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Feldentwicklung und supervisorisches Lernen -
Überlegungen zur Weiterbildung von Lehrsupervisoren 

aus Integrativer Perspektive: 
Kontext, Ziele, Qualitätsprofil, didaktische Konzeption 

Hilarion Petzold, Jürgen Lemke, Francisca Rodriguez-PetzoJdl 

1. FELDBEDINGUNGEN
FÜR DAS TÄTIGKEITS- UND
QUALIFIKA TIONSPROFIL
VON LEHRSUPERVISOREN

Dieser Beitrag befaßt sich mir 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 
für dieses spezifische Funktionen haben. Der 
Text ist denmach ein Beitrag zur allgemeinen 
Supervisionstheo1�e. Er wählt als Fokus der 
Betrachtung das supervisorische Feld selbst 
(man könnte 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 Ib. Merton), Rollen (im Sinne 
von G.H. Mead'J und ihren Funktionen in der 
Felddynamik nachhalcig bestimmL Es sind 
hiermit zentrale Stellgrößen für die Feldent­
wicklung gegeben. Obwohl der Text einen 
aktuellen Anlaß in der gegenwärtigen Feld­
dynamik der Supervision in den deutsch­
sprachigen Ländern hat - die Diskussion um 
die Ausbildung von Lehrsupervisoren -, ist es 
uns v.�chtig, daß seine Relevanz für die Kon­
zepte Feldanalyse, Feldentwicklung und Pro­
zesse ko-rr;:spondierenden Lernens beobachtet 
v.�d und nicht nur das Thema „Lehrsuper­
visorenweiterbildung".
Im Rahmen der Feldenwicklung, die derzeit
für den Bereich der Supervision - besonders in
den deutschsprachigen Ländern - zu beob-

achten ist, wird mit der Frage nach der 
Standardisierung von Supervisorenaus�ildungen, 
ihrer curricularen Ausarbeitung und ihrer In­
stitutionalisierung das Problem der Position/­
des Status, der Rolle, Funktion und der 
kontextuellen und institutionellen V erortung 
von ,,Lehrsupervisoren" aufgeworfen. Lehr­
supervisoren haben im Felde der Supervision 
eine zentrale Funktion, denn in ihren Händen 
liegt ja die ,,Lehre" von Supervision. Etablie­
rung des Berufsbildes ,,Supervisor". Der ganze 
Fragenkomplex der Professionalisierung von 
si:ipervision ist deshalb mit der Funktion von 
Lehrsupen�soren aufs engste verbunden. Es 
wird deshalb darum gehen, sich mit dem Platz 
von Lehrsupervisoren im Feld der Supervision 
dezidiert und theoretisch reflektiert auseinan­
derzusetzen. Da es sich um keinen formal 
vorgegebenen Status (R. Linton) in einem 
Schichtungssystem, einer formalen Hierarchie 
handelt (Amtmann, Inspektor, Oberarzt etc.) 
und der hierzu erforderliche Kontext - etwa 
einer Institution (A. Gehlen) - fehlt, steht hier 
ein ,informe!ler Status" zur Rede, der durch 
Zuschreibungen eines Feldes, Regelungen 
bzw. Festschreibungen von f eldbestimmenden 
Gruppierungen berufsständischer Organisa­
tionen, Fach- und Berufsverbände und die 
durch diese erfolgende Zuordnung von 
Einflußmöglichkeiten ( z. B. Beurteilung von 
Supervisanden durch Lehrsupervisoren) sowie 
durch finanzielle Remunerationen und An­
sehen konstituiert wird Macht, Ansehen und 
Geltung sind neben der institutionellen Ab­
sicherung konstitutiv für ,Status". Die (deut-
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sehen) Lehrsupervisoren selbst, die sich nach 
den Willensbildungen im Rahmen eines maß­
geblichen Fachverbandes, der DGSv, nicht als 
eigenständige oder neue Profession sehen, son­
dern sich als eine Spezialfunktion definieren, 
die bestu1m1ten Supervisoren zugeordnet 'Wird 
- nämlich die der Lehrenden -, müßten sich
indes darüber klar sein, daß mit der Funktion
eben doch ein in}onneller Status verbunden ist.

In jedem Fall erhalten Lehrsupervisoren eine 
,J>osition" (Th. Merton), verstanden als der 
„soziale Ort" einer Person ( nebst ihrer 
Aufgaben, Funktionen, Rollen) in Relation zu 
anderen sozialen Orten (Positionen) in sozia­
len Systemen, erwa im Ralm1en des Aus­
bildungsmstituts, das sie als Lehrsupervisoren 
ernennt, und des Berufs- und Fachverbandes, 
von dem sie als Lehrsupervisoren anerkannt 
sind. Status und Position im Sinne dieser Dif­
ferenzierung müssen nicht unbedingt eme 
eigenständige Profession begründen, riicken 
aber dem Lelu-supervisor m Ausübung seiner 
Funktion recht nahe an"'emen eigenständigen
Beruf verstanden als „Komplex von Leistun­
gen emes Menschen im Rahmen einer öffent­
lichen und privaten Arbeitsorganisation, die 
zur Sicherung des Lebensunterhaltes" erbracht 
werden (vgl. Fuchs-Heinri.tz et al. 1994, 89). 
Besonders, wenn es dazu kommt, daß 
Supervisoren m dieser Funktion überwiegend 
oder gar ausschließlich mit Lehrsupervisionen 
befaßt smd oder aufgrund des informellen 
Status als Lehrsupervisoren Aufträge erhalten 
und im professionellen Feld Positionen 
einnehmen können (m1 Ral1men von Fach­
verbänden auf Tagungen, als Beraterlnnen 
von Institutionen und Organisationen), ist die 
Qualität des Berufes oder gar der Profession 
gegeben, wobei Profession definiert 'Wird als 
em ,,für 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 m­
stitutionelles Wissen relativ autonom und 
kollektivitätsorientiert anwendet (ibid. 521). 

Eng mit diesen Überlegungen verbunden ist 
die Frage, ob der Lehrsupervisor eme Rolle 
übernm1mt. Rollen sind bekanntlich gesell­
schaftliche Verhaltenserwartungen, die an eme 
bestimmte Position ( oder einen Status) ge­
richtet werden, oder - anders gewendet - Ver­
haltensattributionen an einen Statusträger 
oder Positionsinhaber, die von diesem in spe­
zifischer Weise verkörpert und im „Drama 
sozialer Aktionen" (K. Burke), in so7jalen 
„Skripts" (R.C. Schank, R.P. Abelson) auf der 
,,sozialen Bühne" (E. Gofjinan) gespielt wer­
den (Petzold, MatthiAs 1983). 
Natürlich bestehen im gesellschaftlichen Raum, 
nämlich im Feld der Supervision, spezifische 
Verhaltenserwartungen an den Supervisor, die 
die für Rollen so charakteristische, kanfif!ft­
rauve Qualität konstituieren: Es gibt Lehr­
supervisoren, weil CS' Lehrsupervisanden gibt, 
und eine Fachöffentlichkeit (z B. DGSv, Be­
hörden, Instirutionen), die an die Ausübung 
lehrsupervisorischer Arbeit bestimmte Erwar­
tungen richtet, ja diese nach übergeordneten 
Kriterien bewertet und - gewichtiger noch -
für die Ausübung der Funktion bestimmte 
Voraussetzungen festlegt (Qualifikationsmerk­
male), deren Fehlen mit einer fehlenden Legi­
timierung der Funktion (auch wenn sie fach­
lich kompetent ausgefüllt würde) gleich­
bedeutend ist - die Supervision bei dem 
Supervisor XY 'Wird nicht als Lehrsupervision 
anerkannt, obwohl er von semer Professiona­
lität und seiner didaktischen Kompetenz Super­
vision auf dem Niveau von Lehrsupervision 
gibt, ja vielleicht sogar „Supervision über Su­
pervision" anbietet. 
All diese Überlegungen machen deutlich, 'Wir 
haben Status, Position, Rolle, Legi.timation, 
Sanktionssysteme - alles Kriterien, die eigentlich 
weit über die Ausübung einer bloßen Funk­
tion hinausgehen und darauf verweisen, daß 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 sem - eme Person 
1111t der Profession des Supervisors über-
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nimmt. Auch wenn ,,im Feld", in der 
„prof essional communiry" breite Kreise den 
Lehrsupervisor/Lehrsupervisorin als eigene Pro­
fession ablehnen und aus verschiedenen - hier 
nicht näher zu diskutierenden - und zum Teil 
auch durchaus sinnvollen Griinden die Idee 
der Funkdon bevorzugen, wird man an der 
Faktizität der Quasiprofessionalisierung nicht 
vorbeigehen können, die wahrscheinlich auf 
Dauer den Lehrsupervisor in die Situation 
einer ,,informellen Profession" bringen wird 
oder vielleicht sogar in die Situation einer 
formellen. 
Es wird für das supervisorische Feld, insbe­
sondere für die V erantwordichen in den 
Berufs- und Fachverbänden ( die ja Spezia­
listen für Prof essionalisierungsfragen sind) 
dringend erforderlich, das Täti.greitsprojil von 
Lehrsupervisoren systematisch zu reflekcieren, 
um festzustellen, ob es sich nicht um ein 
eigenständiges Benefsprojil., das des ,,Lehrsuper­
visors", handelt oder ob es um eine Spezifität 
der Position, Rolle und beruflichen Funktion 
eines „Supervisors" geht. 
Der Begriff Tätigreit:,profil ist genereller zu 
verstehen als der des Bernßprofzls, obgleich die 
funktionalen Merkmale und Parameter für die 
Bestimmung von Profilen gleichgelagert sind. 

»Der Begriff Tätigkeitsprofil wird im Kon­
text supervisorischen Handelns als ein Ar­

beitskonzept gebraucht, mit dem Größen wie
Status, berufliche Positi.on, weiterhin die
professionelle(n) Ro!l.e(n) 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 erfaßt werden sollen.
Tätigkeitsprofile werden bestimmt durch Merk­
male des [.beruflichen] Handelns, persönlichen
und professionelle,�Xompetenzen (Wissen) und
Perfonnanzen (:Können), die vor dem Hinter­
grund von Verhaltenserwartungen - fremden
und eigenen - sowie institutionell vorgegebe­
nen oder vom Kontext geforderten Auf gaben
erkennbar werden und damit auch bewertet

werden können. Profile müssen deshalb (wie 
Rollen) konfif!ftYa1:i:v gesehen werden (Schlüs­
sel und Schloß, role/corresponding role). Sie 
passen mehr oder weniger gut - oder passen 
auch nicht - in vorhandene Strukturen. Die 
Qualität der kognitiven, emotionalen und so­

zialen Passung (fit, match), die erreicht werden 
kann, bestimmt wesentlich die Bewertung des 
Tätigkeitsprofils und seine Umsetzung in 
Handlungen (display). 
Tätigkeitsprofile sind einerseits kontextuell 
durch kollektive Kognitionen, soziale Reprä­
sentationen,social world.s bestimmt, d. h. durch 
vorgegebene Erwartungen (von Gesellschaft, 
Institutionen, Organisationen, Bezugsgruppen). 
Diese müssen deshalb in die supervisorische 
Analyse von Profilen einbezogen werden. An­
dererseits sind sie vom Supervisanden selbst 
konzipierte und bewertete ,,.subjektive Theo­
rien" über die eigene Tätigkeit, .die natürlich 
auch von internalisierten sozialen Repräsen­
tationen, memorierten und antizipierten Bewer­
tungen aus dem Kontext bestimmt sind. 
Auch diese subjektiven Konzepte von Pro­
filen müssen in der Supervision in den Blick 
genonunen werden, um eine mögliche Ver­
änderung von Profilen, eine Planbarkeit von 
Profilstrukturen und -qualitäten und eine 
optimale Flexibilisierung zu erreichen, wie sie 
von mobilen Kontexten verlangt werden, oder 
aber auch um Strategien zu entwickeln, 
Profilvorgaben und· Erwartungen des Kon­
textes zu verändern, damit Konflikte zwi­
schen vorgegebenen Strukturen und eigenen 
Profilkonzepten vermindert oder ausgeglichen 
werden können. 
Tätigkeitsprofile haben Flexibilitätszonen, 
durch die ein Reagieren auf Situationen, Modi­
fikationen der Profilstrukturen und -qualitä­
ten möglich wird, ohne daß es insgesamt zu 
einem „Prof ilverlust" kommt. Das in soziale 
Situationen eingebrachte bzw. in sozialen In­
teraktionen präsentierte Profil wird aufgrund 
der Situationsw.i.hmehrnung, die Aufnahme 
von ajfordances aus dem Kontext in Inter­
aktionsprozessen durch ein Display spezi­
fischer Handlungsmöglichkeiten ( ejfectiviti.es, 
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performance) permanent adaptiert, um den Lehrsupervisoren erarbeiten. Von hieraus 
,,Erf ordemissen der Lage" zu entsprechen - wir wären dann auch Überlegungen zu Rolle, 
sprechen dann vom operative profile (shooti.ng Status und Macht (Claessens 1970) - derzeit 
profile).« ,· wenig beachtete, ja heruntergespielte Themen 
Es ist hier nicht der Ort, das Tätigkeitsprofil - von Lehrsupervisoren möglich, was einem
von Lehrsupervisoren entlang der Lneatur anderen Beitrag vorbehalten bleiben muß. 
dieser Definition zu diskutieren, zumal dieser Ziele sind nicht allein zurückgebunden an 
gesamte Text das Konzept des Tätigkeits- Konflikte, Probleme oder Problemsituationen 
profils exemplifiziert, weil dem Weiterbildungs- (Staub-Bemasconi 1994), sie ergeben sich vor 
konzept für Lehrsupervisoren natürlich Refle- dem Hintergrund von Machtverhältnissen und 
xionen zum Tätigkeitsprofil zugrunde liegen Interessenlagen auch aus der Ressourcenlage 
müssen. Daß diese nur einen vorläufigen Cha- und aus den Potentialen eines Feldes. Mit den 
rakter haben können, wird allein dadurch Zi.elen und mit den Gegebenheiten des Feldes, 
evident, daß die Funktion, Rolle oder Position sowie mit den Erfordernissen der Aufgaben­
von Lehrsupervisoren sich in einer virulenten stellung sind die Inhalte verbunden, die es zu 
Felddynamik ausformen, deren Entwicklung bestimmen gilt und die Methoden, Techniken 
nicht vollends antiz.ipierbar ist, so daß Ausprä- und Medien, die Modelle, Konzepte und 
gungen in die eine oder andere Richtung er- Strategien, die gewählt werden müssen oder -
wartet werden müssen. wo sie nicht vorhanden - zu entwickeln sind 
Für die Konzipierung von Lehrsupervisoren- (Petzold 1993h). 
weiterbildungen unter derartigen Bedingun- Der Beitrag hat also programmatischen Cha-
gen ist es wesentlich, entsprechende Flexibi- rakter und will Diskurse2 (Habermas 1971, 
litätszonen vorzusehen, um damit etwaig 1981g, Bourdieu 1976; Petzold 1978c) im Felde 
erforderüche Adaptierungsmöglichkeiten für der Supervision anregen. Er will aber auch auf 
die derzeit nach den sehr groben Rahmen- das Problem ,,anonymer Diskurse" (Foucault 
richtünien in der DGSv ohne genauere in- 1974) verweisen. Auch im Bereich der Super-
haltliche Festlegungen weiterzubildenden Lehr- vision wirken „Meta-Erzählungen" (Lyotard 
supervisoren zu gewährleisten.· 1982), Diskurse, die die Feldentwicklung bes 

Die vorliegende Arbeit will sich vor dem 
Hintergrund der derzeitigen Felddynamik und 
unter Berücksichtigung der Probleme des 
wissenschaftlichen und pra.xeologischen Status 
von Supervision mit der Frage befassen, 
welche Qualifikationsprof ile für die Weiter­
bildung von Lehrsupervisoren entwickelt 
werden müssen, und dies nicht nur im 
Hinblick auf formale Standards ( quantitativer 
Aspekt), sondern auch im Hinblick auf Jnhal.­
te, Ziele und Methoden, die rückgebunden 
werden müssen an die ,,Erfordernisse des Fel­
des", seine Probleme, Ressourcen und Potentiale. 
Aus diesen drei Vorbedingungen nämlich 
lassen sich allein - unter Beiziehung entspre­
chender sozialwissenschaftlicher Modellvor­
stellungen - Zieldimensionen für die Weiter­
bildung, für die Funktion und Position von 

stimmen: im Hinblick auf das Verständnis 
von Supervision, mit Blick auf die Lehre von 
Supervision, auf die Auffassung zur Profes­
sionalisierung und schließlich damit auch im 
Hinblick auf die formale und konzeptuelle 
Ausarbeitung der Weiterbildung für die Funk­
tion „Lehrsupervisoren". 
Die wissenschaftliche Ausrichtung einer 
,,,ciencific communit:y" orientiert sich in der 
Regel an den höchstrangigen Institutionen der 
Forschung und Lehre und den höchstrangi­
gen Statusträgern solcher Institutionen. . In 
ähnlicher Weise ist dies für ,professional 
communities" auszusagen. Hier sind die höchst­
rangigen Funktionäre und die sratushöchsten 
Funktionsträger für die Fixierung von Richt­
werten maßgeblich. Bei der noch geringen 
Bedeutung universitärer Institutionen für das 
supervisorische Feld und aufgrund der histo-
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risch gewachsenen, weiträumigen Überschnei­
dung von ,,5cientific communit:y" und ,profes­
sionaf. communit:y" im Bereich der Supervision 
sind die Lehrsupervisoren die höchstrangigen, 
Theorie und Praxeologie verminelnden. Status­
träger. Sie tragen die Curricula, was ihre 
Durchführung anbetrifft, sind die leitenden 
Dozenten von Ausbildungsprogrammen und 
wirken zum Teil in den Leitungsgremien von 
Ausbildungsinstituten mit bzw. sind sogar 
ihre Eigner. Sie sitzen auch auf der Ebene der 
Berufsverbände in den maßgeblichen Aus­
schüssen und Vorständen. Mit ihrem „Täti� 
keit.s- und Qudifikations"-profil werden sie 
deshalb zum Maßstab für das gesamte Feld. 
Diese Fakten gilt es bei der Erarbeitung von 
Standards zu berücksichtig�n. Die derzeit 
vorfindliche Situation ist daher eine äußerst 
sensible und höchst bedeutsame. Sie wird 
erschwert durch das Faktum, daß keine 
,,externalen" QualifikationsprofJe und -krite­
rien bestehen (man könnte sich allenfalls an 
analogen Qualifikationsproföen, etwa die von 
Lehrtherapeuten und Kontrollanalytikern, ori­
entieren). Hinzu kommt, daß der Kreis von 
Status- und Funktionsträgern, 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 Prämisse: die erfahrensten Personen 
wissen auch am besten, was für eine Pro­
fession gut ist. Aufgrund ihrer eigenen Er-

sichtsreader) und die sich in den Gesamt­
bereich der Psychotherapie hinein ausdehnt 
(umfassend Petzold, Frühmann 1993; Petzold 
1993m; Petzold, Orth 1994, Litscher 1995; 
Grawe et aL 1994). Wenn also lehrende, die 
ihre Fun1.-tion als Lehrsupervisoren bislang 
ohne spe'Zijische Vorausbildung ausgeübt ha­
ben, die Bedingungen ihres Lehrens und Ler­
nens selbst formalisieren und durch Regle­
mente fixieren, so ist dies ein Unterfangen, 
das einen möglichst breiten Disku:rs suchen 
sollte, um Einseitigkeiten und Fehlentwick­
lungen zu vermeiden, institioneller Blindheit, 
ja „Feldblindheiten" nicht zu erliegen und Ein­
flüsse wie ökonomischen Interessen, Privile­
giensicherung etc. möglichst gering zu halten. 
Neben der Breite der Diskurse im eigenen · 
Feld wird gerade mit Blick auf mögliche 
,,Feldblindheiten" auch die Expertise angren­
zender Felder bzw. f eldexternaler Fachleute 
beizuziehen sein, um dieses ganze Unterfangen 
aus einer möglichst großen „Exzentrizität" 

· einem ,,mehrperspektivischen Blick" (Petzold
1994a) zu betrachten und es dann in multi­
theoretischen Diskursen zu reflektieren. Ein
lebendiger Ko-respondenzprozeß (idem 1978c,
199le) im gesamten deutschsprachigen Feld
der Supervision, unter Einbezug der öster­
reichischen und Schweizer Berufs- und Fach­
verbände ( die bisherigen Standarddiskussio­
nen wurden nur in der DGSv geführt) zur
Frage des Qualifikationsprofils von Lehrsuper­
visoren, wäre äußerst wünschenswert. Unser
Text versteht sich als ein Beitrag hierzu.

fahrung als lehrende legen sie die Bedin- 2. ZUM AKTUELLEN „STATE OF THE
ARTS" IM FELDE DER SUPERVJSION 
ALS HINTERGRUND FÜR DIE 
QUAllFIKATIONSERFORDERNJSSE 
VONLEHRSUPERVISOREN 

gungen der Lehre fest. Aber so einfach sind 
die Dinge nicht. 
Die Geschichte der Psychoanalyse hat gezeigt, 
daß die Institutionalisierung der Lehre durch 
die Lehrenden ohne externale Kontrollen auch 
in große Probleme führen kann, wie die nicht Wenn es darum geht, Lehrsupervisoren 
abreißende, sehr strittig geführte Diskussion weiterzubilden, so müssen lehrsupervisorische 
um die psychoanalytische Ausbildung zeigt, Kompetenz (Wissen) und Peifannanz (Kön-
die neuerdings wieder in aller Heftigkeit nen) natürlich auf Fähigkeiten und Fertig-
entbrannt ist (Thomä 1991; Cremerius 1992, keiten ausgerichtet sein, über die Supervisoren 
1994; Streeck, Werthmann 1992 als Über- verfügen sollten, ja mehr noch: Lehrsuper-
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visoren müssen aufgrund der Mehrebenen­
smtkiu,· des ,,Systems Supervisi.on" (Petzdd 1990o, 
1993m) auch ein sehr fundiertes Wissen dar­
über haben, was Supervisoren zu supervidie­
ren haben, ein Wissen nämlich über die 
praktische, professionelle Arbeit in den ver­
schiedenen psychosozialen, pädagogischen, 
klinischen und betrieblichen Feldern. Lehr­
supervisoren müssen über eine breite, allge­
meine sozialwissenschaftliche Kompetenz und 
sozialinterventive Perfonnanz verfügen sowie 
über ein weites Spektrum, was die Feld­
kompetenz anbelangt. Vor allen Dingen müs­
sen Lehrsupervisoren dazu beitragen können, 
den wissenschaftlichen und methodisch-prak­
tischen Status ihrer Disziplin voranzubringen. 
Deshalb scheint ein kurzer Blick auf die 
„Erfordernisse des Praxisfeldes" und auf den 
,,state of the arts" der Disziplin ,,Supervision" 
nützlich. 
Die hohen Zulassungsvoraussetzungen für die 
Supervisorenausbildung, was spezifische, prak­
tische Erfahrung und methodische V orausbil­
dungen anbelangt, und der Standard der Aus­
bildung selbst (vgl. actue!l DG Sv 3, 1994, 15 f) 
sollen gewährleisten, daß Supervisoren ande­
ren Fachleuten in der Praxis dabei helfen 
können, ihre Profession qualitätsvoller auszu­
füllen. Damit ist die l.a.tte für das Qua­
lifikationsprofil und die Weiterbildung von 
Lehrsupervisoren, bei der es dann um die 
Qualifizi-erung von Fachleuten /ur Fachleute 
geht (Siegers 1991, 1992), besonders hoch zu 
legen. Ob allein langjährige Praxiserfahrung als 
Supervisor dazu ausreicht, um als Lehrsuper­
visor berufen zu werden und Supervisoren 
ausbilden zu können, wie es bei vielen Aus­
bildungsinstituten geschieht, darf prinzipiell in 
Zweifel gezogen werden. 
Wenn man die Bedeutung der Supervision 
heutzutage für den Bereich · der „Qualitäts­
sicherung" (Ke�sel 1992) sieht, ja oftmals ihre 
Funktion für ein „quality attainment" - z B. 
im Bereich der Altenarbeit (Hirsch 1993; Pet­
zold, Schif!J!!-1995), wo eine entsprechende Pro­
fessionalisierung nach definierten Qualitäts„ 
standards erst noch in den Anfängen steht -, 

so ist der Anspruch an Supervision zu Recht 
sehr hoch, und er wird in Zukunft noch 
wachsen. Insbesondere an die Wei.terbildun[ß­
funktion von Supervision werden in metho­
discher wie auch in theoretischer Hinsicht 
hohe Ansprüche gestellt werden: in metho­
discher Richtung, weil viele Studien- bzw.

Ausbildungsgänge in den Grundberufen, mir 
denen Supervisoren dann später arbeiten 
(Sozialarbeiter Innen, Erzieher Innen, Kranken­
schwestern, A!tenpflegerinnen etc.), für die 
methodische Arbeit in der Praxis unzurei­
chend ausrüsten und weiterhin, weil in diesen 
Studiengängen 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 müssen hier weiter­
führende Hilfen geben. Schließlich wird von 
Supervisoren (wie die etymologische Bedeu­
tung des Wortes nahelegt) erwartet, daß sie 
aus ihrer „Überschau" die sich in Theorie, 
Forschung und Praxeologie beständig vollzie­
henden Entwicklungen immer auf einem 
guten Aktualitätsstand in ihre Arbeit einbe­
ziehen und damit in das Praxisfeld zu den 
Supervisanden hin transportieren. Die Erfah­
rung in Feldern psychosozialer, pädagogischer, 
klinischer oder betrieblicher Arbeit zeigt, daß 
eines der gravierendsten Probleme der Prak­
tiker darin liegt, die Erträge 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 für die 
angewandte Psychotherapie steht es nicht 
besser, vgl. Grawe 1992). Es gelingt Prak­
tikern weiterhin nur sehr schwer, eine kon­
sistente interventive Umsetzung von For­
schungsergebnissen und Theoriekonzepten zu 
gewährleisten. 
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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niederländischen und angelsächsischen Super- lichungen und Publikationsorganen findet sich 
visionsliteratur wider, was sich an den neueren außer unspezifischen V erweisen auf gruppen­
Lehrbüchem, relevanten Sammelbänden und dynamische Konzepte (vgl. spezifisch die gute 
auch an den vorhandenen Fachzeitschriften Monographie von Rechtien 1993) praktisch 
aus dem Feld der Supervision ablesen. läßt. keine Reflexion der bedeutenden, interven­
Man hält z B. lieber an traditionellen Theo- tionsrelevanten sozialpsychologischen Theorien 
riekonzepren, etwa der Psychoanalyse fest - (vgl. Stroebe et al 1992; Frey, !de 1992). Den 
neuere supervisionsrelevante Ansätze etwa Werken der hier v;,ichtigen Autoren (Heuler, 
sozialwissenschaftlich fundierter Psychoanaly- Sherif, Bronfenbrenner, Festingp als Klassiker, 
se mit hermeneutischer, kognitivistischer oder Bandura, Taifel, Moscovici,jones, Guldens als 
interaktionistischerürientierung (Erdelyi 1985, neuere Protagonisten) begegnet man in den 
1990; Lorenzer 1972, 1973, 1977; Emde 1993, Texten und Literaturverzeichnissen nicht oder 
1994; Spence 1982, 1987; Basch 1992 u. a.) nur okkasionell. Ausgeblendet wird der 
werden zu wenig zur Kenntnis genommen gesamte Bereich der Gesundheitsforschung (An-
(vgl. Wittenberger 1984; Jarmon 1990; Pühl, tonovsky 1979, 1987; Becker 1984; Schwarzer, 
Schmidbauer 1991; Buchingp 1993; Bauriedl. Leppin 1989). Die so wesentlichen Theorien 
1993). Da man sich vielfach auch nicht mit und Forschungsergebnisse zum ,,social support" 
neueren Entwicklungen der Sozialpsychologie ( Sarason, Sarason 1985; Schu.ch 1990; Nest­

beschäftigt (Patzer, Eck 1990) und man bei mann 1988), über soziale Netzwerke (Keu:pp, 
relativ konservativen Konzepten der Rollen- Röhrte 1987; Röhrle 1993; Laireiter 1993) 
theorie und Bühnenmeraphorik (Gotthardt- finden sich genausowenig wie Arbeiten zur 
Lorenz 1989, 1990, 1994) bleibt, ist der theo- Attnbutionstheorie und Attnbutionsforschung 
retische Stand im Praxisfeld relativ defizient. (Krampen 1989; Färsterling, Sti=meyer-Pel,ter 
Eine Analyse der Literaturverzeichnisse dei' 1993). Die Rezeption von Theorien zur Selbst-
Bücher von Siegers, Haan (1988), Pühl (1990), wirksamkeit (Flammer 1990) und zum sozialen 
Schreyögg (1991), Kersting (1992), Patzer, Eck Lernen (Bandura 1989, 1977) vermißt man 
(1990),Andriessen, Mietlmer (1985), irisbeson- ebenso wie Ressourcentheorien (Jerusalem 
dere aber auch eine Analyse der Lireraturver- 1990) - bei allem schlagwortartigen Gebrauch 
zeichnisse in den Aufsätzen der Zeitschriften des Terminus ,,Ressource" oder „Ressourcen­
,,Forum der Supervision", ,,Supervision" ( et- orientierung". Nichts gibt es über „subjektive 
was besser steht es mit der holländischen Theorien" (Flick 1991), über ,,social worlds" 
Zeitschrift ,,Supervisie in opleiding en beroep") und ,,soziale Repräsentationen" (Strauss 1978; 
zeigt, daß von den im Felde der Supervision Moscovici 1984; Jodelet 1989a, b). Geradezu 
schreibenden Autoren beinahe ausschließlich betroffen muß die Tatsache machen, daß 
auf Theorien psychoanalytischer Provenienz, Supervision, die immer - und sei es nur von 
auf therapeutische Ansätze verschiedener Supervisanden attribuiert oder projektiv zuge­
Orientierung (Gestalt, Psychodrama, NLP, schrieben - einen Aspekt der Kontrolle hat, 
Gesprächstherapie, TA, natürlich Familien- sich mit dem ganzen breiten Bereich der 
therapie u. a.) sowie auf systemische Ansätze ,,Kontrollüberzeugungen" und ,,Konrrolltheo­
mit Verlängerungen zum Konstruktivismus rien" (Flammer 1990) nicht auseinanderge­
hin zurückgegriffen wird ( ohne daß die setzt hat, obwohl sie zu den bestunter­
erheblichen meta.theoretischen Probleme der suchtesten sozialwissenschaftlichen Theorien 
durchaus fruchtbaren letztgenannten Orien- gehören und ihre iriterventive Bedeutung gar 
tierungen, auch was eine interventive Um- nicht hoch genug eingeschätzt werden kann 
Setzung anbetrifft, ausreichend thematisiert ,,Kritische Lebensereignisse" (Filz"pp 1981/1990, 
werden, vgl. Stang}, 1989; Könnecke 1990; vgl. jetzt Bennink 1993), Risikofaktoren, pro­
Fischer 1991). In den genannten Veröffent- tektive Faktoren und Karriereforschung (Ro-
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bins, Rutte,- 1990; Petzold, Golfin, Oudhof 
1993) bleiben genauso unbeachtet wie die in 
hohem Maße bedeutsame „Psychologie des 
Erwachsenenalters" (Faltermaier et al. 1992) 
und neue innovative Ansätze in den hand­
lungsorientierten Sozialwissenschaft:en ( Guldens 
1979; 1991, 1993) oder in der Soz.ialarbeit selbst 
(Staub-Bemasconi 1983, 1994). 
Wenn es sich hier um irgendwelche abseitigen 
Spezialtheorien handeln würde, die für psy­
chosoziale Interventionen und Supervision 
nur. geringe Bedeutung hätten, würden sich 
diese Zeilen erübrigen. Es handelt sich hier 
aber um zentrale Theorien und Forschungen, 
die für die Praxis der lnterventwn zur V erän­
derung, Verbesserung und Entwicklung sozia­
ler Beziehungen . und Systeme, ja eigentlich -
um noch grundsätzlicher anzusetzen -, für ein 
adäquates Verstehen solcher Systeme unver­
zichtbar sind. Die Mängel in der Grund­
ausbildung von vielen Supervisoren mit tradi­
tionellem Fachhochschulstudium, die dann zu 
Lehrsupervisoren geworden sind und in die­
sem Bereich publizieren, schreiben sich hier 
überdeutlich im theoretischen Stand des 
Feldes ,,Supervision" und in der ,Orientierung 
und Einseitigkeit der Theorieentwicklung fort 
sowie in der einseitigen Betonung von Identi­
tät, Perf onnanzaspekten oder personaler Kom­
petenz ( z. B. persönliche Autonomie, supervi­
sorische, langjährige Praxiserfahrung - alles 
wichtig und unverzichtbar, indes für die super­
visorische Qualität sind auch theoretische und 
Theorie und Praxis verbindende Kompetenz­
aspekte wesentlich). Auch das beinahe gänzli­
che Fehlen theoriegeleiteter Supervisionsfor­
schung (Merkies, Stapert 1992) - und diese ist 
wichtig für die Weiterentwicklung disziplin­
spezifischer Konzeptbildung - schlägt für den 
,,state of the arts" zu Buche. Man könnte nun 
versucht sein, aus den aufgezeigten Aufgaben, 
dem Innovationsbedarf und den Qualifika­
tionserf ordernissen ein ,,Idealprofil" des Lehr­
supervisors abzuleiten: Sozialarbeiter mit lang­
jähriger Praxiserfahrung, sozialpsychologischem 
oder soziologischem Zweitstudium, Psychothe­
rapieausbildung, Ausbildung in Organisations-

entwicklung, natürlich Supervisorenausbtidung. 
Ein solches „Idealprofil" wird sich im Feld nur 

-bei . einigen ganz ,,raren Exemplaren" finden 
lassen, und dann ist noch zu fragen, ob die 
personale, soziale und professionell-interven­
tive Kompetenz und Peiformanz gut genug ist, 
um Supervisoren aus- bzw. weiterzubilden. Es 
geht hier also keineswegs darum, hypertrophe 
und deshalb dysfunktionale Idealprofile aufzu­
stellen, sondern darum, Bereiche allgpnein­
superoisorischer Kompetenz und Perfonnanz 
abzustecken, die jenseits einer spezifischen 
Feldkompetenz und Feldpeifonnanz liegen -
wenn man z. B. im Suchtbereich Supervision 
macht, ist· es selbstverständlich, daß man sich 
in Theorien zur Entstehung süchtigen Ver­
haltens, Literatur zur 1nerapie von Alko­
holismus und Drogenabhängigkeit und in die 
institutionellen Bedingungen des Feldes etc. 
einarbeitet. In gleicher Weise muß sich ein 
Supervisor einen generellen ,pody of knaw­
led�" aneignen und sich in sozialwissen­
schaftliche .1neorien einarbeiten, um Kennt­
nisse für den Bereich allgpneinsuperoisorischer 
Kompetenz undPerfonnanz zu erwerben. Über 
einen solchen ,pody of knawled�" müßte -
selbst bei einem eng umgrenzten Supervi­
sionsverständnis, das die Bereiche der Orga­
nisationsentwicklung und Institutionsbera.tung 
sowie der klinischen bzw. psychotherapeuti­
schen Supervision nicht berücksichtigt - im 
Feld der Supervision (z.B. unter den Aus­
badungsinstituten) ein Konsens hergestellt wer­
deIL Für die Verbesserung professionellen Han­
delns, die Optimierung zwischenmenschli­
cher Kommunikation, ,die Fundierung psycho­
sozialer und pädagogischer Praxis durch Super­
vision sind die vorstehend genannten sozial­
wissenschaftlichen 1neorien und· die sich aus 
ihnen ableitenden Interventionsmöglichkeiten 
unserer Meinung nach unverzichtbar. 
Hier geht es nicht an zu sagen: Ich vertrete 
aber einen tief enpsychologisch orientierten Su­
pervisionsansatz, aber keinen sozialbehavio­
ristischen oder keine Orientierung, die dem 
,,social cognition approach" verpflichtet ist. 
Derartige Argumentationen verfehlen die Er-
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fordemisse der supervisorischen Praxis, der su­
pervisorischen Felder und der „dient systems" 
grundsätzlich. In einem modernen Supervi­
sionsversrändnis darf weder eine tiefenpsycho­
logische Perspektive fehlen noch eine syste­
mische noch eine breit ausgelegte sozialpsycho­
logische, ökologische und soziologische. Wenn 
es in der Supervision um die Förderung von 
„Professionalisierung" geht - und hier liegen 
wesentliche Auf gaben und Arbeitsbereiche -
dann kann man eben nicht auf den Kenntnis­
und Forschungsstand zur beruflichen Soziali­
sation (Heinz 1982, 1991; Raven 1989; Hohm 
1987), prof essionalisierungsrheoretische Ansät­
ze und die Erträge der Professionalisierungs­
debatte (Schmidt 1989; Peters 1983; Koring 
1989; Delden l 992; Krogt. 1981) verzichten 
( auch hier findet sich in d�r von uns durch­
gesehenen Supervisionsliteratur praktisch keine 
Rezeption, vgl. Siegers 1990). 
Netzwerk- und Ressourcentheorien, Coping­
theorien, Theorien zur sozialen Kognition, 
„perceived competence", zur Attribution und 
zu Kontrollüberzeugungen sind heutzutage 
sozialwissenschaftliches Allgemeingut und für 
die psychosoziale Praxis unverzichtbar. Sie 
müssen deshalb auch in die supervisorische 
Theorienbildung und Praxis einfließen und in 
der relevanten Supervisionsliteratur genauso 
auf scheinen wie therapeutische, agogische und 
organisationstheoretische Konzepte. Die super­
visionsspezifische Zupassung die.ser Ansätze 
wäre äußerst fruchtbar und müßte in breiterer 
Weise erfolgen - im Rahmen unserer Arbeit 
und Supervisorenausbildung sind wir darum 
seit Jahren bemüht. Behindert wird dies neben 
dem schon erwähnten Aspekt der Voraus­
bildung von Supervisoren aufgrund ihrer 
massiven - und ob ihrer Einseitigkeit letztlich 
auch nachteiligen - offenen und verdeckten 
Ausrichtung an psychotherapeutischen Theo­
rien, Konzeptbildungen und Methodologien 
oder durch ihre einseitige Orientierung auf 
einen Javorite approach": den ,,systemischen" 
(KerstJ.n& Neumann-Wirsing 1992) oder den 
agogischen wie in der niederländischen Super­
visionstradition (Siegers, Haan 1988; Siegers 

1986; Kessel 1988, 1990; Praag, Praag van 
Asperen 1990) oder den psychoanalytischen 
(Püh4 Schmidbauer 1991). 
Exemplarisch für solche Einseitigkeit kann 
hier auf die große Bedeutung des Balint­
Gruppenansatzes im Felde der deutschen 
Supervision (Sie[!!l"S 1984) verwiesen werden, 
ein Modell klinischer Fallbesprechungsarbeit, 
das - als Michael Balint, unzufrieden mit dem 
psychoanalytischen Ausbildungssystem, es 
konzipierte - für Ärzte einen hohen inno­
vativen Wert hatte (Kroepfel 1980; Stucke 
1982). Es wurde aber auf dem Hintergrund 
des medizinalisierten Diskw-ses (Foucault 1972) 
spezifisch für den medizinischen Bereich 
unter Zugrundelegung eines ganz bestimmten 
psychoanalytischen Rahmens entwickelt. Es 
finden sich in ihm die sechs Variablen, die 
supervisorisches Geschehen bestimmen, nur 
unzureichend Berücksichtigung: 

(1) Supervisorenvariable,
(2) Supervisandenvariable,
(3) Prozeßvariable,
( 4) Klient/Patienrvariable,
(5) Institutionsvariable,
(6) Feldvariable (Petzold 1973)

Weiterhin werden die Foki supervisorischer 
Arbeit nur partiell berücksichtigt: 

I Fokus . auf der fachlichen Qualifikation 
von Beruf stätigen, 

II Fokus auf der personalen Qualifikation 
von Beruf stätigen, 

III Fokus auf der Einbettung von Berufs­
tätigen in ihrem beruflichen Kontext, 

IV Fokus auf der fachlichen und .personalen 
Qualifikation von Beruf stätigen in ihrem 
jeweiligen Kontext (Schreyögg 1994, 10) 

In der Balint-Arbeit wurde vorwiegend Fokus I 
betont und besonders die bei Bahnt indi­
vidualisierend konzeptualisierte und Netzwerk­
aspekte ausblendende Patientenvariable ( 4) 
und die Prozeßvariable (3) berücksichtigt, die 
Supervisoren-/ni.erapeutenvariable (1) nur par-
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tiell. Die Netzwerkperspektiven (Röhrf.e 1993) 
und die Perspektive kollektiver Kognitionen 
(social worlds, Strauss 1978; Moscavia 1984) 
einbeziehenden Institutions-(5) und Feldvari­
ablen (6), die so wichtig für die Supervision 
sind, wurden theoretisch und methodisch 
nicht ausgearbeitet (Han·er 1986). Im übrigen 
stagniert die theoretische Arbeit in diesem 
Ansatz - trotz der Forschungsarbeiten (Rosm 
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 daß das Modell zu­
mindest für den Bereich Supervision in seiner 
Bedeutung wahrscheinlich eher überschätzt 
wird, zumal sich in der Liter-atur keine spe­
zifischen Zupassungen des Balint-Ansatzes 
für die Supervision finden. Das heißt nun 
keineswegs, daß ein erfahrener, fleX1bler Bdint­
Gruppenleiter nicht doch sehr gute Arbeit 
machen kann und die T eilneluner von einer 
solchen Gruppe für den Bereich, der metho­
disch mit diesem Ansatz abgedeckt werden 
kann, auch sehr viel zu profitieren vermögen. 
Aber die Grenzen sind auch deutlich sichtbar, 
was nämlich das V erstehen von Institutions­
und Felddynamiken anbelangt: 
Auch bei vielen der genuin sozialarbeiterisch 
orientierten Supervisorenausbildungen findet 
sich ein pathologieorientierter therapeutischer 
Diskurs, wenn auch zumeist verdeckt. Über 
protektive Faktoren, salutogene Einflüsse, en­
richment, empawerment liest man nichts, und 
die Perspektive, daß Sozialarbeit oder Sozio­
therapie auch die Dimension hat, die Qualität 
sozialen Mitei.nanders zu enrwickeln (Pet:zold, 
Petzold 1993), wird kaum artikuliert. Die Orien­
tierung an Therapie ist hierfür eine wesentliche 
Ursache. Sie wäre, würde man die Patholo­
giefixiertheit überwinden, bei einer Ausrich­
tung an bestu;nmten therapeutischen Schulen 
- besonders an solchen, die breiter ausgelegt
sind (moderne Psychoanalyse, systernische
Familientherapie, Verhaltenstherapie nach der
,,kognitiven Wende", Integrative Therapie, mit
gewissen Einschränkungen · Gestalnherapie,

Psychodrama und klientenzentrierte Ge­
sprächstherapie, keinesfalls NLP, RET oder 
einige andere der kleineren Psychotherapie-­
verfahren wegen des zu schmalen Ansatzes) -
eigentlich kein Schaden, wenn hiermit nicht 
oft auch die Übernahme der „Krankheit der 
psychotherapeutischen Schulen" einherginge: 
ihre Theorieentwicklung in der Regel nur schu­
lenimrnanent weiter voranzutreiben ( die mo­
derne Verhaltenstherapie macht hier allerdings 
in weiten Bereichen, wenn auch keineswegs in 
allen, eine Ausnahme), ohne den psycholo­
gischen Erkenntnis- und Forschungsstand, 
insbesondere den sozialpsychologischen oder 
entwicklungspsychologischen (lif e span develop­
mental approach) zur Kenntnis zu nehmen. 

Von der modernen Psychotherapieforschung 
(Grawe et al. 1994; Bergj,n, Garfield 1994) wird 
dieser „Methodenmonismus" ( Caspar, Grawe 
1989; Petzold 1982gl , 1992g) genauso beklagt 
v.�e 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 einem Jahr­
zehnt eine starke Bewegung zu schulen- und
methodenübergreif enden Ansätzen (Blaser et
al. 1992; Mahrer 1989; Petzold 1974j, 1982gl ).
Für die Supervision steht dies um so notwen­
diger an, weil sie (vom Sonderfall der Psycho­
therapiesupervision einmal abgesehen) keine p11c.
rnär klinische Orientierung hat.
Genau wie sich erst in den vergangenen beiden
Dezennien allmählich eine ,.dlgemeine Aycho­
therapiewissenschaft" (Petzold 1994g; Bergj.n,
Garfield 1994) entwickelt, muß sich eine ,41-
gemeine Sitpervisionswissenschaft" entwickeln,
die sich erst in Umrissen abzuzeichnen be­
ginnt, etwa dadurch, daß es seit noch nicht so
allzu langer Zeit universitäre Studiengänge für
Supervision gibt (Kassel, FU Amsterdam,
Donau-Universität Krems, Universität Salz­
burg) und daß sich einige Fachzeitschriften
etablieren konnten, die zumindest zum Teil
einen wissenschaftlichen Charakter haben und
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Beiträge mir wissenschaftlichem Anspruch und 
Niveau veröffentlichen. 
Wenn hier also der supervisorische Kontext 
insgesamt in einem Beitrag über die „W ei­
terbildung von Lehrsupervisoren" rhemari� 
siert und der ,,state of rhe arts" im Feld der 
Supervision reflektiert wird, geschieht dies, 
um die Erfordernisse der Praxis, die Defizite 
der 'Ibeorienbildung, der Forschung und 
daraus folgend - der Methodologie (hier in 
Teilbereichen) aufzuweisen, weil dies alles für 
das Anforderungsprofil von Lehrsupervisoren/­
Lehrsupervisorinnen, das Anforderungsprofil 
an Weiterbildungen für Lehrsupervisoren und 
damit auch für das Lernen des Gesamrf eldes 
eine kardinale Bedeutung hat. Obwohl Super­
vision als Praxeologj,e auf eine doch recht lange 
Geschichte zwückb!icken kann (Belardi. 1992) 
und sich seit geraumer Zeit als eigenes ,,Feld" 
konstituieren konnte, kommen wir nicht um­
hin, uns immer vvieder zu vergegenwärtigen, 
daß Supervision als Wissenschaft noch in den 
Anfängen steht, ja, legt man das Kuhnsche 
Paradigmak.onzept :zugrunde (Kulm 1970), daß 
sie sich noch in einer „vorwissenschaftl.ichen" 
Phase befindet. 
Die Entvvicklung der Disziplin „Supervision" 
durchläuft derzeit im europäischen Raum die 
typischen Stadien, vvie ich sie für den Imple­
mentierungsprozeß (Petzold 1973) einer neuen 
Organisation oder Fachdisziplin beschrieben 
habe. Nach der ,,Pionier- und Innovations­
phase" (I) finden sich für die ,,Phase der Kon­
solidierung' (II) und für die ,,Phase der Eta­
blierung" (III) folgende Aspekte: eine starke 
Bewegung zur "Professiondisiernng" (IIIa) -
Berufsverbände und Fachgesellschaften a:uf 
nationaler und europäischer Ebene haben sich 
gebildet, berufliche Standards und Regelungen 
wurden erstellt. Damit verbunden haben 
,Jnst:itu1ionalisietnfjm" (IIIb) staugefunden: 
Ausbildungsinscirure haben sich gebildet, Lehr­
angebote an Hochschulen, Studiengänge 
wurden eingerichtet. Unlösbar dam.ir ver­
bunden ist die „Curricularisierung', hier spezi­
fisch die ,,Formalisierung" (IIIc), d. h. die Wei­
tergabe von Kompetenzen und Performanzen 

durch formalisierte Ausbildungsordnungen, 
Lehrpläne, Prüfungsordnungen, die Regelun­
gen von übergreifender Verbindlichkeit fest­
legen und an autorisierte Dozenten und 
Ausbildungsinstitutionen binden. Schließlich 
ist die ,;Szientifzziernng' (IIId) zu beobachten, 
die Etablierung der Supervision als wissen­
schaftliche Disziplin, die Entvvicklung von 
Forschung, eines Wissenschaftsbetriebes (Kon­
gresse, Fachliteratur, vvissenschaftliche Gesell­
chafren). Schließlich könnte über allgemeine 
Rechtsbestimmungen eine „Codifizierung' (IIIe), 
d. h. ,,Verrechdichung" des Bereiches erfolgen
(durch. die Srudiengänge ist dies in bildungs­
und hochschulrechtlicher Hinsicht schon ge­
schehen), etwa durch ein spezifisches Be­
rufsrecht - eine Entvvicklung, für die sich
einige der Berufsverbände auch einsetzen (for
better or worse).

3. SUPERVJSORJSCHES LEHREN
UND LERNEN

Dieser hier umrissene Kontext muß bei der 
gesamten Diskussion um die Weiterbildung 
von Lehrsupervisoren, die derzeit in Gang 
gekommen ist, berücksichtigt werden. Wird 
er nämlich vernachlässigt, so erhalten die 
Einflußfakroren der ,Jnstitutiondisienmg" und 
die damit verbundene Sicherung von Pri­
vilegien (von de facto schon als Lehrsu­
pervisoren Tätigen oder in der Ausbildung 
etablierten Institutionen), von Märkten oder 
Marktanteilen 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 Debatte ist 
ja nicht nur, das Profil einer exzellenten 
Qualifikation zu erstellen, sondern auch Kon­
zepte zu erarbeiten, vvie dieses Qualitätsprofil 
dann in sinnvoller und methodisch-didaktisch 
optimaler Weise realisiert werden kann. 
Schvvierig ist weiterhin die damit aufkom­
mende Frage der „Nachqualifikation" schon 
arbeitender Lehrsupervisoren oder zumindest 
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doch die der Bewertung ihrer Qualifikation. 
In der Entwicklung eines Feldes bei einer sich 
mobilisierenden Felddyrw.mik gibt es beim 
Übergang von einer ,,Pionier- bzw. Inno­
vationsphase" zur „Etablierungsphase" immer 
Prozesse der ,transition", Überleitungen, Über­
gangsregelungen. Soll es aber zu einer opti­
malen Professionalisierung und Szientifizierung 
einer Disziplin oder zur übergreifenden Ent­
wicklung eines Feldes kommen, wird damit 
auch die Frage der Nachqualifizierung ernst­
haft zu ventilieren sein. 
Beispielhaft möchten wir· auf die Entwick­
lungen an unserem Institut im Bereich der 
Psychotherapie hinweisen: Al.1 ihm wurden 
Lehrtherapeuten immer schon für ihre Funk­
tion vorbereitet und ausgebJdet ( Petzold, Früh­
mann 1993). Es wurde also nie jemand alleinig 
nach dem Prinzip der Anciennität oder vor­
handener Beruf serfilirung zum Lehrtherapeu­
ten „ernannt". Mit der Einführung eines dif­
ferenziert ausgearbeiteten, standardisierten Lehr­
therapeutenweiterbildungscurriculums haben 
sich sehr viele der schon langjährig als Lehr­
therapeuten tätigen Kolleginnen und Kollegen 
für dieses Curriculum eingeschrieben. Damit 
fand eine Durchmischung in den W eiterbil­
dungsgruppen zwischen Lehrtherapeuten-Al.1-
wärtem und erf alrrenen Lehrtherapeuten statt, 
was sich für die Qualität der Weiterbildung 
äußerst positiv ausgewirkt hat. Die Hinter­
grundmotivation für diese T eilnal1me von eta­
blierten Kolleginnen und Kollegen waren 
folgende: 

(1) das Bedürfnis der Nachqualifikation, um
,,wieder auf dem neusten Stand zu sein",

(2) der Wunsch, eigene Erkenntnisse und Er­
fmngen in den kollegialen Diskurs ein­
zubringen und in einer ,Jeaming com­
munity" die Weiterbildung angehender
Lehrtherapeuten mitgestalten zu können,

(3) die Überzeugung, daß gute, curricular or­
ganisierte Lehre von der Synchronisation
der Lehrenden abhänge und deshalb ein

gleicher Stand gewährleistet sein müsse, 
für den das LehrthJiapeutencurriculum die 
beste Gewähr biete, 

( 4) der Wunsch, mit den beiden ,,Senior­
therapeuten", .die die Lehrtherapeuten­
weiterbJdung leiteten und theoretisch vv.ie
praktisch, aber auch in ihrer Kombination
als besonders kompetent galten, arbeiten
zu können und sich noch etwas „zugute
zu tun".

Zun1illdest die ersten drei Motivationslinien 
lassen sich für die Situation von Lehrsuper­
visoren auf das Feld der Supervision über­
tragen, wobei hier noch die große Hetero­
genität der Vorqualifikation und konzeptuellen 
Orientierungen ein besonderes, motivierendes 
Moment sein müßte, Anstrengungen in 
Richtung einer ,Jnnlängjichen Abstimmung 
und Synchronisation" zu unternehmen, womit 
im übrigen die Chance verbunden wäre, ,,im 
Feld" in einen konstruktiven Diskurs über 
unterschiedliche Konzepte und Entwicklun­
gen eintreten zu können, die in einem solchen 
Prozeß natürlich ins Spiel kommen würden. 
Das könnte g.µiz besonders fruchtbar werden, 
wenn Lehrsupervisoren unterschiedlicher Schu­
len bzw. Orientierungen an einer solchen 
nachqualifizierenden Weiterbildung teilnehmen 
würden. 

3.1 Das Modell der „Kompet.enzgruppe" und das 
Prinzip der ,joint competence" zur Förderung 
von „Kompetenzen" und „Peiformanzen" 

Wir legen diesen Ausführungen das komplexe 
Gruppenkonzept des Integrativen Ansatzes 
zugrunde (Pet:zold 1973; Pet:zold, Schneewind 
1986; Petzold, Orth 1995; Frühmann 1986), 
das davon ausgeht, daß in einer Gruppe 
in1mer auch verschiedene kollektive, kognitive 
Repräsentationssysteme ( social worlds) vor­
handen sind (Strauss 1978; Petzold, Petzold 
1991), die, wenn sie hinlänglich abgestimmt 
werden können, ein großes innovatives 
Potential bieten, weil sie einen ungeheuren 
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Wissens- und Erfahrungsvorrat, nämlich den 
der kognitiven Bezugssysteme der einzelnen 
Teilnehmer verfügbar machen. Die Gruppe 
insgesamt und der einzelne erfahren durch 
Partizipation in gelingenden Prozessen von 
Ko-respondenz und Kooperation (Petzold
199le) ihre gemeinsame Kompetenz und 
können gemeinsame kreative Prozesse, Ko­
kreati1.,ität (idem 1971k, 1990b; Jijine et al. 
1990) erleben. Grnppe ist deshalb nie nur als 
numerische Präsenz mehrerer Individuen, 
sondern immer auch als „Gesamt kollektiver 
Repräsentationssysteme in Interaktion" zu 
sehen. 
Das Modell des ,,exchange leaming" in kom­
petenzfördernder Gruppenarbeit, das mr in 
alternativen Bildungsprojekten finden, aber 
auch in Selbsthi!f egrnppen (Pet:zold, Laschin­
sky, Rinast 1979; Pet:zold, Schobert, Schulz 1991), 
könnte in einer schulenübergreif enden Lehr­
supervisorenweiterbildung zum Tragen ·kom­
men und das mit diesem verbundene Prinzip 
der ,joint competence" (Pet:zold 1973). Dieses 
Prinzip ist für die TI1eorie und Praxis unseres 
Supervisionsmodells (Pet:zold, Lemke 1979) 
und damit für die Weiterbildung von Super­
visoren und Lehrsupervisoren von herausra­
gender Bedeutung. Seit Beginn unserer super­
visorischen Arbeit im Jahre 1970 im Bereich 
der Erwachsenenbildung und in klinischen 
Einrichtungen haben wir das Balint-Grnppen­
modell durch soziometrische psychodrama­
tische Elemente ergänzt (Pet:zold, Sieper 1970; 
Petzold, Schulwitz 1972) und im Sinne unseres 
generellen Weiterbildungskonzeptes, die „För­
derung von Kompetenzen und Performanzen" 
(Petzold, Sieper 1972), auch zum Eckstein 
unseres Supervisionsmodelles gemacht (Pet:zold 
1973). Wir hatten seinerzeit an den Kom­
petenzbegriff von White (1959) angeschlos­
sen, der vertrat, daß Menschen über eine 
intrinsische Motivation zu kompetentem Han­
deln verfügen, über eine „eff ectance motiva­
tion" (Abb. 1), hauen aber von Anfang an 
auch extrinsische, vom sozialen Feld abhän­
gende Motivatoren angenommen, unter 
Meadscher (Mead 1934) em ,,inneres Beob-

achten des eigenen Handelns mit den Augen 
anderer" (Pet:zold 1973) berücksichtigt und 
das Faktum, das Handeln oft, ja meistens 
„eine Form sozialer Kooperation ist, die in 
gemeinsamem sozialen Wissen, das ,sozial 
repräsentiert' ist, wie M oscavici. gezeigt hat, 
gründet" (ibid.) Diese motivationale, emotio­
nale, soziale und kognitive Komponenten 
umfassende Tileorie schloß an hurnanistisch­
psychologisches Gedankengut an, differenzierte 
aber den Handlungs- und Kognitionsaspekt 
nicht deutlich genug und die Dimension 
individueller Kognitions- und Perfonnanza.spek­
te. So hauen wir von Anfang. an Moscavici.s

(1965, 1984) Konzepte der ,,representations 
sociales", später Ansebn Strauss' (1978) Kon­
zept der ,,social world" einbezogen urid unter 
Rückgriff auf die Tem1inologie von Naarn 
Chomsky (1964) für den kognitiven Aspekt, 
die Fähiffaeiten, das Wissen, den Kompetenz­
begriff reserviert und für den Handlungs­
aspekt, die Fertiffaeiten (skills), das Können, 
den Perfmmanzbeg;ijf (Wttnderl.ich 1972; 
Schweinsberg-Reichart 1985), eine Differen­
zierung, die auch an unsere Überlegungen zu 
einer „diskursiven Hermeneutik" und einer 
,,aktionalen Hermeneutik" (Petzold 1970c, 
l 992a, 903) - beide sind miteinander ver­
schränkt - anschloß. Diese Differenzierung 
wurde durch die Ausarbeitung kognitiver 
Kompetenztheorien (Connoly, Brnner 1974) 
gestützt. Informatives, zielgerichtetes ,,kompe­
tentes" Konzeptualisieren führt zur effektiven 
Perfonnanz, die befriedigend, lustvoll, motivie­
rend ist, weil sie das Gefühl der Kontrolle, der 
,;nastery", der ,,se!f-efficacy" bemrkc. Susan 
Harter (1978, 1981, 1985, 1990) hat Whites 
Konzept verfeinert und ausgebaut und dabei 
die Bedeutung · der emotionalen Seite der 
„mastery experience" herausgestellt. Bandura 
(1977, 1989) hat mit seiner Theorie der 
Selbstwirksamkeit und der Betonung der ,per­
ceived se!f-efficacy" das Kompetenzkonzept in 
eine elaborierte Theorie sozialen Lernen ein­
gebettet, und w haben den Kompetenzbe­
griff ,,kollektiviert" und als ,,ko-respon­
dierendes gemeinsames Denken und Handeln" 

310 Supervision 

. ~ 



(increase or rnaintains 
effectance motivation) 

Feelings of efficacy 

Effectance motivation 

or inherent pleasure 

�-----'-------. .. 
� 

1 mastery attempts 

succes/competence ..--------

Abb. 1: Das „Effectance-Motivation-Model" von While (nach Hart.er 1978) 

bestimmt (Petzold 1973, 1978e). Das Kompe­
tenzmodell hat sich für Forschungs- und 
Theorienbildung in vielen Bereichen sozialen 
Lernens und veränderungsgerichteter Inter­
vention sehr bewährt und wurde an der 
Abteilung des Seniorautors dieses Artikels zu 
einem zentralen Konzept für die Interven­
tionsforschungsprojekte mit Kind=, Erwach­
senen und alten Menschen unter einer ,,lif e 
span developmental perspective" (Petzold 
1983i; van der Steen, V ermeer 1987; Bosscher et 
al. 1987, 1992; van Rossum, Venneer 1992; 
Baardman 1992). Dabei wurden unter dem 
Einfluß Morenos, der Gruppentherapie als ein 
Geschehen definierte, in dem „one man 
becomes the therapy agent of rhe other" 
(Moreno 1932) immer auch die Gemeinschafts­
kompetenz des Menschen im sozialen Netz­
werk sowie die im Netzwerk vorhandenen 
,,sozialen Repräsentationen" (Moscovici 1984) 
und damit die Kompetenz des sozialen Netz­
werks mit betrachtet (Röhrle 1993). Das hat 
die eher individualistischen Perspehiven von 
White, Harter und Bandura erweitert. Wir 
betonen seine Bedeutung auch für den super­
visorischen Kontext. 
Seit 1973, als von der Praxisseite unsere 
gestalttherapeutischen und psychodramatischen 

Ergänzungen und von der Theorieseite unsere 
systemischen, kompetenz-/perforrnanztheore­
tischen Weiterentwicklungen des Balint-Grup­
penmodells der Supervision soweit gediehen 
waren, daß wir bei Wahrung nützlicher 
Elemente, in Kenntnis seiner Begrenztheiten 
und in Abhebung von seinen Einseitigkeiten, 
aber auch zur Kennzeichnung unserer eigenen 
Neukonzeptualisierungen einen Namen für 
diese Form klinisch-supervisorischer Arbeit 
mit dem Prinzip der ,joint competence" und 
,joint p1!1formance" suchten, haben ,vir die Be­
griffe ,,Systemsupervision" und ,,Kompetenz­
gruppe" geprägt (Petzold 1973, 1) und verwen­
den diese seither. 
„Systemsupervision betrachtet und untersitcht 
das Funktionieren von personalen, sozialen und 
ökolofischen Systemen - Personen, OTl}Znisatio­
nen, Institutionen, Feldern - mit dem Ziel, ihre 
Binnenre!Jdati.on, die Kommunikati.on/ Inter­
aktion von Subsystemen und ihre Außenrela­
ti.onen w umliegenden Systemen zu verstehen, 
um dann durch systembezogene Interoentionen 
di.e MögJ-ichkeiten der Se!bstregµlati.on zu unter­
stützen, Lernprozesse des Systems, seine Sinner­
fassungikapazität w fördern, die Systemidenti.tät 
zu sichern und - wo erfordedich - Systemverän­
derungen mit den relevanten personalen und 
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gruppalen Subsystemen zu planen bzw. solche 
Planunf!J!Yl und -ihre Umsetzung zu beraten und 
bepfei,ten" ( ibid. 7). 
,)(ompetenzgruppen sind besondere, nach den 
Printipien der ,joint competence' und des 
,exchange leaming arbeitende Supervisions- oder 
ProjektFJUPPen, die kollektive Synopse- und 
Synergi.eejfekteund f?71-einsame Ressourcen, Vor­
räte an persönlichem Wissen und professi oneller 
Erfahrung k o-respondierend und kokreativ 
vernetzen und nu tzen, wodurch b:zentrizität, 
K ompetenz und Performanz des Einzelmitiieds 
wie der Gesamtgruppe wachsen" ( ibid.). 

Beide Begriffe waren dann auch für die erste, 
1974 von uns durchgeführte Ausbildung zum 
Systemsupervisor zentral (idem 1974). Hierzu 
einige Ausführungen: Das Konzept supervi­
sorischen Lehrens und Lernens muß - dariiber 
kann kein Zweifel bestehen - die Grundlage 
für die theoretische und methodisch-didak­
tische Konzeptualisierung einer Lehrsuper­
visorenweiterbildung bereitstellen. Dabei kom­
men natürlich auch die theoretischen bzw. 
methodischen Modellvorstellungen des jewei­
ligen Supervisionsansatzes zum Tragen. In 
unserem Ansatz steht die ;,Förderung pro­
fessioneller Kompetenz und Performanz" 
und diese schließt immer die Förderung 
,,personaler und sozialer Kompetenz und Per­
formanz" ein - im Zentrum (Petz old 1983D. 

,,Kompetenz wird definiert als Gesamtheit aller 
Fähigkeiten (allen Wissens) des Subjekts - ver­
standen als personales, identisches Selbst-, die in 
der Interaktion mit dem Kontext/Kontinuum 
zur Lästmgvon Problem en, Nutzung von 
Ress ourcen, Erschließung von Poten tialen 
und zur Pl:mung und Erreichung von Zielen 
erforderlich sind" (Petzold 1973, 1). · 

Die Formulierung ,,in der Interaktion mit:' im­
pliziert, daß „die Menschen eines Kontextes, 
die an der Interaluion beteiligt sind, ihre 
Kompetenzen und ihre Perf onnanzkapazi­
täten in die Problemlösung einbringen, also 
die Perspektive der ,joint competence', der 

Gemeinschaftskompetenz immer im Kompe­
tenzbegriff rnitgesehen werden muß" (ibid. 
5). ,Joint competence ist ein gemeinsames 
Unterfangen einer sozialen Gruppe, zuweilen 
eines ganzen sozialen Netzwerkes, unter Ein­
bringen aller Fähigkeiten zur Wahrnehmung 
und Interpretation aller persönlichen Erfah­
rungen und Wissensvorräte, aber auch Fertig­
keiten (performance), um ko-respondierende 
Probleme zu lösen, Aufgaben zu meistem 
und Projekte kokreativ zu verwirklichen, 
wobei die Kompetenz der Gruppe, des Teams, 
des Netzwerks selbst durch Austausch und 
Ko-respondenz (exchange leaming), differen­
zierende und integrierende Lernprozesse, 
akh."UIDulierendes, ganzheitliches Lernen bestän­
dig wächst - ein Prozeß kokreativer Synergie" 
(ibid. 7). Dieses kollektive Moment muß denn 
auch bei der Definition des Perf onnanzkon­
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 perf ormance". 

,Rerformanz wird gesehen als die Gesamtheit 
aller Fertigkeiten (allen Könnens) des Subjektes 
(bzw. einer Gmppe von Subjekten), die zur 
Umsetzung von Kompetenz in einem Kon­
text/Kontinuum zum praktischen Lösen von 
P ro blemen, Nützen von Ressou rcen, 
Erschließen v on P o t e n t i a l e n und zur kon­
kreten Verwinilichungvon Zielen !J!braucht 

werden" (ibid.). 

In der therapeutischen und supervisorischen 
Arbeit ,,sind Kompetenz und Performanz 
nicht zu trennen - sie können einander nicht 
nachgeordnet sein, sondern sie stehen ,in 
gleichem Rang', sie bilden die unlösbare 
Bezogenheit von Theorie und Praxis ... Im 
kokreativen Handeln ... geschieht eine Synergie 
von Kompetenz und Performanz" (idem 
1988n, 587). Bei diesen Überlegungen darf 
nicht vergessen werden, daß Kompetenzen 
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und Perf onnanzen miteinander verschränkt 
und kontoogebunden sind, sich in einem Feld, 
einer Situation, einer Szene vollziehen, in der 
das Subjekt als wahrnehmendes, denkendes 
und handelndes in vielfältigen Konnektientngpn 
(idem 1994a) eingebunden ist. Der Mensch ist 
ein ,,soziales Atom" (Moreno 1936; Petzo!.d 
1982b), er ,,ist in eine soziale Ökologie ein­
gebunden" (idem 1973, 5). Damit kommt eine 
ökologische Perspektive ins Spiel ( Gibson 
1979). Wahrnehmen und Handeln - beides ist 
unlösbar miteinander verbunden (Thelen 
1990; Bloch, B ertenthal. 1990) - bezieht sich auf 
einen konkreten sozioökologi,schen Raum, einen 
Kontexc, der durch seine ,µjfordances" (Gibson 
1988), seine Aufforderungsmomente für Hand­
lungsmöglichkeiten ( ejfectivities) und seine 
Begrenzungen, seine „const:raints" (Warren 
1990) gekennzeichnet ist. Diese gehen von 
physikalischen Gegenständen und Gegenstands­
bewegungen aus, aber auch von Personen und 
sozialen Aktionen sowie den Ergebnissen 
dieser Aktionen ( z B. Institutionen, soziale 
Strukturen). Der physikalische Raum ist 
immer Voraussetzung des sozialen. Deshalb 
sind beide verschränkt. Der Handballspieler 
handelt zugleich im physikalischen Raum 
(laufen, werfen) wie im sozialen Raum (Zu­
sammenspiel). Kompetenz (Wissen um die 
Regeln) und Perfcmnanz (Spiel nach Regeln) 
wirken zusammen und sind doch unter­
scheidbar: Gicldens (1979) differenziert hier 
,,discoursive consci.ousness", bewußte Wissens­
kompetenz, die der Handeln.de versprachlichen 
kann, und ,practicd consciousness", der prak­
tische Handlungsvorrat, Perfcmnanzqualitäten, 
die benutzt werden, ohne daß sie unbedingt 
versprachlicht werden müssen oder können 
(welcher Handballer könnte die kompletten 
sensumotorischen und interaktionalen Abläufe, 
die sein Abspiel, TäuschungsmarJ.Över, seinen 
Wurf bestirrunt haben, adäquat 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-

dierenden ,,actor" und seine Auslegung der 
Situation einbezieht, d. h. das Problem der 
,,doppelten Hermeneutik" (Guldens 1979) be­
rücksichtigt, die diskursiv und aktional. (Pet­
zold 1992a, 902 ff.) und dabei zutiefst inter­
aktional ist (ibid. 131). Kompetenz und Perfor­
manz müssen also im ,,l{O-respondierenden 
Prozeß-in-Situationen" gesehen werden. Dies 
trifft für die Einzel-, Gruppen- und Team­
supervision gleichermaßen zu. 
Der Kontexc der Kommunikation und 
Interaktion mit seinen ,,zjfordances", d. h. den 
relevanten Feldeigenschaften in ihrem Bezug 
zu den Potentialen und Eigenschaften des 
Handelnden, bestimmt maßgeblich die Mög­
lichkeiten des „display", der „Inszenierung" 
von Kompetenz und Performanz insgesamt 
(vgl. grundsätzlich Petzold et al. 1994a), also 
nicht nur die des Wahrnehmens oder Han­
delns mit einzelnen „Kanälen". ,,Social affor­
dances" (Petzold 1990g; Valenti, Good 1991; 
Hewstone, Antaki 1992) müssen von Super­
visoren in besonderer Weise beachtet werden, 
wenn sie die situativen Einflüsse auf Prozesse 
,,kommunikativer Kompetenz" und Perf or­
manz erfassen und Supervisanden helfen 
wollen, Kommunikationsverhalten und Per­
formanzqualitäten zu verändern. 

,,Kommunikative Kompetenz" ist ein Schlüs­
selbegriff, der im . Integrativen Ansatz zum 
einen als · metathearetisches Konzept veiwendet 
wird (Habermas 1981), das die grundsätzliche 
Mög/,ichkeit des Menschen zur diskursiven 
Auseinandersetzung und Konfliktregelung af­
firmiert, zum anderen als ein sozialpsycho­
lo?faches Konzept, das den Umgang mit so­
zialem Wissen in Kommunikations- und 
lnteraktionsprozessen kennzeichnet- Für die 
Arbeit in supervisorischen ,,Kompetenzgruppen", 
die sich am ,,Ko-respondenzmodell" (Petzold 
1978c) orientieren, sind beide Dimensionen 
des Begriffes grundlegend. Dabei ist es wesent­
lich, dieses Konzept nicht nur als „Fähigkeit" 
einer Person zu sehen, sondern auf die in 
g1teiltem sozialen Wissen gründende Relationa­
lität interpersonaler Kommunikation selbst. 
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Es ist damit auch. auf die Performanz­
dimensi�n anzuwenden. Unter einer solchen 
sozialpsychologischen Optik können wir von 
der ,,kommunikativen Kompetenz und 
Performanz" einer Dyade sprechen (Lehrsuper­
visor/Lehrsupervisand, Supervisor/Supervisand, 
Berater/Klient, Vater/Sohn, Mann/Frau etc.), 
wir können aber auch von der ,,kommu­
nikativen Kompetenz und Performanz" einer 
Gruppe, eines Teams sprechen ( Giles, Fitz­
patrick 1984) oder gar eines Netzwerks oder 
Feldes, wenn man ihre Diskurse und 
Interaktionen in der Feinstruktur untersucht 
(F!ammer, Kintsch 1982). Es "�rd dann 
deutlich, daß ,Jwmmunikative Kompetenz als 
angemessene Verwendung sozialen Wissens 
und sozialer Fähigkeiten im Kontext aller 
Beziehungen" (Wiemann, KeUy 1981) gesehen 
werden muß, die angemessenes und eff ektivcs 
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. 

,,Kommunikative Pcrlormanz" verwenden -wir 
als weiteren Schlüsselbegriff für den Prozeß, 
in dem dieses Wissen über kommunikative 
Regeln, Kontextbedingungen, Bewertungssy­
steme etc. umgesetzt wird zur Herstellung 
einer kompetenten Beziehung, in dem ein 
kooperatives Lösen von Problemen, ein kokrea­
tz.'ves Bewältigen von Auf gaben (Petzo!.d 1990b) 
möglich wird. Dabei können Kompetenz und 
Performanz als individuelle Eigenschaften gese­
hen werden, aber eben auch - und das wird in 
der supervisorischen Theorienbildung wenig 
hervorgehoben - als Eigenschaften der gege­
benen Inrerakrionssysteme (Wiemann, Bradac 
1994). Supervisoren und Lehrsupervisoren 
müssen in besonderer Weise dafür ausgerüstet 
sein, die kommunil{ative Kompetenz und 
Performanz in1 Sinne persönlicher Skills zu 
fördern und - wichtiger noch - im Sinne von 
Systemeigpischaften einer Dyade, einer Gruppe, 
einer Organisation, ja eines Feldes. Auch diese 
Systeme können kommunikativ kompetent 

oder inkompetent sein. Der Umgang mit 
Vertrauen und Macht (Luhmann 1975, 1978) 
ist in diesen Prozessen genauso wichtig, wie 
der Umgang mit Kontrolle und Affiliation 
(Wiemann, Giles 1992). Ein fundiertes Wissen 
über diese Konzepte gehört deshalb genauso 
zur Kompetenz von Supervisoren wie eine 
Handhabung der entsprechenden Situationen 
in der Praxis auf einer soliden methodischen 
Grundlage, die die Qualität ihrer Performanz 
bestimmt. 
In den konzeptuellen Rahmen der „Kompe­
tenz-/Perfom1anztheorie" mit ihrem Bezug 
auf den personalen, sozialen und professio­
nellen Wissens-, Funktions- und Handlungs­
bereich lassen sich ökologische, systernische, 
sozialpsychologische, tiefenpsychologische sowie 
behaviorale, emotionspsychologische und ko­
gnitivistische Perspektiven integrieren, allein 
dadurch schon, daß die professionelle Kom­
petenz/Performanz an die personalen und so­
zialen Fähigkeiten und Fertigkeiten des „Sub­
jekts in Kontext/Kontinuum" rückgebunden 
sein muß, das all diese Dimensionen ein­
bezieht. Dies ist jedenfalls die Position der 
subjekttheoretischen Anthropologie (Petzo!.d 
1992a, 494) des Integrativen Ansatzes und des 
von seiner Persönlichkeitstheorie fundierten 
Konzeptes des ,,Selbst" (ibid. 528 ff.). Es 
stützt sich in der Traditionslinie auf P. Janet, 
W: James, G.H. Mead, M. Merleau-Pont:y ab 
(Baardman 1992) und auf moderne entwick­
lungspsychologische Konzepte (Petw!.d 1992:i, 
536 ff., 649 ff., 1993c; Stern 1985; Bloch, Berten­
thal 1990), womit eine fundamental interakti­
onale Ausrichtung gegeben ist, die unverzichtbar 
zwischenmenschliche und empathische Quali­
täten einbeziehen muß. 
Die kognitivistische Dimension des Kompetenz­
begriffes wird durch die handlungstheore­
tische des Perf ormanzbegriffes in sinnvoller 
Weise ergänzt. Handlungswissen gehört zur 
Kompetenz, Handlungsski&, komm�tive 
Fertigkeiten, emotionale Tragfähigkeit gehören 
zur Performanz. Supervisorische Arbeit zielt 
auf die Förderung und Entwicklung von 
Persönlichkeiten im professionellen Kontext 
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unter diesen beiden genannten Aspekten. 
Dabei gehe es einmal um am�buierce Quali­
täten (Krampen 1989; Han.>ey, Weary 1985), 
um Zuschreibung von Kompetenz, aber auch 
um das Wahrnehmen des eigenen kompe­
tenten Denkens, Fühlens und Handelns: ,per­
ceived competence and perfoimance''. 

Supervision soll Menschen zur selbscbescimm­
cen, verantwortlichen und qua]jfizierten Aus­
übung ihrer Profession ausrüsten. Für diese 
Aufgabe liefern kontrolltheoretische Überle­
gungen (Flammer 1990) und insbesondere das 
Konzept der „Selbstwirksamkeit" ( Bandura 
1977) mit seiner Unterscheidung von ,putcome

expectat:ions" und „ ejfu:acy expectat:ions" einen 

ausgezeichneten Rahmen, und z.var sowohl 
für die Begründung der Arbeit im super­
visorischen Einzelsening als auch. für die 
Fundierung gruppensupervisorischer Praxis, 
nicht zuletzt aber für die Konzeptualisierung 
der Weiterbildung von Lehrsupervisoren selbst. 
Supervision will in der Arbeit mit Super­
visanden zu realistischen „outcome expecta­
tions"führen, aber auch dazu, daß Ergebnisse 
in effektiver 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 effica.cy ex­
pectation is the conviction that one can 
successfully execute ehe behavior required to 
produce the outcome" (Bandura 1977, 193) 

PERSON BEHAVIOR ���---r�...- OUTCOME 

1 

1 

r---- -'--- - ,  

I efficacy 
1 
I expectat,ons I 
L. - - - - - - - - .- J 

1 
1 
l 

r---- -L----, 
• outcome I 
1 . 1 
I expectat,ons I 
L---------.J 

Abb. 2:Schematische Wiedergabe des Unterschiedes zwischen „efficacy"und „outcome expectations" 
(Bandura 1977) 

Die ,,Kontrollüberzeugungen" des Lehrsuper­
visors, seine eigene „perceived competence and 
performance'; das Maß seiner erlebten Selbst­
-wirksamkeit nebst seiner eigenen ,;nastery mo­
t:J.vation" ( Harter 1978, 1981), seine Motiviert­
heit, den Aufgaben, vor die ihn die Lehrsuper­
visorenrolle stellt, gewachsen zu sein, werden für 
seine lehrsupervisorische Arbeit von eminen­
ter Bedeutung sein und zu seiner Arbeits­
zufriedenheit, seinem Kompetenzerleben und 
damit zu seinem Selbstwertgefühl wesentlich 
beitragen (eadem 1985, 1990). Da die genan­
nten theoretischen Ansätze aufgrund ihrer 
interaktionistischen Ausrichtung auch für 

gruppale Zusammenhänge anwendbar smd, 
waren sie auch geeignet, unser Konzept der 
,,Kompetenzgruppe" ( Petzold 1973) in wich­
tigen Bereichen zu fundieren, neben. den 
Perspektiven, die wir aus Theorien des ,�rmbo­
lischen lnterakti.onismus" ( Mead, Gojfman, vgl. 
Steinert 1973) und der ,,kollektiven sozialen Ko­
gnitionen"( M oscovici 1965, 1984;] adelet 1989) 
ohnehin aufgenommen hauen 
Supervisionsgruppen und damit auch Weiter­
bildungsgruppen für Lehrsupervisoren arbei­
ten nach dem Prinzip der kokreativ ko­
respondierenden „joint competence" ( Petzold

1978c), der gemeinsam praktizierten ,,self-eff i-
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cacy'; der gemeinschaftlichen Nutzung von 
Ressourcen. Die Supervisionsarbeit erhält damit 
eine metapraktische, emanzipatorische Ausrich­
tung (Petzold 1994c), die erlebniskonkret erfah­
ren und umgesetzt wird. 
Bei kontrolltheoretischen Überlegungen geht 
es letztlich um den Umgang mit Macht 
(Schneider 1977; Flammer 1990), die bei ent­
sprechend entwickelter ,,5elbstwirksamkeit"bes­
ser partizipativ verwaltet werden kann - im 
Sinne des ,Synarchiekonzeptes" der Integrativen 
Therapie - (Petzold 1992a, 500 ff.). Es ist von 
zentraler Wichtigkeit, diese Dimension zu 
betonen, um sozialbehavioristische V erkür­
zungen, die mit den Theorien von Bandura, 
Rott:er, Conno!:y/ Bnmer, Selig;nan u.a. (weni­
ger mit denen von YVhite und Harter) ver­
bunden werden könnten,· keinen Raum zu 
geben. Der Kompetenzbegriff, der bislang in 
dieser Arbeit vorwiegend als „psychologischer 
Begriff" verwandt wurde, muß fundierend 
durch kritisch-emanzipatorische Reflexionen 
metatheoretisch abgesichert werden. Dies ist · 
einerseits möglich über den Bezug zu Posi­
tionen des ,,kritischen Pragmatismus" - die 
„sozialkritischen" Konzepte M eads ( vgl J oas 
1979, 1982, 1985) oder das Werk von Paul 
Goodmann (vgl. Blankertz 1983) -, zum ande­
ren durch den Bezug auf]. Hahermas (1981) 
und seine Theorie des Diskurses und der 
,/wmmunikat:iven Kompetenz" (vgl. auch die 
Überlegungen zur ,,interaktiven Kompetenz" 
von U. Peukert 1979). Diese Ansätze eignen 
sich in hervorragender Weise zur Fundierung 
von MetamodeUen supervisorischen Handelns 
unter mehrperspektivischem Blick und in 
,,multitheoretischen Diskursen" (Petzold 1992a), 
Modellen, an denen es - blickt man in die 
Literatur - noch allenthalben fehlt (vgl. aber 
idem 1973, 1994a; Schreyögg 1991, 1994). 

3.2 Ko-respondenz - zur diskursiven 
Bestimmtheit und mehrperspektivischen 
Praxis der Supervisum 

Die Idee der ,,Mehrperspektivität'' (multiper­
spectivite) wurde im Integrativen Ansatz im 

Anschluß an Überlegungen von Merleau­
Ponty (1960, 1964, 1986) und Paul Ricoeur 
(1965, 1973, 1974, 1978, 1983) zu einem Kern­
konzept sozialwissenschaftlicher Theorie und 
Hermeneutik entwickelt (Petzold 1973, 19900, 
1994a), mit den sich daraus ergebenden theo­
retischen und methodischen Konzeprualisie­
rungen: etwa einer Integrativen Theoriebildung, 
multitheoretischer Diskurse, interdisziplinärer 
Ko-respondenzprozesse in einer Praxis, die 
auf ,,atmosphärisches Erfassen" und ,,szeni­
sches Verstehen"von Menschen und Grup­
pen in Kontext und Kontinuum - unter 
systemiscber Perspektive also - gerichtet ist 
(idem 1965, 1974j, 1987c, 199la, 1992a, 1994c). 
Mehrperspektivität bestimmt unser Supervi­
sionsverständnis grundsätzlich (idem 19900; 
Schreyögg 1994). Weil Wirklichkeit als pluri­
forme Realität gesehen wird und anerkannt 
wird, daß die Siebt auf komplexe Lebens­
wirklichkeit unter unterschiedlichen Interpre­
tationsfolien erfolgen kann, ja muß - abhän­
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, Feidem ein unverzichtbares 
Erfordernis, denn es gilt Zusammenhänge aus 
unterschiedlichen Positionen vor variierenden 
Hintergründen mit verschiedenen Bewertungs­
parametern zu sehen und zu beurteilen. 
Supervision, sei sie nun dem Ideal der ,,All­
parteilichkeit" oder des „differentiellen Enga­
gements" verpflichtet ( Pet:zold · 1989i), muß 
deshalb in besonderer Weise Mehrperspek­
tivität und die daraus folgenden ,,multitheo­
retischen Diskurse"praktizieren und auf diese 
Weise modellhaft vermitteln können. Der 
,,mehrperspektivische Blick"ist natürlich nicht 
nur im Vorrat unterschiedlicher, theoretischer 
,,Folien"oder klinischer „Optiken"gegründet, 
er ist auch eine spezifische Art des Sehens 
oder · besser Wahrnehmens, ein ,,atmosphä­
risches und szenisches Erfassen" ( Petzold l 990p), 
in das die vorgängigen, Situationserfahrungen 
wie auch erworbenes Theoriewissen einfließen. 
„Holographisches Lemen"(idem 1983i) durch 
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Partizipation an der „ganzen 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 anschließendem multitheore­
tischem ;,processing") erlebt, riistet aus für die 
Interpretation strukturell ähnlicher Situatio­
nen, verminelt Deutungsschemata for die In­
terpretation verwandter Szenen (idem 1973; 
Schreyögg 1993), erhöht also die ,interpretalive 
Kompetenz" und „ diskursive Peiformanz" des 
Supervisors für die hermeneutische Arbeit unter 
sozialwissenschaftlicher und tiefenpsychologi­
scher Perspektive, die vom Wahrnehmen einer 
Situation zu ihrem Erfassen, Verstehen und Er­
klären voranschreitet und zu einem Wachsen 
der Sinnerfassungskapazitii.t und fuentrizität 
führt (Petzold1988a, 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 geprägt von der Lebenser­
fahrung, durch Geschlechterrollen (Männerper� 
spektive, Frauenperspektive), durch Regressions­
niveaus (Perspektive des Kindes oder des Ju­
gendlichen). In solche Rollen müssen Super­
visoren immer wieder schlüpfen bzw. sie müs­
sen in der Lage sein, solche Perspektiven ein­
zunehmen. Es sind hierzu spezifische identifi­
katorische Leistungen notwendig, die wir an 
anderer Stelle beschrieben haben (idem 1992a, 
1080, 1994a). Es ist aber auch erforderlich, daß 
Supervisoren in der Lage sind, je nach Er­
fordernis die theoretische Optik zu wechseln, 
also einmal mit der ,,Brille" des Sozialpsy­
chologen, einmal mit der des Systemikers 
oder des Tief enpsychologen zu schauen, wie es 
das ,,mehrperspektivische Modell der Supervi­
sion" (idem 1973; 1990o, dieses Heft, vgl 
Frühmann 1986, 1990) ermöglichL Dabei ist es 
wichtig zu betonen, daß, wenn immer mehre­
re Betrachter da sind, diese ko-respondierend 
einbezogen werden müssen, um nicht aus dem 
interaktionalen Paradigma in die verkürzende 
positivistische Auffassung des „objektiven" Beob­
achters zu treten ( die klassische Position des 

Neurophysiologen S. Freud'), 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. Objektivität, Neutralität, Allpartci­
lichkeit verlieren deshalb als Konzepte jede 
apodiktische Stringenz, sie werden als „Nähe­
rungswerte" betrachtet, die als Ergebnis von 
diskursiver Auseinandersetzung in der karrela­
ti.cnuden Abgleichung, konnekt:ivierenden Ver­
netzung von Perspektiven und der konsen­
suellen Verpflichtung auf die Sichtweisen einer 
geteilten Sozialwelt (Strauss 1978; Petzdd, Petzold 
1991) gewonnen werden, indem man den 
gleichen Standort der Betrachtung einnimmt 
und die gleiche ,,Brille" wählt. Die Metapher 
von den „unterschiedlichen Brillen", die sozial 
kompetente Professionals (Therapeuten, Super­
visoren, Organisationsberater) zur Verfügung 
haben müssen, um Mehrperspel-..-tivität gewähr­
leisten zu können, hat in der Integrativen 
Therapie eine lange· Geschichte (Petzold 1958, 
1973, 1989d, e; Frühmann 1986, 1991; Schrey­
ögg 1994). Das Mehrperspektivenmodell der 
Supervision fokussiert nicht nur auf die Per­
spektiven Gegenwart, Vergangenheit, Zukunft 
Einzelperson, Dyade, Gruppe, Kontext - Be­
vvußtes, lJnbevvußtes, Vorbewußtes, sondern 
es betrachtet dieses alles auch mit ver­
schiedenen Optiken: dem „common sense", 
mit Alltagstheorien und dem ,,scientific mind", 
mit fac;hwissenschaftlichen Theorien. Der Su­
pervisor muß in der Handhabung der ver­
schiedenen ,,Brillen" bzw. ,,Optiken" eine große 
Flexibilität, aber auch eine Systematik haben, 
und beides zu erhalten, das sollten die Super­
visionsausbildungen vermitteln, nicht zuletzt 
durch Modellverhalten und Anleitung des Lehr­
supervisors und seine Fähigkeit, ,,mulrirheo­
retische Diskurse" anzuregen. 
In der Integrativen Supervision war eine sol­
che Ausrichtung von Anfang an gegeben. 
Zum einen dadurch, daß sie mit Blick auf ein 
integratives Handlungsmodell in einem multi­
theoretischen Diskurs die Arbeiten von Polit­
ze-r, Mead, Merleau-Pont:y und des „politischen" 
Moreno aufgriff, um ihre Praxis rrut einem 
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,,integrativen Rollenbegriff" und einem Modell Integrativen Supervision sind das ,,K.o--respon-
,,emanzipierter Identität" zu fundieren (Petzold, denzmodelf' und das Modell der ,;netahenne-
Matthi.as 1983; Petzold 1991 o, 1992a, 534; neutischen T riplexrejlexion" ( Peadd 1994a) als 
1993d), zum anderen dadurch, daß Integra- die Grundlagen des Diskursverständnisses an-
tive Supervision zentral in einem diskurstheo- zusehen. Das letztgenannte Modell setzt an 
retischen Modell, dem ,,Ko-respondenzmoddl" beim bewußten Beobachten gegebener Wirk-
(Petzold 1978c/1991e), gründet, das u. a. in �chkeit (Ebene I) - etwa der Arbeit eines 
kritischer Auseinandersetzung mit der Idee Teams in einem Heim. Dann wird der Prozeß 
des ,,herrschaftsfreien Diskurses" von Haber- des Beobachtens selbst in den Blick genom-
mas (1971) und anderer Diskurstheorien erar- men (Ebene II), um noch größere Exzen-
beitet wurde und nicht nur die Rationalität des trizität gegenüber den Gegebenheiten zu ge-
Diskurses, sondern auch seine emotionalen winnen, etwa durch Reflexion der Art und 
Komponenten betont. Es ist hier nicht der Weise, wie das Team in der Supervision ar­
Ort, die Ko--respondenztheorie des Integrati- beitet und vor welchem Hintergrund dies 
ven Ansatzes in extenso darzustellen, sondern geschieht (Einführung der T earnarbeit im Heim, 
es muß auf die entsprechenden Veröffent- Entwicklung des Teams, Entscheidung für 
lichungen (Petzold 1978c, 1991e) verwiesen wer- Supervision, Verlauf des Supervisionsprozes-
den. ses). Schließlich können die Bedingungen dieser 
Das Modell der Ko-respondenz - umgesetzt Reflexion und Analysen des „Beobachtens des 
in Realitätsbedingungen, wo Interessen, Einfluß- Beobachtens" auf ihre Hintergründe und er-
sphären, Macht und Herrschaft zur Wirkung kenntnisleicenden Interessen reflektiert werden 
kommen - bietet als Konsenstheorie „bewähr- (Ebene III), z B. die Geschichte. des Heim-
ter Wahrheit" (idem 199le) die Möglichkeit, wesens, die Tradition des Trägers, die In-
aufgrund von Konsens auch Konzepte} zu stitutions- und T eamkultur, die Funktion von 
elaborieren, die Kooperationen begründen, Supervision in einem solchen Feld etc. Eine 
also leitend für kokreatives Handeln werden. derartige nkusive Metarejlexion erschließt mul-
Es wird hiermit ein epistemologischer tiple Kausalitäten, die linearkausale Bezüge als 
Rahmen für den Bereich der Kompetenzen Sonderfälle erkennbar werden lassen, Mehr-
abgesteckt und ein handlungstheoretischer ebenenperspektiven eröffnen und aus synopti-
Rahmen für den Bereich der Peiformanzen, scher und zugleich exzentrischer Betrachtung 
und damit sind wir im Kernbereich super- zu differentiellen und integrativen Interventions-
visorischer Arbeit in ,,Kompetenzgruppen", strategien finden läßt. 
denn in der Supervision geht es einerseits Wir möchten diesen Aspekt supervisorischer 
darum, Praxissituationen zu durchdringen Metareflexion besonders betonen, weil er 
und zu interpretieren (sozialhermeneutischer exemplarisch spezifische Aufgaben verdeut­
Aspekt), andererseits darum, praxisverändern- licht, welche für die Lehre von Supervision 
de Maßnahmen theoriegeleitet und reflektiert wesentlich sind und deshalb auch Kernpunkt 
vorzubereiten (soz.ialinterventiver Aspekt). Su- der Weiterbildung von Lehrsupervisoren sein 
pervision ist diskursive Praxis. Lehrsuperviso- müßten: Gewinn einer möglichst großen Ex-
ren haben diese modellhaft zu praktizieren zentrizität, einer breiten, mehrperspektivischen 
und angehende Supervisoren für ,,lebendige Sicht, die Vermittlung der Kompetenz zur 
Ko--respondenz", für die Initiierung und Hand- metahermeneutischen Rejlexi.on und multi.theo--
habung von Diskursen ausZUIÜsten. Dabei retischen Diskursfü}mmg in professionellen 
wird es erforderlich, das eigene Diskursmo- Gruppen und, damit verbunden, die Fähigkeit 
dell zu explizieren oder · zumindest zu kenn- zu metakritischen Überlegungen der eigenen 
zeichnen, auf welche Referenzmodelle man Positionen. Die Dialektik zwischen Theorie 
sich bezieht (vgl. hierzu Petzold 1994a). In der und Praxis, Kompetenz und Performanz, 
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Handlungsfolien und Handlungsvollzug, wird 
hier auf ihre eigenen Bedingungen hin 
hinterfragt und gewinnt damit eine Qualität, 
die der späte Merleau-Ponty als ,Jlyper­
dialektik" bezeichnet hat ( Taminiaux 1986; 
Richir 1986) und die wir selbst in unseren 
wissenschaftstheoretischen Arbeiten als ,,Meta­

henneneutik" (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 Verfüg­
barkeit eines breiten Spektrums sozialwissen­
schaftlicher und klinischer Theorien zur Aus­
legung von Wirklichkeit noch mehr verlangt: 
Ko-respondenz zwischen Theorien, was eine 
Sicht auf den Status solcher Theorien, ihre 
Reichweite, ihre Geltungsansprüche und ihre 
Grenzen anbetrifft (vgl. idem 1994a). 

4. Feldentwicklung

lisiernng ins Auge gefaßt werden können. 
Dabei wird es - das sollte deutlich geworden 
sein - nicht darum gehen, nur die Kompetenz 
von Einzelpersonen auszubilden, sondern es 
wird um Maßnahmen der ,,Feldentwicklung' 
gehen, ein Konzept, das wie das der „Or­
ganisationsentwicklung" für den Bereich der 
Supervision hervorragende Bedeutung hat, 
besonders wenn der verwendete Feldbegriff 
expliziert wird. Mit Lewin (1963) allein und 
seiner eher physikalistischen Feldkonzeption 
wird man allerdings nicht mehr auskommen. 
Wir rekurrieren u. a. auf Guldens (1976, 1979) 
sozialstrukturellen und Moscavicis (1984) so­
zialkognitiven Ansatz, auf Gibsons (1979, 1988) 
ökologische Psychologie und auf sozialöko­
logische Theorien (vgl Saup 1993), Konzepte, 
die auch im Bereich der Sozialarbeit gele­
gentlich aufgegriffen wurden (Gennein 1979; 
Hesser, Haut 1992) und erst in jüngster Zeit 
und in sehr unvollständiger Rezeption okka-

Lehrsupervisoren haben - metaphorisch aus- sionell im Bereich der Supervision (Ploern 1993) 
gedrückt - ,,den vierten Dan", den Status von auftauchen. 
„Großmeistern" im Schach. Sie bilden Super- Petzold hat den Feldbegriff verschiedent!ich 
visoren aus. Diese haben den „ersten Dan" umrissen als Person-/Umfeldrelation, Kontext/-
oder sind Schachmeister. Supervisoren wie- Kontinuum, die in Mikro-, Meso-, Makro-
derum beraten Professionals mit unterschied- und Megabereiche gestaffelt sein können (Pet-
!ichen Kompetenzgraden - von.Berufsanfängern zold 1974k, 314). Felder sind von übergeord-
bis zu erfahrenen Fachmännern und Fach- neten Feldern umgeben. Felder bestimmen 
frauen (vom „Gelbgurt" bis zum „braunen Verhalten, Verhalten bestimmt Felder (idem 
oder blauen Gürtel") -, und diese wiederum 19900, 58/1992a, 810), wie im Integrativen Mo-
arbeiten mit Patienten und Klienten, um dell ,,komplexer Kommunikation/Interaktion" 
deren Bewältigung von Alltags- und Pro- (Petzold et al. 1994a) differenziert gezeigt und 
blemsituationen zu begleiten und zu fordern, anhand der Untersuchung nonverbaler Inter-
gegebenenfalls mit der Konsequenz, daß sich aktion im Feld der Altenarbeit bzw. im 
die so Beratenen in ihrem Lebenskontext Mikrofeld des Altenheimes expliziert wurde 
(Arbeitsplatz, Familie, Freundeskreis) wieder- (idem 1990g). Feldbedingungen, Wahrnehmung 
um gegenüber anderen kompetenter verhalten und Handlung sind unlösbar verwoben. Das 
können und deren Kompetenz fordern. Ein Feld enthält stimulierende Information, die 
solches komplexes System mit verschiedenen Stimulation wird als Informationsfluß von der 
Ebenen, in dem Lehrsupervisoren - und ähn- Wahrnehmung aufgenommen, die Handlun­
liches gilt für Kontrollanalytiker (idem gen auslöst und weitere Information und 
1993m) - so hochrangig angesiedelt sind Wahrnehmung produziert (z.B. die des Orga­
(idem 19900, 1993a, 1308), schafft einen ,,im- nismus in Bewegung, ,,movement-produced 
pliziten Standard", der in seiner Faktizität und information'', Warren 1990, 18), welche in das 
seinem Anforderungsrahmen explizit gemacht Feld zurückwirken und dort zu Veränderun-
werden muß, da.mit Möglichkeiten der Rea- gen führen (z B. Wahrnehmungen und Hand-
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Jungen von anderen, die wiederum auf den 
Walunehmer-Handelnden zurückwirken - mul­
tiple, nicht lineare Kausalitäten, vgL Abb. 3). 
Überträge man die ökologische Theorie von 
Gibson in komplexe soziale Kontexte, so müs­
sen zwischen Perz.epcion/Wahmehmen und Ak­
tion/Handeln den Vorgängen der Verarbeitung 
des Wahrgenommenen Beachtung geschenkt 
werden: (1) dem processing (p) der auf genom­
menen Information, (2) ihrer Bewertung, va­

!uation (v) und (3) ihrer hermeneutischen 
lnterpret:alion (0, womit der Gzbsonsche Ansatz 
deutlich in die Richtung kognitivistischer 
Modelle überschritten wird. Die ,,social affor­
dance" (z. B. emotionale Mimik, spezifische 
Kommunikationsmuster) transportieren eine 
Fülle von individuellen und kollektiven In­
halten mit aktualen, retrospektiven und pro-

�� Kontext 
-:S 

spektiven Bezügen, die gegenwärtiges und 
zukünftiges Handeln motivieren, Ziele und 
.Aufjpben bestimmen unter Rückgriff auf vorhan­
dene Resscun:en und PotenJi.ale smvie bestimmt 
von vorlindlichen Problemen, daß das zyklische 
PAC-Modell nicht ausreicht und statt dessen 
das sozialökologische Modell der Waluneh­
mungs-V erarbeitungs3-Handlungsspirale (WVH) 
mit ihren ergänzenden Momenten (1, 2, 3, p, 
v, i) beigezogen werden muß (Abb. 4). Das 
Modell der Walunehmungs-Verarbeitungs3-
Handlungsspirale erklärt das Funktionieren 
komplexer sozialer Systeme und damit auch 
die Prozesse der Felddynamik. Es regt zu 
einer über den Lewinschen Feldbegriff (Le­
win 1963) hinausgehenden und ihn doch 
einbeziehenden Definition des Konzeptes 
,,Feld"an: 

Perzeption 

Umgebung 

Gesetze der 
ökologischen Optik 

Flow= f (Force) 

Flow (k) 

Force (D) 

Aktion 

Abb. 3: Der Perzeptions-Aktions-Zyklus (P AC) nach Warren (1990) 
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Organismus 

Kontrollgesetze 

Force= g (flow) 



Legende zu Abb. 3: Verhalten des Organismus ist eingepaßt 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) verändern. Der 
handelnde (sich bewegende Mensch) generiert Informationen (,,movement-produced information", 
ibid. 24), genauso wie der Kontext beständig Informationen produziert. Beide Informationsströme 
müssen kontinuierlich aufeinander abgestimmt werden, wobei auf vorhandene Muster (kognitiver, 
emotionaler, motorischer, kommunikativer Art) zurückgegriffen werden kann. Die „affordances", die 
Aufgaben, die aus dem Kontext kommen, treffen - in der Regel - auf aufgaben.spezifische 

Handlungsmuster (Kontrollgesetze). Ändern sich die „affordances", muß sich das Wahrnehmungs­
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. Informationsfluß aus dem Kontext (f) und Informationsfluß aus dem Organismus (g) 
bedingen und beeinflussen sich wechselseitig. Die Handlungsdynamik (D) und der Wahr­
nehmungseinstrom (k) bilden einen Zyklus. Dieses Modell aus der ökologischen Wahrnehmungs­
und Motorikforschung läßt sich auch auf andere Kontexte übertragen. E.]. Gibson und E. S. Speike 
(1983) haben es zur Erklärung von Entwicklungsprozessen verwandt. Entwicklung ist 
Wahrnehmungslernen, ,,an increase in the ability of an organism to get in.formation from its 
environment, as a result of practice with the array of srimulation provided by the environment" (ibid. 
77). ,, ... perception, cxploration, and action are closely intertwined in d�velopment" ( E.]. Gibson et al. 
1987, 544). Im Theorie-Praxis-Zyklus der Integrativen Supervision (Petzold 1973; Petzold, Lemke 
1979) werden diese Konzepte und ihre gesta!ttheoretischen Vorläufer (Aufforderungscharakter, 
Gefordertheit, vgl. L�in 1926, 317) umgesetzt, indem „affordances" aufgegriffen werden, das, was 
eine Umwelt „bereithält" ( Gibson 1979, 127), und ein gezielter Umgang aufgrund von vorhandenen 
Kompetenzen urid Performanzen, vorfindlichem Regelwissen, möglich wird oder - wo dies fehlt -
neue Umgangsweisen entwickelt und erprobt werden, so daß es zu neuem Regelwissen kommt, ein 
Vorgang, der für Supervision als permanente Verschränkung von Wahrnehmen, Reflektieren und 
Handeln „im Feld" charakteristisch ist. Ökologischen bzw. sozialökologischen Ansätzen wird 
deshalb für die Supervision in Zukunft eine erhebliche Bedeutung zukommen. 

»Feld - wir sprechen auch von Kontext/­
Kontinuum - ist aus sozioökol.ogjscher Perspekti­
ve ein von gesellschafdichen Gruppen, die sich
wechselseiti.g beeinflussen, wahrgmommener, defi­
nierter, bewerteter und mit Handlungen eifüllter
Raum (physikalisch, temporal und metapho­
risch), der ein dynamisches Ganzes darstellt. Ein
Feld ist damit als ein umgrenzter Lebens- und
Auff!!Wenbereich im Gesamtkontext der Gesell­
schaft zu sr:hen, der durch unspezifoche und spezi­
fische, in multiplen Kausalbeziehungen stehende
Feldkräfte (ajfordances und constraints, vff­
Gibson 1979; Shepard 1983; Warren 1984)
g=/eennzeichnet i�t. Es wird ex t e r n a l

bestimmt durch die Attribution von spezifischen 
und unspezifischen Jdenti.tii!smerkmalen (van 
Territarialmarkiernngen, Werten und Normen, 
von Problemen, Ressourcen und Potenti.alen, 
von Infonnaii.onen) aus angrenzenden oder über­
geordneten Feldern. Es wird weiterhin int.ernal 
bestimmt durch T enitorial.orienti.rmmg, durch 
Werte und Nonnen, durch Probleme, Ressour­
cen und Potentiale, die im Feld seihst vorhanden 
und wirksam sind und mit dem Ziel seiner 
Stdbilisierung ( durch Kommunikations- undAuf­
f!!Wenspezifität, Ressourcenvorrat und Produkt­
angebot) genutzt werden oder zum Tragen kom­
men. Die SJmergj.e der extemalen und intemalen 
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Einflüsse, ihre dijferenti.eUe und integfi.erende V er­
arbeitung konsti.tuieren Feldidentität. Gelingen­
de, selbstiYr[pnisierende Feldprozesse und ihre ko-

kreative Interakti.on mit Einwirkungen aus um­
liegenden und übergeordneten Feldern bestim­
men die Feldent:wicklung' (Petzold 1990g, 4).

1 Performanz 
N effectivities 
F 
0 constraints 
R Organismus/ M 
A Subjekt 
T Aktuar-
1 

0 laws of control 
N Kompetenz 

Teleomotivationen 
Ziele, Aufgaben, 

Gegenstände 

z 
s 

t
�

W
�t 

(�� ��) 
qqe 't-�� 

q IARi"/c:rv I q 
H .2 

K___jö 
V 

Jj� 
'V 

Kausalmotivationen 
Probleme, Ressourcen, 

Potentiale 

physical 1 
affordance N 

F 
constraints 0 

Umfeld/ R 
M Lebenswelt t A 

motivationen T 

1 

social 0 

affordance N 

Abb. 4: Wahmehmungs-Verarbeitungs3-Handlungs-Spirale (WVH-Modell) (aus Petzold 1990g) 
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Legende: 
W = Wahrnehmung V 

s = subliminal p 

= supraliminal 

6 = bewußt V 

u = unbewußt 

Verarbeitung3 H = Handlung '// = Vergangen 
heit 

Ebene des 
processing 
Ebene der 
Interpretation 
Ebene der 
Bewertung 
(valuation) 

q = Gegenwar 

z = Zukunft 

t = Zeit 

(= progredierende und 
rückwirkende Dynamik 

Die Pfeilrichtungen zeigen, daß im „Prozeß", der progrediert, jeweils auch Rück­
wirkungen gegeben sind: Wahrnehmen führt zum Verarbeiten und wirkt zurück 
ins Handeln, Verarbeiten führt ins Handeln und wirkt zurück ins Wahrnehmen, 
Handeln führt zum Wahrnehmen und wirkt zugleich zurück ins Verarbeiten usw. 
Handeln, Wahrnehmen und Verarbeiten sind zum einen multikausal durch Bedin­
gungen der Vergangenheit('//) bestimmt - Kausalmotivationen.,. zum anderen 
durch ermöglichende und einschränkende Bedingungen (constraints) des gegen­
wärtigen Feldes-Aktualmotivationen - und schließlich durch antizipierbare 
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Aufgaben oder durch Ziele - Teleomotivationen. Prozesse stehen immer in der Zeit 
(t), verlaufen in Kontext/Kontinuum ('l/, q, Z) und werden als dieser Verlauf „auf­
gezeichnet". Verarbeitungsprozesse beziehen deshalb immer im Archiv des Ge­
dächtnis festgehaltene, durch vorgängige Wahrnehmungs-Verarbeitungs3-Hand­
lungsprozesse gewonnene, d.h. durch Lernprozesse erworbene Erfahrungs- und 
Wissensbestände ein. Antizipationsleistungen (sie gründen immer auf Memoratio­
nen) wären sonst gar nicht möglich. Organismus und Feld haben Geschichte (t). In 
der Wahmehmungs-Verarbeitungs3-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 Infonnation mit unterschiedlichen Graden von Strukturiertheit und Komplexität 
(einfache Muster bzw. Schemata bis zu komplexen Repräsentationen und Holoreprä­
sentationen) verarbeitet (vgl. Abb. 7), wobei ein Spektrum anzunehmen ist, das vom 
information processing (p) von Wahrnehmungsinput bis zur Interpretation (!) und Bewer­
tung (v) vielschichtiger, in symbolische Formen gefaßter Zusammenhänge in reflexi­
ven hermeneutischen bzw. metahermeneutischen Prozessen reicht und spiralig fort­
schreitenden Erkenntnisgewinn möglich macht im Sinne der „hermeneutischen 
Sprirale" des Integrativen Ansatzes (Petzold 1988a, 1994a). 

Die Feldenwicklung 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 auf geführten, z B. V erwissenschaft­
lichung, Professionalisierung etc.), einmal im 
Hinblick auf ein qual.it:y attainmenf' clann für 
,qualit:y maintainance" und schließlich für ,qua­
!i.t:y developmenf'. Im Bereich der.Psychothe­
rapie hat man mit der systematischen Ent­
wicklung von Ausbildungen für Lehrtherapeu­
ten (Frühmann, Petzold 1994; Petzold, Früh­
mann 1993; Petzold, Orth 1993f; Streeck,
Werthmann 1992) diesen Weg schon beschrit­
ten, ja, man ist weitergegangen, indem res­
sourcen-, defizit- und entwicklungsorientierte 
Weiterbildungen für Lehrtherapeuten systema­
tisch konzeptualisiert wurden (Petzold, Orth
1994b), denn auch die Weiterbildungsbedürf­
nisse - nicht nur einer Schule, sondern eines 
gesamten Feldes - sind wesentlich. Sie gilt es 
zu analysieren, um durch Konnektiviernngen
zu relevanten Inha!.ten zu gelangen. Sie sind 
karrelatwnal. mit Problemen, Ressourcen und 
Potentialen abzugleichen (dieselben 1994a), 
um, darauf aufbauend, Ziele (kurz-, minel-

und langfristige) zu formuheren und diese 
umzusetzen. 
Natürlich kann eine solche Qualifizierung 
auch schulenspezif isch im Sinne einer Kom­
petenzentwicklung des Lehrkörpers erfolgen 
(ibid.). Im Bereich der Supervision allerdings 
·wird es der koordinierten Anstrengungen der
gesamten Profession, des gesamten Feldes be­
dürfen, um zu einer optimalen Feldenwick­
lung zu kommen, wie sie mit dem impliziten
Anspruch im Begriff super-visio verbunden ist.
Es gilt, sich diesem Anspruch zu stellen, ihn
explizit zu machen und zu planen, auf welche
Weise, in welchem Zeitraum und mit welchen
Mitteln eine Realisierung möglich ist. Die
Diskussion um die Standards von Lehrsuper­
visorenweiterbildungen ist hier ein wichtiger
Schritt. Dabei sollte nichts übereilt werden
und - wichtiger noch - keine Orientierung nur
an „quantitativen" Standards e1folgen - eine
„Krankheit" im deutschsprachigen Feld der
Supervision, wenn man auf die gesamte Stan­
darddiskussion der letzten Jahre schaut, die
mit großen und durchaus anerkerenswerten
Anstrengungen trotz erhebliche Schwierig­
keiten durch die Heterogenität der Auf f as-
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sungen im Feld (Weigmd 1994) die Grund­
lagen für curriculare Formen gebracht hat, 
Regelungen von Zeiträumen und Ausbil­
dungsquantitäten. Diese Diskussion ist aber 
weitgehend abgelöst von der Frage nach den 
Inhalten verlaufen - sie hätte in strittige Dis­
kurse zwischen den Schulen geführt, die 
wahrscheinlich die erreichten Konsenslösun­
gen über Formalstandards verunmöglicht hät­
ten. 
Dennoch wird man an dieser notwendigen 
Diskussion nicht vorbeigehen können, die 
eben nicht nur im kompetitiven Klima geführt 
werden darf. (Wir haben das bessere Modell, 
ihr habt das schlechtere, deswegen sind wir 
stärker im Markt! Wir bilden länger Super­
visoren aus als ihr, deswegen sind unsere 
Konzepte bewährter und richtiger etc.). Viel­
mehr muß ein Di.�kurs-Klima ·entstehen, das 
sich dem Ko-respondenzmodell annähert, in 
dem Konsensbildungen möglich werden oder 
zumindest ein ,,respektvoller Dissens", denn 
nur so wird es möglich, inhaltliche Klärungen 
voranzutreiben, bei denen das „bessere Argu­
ment" (Habennas 1971) wirklich zählt und 
Wissen nicht nur als Kontrollmacht (Sdmeider 
1977; Flammer 1990, 172) im Feld agiert wird. 
Natürlich wird der Mechanismus der „Macht4 

aus Informationsvorsprung" oder aus ,,Exper­
tenwissen" auch in der Auseinandersetzung 
innerhalb des Feldes der Supervision eine 
große Rolle spielen, lebt doch Supervision 
aufgrund des ,,Ausgangsvorteils" der Exper­
tenkompetenz Derartige Dynamiken müssen 
aber auf einer eingegrenzten Ebene gehalten 
werden, da sie Diskurse schwächen und die 
Selbstorganisation und die Lernmöglichkeiten 
eines Feldes, d. h. letztendlich die Feldent­
wicklung blockieren. In gleicher Weise entste� 
hen natürlich auch Blockierungen, wenn die 
strittigen Positionen gar nicht zur Diskussion 
kommen und ausgegrenzt werden, weil man 
inhaltlich nicht ko-respondiert. Nur wenn 
man in Ko-respondenz, in Begegnung und Aus­
einandersetzung über ein „Thema im Feld", 
zu Konsensbildung kommt, zu gemeinsam 
getragenen Konzepten, so entstehen Konsens-

lf!/1leinschajten, ,,sc1ent!l:1c and protess1onaJ com­
munities ", bilden sich gemeinsame ,,social 
worlds" und ,,soziale Repräsentationen" (Farr, 
M oscavici 1984; M oscavici 1984; J adelet 1989) 
und wird Kooperati.on möglich. 
Die Entwicklung eines Feldes oder eines 
f eldrelevanten 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). Können aber 
Planungen in einem Feld nicht kooperativ 
durchgeführt werden, weil schon Antizipation 
von Kornpetition in die Planung hineinspielt -
und natürlich dann auch in die Diskurse -, so 
haben Maßnahmen der Feldentwicklung we­
nig Chancen, die verschiedenen Gruppierun­
gen im Feld zu synchronisiereIL Wenn man 
um die Integrität der Eigengruppe fürchtet 
(Bruwn, Wade 1987), einerseits im Hinblick 
auf ihre materielle Existenz (Wettbewerb im 
„Markt 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 destrukti­
vere Dynamik entfalten als die Auseinan­
dersetzung eines Feldes mit kompetitiven 
Außenf eldem ( das der Supervisoren mit dem 
der Organisationsberater oder dem der Psy­
chotherapeuten). Die von einem Verband 
anf!rkannten Supervisoren streiten dann mit 
den Supervisoren, die nicht organisiert oder 
durch einen anderen Verband anerkannt sind, 
die sozialarbeiterisch orientierten Supervisoren 
mit den . psychotherapeutisch orientierten. usw. 
Die klassischen Untersuchungen zum Inter­
gruppenverhalten von Sherif (Sherif, Sherif 
1953; Sherif et al. 1961) zeigen dies, wie auch 
die differenzierende nachfolgende Forschung 
und Theorienbildung in der Sozialpsycho­
logie (Rabbie Wilkens 1971; HrHVstone, Brown 
1986). In den Vorschlägen, die von der Ar­
beitsgruppe zum Thema ,,Lehrsupervision" im 
Rahmen der ,Deutschen Gesellschaft für 
Supervision" erarbeitetet wurden (vgl actuell

DGSv 3, 1994, 7 ff.), ·wird wiederum in ganz 
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prägnanter Weise die Problematik deutlich. 
Betrachtet man die „Standards für Lehrsuper­
visoren/innen der systernisch orientierten In­
stitute der Deutschen Gesellschaft für Super­
vision e. V.", die im Rahmen der derzeitig 
laufenden Diskussion formuliert wurden, so 
werden im wesentlichen ,Jormale Eignungen" 
genannt: 

Mitgliedschaft in der DGSv, 
dreijährige Tätigkeit als Supervisor/in, 

- mindestens fünf zehn Supervisionsprozes­
se in den unterschiedlichen Formen der
Supervision,

- Nachweis von supervisionsrelevanten Fort­
bildungen von mindestens 15 Tagen nach
Beendigung der Supervisionsausbildung,
kontinuierliche Kontrollsupervision der
Supervisionstätigkeit, mindestens in den
beiden letzten Jahren vor dem Beruf.

Es ist aber hier zu fragen: Was bedeutet dies 
alles inhaltlich? Supervisionsprozesse allein 
können doch wohl nicht zum Lehrsupervisor 
qualifizieren. Sie müßten -wahrscheinlich in be­
sonderer Form dokumentiert und metare­
flektiert sein. Was heißt ,,supervisionsrelevante 
Fortbildungen"? Fünfzehn Tage sind nicht 
viel, und eine so unspezifische Formulierung 
läßt nicht erkennen, inwieweit hier Fort­
bildungen gemeint sind, die sich auf das 
spezielle Aufgabenprofil von Lehrsupervisoren 
richtet. In ähnlicher Weise steht es mit dem 
,,Protokoll der Sitzung des Ausbildungsaus­
schusses vom 26. Februar 1994 in Köln" zu 
diesem Thema. Die Formalstandards werden 
hier höher gesetzt. Fünf Jahre statt drei Jahre 
( aber was ist, wenn z. B. jemand schon seit 
Jahren als Gruppentherapeut arbeitet?), drei­
ßig Supervisionsprozesse statt fünfzehn, zwan­
zig Tage Fortbildung, bei denen dann auf die 
Bedeutung von ,,.5elbsterfahrungsanteilen" hin­
gewiesen wird. - dies ist die einzige inhaltliche 
Aussage, die allerdings differenziert diskutiert 
werden müßte. Gerade bei Lehrsupervisoren 
sollte man davon ausgehen können, daß sie in 
ihrer methodischen Vorerfahrung und per­
sönlichen Weiterbildung über ein ausrei-

chendes Maß an Selbsterfahrung verfügen, so

daß 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 (Können, Performanz). Inhalt­
lich ist auch noch die Aussage der Präambel: 
,,Das Institut beruft nur Supervisoren/innen, 
deren Supervisionskonzept in das W eiterbil­
dungskonzept des jeweiligen Instituts inte­
grierbar ist", eine sehr sinnvolle Bestimmung, 
was die Konsisrenz-/Kohärenzansprüche an ein 
Programm anbelangt. Andererseits ist aber 
hier auch die Frage zu stellen, ob nicht da­
durch eine gewisse „Hermetik" eintritt, die 
die konzeptuelle und methodische Entwick­
lung beeinträchtigt. Es wäre also eher zu über­
legen, wi� man Supervisoren mit anderen 
Konzepten einbeziehen kann, ohne daß die 
Konsistenz des Weiterbildungskonzeptes da­
durch beeinträchtigt wird. Deutlich wird auf 
jeden Fall der Diskussionsbedarf dieser Ent­
würfe, und dies gilt auch für die Vorschläge 
zur „Qualitätssicherung während der Lehrsu­
pervisorlnnentätigkeit", die gleichfalls bislang 
noch völlig inhaltslos bleiben. 
Es kann · sicher nicht angehen, hier unspe­
zifisch zu bleiben, sondern die Diskussion um 
die Inhalte muß geführt werden. Wir sind 
davon überzeugt, daß man einen konsens­
fähigpt „Grundkanon" an zu vermittelnden 
Kompetenzen und Perf orrnanzen erreichen 
kann, neben dem genügend Spielraum für 
schulengebundene Spezif itäten bleibt. · Solche 
Bemühungen um inhaltliche Abstimmung 
dürfen keinesfalls im Sinne eines ,,notwen­
digen Übels" oder pragmatischer Kompro­
misse gesehen werden, sondern als Ausdruck 
der Dialektik von Integration und Diff eren­
zierung bzw. Differenzierung und Integration 
(Petzold 1992a, 950 ff.). Ein professionelles 
Feld wie das der Supervision sollte ein 
hmläng/,iches Maß an Synchronisiertheit haben 
(Weig:md 1994), braucht aber natürlich auch 
Konzept- und Methodenvielfalt. Deshalb 
muß die Weiterbildung von Lehrsupervisoren 
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diese beiden Dimensionen einbeziehen. Auch 
dafür wird eine „Kooperation des Feldes" 
notwendig werden, hat man das Ziel der 
Feldenwicklung 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 W eiterbtldung von 
Lehrsupervisoren nicht ein gemeinsames Pro­
jekt der AusbJdungsinstitute untereinander 
werden müßte, etwa dergestalt, daß ein Teil 
der Ausbildung innerhalb der eigenen „Schu­
le" absolviert werden kann, daß es aber 
genauso auch schulenübergreif ende Curricu­
lumsteile geben muß, die gemeinsam organi­
siert werden, und daß schließlich mindestens 
zwei W eiterbildungsserninare in Veranstaltun� 
gen einer anderen Schule als der eigenen 
absolviert werden müssen. Außerdem könnte 
festgelegt werden, daß eine bestimmte Anzahl
von Prozessen in Ko-Leitung (etwa bei 
T eamsupervision) verlangt wird, die als Zu­
sammenarbeit von Lehrsupervisionskandidat­
lnnen unterschiedlicher Schulenzugehörigkeit 
durchgeführt werden müssen. Dieses und 
ähnliches kann der Synchronisierung im Feld 
dienen, dem Abbau von Vorurteilen und der 
T ransportation unterschiedlicher Zugangswei­
sen, Konzepte, Wissensbestände und Praxis­
strategien. 
Die übergreifenden Fachverbände wie auch 
die Institute sind hier gefordert, was ihre 
Kooperationswilligkeit und -fähigkeit anbelangt. 
Insbesondere die kleineren Ausbildungsinsti­
tute werden auf eine solche kooperative Wei­
terbildung von Lehrsupervisoren geradezu 
angewiesen sein, da sie in ihrem Kompetenz­
rahmen und von ihren personellen Ressour­
cen in der Regel nicht breit genug ausgelegt 
sind, um eine spezialisierte Lehrsupervisoren­
weiterbildung anzubieten. Sie müssen ohne 
eine solche Kooperation in ihrer persopellen 
Infrastruktur in Probleme geraten und - was 
noch wichtiger ist - in psychodynamische 
Schwierigkeiten, wenn nicht genügend „Se­
niorsupervisoren" da sind und statt dessen die 
Gefahr im Raum steht, daß sich durch eine zu 
schmale Personaldecke Netze von Abhän-

gigkeiten, Übertragungsverflechtungen ergeben 
und Einseitigkeiten in der fachlichen Aus­
richtung, die sich auf die Primärausbildung, die 
V ermit-tlung supervisorischer Kompetenzen 
und Perf ormanzen im Rahmen des von dem 
jeweiligen Ausbildungsinstitut getragenen Curri­
culums niederschlagen. 
Sollen die Standards für die Weiterbildung von 
Lehrsupervisoren nicht nur formal festgelegte 
Quantitäten ,,auf dem Papier" bleiben und 
eine indirekte Fortschreibung der bisherigen 
Praxis, Lehrsupervisoren einfach „zu ernen­
nen" (wenngleich jetzt mit einigen zusätz­
lichen Elementen, allerdings solchen, die in 
der Supervisorenausbildung schon vorhanden 
waren plus einigen unspezifischen, weiterfüh­
renden Fortbildungsseminaren), dann muß in 
den zuständigen Fachgesellschaften der 
Diskurs über die inhaltliche und methodische 
Ausrichtung der Weiterbildung von Lehrsuper­
visoren ernsthaft und engagiert geführt werden, 
ohne daß es zu vorschnellen Festlegungen 
kommt, die vom Stand der theoretischen Ela­
boration des konzeptuellen Rahmens im Mo­
ment noch gar nicht geleistet werden können. 

Die Qualität von Lehrsupervisoren erweist 
sich an der Qualität der Supervisoren, die sie 
weiterbilden. Dies ist ein Kriterium, das 
evaluativ schwer zu erfassen ist. Die Qualität 
könnte sich erweisen' an systematisch durch� 
geführten, methodisch solide angelegten Eva­
luationen. von Supervisionsausbildungen, durch 
die die Bonität eines Curriculums und eines 
Lehrkörpers, d. h. damit auch die Qualität der 
Lehrsupervisoren ablesbar wird. Im Feld der 
Supervision findet man derartige empirische 
Evaluationen bislang im deutschsprachigen 
Bereich noch sehr selten (Schreyögg 1993; 
Petzo!d, Scbigi. 1995). Hier ist Forschungs­
bedarf zur Feldentwicklung dringend ge­
geben. Wenn die Diskussion über die Wei­
terbildung von Lehrsupervisoren, die allmäh­
lich in Gang kommt, sorgfältig, seriös und mit 
Zeit geführt wird, wird damit für 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 mir 
ihm auch das an unserer Einrichtung, der 
„Europäischen Akademie für psychosoziale 
Gesundheit" und für das ,,Ergänzungsstu­
diwn Supervision" an der Freien Universität 
Amsterdam gültige Weiterbildungsmodell für 
Lehrsupervisoren, das von beiden Institutio­
nen kooperativ angeboten und durchgeführt 
wird und sich an Lehrsupervisoren-Anwärter 
und an schon praktizierende Lehrsupervisoren 
richtet, in einem Kurzcurriculum vor, stellen 
es damit also zur Diskussion und hoffen, daß 
es fruchtbare Ko-respondenzen anregt. 

5. ÜBERLEGUNGEN ZU DEN RICHT­

LINIEN FÜR DIE WE!TERBIWUNG

VONLEHRSUPERVJSOREN

Regelungen an der ,,&ropäischen Akademie 
für psychosoziale Gesundheil:' i.n der Träger­
schaft des ,,Fritz Perls Instituts für Integrative 
Therapie Gestalttkrapie und Kreativitlitsför­
denmg" wul für das ,]>ost.graduate Programme 
Supervision" an der Freien Unwersität Am­
sterdam 

Im Verständnis und Usus dieser Institutionen 
sind Lehrsupervisoren Personen, die im 
Rahmen strukrurierter curricularer Awbildun­
gen zum Supervisor lehrend tätig sind und hier 
vor allem folgende Auf gaben übernehmen: 

(1) Durchführung von Kontrollsupervision
( d. h. supervisorische Begleitung von Super­
visionsprozessen und -tätigkeiten mit fol­
genden Bearbeitungsperspektiven: Förde­
rung sozialer, professioneller und personaler
Kompetenz und Performanz, Reflexion
methodischer Interventionen, theoretischer
Begründungen, psychodynamischer Bezie­
hungskonstellationen, institutioneller Kon­
texte, Feldbezogenheit),

(2) Leitung fortlaufender Supervisionsweiter­
bildungsgruppen,

(3) Leitung von mind. zwei Seminaren aus dem 
theoretischen oder methodischen Seminar­
angebot des Weiterbildungscurriculums,

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

Da die Dozententätigkeit unter Punkt 2, 3 
und 4 umfassende supervisorische Kenntnisse 
erfordert und in der fortlauf enden Supcrviso­
renausbildungsgruppe und den Spezialsemina­
ren immer wieder Sequenzen mit superviso­
rischer Charakteristik einzubeziehen sind, wei­
terhin beständig Bezüge zur supervisorischen 
Praxis in methodischer Hinsicht auf einem 
hohem theoretischen Reflexionsniveau herge­
stellt werden müssen, sind derartige Seminar­
veranstaltungen auch von Personen durchzu­
führen, die den Status eines Lehrsupervisors 
�ben, wobei darauf zu achten ist, daß es zu 
keinen Doppelfunktionen (z B. zugleich Kon­
trollsupervisor und Leiter der Supervisoren­
awbildungsgruppe) kommt. 
Da Kontrollsupervisionen als Teilfunktion einer 
allgemeinen Lehrsupervisarenkompetenz durch­
geführt werden und gerade in dieser inten­
siven, begleitenden Einzelarbeit ein umfassen­
des metatheoretisches, theoretisches und metho­
disches Wissen erforderlich ist, muß davon 
ausgegangen werden, daß die Befähigung zum 
Lehrsupervisor die ganze Breite superviso­
rischer Kompetenz umfassen sollte, er also in 
der Lage · sein muß, neben den Kontroll­
supervisionen in seiner Kompetenz als Lehr­
supervisor auch Weiterbildungsgruppen oder 
Spezialseminare zu Theorie und Methodik der 
Supervision durchführen zu können. Die Wei­
terbildung von Lehrsupervisoren ist unlösbar 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 jeweils spezifisches 
Verständnis von Supervision lehren, dies aller­
dings vor dem melnperspektivisch betrachteten 
Hintergrundwissen um die verschie-denen im 
Feld praktizierten Supervisionsansätze mit 
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ihren Referenztheorien. Deshalb gilt es -
bückt man auf die vorhandene Vielfalt su­
pervisorischer Praxisansätz.e, Theoriekonz.epte, ja, 
meratheoretischer Fundierungen -, die eigenen 
Positionen zu umreißen, wenn man über die 
Weiterbildung von Lehrsupervisoren schreibt 
oder spricht. Im folgenden eine allgemeine 
Definition und eine weitere, die eine fach­
wissenschaf rüche Zielsetzung hat: 

»Supervision ist ein praxisgenchtetes Rejlex:ions­
und Handlungsmodell., das auf di.e Förderung
personaler, sozialer und fachlicher Kompetenz
und Perfonnanz von Berufstätigen gpi.chtet ist,
um Effizienz und Httmanität professioneller
Praxis zu sichern und zu fördern. Sie verwendet
hierfiir ein breites Spektrum sozialwissenschaft­
licher Theorien und greift auf .erprobte Methoden
pJychosozialer lnteroenti.on zurück.

A - ,,Supervision ist eine interdis­
ziplinär begründete M e t h o de zur Optimie­
rnng zwischenmenschlicher Beziehungen und 
Kooperation, z.B. in der psychosozialen, päda­
gpfischen und therapeutischen Arbeit durch 
mehrper.,pektivische Betrachtung aus ,ex:zentri­
scher Position', eine aktionak Analyse und 
systematische Reflexion von Praxissituationen 
(Situati.onsdiagrzostik) auf ihre sia{/).llven, per­
sonabhängj.gen und institutionellen Hintergrün­
de hin. Sie geschieht durch die Ko-respondenz 
zwischen Supervisor und Supervisanden in 
Bündelung ihrer Kompetenzen (joint competence) 
an theoretischem Wissen, praktischen Eifah­
rnngen, differentieller Empathie, Tragfähigeei.t 
und cammon sense, so daß eine aßf?!Zeine Fär­
denmg und E�twicklungvon Kompetenzen und 
ihrer peiformatorischen Umse(ZJ,{ng mqfo:h wird, 
weshalb wir Supervisionsgrnppen auch als ,Kom­
petenzgruppen' bezeichnen" (Petzold 1973, 1). 

petenz und Performanz der supervisierten Perso­
nen durch die Rückkoppelung und Integration 
von Theorie und Praxis zu erhöhen und 
weiterhin eine Steigpung der Effizienz bei der 
supervisierten Institution im Sinne ihrer Aufrµ­
benstellung zu erreichen. Diese Aufgiben selbst 
müssen reflektiert und gegebenenfalls den Erfor­
dernissen der ,relevanten Umwe!r entsprechend 
verändert werden. 

C - Superoision als P raxi s s tra te gi e 
erfolgt in dem f?!Zeinsamen Bemühen von 
Supervisor zmd Supervi.sanden, vorm;rbene Sach­
elemente, vamandene Überlegµngen und Emo­
tionen in ihrer Ganzheit, ihrer Struktur, ihrem 
Zusammenwirken zu erleben, zu erkennen und 
zu handhaben, wobei der Supervisor auf Grnnd 
seiner personalen, sozialen und fachlichen Kom­
petenz als Feedback-Instanz, Katalysator, Berater 
in personaler Auseinandersetzung fangj.ert, tF,nZ 
wie es Kontext und Situation erforderlich 
machen (Petzold 1977e, 242)5«, 

Da diese Definitionen relativ weit gefaßt sind, 
werden sich unter ihr wahrscheinlich verschie­
dene supeivisorische Orientierungen und Schu­
lenrichtungen wiederfinden können. Das, was 
in derartig komprimierten Definitionen um­
rissen wird, muß natürlich theoretisch und

praxeologisch expÜziertwerden, ein Unterfan­
gen, das den hier gegebenen Rahmen spren­
gen würde. Es sei deshalb auf einschlägige 
Fachveröffentlichungen zu unserem Ansatz 
verwiesen: Schreyögg (1991, 1993, 1994), Pet­
zold (1989i, 19900, 1993m, 1994k). 

5.1 Das Curriculum 

I. Zugangsvoraussetzung für die Teilnahme
am Lehrsupervisionscurriculum

B - ,,Supervision ist ein interaktionakr A. Methodische Vorausbildung 
P ro z eß, in dem di.e Beziehungen :zwischen 
personalen und sozialen Systemen (z. B. Perso- l. Ausbildung in Soziotherapie, Psychothe-
nen und Institutionen) bewußt, transparent und rapie, Gruppendynamik u. a. - sie wird ja 
damit veränderbar gemacht werden mit dem als Voraussetzung der Supervisorenausbil-
Zie( die personale, soziale und fachliche Kam- dung ohnehin verlangt. 
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2. .Abgeschlossenes Supervisorencurriculum mit
Abschlußzercifikat, Graduierung oder Diplom 
nach den Standards der DGSv.

3. Ko-Supervision bzw. Ko-Leitung in der
fortlaufenden Ausbildungsgruppe für Super­
visoren oder - bei Beginn der Lehrsuper­
visorenweiterbtldung - vergleichbare Ko­
Leitungserfahrung, wobei bei Erwerb der
vcllen Lehrsupervisorenkompeten.z mit Lehr­
auftrag für die Durchführung der Weiter­
bildungsgruppe auch die Ko-Leitung in
dieser Weiterbildungsgruppe verpflichtend
absolviert werden muß. Die Ko-Super­
vision in der in einer Supervisorenaus­
bildungsgruppe braucht· bei Beginn des
Lehrsupervisorencurriculurns noch nicht
vollsrändig abgeschlossen sein, muß jedoch
so weit fortgeschritten sein, daß die Kolle­
gin/ der Kollege, bei der die Ko-Super­
vision durchlaufen wurde, in der Lage ist,
eine befürwortende Stellungnahme abzu­
geben. Diese Ko-Leitungen können auf
die Weiterbildungserfordernisse in Punkt 7
angerechnet werden.

4. Mindestens drei, im Regelfall fünf Jahre
ausgedehnte supervisorische Erfahrung mit
Einzelklienten, Gruppen, Teams und In­
stitutionen nach Abschluß der eigenen
Supervisionsausbildung.

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

6. Fortführung der Kontrollsupervision, Kon­
trollanalyse oder T eilnahrne an einer Kom­
petenzgruppe bzw. Balint-Gruppe (200
Stunden). Die Arbeit als Ko-Supervisor
(vgl. 3) in der fortlaufenden Weiterbil­
dungsgruppe, die durch den leitenden Lehr­
supervisor begleitet und supervidiert wird,
kann auf diese Zeiten angerechnet werden.

7. Zwanzig Tage supervisionsrelevante Weiter­
bildung nach Abschluß der Superviso­
renausbildung ( unter Punkt 3 und 6 er­
brachte Leistungen können hierauf ange­
rechnet werden).

8. Wegen der spezifischen Tradition von FPI/­
EAG erw:uten wir, daß unsere Lehrsuper­
visoren bis zum Abschluß ihrer Lehrsuper­
visionenweiterbildung eine Lehranalyse nach
den Richtlinien des Instituts abschließeIL

B. Zulassungsbedingungen

Über die Zulassung entscheidet der „Fach­
bereichsausschuß Supervision" nach Prüfung 
der Unterlagen über die Vorleistung (s.o.). Er 
befindet über Anrechnung und in begrün­
deten Fällen über Ausnahmeregelungen. Für 
die Bewerbung sind erforderlich: 

1. Befürwortung des Kontroll- bzw. Lehr­
superv1sors,

2. Befürwortung des Lehrbeauftragten/ der
Lehrbeauftragten, bei der die Ko-Super­
vision/Ko-Leitung absolviert wurde,

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

C. Übergangs- und Ausnahmeregelungen

1. Für Kolleginnen und Kollegen, die schon
lange erfolgreich im Bereich der Supervision
und Kontrollanalyse lehrend tätig sind, sind
Ausnahmeregelungen möghch.

2. Sie werden im Fachbereichsausschuß Super­
vision entschieden anhand einer detaillier­
ten Dokumentation der Aus- und Weiter­
bildung und der Supervisionsarbeit in den 
verschiedenen Praxisf eldem. Sie müssen
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 strukturierten, fortlaufenden Weiter­
bildungsgruppe für Lehrsupervisoren über einen 
Zeitraum von zwei JahreIL Die Gruppe tagt 
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fraktioniert an vier Wochenenden pro Jahr. 
Die Gruppe wird von zwei Senior-Lehrsuper­
visorinnen geleitet. Weiterhin muß 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. Für 
die Ertdung des Lehrauftrages für dieses 
Spezialseminar ist die Befürwortung des Lehr­
supervisors/Lehrbeauftragten erforderlich, bei 
dem die Ko-T rainings absolviert wurden. 

E. Fortführung der Kontrollsupervision

Insbesondere zur Begleirung der Durchführung 
von Lehreinzelsupervisionen, die im Verlaufe der 
Lehrsupervisorenweiterbildung begonnen wer­
den, muß die Kontrollsupervision weitergeführt 
werden. Bis zum Abschluß der Weiteibildung 
müssen drei Lehrsupervisionsprozesse doku­
mentiert, von Kontrollsupervisionen begleitet 
durchgeführt und positiv bewertet worden sein. 

F. Abschluß der Lehrsupervisoren­
weiterbildung

Der Abschluß der Lehrsupervisorenweiterbil­
dung erfolgt in einer Entscheidung des Aus­
bildungsausschusses im Fachbereich Supervision 
der EAG bzw. der Postgradualen Kommis­
sion für die postgraduale Supervisionsausbil­
dung an der Freien Universität Amsterdam. 

1. auf grnnd einer kollegialen Evaluation der
Teilnehmerinnen im Rahmen der Weiteibil­
dungsgruppe für Lehrsupervisoren,

2. durch Befürwortung der Leiter d ieser
Gruppe und

3. durch Empfehlung des Kontrollsupervisors,
4. durch eine publikationsfähige Arbeit; die

vorgelegt und von der wissenschaftlichen
Prüf urigskommission des Instituts ange­
nommen werden muß. Die Arbeit soll ein
Beitrag zur theoretischen und methodi­
schen Vertiefung von supervisionsrelevan­
ten Themen sein, insbesondere aus dem

Bereich der ,Jntegrativen Supervision", um 
zum „body of k.nowledge" des Ansatzes 
beizutragen. 

II. Thematische Orientierung der fortlaufen­
den Lehrsupervisionsweiterbildungsgruppe

1. Seminar: Das Superoisi.onsverständnis des In­
teE7atz.ven Ansatzes - Gnmdlagm und dübkti­
sche Umsetzung in der Su:peroisionsausbildung

Lehrsupervisoren übernehmen eine spezifische 
Rolle und Funktion im Kontext von Super­
visorenausbildungen der Institution, die diese 
Ausbildung anbietet. Sie sind darauf gerichtet, 
die metatheoretische Ausrichrung und die theo­
retische Auffassung von Supervision, die spezifi­
sche, methodische Orientierung des Supervi­
sionsansatzes, in dessen Curriculum sie mitar­
beiten, mit ihrer Person und in ihrer 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 praxeologischen Grundlagen 
des Supervisionsverständnisses im Integrativen 
Ansatz mit seinen Referenztheorien unter der 
Perspektive der Modalitäten des Lehrens und 
Lernens im Gesamtcurriculum · zu reflektieren. 
Anhand des Cun-iculumtextes sollen die zen­
tralen Modellvorstellungen der Integrativen Su­
pervision mit Blick auf ihre Vermittlung in der 
Supervisionsausbildung thematisiert werden. 

2. Seminar: Das Mehrebenenmode!l und die
Arbeit mit systemischen Resonanzen im Prozeß
der Lehrsupervision

Supervision verläuft in einem ,,Mehrebenen­
system" (Klient, Familie des Klienten, Klient/­
Berater, Berater/Supervisor, Supervisor/Lehr­
supervisor). Dieses komplexe Gefüge wird 
einerseits von psychodynarnischen Faktoren 
(Übertragung!Gegenüb�oungl Abwehrphä­
nomene), rollendynamischen Einflüssen (role/­
counter role), Attriburions- und Kontrollpro­
zessen sowie von spezifischen Systemregeln 
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0/ ernetzung, Intensivierung, Komplexitätsre­
duktion, Analogiebildungen, Indizierung etc.) 
bestimmt. Im Prozeß der Lehrsupervision 
können diese Vorgänge exemplarisch erfahren 
werden, so daß sie zum Modell für super­
visorisches Geschehen schlechthin werden. 
Probleme, die auf den verschiedenen Ebenen 
auftauchen, können durch ,,systemische Reso­
nanzphänomene" erkannt und bearbeitet 
werden. Das Seminar setzt sich mit theo­
retischen und methodischen Konzepten des 
Mehrebenenmodells auseinander. 

3. Seminar: Exzentrizität und M ehipersprlelivität
in den Prozessen der Lehrsupervision

Exzentrizität und Mehrperspektivität sind 
Grundprinzipien supervisorischen Handelns. 
Sie sollen im Rahmen von Lehrsupervision 
theoretisch und methodisch vermittelt wer­
den, und zwar einmal auf der Ebene der 
Kompetenz: Exzentrizität zur eigenen Super­
visionstheorie muß gewonnen werden, Mehr­
perspektivität in der metatheoretischen und 
theoretischen Betrachtungsweise ist zu · för­
dern, andererseits aber auch auf der Ebene der 
Performanz: Exzentrizität muß praktisch um­
gesetZt werden, mehrperspektivische Betrach­
tung und Handhabung von Situationen in 
Kontext/Kontinuum unter sozialökologischer 
Perspek'tive gilt es zu lehren. Das Seminar wird 
sich mit den theoretischen, methodischen und 
didaktischen Dimensionen dieser Fragestel­
lung auch unter modell- und konzeptver­
gleichender Perspektive auseinandersetzen. 

4. Seminar: Zur praktischen Umsetzung sozial­
wissenschafdicher Theorien im Mmen von
Lehrsupervision

Das ,Jehrende" Moment lehrsupervisorischer 
Arbeit daif sich nicht auf das V ermitteln von 
Praxisstrategien, methodischen Hilfestellungen 
oder Interventionstechniken im Dienste der 
Optimierung von Problemlösungsprozessen bei 
konkreten „Fällen" oder schwierigen „Situa­
tionen" beschränken. Es geht auch darum, 

Problemlagen theoretisch zu verstehen und 
die situative Konstellation durch das Beiziehen 
relevanter sozialwissenschafclicher Theorien er­
klären zu können, gegebenenfalls durch die 
Erarbeitung konsistenter Praxistheorien bzw. 
,,systematischer Heuristiken". Damit nämlich 
erst wird methodisch begründetes Handeln in 
der Praxis möglich, so daß auf dem Boden 
,,reflektierter Intuition" optimale oder zunun­
dest ,,hinreichend stimmige" Interventionen ge­
funden werden können. Das Seminar unter­
sucht durch vorbereitende Lektüre die Brauch­
barkeit sozialwissenschaftlicher Kernkonzepte 
für die supervisorische Praxis und befaßt sich 
insbesondere damit, ·wie supervisionsrelevante 
Theorien und Modelle im Prozeß der Lehr­
supervision so vermittelt werden können, daß 
sie für den Supervisor greifbar und ihm so 
,,eingängig" werden, daß er sie selbst wieder­
um an seine Klienten weitervermitteln kann. 
Weil Supervision auch eine lehrende Funktion 
hat, müssen Supervisoren durch die Vermitt­
lung praxisrelevanter Theorien zur Kompetenz­
förderung ihrer Supervisanden beitragen. Ins­
besondere bei der expliziten und impliziten 
Therapielasrigkeit supervisorischer Konzept­
bildung wird auf den Bezug zu soziologischen, 
sozialpsychologischen und organisationswissen­
schafrlichen Theorien Wert gelegt. 

5. Seminar: Lehrsupervision/Sr,pervision und die
Themen Macht und Kontrolle

In jeder supervisorischen Aktivität findet sich 
das Moment der Kontrolle und kommt das 
Thema „Macht" (durch Status, Rollenfunk­
tionen, Information/Expertenwissen, recht�­
cher Auftrag usw.) zum Tragen. Das Seminar 
wird anhand macht- und kontrolltheoretischer 
Konzepte sowie aufgrund kasuistischer Beiträge 
der Teilnehmer sich mit der Thematik in einer 
Weise auseinandersetzen, daß didaktische Stra­
tegien für lehrsupervisorisches Handeln ent­
wickelt werden können. Besonderes Augen­
merk wird auf die impliziten Machtstrukturen 
supervisorischer Situationen gerichtet ( die Wir­
lumgen indirekter, institutioneller Kontrollein-
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flüsse, die Manifestation struktureller Gewalt in 
supervisorischen Feldern usw.). Zwangsläufig er­
gibt sich damit auch die Auseinandersetzung mit 
den Themen Ohnmacht und Hilflosigkeit. 

6. Seminar: Die Krisen der Helfer - Streß,
Überforderung und Bumout als Themen khr­
supervisorischer Arbeit 

Alle wichtigen Themen, mit denen Super­
visoren in ihrer Praxis konfrontiert werden, 
werden auch Gegenstand von Lehrsuper­
vision. Durch exemplarische Methodik, Kon­
zeprvennitrlung 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
texrvariablen zu handhaben sind und wie 
Burnout-Prophylaxe und Burnout-Hilfen ge­
geben werden können, z. B. durch Beratungs­
und Coachingstrategien, die sich von thera­
peutischen Hilfen spezifisch unterscheiden. 

7. Seminar: Orgpnisation, Institution, Felder -
strukturelle Rahmenbeding,ingm von Supervision
und Lehrsr,tpervision

Supervision geht immer wieder über die 
Mikroebene - Klient, Gruppe, Team - hinaus 
in Mesoebenen gesellschaftlicher Wirklichkeit, 
nämlich 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 ökologische Aufforderungsmerkmale 
( affordances) und Einschränkungen ( con­
scraints ). Die Verschränkung vielschichtiger 
Kontexte mit ihren jeweiligen Einflußsphären 
machen für den Klienten wie für den Super­
visior ein gutes Wissen über Feldbedingungen, 
Organisationskulturen und Institutionsstruktu­
ren erf orderiich Lehrsupervision kommt hier 
die Aufgabe zu, Sensibilität für diese Zusam­
menhänge, die Handhabung praxisrelevanter 
theoretischer Modelle (z.B. der Feldtheorie, 

der ökologischen Psychologie, der genertd �y­
stems themy) und einen entsprechenden kon­
zeptuellen Rarunen zu fördern, auf dessen 
Hintergrund Interventiorisstrategien für kon­
krete Situationen enrwickelt werden können. 

8. Seminar: Supervisorische I denti.tiit und super­
visorisches Lernen

Lehrsupervision ist darauf gerichtet, super­
visorische Identität zu fördern. Dies erf olgc u. 
a. durch Ausbildungsberatung, Beratung der
professionellen Enrwicklung, Begleitung theo­
retischer Aneignungsprozesse ( z. B. der Aus­
einandersetzung mit Supervisionsmodellen und -
theorien), Begleitung von Graduierungsarbeiten
und Supervisionskasuistiken (Prozeßdokumen­
tationen); denn supervisorische Identität w.ichst
auch durch die Identifizierung mit kohärenten
theoretischen Positionen, vor allem aber wird
sie gefördert durch die spezifische Qualität
supervisorischen Lernens, das durch das ,,in­
tersubjektive Moment im systemischen Zu­
sammenhang" charakterisiert ist. Die Refle­
xion persönlicher, gesellschaftlicher und su­
pervisorischer Ethikpositionen wird hier er�
forderlich, weil Werthaltung sich bis in die
interventive Praxis hinein auswirkt. Überle­
gungen zur Identitätstheorie und Wertetheorie
bilden die Leitlinien, an denen sowohl der
Lehrsupervisor, der Supervisor als auch der
Supervisand Orientierungen enrwickeln kön­
nen. Das „Lernen in Beziehungen" durch die
Internalisierung von Atmosphären, Szenen
und Szenensequenzen auf holographische Weise
ist Modell und Erfahrung zugleich, denn
supervisorische Identität vvird im Prozeß der
Supervision selbst ausgebildet, in welchem
,p.i.e Methode durch di,e Methode gelehrt und
gplemt wircf'.

6. SUPERVISION - EIN ERKENNTNIS­

UND LERNPROGRAMM IN

THEORIE UND PRAXIS

Das vorgestellte Curriculum für die Lehr­
supervisoren und seine in diesem Artikel um-
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rissene theoretische Begriindung machen 
deutlich, so hoffen wir, daß die Ausbildung 
eingebettet ist in ein umfassendes Super­
visionsverständnis, wie es in unserem Ansatz 
entwickelt wurde und wird (Petzold 1973, 
19900; Schreyögg 1991, 1994; Belardi 1992), 
daß es weiterhin nicht nur als eine „Ver­
längerung" einer bereits vorhandenen Super­
visionskompetenz und -performanz betrach­
tet werden kann, sondern als ein eigen­
ständiger und spezifischer Beitrag innerhalb 
eines Erkenntnis- und Lernprogrammes zu 
sehen ist. 
Eine wissenschaf diche Disziplin und die sie 
tragende ,,scientif ic cornmunity" ( Kuhn 1970) 
und eine konsistente Praxeologie mit der sie 
tragenden „professional community" ( Petzold 
1993h, n) - in der Supervision kommen beide 
Aspekte zusammen - sind ,,Erkenntnis- und 
Lernsituationen". Wir müssen Probleme iden­
tifizieren, Ressourcen nutzen und Potentiale 
aktualisieren (Pet:zold, Ortb 1994a), um auf 
dieser Grundlage Ziele zu formulieren, die 
systematisch und mit verläßlichen und metho­
dischen Mitteln erreicht werden sollen, um 
vorhandenes Wissen zu überprüfen (Falsi­
fikations- und Plausibilität,kriterium) zu ver­
tiefen und auszuarbeiten (Konsistenz- und 
Kohärenzkriterium), neues Wissen zu gene­
rieren (Innovationskriterium) und - mit Blick 
auf praxeologische Dimensionen - Interventio­
nen verantwortbar zu machen (Legj,timalionskr­
terium) sowie ein Optimum an interventiver 
Wirkung zu gewährleisten (Ef[zzienzkriterium ). 
Supervision als Wissenschaft und als Praxeo­
logie muß deshalb Arbeit:,prowamme entwer­
fen, die in Forschung und Konzeptent­
wicklung umgesetzt werden. Derartige Arbeits­
programme werden im Bereich der Super­
vision erst in jüngster Zeit umrißhaft deut­
lich6· Sie zeigen sich etwa in der Orientierung 
von Fachzeitschriften (,,Forum der Supervision" 
mit psychoanalytischer Orientierung, ,,Super­
vision" mit eklektischer, methodenpluraler 
Orientierung, ,,Organisationsentwicklung, Su­
pervision und Clinical Management" mit 
sozialwissenschaftlicher, integrativer Orientie-

rung). Sie zeigt sich auch in den Publika­
tionsorientierungen der bestehenden Hoch­
schulstudiengänge (Kassel, Amsterdam, Krems, 
Salzburg) und, wo geforscht wird, an der 
jeweiligen Forschungsorientierung. Da bei 
wissenschaftlich fundierten Praxeologien For­
schung und Lehre miteinander verbunden sein 
sollten, sind auch von Ausbildungsinstituten 
im Bereich der Supervision Forschungsaktivi­
täten und Arbeit zur Konzeptentwicklung im 
Bereich der Supervision zu erwarten, in die die 
Ausbildungskandidaten eingebunden sein müs­
sen, da es sich um wissenschaftlich fundierte 
Aufbaustudiengänge bzw. Weiterbildungen 
handelt (vgl. hier z. B. die verdienstvollen Ar­
beiten von Kmtingund seiner Mitarbeiter). 

Der Elaborationsgrad in der Disziplin „Super­
vision" insgesamt und bei den verschiedenen 
Supervisionsschulen im besonderen ist derzeit 
noch nicht sehr · hoch, so daß eine rege 
methodische und theoretische Arbeit unbe­
dingt erforderlich ist. Für den Bereich der 
Integrativen Supervision werden in den 
kooperierenden Weiterbildungen - Diplom­
studiengang Freie Universität Amsterdam, 
Diplomstudiengang Donau-Universität Krems, 
Graduierungsausbildung Europäische Akade­
mie für psychosoziale Gesundheit - durch 
Diplom- und G�duierungsarbeiten Themen 
die allgemeine Relevanz für das Feld der 
Supervision und spezielle Bedeutung für die 
Entwicklung des Modells der „Integrativen 
Supervision" haben, erarbeitet. Dabei finden 
sich thematische Schwerpunktbildungen tmd 
explorative Studien, in denen die W eiterbil­
dungskandidaten bzw. Studierenden begleitet 
werden. Auf diese Weise können die Aus­
bildungskandidaten aufgrund ihrer urnfäng­
Lchen Vorqualifikation 'Diemen aus dem Be­
reich der Supervision in einer Weise bearbei­
ten, die zum „body of knowledge" der ge­
nannten Disziplin beiträgt. Auch hier kommt 
den Lehrsupervisoren eine wichtige Rolle zu, 
denn sie stehen an der Schnittstelle der 
Verschränkung von Iheorie und Praxis, die­
sem spezifischen Ort (man könnte mit dem 
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späten Medeau-Ponly von chamiere oder 
jointure sprechen), wo Verbindungen gesche­
hen und schöpferische Syn�en, Kokreat:ivi­
tät (Petzold 1974k, 1990b, 1992a, 142, 903) 
Raum greifen. Die Lehrsupervision ist - sofern 
sie auf dem Hintergrund eines hohen Kom­
plexitätsnivems erf olgr - der Ort ptrt {!;(Ce!knce, 
wo für das Feld der Supervision Innovation 
erfolgen kann, weil hier die Ausgangsmate-
1ialien für Konzept- und 1beorienbildung, For­
schungsfragestellungen, Methodenentwicklung, 
interventionstechnische Inventionen, Strategien 
der Feldentwicklung generiert werden. Das 
,,Feld" ( d. h. die Supervisoren, Ausbildungs­
kandidaten der Supervision, die Ausbildungs­
institute, Berufs- und Fachverbände und auch 
die Großinstitutionen, Spitzenverbände, die 
Supervisoren beschäftigen bzw. verpflichten 
und, last but not least, die derzeit schon 
praktizierenden Lehrsupervisoren) muß deshalb 
ein vitales Interesse daran haben, daß das Qua­
litätsprofil von Lehrsupervisoren mit Sorgfalt 
ausgearbeitet, inhaltlich differenziert begrün­
det und methodisch-didaktisch optimal ver­
wirklicht wird - im Interesse der Klienten, 
Patienten und der Qualität psychosozialer Ar­
beit. Der vorliegende Text versteht sich als ein 
inhaltlicher Beitrag zu diesem Unterfangen. 

Zusammenfassung 

Der vorliegende Beitrag zur Diskussion über die 
W eit:erbildung von Lehrsupervisoren geht von 
einer Analyse des Feldes der Supervision aus: von 
Erfordernissen, Defiziten, dem staJ,e of the arts. Es 
werden inhaltliche Dimensionen aufgezeigt, insbe-

sondere der Diskurs zu.modernen sozialwissen­
schaftlichen Theorien (Kontroll-, Attnbutions-, 
Selbstwirksamkeit:s-, Netzwerk-, Supporttheorien 
etc.) in. ihrer Relevanz für supervisorische Praxis 
und die Ausbildung von Supervisoren. Auf dieser 
Grundlage und mit feldtheoretischen (Lewin),

ökologischen (Gibson ), sozialökologischen (Pet­
zold) Überlegungen wird das Weiterbildungs­
curriculum für 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 analysis of the field of supervision: from 
requirement:s, deficits, the „state of the arts". 
Consequemly then dimensions on the conrenr 
level are accentuated, particulary the discourse on 
modern theories in the social sciences that are 
relevant for the practice of supervision and the 
training of supervisors (controll-, annbution-, 
self-efficacy-, network-, social-support-theories 
etc.). On this background and with reflections 
on field theory (Lewin), ecological theory (Gib­

son), and the socioecological theory (Petzol<l) the 
training curriculum for training-supervisors of 
EAG/FPI and FU-Amsterdam is presented and 
discussed as a sophisticated didactic model 
combining advanced theory and methodology of 
the integrative approach to supervision and 
therapy. 

Anmerkungen 

Aus der ,,Europäischen Akademie für psychosoziale Gesundheit", Düsseldorf, und dem ,,Postgraduate 
Programme Supervision" der Freien Universität Amsterdam, Faculty of Human Movemenr Sciences 

2 In diesem Beitrag wird der Begriff ,,Diskurs" im Sinne von Habermas (1971, 1980, 1985) kursiv, 
„Diskurs" im Sinne von Foucau/J. (1974) fen und in einem allgemeinen sozialwissenschaftlichen Sinn als 
„fachliche Diskussion" nonnal gesetzt 
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3 „Konzepte sind durch intersubjektive Ko-respondenz über Sachverhalte in einem spezJischen Kontext
und Kominmimsausschnin gewirkte symbolisch, d. h. sprachlich, ikonisch, gestisch etc. gefaßte Sinnsuuk­
turen, für eine Zeit geronnener, bedeunmgsgeladener Sinn, der immer auf Praxis veiweist und so lange Gel­
tung hat, wie konsenswirkende Subjekte als ,Konsensgemeinschaft' ihn als den ihren anerkennen und tra­
gen" (fäzold1991e, 36). 

4 Macht wird hir als „soziale Macht" im Anschlul� and Hobbes und WdJer (vgl Schneider 1977, 3) verstan­
den als ,,Kontrollvorteil gegenüber anderen" ( Flammer 1990, 170), indem man „über die Mittel verfügt, in 
seinem Feld (Kontext/Kontinuum) frei zu handeln und dabei auch die Handlungen anderer mit oder ohne 
ihr Wissen in ihrem Interesse oder gegen ihr Interesse, auf jeden Fall ohne ihre maßgebliche Mitwirkung 

zu bestimmen. Macht mull deshalb nicht immer zu Konflikten führen, sie kann es aber" ( Petzold 1973, 9) 
5 Zur Abgrenzung ZtUTI Konzept der „Kontrollanalyse" im psychotherapeutischen Kontext ist eine ent­

sprechende Definition im Anhang zu diesem Beitrag mitgeteilt. 
6 Vgl die Vorschläge .für Graduierungs- und Diplomarbeiten, an denen das wissenschaftliche Arbeitspro­

gramm unseres Ansatzes deutlich wird, Anhang II in diesem Beitrag 
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Anhang I: Definition Kontrollanalyse 

»A - Kontrollanalyse ist innerhalb tiefenpsychologisch fundierte,· V eifahren eine spezielle 
Met h o de in der klinischen Aus- und Weiterbildung von Psyd1otherapeuten und Psychod1era­
peutinnen, die es ennöglicht, die Feinstrukturen von therapeutischen Prozessen und ihre interaktionale 
Dynamik - clas Überlragungs-/Gegenübertragungsgeschehen, Widerstands- und Abwehrphänomene -
kontinuierlich über längere Strecken zu begleiten und zu beeinjlussen. 

B - Dabei werden auf der Grundlage „einpathischer Kompetenz'; des .atmosphärischen 
Erfassens"1md „szenischen V erstehens",,Spiegel- und Resonanzphänomene"genutzt, die sich im P r o z e ß 
der Interaktion zwischen Kontrollanalytiker und Kontroll.analysanden als Reproduktion der Therapeut­
Patient-Dynamik zeigen. Das gesamte »Drei-Ebenen-System" der Kontrollanalyse (Primärebene: Patient 
und seine Beziehungen; Sekundärebene: Patient/Therapeut; Tertiärebene: Therapeut/Kontrollanalytiker) 
wird aus »exzentrischer Position" und mit verschiedenen theoretischen und methodologischen Optiken 
,,mehrperspektivisch"rejlektiert. 

C - Auf dieser Basis kann in der Kontrollanalyse als P r axi s s t r a t  e g i e clas B eziehungsge­
sdnhen auf den verschiedenen Ebenen unter Einbezug der kognitiven, einotionalen, nonverbalen und in­
teraktionalen Dimension so bearbeitet werden, daß es - über die Kl.ämng aktualer Probleine und 
SdrciJierigkeiten in der Thei·apie hinausgehend - zu einein vertieften Verst:iindnis des Krankheitsgeschehens 
und seiner Genese, der Lebenssituation des Patienten und der Typik der Therapmt-Patient-Konstel.lation 
kommt, um auf einer solchen Gmndlage eine Verbessemng der „einpathischen Kompetenz,, emotionalen 
Akzeptanz (für die Arbeit mit »korrigierenden, emotionalen Erfahrungen;, aber auch - prospektiv - eine 
Entwicklung von Behandlungsstrategien zu ennöglid1en, deren Angeinessenheit, Gelingen, Scheitern oder 
Revision gleichfalls Gegenstand kontrollanalytischer Arbeit sind« (Petzold 1993m).
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Anhang II: Themenvorschläge für Grad uierungs- und 
Diplomarbeiten im Fachbereich Supervision 

Theoretische und methodische Grundpositionen der deutschsprachigen Supervisionsschulen 
Theoretische und methodische Grundpositionen des niederländischen Supervisionsverständnisses. 
Theoretische und methodische Grundpositionen der amerikanischen Schulen der Supervision 
Die deutschen und niederländischen Supervisionstraditionen im Vergleich 
Die angelsächsischen und deutschsprachigen Supervisionstraditionen im Vergleich 
Diskursmodelle und ihre Bedeutung für die Supervision (Habennas, Bourdieu, Foucault, Lyouird, 

Bard1es) 

Die verdeckten Ideologien supervisorischer Schulen 
Funktionalität und Dysfunktionalität des Balint-Gruppen-Modells für die Supervision 
Die Bedeutung des Organisationskulturkonzepts für die Supervision 
Vom Sinn und Unsinn des Begriffes „Organisationskultur" 
Die Bedeutung der Attnbutionstheorie für die Konzeptbildung und Interventionspraxis der 
Supervision 
Die Bedeutung der „Social-support''!. Konzeption und -Forschung für die Supervision 
Die Bedeutung kontrolltheoretischer Überlegungen für die Supervision 
Die Bedeutung der Ressourcentheorie für die Supervision 
Die Bedeutung der Theorie sozialer Netzwerke für die Supervision 
Die Bedeutung der Life-event-Forschung für die Supervision 
Die Bedeutung der Coping-Theorien (Lazams, Folkman, Launier, Thomae u a.) für die Supervi­
s1on 
Die Bedeutung der Stress- und Bumouttheorie für die Supervision 
Funktionalität und Dysfunktionalität psychoanalytischer Modell- und Konzeptbildung für die Su­
perv1s1on 
Zur Theorie und Methodik der Teamsupervision 
T eamideologien und T eamtheorie als Hintergrund von T eamsupervision 
Methodische Prinzipien der Gruppensupervision 
Methodische Prinzipien der Einzelsupervision 
Prozeßverläufe von Einzelsupervision (empirisch) 
Prozeßverläufe von Gruppensupervision (empirisch) 
Die Bedeutung psychotherapeutischer Prozeßforschung für das Verständnis und die Erforschung 
von Supervisionsprozessen 
Supervisorenvariablen, Supervisandenvariablen, Prozeßvariablen, Settingvariablen als Grundlage 
des Verständnisses und der Erforschung supervisorischen Handelns 
Phänomenologische Soziologie und sozialwissenschaftliche Hermeneutik und ihre Bedeutung für 
die Supervision 
Metatheoretische Grundlagen von Supervision 
Systemtheorie im Kontext von Supervision - Möglichkeiten, Probleme, Grenzen 
Allparteilichkeit oder Engagement - Zur Haltung und Rolle des Supervisors 
Explizite und implizite Gesellschaftstheorien supervisorischer Schulen 
Performanz - ein Kernbegriff sozialwissenschaftlichen Handelns und seine Bedeutung für die Su­
perv1s1on 
Kompetenz - ein Kernbegriff sozialwissenschaftlichen Handelns und seine Bedeutung für die Su­
perv1s10n 
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Feldkompetenz Geschichte, Theoriebegründung und Praxisrelevanz emes supervisorischen 
Konzeptes 
Rollentheorie und Supervision. Referenztheorien, Praxistransfer, Mißverst:ändnisse 
Supervision, Coaching, Mentoring. Übereinstimmungen und Verschiedenheiten in konzeptueller 
und interventiver Hinsicht 
Das Verhältnis von Organisationsentwicklung und Supervision 
W eiche Prinzipien der Organisationsentwicklung sind für Supervision unverzichtbar? 
Organisation und Institution - welche interventive Relevanz hat die konzeptuelle Unterscheidung 

in der Supervision? 
Supervision als Krisenhilfe - Möglichkeiten und Grenzen 
Modelle zum Rollenverständnis des Supervisors 
Die Rolle des Klienten/Patienten im supervisorischen Prozeß 
Die Rolle des Settings (Institution, Organisation) im supervisorischen Prozeß 
Wie therapeutisch darf Supervision sein? 
Diagnose, Situationsanalyse, Assessment als Modelle für das Erfassen supervisorischer Aufgaben­
stellung 
Unbewußte Prozesse (Widerstand, Abwehr, Übertragung) und ihre Bedeutung für supervisori­
sche Arbeit 
Tiefenpsychologische und/oder sozialwissenschaftliche Fundierung von Supervision? 
Wie konstituieren sich supervisorische Deutungsschemata? 
Die Relevanz der Konzepte „representations sociales" und „social world" für supervisorische 
Theorienbildung und Praxis 
Zur supportiven Funktion von Supervision 
Was sind die Ziele supervisorischen Lehrens und Lernens? Zur Problematik impliziter und 
expliziter Zielformulierung 
Probleme, Ressourcen, Potentiale, Ziele, Methoden - zur impliziten Logik supervisorischen 
Handelns 
Das Theorie-Praxis-Problem und seine Relevanz für die Supervision 
Die entfremdungsthe<:>retische Fundierung supervisorischen Handelns 
Goal attainment - oder wie nützt die Supervision (theoretische und empirische Arbeit) 
Die sprachlichen Muster supervisorischer Interventionen in Einzelprozessen - sprach- und dialo­
ganalytische Untersuchungen 
Interventionsmethoden und -techniken in der Supervision. Theoretische Herleitung, praxeologi­
sche Formung, interventiver Einsatz 
Visualisierung und Imagination als Instrumente supervisori.scher Begleitung 
Rollenspiel, Planspiel, Szenario-Te�hnik als Instrumente supervisorischen Handelns 
Supervisorische Moderation - Theorie und Praxis 
Typen relevanter Supervisionstheorien und ihre Bedeutung für eine schulenübergreifende supervi­
sorische Praxis 
Motivation, motivieren, Motivanalyse im supervisorischen Kontext 
Die Auftraggeber - eine ver:pachlässigte Dimension supervisorischer Kontextreflexion 
Institut_ionen als Auftraggeber - Interessen, hidden agendas, Probleme 
Die Aufgabe von Supervision im System psychosozialer Versorgung 
Was wirkt in der Supervision, und wie wirkt sie? Theoretische Überlegungen zur V otbereitung 

empirischer Untersuchungen 
Supervision 1:111d Macht - rnachttheoretische Konzepte und ihre Bedeutung für supervisorisches 
Handeln 
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Supervision als Markt - die Entwicklung des deutschsprachigen Supervisionsmarktes 1980 - 1995 
Systeminteme Supervision - Aufgaben, Möglichkeiten und Grenzen von Supervisoren „in fester 
Anstellung" 
Die Bedeutung von Rollenspiel und Rollenspieltechniken als methodische Ansätze in der Super­
v1s1on 
Feldkompetenz - zur inhaltlichen Bestimmung eines Konzeptes 
Allgemeine supervisorische Kompetenz - zur inhaltlichen Bestimmung eines Konzeptes 
Supervisorischer Prozeß, Klientenprozeß - zur Dynamik von Prozessen im Mehrebenenmodell 
der Supervision 
Feldvariablen und wie sie supervisorische Prozesse bestimmen 
Klientensysteme und wie supervisorische Prozesse bestimmen 
Krankheitsbilder und Problemlagen - iltr Einfluß auf supervi�orische Prozesse 
Supervision in totalen Institutionen 
Supervision von Drogenberatungsstellen (therapeutische Wohngemeinschaften für Drogenab­
hängige, Stationsteams, Altenheime, ambulante Altendienste und Hauskrankenpflege, psychiatri­
sche Akutstationen, Projektforschungsteams usw.; hier können verschiedene Arbeits- und Praxis­
felder exemplarisch dargestellt werden) 
Supervisorische Allmacht - Narzißmustheoretische Überlegungen zum Beruf des Supervisors 
Narrativ/Narration - die Fruchtbarkeit eines Konzeptes der Integrativen Therapie für die Supervi­
s10n 
Karriereanalyse - ein Instrument supervisorischer Arbeit 
Konfliktheorie und ihre Bedeutung für die supervisorische Praxis 
Die Bedeutung der Feldtheorie Lewins für die Supervision 
Die ökologische Perspektive (Lewin, Bronfenbrenner, Barker, Kounin) für die Supervision 

. Die Bedeutung sozial kognitiver Theorie für die Supervision (Forgas, Lave, Rogofj) 

Hilarion Petzold 
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