit hohem Prestige und Ein-
kommen, der hochgradig spezialisiertes und
systematisiertes, nur im Laufe langer Ausbil-
dung erwerbbares technisches und/oder in-
sttutionelles Wissen relativ autonom und
kollektivititsorientiert anwendet (ibid. 521).
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Eng mit diesen Uberlegungen verbunden ist
die Frage, ob der Lehrsupervisor eine Rolle
tibernimmt. Rollen sind bekanntlich gesell-
schaftliche Verhaltenserwartungen, die an eine
bestimmte Position (oder einen Staws) ge-
richtet werden, oder - anders gewendet - Ver-
haltensattributionen an einen  Statustriger
oder Positionsinhaber, die von diesem in spe-
zifischer Weise verkérpert und im ,,Drama
sozialer Aktionen” (K. Burke), in sozialen
LSkripts” (R.C. Schank, R.P. Abelson) auf der
wsozialen Bithne” (E. Goffnan) gespielt wer-
den (Petzold, Matthias 1983).

Natiirlich bestehen im gesellschaftlichen Raum,
nimlich im Feld der Supervision, spezifische
Verhaltenserwartungen an den Supervisor, die
die fir Rollen so charakteristische, konfigi-
ratrve Qualitit konstitweren: Es gibt Lehr-
supervisoren, weil es Lehrsupervisanden gibt,
und eine Fachéffentlichkeit (z B. DGSv, Be-
hérden, Institutionen), die an die Ausibung
lehrsupervisorischer Arbeit bestimmte Erwar-
tungen nchret, ja diese nach tibergeordneten
Kriterten bewertet und - gewichuger noch -
fur die Ausiibung der Fiunktion bestimmte
Voraussetzungen festlegt (Qualifikationsmerk-
male), deren Fehlen mit einer fehlenden Legi-
timierung der Funktion (auch wenn sie fach-
lich kompetent ausgefiill wiirde) gleich-
bedeutend ist - die Supervision bei dem
Supervisor XY wird nicht als Lehrsupervision
anerkannt, obwohl er von seiner Professiona-
liit und seiner didakuschen Kompetenz Super-
vision auf dem Niveau von Lehrsupervision
gibt, ja vielleicht sogar ,Supervision tiber Su-
pervision” anbietet.

All diese Uberlegungen machen deutlich, wir
haben Stats, Position, Rolle, Legitimation,
Sanktionssysteme - alles Kriterien, die eigentlich
weit iiber die Ausiibung einer bloflen Funk-
tion hinausgehen und darauf verweisen, daff es
sich aus soziologischer Perspektive beim
Lehrsupervisor eher um eine eigene Profession
handelt, die dabei ist, sich zu entwickeln, als
um eine spezifische Funktion, die ein Super-
visor, d. h. - um genau zu sein - eine Person
mit der Profession des Supervisors iiber-
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nimmt. Auch wenn ,im Feld”, in der
sprofessional community” breite Kreise den
Lehrsupervisor/Lehrsupervisonn als eigene Pro-
fession ablehnen und aus verschiedenen - hier
nicht niher zu diskutierenden - und zum Teil
auch durchaus sinnvollen Griinden die Idee
der Funktzon bevorzugen, wird man an der
Faktizitit der Quasiprofessionalisierung nicht
vorbeigehen kénnen, die wahrscheinlich auf
Dauer den Lehrsupervisor in die Situation
einer ,informellen Profession” bringen wird
oder vielleicht sogar in die Situation einer
formellen.

Es wird fiir das supervisorische Feld, insbe-
sondere fir die Verantwortlichen in den
Berufs- und Fachverbinden (die ja Spezia-
listen fir Professionalisierungsfragen sind)
dringend erforderlich, das Tz#gkestsprofil von
Lehrsupervisoren systematisch zu reflekteren,
um festzustellen, ob es sich nicht um ein
eigenstindiges Bensfsprofl, das des ,Lehrsuper-
visors”, handelt oder ob es um eine Spezifitit
der Position, Rolle und beruflichen Funktion
eines ,.Supervisors” geht.

Der Begriff Titigkeitsprofil ist genereller zu
verstehen als der des Bensfiprofils, obgleich die
funktionalen Merkmale und Parameter fiir die
Bestimmung von Profilen gleichgelagert sind.

»Der Begriff Titigkeitsprofil wird im Kon-
text supervisorischen Handelns als ein Ar-
beitskonzept gebraucht, mit dem Gréfien wie
Status, berufliche Position, weiterhin die
professionelle(n) Rolle(r) und die beruflichen
Funktionen eines Supervisanden in ihrem
Vollzug innerhalb eines gegebenen Arbeitszu-
sammenhanges vor dem Hintergrund der in-
dividuellen Berufskarriere und der personli-
chen Biographie erfafit werden sollen.

Titigkeitsprofile werden bestimmt durch Merk-
male des [beruflichen] Handelns, persénlichen
und professionellen Kompetenzen (Wissen) und
Performanzen (Konnen), die vor dem Hinter-
grund von Verhaltenserwartungen - fremden
und eigenen - sowie nstitutionell vorgegebe-
nen oder vom Kontext geforderten Aufgaben
erkennbar werden und damut auch bewertet
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werden kénnen. Profile miissen deshalb (wie
Rollen) konfigierativ gesehen werden (Schliis-
sel und Schlofl, role/corresponding role). Sie
passen mehr oder weniger gut - oder passen
auch nicht - in vorhandene Strukturen. Die
Qualitit der kognitiven, emotionalen und so-
zialen Passung (fit, match), die erreicht werden
kann, bestimmt wesentlich die Bewertung des
Titgkeitsprofils und seine Umsetzung in
Handlungen (display).

Titigkeitsprofile sind einerseits kontextuell
durch kollekuve Kognitionen, soziale Repri-
sentationen, soczal worlds bestimm, d. h. durch
vorgegebene Erwartungen (von Gesellschaft,
Insttutionen, Organisationen, Bezugsgruppen).
Diese miissen deshalb in die supervisorische
Analyse von Profilen einbezogen werden. An-
dererseits sind sie vom Supervisanden selbst
konzipierte und bewertete ,;subjektive Theo-
rien” iiber die eigene Titigkeit, die natiirlich
auch von internalisierten sozialen Reprisen-
tationen, memorierten und antizipierten Bewer-
tungen aus dem Kontext bestimmt sind.
Auch diese subjekuven Konzepte von Pro-
filen miissen in der Supervision in den Blick
genommen werden, um eine mégliche Ver-
inderung von Profilen, eine Planbarkeit von
Profilstrukturen und -qualititen und eine
optimale Flexibilisierung zu erreichen, wie sie
von mobilen Kontexten verlangt werden, oder
aber auch um Strategien zu emwickeln,
Profilvorgaben und Erwartungen des Kon-
textes zu verindern, damit Konflikte zwi-
schen vorgegebenen Strukturen und eigenen
Profilkonzepten vermindert oder ausgeglichen
werden kénnen.

Tatigkeitsprofile haben Flexibilititszonen,
durch die ein Reagieren auf Situationen, Modi-
fikationen der Profilstrukturen und -qualiti-
ten méglich wird, ohne daf} es insgesamt zu
einem ,,Profilverlust” kommt. Das in soziale
Situationen eingebrachte bzw. in sozialen In-
teraktionen prisentierte Profil wird aufgrund
der Situationswahrnehmung, die Aufnahme
von affordances aus dem Kontext in Inter-
aktionsprozessen durch ein Display spezi-
fischer Handlungsmaéglichkeiten (effectivittes,
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performance) permanent adaptiert, um den
JEtfordemissen der Lage” zu entsprechen - wir
sprechen dann vom operative profile (shooting
profile).«

Es ist hier nicht der Ort, das Tiugkeitsprofil
von Lehrsupervisoren entlang der Lineatur
dieser Definition zu diskutieren, zumal dieser
gesamte Text das Konzept des Titigkeits-
profils exemplifiziert, weil dem Weiterbildungs-
konzept fiir Lehrsupervisoren natiirlich Refle-
xionen zum Titigkeitsprofil zugrunde liegen
miissen. Daf} diese nur einen vorliufigen Cha-
rakter haben kénnen, wird allein dadurch
evident, daf} die Funktion, Rolle oder Position
von Lehrsupervisoren sich in einer virulenten
Felddynamik ausformen, deren Entwicklung
nicht vollends antzipierbar ist, so dafl Auspri-
gungen in die eine oder andere Richtung er-
wartet werden miissen.

Fiir die Konzipierung von Lehrsupervisoren-
weiterbildungen unter derartigen Bedingun-
gen ist es wesentlich, entsprechende Flexibi-
lititszonen vorzusehen, um damit etwaig
erforderliche Adaptierungsméglichkeiten fiir
die derzeit nach den sehr groben Rahmen-
richtlnien in der DGSv ohne genauere in-
haltliche Festlegungen weiterzubildenden Lehr-

supervisoren zu gewihrleisten. -

Die vorliegende Arbeit will sich vor dem
Hintergrund der derzeitigen Felddynamzk und
unter Beriicksichtigung der Probleme des
wissenschaftlichen und praxeologischen Status
von Supervision mit der Frage befassen,
welche Qualifikationsprofile fiirr die Weiter-
bildung von Lehrsupervisoren entwickelt
werden miissen, und dies nicht nur im
Hinblick auf formale Standards (quantitativer
Aspekt), sondern auch im Hinblick auf frzbal-
te, Zzele und Methoden, die riickgebunden
werden miissen an die , Erfordernisse des Fel-
des”, seine Probleme, Ressourcen und Potentiale.
Aus diesen drei Vorbedingungen nimlich
lassen sich allein - unter Beiziehung entspre-
chender sozialwissenschaftlicher Modellvor-
stellungen - Zzeldimensionen fiir die Weiter-
bildung, fir die Funktion und Position von

Supervision

Lehrsupervisoren erarbeiten. Von hieraus
wiren dann auch Uberlegungen zu Rolle,
Status und Macht (Claessens 1970) - derzeit
wenig beachtete, ja heruntergespielte Themen
- von Lehrsupervisoren méglich, was einem
anderen Beitrag vorbehalten bleiben mufi.
Ziele sind nicht allein zuriickgebunden an
Konflskte, Probleme oder Problemsituationen
(Stanb-Bernasconz 1994), sie ergeben sich vor
dem Hintergrund von Machtverhiltnissen und
Interessenlagen auch aus der Ressourcenlage
und aus den Potentialen eines Feldes. Mit den
Zielen und mit den Gegebenheiten des Feldes,
sowie mit den Erfordernissen der Aufgaben-
stellung sind die frbalte verbunden, die es zu
bestimmen gilt und die Methoden, Techniken
und Medien, die Modelle, Konzepte und
Strategien, die gewihlt werden miissen oder -
wo sie nicht vorhanden - zu entwickeln sind
(Petzold 1993h).

Der Beitrag hat also programmatischen Cha-
rakter und will Diskurse? (Habermas 1971,
1981g, Bourdient 1976; Petzold 1978¢) im Felde
der Supervision anregen. Er will aber auch auf
das Problem ,anonymer Diskurse” (Forcadt
1974) verweisen. Auch im Bereich der Super-
vision wirken ,Meta-Erzihlungen” (Lyotard
1982), Diskurse, die die Feldentwicklung be-
stimmen: 1m Hinblick auf das Verstindnis
von Supervision, mit Blick auf die Lehre von
Supervision, auf die Auffassung zur Profes-
sionalisierung und schlieflich damit auch im
Hinblick auf die formale und konzeptuelle
Ausarbeitung der Weiterbildung fiir die Funk-
tion ,,Lehrsupervisoren”.

Die wissenschaftliche Ausrichtung einer
Scientific community” orientiert sich in der
Regelan den héchstrangigen Institutionen der
Forschung und Lehre und den héchstrangi-
gen Statustrigern solcher Institutionen. In
shnlicher Weise ist dies fiir ,professional
communztias” auszusagen. Hier sind die héchst-
rangigen Funktionire und die statushéchsten
Funktionstriger fiir die Fixierung von Richt-
werten mafigeblich. Bei der noch geringen
Bedeutung universitirer Institutionen fiir das

supervisorische Feld und aufgrund der histo-
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risch gewachsenen, weitriumigen Uberschnei-
dung von ,scientific community” und ,profes-
stonal community” im Bereich der Supervision
sind die Lehrsupervisoren die héchstrangigen,
Theorie und Praxeologie vermittelnden Status-
triger. Sie tragen die Curricula, was ihre
Durchfithrung anbetnfft, sind die leitenden
Dozenten von Ausbildungsprogrammen und
wirken zum Teil in den Leitungsgremien von
Ausbildungsinstituten mit bzw. sind sogar
thre Eigner. Sie sitzen auch auf der Ebene der
Berufsverbinde in den mafigeblichen Aus-
schiissen und Vorstinden. Mit threm ,, Tiitig-
keits- und Qualifskations™profid werden sie
deshalb zum Mafistab fiir das gesamte Feld.
Diese Fakten gilt es bei der Erarbeitung von
Standards zu beriicksichugen. Die derzeit
vorfindliche Situation ist daher eine duflerst
sensible und héchst bedeutsame. Sie wird
erschwert durch das Faktum, daff keine
sexternalen” Qualifikationsprofile und -krite-
rien bestehen (man kénnte sich allenfalls an
analogen Qualifikationsprofilen, etwa die von
Lehrtherapeuten und Kontrollanalytikern, ori-
entieren). Hinzu kommt, daff der Kreis von
Status- und Funkuonstrigern, dessen Quali-
fikationsprofil definiert werden soll, es selbst
ist, der die Standards erarbeiten und bestim-
men wird. Dies ist an sich kein Fehler, weil
von einem hohen Grad an Praxiserfahrung
(Performanz) und einem avancierten Wissens-
stand (Kompetenz) ausgegangen werden kann,
nach der Primisse: die erfahrensten Personen
wissen auch am besten, was fiir eine Pro-
fession gut ist. Aufgrund threr eigenen Er-
fahrung als Lehrende legen sie die Bedin-
gungen der Lehre fest. Aber so einfach sind
die Dinge nicht.

Die Geschichte der Psychoanalyse hat gezeigt,
daf} die Institutionalisierung der Lehre durch
die Lehrenden ohne externale Kontrollenauch
in grofle Probleme fithren kann, wie die nicht
abreiflende, sehr strittig gefithrte Diskussion
um die psychoanalytsche Ausbildung zeigt,
die neuerdings wieder in aller Hefuigkert
entbrannt ist (Thomd 1991; Cremerisss 1992,
1994; Sweeck, Werthmann 1992 als Uber-
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sichtsreader) und die sich in den Gesamt-
bereich der Psychotherapie hinein ausdehnt
(umfassend Petzold, Friibmann 1993; Petzold
1993m; Petzold, Oith 1994, Lischer 1995;
Grawe et al. 1994). Wenn also Lehrende, die
thre Funktion als Lehrsupervisoren bislang
ohne spezifische Vorausbildung ausgeiibt ha-
ben, die Bedingungen ihres Lehrens und Ler-
nens selbst formalisteren und durch Regle-
mente fixieren, so ist dies ein Unterfangen,
das einen méglichst breiten Diskurs suchen
sollte, um Einseitigkeiten und Fehlentwick-
lungen zu vermeiden, institioneller Blindher,
ja ,Feldblindheiten” nicht zu erliegen und Ein-
fliisse wie 6konomischen Interessen, Privile-
glensicherung etc. méglichst gering zu halten.
Neben der Breite der Diskuse im eigenen
Feld wird gerade mit Blick auf mégliche
L,Feldblindheiten” auch die Expertise angren-
zender Felder bzw. feldexternaler Fachleute
beizuziehen sein, um dieses ganze Unterfangen
aus emner moglichst groffen ,Exzentrizitit”
einem ,,mehrperspekuvischen Blick” (Petzold
1994a) zu betrachten und es dann in mult-
theoretischen Diskursen zu reflektieren. Ein
lebendiger Ko-respondenzprozef§ (idem 1978c,
1991e) im gesamten deutschsprachigen Feld
der Supervision, unter Einbezug der &ster-
reichischen und Schweizer Berufs- und Fach-
verbinde (die bisherigen Standarddiskussio-
nen wurden nur in der DGSv gefiihrt) zur
Frage des Qualifikauonsprofils von Lehrsuper-
visoren, wire auflerst wiinschenswert. Unser
Text versteht sich als ein Beitrag hierzu.

2. ZUMAKTUELLEN ,STATE OF THE
ARTS”IM FELDE DER SUPERVISION
ALS HINTERGRUND FUR DIE
QUALIFIKATIONSERFORDERNISSE
VON LEHRSUPERVISOREN

Wenn es darum geht, Lehrsupervisoren
weiterzubilden, so miissen lehrsupervisorische
Kompetenz (Wissen) und Performanz (Kén-
nen) natiirlich auf Fihigkeiten und Ferug-
keiten ausgerichtet sein, iiber die Supervisoren
verfitgen sollten, ja mehr noch: Lehrsuper-
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visoren miissen aufgrund der Mebrebenen-
swudetr des  Systoms Ssepervision” (Petzold 19500,
1993m) auch ein sehr fundiertes Wissen dar-
tiber haben, was Supervisoren zu supervidie-
ren haben, ein Wissen nimlich iber die
prakusche, professionelle Arbeit in den ver-
schiedenen psychosozialen, pidagogischen,
klinischen und betrieblichen Feldern. Lehr-
supervisoren miissen iber eine breite, allge-
meine sozialwissenschaftliche Kompetenz und
sozalinterventive Perfonnanz verfiigen sowie
tber ein weites Spektrum, was die Feld-
kompetenz anbelangt. Vor allen Dingen miis-
sen Lehrsupervisoren dazu beitragen kénnen,
den wissenschaftlichen und methodisch-prak-
uischen Status threr Disziplin voranzubringen.
Deshalb scheint ein kurzer Blick auf die
,Erfordernisse des Praxisfeldes” und auf den
Lstate of the arts” der Disziplin ,Supervision”
niitzlich.

Die hohen Zulassungsvoraussetzungen fiir die
Supervisorenausbildung, was spezifische, prak-
tische Erfahrung und methodische Vorausbil-
dungen anbelangt, und der Standard der Aus-
bildung selbst (vgl. actell DGSv 3, 1994, 15 1)
sollen gewihrleisten, daff Supervisoren ande-
ren Fachlenten in der Praxis dabei helfen
konnen, thre Profession qualititsvoller auszu-
fullen. Damit ist die Latte fir das Qua-
lifikationsprofil und die Weiterbildung von
Lehrsupervisoren, bei der es dann um die
Qualifeziening von Fachlenten fiir Fachleste
geht (Segars 1991, 1992), besonders hoch zu
legen. Ob allein langjihrige Praxiserfahrung als
Supervisor dazu ausreicht, um als Lehrsuper-
visor berufen zu werden und Supervisoren
ausbilden zu kénnen, wie es bei vielen Aus-
bildungsinstituten geschieht, darf prinzipiell in
Zweifel gezogen werden.

Wenn man die Bedeutung der Supervision
heutzutage fiir den Bereich der ,Qualitits-
sicherung” (Kessel 1992) sieht, ja oftmals ihre
Funktion fiir ein ,,quality attainment” - z. B.
im Bereich der Altemarbeit (Hirsch 1993; Pet-
20ld, Schiggl 1995), wo eine entsprechende Pro-
fessionalisierung nach definierten Qualitits~
standards erst noch in den Anfingen steht -,
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so ist der Anspruch an Supervision zu Recht
sehr hoch, und er wird in Zukunft noch
wachsen. Insbesondere an die Wedterbildungs-
funktion von Supervision werden in metho-
discher wie auch in theoretischer Hinsicht
hohe Anspriiche gestellt werden: in metho-
discher Richtung, weil viele Studien- bzw.
Ausbildungsginge in den Grundberufen, mit
denen Supervisoren dann spiter arbeiten
(SozialarbeiterInnen, ErzieherInnen, Kranken-
schwestern, AltenpflegerInnen etc.), fiir die
methodische Arbeit in der Praxis unzurei-
chend ausriisten und weiterhin, weil 1n diesen
Studiengéingen die Theorie-/Praxiszupassung
oftmals mangelhaft erfolgt (und vielleicht auch
im schulischen und akademischen Setting nicht
besser erfolgen kann).

Supervision und andere Formen beruflicher
Bildung und Beratung miissen hier werter-
fihrende Hilfen geben. Schliefilich wird von
Supervisoren (wie die etymologische Bedeu-
tung des Wortes nahelegt) erwartet, daf} sie
aus threr ,,Uberschau” die sich in Theorie,
Forschung und Praxeologie bestindig vollzie-
henden Entwicklungen immer auf einem
guten Aktualititsstand in thre Arbeit einbe-
ziehen und damit in das Praxisfeld zu den
Supervisanden hin transportieren. Die Erfah-
rung in Feldern psychosozialer, pidagogischer,
klinischer oder betrieblicher Arbeit zeigt, daff
eines der gravierendsten Probleme der Prak-
tiker darin liegt, die Ertrige der Forschung
und der Theorienbildung zu rezipieren (die
praktische Altenarbeit hinkt dem Stand ge-
rontologischer Forschung um 20 Jahre, die
Sozialarbeit dem Stand der sozialpsycholo-
gischen und soziologischen Forschung regel-
haft um 10 Jahre hinterher, und auch fiir die
angewandte Psychotherapie steht es nicht
besser, vgl. Grawe 1992). Es gelingt Prak-
tikern weiterhin nur sehr schwer, eine kon-
sistente interventve Umsetzung von For-
schungsergebnissen und Theonekonzepten zu
gewihrleisten.

Genau dieselbe Situation, wie wir sie in der
Sozialarbeit finden, spiegelt sich nun leider
auch in der deutschsprachigen, zum Teil auch
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niederlindischen und angelsichsischen Super-
visionsliteratur wider, was sich an den neueren
Lehrbiichern, relevanten Sammelbinden und
auch an den vorhandenen Fachzeitschriften
aus dem Feld der Supervision ablesen lifit.
Man hilt z. B. lieber an traditionellen Theo-
rickonzepten, etwa der Psychoanalyse fest -
neuere supervisionsrelevante Ansitze etwa
sozialwissenschaftlich fundierter Psychoanaly-
se mit hermeneutischer, kognitivistischer oder
interaktionistischer Onentierung (Erdely: 1985,
1990; Lorenzer 1972, 1973, 1977; Emde 1993,
1994; Spence 1982, 1987; Basch 1992 u. a.)
werden zu wenig zur Kenntnis genommen
(vgl. Wittenberger 1984; Jarmon 1990; Piibl,
Schmidbaner 1991; Buchinger 1993; Baurzed!
1993). Da man sich vielfach auch nicht mit
neueren Entwicklungen der Sozialpsychologie
beschiftigt (Fatzer, Ede 1990) und man bei
relauv konservativen Konzepten der Rollen-
theorie und Bithnenmetaphorik (Gottharde-
Lorenz 1989, 1990, 1994) bleibr, ist der theo-
retische Stand im Praxisfeld relativ defizient.
Eine Analyse der Literaturverzeichrusse der
Biicher von Stegers, Haan (1988), Pithl (1990),
Schreyéag (1991), Kersting (1992), Fatzer, Eck
(1990), Andriesser, Miethner (1985), insbeson-
dere aber auch eine Analyse der Literaturver-
zeichnisse in den Aufsitzen der Zeitschriften
wForum der Supervision”, ,Supervision” (et-
was besser steht es mit der hollindischen
Zeitschnift ,Supervisie in opleiding en beroep”)
zeigt, daf} von den im Felde der Supervision
schreibenden Autoren beinahe ausschliefilich
auf Theorien psychoanalytischer Provenienz,
auf therapeutische Ansitze verschiedener
Orientierung (Gestalt, Psychodrama, NLP,
Gesprichstherapie, TA, natiirlich Familien-
therapie u. a.) sowie auf systemische Ansitze
mit Verlingerungen zum Konstrukuvismus
hin zuriickgegriffen wird (ohne daff die
erheblichen metatheoretischen Probleme der
durchaus fruchtbaren letztgenannien Orien-
tierungen, auch was eine interventuve Um-
setzung anbetrifft, ausreichend thematisiert
werden, vgl. Stangl 1989; Kénnecke 1990;
Fischer 1991). In den genannten Verdffent-
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lichungen und Publikationsorganen findet sich
aufler unspezifischen Verweisen auf gruppen-
dynamische Konzepte (vgl. spezifisch die gute
Monographie von Rechtien 1993) prakusch
keine Reflexion der bedeutenden, interven-
tionsrelevanten sozialpsychologischen Theorien
(vgl. Stroebe et al 1992; Frey, hie 1992). Den
Werken der hier wichtigen Autoren (Heider,
Sherif, Bronfenbrenner, Festinger als Klassiker,
Bandura, Taifel, Moscovict, Jones, Giddens als
neuere Protagonisten) begegnet man in den
Texten und Literaturverzeichnissen nicht oder
nur okkasionell. Ausgeblendet wird der
gesamte Bereich der Gesundheitsforschung (A7-
tonovsky 1979, 1987; Becker 1984; Schwarzer,
Leppin 1989). Die so wesentlichen Theoren
und Forschungsergebnisse zum ,socal support”
(Sarason, Sarason 1985; Schuch 1990; Nest-
mann 1988), iber soziale Netzwerke (Kerpp,
Rébrle 1987; Robrde 1993; Laireiter 1993)
finden sich genausowenig wie Arbeiten zur
Attrbutionstheorie und Atmbutionsforschung
(Krampen 1989; Forsterling, Stiensmeyer-Pelster
1993). Die Rezeption von Theonen zur Selbst-
wirksamkeit (Flammer 1990) und zum sozialen
Lernen (Bandura 1989, 1977) vermifit man
ebenso wie Ressourcentheorien (Jenusalon
1990) - bei allem schlagwortartigen Gebrauch
des Terminus ,Ressource” oder ,,Ressourcen-
orientierung”. Nichts gibt es iiber ,,subjektive
Theorien” (Flick 1991), iber ,soaal worlds”
und ,;soziale Reprisentationen” (Strauss 1978;
Moscovici 1984; Jodelet 1989a, b). Geradezu
betroffen muff die Tatsache machen, daff
Supervision, die immer - und sel es nur von
Supervisanden attribuiert oder projektiv zuge-
schrieben - einen Aspekt der Kontrolle hat,
sich mit dem ganzen breiten Bereich der
~Kontrolliberzeugungen” und ,Kontrolltheo-
rien” (Flammer 1990) nicht auseiaanderge-
setzt hat, obwohl sie zu den bestunter-
suchtesten sozialwissenschaftlichen Theorien
gehoren und ihre interventive Bedeutung gar
nicht hoch genug eingeschitzt werden kann.
JKritische Lebensereignisse” (Falgpp 1981/1990,
vgl. jetzt Bennznk 1993), Risikofaktoren, pro-
tekuve Faktoren und Kamereforschung (Ro-
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bins, Ruter 1990; Petzold, Goffin, Owudbof
1993) bletben genauso unbeachtet wie die in
hohem Mafle bedeutsame ,Psychologie des
Erwachsenenalters” (Faltermazer et al. 1992)
und neue innovative Ansitze in den hand-
lungsorientierten Somalwissenschaften (Giddens
1979; 1991, 1993) oder n der Sozularber selbst
(Szazeh-Bernasconi 1983, 1994).

Wenn es sich hier um irgendwelche abseitigen
Spezialtheorien handeln wiirde, die fiir psy-
chosoziale Interventionen und Supervision
nur geringe Bedeutung hitten, wirden sich
diese Zeilen eritbrigen. Es handelt sich hier
aber um zentrale Theorien und Forschungen,
die fir die Praxis der Intervention zur Verin-
derung, Verbesserung und Entwicklung sozia-
ler Beziehungen und Systeme, ja eigentlich -
um noch grundsitzlicher anzusetzen -, firr ein
adiquates Verstehen solcher Systeme unver-
zichtbar sind. Die Mingel in der Grund-
ausbildung von vielen Supervisoren mit tradi-
tionellem Fachhochschulstudium, die dann zu
Lehrsupervisoren geworden sind und in die-
sem Bereich publizieren, schretben sich hier
iiberdeuthich im theoretischen Stand des
Feldes ,Supervision” und in der Orientierung
und Einseitigkeit der Theorieentwicklung fort
sowle in der einseitigen Betonung von Identi-
tat, Performanzaspekten oder personaler Kom-
petenz (z. B. personliche Autonomie, supervi-
sorische, langjihrige Praxiserfahrung - alles
wichtig und unverzichtbar, indes fiir die super-
visorische Qualitit sind auch theoretische und
Theorie und Praxis verbindende Kompetenz-
aspekte wesentlich). Auch das beinahe ginzli-
che Fehlen theoriegeleiteter Supervisionsfor-
schung (Merkzes, Stapert 1992) - und diese ist
wichug firr die Weiterentwicklung disziplin-
spezifischer Konzeptbildung - schligr fir den
,state of the arts” zu Buche. Man konnte nun
versucht sein, aus den aufgezeigten Aufgaben,
dem Innovationsbedarf und den Qualifika-
tionserforderussen ein ,Idealprofil” des Lehr-
supervisors abzuleiten: Sozialarbeiter mit lang-
jhriger Praxiserfahrung, sozialpsychologischem
oder soziologischem Zweitstudium, Psychothe-
rapieausbildung, Ausbildung in Organisations-
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entwicklung, natiirlich Supervisorenausbildung.
Ein solches ,,Idealprofil” wird sich im Feld nur
bel einigen ganz raren Exemplaren” finden
lassen, und dann ist noch zu fragen, ob die
personale, soziale und professionell-interven-
uve Kompetenz und Performanz gut genug ist,
um Supervisoren aus- bzw. weiterzubilden. Es
geht hier also keineswegs darum, hypertrophe
und deshalb dysfunktionale Idealprofile aufzu-
stellen, sondern darum, Bereiche allgemein-
supervisonscher Kompetenz und  Perfonnanz
abzustecken, die jenseits einer spezifischen
Feldkeompetenz und Feldperformanz liegen -
wenn man z. B. im Suchtbereich Supervision
macht, ist es selbstverstindlich, daf§ man sich
in Theorien zur Entstehung siichtigen Ver-
haltens, Literatur zur Therapie von Alko-
holismus und Drogenabhingigkeit und in die
institutionellen Bedingungen des Feldes etc.
einarbeitet. In gleicher Weise muf sich ein
Supervisor einen generellen ,body of know-
ledge” aneignen und sich in sozialwissen-
schaftliche Theorien einarbetten, um Kennt-
nisse fiir den Bereich allgemeinsupervisorischer
Kompetenz und Pexformanz zu erwerben. Uber
einen solchen ,body of knowledge” miifite -
selbst bel einem eng umgrenzten Supervi-
sionsverstindnis, das die Bereiche der Orga-
nisationsentwicklung und Institutionsberatung
sowie der klinischen bzw. psychotherapeuti-
schen Supervision nicht beriicksichtigt - im
Feld der Supervision (z.B. unter den Aus-
bidungsinsttuten) ein Konsens hergestellt wer-
den. Fiir die Verbesserung professionellen Han-
delns, die Opumierung zwischenmenschli-
cher Kommunikation, die Fundierung psycho-
sozialer und pidagogischer Praxis durch Super-
vision sind die vorstehend genannten sozial-
wissenschaftlichen Theorien und die sich aus
ihnen ableitenden Interventionsméglichkeiten
unserer Meinung nach unverzichtbar.

Hier geht es nicht an zu sagen: Ich vertrete
aber einen uefenpsychologisch onentierten Su-
pervisionsansatz, aber keinen sozialbehavio-
nistischen oder keine Orientierung, die dem
Lsocial cognition approach” verpflichtet ist.

Derartige Argumentationen verfehlen die Er-
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fordemisse der supervisorischen Praxis, der su-
pervisortschen Felder und der ,client systems”
grundsitzlich. In emnem modernen Supervi-
sionsverstindnis darf weder eine tiefenpsycho-
logische Perspektive fehlen noch emne syste-
mische noch eine breit ausgelegte sozialpsycho-
logische, dkologische und soziologische. Wenn
es in der Supervision um die Férderung von
wProfessionalisierung” geht - und hier liegen
wesentliche Aufgaben und Arbeitsbereiche -
dann kann man eben nicht auf den Kenntnis-
und Forschungsstand zur beruflichen Soziali-
sation (Heinz 1982, 1991; Raven 1989; Hobm
1987), professionalisierungstheoretische Ansit-
ze und die Ertrige der Professionalisierungs-
debatte (Schmadr 1989; Peters 1983; Koring
1989; Delden 1992; Krogt 1981) verzichten
(auch hier findet sich in der von uns durch-
gesehenen Supervisionditeratur prakusch keine
Rezeption, vgl. Siegers 1990).

Netzwerk- und Ressourcentheorien, Coping-
theorien, Theorien zur sozialen Kognition,
sperceived competence”, zur Attribution und
zu Konrrolliberzeugungen sind heutzutage
sozialwissenschaftliches Allgemeingut und fiir
die psychosoziale Praxis unverzichtbar. Sie
miissen deshalb auch in die supervisorische
Theorienbildung und Praxis einfliefen und in
der relevanten Supervisionsliteratur genauso
aufscheinen wie therapeutische, agogische und
organisationstheoretische Konzepte. Die super-
visionsspezifische Zupassung dieser Ansitze
wire dufferst fruchtbar und miifite in breiterer
Weise erfolgen - im Rahmen unserer Arbeit
und Supervisorenausbildung sind wir darum
seit Jahren bemiiht. Behindert wird dies neben
dem schon erwihnten Aspekt der Voraus-
bidung von Supervisoren aufgrund ihrer
massiven - und ob threr Einseitigkeit letztlich
auch nachteiligen - offenen und verdeckten
Ausrichtung an psychotherapeutischen Theo-
rien, Konzeptbildungen und Methodologien
oder durch ihre einseitige Orientierung auf
einen ,favorite approach™ den ,,systemischen”
(Kersting Newmann-Wirsing 1992) oder den
agogischen wie in der niederlindischen Super-

visionstradition (Szegers, Haan 1988; Siegers
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1986; Kessel 1988, 1990; Praag, Praag van
Asperen 1990) oder den psychoanalytischen
(Peibl, Schmidbaner 1991).

Exemplarisch firr solche Einseitigkent kann
hier auf die grofle Bedeutung des Balint-
Gruppenansatzes im Felde der deutschen
Supervision (Szegers 1984) verwiesen werden,
ein Modell klinischer Fallbesprechungsarbeit,
das - als Michael Balint, unzufrieden mit dem
psychoanalytischen  Ausbildungssystem, es
konzipierte - fiirr Arzte einen hohen inno-
vativen Wert hatte (Kvoepfel 1980; Stucke
1982). Es wurde aber auf dem Hintergrund
des medizinalisierten Diskurses (Forcanlt 1972)
spezifisch fir den medizinischen Bereich
unter Zugrundelegung eines ganz bestimmten
psychoanalytischen Ralimens entwickelt. Es
finden sich in thm die sechs Varablen, die
supervisorisches Geschehen bestimmen, nur
unzureichend Beriicksichtigung:

(1) Supervisorenvariable,
(2) Supervisandenvariable,
(3) Prozefvariable,

(4) Klient/Patientvariable,
(5) Insttutionsvariable,

(6) Feldvariable (Petzold 1973)

Weiterhin werden die Foki supervisorischer
Arbeit nur partiell beriicksichugt:

I Fokus auf der fachlichen Qualifikation
von Berufstitigen,

II Fokus auf der personalen Qualilikation
von Berufstitigen,

III Fokus auf der Einbettung von Berufs-
titigen in threm beruflichen Kontext,

IV Fokus auf der fachlichen und personalen
Qualifikation von Berufstitigen in threm

jewelligen Kontext (Schreydgg 1994, 10)

In der Balint-Arbeit wurde vorwiegend Fokus I
betont und besonders die bei Baknt indi-
vidualisierend konzeptualisierte und Netzwerk-
aspekte ausblendende Patientenvariable (4)
und die Prozefivariable (3) beriicksichtigt, die
Supervisoren-/Therapeutenvariable (1) nur par-
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tiell. Die Netzwerkperspektiven (Rébrle 1993)
und die Perspektive kollektiver Kognitionen
(social worlds, Strauss 1978; Moscovici 1984)
einbeziehenden Institutions-(5) und Feldvari-
ablen (6), die so wichtg fur die Supervision
sind, wurden theoretisch und methodisch
nicht ausgearbeiter (Harver 1986). Im iibrigen
stagniert die theoretische Arbeit in diesem
Ansatz - trotz der Forschungsarbeiten (Roszn
1989), die allerdings einen empirischen Nach-
weis der Wirkung der Balint-Arbeit nicht
erbringen konnten (Rosin 1992) - seit etwa 20
Jahren (vgl z B. Luban-Plozza 1974, 1992;
Stucke 1982, 1992), so daf} das Modell zu-
mundest fur den Bereich Supervision in seiner
Bedeutung wahrscheinlich eher iiberschitzt
wird, zumal sich in der Literatr keine spe-
zifischen Zupassungen des Balint-Ansatzes
fur die Supervision finden. Das heifft nun
keineswegs, daf§ ein erfahrener, flexibler Balnt-
Gruppenleiter nicht doch sehr gute Arbert
machen kann und die Teilnehmer von einer
solchen Gruppe fur den Bereich, der metho-
disch mit diesem Ansatz abgedeckt werden
kann, auch sehr viel zu profitieren vermégen.
Aber die Grenzen sind auch deutlich sichtbar,
was nimlich das Verstehen von Institutions-
und Felddynamiken anbelangt:

Auch bel vielen der genuin sozialarbeiterisch
orientierten Supervisorenausbildungen findet
sich ein pathologieorientierter therapeutischer
Diskurs, wenn auch zumeist verdeckt. Uber
protektive Faktoren, salutogene Einflisse, en-
richment, empowerment liest man nichts, und
die Perspektive, daf} Sozialarbeit oder Sozio-
therapie auch die Dimension hat, die Qualitit
sozialen Miteinanders zu entwickeln (Petzold,
Peizold 1993), wird kaum artikuliert. Die Orien-
tierung an Therapie ist hierfiir eine wesentliche
Ursache. Sie wire, wiirde man die Patholo-
giefixierthert iiberwinden, bei einer Ausrich-
tung an bestimmten therapeutischen Schulen
- besonders an solchen, die breiter ausgelegt
sind (modeme Psychoanalyse, systemische
Familientherapie, Verhaltenstherapie nach der
kognitiven Wende”, Integrative Therapie, mit
gewissen Einschrinkungen Gestalttherapie,
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Psychodrama und klientenzentrierte Ge-
sprichstherapie, keinesfalls NLP, RET oder
einige andere der kleineren Psychotherapie-
verfahren wegen des zu schmalen Ansatzes) -
eigentlich kein Schaden, wenn hiermit nicht
oft auch die Ubernahme der ,Krankheit der
psychotherapeutischen Schulen” einherginge:
thre Theorieentwicklung in der Regel nur schu-
lenimrmanent weiter voranzutreben (die mo-
derne Verhaltenstherapie macht hier allerdings
in weiten Bereichen, wenn auch keineswegs in
allen, eine Ausnahmne), ohne den psycholo-
gischen Erkenntnis- und Forschungsstand,
insbesondere den sozialpsychologischen oder
entwicklungspsychologischen (life span develop-

mental approach) zur Kenntnis zu nehmen.

Von der modernen Psychotherapieforschung
(Grawe et al. 1994; Bergin, Garfreld 1994) wird
dieser ,,Methodenmonismus” (Caspar, Grawe
1989; Petzold 1982g1, 1992g) genauso beklagt
wie von der allgemeinen Psychotherapiewis-
senschaft bzw. den Arbeiten zur vergleichen-
den Psychotherapie (Prochaska, DiClemente
1984, 1992; Petzold 1991a, 1992a, g; Norcross,
Goldfried 1992; Stricker, Gold 1993). In der
Psychotherapie gibt es seit gut enem Jahr-
zehnt eine starke Bewegung zu schulen- und
methodeniibergreifenden Ansitzen (Blaser et
al. 1992; Mabrer 1989; Petzold 1974}, 1982g1).
Fir die Supervision steht dies um so notwen-
diger an, well sie (vom Sonderfall der Psycho-
therapiesupervision einmal abgesehen) keine pri-
mir klinische Orientierung hat.

Genau wie sich erst in den vergangenen beiden
Dezennien allmihlich eine ,allgemeine Psycho-
therapiewissenschaft” (Petzold 1994g; Bergn,
Garfreld 1994) entwickelt, mufl sich eine ,al-
gemetne Supervisionswissenschaft” entwickeln,
die sich erst in Umnssen abzuzeichnen be-
ginnt, etwa dadurch, dafl es seit noch nicht so
allzu langer Zeit universitire Studienginge fiir
Supervision gibt (Kassel, FU Amsterdam,
Donau-Universitit Krems, Universitit Salz-
burg) und daf} sich einige Fachzeitschriften
etsblieren konnten, die zumindest zum Teil
einen wissenschaftlichen Charakter haben und
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Beitrige mit wissenschafdichem Anspruch und
Niveau vertffentlichen.

Wenn hier also der supervisorische Kontext
insgesamt in einem Beitrag itber die ,Wei-
terbildung von Lehrsupervisoren” themau-
stert und der ,state of the arts” im Feld der
Supervision reflekuiert wird, geschieht dies,
um die Erfordernisse der Praxis, die Defizite
der Theorienbildung, der Forschung und -
daraus folgend - der Methodologie (hier in
Teilbereichen) aufzuweisen, weil dies alles fiir
das Anforderungsprofil von Lehrsupervisoren/-
Lehrsupervisorinnen, das Anforderungsprofil
an Weiterbildungen fiir Lehrsupervisoren und
damit auch fiir das Lernen des Gesamtfeldes
eine kardinale Bedeutung hat. Obwohl Super-
vision als Praxeologie auf eine doch recht lange
Geschichte zuriickblicken kann (Belrdi 1992)
und sich seit geraumer Zeit als eigenes ,.Feld”
konstituteren konnte, kommen wir nicht um-
hin, uns immer wieder zu vergegenwirtigen,
dafl Supervision als Wissenschaft noch in den
Anfingen steht, ja, legt man das Kwbnsche
Paradigmakonzept zugrunde (Kizhn 1970), dafl
sie sich noch in einer ,vorwissenschaftlichen”
Phase befindet.

Die Entwicklung der Disziplin ,.Supervision”
durchliuft derzeit im europiischen Raum die
typischen Stadien, wie ich sie fiir den Imple-
mentierungsprozef} (Peizold 1973) einer neuen
Organisation oder Fachdisziplin beschrieben
habe. Nach der ,Pionier- und Innovations-
phase” (I) finden sich fir die ,,Phase der Kon-
solidienng” (II) und fiir die ,,Phase der Eta-
bliening” (I1I) folgende Aspekte: eine starke
Bewegung zur “Professionalisierung” (I1la) -
Berufsverbinde und Fachgesellschaften auf
nationaler und europiischer Ebene haben sich
gebildet, berufliche Standards und Regelungen
wurden erstellt. Damit verbunden haben
nstpdionalisinmgen” (IIb)  statigefunden:
Ausbildungsinstitute haben sich gebilder, Lehr-
angebote an Hochschulen, Studienginge
wurden eingerichtet. Unlésbar damit ver-
bunden ist die ,,Cunicdarisiering”, hier spezi-
fisch die ,,Formalisterung” (I1Ic), d. h. die Wei-

tergabe von Kompetenzen und Performanzen
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durch formalisierte Ausbildungsordnungen,
Lehrpline, Priffungsordnungen, die Regelun-
gen von iibergreifender Verbindlichkeit fest-
legen und an autorisierte Dozenten und
Ausbildungsinstitutionen binden. Schliefflich
ist die , Szzentifeziening” (I11d) zu beobachten,
die Erablierung der Supervision als wassen-
schaftliche Disziplin, die Entwicklung von
Forschung, eines Wissenschaftsbetriebes (Kon-
gresse, Fachliteratur, wissenschaftliche Gesell-
chaften). Schlieflich kénnte iiber allgemeine
Rechesbestimmungen eine ,,Codifeizienmg” (Ile),
d.h. ,Venedstlichung” des Bereiches erfolgen
(durch die Studienginge ist dies in bildungs-
und hochschulrechtlicher Hinsicht schon ge-
schehen), etwa durch ein spezfisches Be-
rufsrecht - eine Entwicklung, fiirr die sich
einige der Berufsverbinde auch einsetzen (for
better or worse).

3. SUPERVISORISCHES LEHREN
UND LERNEN

Dieser hier umrissene Kontext muff bei der
gesamten Diskussion um die Weiterbildung
von Lehrsupervisoren, die derzeit in Gang
gekommen ist, beriicksichugt werden. Wird
er nimlich vernachlissigt, so erhalten die
Einflufifaktoren der , Jnstitutionalisiening” und
die damit verbundene Sicherung von Pr-
vilegien (von de facto schon als Lehrsu-
pervisoren Titigen oder in der Ausbildung
etablierten Institutionen), von Markten oder
Marktantellen durch Formalstandards die
entscheidende Bedeutung statt der inhalt-
lichen und fachlichen Argumente, die auf
theoretische, methodische und didaktische
Dimensionen zentrieren.

Das Schwierige bei der gesamten Debarte ist
o nicht nur, das Profil einer exzellenten
Qualtftkation zu erstellen, sondern auch Kon-
zepte zu erarbeiten, wie dieses Qualititsprofil
dann in sinnvoller und methodisch-didaktisch
optimaler Weise realisiert werden kann.
Schwierig ist weiterhin die damit aufkom-
mende Frage der ,Nachqualifikation” schon

arbeitender Lehrsupervisoren oder zumindest
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doch die der Bewertung threr Qualifikation.
In der Entwicklung eines Feldes bei etner sich
mobilisierenden Felddynamik gibt es beim
Ubergang von einer ,Pionier- bzw. Inno-
vationsphase” zur ,Etablierungsphase” immer
Prozesse der ,fransitson”, Uberleitungen, Uber-
gangsregelungen. Soll es aber zu einer opti-
malen Professionalisiening und Szientifizierung
einer Disziplin oder zur iibergreifenden Ent-
wicklung eines Feldes kommen, wird damut
auch die Frage der Nachqualifizierung ernst-
haft zu ventilieren sein.

Beispielhaft méchten wir auf die Entwick-
lungen an unserem Insttut im Bereich der
Psychotherapie hinweisen: An ithm wurden
Lehrtherapeuten immer schon fiir thre Funk-
tion vorbereitet und ausgebildet ( Petzold, Frih-
mann 1993). Es wurde also nie jemandalleinig
nach dem Prinzip der Anciennitit oder vor-
handener Berufserfahrung zum Lehrtherapeu-
ten ,ernannt”. Mit der Einfithrung eines dif-
ferenziert ausgearbeiteten, standardisierten Lehr-
therapeutenweiterbildungscurriculums haben
sich sehr viele der schon langjibrig als Lehr-
therapeuten titigen Kolleginnen und Kollegen
firr dieses Curriculum eingeschrieben. Damit
fand eine Durchmischung in den Weiterbil-
dungsgruppen zwischen Lehrtherapeuten-An-
wirtern und erfabrenen Lehrtherapeuten statt,
was sich fir die Qualitit der Weiterbildung
duflerst positiv ausgewirkt hat. Die Hinter-
grundmotivation fiir diese Teilnahme von eta-
blierten Kolleginnen und Kollegen waren

folgende:
(1) das Bediirfnis der Nachqualifikation, um

,wieder auf dem neusten Stand zu sein”,

(2) der Wunsch, eigene Erkenntnisse und Er-
fahrungen in den koﬂegxalen Diskurs ein-
zubrmgen und in einer ,leaming com-
munity” die Weiterbildung angehender
Lehrtherapeuten mitgestalten zu kénnen,

(3) die Uberzeugung, daf} gute, curricular or-
ganisierte Lehre von der Synchronisation

der Lehrenden abhinge und deshalb ein
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gleicher Stand gewihrleistet sein miisse,
fiir den das Lehrthérapeutencurriculum die
beste Gewihr biete,

(4) der Wunsch, mit den beiden ,Senior-
therapeuten”, die die Lehrtherapeuten-
weiterbildung leiteten und theoretisch wie
praktisch, aber auch in threr Kombination
als besonders kompetent galten, arbeiten
zu kénnen und sich noch etwas ,,zugute
zutun”.

Zumindest die ersten drei Motivationslinien
lassen sich firr die Situation von Lehrsuper-
visoren auf das Feld der Supervision iiber-
tragen, wobel hier noch die grofle Hetero-
genitit der Vorq\mhﬁkauon und konzeptuellen
Orlennerungen en besonderes, motivierendes
Moment sein miifite, Anstrengungen in
Richtung einer balinglichen Abstimmung
und Synchronzsation” zu unternehmen, womit
im iibrigen die Chance verbunden wire, ,im
Feld” in emnen konstruktiven Diskurs iiber
unterschiedliche Konzepte und Entwicklun-
gen eintreten zu kénnen, die in einem solchen
Prozef} natiirlich ins Spiel kommen wiirden.
Das kénnte ganz besonders fruchtbar werden,
wenn Lehrsupervisoren unterschiedlicher Schu-
len bzw. Orientierungen an emer solchen
nachqualifizierenden Weiterbildung teilnehmen

wiirden.

3.1 Das Modell der ,,Kompetenzgruppe” und das
Prinzip der joint competence” zor Férderung
von ,,Kompetenzen” und ,,Performanzen”

Wir legen diesen Ausfithrungen das komplexe
Gruppenkonzept des Integrativen Ansatzes
zugrunde (Petzold 1973; Petzold, Schneewind
1986; Petzold, Orth 1995; Frihmann 1986),
das davon ausgeht, dafl in einer Gruppe
immer auch verschiedene kollektive, kognitive
Reprisentationssysteme (social worlds) vor-
handen sind (Strawss 1978; Petzold, Petzold
1991), die, wenn sie hinlinglich abgesummt
werden konnen, ein grofles innovatives
Potential bieten, weil sie einen ungeheuren
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Wissens- und Erfahrungsvorrat, nimlich den
der kognitiven Bezugssysteme der einzelnen
Teilnehmer verfiigbar machen. Die Gruppe
insgesamt und der einzelne erfahren durch
Partizipation in gelingenden Prozessen von
Ko-rapondenz und Kooperakon (Petzold
1991e) ihre gemeinsame Kompetenz und
kénnen gemeinsame kreative Prozesse, Ko-
kreatzvitdt (idem 1971k, 1990b; ljme et al.
1990) erleben. Gruppe ist deshalb nie nur als
numerische Prisenz mehrerer Individuen,
sondern immer auch als ,,Gesamt kollektiver
Reprisentationssysteme in Interaktion” zu
sehen.

Das Modell des ,exchange learning” in kom-
petenzférdernder Gruppenarbert, das wir in
alternativen Bildungsprojekten finden, aber
auch in Selbsthilfegruppen (Petzold, Laschin-
sky, Rinast 1979; Petzold, Schobert, Schulz 1991),
konnte in einer schuleniibergreifenden Lehr-
supervisorenweiterbildung zum Tragen kom-
men und das mit diesem verbundene Prinzip
der joint competence” (Petzold 1973). Dieses
Prinzip ist fiir die Theorie und Praxis unseres
Supervisionsmodells (Petzold, Lemke 1979)
und damit fiir die Weiterbildung von Super-
visoren und Lehrsupervisoren von herausra-
gender Bedeutung, Seit Beginn unserer super-
visorischen Arbert im Jahre 1970 im Bereich
der Erwachsenenbildung und in klnischen
Einrichtungen haben wir das Bafint-Gruppen-
modell durch soziometrische psychodrama-
tische Elemente erginzt (Petzold, Sieper 1970,
Petzold, Schukeritz 1972) und 1m Sinne unseres
generellen Weiterbildungskonzeptes, die ,.For-
derung von Kompetenzen und Performanzen”
(Petzold, Sieper 1972), auch zum Eckstein
unseres Supervisionsmodelles gemacht (Petzold
1973). Wir hatten seinerzeit an den Kom-
petenzbegriff von White (1959) angeschlos-
sen, der vertrat, daff Menschen iiber eine
intrinsische Motivation zu kompetentem Han-
deln verfiigen, tiber eine ,effectance motiva-
tion” (Abb. 1), hatten aber von Anfang an
auch extrinsische, vom sozialen Feld abhin-
gende Motivatoren angenommen, unter

Meadscher (Mead 1934) em ,inneres Beob-
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achten des eigenen Handelns mit den Augen
anderer” (Petzold 1973) beriicksichtigt und
das Faktum, das Handeln oft, ja meistens
seine Form sozialer Kooperation ist, die in
gemeinsamem sozialen Wissen, das ,sozial
reprisentiert’ ist, wie Moscovicz gezeigt hat,
griindet” (ibid.) Diese motivationale, emotio-
nale, soziale und kognitive Komponenten
umfassende Theorie schloff an humanistisch-
psychologisches Gedankengut an, differenzierte
aber den Handlungs- und Kognitionsaspekt
nicht deutlich genug und die Dimension
individueller Kognitions- und Performanzaspek-
te. So hatten wir von Anfang an Moscovicss
(1965, 1984) Konzepte der ,représentations
sociales”, spiter Anselm Strauss' (1978) Kon-
zept der ,,social world” einbezogen urid unter
Riickgriff auf die Terminologie von Noam
Chomsky (1964) fir den kognitiven Aspekt,
die Fibigkeiten, das Wissen, den Kompetenz-
begriff reserviert und fir den Handlungs-
aspekt, die Fertigkerten (skills), das Konnen,
den Performanzbegeff (Wundedih 1972;
Schweinsberg-Reichart 1985), eine Differen-
zierung, die auch an unsere Uberlegungen zu
einer ,diskursiven Hermeneutik” und einer
,2ktionalen Hermeneutik” (Petzold 1970c,
1992a, 903) - beide sind miteinander ver-
schrinkt - anschlof}. Diese Differenzierung
wurde durch die Ausarbeitung kognitiver
Kompetenztheorien (Connoly, Bruner 1974)
gestittzt. Informatives, zielgerichtetes ,kompe-
tentes” Konzeptualisieren fithrt zur effektiven
Perfonnanz, die befniedigend, lustvoll, motivie-
rend ist, weil sie das Gefiihl der Kontrolle, der
nastery”, der self-efficacy” bewnrkt. Susan
Harter (1978, 1981, 1985, 1990) hat Whates
Konzept verfeinert und ausgebaut und dabel
die Bedeutung der emotionalen Seite der
smastery experience” herausgestellt. Bandura
(1977, 1989) hat mit seiner Theorie der
Selbstwirksambkert und der Betonung der ,per-
cerved self-efficacy” das Kompetenzkonzept in
eine elaborierte Theorie sozialen Lernen ein-
gebettet, und wir haben den Kompetenzbe-
griff kollektiviert” und als ,ko-respon-
dierendes gemeinsames Denken und Handeln”
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(increase or maintains
effectance motivation)

Feelings of efficacy
or inherent pleasure

Effectance motivation

/ [ maStery attemms
rsucces/competence ]

Abb. 1: Das ,Effectance-Motvation-Model” von White (nach Farter 1978)

bestimmt (Petzold 1973, 1978e). Das Kompe-
tenzmodel] hat sich fir Forschungs- und
Theorienbildung in vielen Bereichen sozialen
Lernens und verinderungsgerichteter Inter-
vention sehr bewihrt und wurde an der
Abteilung des Seniorautors dieses Artikels zu
einem zentralen Konzept firr die Interven-
tionsforschungsprojekte mit Kindern, Erwach-
senen und alten Menschen unter einer ,life
span developmental perspective”  (Petzold
19831; van der Steen, Vermeer 1987; Bosscher et
al. 1987, 1992; van Rossum, Vermeer 1992;
Baardman 1992). Dabei wurden unter dem
Einflufl Morernos, der Gruppentherapie als ein
Geschehen definierte, iIn dem ,one man
becomes the therapy agent of the other”
(Moreno 1932) immer auch die Gemeinschafts-
kompetenz des Menschen im sozialen Netz-
werk sowie die 1m Netzwerk vorhandenen
wsozialen Reprisentationen” (Moscovici 1984)
und damit die Kompetenz des sozialen Netz-
werks mit betrachtet (Rébrle 1993). Das hat
die eher individualistischen Perspektiven von
White, Harter und Bandura erweitert. Wir
betonen seine Bedeutung auch fiir den super-
visorischen Kontext.

Seit 1973, als von der Praxisseite unsere
gestalttherapeutischen und psychodramatischen
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Erginzungen und von der Theorieseite unsere
systemischen, kompetenz-/performanztheore-
tischen Weiterentwicklungen des Balint-Grup-
penmodells der Supervision soweit gediehen
waren, dafl wir bei Wahrung niitzlicher
Elemente, in Kenntnis seiner Begrenztheiten
und in Abhebung von seinen Einseitigkeiten,
aber auch zur Kennzeichnung unserer eigenen
Neukonzeptualisierungen einen Namen fiir
diese Form klirusch-supervisorischer Arbeit
mit dem Prinzip der ,joint competence” und
,Joint performance” suchten, haben wir die Be-
gniffe ,Systemsupervision” und ,Kompetenz-
gruppe” geprigt (Petzold 1973, 1) und verwen-
den diese seither.

WSystemsupervision betrachtet und untersucht
das Funktiomeren von personalen, sozialen und
kologischen Systemen - Personen, Organisatio-
nen, Institutionen, Feldern - mit dem Ziel, ibre
Binnenvegdation, die Kommunikation|Inter-
aktion von Subsystemen und ibre AufSenrela-
tionen zu umliegenden Systemen zu versteben,
um dann durch systembezogene Interventionen
die Moglchkeiten der Selbstregiation zu unter-
stsitzen, Lemprozesse des Systems, seine Sinner-
Jassungskapazitit zu fordem, die Systemaidentitit
2u sichermn und - wo erfordatich - Systemveriin-
dernngen mat den relevanten personalen und
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gruppalen Subsystemen zu planen bzw. solche
Planungen und thre Umsetzung zu beraten und
begleiten” (ibid. 7).

~Kompetenzgneppen sind besondere, nach den
Prinzipien der joint competence’ und des
\exchange leaming arbeitende Supervisions- oder
Projektguppen, die kollektive Synopse- und
Synergiegffelete wd gemeinsame Ressourcen, Vor-
vite an personlichem Wissen und professioneller
Erfabrung  ko-respondierend  und  kokreatzv
vemetzen und nutzen, wodurch Exzentriziti,
Kompetenz und Performanz des Einzelmitglieds
wie der Gesamtguppe wachsen” (1bid.).

Beide Begriffe waren dann auch fir die erste,
1974 von uns durchgefithrte Ausbildung zum
Systemsupervisor zentral (1dem 1974). Hierzu
einige Ausfithrungen: Das Konzept supervi-
sorischen Lehrens und Lerfiens muff - dariiber
kann kein Zweifel bestehen - die Grundlage
fir die theoretische und methodisch-didak-
usche Konzeptualisierung einer Lehrsuper-
visorenweiterbildung bereitstellen. Dabei kom-
men natiirlich auch die theoretischen bzw.
methodischen Modellvorstellungen des jewei-
ligen Supervisionsansatzes zum Tragen. In
unserem Ansatz steht die ,,Férderung pro-
fessioneller Kompetenz und Performanz” -
und diese schlieft immer die Férderung
personaler und sozialer Kompetenz und Per-
formanz” ein - im Zentrum (Petzold 1983).

JKompetenz wird definiert als Gesemthert aller
Fibigkeiten (allen Wissens) des Subjeks - ver-
standen als personales, identisches Selbst -, die in
der Interaktion mit dem Konmtext/Kontinuum
zur Lésungvon Problem en, Nutzung von
Ressourcen, Erschliglung von Potentialen
und zur Planung und Erreichungvon Zielen
exfordertich sind” (Petzold 1973, 1).

Die Formulierung ,in der Interaktion 724t” im-
pliziert, dafl ,die Menschen eines Kontextes,
die an der Interakton beteiligt sind, thre
Kompetenzen und ihre Performanzkapazi-
titen in die Probleml6sung einbringen, also
die Perspekuve der ,joint competence’, der
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Gemeinschaftskompetenz immer im Kompe-
tenzbegriff mitgesechen werden muf}” (ibid.
5). ,Joint competence ist ein gemeinsames
Unterfangen einer sozialen Gruppe, zuweilen
eines ganzen sozialen Netzwerkes, unter Ein-
bringen aller Fihigkeiten zur Wahmehmung
und Interpretation aller persénlichen Erfah-
rungen und Wissensvorrite, aber auch Fertig-
keiten (performance), um ko-respondierende
Probleme zu l6sen, Aufgaben zu meistern
und Projekte kokreativ zu verwirklichen,
wobel die Kompetenz der Gruppe, des Teams,
des Netzwerks selbst durch Austausch und
Ko-respondenz (exchange learning), differen-
ziterende und integnerende Lemmprozesse,
akkumulierendes, ganzheitliches Lernen bestin-
dig wichst - ein Prozef} kokreativer Synergie”
(bid. 7). Dieses kollektive Moment mufl denn
auch bei der Definition des Performanzkon-
zeptes im Integrativen Ansatz gesehen wer-
den. Performanz wird in Sozialisationspro-
zessen, d.h. In sozialen Gruppen erworben
und wieder und wieder in soziale Gruppen
eingebracht. Je besser dies gelingt, um so bes-
ser sind auch gruppale Leistungen: Teamwork
als ,,joint performance™.

Lerformanz wird gesehen als die Gesamtheit
aller Fertigketten (allen Kémmens) des Subjektes
(bzw. einer Gnippe von Subjekten), die zur
Umsetzung von Kompetenz i einem Kon-
text/Kontinuum z2um praktischen Losen von
Problemen, Niitzen von Ressourcen,
Exrschliglen von Potentialen und zur kon-
kreten Verwirklichungvon Zielen gebraucht
werden” (1bid.).

In der therapeutischen und supervisorischen
Arbeit sind Kompetenz und Performanz
nicht zu trennen - sie kénnen einander nicht
nachgeordnet sein, sondern sie stehen ,in
gleichem Rang’, sie bilden die unlésbare
Bezogenheit von Theore und Praxis ... Im
kokreativen Handeln ... geschieht eme Synergie
von Kompetenz und Performanz” (idem
1988n, 587). Bei diesen Uberlegungen darf

nicht vergessen werden, dafl Kompetenzen
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und Performanzen mitenander verschiinkt
und kontextgebunden sind, sich in einem Feld,
einer Situation, einer Szene vollziehen, in der
das Subjekt als wahmehmendes, denkendes
und handelndes in vielfilugen Konnektianimgen
(idem 1994a) eingebunden ist. Der Mensch ist
ein ,soziales Atom” (Moreno 1936; Petzold
1982b), er .ist in eine soziale Okologie ein-
gebunden” (idem 1973,5). Damit kommt eine
dkologische Perspektive ins Spiel (Gébson
1979). Wahrmehmen und Handeln - beides ist
unlésbar miteinander verbunden  (7helen
1990; Bloch, Bertenthal 1990) - bezieht sich auf
einen konkreten soziodkologischen Raum, einen
Kontext, der durch seine ,affordances” (Gibson
1988), seine Aufforderungsmomente fir Hand-
lungsméglichkeiten  (effeczvais) und  seine
Begrenzungen, seine ,constraints” (Warren
1990) gekennzeichnet ist. Diese gehen von
physikalischen Gegenstinden und Gegenstands-
bewegungen aus, aber auch von Personen und
sozialen Akuonen sowie den Ergebnissen
dieser Aktionen (z B. Institutionen, soziale
Strukturen). Der physikalische Raum ist
immer Voraussetzung des sozialen. Deshalb
sind beide verschrinkt. Der Handballspieler
handelt zugleich im physikalischen Raum
(laufen, werfen) wie im sozialen Raum (Zu-
sammenspiel). Kompetenz (Wissen um die
Regeln) und Perfonnanz (Spiel nach Regeln)
wirken zusammen und sind doch unter-
scheidbar: Giddens (1979) differenziert hier
Aiscoursive consciousness”, bewufSte Wissens-
kompetenz, die der Handelnde versprachlichen
kann, und ,practical conscionsness”, der prak-
tische Handlungsvorrat, Performanzquabiiten,
die benutzt werden, ohne daf§ sie unbedingt
versprachlicht werden miissen oder kénnen
(welcher Handballer kénnte die kompletten
sensumotorischen und interaktionalen Abliufe,
die sein Abspiel, Tauschungsmandver, seinen
Wurf besummt haben, adiquatr versprach-
lichen?). Hier kommen Explikationen an
Grenzen (Feyerabend 1987), wenn sie sich nur
auf den ,actor” zentrieren, seine Situations-
wahmehmung, Situationsinterpretation, sein
situatives Handeln, und nicht den ko-respon-
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dierenden ,actor” und seine Auslegung der
Situation einbezieht, d. h. das Problem der
.doppelten Hermeneutik” (Giddens 1979) be-
ricksichtigt, die diskursiv und aktional (Pet-
zold 1992a, 9021f.) und dabei zutiefst mzer
aktional ist (ibid. 131). Kompetenz und Perfor-
manz missen also im korespondierenden
Prozef-in-Situationen” gesehen werden. Dies
trfft fir die Einzel-, Gruppen- und Team-
supervision gleichermafien zu.

Der Kontext der Kommunikation und
Interaktion mit seinen ,affordanca”, d. h. den
relevanten Feldeigenschaften in threm Bezug
zu den Potentialen und Eigenschaften des
Handelnden, bestimmt maflgeblich die Még-
lichkeiten des ,display”, der ,Inszenierung”
von Kompetenz und Performanz insgesamt
(vgl. grundsitzlich Petzold et al. 1994a), also
nicht nur die des Wahmehmens oder Han-
delns mit einzelnen ,Kanilen”. ,.Social affor-
dances” (Petzold 1990g; Valentz, Good 1991;
Hewstone, Antak: 1992) miissen von Super-
visoren in besonderer Weise beachtet werden,
wenn sie die situativen Einfliisse auf Prozesse
wkommunikativer Kompetenz” und Perfor-
manz erfassen und Supervisanden helfen
wollen, Kommunikationsverhalten und Per-
formanzqualititen zu verindern.

~Kommunikative Kompetenz” ist ein Schliis-
selbegriff, der im Integrativen Ansatz zum
einen als metatheoretisches Konzept verwendet
wird (Habermas 1981), das die grundsitzliche
Moglichkeit des Menschen zur diskursiven
Auseinandersetzung und Konfliktregelung af-
firmiert, zum anderen als ein sozialpsycho-
logisches Konzept, das den Umgang mit so-
zialem Wissen in Kommunikations- und
Interaktionsprozessen kennzeichner. Fiir die
Arbeit in supervisorischen ,,Kompetenzgnsppen”,
die sich am ,.Ko-respondenzmodell” (Petzold
1978¢c) orientieren, sind beide Dimensionen
des Begniffes grundlegend. Dabei ist es wesent-
lich, dieses Konzept nicht nur als ,,Fihigkert”
einer Person zu sehen, sondern auf die in
getedtern sozialen Wissen griindende Relationa-
litit interpersonaler Kommunikation selbst.
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Es ist damit auch auf die Performanz-
dimension anzuwenden. Unter emer solchen
sozialpsychologischen Optik kénnen wir von
der ,kommunikativen Kompetenz und
Performanz” ezner Dyade sprechen (Lehrsuper-
visor/Lehrsupervisand, Supervisor/Supervisand,
Berater/Klient, Vater/Sohn, Mann/Frau etc.),
wir konnen aber auch von der ,kommu-
nikativen Kompetenz und Performanz” einer
Gruppe, eines Teams sprechen (Giles, Fitz-
patick 1984) oder gar eines Netzwerks oder
Feldes, wenn man thre Diskurse und
Interaktionen in der Feinstruktur untersucht
(Flammer, Kintsch 1982). Es wird dann
deutlich, daff ,kommunikative Kompetenz als
angemessene Verwendung sozialen Wissens
und sozialer Fihigkeiten im Kontext aller
Beziehungen” (Wiemann, Kelly 1981) gesehen
werden muf}, die angemessenes und effektives
Miteinander-Handeln, soziale Performanz also,
fundiert. Um Wissen, soziale Kognitionen zur
Interpretation von Kontexten und Interaktio-
nen, und zwar von personalen wie auch von
gruppalen Systemen also, geht es.

,Jommunikative Performanz” verwenden wir
als weiteren Schliisselbegriff fiir den Prozef3,
in dem dieses Wissen iiber kommunikative
Regeln, Kontextbedingungen, Bewertungssy-
steme etc. umgesetzt wird zur Herstellung
einer kompetenten Beziehung, in dem ein
kooperatives Ldsen von Problemen, ein &okrea-
tives Bewiltigen von Aufgaben (Petzold 1990b)
méglich wird. Dabei kdnnen Kompetenz und
Performanz als individuelle Eigenschalten gese-
hen werden, aber eben auch - und das wird in
der supervisorischen Theorienbildung wenig
hervorgehoben - als Eigenschaften der gege-
benen Interakuonssysteme (Wzemann, Bradac
1994). Supervisoren und Lehrsupervisoren
miissen in besonderer Weise dafiir ausgeriistet
sein, die kommunikative Kompetenz und
Performanz im Sinne personlicher Skills zu
férdern und - wichuger noch - im Sinne von
Systemeigenschaften einer Dyade, einer Gruppe,
einer Organisation, ja eines Feldes. Auch diese
Systeme konnen kommunikativ kompetent
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oder inkompetent sein. Der Umgang mit
Vertrauen und Macht (Lubmann 1975, 1978)
ist in diesen Prozessen genauso wichtig, wie
der Umgang mit Kontrolle und Affiliation
(Wiemann, Giles 1992). Ein fundiertes Wissen
iiber diese Konzepte gehort deshalb genauso
zur Kompetenz von Supervisoren wie eine
Handhabung der entsprechenden Situationen
in der Praxis auf einer soliden methodischen
Grundlage, die die Qualitit ihrer Performanz
bestimmt.

In den konzeptuellen Rahmen der ,Kompe-
tenz-/Performanztheorie” mit threm Bezug
auf den personalen, sozalen und professio-
nellen Wissens-, Funktions- und Handlungs-
bereich lassen sich kologische, systemische,
sozialpsychologische, tefenpsychologische sowie
behaviorale, emotionspsychologische und ko-
gnitivistische Perspektiven integrieren, allein
dadurch schon, daf§ die professionelle Kom-
petenz/Performanz an die personalen und so-
zialen Fihigkeiten und Fertigkeiten des ,.Sub-
jekts in Kontext/Kontinuum” riickgebunden
sein muff, das all diese Dimensionen ein-
bezieht. Dies ist jedenfalls die Position der
subjekttheoretischen Anthropologie (Petzold
1992a, 494) des Integrativen Ansatzes und des
von seiner Personlichkeitstheorie fundierten
Konzeptes des ,Selbst” (ibid. 528 ff.). Es
stittzt sich in der Traditionslinie auf 2. Janet,
W. James, G.H. Mead, M. Merdean-Ponty ab
(Baardman 1992) und auf modeme entwick-
lungspsychologische Konzepte (Petzold 1992a,
536 ff., 6491f., 1993c; Stern 1985; Bloch, Berten-
thal 1990), womit eine fundamental #nterakri-
onale Ausrichtung gegeben ist, die unverzichtbar
zwischenmenschliche und empathische Quali-
titen einbeziehen muf3.

Die kognitivistische Dimension des Kompetenz-
begriffes wird durch die handlungstheore-
tische des Performanzbegriffes in sinnvoller
Weise erginzt. Handlungswessen gehort zur
Kompetenz, Handlungsskills, kommunikative
Fertigkeiten, emotionale Tragfdhigkeit gehéren
zur Performanz. Supervisorische Arbeit zielt
auf die Foérderung und Entwicklung von
Persénlichkeiten im professionellen Kontext
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unter diesen beiden genannten Aspekten.
Dabei geht es einmal um attibuierte Quali-
titen (Krampen 1989; Harvey, Weary 1985),
um Zuschreibung von Kompetenz, aber auch
um das Wahrnehmen des eigenen kompe-
tenten Denkens, Fithlens und Handelns: ,per-
cetved competence and performance”

Supervision soll Menschen zur selbstbestimm-
ten, verantwortlichen und qualifizierten Aus-
ibung threr Profession ausriisten. Fiir diese
Aufgabe liefern kontrolltheoretische Uberle-
gungen (Flammer 1990) und insbesondere das
Konzept der ,Selbstwirksamkeit” ( Bandura
1977) mit seiner Unterscheidung von ,ontcome
expectations” und ,, efftcacy expectations” einen

PERSON =

F-=—--
1 efficacy

1
]
| expectations 1
[ J

-——-= -9

BEHAVIOR

ausgezeichneten Rahmen, und zwar sowohl
fir die Begrindung der Arbeit im super-
visorischen Einzelsetting als auch fir die
Fundierung gruppensupervisorischer Praxis,
nicht zuletzt aber fiir die Konzeptualisierung
der Weiterbildung von Lehrsupervisoren selbst.
Supervision will in der Arbeit mit Super-
visanden zu realistischen ,outcome expecta-
tions”fithren, aber auch dazu, dafl Ergebnisse
in effekuver Weise verwirklicht werden (Abb.
2): ,An outcome expectation is defined as a
person's estimate that a given behavior will
lead to certain outcomes. An efficacy ex-
pectation is the convicion that one can
successfully execute the behavior required to
produce the outcome” ( Bandura 1977, 193)
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Abb. 2:Schemausche Wiedergabe des Unterschiedes zwischen »efficacy”und ,,outcome expectasons”

(Bandhra 1977)

Die ,.Kontrolliberzeugungen”des Lehrsuper-
wvisors, seine eigene ,perceived competence and
performance’, das Maf§ seiner erlebten Selbst-
wirksamkeit nebst seiner eigenen ,ynastery mo-
trwation” ( Harter 1978, 1981), seine Motiviert-
heit, den Aufgaben, vor die thn die Lehrsuper-
visorenrolle stellt, gewachsen zu sein, werden fiir
seine lehrsupervisorische Arbeit von eminen-
ter Bedeutung sein und zu seiner Arbeits-
zufriedenherr, seinem Kompetenzerleben und
damit zu seinem Selbstwertgefithl wesentlich
beitragen (eadem 1985, 1990). Da die genan-
nten theoretischen Ansirze aufgnund ithrer

interaktionistischen Ausrichtung auch fiir
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gruppale Zusammenhinge anwendbar sind,
waren sie auch geeignet, unser Konzept der
~Kompetenzgruppe” ( Petzold 1973) in wich-
ugen Bereichen zu fundieren, neben den
Perspekuiven, die wir aus Theorien des ,symbo-
lischen Interaktionismus” ( Mead, Goffman, vgl.
Steinert 1973) und der ,kollektiven sozialen Ko-
gnitionen”( Moscovici 1965, 1984; Jodeler 1989)
ohnehinaufgenommen hatten

Supervisionsgruppen und damit auch Weiter-
bildungsgruppen fiir Lehrsupervisoren arbei-
ten nach dem Prinzip der kokreatuv ko-
respondierenden ,joint competence” ( Petzold
1978c), der gemeinsam praktizierten ,.self-effi-
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cacy’; der gemeinschaftlichen Nutzung von
Ressourcen. Die Supervisionsarbeit erhilt damit
eine metapratktische, emanzipatonsche Ausrich-
tung (Petzold 1994c), die erlebniskonkret erfah-
ren und umgesetzt wird.

Bei kontrolltheoretischen Uberlegungen geht
es letzilich um den Umgang mit Mache
(Schneider 1977; Flammer 1990), die bei ent-
sprechend entwickelter , Selbstwirksarakeit”bes-
ser partizipativ verwaltet werden kann - 1m
Sinne des ,,Synarchiekonzeptes”der Integrativen
Therapie - (Petzold 1992a, 5001f.). Es ist von
zentraler Wichtigkeit, diese Dimension zu
betonen, um sozialbehavioristische Verkiir-
zungen, die muit den Theorien von Bandra,
Rotter, Connoly/Bruner, Selignan v.a. (weni-
ger mit denen von White und Harter) ver-
bunden werden kénnten, keinen Raum zu
geben. Der Kompetenzbegriff, der bislang in
dieser Arbert vorwiegend als ,,psychologischer
Begriff” verwandt wurde, muf§ fundierend
durch kritisch-emanzipatorische Reflexionen
metatheoretisch abgesichert werden. Dies ist
einerseits moglich itber den Bezug zu Posi-
tionen des ,kritischen Pragmatismus” - die
nsozialkntischen” Konzepte Meads (vgl. Joas
1979, 1982, 1985) oder das Werk von Paxl
Goodmann (vgl. Blankertz 1983) -, zum ande-
ren durch den Bezug auf J. Habenmas (1981)
und seine Theone des Diskurses und der
Jeommunikativen Kompetenz” (vgl. auch die
Uberlegungen zur nteraktven Kompetenz”
von U. Penkert 1979). Diese Ansitze eignen
sich in hervorragender Weise zur Fundierung
von Metamodellen supervisorischen Handelns
unter mehrperspektivischem Blick und in
smultrheoretischen Diskursen” (Petzold 19922),
Modellen, an denen es - blickt man in die
Literatur - noch allenthalben fehlt (vgl. aber
idem 1973, 1994a; Schreyigg 1991, 1994).

3.2 Ko-respondenz - 2ur diskursiven
Bestimmiheit und melperspektivischen

Prass der Supervision

Die Idee der ,,Mehrperspektivitit’ (multper-

spectivité) wurde im Integrativen Ansatz im
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Anschlufl an Uberlegungen von Merfeas-
Ponty (1960, 1964, 1986) und Pasnl Ricoeur
(1965, 1973, 1974, 1978, 1983) zu einem Kem-
konzept sozialwissenschaftlicher Theorie und
Hermeneutik entwickelt (Petzold 1973, 19900,
1994a), mit den sich daraus ergebenden theo-
reuschen und methodischen Konzeptualisie-
rungen: etwa einer Integrasven Theonebildung,
mulutheoretischer Diskurse, interdisziplinirer
Ko-respondenzprozesse in einer Prawis, die
auf ,atmosphirisches Erfassen” und ,szeni-
sches Verstehen” von Menschen und Grup-
pen in Kontext und Kontinuum - unter
systemischer Perspektive also - gerichtet ist
(idem 1965, 19745, 1987c, 1991a, 1992, 19%4c).
Mehrperspekuvitit bestimmt unser Supervi-
sionsverstindnis grundsitzlich (idem 19900;
Schreyogg 1994). Weil Wirklichkert als pluri-
forme Realitit gesehen wird und anerkannt
wird, daff die Sicht auf komplexe Lebens-
wirklichkeit unter unterschiedlichen Interpre-
tationsfolien erfolgen kann, ja muf§ - abhin-
gig vom Standort, den man gerade einnimmt,
und vom Status, den man gerade bekleidet,
von der Rolle, in der man gerade handelt -,
wird Arbeit mit Menschen in Institutionen,
Organisationen, Feldem ein unverzichtbares
Erfordernis, denn es gilt Zusammenhinge aus
unterschiedlichen Positionen vor variierenden
Hintergriinden mit verschiedenen Bewertungs-
parametern zu sehen und zu beurtellen.
Supervision, sei sie nun dem Ideal der ,All-
partellichkeit” oder des ,differentiellen Enga-
gements” verpflichtet ( Petzold 19891), muf}
deshalb in besonderer Weise Mehrperspek-
tvitit und die daraus folgenden ,multitheo-
retischen Diskurse”praktizieren und auf diese
Weise modellhaft vermitteln kénnen. Der
smehrperspektivische Blick”ist natiirlich nicht
nur im Vomat unterschiedlicher, theoretischer
JFolien”oder klinischer ,Opuiken”gegriindet,

er ist auch eine spezifische Art des Sehens
oder besser Wahrnehmens, ein ,atmosphi-
nisches und szenisches Erfassen”( Petzold 1990p),
in das die vorgingigen, Situationserfahrungen
wie auch erworbenes Theoriemassen einflieffen.
~Holographisches Lernen”(idem 19831) durch
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Paruzipation an der ,jganzen Szene”, die man
mit seinem Lehrsupervisor, etwa in der Bear-
beitung einer Problemsituation in der Supervi-
sionsgruppe (z. B. durch den Einsatz von
Rollenspiel mit anschlieflendem multitheore-
tischem ;processing”) erlebt, riistet aus fiir die
Interpretation strukturell hnlicher Situatio-
nen, vermittelt Deutungsschemata fiir die In-
terpretation verwandter Szenen (idem 1973;
Schreyogg 1993), erhoht also die ntepretatve
Kompetenz” und ,, diskeastve Paformanz” des
Supervisors fiir die hermeneutische Arbeit unter
sozialwissenschaftlicher und tiefenpsychologi-
scher Perspekuve, die vom Wahmebmen einer
Situation zu threm Erfassen, Versteben und Er-
kliren voranschreitet und zu einem Wachsen
der Sinnerfassungskapazitit und Exzentrizitit
fithrt (Petzold 1988a, b).

Aber in jede aktionale Hermeneutik (idem
1992a, 97, 903), sei sie nun im Kontext von
Therapie oder von Supervision situiert, gehen
Vorannahmen ein. Sie sind zum Teil theore-
tischer Art, zum Teil geprigt von der Lebenser-
fahrung, durch Geschlechterrollen (Minnerper-
spekuve, Frauenperspektive), durch Regressions-
niveaus (Perspektive des Kindes oder des Ju-
gendlichen). In solche Rollen miissen Super-
visoren immer wieder schliipfen bzw. sie miis-
sen in der Lage sein, solche Perspektiven ein-
zunehmen. Es sind hierzu spezifische identifi-
katonsche Leistungen notwendig, die wir an
anderer Stelle beschrieben haben (idem 1992a,
1080, 1994a). Es ist aber auch erforderlich, daf§
Supervisoren in der Lage sind, je nach Er-
forderrus die theoretische Optik zu wechseln,
also einmal mit der ,Brlle” des Sozialpsy-
chologen, einmal mit der des Systemikers
oder des Tiefenpsychologen zu schauen, wie es
das ,mehrperspekuvische Modell der Supervi-
sion” (idem 1973; 19900, dieses Heft, vgl
Fribmann 1986, 1990) erméglicht. Dabel ist es
wichtig zu betonen, daff, wenn immer mehre-
re Betrachter da sind, diese ko-respondierend
einbezogen werden miissen, um nicht aus dem
interaktionalen Paradigma in die verkiirzende
positivistische Auffassung des ,,objektiven” Beob-

achters zu treten (die klassische Position des
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Neurophysiologen S. Fred), eine Tendenz, die
dem Konzept der Supervision ohnehin nahe-
liegt. Aber das Gesehene wirkt auf den Sehen-
den, und der Betrachter interferiert mit dem Be-
trachtenden. Objektivitit, Neutralitir, Allpartei-
lichkeit verlieren deshalb als Konzepte jede
apodikusche Stringenz, sie werden als ,Néhe-
rungswerte” betrachtet, die als Ergebnis von

diskursiver Auseinandersetzung in der korrela-
#onalen Abgleichung, konnektivierenden Ver-
netzung von Perspektiven und der konsen-
suellen Verpflichtung auf die Sichtweisen einer
geteilten Sozialwelt (Stuartss 1978; Petzold, Petzold
1991) gewonnen werden, indem man den
gleichen Standort der Betrachtung einnimmt
und die gleiche ,Brille” wihlt. Die Metapher
von den ,unterschiedlichen Brillen”, die sozial
kompetente Professionals (Therapeuten, Super-
visoren, Organisationsberater) zur Verfiigung
haben miissen, um Mehrperspelvitit gewshr-
leisten zu konnen, hat in der Integrativen
Therapie eine lange Geschichte (Petzold 1958,
1973, 1989d, e; Frithmann 1986, 1991; Schrey-
dge 1994). Das Mehrperspektivenmodell der
Supervision fokussiert nicht nur auf die Per-
spektiven Gegenwart, Vergangenheit, Zukunft -
Einzelperson, Dyade, Gruppe, Kontext - Be-
wufltes, Unbewufites, VorbewufStes, sondern
es betrachtet dieses alles auch mit ver-
schiedenen Optiken: dem ,common sense”,

mit Alltagstheonen und dem ,scientific mind”,
mit fachwissenschaftlichen Theorien. Der Su-
pervisor muff in der Handhabung der ver-
schiedenen ,Brllen” bzw. ,Optiken” eine grofle

Flexibilitit, aber auch eine Systematik haben,
und beides zu erhalten, das sollten die Super-
visionsausbildungen  vermitteln, nicht zuletzt
durch Modellverhalten und Arleitung des Lehr-
supervisors und seine Fihigkerr, ,multitheo-
retische Diskurse” anzuregen.

In der Integrativen Supervision war eine sol-
che Ausrichtung von Anfang an gegeben.
Zum einen dadurch, daf} sie mit Blick auf ein
integratives Handlungsmodell in einem multi-
theoretischen Diskurs die Arbeiten von Polst-
zer, Mead, Merleart-Ponty und des ,politischen”

Moreno aufgriff, um thre Praxis mit einem
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ntegrativen Rollenbegnff” und einem Modell
semanzipierter Identtit” zu fundieren (Petzold,
Matiias 1983; Petzold 1991o, 1992a, 534;
1993d), zum anderen dadurch, daff Integra-
tive Supervision zentral in einem diskurstheo-
retischen Modell, dem ,Ko-respondenzmodell”
(Petzold 1978¢/1991e), griindet, das u. a. in
kritischer Auseinandersetzung mit der Idee
des ,,herrschaftsfreien Diskurses” von Haber-
mas (1971) und anderer Diskurstheorien erar-
beitet wurde und nicht nur die Rationalitit des
Diskurses, sondem auch seine emotionalen
Komponenten betont. Es ist hier nicht der
Ort, die Ko-respondenztheorie des Integrau-
ven Ansatzes i extenso darzustellen, sondern
es mufl auf die entsprechenden Verdffent-
lichungen (Petzold 1978c, 1991e) verwiesen wer-
den.

Das Modell der Ko-respondenz - umgesetzt
in Realititsbedingungen, wo Interessen, Einflufi-
sphiren, Macht und Herrschaft zur Wirkung
kommen - bieter als Konsenstheorie ,bewihr-
ter Wahrhent” (idem 1991e) die Méglichker,
aufgrund von Konsens auch Konzep1:e3 zu
elaborteren, die Kooperationen begriinden,
also leitend fiir kokreatives Handeln werden.
Es wird hiermit em epistemologischer
Rahmen fiir den Bereich der Kompetenzen
abgesteckt und ein handlungstheoretischer
Rahmen fiir den Bereich der Performanzen,
und damit sind wir im Kembereich super-
visorischer Arbert in ,,Kompetenzgruppen?,
denn in der Supervision geht es einerseits
darum, Praxssituationen zu durchdringen
und zu interpretieren (sozialhermeneutischer
Aspekt), andererseits darum, praxisverindern-
de Mafinahmen theoriegeleitet und reflektiert
vorzubereiten (sozialinterventiver Aspekt). Su-
pervision ist diskursive Praxis. Lehrsuperviso-
ren haben diese modellhaft zu praktizieren
und angehende Supervisoren fiir ,lebendige
Ko-respondenz”, fiir die Initiierung und Hand-
habung von Diskursen auszuriisten. Dabel
wird es erforderlich, das eigene Diskursmo-
dell zu explizieren oder zumindest zu kenn-
zeichnen, auf welche Referenzmodelle man
sich bezieht (vgl. hierzu Petzold 1994a). In der
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Integrativen Supervision sind das ,.Ko-resporn-
denzmodell” und das Modell der ,7metaberme-
neutischen Triplecreflecon” ( Petzold 1994a) als
die Grundlagen des Diskursverstindnisses an-
zusehen. Das letztgenannte Modell setzt an
beim bewufSten Beobachten gegebener Wirk-
lichkeit (Ebene I) - etwa der Arbeit eines
Teams in enem Heim. Dann wird der Prozef§
des Beobachtens selbst in den Blick genom-
men (Ebene II), um noch groffere Exzen-
trizitit gegeniiber den Gegebenheiten zu ge-
winnen, etwa durch Reflexion der Art und
Weise, wie das Team in der Supervision ar-
beitet und vor welchem Hintergrund dies
geschieht (Einfithrung der Teamarbeit im Heim,
Entwicklung des Teams, Entscheidung fiir
Supervision, Verlauf des Supervisionsprozes-
ses). Schliefflich kénnen die Bedingungen dieser
Reflexion und Analysen des ,,Beobachtens des
Beobachtens” auf ihre Hintergriinde und er-
kenntnislertenden Interessen reflektiert werden
(Ebene III), z. B. die Geschichte des Heim-
wesens, die Tradition des Trigers, die In-
stitutions- und Teamkultur, die Funktion von
Supervision in einem solchen Feld etc. Eine
derartige rdoastve Metoefloaon erschliefit mul-
uple Kausalititen, die linearkausale Beziige als
Sonderfille erkennbar werden lassen, Mehr-
ebenenperspektiven erdffnen und aus synopu-
scher und zugleich exzentrischer Betrachtung
zu differentiellen und integrativen Interventions-
strategien finden l4fit.

Wir méchten diesen Aspekt supervisorischer
Metareflexion besonders betonen, weil er
exemplarisch spezifische Aufgaben verdeut-
licht, welche fiir die Lehre von Supervision
wesentlich sind und deshalb auch Kemnpunkt
der Weiterbildung von Lehrsupervisoren sein
miifiten: Gewinn einer méglichst groffen Ex-
zentrizitit, einer breiten, mehrperspekuvischen
Sicht, die Vermittlung der Kompetenz zur
metahermeneutischen Refloaon und mudtitheo-
retischen  Diskursfidmung in  professionellen
Gruppen und, damit verbunden, die Fahigkert
zu metakntischen Uberlegungen der eigenen
Positionen. Die Dialektik zwischen Theorie
und Praus, Kompetenz und Performanz,
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Handlungsfolien und Handlungsvollzug, wird
hier auf thre eigenen Bedingungen hin
hinterfragt und gewinnt damit eine Qualiir,
die der spite Merdews-Ponty als ,Hyper-
dialektik” bezeichnet hat ( Tamniwoc 1986;
Richir 1986) und die wir selbst in unseren
wissenschaftstheoretschen Arbeiten als ,Meta-
hermeneuttk” (Petzold 1992a, 161 f, 469 f; 1994a)
benannt haben. Es handelt sich also hier um
ein anspruchsvolles Unterfangen, das neben
der hohen Praxiskompetenz und der Verfiig-
barkeit eines breiten Spektrums sozialwissen-
schaftlicher und klimischer Theorien zur Aus-
legung von Wirklichkeit noch mehr verlangt:
Ko-respondenz zwischen Theorien, was eine
Sicht auf den Status solcher Theorien, hre
Reichwertte, thre Geltungsanspriiche und ihre
Grenzen anbetrifft (vgl. idem 1994a).

4. Feldentwicklung

Lehrsupervisoren haben - metaphorisch aus-
gedriickt - ,.den vierten Dan”, den Status von
,Grofimeistern” im Schach. Sie bilden Super-
visoren aus. Diese haben den ,ersten Dan”
oder sind Schachmeister. Supervisoren wie-
derum beraten Professionals mit unterschied-
lichen Kompetenzgraden - von. Berufsanfingern
bis zu erfahrenen Fachminnern und Fach-
frauen (vom ,Gelbgurt” bis zum ,braunen
oder blauen Giirtel”) -, und diese wiederum
arbeiten mit Patienten und Klienten, um
deren Bewiltigung von Alltags- und Pro-
blemsituationen zu begleiten und zu férdern,
gegebenenfalls mit der Konsequenz, daf§ sich
die so Beratenen in threm Lebenskontext
(Arbeitsplatz, Familie, Freundeskreis) wieder-
um gegeniiber anderen kompetenter verhalten
kénnen und deren Kompetenz férdem. Ein
solches komplexes System mit verschiedenen
Ebenen, in dem Lehrsupervisoren - und ihn-
liches gt fir Kontrollanalytiker (idem
1993m) - so hochrangig angesiedelt sind
(idem 19900, 1993a, 1308), schafft einen ,im-
pliziten Standard”, der in seiner Fakuztit und
seinem Anforderungsrahmen explizit gemacht
werden mufl, damit Méglichkeiten der Rea-
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lisierung ins Auge gefalt werden kénnen.
Dabel wird es - das sollte deutlich geworden
sein - nicht darum gehen, nur die Kompetenz
von Einzelpersonen auszubiden, sondem es
wird um Mafinahmen der ,,Fe[denl'wicklung”
gehen, ein Konzept, das wie das der ,Or-
ganisationsentwicklung” fiir den Bereich der
Supervision hervorragende Bedeutung har,
besonders wenn der verwendete Feldbegnff
expliziert wird Mit Lewin (1963) allein und
seiner eher physikalistischen Feldkonzeption
wird man allerdings nicht mehr auskommen.
Wir rekurrieren u. a. auf Giddens (1976, 1979)
sozialstrukturellen und Moscoviczs (1984) so-
zilkognitiven Ansatz, auf Gibsons (1979, 1988)
Skologische Psychologie und auf sozialdko-
logische Theorten (vgl. Sazp 1993), Konzepte,
die auch im Bereich der Sozialarbeit gele-
gentlich aufgegriffen wurden (Gennein 1979;
Hesser, Hout 1992) und erst in jingster Zeit
und in sehr unvollséindiger Rezeption okka-
sionellim Bereich der Supervision (Ploern 1993)
aufrauchen.

Petzold hat den Feldbegnff verschiedentlich
umnissen als Person-/Umfeldrelation, Kontext/-
Kontinuum, die in Mikro-, Meso-, Makro-
und Megabereiche gestaffelt sein kénnen (Pet-
zold 1974k, 314). Felder sind von tbergeord-
neten Feldern umgeben. Felder bestimmen
Verhalten, Verhalten bestimmt Felder (idem
19900, 58/1992a, 810), wie im Integrativen Mo-
dell ,komplexer Kommunikation/Interakuon”
(Petzold et al. 1994a) differenziert gezeigt und
anhand der Untersuchung nonverbaler Inter-
aktuon im Feld der Altenarbeit bzw. im
Mikrofeld des Altenheimes expliziert wurde
(idem 1990g). Feldbedingungen, Wahmehmung
und Handlung sind unldsbar verwoben. Das
Feld enthilt stimulierende Information, die
Stimulation wird als Informatonsfluf§ von der
Wahmehmung aufgenommen, die Handlun-
gen auslést und weitere Information und
Wahmehmung produziert (z B. die des Orga-
nismus in Bewegung, ,movement-produced
information”, Warren 1990, 18), welche in das
Feld zuriickwirken und dort zu Verinderun-
gen fithren (z B. Wahmehmungen und Hand-
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lungen von anderen, die wiederum auf den
Wahrnehmer-Handelnden zuriickwarken - mul-
tiple, nicht lineare Kausalititen, vgl. Abb. 3).
Ubertrigt man die 6kologische Theorie von
Gibson in komplexe soziale Kontexte, so miis-
sen zwischen Perzeption/Wahmehmen und Ak-
tion/Handeln den Vorgingen der Verarbeitung
des Wahrgenommenen Beachtung geschenkt
werden: (1) dem processing (p) der aufgenom-
menen Information, (2) threr Bewertung, va-
luation (v) und (3) threr hermeneutischen
Inteypretation (1), womit der Gibsonsche Ansatz
deutlich in die Richtung kognitivistischer
Modelle iiberschritten wird. Die ,social affor-
dance” (z B. emotionale Mimik, spezifische
Kommunikationsmuster) transportieren eine
Fiille von individuellen und kollektiven In-
halten mit aktualen, retrospektiven und pro-

spektiven Beziigen, die gegenwirtiges und
zukiinftiges Handeln motivieren, Ziele und
Asefgaben bestimmen unter Riickgnff auf vorhan-
dene Ressoacen und Potentiale sowie bestimmt
von vorfindlichen Problemenr, daf} das zyklische
PAC-Modell nicht ausreicht und statt dessen
das sozialdkologische Modell der Wahmeh-
mungs-Verarbeitungs*-Handlungsspirale (WVH)
mit thren erginzenden Momenten (1, 2, 3, p,
v, i) beigezogen werden mufl (Abb. 4). Das
Modell der Wahrnehmungs-Verarbeitungs’-
Handlungsspirale erklirt das Funktionieren
komplexer sozialer Systeme und damit auch
die Prozesse der Felddynamik. Es regt zu
einer iiber den Lewinschen Feldbegnff (Le-
win 1963) hinausgehenden und thn doch
einbeziehenden Definition des Konzeptes
,Feld” an:

¥ Kontext
S :
*_9(\ Perzeption
Flow (k)
Umgebung Organismus
Force (D)
Gesetze der
dkologischen Optik Konfroligesetze
Flow = f (Force) Force = g (flow)
Aktion
Abb. 3:  Der Perzepuons-Akuons-Zyklus (PAC) nach Warrer (1990)
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Legende zu Abb. 3: Verhalten des Organismus 1st eingepafit in den Kontext und als solches in stabilen
Handlungsformen organisiert, die sich in der Interaktion von Wahrnehmung und Handlung im
Kontext, d. h. durch ,physical and informational constraints” (Warren 1990, 23) verindern. Der
handelnde (sich bewegende Mensch) generiert Informationen (,,movement-produced information”,
ibid. 24), genauso wie der Kontext bestindig Informationen produziert. Beide Informationsstréme
miissen kontinuierlich aufeinander abgestimmt werden, wobei auf vorhandene Muster (kognitiver,
emotionaler, motorischer, kommunikativer Art) zuriickgegriffen werden kann. Die ,affordances”, die
Aufgaben, die aus dem Kontext kommen, treffen - in der Regel - auf aufgabenspezifische
Handlungsmuster (Kontrollgesetze). Andemn sich die ,affordances”, muf} sich das Wahmehmungs-
Handlungs-System neu abstimmen (,,tunen”), wenn es diesen von seiner Intention her nachkommen
will. Intention wird hier verstanden als ,the choice of an affordance to be realized, thereby
determining a corresponding action mode and operative laws of control” (idem 1988, 344). Die
Beziehung zwischen wahrgenommener Information und Handlung wird also ,,Kontrollgesetz”
genannt. Informationsflufl aus dem Kontext (f) und Informauonsflufl aus dem Organismus (g)
bedingen und beeinflussen sich wechselseitig. Die Handlungsdynamik (D) und der Wahr-
nehmungseinstrom (k) bilden einen Zyklus. Dieses Modell aus der 6kologischen Wahmehmungs-
und Motorikforschung lifit sich auch auf andere Kontexte itbertragen. E. J. Gibson und E. S. Spelke
(1983) haben es zur Erklirung von Entwicklungsprozessen verwandt. Entwicklung ist
Wahmehmungslernen, ,an increase in the ability of an organism to get information from its
environment, as a result of practice with the array of stimulation provided by the environment” (ibid.
77). »-.. perception, exploration, and action are closely intertwined in development” (E./. Gibson et al.
1987, 544). Im Theorie-Praxis-Zyklus der Integrativen Supervision (Petzold 1973; Petzold, Lenke
1979) werden diese Konzepte und ihre gestalttheoretischen Vorliufer (Aufforderungscharakter,
Geforderthert, vgl. Lewin 1926, 317) umgesetzt, indem ,affordances” aufgegniffen werden, das, was
eine Umwelt ,bereithilt” ( Gibson 1979, 127), und ein gezielter Umgang aufgrund von vorhandenen
Kompetenzen und Performanzen, vorfindlichem Regelwissen, méglich wird oder - wo dies fehlt -
neue Umgangsweisen entwickelt und erprobt werden, so dafl es zu neuem Regelwissen kommt, ein
Vorgang, der fir Supervision als permanente Verschrinkung von Wahmehmen, Reflektieren und
Handeln ,im Feld” charakteristisch ist. Okologischen bzw. sozialékologischen Ansitzen wird
deshalb firr die Supervision in Zukunft eine erhebliche Bedeutung zukommen.

»Feld - wir sprechen auch von Kontext/-  bestimmt durch die Attribution von spezifischen

Kontinuarn - ist aus soziodkologischer Perspekt:-
ve ein von gesellschafilichen Gruppen, die sich
wechselseitsg beeinflussen, wangenommener, deft-
nierter, bewerteter und mit Handlungen afiillter
Raum (physikalisch, temporal und metapho-
nisch), der emn dynamisches Ganzes darstellt. Ein
Feld ist damit als ein umgrenzter Lebens- und
Aufgabenbereich im Gesamtkontext der Gesell-
schaft au sehen, der durdh mmspezifische und spezi-
fische, in multiplen. Kausalbeziehungen stebende
Feldkrifte (affordances und constraints, vgl
Gibson 1979; Shepard 1983; Warren 1984)
gekennzeichnet ist. Es wird external
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und unspezifischen Identititsmerkemalen (von
Tentorualmartaerungen, Werten und Normen,
von Problemen, Ressourcen und Potentialen,
von Informatonen) aus angrenzenden oder tiber-
geordneten Feldem. Es wird westerbin intemal
bestimmt durch Territorialorientierung, durch
Werte und Nonnen, durch Probleme, Ressour-
cen und Potentale, die im Feld selbst vorbanden
und wirksam sind und mit dem Ziel seiner
Stabilisierung (drrdh Kommaunikeations- und A~
gabenspezifatiit, Ressourcenvonat und Prodskt-
angebot) genntzt werden oder zum Tragen kom-
men. Die Synergie der externalen und intemalen
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Einfliisse, thre differentielle und integrierende Ver- kreatrve Interaktion mit Einwirkungen aus um-
arbeinng konstituieren Feldidentitit, Gelingen-  liegenden und iibergeordneten Feldem bestim-
de, selbstorgarisierende Feldprozasse und ihre ko~ men die Feldentwicklung” (Petzold 1990g, 4).

Teleomotivationen
Ziele, Aufgaben,
Gegenstinde
i
S
| Performanz t [ w physical |
N effectivities t affordance N
F la o™ = F
g constraints %/’e,, ‘(\0‘3“{\\ constraints o]
: R
Organismus/ G _— G Umfeld/
'X‘ Subjekt ARCHIV Lebenswelt ; %
c
T Aktual- H .% v motivationen T
O  laws of control K,’“EJ 2/ social 0
N Kompetenz & affordance N
v

Kausalmotivationen
Probleme, Ressourcen,
Potentiale

Abb. 4: Wahmchmungs-Vcmxbeitxmgss-Handlungs—Spimle (WVH-Modell) (aus Petzold 1990g)

Legende:

W = Wahrnehmung V = Verarbeitung3 H = Handlung % = Vergangen
heit

s = subliminal p = Ebenedes G = Gegenwarl
processing

{ = supraliminal i = Ebeneder z = Zukunft
Interpretation

6 = bewufdt » = Ebeneder t = Zeit
Bewertung
(valuation)

u = unbewuflt (’: progredierende und

riickwirkende Dynamik

Die Pfeilrichtungen zeigen, daB im ,,ProzeR”, der progrediert, jeweils auch Riick-
wirkungen gegeben sind: Wahrnehmen fithrt zum Verarbeiten und wirkt zuriick
ins Handeln, Verarbeiten fiihrt ins Handeln und wirkt zuriick ins Wahrnehmen,
Handeln fiihrt zum Wahrnehmen und wirkt zugleich zuriick ins Verarbeiten usw.
Handeln, Wahrnehmen und Verarbeiten sind zum einen multikausal durch Bedin-
gungen der Vergangenheit (7) bestimmt — Kausalmotivationen - zum anderen
durch erméglichende und einschrankende Bedingungen (constraints) des gegen-
wartigen Feldes — Aktualmotivationen — und schlieSlich durch antizipierbare
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Aufgaben oder durch Ziele - Teleomotivationen. Prozesse stehenimmer in der Zeit
(), verlaufen in Kontext/Kontinuum (%, G, 2) und werden als dieser Verlauf ,,auf-
gezeichnet”. Verarbeitungsprozesse beziehen deshalb immer im Archiv des Ge-
déachtnis festgehaltene, durch vorgangige Wahmehmungs—Verarbeitungs3-Hand-
lungsprozesse gewonnene, d.h. durch Lernprozesse erworbene Erfahrungs- und
Wissensbestande ein. Antizipationsleistungen (sie griinden immer auf Memoratio-
nen) waren sonst gar nicht méglich, Organismus und Feld haben Geschichte (t). In
der Wahrnehmungs-Verarbeitungss—Handlungs-Spirale wirken Kognitionen, Emo-
tionen und Verhalten auf der Grundlage von , Aktualinformation” und ,,Archivma-
terial” synergetisch zusammmen. Verarbeitungsprozesse erfolgen auf verschiedenen
Niveaus. In ihnen wird aus dem Umfeld eingehende krude Information oder auch
komplexer Informationsinput durch ,transformative Konfigurierungen” zu organi-
sierter Information mitunterschiedlichen Graden von Strukturiertheit und Komplexitat
(einfache Muster bzw. Schemata bis zu komplexen Reprasentationen und Holorepra-
sentationen) verarbeitet (vgl. Abb. 7), wobei ein Spektrum anzunehmen ist, das vom
information processing (p) von Wahrnehmungsinput bis zur Interpretation (i) und Bewer-
tung (v) vielschichtiger, in symbolische Formen gefater Zusammenhéange in reflexi-
ven hermeneutischen bzw. metahermeneutischen Prozessen reicht und spiralig fort-
schreitenden Erkenntnisgewinn méglich macht im Sinne der ,hermeneutischen

Sprirale” des Integrativen Ansatzes (Petzold 1988a, 1994a).

Die Feldentwickling im Bereich der Super-
vision selbst ist in vollem Gange. Die Weiter-
bildung von Lehrsupervisoren ist darin ein
entscheidendes Moment (neben all den ande-
ren zuvor aufgefithrten, z B. Verwissenschaft-
lichung, Professionalisierung etc.), einmal im
Hinblick auf ein quality attainment” dann fir
squality maintainance” und schliefllich fir ,g1a-
lity development”. Im Bereich der Psychothe-
rapie hat man mit der systematischen Ent-
wicklung von Ausbildungen fir Lehrtherapeu-
ten (Fritbmann, Petzold 1994; Petzold, Friib-
mann 1993; Petzold, Orth 1993f; Streeck,
Werthmann 1992) diesen Weg schon beschrit-
ten, ja, man ist weltergegangen, indem res-
sourcen-, defizit- und entwicklungsorientierte
Weitertldungen fir Lehrtherapeuten systema-
usch konzeptualisiert wurden (Petzold, On¥
1994b), denn auch die Werterbildungsbedjirf-
nisse - nicht nur emner Schule, sondern eines
gesamten Feldes - sind wesentlich. Sie gilt es
zu analysieren, um durch Konnektvierungen
zu relevanten fnhalten zu gelangen. Sie sind
Forrelational mit Problemen, Ressourcen und
Potentialen abzugleichen (dieselben 1994a),
um, darauf aufbauend, Ziele (kurz-, mittel-
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und langfristige) zu formuberen und diese

umzusetzen.
Natiirlich kann eine solche Qualifizierung
auch schulenspezifisch im Sinne einer Kom-
petenzentwicklung des Lehrkorpers erfolgen
(ibid). Im Bereich der Supervision allerdings
wird es der koordinterten Anstrengungen der
gesamten Profession, des gesamten Feldes be-
diirfen, um zu einer optimalen Feldentwick-
lung zu kommen, wie sie mit dem impliziten
Anspruch im Begriff super-visio verbunden ist.
Es gilt, sich diesem Anspruch zu stellen, ihn
explizet zu machen und zu planen, auf welche
Weise, in welchem Zeitraum und mit welchen
Mitteln eine Realisierung méglich ist. Die
Diskussion um die Standards von Lehrsuper-
visorenweiterbildungen ist hier ein wichtger
Schritt. Dabei sollte nichts iibereilt werden
und - wichtiger noch - keine Orientierung nur
an ,quantitativen” Standards erfolgen - eine
JKrankheit” im deutschsprachigen Feld der
Supervision, wenn man auf die gesamte Stan-
darddiskussion der letzten Jahre schaut, die
mit groflen und durchaus anerkerjnenswerten
Anstrengungen trotz erheblicher Schwierig-

keiten durch die Heterogenitit der Auffas-
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sungen im Feld (Weigand 1994) die Grund-
lagen fiir curriculare Formen gebracht hat,
Regelungen von Zeitriumen und Ausbil-
dungsquanutiten. Diese Diskussion ist aber
weitgehend abgeldst von der Frage nach den
Inhalten verlaufen - sie hitte in strittige Dis-
kurse zwischen den Schulen gefithrt, die
wahrschemlich die erreichten Konsenslésun-
gen iiber Formalstandards verunmégliche hat-
ten.

Dennoch wird man an dieser notwendigen
Diskussion nicht vorbeigehen kénnen, die
eben nicht nur im kompetitiven Klima gefithrt
werden darf. (Wir haben das bessere Modell,
thr habt das schlechtere, deswegen sind wir
stirker 1m Markt! Wir bilden linger Super-
visoren aus als ihr, deswegen sind unsere
Konzepte bewihrter und richtiger etc.). Viel-
mehr muf} ein Diskurs-Klima ‘entstehen, das
sich dem Ko-respondenzmodell annihert, in
dem Konsensbildungen méglich werden oder
zumindest ein ,respektvoller Dissens”, denn
nur so wird es mdglich, inhaltliche Klirungen
voranzutreiben, bei denen das ,bessere Argu-
ment” (Habermas 1971) wirklich zihlt und
Wissen nicht nur als Kontrollmacht (Schneider
1977; Flammer 1990, 172) im Feld agiert wird
Natiirlich wird der Mechanismus der ,,Macht*
aus Informationsvorsprung” oder aus ,,Exper-
tenwissen” auch in der Auseinandersetzung
innerhalb des Feldes der Supervision eine
grofle Rolle spielen, lebt doch Supervision
aufgrund des ,Ausgangsvorteils” der Exper-
tenkompetenz. Derartge Dynamiken miissen
aber auf einer eingegrenzten Ebene gehalten
werden, da sie Diskurse schwichen und die
Selbstorganisation und die Lernméglichkeiten
eines Feldes, d.h. letztendlich die Feldent-
wicklung blockieren. In gleicher Weise entste-
hen natiirlich auch Blockierungen, wenn die
strittigen Positionen gar nicht zur Diskussion
kommen und ausgegrenzt werden, weil man
inhaltlich nicht ko-rcspondiert Nur wenn
man in Ko-respondenz, m Begegnung und Aus-
einandersetzung iiber ein ,,Thema im Feld”,

zu Konsensbddurng kommt, zu gemeinsam
getragenen Konzepten, so entstehen Konsens-
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gememschaften, scientihic and protessional com-
munities”, bilden sich gemeinsame ,social
worlds” und ,soziale Reprisentationen” (Far,
Moscovici 1984; Moscovici 1984; Jodelet 1989)
und wird Kooperation méglich.

Die Entwicklung eines Feldes oder eines
feldrelevanten Kompetenzbereiches - z. B. Su-
pervision oder Lehrsupervision - im Sinne
zielgerichteten Handelns erfordert Planung,
und Planung basiert auf Wissen (von Cranach
et al. 1980; Flammer et al. 1984). Kénnen aber
Planungen in einem Feld nicht kooperativ
durchgefithrt werden, weil schon Antizipation
von Kompetition in die Planung hineinspielt -
und natiirlich dann auch in die Diskurse -, so
haben Mafinahmen der Feldentwicklung we-
nig Chancen, die verschiedenen Gruppierun-
gen im Feld zu synchronisieren. Wenn man
um die Integritit der Eigengruppe fiirchtet
(Brown, Wade 1987), einerseits im Hinblick
auf ihre matenelle Existenz (Wettbewerb im
sMarkt der Supervision”), andererseits im
Hinblick auf ihre ideelle Existenz (Infrage-
stellung eigener Konzepte und believe sy-
stems), kann der Intergruppenwettbewerb im
Binnenraum des Feldes eine noch destruktui-
vere Dynamik entfalten als die Auseinan-
dersetzung emnes Feldes mit kompeutiven
Auflenfeldern (das der Supervisoren mit dem
der Organisationsberater oder dem der Psy-
chotherapeuten). Die von einem Verband
anerkannten Supervisoren streiten dann mut
den Supervisoren, die nicht organisiert oder
durch einen anderen Verband anerkannt sind,
die sozialarbeiterisch orientierten Supervisoren
mit den psychotherapeutisch orentierten usw.
Die klassischen Untersuchungen zum Inter-
gruppenverhalten von Sherf (Shenf, Shenf
1953; Sherif et al. 1961) zeigen dies, wie auch
die differenzierende nachfolgende Forschung
und Theorienbildung in der Sozialpsycho-
logie (Rabbie Willkens 1971; Hewstone, Brown
1986). In den Vorschligen, die von der Ar-
beitsgruppe zum Thema ,Lehrsupervision” 1im
Rahmen der ,Deutschen Gesellschaft fiir
Supervision” erarbeitetet wurden (vgl. actrell
DGSwv 3, 1994, 7 ff.), wird wiederum in ganz
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prignanter Weise die Problematik deutlich.
Betrachtet man die ,Standards fiir Lehrsuper-
visoren/innen der systemisch onentierten In-
stitute der Deutschen Gesellschaft fiir Super-
vision e. V.”, die im Rahmen der derzeiug
laufenden Diskussion formuliert wurden, so
werden im wesentlichen ,formale Eignungen”
genannt:

- Mitgliedschaft in der DGSv,

- dreyihnige Tiugkert als Supervisor/in,

- mindestens fiinfzehn Supervisionsprozes-
se in den unterschiedlichen Formen der
Supervision,

- Nachweis von supervisionsrelevanten Fort-
bildungen von mindestens 15 Tagen nach
Beendigung der Supervisionsausbildung,

- kontinuterliche Kontrollsupervision der
Supervisionstitigkeit, mindestens in den
beiden letzten Jahren vor dem Beruf.

Es ist aber hier zu fragen: Was bedeutet dies
alles inhaltlich? Supervisionsprozesse allein
kénnen doch wohl nicht zum Lehrsupervisor
qualifizieren. Sie miifiten wahrscheinlich in be-
sonderer Form dokumentiert und merare-
flektiert sein. Was heifit ,supervisionsrelevante
Fortbildungen™ Fiinfzehn Tage sind nicht
viel, und eine so unspezifische Formulierung
liflt nicht erkennen, inwieweit hier Fort-
bildungen gemeint sind, die sich auf das
spezielle Aufgabenprofil von Lehrsupervisoren
richtet. In dhnlicher Weise steht es mit dem
~Protokoll der Sitzung des Ausbildungsaus-
schusses vom 26. Februar 1994 in Kéln” zu
diesem Thema. Die Formalstandards werden
hier héher gesetzt. Fiinf Jahre statt drei Jahre
(aber was ist, wenn z. B. jemand schon seit
Jahren als Gruppentherapeut arbeitet?), drei-
fig Supervisionsprozesse sttt finfzehn, zwan-
zig Tage Fortbildung, bei denen dann auf die
Bedeutung von ,Selbsterfahrungsanteilen” hin-
gewiesen wird - dies 1st die einzige inhaltliche
Aussage, die allerdings differenziert diskutiert
werden miifite. Gerade bei Lehrsupervisoren
sollte man davon ausgehen kénnen, daff sie in
ihrer methodischen Vorerfahrung und per-
sonlichen Weiterbildung tber emn ausrer-
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chendes Mafl an Selbsterfahrung verfiigen, so
dafl die Weiterbildung zum Lehrsupervisor
auf ,professionelle Selbsterfahrung” - etwa in
der Vermittlung von Methodik - zentriert
werden kann oder in der Umsetzung von
kognitiven Inhalten (Wissen, Kompetenz) in
Intervention (Konnen, Performanz). Inhalt-
lich ist auch noch die Aussage der Priambel:
,Das Institut beruft nur Supervisoren/innen,
deren Supervisionskonzept in das Weiterbil-
dungskonzept des jewelligen Instituts inte-
grierbar 1st”, eine sehr sinnvolle Bestimmung,
was die Konsistenz+/Kohirenzanspriiche an en
Programm  anbelangt. Andererseits ist aber
hier auch die Frage zu stellen, ob nicht da-
durch ene gewisse ,Hermeuk” emntritt, die
die konzeptuelle und methodische Entwick-
lung beeintrichugt. Es wire also eher zu iiber-
legen, wie man Supervisoren mit anderen
Konzepten einbeziehen kann, ohne daff die
Konsistenz des Weiterbildungskonzeptes da-
durch beeintrichtigt wird. Deutlich wird auf
jeden Fall der Diskussionsbedarf dieser Ent-
wiirfe, und dies gilt auch fiir die Vorschlige
zur ,Qualititssicherung wihrend der Lehrsu-
pervisorInnentitigkeit”, die gleichfalls bislang
noch véllig inhaltslos bleiben.

Es kann sicher nicht angehen, hier unspe-
zifisch zu bleiben, sondern die Diskussion um
die Inhalte muff gefithrt werden. Wir sind
davon iiberzeugt, dafl man emnen konsens-
fibigen ,Grundkanon” an zu vermittelnden
Kompetenzen und Performanzen erreichen
kann, neben dem geniigend Spielraum fiir
schulengebundene Spezifititen bleibt. Solche
Bemithungen um inhaltliche Abstimmung
diirfen keinesfalls im Sinne eines ,notwen-
digen Ubels” oder pragmatischer Kompro-
misse gesehen werden, sondern als Ausdruck
der Dialektik von Integration und Differen-
zierung bzw. Differenzierung und Integration
(Petzold 1992a, 950 ff.). Ein professionelles
Feld wie das der Supervision sollte ein
binlingliches Mafs an Synchronisiertheit haben
(Wetgand 1994), braucht aber natiirlich auch
Konzept- und Methodenvielfalt. Deshalb
muf} die Weiterbildung von Lehrsupervisoren
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diese beiden Dimensionen einbeziehen. Auch
dafiir wird eine ,Kooperation des Feldes”
notwendig werden, hat man das Ziel der
Feldenswicklung im Auge. Mit Blick auf den
state of the arts” der Supervision wird dies
sogar unverzichtbar werden. Es ist deshalb die
Frage zu stellen, ob die Weiterbildung von
Lehrsupervisoren nicht ein gemeinsames Pro-
jekt der Ausbildungsinstitute untereinander
werden miifite, etwa dergestalt, dafl ein Teil
der Ausbildung innerhalb der eigenen ,Schu-
le” absolviert werden kann, daff es aber
genauso auch schuleniibergreifende Curricu-
lumsteile geben mufl, die gemeinsam organi-
stert werden, und daf§ schliefflich mindestens
zwel Weiterbildungsseminare in Veranstaltun-
gen einer anderen Schule als der eigenen
absolviert werden miissen. Aufferdem konnte
festgelegt werden, daff eine bestimmte Anzah!
von Prozessen in Ko-Leitung (etwa bei
Teamsupervision) verlangt wird, die als Zu-
sammenarbeit von Lehrsupervisionskandidat-
Innen unterschiedlicher Schulenzugehéngkeit
durchgefithrt werden miissen. Dieses und
ihnliches kann der Synchronisierung im Feld
dienen, dem Abbau von Vorurteilen und der
Transportation unterschiedlicher Zugangswei-
sen, Konzepte, Wissensbestinde und Praxis-
strategien.

Die ibergreifenden Fachverbinde wie auch
die Institute sind hier gefordert, was thre
Kooperationswilligkeit und -fahigkeit anbelangt
Insbesondere die kleineren Ausbildungsinsti-
tute werden auf ene solche kooperative Wei-
terbildung von Lehrsupervisoren  geradezu
angewiesen sein, da sie 1n threm Kompetenz-
rahmen und von ihren personellen Ressour-
cen in der Regel nicht breit genug ausgelegt
sind, um eine spezialisierte Lehrsupervisoren-
weiterbildung anzubieten. Sie miissen ohne
eine solche Kooperation 1n threr personellen
Infrastruktur in Probleme geraten und - was
noch wichtiger ist - in psychodynamische
Schwierigkeiten, wenn nicht geniigend ,Se-
niorsupervisoren” da sind und statt dessen die
Gefahr im Raum steht, dafi sich durch eine zu
schmale Personaldecke Netze von Abhin-
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gigkeiten, Ubertragungsverflechrungen ergeben
und Einseitigkeiten in der fachlichen Aus-
richtung, die sich auf die Pnmirausbildung, die
Vermititlung  supervisorischer  Kompetenzen
und Performanzen im Rahmen des von dem
jeweiligen Ausbildungsinsttut getragenen Curni-
culums niederschlagen.

Sollen die Standards fiir die Weiterbildung von
Lehrsupervisoren nicht nur formal festgelegte
Quantititen ,auf dem Papier” bleiben und
eine indirekte Fortschretbung der bisherigen
Praxis, Lehrsupervisoren einfach ,zu ernen-
nen” (wenngleich jetzt mit einigen zusitz-
lichen Elementen, allerdings solchen, die in
der Supervisorenausbildung schon vorhanden
waren plus einigen unspezifischen, weiterfith-
renden Fortbildungsseminaren), dann muf§ in
den zustindigen Fachgesellschaften der
Diiskurs tiber die inhaltliche und methodische
Ausnichtung der Weiterbildung von Lehrsuper-
visoren emsthaft und engagjert gefithrt werden,
ohne daff es zu vorschnellen Festlegungen
kommt, die vom Stand der theoretischen Ela-
boration des konzeptuellen Rahmens im Mo-
ment noch gar nicht geleistet werden kénnen.

Die Qualitit von Lehrsupervisoren erweist
sich an der Qualitit der Supervisoren, die sie
weiterbilden. Dies ist emn Kriterum, das
evaluativ schwer zu erfassen ist. Die Qualirit
kénnte sich erweisen an systematisch durch-
gefithrten, methodisch solide angelegten Eva-
luationen von Supervisionsausbildungen, durch
die die Bonitit eines Curriculums und eines
Lehrkorpers, d. h. damit auch die Qualitit der
Lehrsupervisoren ablesbar wird. Im Feld der
Supervision findet man derartige empirische
Evaluationen bislang im deutschsprachigen
Bereich noch sehr selten (Schreysge 1993;
Petzold, Schiggd 1995). Hier ist Forschungs-
bedarf zur Feldentwicklung dringend ge-
geben. Wenn die Diskussion itber die Wei-
terbildung von Lehrsupervisoren, die allmih-
lich in Gang kommt, sorgfiltig, seriés und mit
Zeit gefthrt wird, wird damnt fir die
wissenschaftliche Disziplin und die Profession

Supervision Entscheidendes gewonnen werden.
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Der vorliegende Text versteht sich als ein
Beitrag zu dieser Diskussion. Wir legen mit
thm auch das an unserer Einnchtung, der
~Europiischen Akademie fiir psychosoziale
Gesundheit” und fiir das ,Erginzungsstu-
dium Supervision” an der Frelen Universitit
Amsterdam giiltige Weiterbildungsmodell fiir
Lehrsupervisoren, das von beiden Institutio-
nen kooperativ angeboten und durchgefiihrt
wird und sich an Lehrsupervisoren-Anwirter
und an schon prakuzierende Lehrsupervisoren
richtet, in einem Kurzcurriculum vor, stellen
es damut also zur Diskussion und hoffen, daf§
es fruchtbare Ko-respondenzen anregt.

5. UBERLEGUNGEN ZU DEN RICHT-
LINIEN FUR DIE WEITERBILDUNG
VON LEHRSUPERVISOREN

Regelungen an der ,,Exropiischen Akademie
fiir psychosoziale Gesndbeit” in der Triger-
schaft des ,Fritz Perls Instituts fiér Integrative
Therapie Gestalttherapie und Kreativitdtsfor-
derung” und fir das ,,Postgraduate Programme
Supervision” an der Freien Untversitit Am-
sterdam

Im Verstiandnis und Usus dieser Institutionen
sind Lehrsupervisoren Personen, die im
Rahmen souktunierter cumcularer Ausbildun-
gen zum Supervisor lehrend titig sind und hier
vor allem folgende Aufgaben itbernehmen:

(1) Durchfithrung von Kontrollsupervision
(d h. supervisorische Begleitung von Super-
visionsprozessen und -titigkeiten mit fol-
genden Bearbeitungsperspektiven: Férde-
rung sozialer, professioneller und personaler
Kompetenz und Performanz, Reflexion
methodischer Interventionen, theoretischer
Begriindungen, psychodynamischer Bezie-
hungskonstellationen, institutioneller Kon-
texte, Feldbezogenhett),

(2) Leitung fortlaufender Supervisionsweiter-
bildungsgruppen,
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(3) Leitung von mind. zwel Seminoren aus dem
theoreuschen oder methodischen Seminar-
angebot des Weiterbildungscurriculums,

(4) Begleitung theoretischer oder praxeologi-
scher Arbeiten, Studienberatung, Coaching
professioneller Entwicklung,

Da die Dozententitigkeit unter Punkr 2, 3
und 4 umfassende supervisorische Kenntnisse
erfordert und in der fortlaufenden Superviso-
renausbildungsgruppe und den Spezialsemina-
ren immer wieder Sequenzen mit superviso-
rischer Charaktenisuk einzubeziehen sind, wei-
terhin bestindig Beziige zur supervisorischen
Praxis in methodischer Hinsicht auf einem
hohem theoretischen Reflexionsniveau herge-
stellt werden miissen, sind derartige Seminar-
veranstaltungen auch von Personen durchzu-
fihren, die den Status eines Lehrsupervisors
haben, wobei darauf zu achten ist, daff es zu
kemnen Doppelfunktionen (z B. zugleich Kon-
trollsupervisor und Leiter der Supervisoren-
ausbildungsgruppe) kommt.

Da Kontrollsupervisionen als Teilfunkton einer
allgemeinen Lelsupervisorenkompetenz durch-
gefithrt werden und gerade in dieser inten-
siven, begleitenden Einzelarbeit ein umfassen-
des metatheoretisches, theoretisches und metho-
disches Wissen erforderlich ist, muff davon
ausgegangen werden, dafl die Befahigung zum
Lehrsupervisor die ganze Breite superviso-
rischer Kompetenz umfassen sollte, er also in
der lage sein muf}, neben den Kontroll-
superv1$10nen in seiner Kompetenz als Lehr-
supervisor auch Weiterbildungsgruppen oder
Spezialseminare zu Theorie und Methodik der
Supervision durchfithren zu kénnen. Die Wei-
terbildung von Lehrsupervisoren ist unlésbar mit
dem Modell von Supervision verbunden, das
einer Supervisionsweiterbildung zugrunde ge-
legt wird, sollen doch Lehrsupervisoren in
Theorie und Praxis, in Methodologie und In-
terventionskonzeption ein jewells spezifisches
Verstindnis von Supervision lehren, dies aller-
dings vor dem mehrperspekuvisch betrachteten
Hintergrundwissen um die verschie-denen im
Feld prakuzierten Supervisionsansitize mit
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thren Referenztheorien. Deshalb gilt es -
blickt man auf die vorhandene Vielfalt su-
pervisonischer Praxisansitze, Theoriekonzepte, a,
metatheoretischer Fundierungen -, die eigenen
Positionen zu umreifien, wenn man iiber die
Weiterbildung von Lehrsupervisoren  schreibt
oder spricht. Im folgenden eine allgemeine
Definition und eine weitere, die eine fach-
wissenschaftliche Zielsetzung hat:

»Supervision ist ein praxisgerichtetes Reflecons-
und Handlungmodell, das auf die Forderung
personaler, sozialer und fachlicher Kompetenz
und Performanz von Berufstitigen gerichtet ist,
um Effizienz und Humanitit professioneller
Praxis zu sichern und 2 fordern. Sie verwendet
bierfiir ein brestes Spektrum soziakwissenschaft-
licher Theorien und greift anf.erprobte Methoden
psychosozialer Intervention zuriick.

A - Supervision ist emne interdss-
ziplmdr begrindete Methode zur Opkmie-
rung zwischenmenschlicher Beziehungen und
Kooperation, z. B. in der psychosozialen, pida-
gogschen und  therapeutischen  Arbert  dsrch
mebrperspektivische Betrachtung aus exzentri-
scher Position’, emne akionale Analyse und
systematische Reflecon von Praxissituationen
(Situationsdiagnostik) auf ibre situativen, per-
sonabhingigen und instimstionellen Hintergriin-
de hin. Sie geschiebt durch die Ko-respondenz
zwischen Supervisor und Supervisanden in
Biindelung dwer Kompetenzen (joint competence)
an theoretischem Wissen, praktischen Erfab-
rungen, differenkeller Empathie, Tragfabigeet
und common sense, so dafs eine allgemeine For-
derung und Ehtwic/elungvon Kompetenzen und
dver performatorischen Umsetzung moghcs wird,
weshalb wir Supervisionsguppen audh als Kom-
petenzgruppen’ bezeichnen” (Petzold 1973, 1).

B -, Supervision ist ein interaketionaler
Prozefl, in dem die Beziebungen zwischen
pearsonalen und sozialen Systemen (z. B. Perso-
nen und Institutionen) bewufSt, transparent und
damit verinderbar gemacht werden mit dem
Ziel, die personale, soziale und fachliche Kom-
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petenz und Performanz der supervisierten Perso-
nen durch die Riickkoppelung und Integration
von Theorte und Praxis zu erhében wund
westerhin eine Steigening der Effizienz bei der
supervisierten Institution im Sinne ihrer Aufga-
benstellung zu erreuchen. Diese Aufgaben selbst
miissen reflektrert und gegebenenfalls den Exfor-
demissen der jrelevanten Umwelt’ entsprechend
verdndert werden.

C - Supervision als Praxisstrategie
erfolgt in dem gemeinsamen Bemiiben von
Supervisor und Supervisanden, vorgegebene Sach-
elemente, vorhandene Uberlegungen wnd Fmo-
tionen in threr Ganzbert, threr Stnsktur, threm
Zusammenwirken zu erleben, zu erkennen und
zu handhaben, wober der Supervisor auf Grund
semner personalen, sozialen und fachlichen Kom-
petenz als Feedback-Instanz, Katalysator, Berater
in personaler Auseinandersetzung fungent, ganz
wie e Kontext und Sitnation erforderich
machen (Petzold 1977¢, 242)«.

Da diese Definitionen relativ weit gefafit sind,
werden sich unter thr wahrscheinlich verschie-
dene supervisonische Orentierungen und Schu-
lenrichtungen wiederfinden k&énnen. Das, was
in derartig komprimierten Definitionen um-
rissen wird, muf natiirlich theoretisch und
praxeologisch expliziert werden, ein Unterfan-
gen, das den hier gegebenen Rahmen spren-
gen wirde. Es sei deshalb auf emnschligige
Fachversffentlichungen zu unserem Ansatz
verwiesen: Schreydge (1991, 1993, 1994), Pet-
20ld (1989, 19900, 1993m, 1994K).

5.1 Das Cumicdun

I. Zugangsvoraussetzung fiir die Teilnahme

am Lehrsupervisionscurriculum
A. Methodische Vorausbildung

1. Ausbildung in Soziotherapie, Psychothe-
rapie, Gruppendynamik u. a. - sie wird ja
als Voraussetzung der Supervisorenausbil-

dung ohnehin verlangt.
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2. Abgeschlossenes Supervisorencurriculum mit
Abschlufizertikar, Graduierung oder Diplom
nach den Standards der DGSv.

3. Ko-Supervision bzw. Ko-Lertung in der
fortlaufenden Ausbildungsgruppe fiir Super-
visoren oder - bei Beginn der Lehrsuper-
visorenweiterbildung - vergleichbare Ko-
Leitungserfahrung, wobei bei Erwerb der
vollen ervesorerkomrpetenz mit Lehr-
auftrag fur die Durchfihrung der Weiter-
bildungsgruppe auch die Ko-Leitung in
dieser Weiterbildungsgruppe verpflichtend
absolviert werden muff. Die Ko-Super-
vision in der in einer Supervisorenaus-
bildungsgruppe braucht- bei Beginn des
Ixhrsupervnsorencumculums noch nicht
vollstindig abgeschlossen sein, muff jedoch
so wett fortgeschritten sein, daff die Kolle-
gin/der Kollege, bet der die Ko-Super-
vision durchlaufen wurde, in der Lage ist,
eine befiirwortende Stellungnahme abzu-
geben. Diese Ko-Leitungen kénnen auf
die Weiterbildungserforderrusse in Punkt 7
angerechnet werden.

4. Mindestens drei, im Regelfall finf Jahre
ausgedehnte supervisonsche Erfahrung mit
Einzelklienten, Gruppen, Teams und In-
stitutionen nach Abschluff der eigenen
Supervisionsausbildung,

5. Nachweis von mindestens zehn ausfithr-
lichen und standardisiert dokumentierten
Prozessen und zehn Prozessen mit Kurz-
beschreibungen in verschiedenen Supervi-
sionsformen.

6. Fortfihrung der Kontrollsupervision, Kon-
trollanalyse oder Teilnahme an einer Kom-
petenzgruppe bzw. Balint-Gruppe (200
Stunden). Die Arbert als Ko-Supervisor
(vgl. 3) in der fortlhufenden Werterbil-
dungsgmppe, die durch den leitenden Lehr-
supervisor begleitet und supervidiert wird,
kann auf diese Zeiten angerechnet werden.

7. Zvanzg Tage supervisionsrelevante Weiter-
bildung nach Abschluf der Superviso-
renausbildung (unter Punkt 3 und 6 er-
brachte Leistungen kénnen hierauf ange-
rechnet werden).
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8. Wegen der spezifischen Tradition von FPI/-
EAG erwarten wir, daff unsere Lehrsuper-
visoren bis zum Abschluf} ihrer Lehrsuper-
visionenweiterbildung eine Lehranalyse nach

den Richtlinien des Instituts abschlieflen.
B. Zulassungsbedingungen

Uber die Zulassung entscheidet der ,Fach-
bereichsausschuf} Supervision” nach Priifung
der Unterlagen tiber die Vorleistung (s. o.). Er
befindet iber Anrechnung und in begriin-
deten Fillen iiber Ausnahmeregelungen. Fiir
die Bewerbung sind erforderlich:

1. Befurwortung des Kontroll- bzw. Lehr-
SuUpervisors,

2. Befirwortung des Lehrbeauftragten/der
Lehrbeauftragten, bet der die Ko-Super-
vision/Ko-Leitung absolviert wurde,

3. befiirwortende Stellungnahme des Leiters
im letzten Jahr der Supervisorenausbil-
dungsgruppe bzw. eines Lehrsupervisors/-
Lehrbeauftragten des Instituts, der die su-
pervisorische Arbeit des Bewerbers kennt.

C. Ubergangs- und Ausnahmeregelungen

1. Fir Kolleginnen und Kollegen, die schon
lange erfolgreich im Bereich der Supervision
und Kontrollanalyse lehrend titig sind, sind
Ausnahmeregelungen méglich.

2. Sie werden im Fachbereichsausschuff Super-
vision entschieden anhand einer detaillier-
ten Dokumentation der Aus- und Weiter-
bildung und der Supervisionsarbeit in den
verschiedenen Praxisfeldern. Sie miissen
prinzipiell mit dem Anforderungsprofil un-

ter A vergleichbar sein.
D. Struktur der Weiterbildung

Nach Zulassung zur Weiterbildung zum
Lehrsupervisor erfolgt die Teilnahme an einer
curricular strukrunerten, forthufenden Weiter-
bildungsgruppe fiir Lehrsupervisoren iiber einen
Zeitraum von zwei Jahren. Die Gruppe tagt
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fraktioniert an vier Wochenenden pro Jahr.
Die Gruppe wird von zwe Senior-Lehrsuper-
visorlnnen geleitet. Weiterhin muff der Lehr-
supervisor sich in zwei Spezialseminaren des
Curriculums durch ein bis zwei Ko-Trainings
einarbeiten, um sich die entsprechende Fach-
didaktik des Seminars, d. h. seine inhaltliche
und methodische Gestaltung anzueignen. Fiir
die Ertelung des Lehrauftrages fiir dieses
Spezialseminar 1st die Befirwortung des Lehr-
supervisors/Lehrbeauftragten  erforderlich, bet

dem die Ko-Trainings absolviert wurden.
E. Fortfithrung der Kontrollsupervision

Insbesondere zur Begletung der Durchfithrung
von Lehrenzelsupervisionen, die im Verlaufe der
Lehrsupervisorenweiterbildung  begonnen wer-
den, muf§ die Kontrollsupervision weitergefithrt
werden. Bis zum Abschluff der Weiterbildung
miissen drer Lehrsupervisionsprozesse doku-
mentiert, von Kontrollsupervisionen begleitet
durchgefithrt und positiv bewertet worden sein.

F. Abschluf der Lehrsupervisoren-
weiterbildung

Der Abschluff der Lehrsupervisorenweiterbil-
dung erfolgt in emner Entscheidung des Aus-
bildungsausschusses im Fachbereich Supervision
der EAG bzw. der Postgradualen Kommis-
sion fiir die postgraduale Supervisionsausbil-
dung an der Freien Universitit Amsterdam.

1. aufgrund emer kollegialen Evaluation der
TeilnehmerInnen im Rahmen der Weiterbil-
dungsgruppe fiir Lehrsupervisoren,

2. durch Befirwortung der Leiter dieser
Gruppe und

3. durch Empfehlung des Kontrollsupervisors,

4. durch eine publikationsfihige Arbert, die
vorgelegt und von der wissenschaftlichen
Pritfungskommission des Instituts ange-
nommen werden muff. Die Arbeit soll ein
Beitrag zur theoretischen und methodi-
schen Vertiefung von supervisionsrelevan-
ten Themen sein, insbesondere aus dem
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Bereich der ,Integrauven Supervision”, um
zum ,body of knowledge” des Ansatzes
beizutragen.

II. Thematische Orientierung der fortlaufen-
den Lehrsupervisionsweiterbildungsgruppe

1. Seminar: Das Supervisionsverstéindnis des In-
tegrativen Ansatzes - Grundlagen und didakts-
sche Umsetzung in der Supervisionsausbildung

Lehrsupervisoren iibernehmen eine spezifische
Rolle und Funktion im Kontext von Super-
visorenausbildungen der Institution, die diese
Ausbildung anbietet. Sie sind darauf gerichtet,
die mertatheoretische Ausrichtung und die theo-
retische Auffassung von Supervision, die spezifi-
sche, methodische Onenuerung des Supervi-
sionsansatzes, in dessen Curriculum sie mitar-
beiten, mit threr Person und in threr Rolle als
Lehrsupervisor konzeptuell und praxeologisch
zu transportieren und in den Diskurs mit an-
deren Supervisionsmodellen zu stellen. Das
Seminar hat zum Ziel, die metatheoretischen,
theoretischen und praxeclogischen Grundlagen
des Supervisionsverstindnisses im Integrativen
Ansatz mit seinen Referenztheorien unter der
Perspektive der Modaliiiten des Lehrens und
Lernens m Gesamtcurriculum zu reflekteren.
Anhand des Curriculumtextes sollen die zen-
tralen Modellvorstellungen der Integrativen Su-
pervision mit Blick auf thre Vermuttlung in der
Supervisionsausbildung thematisiert werden.

2. Seminar: Das Mebrebenenmodell und die
Arbert mit systemischen Resonanzen im Prozef§
der Lebrsupervision

Supervision verliuft in einem ,Mehrebenen-
system” (Klient, Familie des Klienten, Klient/-
Berater, Berater/Supervisor, Supervisor/Lehr-
supervisor). Dieses komplexe Gefiige wird
emnerseits von psychodynarmuschen Faktoren
(Ubertragung/Gegeniibertragung/ Abwehrphi-

nomene), rollendyramuschen Einfliissen (role/-
counter role), Attributions- und Kontrollpro-
zessen sowie von spezifischen Systemregeln
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(Vernetzung, Intensivierung, Komplexititsre-
duktion, Analogiebildungen, Indizierung etc.)
besmmt. Im Prozefl der Lehrsupervision
koénnen diese Vorginge exemplarisch erfahren
werden, so dafl sie zum Modell fur super-
visorisches Geschehen schlechthin  werden.
Probleme, die auf den verschiedenen Ebenen
auftauchen, kénnen durch ,,systemische Reso-
nanzphinomene” erkannt und bearbeitet
werden. Das Semunar setzt sich mit theo-
retischen und methodischen Konzepten des
Mehrebenenmodells auseinander.

3. Seminar: Exzentrizitit und Mehperspekizvitit
mn den Prozessen der Lebrsupervision

Exzentrizitit und Mehrperspektivitit  sind
Grundprinzipien supervisorischen Handelns.
Sie sollen im Rahmen von Lehrsupervision
theoretisch und methodisch vermittelt wer-
den, und zwar einmal auf der Ebene der
Kompetenz: Exzentnzitit zur eigenen Super-
visionstheorie muf} gewonnen werden, Mehr-
perspekuvitit in der metatheoretischen und
theoretischen Betrachtungsweise ist zu fér-
dern, andererseits aber auch auf der Ebene der
Performanz: Exzentrizitit muf} prakusch um-
gesetzt werden, mehrperspekuvische Betrach-
tung und Handhabung von Situationen in
Kontext/Kontinuum unter sozialékologischer
Perspekuve gilt es zu lehren. Das Semunar wird
sich mit den theoretischen, methodischen und
didaktischen Dimensionen dieser Fragestel-
lung auch unter modell- und konzeptver-
gleichender Perspektive auseinandersetzen.

4. Seminar: Zur prakwschen Umsetzung sozial-
wissenschaftlicher Theorien im Rabmen won
Lebrsupervision

Deas ,Jehrende” Moment lehrsupervisorischer
Arbeir darf sich nicht auf das Vermitteln von
Praxisstrategien, methodischen Hilfestellungen
oder Interventionstechniken im Dienste der
Optmierung von Problemlésungsprozessen bet
konkreten ,Fillen” oder schwierigen ,Situa-

tionen” beschrinken. Es geht auch darum,
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Problemlagen theoretisch zu verstehen und
die situative Konstellation durch das Beiziehen
relevanter sozialwissenschaftlicher Theorien er-
kliren zu kénnen, gegebenenfalls durch die
Erarbeitung konsistenter Praxistheorien bzw.
»Systematischer Heuristiken”. Damit nimlich
erst wird methodisch begriindetes Handeln in
der Praxis méglich, so daff auf dem Boden
,reflekuerter Intuition” optimale oder zunun-
dest ,hinreichend stimmige” Interventionen ge-
funden werden kénnen. Das Seminar unter-
sucht durch vorbereitende Lektiire die Brauch-
barkeit sozatwissenschaftlicher Kemkonzepte
fir die supervisorische Praxis und befafit sich
insbesondere damit, wie supervisionsrelevante
Theorien und Modelle im Prozef§ der Lehr-
supervision so vermittelt werden kénnen, daff
sie fiir den Supervisor greifbar und thm so
seinginglg” werden, daf} er sie selbst wieder-
um an seine Klienten weitervermitteln kann.
Weil Supervision auch eine lehrende Funktion
hat, miissen Supervisoren durch die Vermitt-
lung praasrelevanter Theoren zur Kompetenz-
forderung threr Supervisanden beitragen. Ins-
besondere bei der expliziten und impliziten
Therapielasugkert  supervisorischer  Konzept-
bildung wird auf den Bezug zu soziologischen,
sozialpsychologischen und organisationswissen-
schaftlichen Theorien Wert gelegt.

5. Serninar: Lebrsupervision/Supervision und dze
Themen Macht und Kontrolle

In jeder supervisorischen Akuvitit findet sich
das Moment der Kontrolle und kommt das
Thema ,Macht” (durch Status, Rollenfunk-
tionen, Information/Expertenwissen, rechtli-
cher Auftrag usw.) zum Tragen. Das Seminar
wird anhand macht- und kontrolltheoretischer
Konzepte sowie aufgrund kasuistischer Beitriige
der Teilnehmer sich mit der Thematik in einer
Weise auseinandersetzen, dafl didakusche Swa-
tegien fiir lehrsupervisorisches Handeln ent-
wickelt werden kénnen. Besonderes Augen-
merk wird auf die impliziten Machtstrukturen
supervisorischer Situationen gerichtet (die Wir-
kungen indirekter, institutioneller Kontrollein-
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flitsse, die Manifestation struktureller Gewalt in
supervisonischen Feldem usw.). Zwangsliufig er-
gibt sich damit auch die Auseinandersetzung mit
den Themen Ohnmacht und Hilflosigkeit.

6. Seminar: Die Knsen der Helfer - Strefs,
Uberforderung und Bumout als Themen lehr-

supervisonischer Arbeit

Alle wichtigen Themen, mit denen Super-
visoren in threr Praxis konfrontiert werden,
werden auch Gegenstand von Lehrsuper-
vision. Durch exemplarische Methodik, Kon-
zeptvermittlung und Strategieberatung der
angehenden Supervisoren wird auf dem Hin-
tergrund verschiedener Krisen- und Burnout-
Modelle gezeigt, was ,supervisorische Krisen-
intervention” bedeutet, wie vor allem Kon-
textvariablen zu handhaben sind und wie
Burnout-Prophylaxe und Burnout-Hilfen ge-
geben werden kénnen, z. B. durch Beratungs-
und Coachingstrategien, die sich von thera-
peutischen Hilfen spezifisch unterscheiden.

7. Seminar: Organisakon, Instimtion, Felder -
stodenorelle Rabmenbedingengen von Supervision
und Lebrsupervision

Supervision geht immer wieder iber die
Mikroebene - Klient, Gruppe, Team - hinaus
in Mesoebenen gesellschaftlicher Wirklichkeit,
nimlich Organisationen, Institutionen und
Felder. Helfer arbeiten in ,Hilfsagenturen”
und haben sich mit ,Klientensystemen” zu
befassen und ihrer Bestimmtheit durch mate-
rielle Gegebenheiten und soziale Strukturen,
durch &kologische Aufforderungsmerkmale
(affordances) und Einschrinkungen (con-
straints). Die Verschrinkung vielschichtiger
Kontexte mit ihren jeweiligen Einfluffsphiren
machen fiir den Klienten wie fiirr den Super-
visior ein gutes Wissen itber Feldbedingungen,
Organisationskulturen und Institutionsstrukmu-
ren erforderlich. Lehrsupervision kommt hier
die Aufgabe zu, Sensibilitit fiir diese Zusam-
menhinge, die Handhabung praxisrelevanter
theoretischer Modelle (z B. der Feldtheorie,
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der Skologischen Psychologte, der general sy-
stemns theory) und einen entsprechenden kon-
zeptuellen Rahmen zu férdern, auf dessen
Hintergrund Interventionsstrategien fiir kon-
krete Situationen entwickelt werden kénnen.

8. Seminar: Supervisonsche Idenwtit und super-

wvisorzsches Lemmen

Lehrsupervision ist darauf gerichtet, super-
visorische Identitit zu férdern. Dies erfolgt u.
a. durch Ausbildungsberatung, Beratung der
professionellen Entwicklung, Begleitung theo-
retischer Aneignungsprozesse (z B. der Aus-
einandersetzung mit Supervisionsmodellen und -
theorien), Begleitung von Graduierungsarbeiten
und Supervisionskasuistiken (Prozefldokumen-
tationen); denn supervisorische Idenuitit wiichst
auch durch die Identifizierung mit kohérenten
theoretischen Positionen, vor allem aber wird
ste geférdert durch die spezifische Qualitix
supervisorischen Lernens, das durch das ,in-
tersubjektive Moment im systemischen Zu-
sammenhang” charakterisiert ist. Die Refle-
xion persénlicher, gesellschafdicher und su-
pervisorischer Ethikpositionen wird hier er-
forderlich, weil Werthaltung sich bis in die
interventive Praxis hinein auswirkt. Uberle-
gungen zur Idenutitstheonie und Wertetheone
bilden die Leitlinten, an denen sowohl der
Lehrsupervisor, der Supervisor als auch der
Supervisand Orientierungen entwickeln kén-
nen. Das ,Lernen in Beziehungen” durch die
Internalisierung von Atmosphiren, Szenen
und Szenensequenzen auf holographische Weise
ist Modell und Erfahrung zugleich, denn
supervisorische Identitit wird im Prozef§ der
Supervision selbst ausgebildet, in welchem
JAte Methode durch die Methode gelebrt und
gelernt wird”.

6. SUPERVISION - EIN ERKENNTNIS-
UND LERNPROGRAMM IN
THEORIE UND PRAXIS

Das vorgestellte Curriculum fir die Lehr-

supervisoren und seine in diesem Artikel um-
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nissene theoretische Begriindung machen
deutlich, so hoffen wir, daff die Ausbildung
eingebettet ist In ein umfassendes Super-
visionsverstandnis, wie es in unserem Ansatz
entwickelt wurde und wird (Petzold 1973,
19900; Schreyéige 1991, 1994; Belards 1992),
dafl es weiterhin nicht nur als eine ,Ver-
lingerung” einer bereits vorhandenen Super-
visionskompetenz und —performanz betrach-
tet werden kann, sondemn als ein eigen-
stindiger und spezifischer Beitrag innerhalb
eines Erkenntnis- und Lemprogrammes zu
sehen 1st.

Eine wissenschaftliche Disziplin und die sie
tragende ,,scientific community” ( Kesbr 1970)
und eine konsistente Praxeologie mit der sie
tragenden ,,professional community” ( Petzold
1993h, n) - in der Supervision kommen beide
Aspekte zusammen - sind ,,Erkenntnis- und
Lemsituationen”. Wir miissen Probleme 1den-
ufizieren, Ressorrcen nutzen und Potentiale
aktualisieren (Petzold, Orth 1994a), um auf
dieser Grundlage Zzele zu formulieren, die
systematisch und mit verlifllichen und metho-
dischen Mitteln erreicht werden sollen, um
vorhandenes Wissen zu iiberpriffen (Falsi-
Sfekations- und Plassibibititskriterium) zu ver-
tiefen und auszuarbeiten (Konsistenz- und
Kohdrenzkriterium), neues Wissen zu gene-
rieren (Innovationskriterizm) und - mit Blick
auf praxeologische Dimensionen - Interventio-
nen verantwortbar zu machen (Legitrnationskr-
teriym) sowie ein Optimum an interventiver
Wirkung zu gewihrleisten (Effiaenzknierion).
Supervision als Wissenschaft und als Praxeo-
logie mufl deshalb Arbeitsprogramme entwer-
fen, die in Forschung und Konzeptent-
wicklung umgesetzt werden. Derartige Arbeits-
programme werden im Bereich der Super-
vision erst In jiingster Zeit umnfihaft deut-
lich®- Sie zeigen sich etwa in der Orientierung
von Fachzeitschiften (,,Forum der Supervision”

mit psychoanalytischer Orientierung, ,.Super-
vision” it eklekuscher, methodenpluraler
Oritentierung, ,Organisationsentwicklung, Su-
pervision und Clinical Management” mit
sozialwissenschaftlicher, integrativer Orientie-

Supervision

rung). Sie zeigt sich auch in den Publika-
tionsorientierungen der bestehenden Hoch-
schulstudiengiinge (Kassel, Amsterdam, Krems,
Salzburg) und, wo geforscht wird, an der
jewelligen Forschungsorientierung. Da  bel
wissenschaftlich fundierten Praxeologien For-
schung und Lehre miteinander verbunden sein
sollten, sind auch von Ausbildungsinstituten
im Bereich der Supervision Forschungsaktivi-
titen und Arbent zur Konzeptentwicklung im
Bereich der Supervision zu erwarten, in die die
Ausbildungskandidaten eingebunden sein miis-
sen, da es sich um wissenschaftlich fundierte
Aufbaustudienginge bzw. Weiterbildungen
handelt (vgl hier z. B. die verdienstvollen Ar-

beiten von Kerstizng und seiner Mitarbeiter).

Der Elaborationsgrad in der Disziplin ,Super-
vision” insgesamt und bei den verschiedenen
Supervisionsschulen im besonderen ist derzeit
noch nicht sehr-hoch, so daff eine rege
methodische und theoretische Arbeit unbe-
dingt erforderlich ist. Fiir den Bereich der
Integrativen Supervision werden in den
kooperierenden Weiterbildungen - Diplom-
studiengang Frete Universitit Amsterdam,
Diplomstudiengang Donau-Universitit Krems,
Graduierungsausbildung Europiische Akade-
mie fiirr psychosoziale Gesundhert - durch
Diplom- und Graduierungsarbeiten Themen
die allgemeine Relevanz fir das Feld der
Supervision und spezielle Bedeutung fiir die
Entwicklung des Modells der ,Integrativen
Supervision” haben, erarbeitet. Dabei finden
sich thematische Schwerpunktbildungen und
explorative Studien, in denen die Weiterbil-
dungskandidaten bzw. Studierenden begleitet
werden. Auf diese Weise kénnen die Aus-
bildungskandidaten aufgrund ihrer umfing-
lichen Vorqualifikation Themen aus dem Be-
reich der Supervision in ener Weise bearbei-
ten, die zum ,body of knowledge” der ge-
nannten Disziplin beitrigt. Auch hier kommt
den Lehrsupervisoren eine wichuge Rolle zu,
denn sie stehen an der Schnittstelle der
Verschrinkung von Theorie und Praxss, die-
sem spezifischen Ort (man kénnte mit dem
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spiten Medean-Ponty von chamiére oder
jointure sprechen), wo Verbindungen gesche-
hen und schépferische Synergen, Kokreativi-
it (Petzold 1974k, 1990b, 1992a, 142, 903)
Raum greifen. Die Lehrsupervision ist - sofern
sie auf dem Hintergrund eines hohen Kom-
plexititsniveaus erfolgt - der Ort par excellonce,
wo fiir das Feld der Supervision Innovation
erfolgen kann, weil hier die Ausgangsmate-
rialien fiir Konzept- und Theorienbildung, For-
schungsfragestellungen, Methodenentwicklung,
interventionstechnische Inventionen, Strategien
der Feldentwicklung generiert werden. Das
sFeld” (d h. die Supervisoren, Ausbildungs-
kandidaten der Supervision, die Ausbildungs-
institute, Berufs- und Fachverbinde und auch
die Groflinstitutionen, Spitzenverbinde, die
Supervisoren beschiftigen bzw. verpflichten
und, last but not least, die derzeit schon
praktizierenden Lehrsupervisoren) muf§ deshalb
ein vitales Interesse daran haben, dafl das Qua-
liidtsprofil von Lehrsupervisoren mit Sorgfalt
ausgearbeitet, inhaltlich differenziert begriin-
det und methodisch-didaktisch optimal ver-
wirklicht wird - im Interesse der Klienten,
Patienten und der Qualitit psychosozialer Ar-
beit. Der vorliegende Text versteht sich als ein
inhaltlicher Beitrag zu diesem Unterfangen.

Zusammenfassung
Der vorliegende Beitrag zur Diskussion tber die

Werterbildung von Lehrsupervisoren geht von
einer Analyse des Feldes der Supervision aus: von

sondere der Diskurs zu modemen sozialwissen-
schaftlichen Theorien (Kontroll-, Attrbutions-,
Selbstwirksamkeits-, Netzwerk-, Supporttheonen
etc.) in threr Relevanz fiir supervisorische Praxis
und die Ausbildung von Supervisoren. Auf dieser
Grundlage und mit feldtheoreuschen (Lewin),
dkologischen (Gibson), sozialokologischen (Pet-
zold) Uberlegungen wird das Weiterbildungs-
curriculum fir Lehrsupervisoren an EAG/FPI,
FU-Amsterdam vorgestellt und diskutiert als ein
differenziertes und didaktisches Modell, das die
neusten Entwicklungen des Integrativen Ansat-
zes der Supervision und Therapie verbindet.

Summary

The present paper conceming the discussion on
the training of ,training supervisors” departs
from an analyss of the field of supervision: from
requirements, deficits, the ,state of the arts™.
Consequently then dimensions on the content
level are accentuated, particulary the discourse on
modemn theories in the social sciences that are
relevant for the practice of supervision and the
training of supervisors (controll-, atiribution-,
self-efficacy-, network-, social-support-theores
etc.). On this background and with reflections
on field theory (Lewtr), ecological theory (Gib-
sor), and the socioecological theoty (Petzold) the
traiping curmiculum for training-supervisors of
EAG/FPI and FU-Amsterdam 1s presented and
discussed as a sophisticated didactic model
combining advanced theory and methodology of
the integrauve approach to supervision and

Edordernussen, Defiziten, dem state of the arts. Es  therapy.
werden inhaltliche Dimensionen aufgezeigt, insbe-
Anmerkungen

1 Aus der »Europiischen Akademue fiir psychosoziale Gesundheit”, Dissseldorf, und dem ,,Postgraduate
Programme Supervision” der Freien Universitit Amsterdam, Faculty of Human Movement Sciences

2 In diesem Bemrag wird der Begriff ,Diskurs” im Sinne von Habennas (1971, 1980, 1985) kurstv,
»Diskurs” im Simne von Foucault (1974) fert und in einem allgemeinen sozialwissenschaftlichen Sinn als

»fachliche Diskussion” normal gesetzt.
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3 Konzepte sind drrch intersubjektive Ko-respondenz iiber Sachverhalte in einem spezifischen Kontext
und Konunmumsausschnin gewirkte symbolisch, d. h. sprachlich, tkonisch, gesusch etc. gefafite Sinnstruk-
turen, fiir eine Zeit geronnener, bedeurungsgeladener Sinn, der immer auf Praxus verweist und so lange Gel-
tung hat, wie konsenswirkende Subjekte als ,Konsensgemeinschaft’ thn als den ihren anerkennen und ua-
gen” ( Pezold 1991e, 36).

4 Macht wird hir als »soziale Macht” im Anschluf} and Hobbes und Weber (vgl. Scohneider 1977, 3) verstan-
den als ,,Konwrollvorteil gegenitber anderen” ( Flamumer 1990, 170), indem man ,,itber die Mittel verfiigt, in
seinem Feld (Kontext/Kontinuum) frei zu handeln und dabei auch die Handlungen anderer mit oder ohne
ihr Wissen in threm Interesse oder gegen thr Interesse, auf jeden Fall ohne thre mafigebliche Mitwirkung
zubestimmen. Macht muf! deshalb nicht immer zu Konflikten fithren, sie kann es aber” ( Petzold 1973, 9)

5> Zur Abgrenzung zum Konzept der ,Kontrollanalyse” im psychotherapeutischen Kontext ist ene ent-
sprechende Definition im Anhang zu diesem Beitrag mitgeteilt.

6 Vgl die Vorschlige firr Graduierungs- und Diplomarbeiten, an denen das wissenschaftliche Arbeitspro-
gramm unseres Ansatzes deutlich wird, Anhang IT in diesem Beitrag
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Anhang I: Definition Kontrollanalyse

»A - Kontrollanalyse ist innerhalb tiefenpsychologisch fundierter Verfahren eine spezielle
Methode in der Kinischen Aus- und Weiterbildung won Psychotherapeuten und Psychothera-
peutinnen, die es enndglicht, die Feinstrukturen von therapeutischen Prozessen und ihre interaktionale
Dynamik - das Ubertragungs-/ Gegeniibertragungsgescheben, Widerstands- und Abwebrphinomene -
kontinuierlich iiber lingere Strecken zu begleiten und zu beeinflussen.

B - Dabei werden auf der Grundlage ,empathischer Kompetenz’, des ,atmosphdirischen
Erfassens”und ,szenischen Verstehens”,Spiegel- und Resonanzphinomene”genutzt, diesich im P rozefd
der Interaktion zwischen Kontrollanalytiker und Kontrollanalysanden als Reproduktion der Therapeut-
Patient-Dynamik zeigen. Das gesamte ,Drei-Ebenen-System” der Kontrollanalyse (Primdrebene: Patient
und seine Beziehungen; Sekundirebene: Patient/Therapeut; Tertidrebene: Therapeut/Kontrollanalytiker)
wird aus ,eczentrischer Position” und mit verschiedenen theoretischen und methodologischen Optiken

wmebmperspektivisch reflektiert.

C - Auf dieser Basis kann in der Kontrollanalyseals Praxisstrategie das Beziehungsge-
scheben auf den verschiedenen Ebenen unter Einbezug der kognitiven, emotionalen, nonverbalen und in-
teraktionalen Dimension so bearbeitet werden, dafi es - iiber die Klirung akiualer Probleme und
Schwierigkeiten in der Therapie hinausgebend - zu einem vertieften Verstandnis des Krankheitsgeschebens
und seiner Genese, der Lebenssituation des Patienten und der Typik der Therapeut-Patient-Konstellation
kommt, wum anf einer solchen Grundlage eine Verbesserung der ,empathischen Kompetenz,, emotionalen
Akzeptanz (fiir die Arbeit mit ,korrigierenden, emotionalen Erfabrungen’), aber auch - prospektiv - eine
Entwicklung von Behandlungsstrategien zu enndglichen, deren Angemessenheit, Gelingen, Scheitern oder
Revision gleichfalls Gegenstand kontrollanalytischer Arbeit sind« (Petzold 1993m).
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Anhang [I: Themenvorschlige fiir Graduierungs- und
Diplomarbeiten im Fachbereich Supervision

Theoretische und methodische Grundpositionen der deutschsprachigen Supervisionsschulen
Theoreusche und methodische Grundpositionen des niederlindischen Supervisionsverstindnisses.
Theoretische und methodische Grundpositionen der amerikanischen Schulen der Supervision

Die deutschen und niederlindischen Supervisionstraditionen 1m Vergleich

Die angelsichsischen und deutschsprachigen Supervisionstraditionen im Vergleich
Diskursmodelle und ihre Bedeutung fiir die Supervision (Habermas, Bourdien, Foucanlt, Lyotard,
Barthes)

Die verdeckten Ideologien supervisorischer Schulen

Funkuonalitit und Dysfunkuonalitit des Balint-Gruppen-Modells fiir die Supervision

Die Bedeutung des Organisationskulturkonzepts fiir die Supervision

Vom Sinn und Unsinn des Begnffes ,Organisationskultur”

Die Bedeutung der Attrbutionstheorne fiir die Konzeptbildung und Interventionspraxis der
Supervision

Die Bedeutung der ,.Social-support™>Konzeption und -Forschung fiir die Supervision

Die Bedeutung kontrolltheoretischer ["Jberlegungen fiir die Supervision

Die Bedeutung der Ressourcentheorie fiir die Supervision

Die Bedeutung der Theorte sozialer Netzwerke fiir die Supervision

Die Bedeutung der Life-event-Forschung fiir die Supervision

Die Bedeutung der Coping-Theorien (Lazarus, Follman, Launier, Thomae u. a.) fir die Supervi-
sion

Die Bedeutung der Stress- und Burnouttheorie fiir die Supervision

Funkuonalitit und Dysfunkuonalit psychoanalytischer Modell- und Konzeptbildung fiir die Su-
pervision

Zur Theorie und Methodik- der Teamsupervision

Teamideologien und Teamtheorie als Hintergrund von Teamsupervision

Methodische Pnnzipien der Gruppensupervision

Methodische Prinzipien der Einzelsupervision

Prozefiverliufe von Einzelsupervision (empirisch)

Prozeflverliufe von Gruppensupervision (empirisch)

Die Bedeutung psychotherapeutischer Prozefiforschung fiir das Verstindnis und die Erforschung
von Supervisionsprozessen

Supervisorenvariablen, Supervisandenvariablen, Prozefivanablen, Settingvariablen als Grundlage
des Verstindnisses und der Erforschung supervisorischen Handelns

Phinomenologische Soziologie und sozialwissenschaftliche Hermeneutik und ihre Bedeutung fiir
die Supervision

Metatheoreusche Grundlagen von Supervision

Systemtheorte im Kontext von Supervision - Méglichkeiten, Probleme, Grenzen

Allparteilichkeit oder Engagement - Zur Haltung und Rolle des Supervisors

Explizite und implizite Gesellschaftstheorien supervisorischer Schulen

Performanz - ein Kembegriff sozialwissenschaftlichen Handelns und seine Bedeutung fiir die Su-
pervision

Kompetenz - ein Kembegriff sozialwissenschaftlichen Handelns und seine Bedeutung fiir die Su-

pervision
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Feldkompetenz Geschichte, Theoriebegrindung und Praxisrelevanz eines supervisorischen
Konzeptes

Rollentheorie und Supervision. Referenztheorien, Praxistransfer, Mifi verstindnisse

Supervision, Coaching, Mentoring. Ubereinstimmungen und Verschiedenheiten in konzeptueller
und interventiver Hinsicht

Das Verhiltnis von Organisationsentwicklung und Supervision

Welche Prinzipien der Organisationsentwicklung sind fiir Supervision unverzichtbar?
Organisation und Institution - welche interventive Relevanz hat die konzeptuelle Unterscheidung
in der Supervision?

Supervision als Krisenhilfe - Méglichkeiten und Grenzen

Modelle zum Rollenverstindnis des Supervisors

Die Rolle des Klienten/Patienten im supervisorischen Prozef}

Die Rolle des Settings (Institution, Orgamsation) im supervisorischen Prozef

Wie therapeutisch darf Supervision sein?

Diagnose, Situationsanalyse, Assessment als Modelle fiir das Erfassen supervisorischer Aufgaben-
stellung

Unbewufite Prozesse (Widerstand, Abwehr, Ubertragung) und ihre Bedeutung fiir supervisori-
sche Arbeit

Tiefenpsychologische und/oder sozialwissenschaftliche Fundierung von Supervision?

Wie konstituieren sich supervisorische Deutungsschemata?

Die Relevanz der Konzepte ,répresentations sociales” und ,social world” fiir supervisorische
Theorienbildung und Praxis

Zur supporuven Funkton von Supervision

Was sind die Ziele supervisorischen Lehrens und Lemnens? Zur Problematik impliziter und
expliziter Zielformulierung ;

Probleme, Ressourcen, Potentiale, Ziele, Methoden - zur impliziten Logik supervisorischen
Handelns

Das Theorie-Praxis-Problem und seine Relevanz fiir die Supervision

Die entfremdungstheoretische Fundierung supervisorischen Handelns

Goal attainment - oder wie niiczt die Supervision (theoretische und empirische Arbeir)

Die sprachlichen Muster supervisorischer Interventionen in Einzelprozessen - sprach- und dialo-
ganalyusche Untersuchungen

Interventionsmethoden und -techniken in der Supervision. Theoretische Herleitung, praxeologi-
sche Formung, interventiver Einsatz

Visualisierung und Imagination als Instrumente supervisorischer Begleitung

Rollenspiel, Planspiel, Szenario-Technik als Instrumente supervisorischen Handelns
Supervisorische Moderation - Theorie und Praxis

Typen relevanter Supervisionstheorien und ihre Bedeutung fiir eine schulenitbergreifende supervi-
sorische Praxis

Motivation, motvieren, Motivanalyse im supervisorischen Kontext

Die Auftraggeber - eine vernachlissigte Dimension supervisorischer Kontextreflexion
Institutionenals Auftraggeber - Interessen, hidden agendas, Probleme

Die Aufgabe von Supervision im System psychosozialer Versorgung

Was wirkt in der Supervision, und wie wirkt sie? Theoretische Uberlegungen zur Vorbereitung
empinscher Untersuchungen

Supervision und Macht - machttheoretische Konzepte und ihre Bedeutung fiir supervisorisches
Handeln
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Supervision als Markt - die Entwicklung des deutschsprachigen Supervisionsmarktes 1980 - 1995
Systeminterne Supervision - Aufgaben, Méglichkerten und Grenzen von Supervisoren ,,in fester
Anstellung”

Die Bedeutung von Rollenspiel und Rollenspieltechniken als methodische Ansitze in der Super-
vision

Feldkompetenz - zur inhaltlichen Besummung eines Konzeptes

Allgemeine supervisorische Kompetenz - zur inhaltlichen Bestimmung eines Konzeptes
Supervisorischer Prozef}, Klientenprozefl - zur Dynamik von Prozessen im Mehrebenenmodell
der Supervision

Feldvanablen und wie ste supervisorische Prozesse bestimmen

Klientensysteme und wie supervisorische Prozesse bestimmen

Krankheitsbilder und Problemlagen - ihr Einflufl auf supervisorische Prozesse

Supervision in totalen Institutionen

Supervision von Drogenberatungsstellen (therapeutische Wohngemeinschaften fir Drogenab-
hingige, Stationsteams, Altenheime, ambulante Altendienste und Hauskrankenpfiege, psychiatri-
sche Akutstationen, Projektforschungsteams usw.; hier kénnen verschiedene Arbeits- und Praxis-
felder exemplarisch dargestellt werden)

Supervisorische Allmacht - Narziff mustheoretische Uberlegungen zum Beruf des Supervisors
Narrativ/Narration - die Fruchtbarkeit eines Konzeptes der Integrativen Therapie fiir die Supervi-
sion

Karriereanalyse - ein Instrument supervisonischer Arbeit .

Konfliktheorie und ihre Bedeutung fiir die supervisorische Praxis

Die Bedeutung der Feldtheorie Lewins fiir die Supervision

Die ékologische Perspektive (Lewin, Bronfenbrenner, Barker, Kounin) fiir die Supervision

Die Bedeutung sozial kognitiver Theore fiir die Supervision (Forgas, Lave, Rogoff)

Hilarion Petzold
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