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VORWORT

Zu Beginn mdéchten wir darauf hinweisen, dass die vorliegende Masterthese
drei Schriftarten aufweist, die sich durch die notwendige Differenzierung in der
gemeinsamen  Bearbeitung ergeben. Zusdtfzlich  kennzeichnet ein

NamenskUrzel jeweils Beginn und Ende einer verfassten Textstelle:

Gemeinsames: Century Gothik [7339 Waérter]
Sabine Benczak (sb):  Arial [27444 Worter]
Franz David Ketter (fdk): Times New Roman [39883 Warter]

Kennzeichnungen in Aufzdhlungen werden entweder mit Aufz&hlungsstrich (-)
fUr aus der Literatur vergleichend oder direkt Gbernommene Passagen und mit
Aufzéhlungskreisen (o) fir eigene Hypothesen verwendet. Begleitende
Reflexionen des gemeinsamen Vorgehens werden an passenden Stellen

angestellt.

Besonderer Dank gilt unseren Wegbegleiterinnen und Wegbegleitern:

Roswitha Beham und Walter Rechenmacher fir den gemeinsamen kreativen
Prozess, fUrs Dasein, die Kooperation und die Reflexion, Ursula Svoboda und
Katharina Musil for das Coaching und die wissenschaftliche Begleitung, Fritz
Weilharter fUr die AuBenperspektive, auch wdhrend des gesamten Lehrgangs,
Karin Raulinger, Edith Blattner und Elisabeth Ketter fUr die AuBenperspekfive,
allen Lehrpersonen, fUr das Einlassen und Mittragen des Projekts, Supervision im
pddagogischen Kontext ein Stick weit gemeinsam weiter zu denken, allen
Supervisorinnen und Supervisoren, die unser Anliegen unterstUtzt und an ihre

Supervisandinnen und Supervisanden weitergetragen haben.

Auf zur gemeinsamen Reise ...

Sabine Benczak und Franz David Ketter Linz, im September 2016






ABSTRACT ENGLISH

Both Master’s theses fitled ,,Tracking happiness - conditions for success in
supervision for teachers” and “The ‘secret’ of happy teachers (and their
pupils?)” can be linked to the educational context. Initially, the theses deal with
the issue of happiness and the individual within school as an organisation. These
two topics are then related to the working conditions of teachers within the
Austrian school system, which are, to a different extent, determined by both
workload and stress on the one hand, and the pursuit of happiness on the other
hand. In addition to the need of and the demand for supervision, the crucial
question is how supervision can make a lasting contribution to improving the

working conditions of teachers.

As the collaboration between external supervision and schools is still in the early
stages of development, it is worthwhile to look closely at how supervision works
in the educational context and which impact it has on teachers’ work
experience. An empirical study based on the criteria of qualitative social
research, aims to offer and discuss possible answers. Finally, a critical analysis
presents further ideas as to how supervision and school can feam up

successfully in the future.
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EINLETUNG

Lehrerinnen und Lehrer sind Beziehungspersonen, und als solche enormen
Belastungen ausgesetzt. Eine andauernde und scheinbar nicht [6sbare
Belastungssituation wirkt sich vordergrindig negatfiv auf das Erleben der
betroffenen Lehrperson selbst aus. Auf der nd&chsten Ebene aber auch
unmittelbar auf anvertraute Schilerinnen und Schuiler und schlieBlich auf die

gesamte Schulgemeinschaft.

Dennoch gibt es Ansdtze, an Herausforderungen zu wachsen. Supervision
bietet beispielsweise die einzigartige Chance, unterschiedlichste Facetten des
eigenen beruflichen Tuns in professioneller berufsbezogener Beratung zu
ergrinden. Wie aber kann der Mensch im Zuge von Professionalisierung und
fortschreitender Kompetenzentwicklung in seinem Streben nach Glick
unterstUtzt und begleitet werden?2 Dewey (1930 in Burow 2011, S. 9) bringt dazu

auf den Punkt:

,Herauszufinden, wozu man sich eignet, und eine Gelegenheit zu

finden, das zu tun, ist der SchlUssel zum GlUcklichsein [sic]."

Diese Aussage Deweys faucht als Leitzitat immer wieder an verschiedenen
Stellen der Arbeit auf und stellt einen RUckbezug zu oben vorgestellter

Grundintention her.

Die Auseinandersetzung im theoretischen Hintergrund versucht einen Bogen,
ausgehend von der GlUcksthematik zur Person in der Organisation Schule zu
spannen und dabei Méglichkeiten und Visionen durch das Format Supervision
aufzuzeigen. Schlussfolgernd richtet sich der Blick auf mégliche Wirkungen und
Auswirkungen von Supervision im p&dagogischen Konfext. Die Basis fUr die
anschlieBende empirische Untersuchung der beiden Perspektfiven stUtzt sich
auf subjektiv erlebte Aussagen von Lehrerinnen und Lehrern im Sinne

qualitativer Sozialforschung.



Folgende Fragen stehen am Ausgangspunkt der inhaltlichen Abhandlung:

o Welche Bedeutung hat Glick im Kontext von Schule?2

o Welche Themen beschdaftigen Lehrpersonen in der komplexen
Organisation Schule?2

o Was wirkt auf das Spannungsfeld Belastung und Zufriedenheit?

o Wodurch lasst sich die Notwendigkeit von Supervision im p&dagogischen
Kontext beschreiben?

o Welche Wirkungen kénnen fUr Supervision beschrieben werden?

o Worin liegt der Nutzen von Supervision im p&dagogischen Kontexte

Die vorliegende gemeinsame Arbeit von Sabine Benczak und Franz David
Ketter ist Teil einer groBeren Forschungskooperation, die in den folgenden

Zeilen n&here Darstellung erfahrt.

Forschungskooperation — Uberblick

Im Rahmen einer Themenfindung finden sich, das sind vier Personen der
Ausbildungsgruppe im Hochschullehrgang mit Masterabschluss ,,Supervision
und Coaching in Organisationen® an der P&ddagogischen Hochschule der
Didzese Linz, Roswitha Beham (rb), Sabine Benczak (sb), Walter Rechenmacher
(wr) und Franz David Ketter (fdk), zu einer Arbeits- und Forschungsgemeinschaft

zusammen und formulieren ein gemeinsames Thema:

»Supervision im p&dagogischen Kontext."

Daozu beleuchten die Teinehmenden der Forschungsgemeinschaft die groBe,
gemeinsame Ubergeordnete Thematik aus vier verschiedenen Blickwinkeln,
schlussendlich mit dem Ziel, die Ergebnisse in eine Konzepterarbeitung

einflieBen zu lassen.



Die Grundhypothese, die dem Forschungs- und Arbeitsvorhaben zu Grunde

liegt, wird wie folgt formuliert:

Zur Reflexion des eigenen beruflichen Tuns schafft Supervision den Raum,

Entwicklung und Verdnderung von

Personen / Haltungen (ICH)

Teams (WIR)

Schule / Institution (GLOBE)

Unterricht (ES/THEMA) zu ermoglichen.

Die vorgenommene Darstellung orientiert  sich  am  Modell  der
Themenzentrierten Interaktion (TZI) nach Ruth Cohn (in Langmaack 2011),
welches die Untrennbarkeit wie auch das Zusammenspiel der Dimensionen ICH
— WIR — ES/THEMA in der Umwelt (GLOBE) beschreibt.

Aus der oben dargestellten Hypothese leiten sich vier klar abgegrenzie
individuelle Hypothesen ab, welche jeweils in eigenstdndigen Masterthesen
Bearbeitung finden und an geeigneten Stellen miteinander vermnetzt werden
sollen. Inhaltliche Zusammenarbeit sowie Zusammenarbeit im empirischen Teil,
wird im jeweilligen Text am Beginn eines Abschnitts angekindigt
beziehungsweise mit einem Korzel (rb, fdk, sb, wr) ausgewiesen. Eine
gemeinsame Ausarbeitung des theoretfischen Hintergrunds wie auch der
empirischen Grundlagen von Sabine Benczak (sb) und Franz David Ketter (fdk)

liegt der hier vorliegenden Arbeit zu Grunde.




Die vier Zugé&nge:

® Beham, Roswitha: Der erste Schritt — Initialzindungen und Beweggrinde

von Lehrpersonen, um Supervision zu veranlassen

@ Ketter, Franz David: Dem Glick auf der Spur - Uber

Gelingensbedingungen in der Supervision mit Lehrerinnen und Lehrern
® Benczak, Sabine: Das ,Geheimnis" von glUicklichen Lehrpersonen (und
deren Schulkinder!2) - Auswirkungen von Supervisionsprozessen auf das

subjektive Wohlbefinden von Lehrpersonen im pddagogischen Kontext

@ Rechenmacher, Walter: neue Perspektiven — Supervision und Schule

Die Nummerierung soll bereits eine erste zeitliche Strukturierung bieten

beziehungsweise Orientierung geben:

1 vor dem Supervisionsprozess

2 im Supervisionsprozess selbst
3 nach dem Supervisionsprozess
4 Konzeptentwicklung unter BerUcksichtigung der drei zuvor

genannfen Phasen

Die kommende inhaltliche Abhandlung, der theoretischen Hintergrund, stellt
eine gemeinsame Abhandlung der Verfasserin und des Verfassers dieser
vorliegenden Masterthese zu Supervision im pddagogischen Kontext dar,

beginnend mit dem zentralen Thema Glick.



INHALTLICHE ABHANDLUNG — THEORETISCHER HINTERGRUND

Ein wichtiger Beitrag zu einem glickenden Leben, stellt das Ausiben einer
sinnstiffenden, erflllenden Tatigkeit dar — wie der US-amerikanische Philosoph
und P&dagoge John Dewey in seinem eingangs angefUhrten Zitat festhdlt.
Arbeit nimmt viel Raum in unserem Leben ein. Sie leistet einen wichtigen Beitrag
dazu, ob wir unser Leben als gut oder weniger gut erleben. Die berufliche
Tatigkeit stellt eine groBe Ressource fUr den Menschen dar, die als wesentliches
Element die persdnliche Identitat starkt, erweitert und prégt. Nach Bauer (2015,
S. 9) schenkt Arbeit Sinn und Anerkennung, sie sichert das finanzielle Uberleben
und die Bedeutung der persénlichen Relevanz fUr die Gesellschaft. Wodurch
kann Arbeit ihren Sinn erhalten und fUr das subjektive Wohlbefinden, die

Zufriedenheit beziehungsweise das GlUcksempfinden Beitrage leisten?

Im p&dagogischen Kontext scheinen die Begriffe ,,GlUck” und ,Schule" auf
den ersten Blick zwei gegensdtzliche Pole darzustellen. Das Spannungsfeld
zwischen Belastungsempfinden und dem Streben nach Glick versucht
absichtlich zwei sehr gegensdatzlich Pole in den Fokus der Auseinandersefzung
zu nehmen und erféhrt immer wiederkehrende Prdsenz in den 5 Kapiteln der

vorliegenden Abhandlung.

1. Uber Glick, Zufriedenheit und subjektives Wohlbefinden

2. Die Person in der Organisation Schule

3. Das Spannungsfeld "Belastung und Zufriedenheit" im Lehrberuf
4. Supervision und Schule - ein glickliches Paar?g!

5. WIE kann SUPERVISION in der Schule GLUCKEN - Wirkung und Nutzen

von Supervision

Es folgt der erste groBe Abschnitt, Kapitel 1 ,,Uber Glick, Zufriedenheit und

subjektives Wohlbefinden".



1. Uber Glick, Zufriedenheit und subjektives Wohlbefinden

Bezugnehmend auf die beiden Titel dieser Arbeit, ,Dem Glick auf der Spur”
und ,,Das ,Geheimnis’ von glicklichen Lehrpersonen® wird in diesem ersten
Kapitel versucht, zu Beginn die Exploration des Begriffs ,,Glick" aus
verschiedenen Blickwinkeln und Disziplinen darzustellen und den engen
Zusammenhang mit ,Zufriedenheit" beziehungsweise ,Berufszufriedenheit*
zum Ausdruck zu bringen. Mégliche Zugédnge und Formen von Abgrenzung,
Strukturierung sowie Gliederung werden aufgezeigt und gegenibergestellt. Im
Anschluss wird der Frage, ob Glick beeinflussbar ist, durch das Einbringen
zweier verschiedener Zugdnge und deren krtischer Beleuchtung
nachgegangen sowie relevant Erscheinendes fUr das Beratungsformat
»Supervision* im schulischen Kontext herausgestrichen.

Kritische Bemerkungen, nicht nur zur Relevanz des ,,Unglicklich seins* sowie ein

Bezug von Gluck zum Kontext der Arbeit runden das Kapitel ab.

Das kommende erste Unterkapitel widmet sich der Landschaft des

GlUcksbegriffes.

1.1. Die Landschaft des GlUcksbegriffes

Mit Buer (2013, S. 66) soll kurz, einleitend auf das folgende erste Unterkapitel, auf
stellvertretende beziehungsweise auf den Gliicksbegriff hinweisende Synonyme fiir Gliick
eingegangen werden. Supervisandinnen und Supervisanden verwenden beispielsweise die
Begrifflichkeiten ,,Wohlbefinden®, ,,Zufriedenheit der Arbeitenden®, ,,Qualitit oder Giite der
Arbeit“ beziehungsweise ,,Sinn in der Arbeit” gleichbedeutend mit dem Wort ,,Gliick”. Diese
Gleichbedeutung mit dem Gliicksbegriff stellt bereits einen ersten wichtigen Hinweis zur
weiteren Bearbeitung in der vorliegenden Arbeit dar, ndmlich, dass das Wort ,,Gliick* teilweise
durch andere Begrifflichkeiten wie zum Beispiel ,,Zufriedenheit” ersetzt werden kann.
Zusitzlich ist ein weiterer wichtiger Bedeutungszusammenhang fiir die Datenerhebung und
Datenauswertung im empirischen Teil herzustellen, indem es lohnend erscheint, auf diese

vielfiltige Begriffsverwendung Bedacht zu nehmen.



Der Gliicksbegriff in seinem Facettenreichtum kann nach Esch (2014, S. 168ff), welcher
neurobiologische und psychologische Sichtweisen in seinen Ausfiithrungen zur ,,Neurobiologie

des Gliicks* miteinander vernetzt, verschiedenen Kategorien zugeordnet werden:

- Gliick als Zufall (=Ereignis),
- Gliick als Lohn (=Ergebnis),

- Gliick als Ausdruck innerer Reife/erfolgreicher Einpassung (=Zustand)

werden diesbeziiglich beschrieben.

Neben zufilligem Auftreten von Gliick geht es in der Kategorie ,,Gliick als Lohn um Parameter
wie ,,Anspruch haben“ oder ,Belohnung fir Einsatz“, ,Glick als Ausdruck innerer
Reife/erfolgreicher Einpassung™ beinhaltet ,,Zufriedenheit und ,,Anspruchslosigkeit®. Mit
Mayring (2013, S. 88ff) konnen an dieser Stelle vier Faktoren ergidnzt werden, welche Einfluss
auf Gliick haben (es handelt sich um Korrelationen, jedoch begleitet von einem methodischen

Problem kausaler Interpretation). Er beschreibt als Einflussfaktoren

- den sozio6konomischen Status
- die soziale Integration
- die Gesundheit
- Positive Lebensereignisse — Gliick als Zufall
beziehungsweise das Fehlen negativer Lebensereignisse — Belastungsfreiheit als Aspekt

des Wohlbefindens

Der Faktor der sozialen Integration konnte auch durch den Umstand sozialer Unterstiitzung
Erkldrung finden, welche im Sinne der Positiven Psychologie durch ein ,sich aufeinander
verlassen konnen® eine mogliche Steigerung der Zufriedenheit der Menschen in Betracht zieht

wie auch positive gesundheitliche Auswirkungen erwihnt (vgl. Esch 2014, S. 148ff).

Zusitzlich zdhlt Mayring (2013, S. 89f) als Korrelate folgende vier Personlichkeitsvariablen

auf:

- Extraversion
- emotionale Stabilitét
- Selbstwert und

- Kontrolliiberzeugung



In der folgenden Abbildung kann ein hypothetisches Modell moglicher Einflussfaktoren auf
subjektives Wohlbefinden — verwendet als Sammelbegriff fiir Zufriedenheit, Freude, Gliick und

Belastungsfreiheit — ergéinzend dargestellt werden:

gesellschaftli-
che Voraus-
setzungen - N
(s
5::;‘;;: ;;n- i Lgh.ens~ Medi.atoren
— b@gungen :l"ll.llf‘lp.lel e
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densbegriffe mischerStas L Zufriedenheit
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Abbildung 1: mégliche Einflussfaktoren auf subjektives Wohlbefinden (Mayring 2013, S.90)

Zu oben erwihnten Ausfithrungen kommen nun zusétzlich gesellschaftliche, kognitive,
handlungstheoretische (siche zum Beispiel Flow-Theorie, Kapitel 1.4.2. b.) sowie emotionale

Einfliisse fur die Einschitzung subjektiven Wohlbefindens hinzu (vgl. Mayring 2013, S. 90).

Ein Auszug verschiedener Verortungen und eine Abgrenzung von Gliicksbegriffen erscheint an
dieser Stelle nun angebracht, da diesen Begriffen eventuell auch Bedeutung in den Befragungen
im empirischen Teil zukommt und so eine Verbindung zum Spannungsfeld zwischen Belastung
und Arbeitszufriedenheit beziehungsweise Gliicksstreben hergestellt werden kann. Jene
weiteren Begriffe, die eventuell Bedeutung in der vorliegenden Auseinandersetzung finden,
sollen nun kurz und beispielhaft als Essenz aus verschiedenen Publikationen in einer

Zusammenstellung abgebildet werden:

Gliick, gliicklich sein, Stimmigkeit, Verbundenheit, Zusammengehorigkeit, Wertschitzung,
Zufriedenheit, gliiccklich und zufrieden sein, wunschlos gliicklich, Begeisterung, Stolz, Freude,
Wiirde, Beforderung, Erfullung, Bindung, Einsatz, aufblithen, wachsen, entfalten, Spal,
Sinnhaftigkeit, Bedeutsamkeit, eine gliickliche Bestimmung haben, Vorfreude, Gliickssuche,
Genuss, Dankbarkeit, Belohnung, Wollen, Wohl, Wohlbefinden, Wohlfiihlen, ... (vgl. Esch
2014, S. 169ff)



Neben bereits genannter Freude und Dankbarkeit erginzend Heiterkeit, Interesse, Hoffnung,
Stolz, Vergniigen, Inspiration, Ehrfurcht und Liebe, die als bedeutendes Resultat fiir Gliick und
seelische Gesundheit aus Studien, in ihrer relativen Haufigkeit oft beobachtbare tiefgreifende
positive Gefiihle, hervorgehen (vgl. Fredrickson 2011, siehe auch Kapitel 1.4.2. a. Broaden-
and-Build-Theorie)

Aussagen tiber Gesundheit, finanziellen Status, beruflichen Status, Bildungsstand, Familie und
Teilhabe an der Gesellschaft, positive Lebensereignisse; Belastungsfreiheit; positive

Stimmung, Flow (vgl. Mayring 2013, S. 90);

Ein Versuch einer Systematisierung im Feld ,,Wohlbefinden-Gliick® nach Mayring (2013, S.
63f, S.67) soll durch folgende Grafik gezeigt werden, indem bereits zuvor genannte Aspekte

subjektiven Wohlbefindens in Verbindung zu angrenzenden Konzepten skizziert werden:

physisches Wohlbefinden —> Gesundheit ~ Lebensqualitit

soziales Wohlbefinden / T /

Zufrieden- Freude Belastungs- Gliick
heit freiheit
subjektives Wohlbefinden
’7 positive objektive Lebensbedingungen —‘

Abbildung 2: Aspekte subjektiven Wohlbefindens und angrenzende Konzepte

Diese angrenzenden Konzepte konnen bereits zeigen, dass auf den Zustand ,subjektiven
Wohlbefindens* auch soziale und physische Dimensionen Einfluss nehmen bezichungsweise
als Fundament positive objektive Lebenseinstellungen dienen. Dieser Darstellung wird auch in
Kapitel 3., welches das Spannungsfeld zwischen Belastung und Zufriedenheit im Lehrberuf
niher beschreibt, im Kontext sozialer Unterstiitzung, Kooperation, Beanspruchung, und vielem

mehr Bedeutung zukommen.

Mayring (2013, S. 52ff) stellt einige Studien der letzten vier Jahrzehnte, welche den Versuch
einer Gliicksdefinition unternehmen, vor, und kommt zu dem Schluss, dass Gliick subjektiver
Auffassung unterliege, Kontemplation und aktive Beschreibungen erhilt sowie als zentrales

Element die ,zwischenmenschliche Beziehung (Liebe)* gilt. Den Hinweis auf das



iibergeordnete positive und tiefgreifend erlebbare Gefiihl der Liebe gibt auch Fredrickson

(2011). Eine allgemeine Definition erscheint jedoch duflerst schwierig.

In seiner medizinisch-praktischen Anndherung an Gliick erweitert Esch (2014, S. 185)
zusammenfassend den Gliicksbegriff sehr treffend: ,,Gliick erwéchst [...] in der Praxis unserer
Alltagswelt aus dem (gemeinsamen) Wachsen und ,Erblithen®, aber auch aus tiefer
Zufriedenheit, Vertrauen und Verbundenheit, aus Spal, Ansporn und Leistung, aber auch aus
Belohnung und Verdienst — und einfach auch so.“ Ebenso beantwortet Esch (2014, S. 28) die
Frage, warum es eigentlich erstrebenswert sei, gliicklich zu sein damit, dass Gliick einerseits
mit angenchmen Gefiihlen verbunden ist, die Gesundheit und Lebenserwartung fordert und

Menschen veranlasst, Dinge zu tun, die gut fiir sie sind.

Woher stammt nun das Wort Glick?2 Unterkapitel 1.2. versucht Antworten
darauf zu finden und mit einem ersten Uberblick Uber sprachliche Urspringe im
Blickwinkel unterschiedlicher Bedeutungszusammenhdnge verschiedene

Sichtweisen gegenUberzustellen.

1.2. Das Wort ,,Gluck" und seine Bedeutungen

Im deutschen Wortgebrauch meint "Gluck" ein plétzlich eintretendes, Uberaus
angenehm erlebtes Ereignis, was sich mit Geschick, Schicksal beziehungsweise Zufall
benennen lasst. Buer (2008, S. 103f), sowie Rath (2013, S. 13ff) gehen den Wurzeln
des Wortes noch differenzierter nach. Dieses spontan "zufallende Glick" heifdt im
Altgriechischen eutychia, im Lateinischen fortuna, im Franzésischen chance oder auch

fortune und im Englischen luck.

Noch im Mittelalter gilt Fortuna als schicksalstrachtige Macht, die das Weltgeschehen
umfassend beherrscht. In der Darstellung des Gliicksrades biindelt sich die Bedeutung
des Begriffes bis heute. Daneben gibt es immer schon Menschen, die mittels
Gewalteinsatz Gluck erzwingen wollen, um ihre Macht auszutben oder darzustellen,
wie Buer bereits 1513 bei Machiavelli (2001, S. 120 in Buer 2008, S. 104) entdeckt.
Reslimierend, mit Blick auf die Risiken, stellt Buer (2008, S. 104) folgendes fest: "Wer

also Gliuck ausschlief3lich als Fortuna begreift, hat nur die Wahl zwischen Fatalismus
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oder Glickserzwingung auf Kosten anderer. Oder er gibt sich dem Gliicksspiel hin und
das kann bekanntlich in der Spielsucht oder in der Kriminalitat enden."

Neben den bereits genannten Bedeutungen des Begriffes Gliick, lasst sich noch jener
Gebrauch entdecken, der mit ,Gluckseligkeit* bezeichnet werden kann. Auch hier
finden sich erneut Verbindungen aus unterschiedlichen Sprachen, auf die Buer (2008,
S. 104f) eingeht, um damit den Bogen zur supervisorischen Arbeit zu schlielen.
Begriffsdeutungen von ,Gluckseligkeit® finden sich im Altgriechischen unter
eudaimonia, im Lateinischen als beatitudo, im Franzdsischen bei bonheur und im
Englischen unter happiness. Das aus dem Lateinischen Ubertragene beatitudo bezieht
sich im Ganzen auf ein gegliicktes Leben. Dieses Gliick will erstrebenswert sein und
sich mit moralischen Kriterien begriinden lassen. Das Erreichen eines geglickten
Lebens, im Verstandnis von beatitudo, bedingt ein Bemihen um ein tugendhaftes

Verhalten, wovon auch im Abschnitt 1.3.1. bei Aristoteles die Rede sein wird.

Die alten Romer nennen Gluckszustande, welche sich auch auf anderen Wegen
erreichen lieRen, felicitas, was den Begriffen Vergnigen, Lust, Freude, Wohlbefinden
entspricht. Im Altertum findet sich bei den Griechen daftir das Wort hedone, bei den
Romern auch voluptas, was dem Englischen fir pleasure nahekommt. Das Kapitel

1.3.1. nimmt bei Epikur auf diese Deutungen Bezug.

Die internationale Forschung bezieht sich heutzutage eindeutig auf den Begriff
happiness. Die Erfahrung der Gliickseligkeit gilt allgemein als erstrebenswert und wird
daher als bedeutend angesehen. Mehr noch weist Rath (2013, S. 36f) in diesem
Zusammenhang auf die Wirkung der Verbindung von Gltick und Freiheit hin, da diese
so als happiness 1776 seinen Platz in der amerikanischen Unabhangigkeitserkldrung
findet:

"We hold these truth to be selnfevident, that all men are created equal, that there are
endowered by their Creator, with certain unalienable rights, that among these are Life,
Liberty an the pursuit of Happiness." (zit. nach Piper 2004, S. 36 in Buer 2008, S. 105)

Auf Deutsch: "Folgende Wahrheiten halten wir fur selbstverstandlich: daf} [sic] alle
Menschen gleich geschaffen sind, daf [sic] sie von ihrem Schépfer mit gewissen
unverauBerlichen Rechten ausgestattet sind; daf [sic] dazu Leben, Freiheit und das
Streben nach Gluick gehdren." (Nink 2000, in Rath 2013, S. 36f)
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Das Streben nach Glick wird in diesem Schriftstick als grundlegendes,
allgemeingultiges Menschenrecht anerkannt. Der Staat, die Gesellschaft tragt in
weitere Folge Sorge fir die Verwirklichung. Jedoch muss das Versténdnis von Gliick,
jedem selbst Uberlassen bleiben, da dies eine subjektive Angelegenheit darstellt,
abhéngig von den persoénlichen Sichtweisen. Buer (2008, S. 105) weist an dieser Stelle
auf den Glucksforscher Alfred Bellebaum (2006) hin. Diese Aussage verdeutlicht,
vergleichend betrachtet, eine problematische Situation: Einerseits muss jede Person
fur sich wissen, ob sie glicklich sein will und welche Bedeutung diesem Glick zuféllt.
Diese subjektive Erkenntnis fordert Anerkennung vom Staat und der Gesellschaft.
Andererseits kann das eigene Glick zu Lasten anderer erhalten werden und diese
Tatsache kommt einer Grenzuberschreitung gleich, &hnlich wie eingangs in der
Erzwingung von Glick angesprochen, und widerspricht somit der gesellschaftlichen
Akzeptanz. Eine klare Definierung der Grenzen des Zuldssigen wirde férderlich

wirken.

Dieses in der Unabhangigkeitserklarung verankerte Streben nach Gluick, fihrt Mayring
(2013, S. 37) zu der Frage nach einer Verbindung mit der US-amerikanischen
Glucksforschung. Hat diese hier ihren Startpunkt gefunden? Anzumerken ist, dass
Mayring die verwendete ,happiness-Definition” als oberflachlich bezeichnet, da diese
sich eher auf ein subjektives Wohlbefinden beziehen kann als auf die Erfahrung der

Glickseligkeit, wie auch im Kapitel 1.1. nachzulesen ist.

Nach der Darstellung des Wortgebrauches beleuchtet der kommende
Abschnitt drei Schaupl&tze von Gluck: den der Philosophie in der Antike und in

der Neuzeit sowie einer Darstellung zu einer kritischen Theorie zum GlUck.

1.3. Der Mensch und seine Suche nach dem Glick

Die folgende Darstellung der Suche des Menschen nach dem Glick soll immer
wieder um kritische Anmerkungen zur Glicksforschung bereichert werden,
sowie den Blick auf das Unglick miteinschlieBen. Dies geschieht abschlieBend
im Versuch einer kritischen Theorie zum GlUck (1.3.3.). In dieser Suche tauchen
auch Verbindungen zur Bedeutungsgeschichte des Glucksbegriffes (1.2.) auf.
Es folgt der erste Schauplatz der Philosophie in der Antike.
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1.3.1. Am Schauplatz der Philosophie der Antike

Bereits Demokrit (ca. 459 bis ca. 380 v. Chr.) beschéftigt das Glick und seinen Platz
im Leben. Fir ihn hat das Glick seinen Ort nicht in den sichtbaren, duferen
Reichtlimern, sondern in der Seele (vgl. Rath 2013, S. 14). Aus dieser philosophischen
Reflexion zum Thema Gliick entwickeln sich erste Ansétze einer psychologischen
Theorie des Glicks.

Platon (ca. 428 bis ca. 347 v. Chr.) bringt, ausgehend von Demokrit, als Erster das
Glick mit den Tugenden in Verbindung. Dies stellt er in einer sich wechselseitig
beeinflussenden Form dar, in der das Gliick nur durch ein tugendhaftes Leben erlangt
wird (vgl. Rath 2013, S. 15ff).

Fur Hoyer (2007) gilt Aristoteles (384 - 322 v. Chr.) als der bedeutendste und
einflussreichste Glickstheoretiker des Abendlandes. Der griechische Philosoph
schliel3t an Platons Idee an und fuhrt diese weiter, indem er sich mit der Bestimmtheit
des Guten beschaftigt (vgl. Rath 2013, S. 17ff). Aristoteles legt in seiner
Nikomachischen Ethik (2006) uberzeugend dar, dass das Glick das héchste Gut
darstellt, welches der Mensch letztlich anstrebt.

In diesem Zusammenhang spricht er von eudaimonia, also von der Glickseligkeit (vgl.
Buer 2011, S. 70). Folgendes Zitat von Aristoteles (Aristoteles, NE 1997b, S. 20 in
Buer 2008, S. 107) bringt dies auf den Punkt: "Das Gluck erweist sich also als etwas,
das abschlieRend und autark ist; es ist das Ziel all dessen, was wir tun." Augustinus
deutet diese Aussage theologisch: "Fur ihn ist Gott autark, absoluter Zweck, héchstes
Gut und hdchstes Telos menschlichen Handelns. Das neuzeitliche Gluck dagegen ist
eher flichtig." (Rath 2013, S. 20)

Aristoteles geht in Raths Ausfihrungen noch einen Schritt weiter und bringt dadurch
die Verbindung zu seinem Lehrer Platon zum Ausdruck, indem er auf die Bedeutung
der Tugenden in diesem Zusammenhang hinweist: Wer dieses Gluck auf Dauer
erfahren will, muss tugendhaft leben. Die Vernunft- und Charaktertugenden in seinen
Lebensstil zu integrieren bedeutet, dass jeder fur sich und gleichzeitig fir das
Gemeinwohl eintritt. Mit dieser Aussage legt Aristoteles das Gliick in die Hande der
Menschen (vgl. Rath 2013, S. 17ff).

Was gehért nun zu einem guten Leben, welches sich unabhéngig vom Schicksal oder

der Gunst der Gotter gestaltet? Diese Fragestellung des griechischen Philosophen
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fasst erneut die amerikanische Philosophin Martha C. Nussbaum (1993; 1999) auf. Sie
erstellt eine Liste aus zehn Grundfahigkeiten des Menschen, als eine Art
Minimalanforderung zur Realisierung eines guten, gelingenden beziehungsweise
glucklichen Lebens (vgl. Buer 2008, S. 109ff).

Nach Buer (2011, S. 70) stellt fur Epikur (341 - 271 v. Chr.) die Basis des Glicks die
Lust dar, welche sich auf hedone bezieht. Gemeint ist das Vermeiden von Leiden und
die Steigerung von Lust fur die einzelne Person und gleichzeitig auch fir jene, mit
denen sie sich in Freundschaft verbunden fiihlt. Diese Form der Lust gilt es zu
kultivieren. Bereits Aristoteles beschéftigt sich mit hedone, jedoch unterscheidet er
zwischen guter und schlechter Lust. Auferdem folgt er seinem Lehrer Platon in der
Auffassung, sein Gedankengut ausschlieBlich der Elite mitzuteilen. Epikur dagegen
hélt alle Menschen fir das Verstandnis seiner Erkenntnisse beféhigt. Daher versucht
er, die Menschen zu ermutigen, sich von ihren selbstverschuldeten Abhangigkeiten zu

I6sen, sowie den Stellenwert der Tugenden zu hinterfragen (vgl. Buer 2008, S. 108ff).

Epikur spricht sich klar dafiir aus, Tugenden nicht um der Tugend willen zu pflegen,
sondern ausschlieRlich um des Lustprinzips willen. Beim Fehlen positiver Folgen gilt
es auch, sich nicht mehr um die Tugend zu kimmern, da bei Epikur die Freude
beziehungsweise die Lust das héchste Ziel des Daseins darstellen (vgl. Buer 2008, S.
110, 113).

Nach den Ausfiihrungen antiker Wurzeln und Sichtweisen zum Glicksbegriff erfolgt
ein Wechsel an den Schauplatz der Neuzeit. Welche Ansichten werden in diesem
Zeitabschnitt vertreten und welchen Einfluss spielen diese fiir die gegenwartige
Diskussion? Buer (2008, 2011) und Rath (2013) gehen dieser Frage auf den Grund.

1.3.2. Am Schauplatz der Philosophie der Neuzeit

Als ein Vertreter der Philosophie der Neuzeit ist Montaigne (1533-1592) einer der
Ersten, der die Frage nach einem guten und richtigen Leben nicht mehr zwingend mit
einem gottgefélligen Leben in Verbindung bringt (vgl. Rath 2013, S. 29ff). Dabei greift
er in diesem Zusammenhang besonders auf die Gedanken und Konzepte von Epikur

zurlck.
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Fir Montaigne stellt Glick etwas sinnlich Erfahrbares dar, im gelebten und zu
lebendem Leben. Es zeigt sich fassbar, konkret in der Gegenwart. Dieses anwesende
Gluck gilt es zu erkennen und zu genielRen. Damit erneuert der neuzeitliche Philosoph
antike Theorien des richtigen Lebens und tragt zu neuen Orientierungsversuchen in
der Kunst des Lebens in der Gegenwart bei. Fur Schmid (1999) kann sein
Glucksdenken fiir eine Philosophie der Lebenskunst von heute herangezogen werden.

Buer (2008, S. 113ff) beschreibt im vorigen Kapitel wie Aristoteles das Gliick in die
Hande der Menschen legt und wie Epikur die Freude an der Lust in den Fokus rickt.
Beide angefiihrten Philosophen werden letztendlich entweder der Gottlosigkeit
bezichtigt oder mit Ketzerei in Verbindung gebracht, da sie einerseits die Goétter zu
einem gewissen Teil aus ihrer Gunst entheben und andererseits der Lehre des
Christentums im spaten Rom indirekt widersprechen. Heilserfahrungen erwarten den
Menschen erst im Jenseits, nur durch den Glauben an Jesus Christus und nicht im
Hier und Jetzt. An dem nichtfassbaren Versprechen des kinftigen Heils halt das

Christentum heute noch fest, an einem Glick im Jenseits.

An dieses Streben kntipft Martin Luther (1483-1546) in seiner Rechtfertigungslehre an,
in dem er ausdrticklich festhélt, dass Heil ausschlief3lich von Gott kommt und der
Mensch daran keinen Verdienst tragt. Das Streben nach Glick wird bei Luther als
egoistisch und vergnugungssichtig dargestellt. Kant (1724-1804) unterstitzt in der
Zeit der Aufklarung Luthers Positionierung. Er setzt eher auf die Pflicht und die Moral
als auf die Glickseligkeit und bleibt damit, anders als viele Zeitgenossen, ein
Gliucksskeptiker, was er in seinem Nachlass wie folgt belegt: "Gliickseligkeit ist das
Losungswort aller Welt; aber sie findet sich nirgend in der Natur, die der Gluickseligkeit
und der Zufriedenheit mit seinem Zustande nie empfanglich ist. Nur die Wrdigkeit,

glucklich zu sein, ist das, was der Mensch erringen kann." (Kant in Rath 2013, S.36)

In der angelsachsischen Welt hingegen feiert, mit Blick auf Epikur, der Hedonismus in
Form des Utilitarismus (Nutzlichkeitsethik) seinen Einzug mit Aussagen zur lustvollen
Moral. Buer (2011, S. 70) und Rath (2013, S. 34f) weisen in diesem Zusammenhang
auf den englischen Philosophen und Okonom John Stuart Mill (1991) hin, der die
Verbindung des Glicks des Einzelnen mit dem der Gesellschaft, wie folgt
argumentiert: "Um das gemeine Gliick zu beférdern, kann es notwendig sein, die
individuelle Lust einzuschrénken. Diese zeitweise Einschrankung ermdglicht aber erst

das eigene Gluck ,in the long run‘. (Mill in Buer 2011, S. 70)
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Ganz anders als Kant bietet Mill damit Motive fir lustvolles moralisches Handeln an.
Wie sieht es jedoch unter den gegenwartigen Bedingungen fiir das Glick des
Einzelnen und das der Gesellschaft aus? Ist Gllck fur alle mdglich oder bedingt dies
eine Verdnderung der Rahmenbedingungen? Diesen Fragestellungen widmet sich das
folgende Kapitel, in dem ein erstes, kritisches Reslimee des neuzeitlichen deutschen
Philosophen Theodor Adorno (1903-1969) fiur die Suche nach dem Gliick erfolgt.

1.3.3. Am Schauplatz einer kritischen Theorie des Glicks

Bereits in der Antike gehért die Kritik am falschen, verganglichen, erzwungenen und
einseitigen Glick zu den philosophischen Themen. Von Adorno ist keine positive
Bestimmung des Gliicks vorauszusetzen. Er bezeichnet die Zeiten des Gliicks als kurz
und illusion&r, nur fir wenige zuganglich und dies oft unter Einsatz finanzieller Mittel
beziehungsweise auf Kosten anderer. In seiner Minima Moralia verdeutlicht Adorno
Glucksmdglichkeiten, welche im modernen Alltag verstellt und verloren gehen. In
diesem Zusammenhang Ubt er beispielsweise Kritik an allen Spezialdisziplinen, die
Menschen zum Gliick verhelfen wollen. Daher spricht er offen sein Misstrauen gegen
das therapeutisch verordnete Glick aus und steht ebenso der Religion mit Blick auf
ihren psychohygienischen Aspekt problematisch gegentber. Er hinterfragt dabei, ob
ihre Arbeit das diesseitige Gluck der Klientinnen und Klienten férdert oder nur ein
imaginares Glick in ferner Zukunft verfolgt. Diesen Gedanken vergleicht Adorno mit
dem Ablasshandel zur Zeit Luthers (vgl. Rath 2013, S. 43).

AbschlieRend ist anzumerken, dass moglicherweise Teile der Aussagen des
Philosophen polemisch wirken. Jedoch lasst sich festhalten, dass er damit nicht
unberechtigt den méglicherweise auch fragwirdigen Umgang mit Gliicksversprechen
trifft.

Zusammenfassend zu 1.3. kann mit Beck (in Esch 2014, S. 148) unter Berufung

auf Thomas von Aquin beziehungsweise Aristoteles festgestellt werden:

,Der Sinn des Menschen ist seine Suche nach dem Gluck —und er soll es

auch erlangen.*
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Diese also sehrlange in der Menschheitsgeschichte verwurzelte Sinnsuche zeigt
moglicherweise eine verbindende Gemeinsamkeit aller Menschen auf. Mit der
Suche nach dem Gluck kann auch eine Suche nach positiver Beeinflussbarkeit
beziehungsweise ein allgemeines Streben nach Gluck gemeint sein. Es stellt sich
die entscheidende Frage, ob GlUck in Anbetracht seiner Vielfalt —in Bedeutung

und Wurzeln - in irgendeiner Form beeinflusst werden kann.

1.4. GlUck lasst sich beeinflussen?!

Nach Layard (2009, S. 23ff), einem britischen Wirtschaftswissenschafter, der in seinen
Ausflihrungen iiber eine ,gliickliche Gesellschaft“ (unabhidngig der Kaufkraft einer
Gesellschaft als Zugang, wie viele Vertreter seiner Disziplin meinen) versucht, aus
Erkenntnissen  verschiedenster  Disziplinen (Psychologie, Wirtschaftswissenschaften,
Neurowissenschaften, Gesellschaftswissenschaften und Philosophie) neue Visionen eines
gliicklichen Lebens zu ergriinden, ldsst sich Gliick durch Gefiihlslagen wissenschaftlich
messen, indem getitigte Aussagen von Probandinnen und Probanden iiber ihre Stimmungslage

in bestimmten Gehirnregionen sichtbar werden und heute zuordenbar sind.

In den folgenden zwei Absitzen (1.4.1. und 1.4.2.) werden zwei weitere Schauplitze in den
Fokus genommen, der Schauplatz der Neurobiologie sowie daran anschlieBend der Schauplatz

der Positiven Psychologie.

1.4.1. Der Ort, an dem das GlUck entsteht: Am Schauplatz der Neurobiologie

In seinen Darstellungen zur ,Neurobiologie des Gliicks* widmet sich Esch (2014, S.11ff) den
zwei grundlegenden Fragen, ob Gliick in gewisser Weise trainierbar bezichungsweise erlernbar
ist und ob Gliick gesund sei. Er kommt zu dem Schluss, dass Gliick innerhalb bestimmter
Grenzen — ebenfalls interdisziplindr betrachtet — erlernbar ist und auch verstirkt werden kann,
dies aufgrund der vorhandenen Plastizitdt menschlichen Verhaltens, des Gehirns und mancher
Gene. Ebenso konne die Wirkung von Gliick auf verbessertes Wohlbefinden positiv
eingeschitzt werden, als auch eine praventive GroBe beziiglich Gesundheit zugeordnet werden.
Es kann zudem festgestellt werden, dass Liebe, Flow, Gliick, Zufriedenheit, ... einem

Wechselspiel zwischen Gehirn und Korper unterliegen, durch das zentrale Nervensystem
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représentiert und auch dort erzeugt, wirken sie — physiologisch messbar — stressreduzierend und
haben Auswirkungen auf unsere Emotionen. Dabei sind der Kontext von Gemeinschaft und
Fiirsorge sowie Erfahrungen diesbeziiglich als auch Vertrauen bedeutsam. Bei vermeintlicher
Objektivierbarkeit sei aber stets auf den hohen Anteil subjektiven Erlebens und die ,richtige

Dosis“ von Gliick hingewiesen (vgl. S.11ff, S. 161ff, S.167ff, S.184).

Welche Gehirnareale als auch gehirnphysiologischen Aktivitdten lassen sich im

Zusammenhang mit der Entstehung von Glick festmachen?

Fir das Entstehen und Erleben von Glick arbeiten mindestens sieben Hirnregionen
zusammen. Sie sind miteinander verwachsen und kommunizieren untereinander -
diese Aussage lasst bereits erkennen, dass es keinen isolierten Platz fur das Glick im
Gehirn gibt. Auch wenn dies beispielsweise von Stefan Klein (2002, S. 54f) in einer
Verteilung von Ungliicks- und Gliicksgefiihlen auf rechte und linke Hirnhalfte so

dargestellt wird.

Das limbische System als Dreh- und Angelpunkt aller Emotionen gehért gréRtenteils
zum Zwischenhirn. Der préafrontale Kortex kontrolliert das limbische System, welches

sich aus den folgenden, kurz erlduterten, vier Teilen zusammensetzt:

- Der Thalamus (griechisch.: ,Schlafgemach®) schaltet die Reize aus den
eintreffenden Sinneszellen auf spezielle Nervenzellen um, filtert dabei, welche
ins Bewusstsein eindringen dirfen und welche nicht.

- Die Amygdala (griechisch.: ,Mandel“) stellt eine Art Speicher-Verteiler-Zentrale
der unangenehmen Gefiihle dar, Sitz der Angst.

- Der Hippocampus erinnert vom Aussehen an ein Seepferdchen und entscheidet
darliber, welche Informationen dauerhaft abgespeichert als Erinnerung bleiben
und welche nicht.

- Der Gyrus cinguli und Gyrus parahippocampalis reifen erst im
Erwachsenenalter aus. Sie dienen einerseits dem Erkennen und
Wiedererkennen von Informationen und andererseits der Einschatzung von
mdéglichen Konsequenzen der folgenden Handlung, was mdglicherweise als

Reflexionsfahigkeit bezeichnet werden kann.
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Das limbische System ist mit dem Mittelhirn verbunden und zwar mit einer besonderen
Zellgruppe, die wegen ihrer Bauchlage als ventral tegmentales Areal (VTA) bezeichnet
wird. Dieser Ort wird auch mesolimbisches System genannt und stellt den
Ursprungsort des Lust-, Belohnungs- und Glickssystems dar. Als Botenstoff dient
Dopamin. Die Aussicht auf Belohnung aktiviert das Dopaminsystem und somit unser
Handeln. Dafurr gelangt der Glucksstoff an den Streifenkérper, das Striatum. Trifft es
dort auf den passenden Rezeptor kann Vorfreude oder Lust entstehen (vgl.
Thomashoff 2014, S. 55ff).

So nimmt das Glick, wie alle Geflihle, seinen Ausgang im Kérper wie im Gehirn.
Sobald das Gehirn die passenden Signale von Herz, Haut, Muskeln empféangt und
deutet, entsteht Wohlbefinden. Daher wéren wir, so betont Stefan Klein (2002, S. 29),

ohne unseren Kérper nicht imstande gliicklich zu sein.

Nach dem Schauplatz der Neurobiologie wird im folgenden Absatz 1.4.2. an
den Schauplatz der Positiven Psychologie gewechselt. Dabei werden zwei
Zugénge - die Broaden-and-Build-Theorie und die Flow-Theorie — ndher

vorgestellt und zudem aus verschiedenen Blickwinkeln betrachtet.

1.4.2. Das GlUck am Schauplatz der Positiven Psychologie

Neben dem vielseitigen Angebot von Bedeutungsbestimmungen aus der Philosophie,
kann sich die Psychologie des Gliicks auf keine gemeinsame Definition einigen (vgl.
Mayring 2013, S. 52ff).

Mit der Erforschung von happiness (Gliickseligkeit) und den damit verbunden positiven
Gefiihlen hat sich die Wissenschaft vor allem in den letzten Jahrzehnten beschétftigt,

was sich in den Erkenntnissen der Positiven Psychologie spiegelt.

In Anlehnung daran werden in diesem Abschnitt das Konzept der Positiven
Psychologie, sowie zwei Zugénge beleuchtet, die erneut eine Verbindung zu den
griechischen Philosophen der Antike bilden. Den Abschluss bildet erneut jeweils ein

kritischer Blick auf die dahinterliegenden Thesen.

Nach Mayring (2013, S.62f) wird das Konzept einer Positiven Psychologie mit Martin
E. P. Seligmann in Verbindung gebracht. Dieser Wissenschaftler unternimmt in den
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70er Jahren eine Forschung zum Thema der Erlernten Hilflosigkeit, in der er sich mit
den Folgen von Kontrollverlust und Hilflosigkeit beschaftigt. In den 90iger Jahren
andert Seligmann sein Forschungsinteresse radikal — hin zu Untersuchungen, die sich
mit der Entwicklung von positiven Gefiihlen auseinandersetzen. Eine Art
Perspektivenwechsel, der ihn zur Glicksforschung bewegt, vollzieht sich: Statt
beispielsweise intensiv Schwachen einer Klientin, eines Klienten zu ergriinden, widmet
er die gesamte Aufmerksamkeit dem Entdecken und Stérken von Starken. Als
ausschlaggebend fiir diese Veranderung benennt Seligmann ein Schlisselerlebnis mit

seiner funfjahrigen Tochter (vgl. Mayring 2013, S. 94).

In Seligmanns (2003) Konzept des Authentic Happiness sieht Buer (2008, S. 124ff)
eine Orientierung an der Vorstellung von Aristoteles von eudaimonia (Glickseligkeit),
was die Bedeutung eines tugendhaften Lebens betrifft. In diesem Buch belegt
Seligmann wissenschaftlich und empirisch, die oftmals lebensverldngernde Wirkung

positiver Emotionen bei Menschen.

Hierbei unterscheidet er die Begriffe pleasures von gratifications und klart diese wie
folgt beispielhaft. Ein vergnigliches Leben (gratification) kann weder erreicht noch
langfristig gesteigert werden ohne menschliche Starken und Tugenden zu entwickeln.
Damit schliet Seligman direkt an Aristoteles Aussagen an und riickt bezugnehmend
darauf, folgende sechs Tugenden in den Mittelpunkt: Weisheit/Wissen, Mut,
Liebe/Humanitét, Gerechtigkeit, MaRigung und Spiritualitdt/ Transzendenz. Nach
Seligman zeigt sich ein erfllltes Leben in einer Verschmelzung der drei Ebenen:

vergniglich, gut, sinnvoll.

Méglichst alle Lebensbereiche, auch die Arbeit, erfahren die daraus resultierende
positive Wirkung, wie Buer (2008, S. 125f) auch im folgenden Zitat verdichtet: "Damit
fasst er die drei Lebensstile zusammen, die in unserer Gesellschaft differenziert
werden koénnen: eine hedonistische, die auf SpaR aus ist, eine anstdndige, die
Rucksicht nimmt, und eine engagierte, die sich fur die Umsetzung hoher Werte

einsetzt."

In seinem Konzept stellt Seligmann eine Verbindung der positiven Geftihle, wie die der
Lust in pleasure, mit den persénlichen Starken her, welche entdeckt, gepflegt und
weiterentwickelt werden wollen. Das Herausfinden der eigenen Talente motiviert nicht
nur, sondern starkt selbstbestimmtes Handeln. Ein Leben in Fille beinhaltet die
Integration der Tugenden und personlichen Starken in den Lebensstil und schenkt
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daraus das Wissen um den Lebenssinn. Mit diesen Ansatzen erfahrt die Aristotelische
Ethik eine Weiterflhrung in der Gegenwart (vgl. Buer 2008, S. 216).

Mayring (2013, S. 95ff) Ubt ausgiebig und differenziert Ideologiekritik an der Positiven
Psychologie. Er orientiert sich in seinem Vorgehen an einem Modell von Salamun
(2001). Anzumerken ist, dass bereits zuvor Ahmed (2010) und Utsch (2011) dem

Programm der Positiven Psychologie Widerstand entgegenbringen.

Im Folgenden beschreiben zwei Beispiele einen klassischen Ansatz dieser

Psychologie des Glucks, in Form von Handlungstheorien.

Ein  erster Zugang, subjektives Wohl-,  Glicks- beziehungsweise
Zufriedenheitsempfinden zu beeinflussen soll nun erldutert werden: Ein Zugang
von Fredrickson (2011), eine Handlungstheorie mit kognitiven Komponenten
aus dem Bereich der Positiven Psychologie, erwdhnt und im interdisziplinéren
Kontext betrachtet ebenfalls in Esch (2014), legt eine Beeinflussbarkeit von
GlUckserleben und Zufriedenheit in seiner Theorie nahe. Im Zuge der Skizzierung
der Theorie erfolgt auch eine kritische Betrachtung, ebenfalls werden bereits
erste Aspekte, die einen Zusammenhang zu den in Verbindung stehenden

Themen dieser vorliegenden Arbeit — Supervision und Schule — skizziert.

a. Die Broaden-and-Build-Theorie

Fredrickson (2011, S. 9ff, S. 57ff), eine Vertreterin der Positiven Psychologie, gelangt in ihren
Studien zu den Erkenntnissen, dass ,gute” Gefiihle, die sie mit den Begriffen Freude,
Dankbarkeit, Heiterkeit, Interesse, Hoffnung, Stolz, Vergniigen, Inspiration, Ehrfurcht und
Liebe differenziert — auch deshalb, weil ihrer Ansicht nach die Begriffe ,,Gliicksgefiihle* oder
,gliicklich sein® sich als zu unprézise erweisen — fiir den Aufbau langfristigen Gliicks und
Lebenszufriedenheit mitverantwortlich gemacht werden kénnen. Ihr Zugang wird, wie bereits
auch weiter oben schon angesprochen, einem handlungstheoretischen und auch teilweise

kognitiven Ansatz zugeordnet (vgl. Mayring 2013, S. 78f).

Sie spricht in ihren Ausfiihrungen auch immer wieder einmal von ,,Gliick®, zum Beispiel von
der Erfahrung von innerem Gliick, wenn es um ,,... die tdgliche und wiederholte Konzentration

auf das Positive in unserem Leben ... [geht, die] ... ein erfiilltes Dasein beschert und uns
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gedeihen lasst.“ (Fredrickson 2011, S.45) Dieses ,,Gedeihen® bewertet sie zudem héoher als
Erleben von Zufriedenheit oder Gliick, indem sie dem Begriff zusétzlich die Dimension des
sozialen Engagements in Familie, Arbeit und letztlich Weltgeschehen, zumisst, das Gute mit
anderen zu teilen und zu feiern. Dabei gilt es aber zu beachten, dass es um tief empfundene
positive Gefiihle geht, die mit Aufrichtigkeit einhergehen und beispielsweise nicht durch ein
falsches Lacheln herbeigefiihrt werden konnen. Gleichzeitig raumt die Autorin ein, dass auch
den negativen Gefiihlen in unserem Leben Bedeutung zukomme, jedoch nach ihren Studien
bestenfalls in einem Verhéltnis von 3:1 (positive Gefiihle : negativen Gefiihlen), das heifit, das
jeweilige Ausmal} der beiden Pole ist entscheidend. Wenn dieser ,,Tipping-Point* langfristig
iiberschritten wird, konnen diese ,,guten” Gefiihle einerseits Stress reduzieren, andererseits eine
Pufferwirkung beziiglich kiinftiger Stresseinwirkungen herstellen, sowie eine Erhéhung der
seelischen Widerstandskraft bewirken. Die Gestaltung von Bezichungen kann ebenso
begiinstigt werden und damit auch soziale Gemeinschaften stiitzen. Des Weiteren werden die
Wachheit und Aufmerksamkeit von Menschen und die soziale und intellektuelle
Problemlosefahigkeit gefordert, Sicherheit, Zufriedenheit und Wohlbefinden gesteigert, das
Lernen, Kreativ-sein, Visionen entwickeln, Entscheiden und Verhandeln unterstiitzt, das
Verstehen sowie inneres Wachstum gefordert (ebd. S. 9ff, S.32ff, S.45ff, S. 491, S. 52, S. 55,
S. 75, S. 83ff).

Aus den Erkenntnissen ihrer Studien leitet Fredrickson (2011) die Broaden-and-Build-Theorie
ab. ,,Broaden® steht dabei fiir ,,den eigenen Geist erweitern®, um mit erweitertem Bewusstsein
und erweitertem Horizont fiir mehr Spielraum beziiglich Denken und Handeln zu sorgen.
,,Build“ steht fiir die Arbeit am Aufbau der ,,besten Zukunft fiir sich und die uns umgebenden
geliebten Menschen. Tief empfundene Gefiihle wirken langfristig als Ressource und starken im
Umgang mit zukiinftigen herausfordernden Situationen, erhéhen daher unsere
Widerstandskraft, machen uns ,,gliicklich® und fordern uns, einen sinnvollen Beitrag flir unsere

Gesellschaft zu leisten (vgl. S. 32, S. 35ff, S. 53).

Kritik zum Ansatz der Positiven Psychologie, dem die Broaden-and-Build-Theorie zugrunde
liegt, welche damit auch Vertreter wie den ,Begriinder® Seligman und Ausfiihrungen
Csikszentmihalyis zur Flow-Theorie — auf die dann im néchsten Abschnitt néher eingegangen
wird — betrifft, kommt von Mayring (2013, S. 63, S. 94ff) in Form von Ideologiekritik. Er
schreibt dem Positiven Ansatz, der auch auf andere Disziplinen iibergeschwappt sei,
~Modeerscheinung® und den wissenschaftlichen Vertreterinnen und Vertretern den Verlust

wissenschaftlicher Abgeklirtheit zu. Zu diesem Schluss kommt er, indem er auf Salamuns
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Ideologiekonzept (2001) beziehend, eine deskriptive Zuordnung einzelner Textstellen zu den

verschiedenen Kategorien des Konzepts vornimmt.

Dennoch lisst sich mit Mayring (2013, S. 102) feststellen, dass die Beeinflussbarkeit von Gliick
aus Sicht der Psychologie eher mit ja zu beantworten ist, wenn auch die Meinungen dariiber
zwiegespalten postuliert werden. Gleichzeit warnt er jedoch vor Uberbewertung dieser Effekte,
da dies schnell mit einem Absolutheitsanspruch, wie er der Positiven Psychologie angelastet

wird, einhergehe.

Diesen Einwand bestitigt auch Nuber im Vorwort in Fredrickson (2011, S. 11f), indem sie
zuvor genannte Kritik, selbst aus Reihen der Positiven Psychologie als ernst zu nehmende
Warnung beschreibt. Es gehe nicht darum, aufgrund mancher Studienergebnisse zu
weitreichende Schliisse zu ziehen und beispielsweise Negativitit, Schmerz und Niederlagen aus
dem menschlichen Dasein wegzudenken, sondern vielmehr darum, einen Weg aufzuzeigen, der
die Entscheidungsfihigkeit in der Erarbeitung einer Lebenshaltung betont, sich fiir einen Weg

der Hoffnung versus einen Weg der Verzweiflung zu entscheiden.

Ein Beispiel fiir eine ideologische Darstellung von Gliicksbeeinflussung ist in Layard (2009, S.
19f) auszumachen, indem der Autor iiber das ,,Gliick des Einzelnen” und mit Verweis auf die
Positive Psychologie anfiihrt, dass es Methoden gébe, um negative Gedanken auszurdumen und
positive innere Krifte zu stirken. Sie ,,... erlauben uns allen — gleichgiiltig, ob wir nun unter

psychischen Krankheiten leiden oder nicht — mehr Sinn und Lebensfreude zu finden. (S. 20)

Wie Nuber (in Fredrickson 2011, S. 11f) betont auch Mayring (2013, S. 103f), dass die
Kommerzialisierung des Gliicksbegriffs in den Medien ,,Gliick™ in ein problematisches Licht
riicke. Mayring (2013) meint dazu, dass der Glicksbegriff mit Gleichsetzung der
Begrifflichkeiten Erfolg, Geld oder Macht Abwertung und Verdringung erfahre, eine
Reduzierung auf Einzelpersonen stattfinde und nicht mehr als ,ein alles durchdringendes
ethisches Prinzip ...“ (Mayring 1991 in Mayring 2013, S. 104) gelte. Dahingehend scheint die
Forderung nach einer ,kritischen Theorie des Gliicks“ angebracht (siche auch 1.3.3.), die sich
unabhingig von Interessen aus politischer und wirtschaftlicher Ebene weiterentwickeln kann
(ebd., S. 103f). Diese Vorstellung bekriftig auch Layard (2009, S. 9, S. 53ff) als
Wirtschaftswissenschafter, indem er eine Abkehr zuvor erwihnter Vorstellung fordert wie auch
die These vertritt, dass eine Gesellschaft durch Wirtschaftswachstum kaum gliicklicher werde,
teilweise mit einer Erhohung des Realeinkommens sogar eine Abnahme der Zufriedenheit
einhergehe. Er spricht sich daher fiir neue Visionen gliicklichen Lebens — in der der Mensch

mit seinen Gefiihlen im Mittelpunkt steht — als mutigen ndchsten Schritt aus.
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Nun aber ein Versuch, mit aller Bescheidenheit und Vorsicht vor Uberschitzung, aus oben
genannten Aufzihlungen einige Querverbindungen zu im Kapitel 3. skizzierten Erkenntnissen
der Belastungsstudien, der in Unterkapitel 4.6. dargestellten Forderung nach
Supervisionsangeboten in Schulen wie auch auf das Faktum der Kompetenzentwicklung im
Kontext Forschungslage und Lehrberuf (Unterkapitel 3.1.) zur Broaden-and-Build-Theorie

herzustellen:

o Aus Griinden der Stress- und Belastungsbewiltigung beziehungsweise -reduktion wird
Beratungsangebot fiir Schulen gefordert. (siche Unterkapitel 4.6.)

o Die von Fredrickson (2011) erwihnte Pufferwirkung positiver Gefiihle beziiglich
kiinftiger Stresseinwirkung wird von Rothland (2013, S. 235ff) als Puffermodell mit
indirekter Wirkung von sozialer Unterstiitzung beschrieben — damit wird auch der Wert
von Kooperation auf hohem Niveau nach Steinert et al. (in Rothland 2013, S. 245f) in
Bezug genommen. (siche dazu Abschnitt 3.3.6.)

o Die Forderung des Problemlgsens, des Lernens, des Kreativ-seins, beim Entwickeln von
Visionen, beim Entscheiden und Verhandeln kann sich durch ,gute Gefiihle®
moglicherweise  besonders  positiv.  auf  subjektiv  erlebte  Qualitit von
Supervisionsprozessen und deren Ergebnissen auswirken. Wenn zudem Verstehen und
inneres Wachstum gefordert werden konnen, gelingt ein wesentlicher Aufirag von
Supervision. Belardi (2013, S. 49f) wiirde ihn dem Bereich ,,Personale Entfaltung*
zuordnen, der eine wesentliche von vier Dimensionen darstellt. (siche dazu Unterkapitel

3.1. Forschungslage im Lehrberuf)

Zu guter Letzt sollen an dieser Stelle noch drei Fragen erwihnt werden, die nach (Fredrickson
2011, S. 73) bei der Suche nach einer positiven Lebenseinstellung behilflich sein kénnen. Dies
deshalb, da sie als Ausblick auf die Entwicklung des Interviewleitfadens im empirischen Teil

als grundlegende Gedanken bereichern kénnen:

,, Wie bewerte ich diese Situation?

Was ist hier gut?

Was verdient meine besondere Beachtung? *
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Nach diesem ersten Ausflug in die Disziplin der ,,Positiven Psychologie soll im
ndchsten Abschnift auf den bereits zuvor nach Esch (2014), im Zuge der
Skizzierung der Begriffslandschaft von ,Glick" (sieche auch 1.1.), kurz
angesprochenen Aspekt des ,Flow" eingegangen werden. Diese zweite
GlUckshandlungstheorie |dsst sich dhnlich kritisch betrachten. Nach einer
allgemeinen Einfihrung in die Theorie wird die Thematik aus drei verschiedenen
Blickwinkeln n&her befrachtet: Flow im Unfernehmen ,Schule®, Flow auf

Personebene sowie Stressbewdltigung und Flow.

b. Die Flow-Theorie
Allgemeines zur Flow-Theorie 1

Das Flow-Konzept von Mihaly Csikszentmihalyi (2014) bringt Buer (2008, S. 126ff) in
Verbindung mit Epikurs Betrachtung von Freude in pleasure. Im Rahmen seiner Arbeit
stolt Csikszentmihalyi auf ein Phanomen, welches er als Flow bezeichnet und wie
folgt von Buer beschrieben werden kann: Ein Mensch wahlt freiwillig eine Tatigkeit, die
ihn besonders interessiert und gerét in der Auslbung in eine derart hohe
Konzentrationsphase, dass er die Welt um sich dabei vergisst. In diesem tiefen
Eintauchen gerét er in einen angenehmen Zustand, den des FlieRens. Flow kann unter
passenden Bedingungen in vielen Bereichen erfahren werden: Arbeit, Spiel,
Interaktion, Kontemplation.

.. mit der Metapher des ,flow* haben Menschen vielfach das Gefuihl mihelosen
Handelns beschrieben, das sich in Augenblicken einstellt, die in ihrem Leben
besonders schén herausragen. Sportler nennen diese Erfahrung an die Grenze gehen.
Mystiker sprechen vom Zustand der Ekstase, Kinstler und Musiker von einer Art
asthetischer Verzuckung ..." (Csikszentmihalyi 2001, S. 45, in Buer 2008, S. 126f)

Die ausgelbte Tatigkeit ist meist intrinsisch motiviert, effektiv, bereitet intensive
Freude und schenkt Sinn. Hier sieht auch Mayring (2013, S. 77) einen Zusammenhang
zur aristotelischen Gluckslehre. Burow (2011, S. 65) stellt dahingehend eine
Verbindung zum Phanomen der Polarisation der Aufmerksamkeit her, welches Maria
Montessori (1870-1952) 1907 entdeckt. Dieses Phanomen des konzentrierten

Versinkens beschreibt als Beispiel ein mégliches Flow-Erleben bei Kindern.
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Auf moégliche Schattenseiten des Flow-Erlebens weist Buer (2008, S. 126f) an dieser
Stelle hin, wie auch Csikszentmihalyi (2012, S.83fff) selbst. Demnach machen Flow-
Tatigkeiten nicht immer nur Spal}, sondern kénnen durchaus als anstrengend oder
schmerzhaft empfunden werden. Auflerdem zeigt sich das Flow-Erleben zeitlich
begrenzt, was bedeutet, dass es nicht vor dem Unglucklich sein als normalen Zustand
schitzt. Im Grenzfall entsteht aus dieser besonderen Erfahrung heraus ein suchthaftes

Verhalten, um dem Alltag zu entfliehen.

In diesem Zusammenhang weist Csikszentmihalyi (2012, S. 54ff) auf Untersuchungen
mit Menschen in gut situierten Berufsfeldern hin, die sich trotz allem unglucklich fiihlen,
da der Beruf fur sie nicht als Berufung erlebbar wird. So ein Mensch etwas um seiner
selbst willen tut, erféhrt er vieles bereits als lohnend, indem er es tut; unabhangig von
Besitz oder Macht beispielsweise. Diese Feststellung l&sst sich nach Buer (2008, S.
126f) mit der sogenannten autotelischen Persénlichkeit vergleichen, wie sie

Csikszentmihalyi in seinem Grundwerk (2001) beschreibt.

Fur Buer tritt der Flow-Entdecker dabei mit der Darstellung des freien Menschen von
Epikur in Verbindung. Wie bei Epikur geht es im Flow-Erleben nicht in erster Linie um
die Vermehrung von Gliickserlebnissen und um die Erfullung von Winschen. Viel
mehr um ein Erfahren, eines selbstbestimmten, autonom geleiteten Lebens in Freiheit,
in dem sich der Mensch zumutet, sich den Herausforderungen zu stellen. In den

Resultaten dieser Einstellung steckt unser Glicksempfinden.

Ruickblickend muss, wie bei Mayring (2013, S. 62f), angemerkt sein, dass
Csikszentmihalyi in der Entstehungszeit der Gluckspsychologie, in Bezug auf Creels
Vorschlége (1983), eine duRerst kritische Haltung einnahm, ehe er einige Jahre spéater
mit Seligman die Glickspsychologie unter dem Namen Positive Psychologie mit
ahnlichem Programm forcierte. "Das, was an der Positiven Psychologie so verstort, ist
ihr Sendungsbewusstsein und ihr Ausschlief3lichkeitsanspruch" betont Mayring (2013,
S. 101). Obwohl die positiven Riickmeldungen iberwiegen, zeigt sich der Einfluss der
Psychologie auf das Glicksempfinden zwiespaltig. Dieser Eindruck kann auch durch
das folgende Zitat Csikszentmihalyis (2014, S.19) verstarkt werden, indem er den
Prozess des Flow als etwas beschreibt "... wie man Glick durch die Kontrolle tiber das
eigene Innenleben gewinnt." Méglicherweise trifft diese Aussage auf Mayrings (2013,
S. 102) Bedenken zu.
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Allgemeines zur Flow-Theorie 2

Der englischsprachige Begriff ,,Flow* beschreibt einen Zustand, in dem die Balance zwischen
Anforderung und Konnen als auch zwischen Stresserleben und Leistung stimmt, weder Unter-
noch Uberforderung auftreten. Dieser Zustand des FlieBens wird als Gliick erlebt. Dabei muss
jedoch beriicksichtigt werden, dass Flow-Zustinde hervorrufende Aufgaben in ihrer
Ausfithrung im Spannungsfeld zwischen Bewiltigbarkeit und Forderung einzuordnen sein
miissen, als auch eine gewisse kognitive Lernerfahrung und Erprobung bezichungsweise
Beherrschung im Vorfeld voraussetzen. Ebenfalls sollen Risiken des Flow-Effekts nicht
unerwihnt bleiben, die beispielsweise im moglichen Ubersehen von notwendigen
Richtungsdnderungen im Handeln liegen konnten. Esch (2014, S. 152) verweist in diesem
Zusammenhang auf die beiden Begriinder der Positiven Psychologie, Csikszentmihalyi und
Seligmann, wobei die Erstbeschreibung des Phianomens ,,Flow*, bezogen auf frithere Arbeiten

von Maslow, auf Csikszentmihalyi zurtickzufiihren ist (vgl. Esch 2014, S.152-156).

Eben jener schreibt zu Beginn seiner Ausfiihrungen zu ,,Flow — Das Geheimnis des Gliicks*
... Gliick ist flow.* (Csikszentmihalyi 2015, S. 2). Und die Suche danach wird bereits — wie
zuvor auch nach Beck zitiert — in den Schriften Aristoteles® erwédhnt und kann jedenfalls auch
heute noch, trotz Fortschritten und Weiterentwicklungen in vielen Bereichen, als grundlegendes
menschliches Streben so stehen bleiben (vgl. Csikszentmihalyi 2015, S. 2, S. 13). Dass die
Vorstellung von Sinn, Gliick oder ,,gelingendem Leben® von hoher Subjektivitdt gepragt ist
(vgl. Schmidt-Lellek & Buer 2011, S. 17), ldsst eben jenen Zugang aus einer weiteren
Perspektive verstehen — neben der bereits vorgenommenen Kritik von Sabine Benczak im
vorigen Abschnitt — dass ,,Flow* oder Gliick durch einen Prozess gewonnen werden, der durch

die Kontrolle tiber das eigene Innenleben beschrieben werden kann:

,,Beim optimalen Zustand innerer Erfahrung herrscht Ordnung im Bewusstsein. Dies tritt ein,
wenn psychische Energie — oder Aufmerksamkeit — fiir realistische Ziele verwendet wird und
die Fahigkeiten den Handlungsmoglichkeiten entsprechen.” (Csikszentmihalyi 2015, S. 2, S.
19)

Zudem sei der Fokus auf die Gegenwart zu richten und die Selbststeuerung des eigenen Lebens
von entscheidender Bedeutung, um Zufriedenheit und Freude im Heute zu erleben. Stetig
steigernde Erwartungen und ein Verlieren in fernen und materiellen Zielen bewirke das
Gegenteil (vgl. Csikszentmihalyi 2015, S.2, S. 22ff). Der Bezug zum Thema ,,Selbststeuerung
und Lehrberuf wird in Abschnitt 3.3.7. als Belastungs- und/oder Zufriedenheitsaspekt
dargestellt.
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Mayring (2013, S. 68) ordnet den Gliicksbegriff Csikszentmihalyis einer
handlungstheoretischen Perspektive zu. Weitere theoretische Zuginge zum Gliick bedienen
sich beispielsweise dem Kognitiven Zugang, personlichkeitspsychologischer Ansitze und
affektiver Ansitze, die allesamt einen philosophisch-geschichtlichen Ursprung aufweisen. Rath
(2013, S. 83) betont, dass diese Vielfalt positiv im Sinne vieler verschiedener Dimensionen,,...
philosophischen Nachdenkens iiber Gliick ...« erscheine, jedoch beachtet werden muss, dass je
nach Ansatz jeweils nur spezifische Aspekte intensiver Auseinandersetzung vorliegen. So
spricht Csikszentmihalyi (2015, S. 274ff) im Zusammenhang von beispielsweise
Stressbewiltigung, Flow und autotelischem Selbst entgegen zu Beginn des Kapitels skizzierter
Gliederung des Gliicksbegriffs (siche auch 1.1.), dass duBlere Umstinde — wie Finanzen,
Gesundheit und Macht — keine besseren Voraussetzungen dafiir bieten, das eigene Bewusstsein
zu kontrollieren, zu ordnen und damit Flow-Erlebnisse zu generieren, also Gliick zu erfahren
als auch fortfilhrend und in weiterem Sinne betrachtet, aus bedrohlichen Situationen
bewiltigbare Herausforderungen zu gestalten. Das hiefie, der Einfluss von soziodkonomischen
Ressourcen, sozialer Integration und Gesundheit auf Glick sowie zufilliges Auftreten von
Gluck spielen in diesem Zusammenhang, wie weiter oben nach Mayring (2013, S. 88ff)
skizziert, eine untergeordnete Rolle fiir Flow-Erlebnisse. Dies wire moglicherweise ein
Ansatzpunkt, Lehrpersonen in Supervision beziiglich Stressbewiltigung dahingehend zu
fordern, ihre Ressourcen in Richtung Autotelie (die Belohnung beziehungsweise das Ziel [vgl.
griechisch: elos] liegt in der Handlung selbst, ist intrinsisch motiviert; vgl. Mayring 2013, S.
76f) erweitern zu konnen. Ein Querverweis auf die weiter unten erwihnte These Buers (2013)
im Zuge der Ausfiihrungen zu Beratung von Expertinnen und Experten (siche Unterkapitel 4.2.
und 4.3.) scheint an dieser Stelle ebenfalls angebracht, da dort die Bedeutung in der Beratung
im Fordern der Supervisandinnen und Supervisanden in deren Streben nach Gliick thematisiert

wird.

In den kommenden drei Abschnitten wird das Phanomen ,,Flow* genauer vorgestellt und zwar
beginnend im Fokus des Unternehmens, dann auf Ebene der Person selbst und schlie8lich im

Kontext der Thematik ,,Stressbewiltigung®.

38



Blickwinkel A — Flow im Unternehmen ,,.Schule”

Csikszentmihalyi (2014, S. 147ff) rdumt in seinen Ausfithrungen zum Flow-Erleben am
Arbeitsplatz ein, dass seitens der Unternehmensfiihrung Flow-forderliche Mafnahmen
hergestellt und damit Flow-forderliche Bedingungen geschaffen werden konnen, in denen es
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern ermoglicht wird, in ihrer Persdnlichkeit zu reifen und so ein
-Mehr an Gliick und Zufriedenheit erreichbar ist. Neben der Vorstellung vieler raumlicher und
struktureller forderlicher Verdnderungen wie sie beispielsweise auch im Kontext ,.Beratung in
Expertinnen- und Expertenorganisationen” durch Buer (2013, S. 55ff) beziehungsweise im
Kontext ,,Belastung und Schule® durch Schaarschmidt (2005, S. 145ff) und Schaarschmidt &
Kieschke (2007, S.63ff; 2013, S. 81ff) gefordert werden, soll sich die Fiihrung vordergriindig
— noch bevor es um Produkt und Gewinne geht — der Frage um das emotionale Wohlbefinden
ihrer Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter kiimmern, da dies eine grundlegende Vorbedingung fiir
Flow sei. Es geht dabei um die Kldrung der individuellen Ziele, um angemessene Riickmeldung
als auch um das Finden des Gleichgewichts zwischen steigenden Anforderungen und
Fihigkeiten, die es der Mitarbeiterin bezichungsweise dem Mitarbeiter oder der Lehrerin
beziehungsweise dem Lehrer ermoglichen, zu wachsen. Als wesentlich zu berticksichtigende
Akzente spielen dabei die Kommunikation und die Einbindung aller Beteiligten eine grofie
Rolle. Auch der Zweck der jeweiligen Tétigkeit oder von Besprechungen im Zusammenhang
mit dem ,,groBen Ganzen® sollte immer wieder gekliart werden. Der Aspekt der Riickmeldung,
welcher flir Lernen und Wachstum Grundbedingung ist, spricht dabei drei Ebenen an [mégliche

Ubertragbarkeiten auf den Kontext ,,Schule* werden in eckigen Klammern vermerkt]:

o Riickmeldung von anderen Personen [Kollegium], von den eigenen Kundinnen und
Kunden [Schiilerinnen und Schiilern], Riickmeldung durch Vorgesetzte [Leiterinnen
und Leiter] und durch Mentorinnen und Mentoren [verankert in der Pddagoginnen- und
Piadagogen-Bildung NEU, Induktionsphase]. Sie sollte zeitnah wie auch von
Eindeutigkeit geprigt sein.

o Riickmeldung durch die Arbeit selbst [beispielsweise Entwicklungsschritte und
Lernerfolge von Schiilerinnen und Schiilern im Rahmen des Lehrplans]

o Riickmeldung als Resultat der eigenen Leistungsmafstibe von Fiihrungskriften und
Offenlegung dieser [beispielsweise von der Leitung hin zum Kollegium, von der

Lehrperson hin zu den Schiilerinnen und Schiilern]

Im Sinne des Gleichgewichts zwischen wachsenden Anforderungen und Féhigkeiten spielt

neben Wissen und technischer Fertigkeit (zum Beispiel péddagogisches Wissen,
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Unterrichtsgestaltung, ...) vor allem die vorhandene Mgglichkeit der Potentialentfaltung von
arbeitenden Menschen (Lehrpersonen) eine entscheidende Rolle, indem sie individuelle Werte
und Haltungen, Emotionen, Sinn fiir Humor sowie die Empathiefihigkeit berticksichtigt. Damit
einher geht die Passung der Person zum jeweiligen Wertesystem und den Zielvorstellungen des
Unternehmens (Fiir die Organisation ,,Schule” konnte dies neben der Passung mit
iibergeordneten Werten und Zielen, wie zum Teil in den jeweiligen Lehrplinen der einzelnen
Schultypen beschrieben, auch die Passung mit dem jeweiligen Schulstandort und deren
schwerpunktmiBiger Ausrichtung meinen, indem das Kollegium sich iiber gemeinsame Ziele
und Wertvorstellungen bewusst wird — beispielsweise im Rahmen von Supervision als
professionelle berufliche Reflexion). Im Zusammenhang mit Flow geht es dabei um Aspekte
der Ausgewogenheit, aber auch um Vielfalt in Temperament und Ansichten, um das Einbringen
individueller ~Stirken, um die Balance zwischen Fahigkeiten der Person und
Handlungsspielraum im jeweiligen Arbeitsfeld, die Konzentration auf die Arbeit mit wenig
Unterbrechungen, die Kontrolle iiber die eigene Arbeit im Sinne von Zutrauen durch
Vorgesetzte und lebbare Autonomie in Erledigungs- und Entscheidungsangelegenheiten
beziiglich Arbeit als auch um Zusammenarbeit und Gemeinschaft innerhalb der Organisation —

kurzum um individuelles Wachstum (vgl. Csikszentmihalyi 2014, S. 157-190).

Wie dieses individuelle Wachsen aussehen beziehungsweise wodurch es moglicherweise
begiinstigt werden kann, versucht nun der kommende Abschnitt zu thematisieren, indem er die

Ebene der Person unter die Lupe nimmt.

Blickwinkel B — Flow auf Personebene

Flow auf der Personenebene betrachtet, bietet Freude und Genuss am eigenen Tun zu erfahren.
Dies wiederum erméglicht, Entbehrungen und hohe Anstrengungen als auch Belastungen zu
bewiltigen und flir eine bestimmte Sache, fiir die ein Mensch sein Bestes geben will, in Kauf
zu nehmen. Csikszentmihalyi (2014, S. 56ff) spricht in diesem Zusammenhang von Flow und
meint damit tief empfundene Freude, einen subjektiven Zustand, welcher aus verschiedensten
Titigkeiten, auch beruflichen Tatigkeiten, resultieren kann. Dieser tief empfundenen Freude
stellt Fredrickson (2011) neun weitere Begriffe, wie bereits weiter oben beschrieben, hinzu. In
diesem Zusammenhang scheint der Gedanke, durch Freude und Genuss am eigenen Tun als
Lehrperson womdglich einen beanspruchungsédrmeren Umgang mit den allgegenwirtigen
vorhandenen Belastungssituationen (sieche Kapitel 3.) im Schulalltag zu erleben — sofern

Anforderung und Fihigkeiten in Balance gehalten werden konnen — als erwihnenswert.
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Ist es tiberdies hinaus tiberhaupt moglich, im Kontext Schule Flow zu erleben? Kann eine derart
tiefe Konzentration auf die eigene Arbeit ohne viele Unterbrechungen im Schulalltag realistisch
sein? Bietet Supervision moglicherweise ein Format, sich seiner eigenen Stérken im Sinne einer
Ressourcenorientierung bewusst zu werden, die Balance zwischen Fihigkeiten und
Anforderungen zu reflektieren, die Kontrolle iiber die eigene Arbeit zu fordern

beziehungsweise an einer gelingenden Kooperation im Team zu arbeiten?

Csikszentmihalyi (2014, S. 63-81) beschreibt acht wesentliche Aspekte, um in einen Flow-

Zustand zu geraten:

- Klarheit des Ziels / der Ziele

- Die Riickmeldung kommt sofort (entspringt eventuell aus der Tétigkeit selbst)

- Balance zwischen Fahigkeiten und Handlungsmoglichkeiten

- Steigende Konzentration (Vertiefung in die Tétigkeit)

- Fokus auf die Gegenwart — die Welt verengt sich auf die Tétigkeit und Belastendes aus
dem Alltag verschwindet

- Beherrschung der Situation, eigene Fihigkeiten reichen zur Bewiltigung aus

- Das Zeitgefiihl verandert sich in Richtung ,,schneller vergehende Zeit*

- Das Ich-Bewusstsein setzt aus, neben Umwelt und Sorgen wird auch das ,,eigene Selbst*
vergessen

Wiirden diese Aspekte hypothetisch im Fokus des Unterrichtens einer Lehrperson betrachtet,

so konnte dies folgendermalien aussehen:

Die Lehrperson bereitet eine Unterrichtssequenz in einem von ihr geliebten Themengebiet, in
einer Lehr-Lernkultur mit Wohlfiihlcharakter fiir Lehrperson und Schiilerinnen und Schiiler mit
klaren Zielen und Abstimmung auf die ihr anvertrauten Schiilerinnen und Schiiler vor. Im
Unterrichten und Begleiten der Situation bekommt sie sofort Riickmeldung durch die
Klassensituation und -atmosphire selbst beziehungsweise aus den Beobachtungen einzelner
Kinder in der gemeinsamen Arbeit und bemerkt, dass das Geschehen fiir sie total ansprechend,
rund und stimmig verlduft. Bei Irritationen kann sie unter Riickbezug auf ihre Fihigkeiten
souverdn auf Unvorhersehbares reagieren und weiterhin eine angenehme Arbeitsatmosphére
aufrechterhalten. Schritt flir Schritt bereitet sie den Weg zu klar und transparent gesteckten
Zielen. Sie sieht nur noch die eigene Titigkeit, ist vertieft, eins mit dem Unterrichten und der
Thematik und vergisst alles rund um sich herum — dass eine Kollegin kurz bei der Tiir
hereinschaut bemerkt sie nicht einmal. Sie schlieit die Arbeit ab und in dem Augenblick ldutet
es auch schon — die Zeit ist wieder einmal viel zu schnell vergangen. Ein Moment tief

empfundener Freude verfliegt in dem Moment, als sie noch schnell ...
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Im Kontext Schule und Supervision dréngen sich nun einige Fragen auf:

Gibt es solche Flow-Erfahrungen in der Schule, dhnlich diesem plakativen Beispiel? Welche
Unterstiitzung wiirde eventuell Supervision liefern kénnen, solche Situationen zu fordern?
Schafft Supervision einen Beitrag, um solche tiefgehenden positiven Empfindungen und
Erfahrungen zu kultivieren (vgl. auch Fredrickson 2011) bezichungsweise quantitativ zu
vermehren? Findet in der Supervision mit Lehrpersonen eine Kldrung der Ziele im Kontext

,~Person/Organisation” statt? Und viele Fragen mehr ...

Flow ist aber kein statisch abrufbares Phdnomen, sondern unterliegt stetig einer steigenden
Zunahme an Komplexitit in Abhdngigkeit zur Bewiltigbarkeit. Die in der kommenden
Abbildung dargestellte Dynamik des Flow-Erlebens verdeutlicht diese Bedeutung an

zunehmender Anforderung:

HOCH
E
ANGST FLOW
] c D
A———B | ANGEWEILE
NIEDRIG iy i HOCH

Abbildung 3: Flow und steigende Anforderung im Verhiltnis zu den eigenen Fihigkeiten (Csikszentmihalyi 2014,
S. 93)

Die Punkte A — D kennzeichnen ersichtlich, dass mit zunehmender Fertigkeit, auch die
Anforderung gesteigert werden muss, um in den Bereich des Flow-Erlebens eintreten zu konnen

(vgl. Csikszentmihalyi 2014, S. 88ff).

Umgelegt auf den Kontext ,,Schule* wiirde dies nun bedeuten, dass eine Lehrperson, die durch
viele Erfahrungen, Weiterbildungen und deren Reflexion an Fahigkeiten dazugewinnt, sich
auch steigenden Anforderungen aussetzen muss, um ins Flow-Erleben zu gelangen. Zum
Beispiel nimmt sie gelingende Verdnderungen/Weiterentwicklungen (die sich aus dem

Bisherigen ergeben) im Unterrichten fiir die Auseinandersetzung mit bestimmten Themen vor
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(zum Beispiel von Punkt B zu C), begleitet Lieder nun mit der Gitarre (nach einigem Uben),

obwohl sie bis jetzt immer routiniert mit der Flte dazu spielte (D zu E), ...

Neben diesem fachlichen Beispiel wire es ebenso denkbar, dass durch personliche
Weiterentwicklung — beispielsweise im Rahmen von Supervision — ein verdnderter Umgang
mit einzelnen Kindern, mit der Klassensituation insgesamt, und vieles mehr moglich wird, dass

beispielsweise als herausfordernd erlebte Situationen zum Flow-Erlebnis werden konnen.

Das heiBit, die Tétigkeit kann durch die Weiterentwicklung der eigenen Fihigkeiten zunehmend
komplexer gestaltet werden. Auf den Arbeitsplatz tibertragen geht es dabei um gefordert und
unterstiitzt werden, Vielfalt im Tun, Gelegenheiten um zu lernen und die eigenen Fihigkeiten
optimal einzubringen. Diese Merkmale von Arbeit begiinstigen moglicherweise Flow-
Erlebnisse und sind als Indiz fiir eine Steigerbarkeit von Zufriedenheit (Arbeitszufriedenheit)
zu nennen (vgl. Csikszentmihalyi 2014, S. 94ff). Weitere Einflussmerkmale wie die Freude am
Tun, das Erkennen der eigenen Identitét in der Arbeit und eine Riickmeldung fiir vollbrachte
Arbeit in Form von Wertschidtzung und Anerkennung ldsst Arbeit zu einer Resonanzerfahrung
—als grundlegendes Motiv des Menschen neurobiologisch begriindbar — werden und fiihrt damit
zu Sinnstiftung und Gliickserleben (vgl. Bauer 2013, S. 14fY).

An dieser Stelle sei aber auch kritisch angemerkt, wie bereits zuvor in den Ausfiihrungen zur
Broaden-and-Build-Theorie, dass es niemals moglich sein kann, immer im Erleben von
Gliicksgefiihlen beziehungsweise von Flow zu sein. Die anderen Seiten des Lebens gehoren
natiirlicherweise und selbstverstandlich dazu - auch im Arbeitsalltag (vgl. Csikszentmihalyi
2014, S. 98). Zudem gilt Gliick als sehr fliichtiges und instabiles Phinomen, bedingt durch viele
physiologische Faktoren. Was bleibt, ist aber die Erinnerung an tiefgreifende und beriihrende
Gliickserfahrungen. ,,Tiefe und stabile Zufriedenheit ist im Alltag den meisten von uns nur
selten vergonnt. [...] Das ist ganz normal und biologisch wohl auch so ,gewollt.“ (Esch 2014,

S.143)

Nachdem nun Flow im Kontext der Schule sowie auf Personebene vorgestellt wurde, widmet
sich der kommende dritte Abschnitt dem Zusammenhang zwischen Stressbewiltigung und

Flow.
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Blickwinkel C - Stressbewdltigung und Flow

Wie spiter im Zuge der Definitionen zu den Belastungsstudien in 3.3. ndher angefiihrt, 16sen
Belastungen unterschiedliche Beanspruchung als korperliche Reaktion beim Menschen aus.
Dies wird in den Ausfilhrungen von Csikszentmihalyi (2015, S. 253ff) als
~Bewiltigungsfihigkeit“  bezichungsweise ,,Bewiltigungsstil“  bezeichnet.  Diese

Bewiltigungsfihigkeit hingt wiederum von drei Faktoren ab:

- der sozialen Unterstiitzung (siche dazu auch unter 3.3.6. Belastungs- und/oder
Zufriedenheitsaspekt ,,soziale Unterstiitzung*),

- der individuellen psychologischen Ressourcen des Menschen und

- der Bewiltigungsstrategien beziiglich Umgang mit Stress (siche dazu auch unter 3.3.4.

Belastungs- und/oder Zufriedenheitsaspekt ,,Individueller Umgang mit Belastungen®).

In Bezug auf Flow-Erleben nimmt der Autor vor allem den dritten Aspekt des individuellen
Umgangs mit Stress beziehungsweise Belastungen in den Fokus, da dieser am stérksten durch
eigene Kontrolle beeinflussbar ist. Bei den Bewiltigungsstrategien gibt es grundsétzlich zwei
mogliche Wege — die ,regressive Bewiltigung®, welche beispielsweise in Verleugnung,
Vermeidung oder Riickzug enden kann oder aber die ,transformative Bewiltigung® von, den
personlichen Zielen entgegenstehenden Ereignissen, die beispielsweise durch kurzfristige
Unterdriickung von Angst oder Wut eine gelassene Analyse des Problems mgglich macht,
Prioritdten neu einschitzen sowie eventuell eine neue Sichtweise auf das Problem entstehen
und es dann leichter losen ldsst. Als hilfreich in der Bewiltigung, verbunden mit einem
Wachsen aus der Situation, dienen personliche Eigenschaften wie , Tapferkeit®,
,»Widerstandskraft” und ,,Hartndckigkeit®. Zusitzlich kommt im Bereich der transformativen
Bewiltigung der ,,unbewussten Selbstsicherheit” Bedeutung zu, indem der Mensch ,,... sich
selbst, seiner Umwelt und seinem Platz darin vertrau[t].” (ebd., S. 268) Die Lenkung der
Aufmerksamkeit auf die umgebende Welt spielt dabei ebenso eine entscheidende Rolle, um das
System verstehen zu kénnen und schlieflich mit der Situation umgehen zu lernen. Als weiteres
Kriterium der transformativen Bewiltigung kann die Entdeckung neuer Losungen genannt
werden. Das aufmerksame Beobachten der uns umgebenden Welt, der Verbundenheit damit
und das Erkennen, wie es auf unsere Gefiihle wirkt, ldsst eventuell bereits von sich aus neue
Losungen entdecken. Wenn sich Menschen ausschlieBlich an biologischen und kulturell

geformten Bediirfnissen orientieren, wird es sehr schwer sein, andere Méglichkeiten zu finden.

Zusammenfassend stellt Csikszentmihalyi (2015, S. 274f) fest, dass es fiir ein genussvolles

und gliickliches Leben entscheidend ist, Herausforderungen als Handlungsméglichkeiten zu
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betrachten. Im Zuge der transformativen Bewiltigung konnen ... potentielle Bedrohungen
leicht in positive Herausforderungen verwandel[t] und [die] innere Harmonie aufrecht ...«
(S.274) erhalten werden. Der Autor bringt dabei den Begriff des ,,autotelischen Selbst* ins Spiel
und meint damit ,,... ein Selbst, das sich selbst die Ziele setzt. (S. 274). Damit diese Flow-
Erlebnisse aus Herausforderungen entstehen konnen, bedingt es einiger aus dem Flow-Modell

abgeleiteter, zu beriicksichtigender Aspekte:

- Deutliche Ziele (selbst ausgewihlt) setzen und anstreben, Féhigkeiten und
Handlungsmoglichkeiten in Balance bringen, wenn die Verfolgung keinen Sinn mehr
ergibt - Ziele abdndern; Feedback beachten

- Vertiefung in die eigene Titigkeit — Aufmerksamkeit darauf richten, dem eigenen
Potential vertrauen, Umweltanforderungen und eigene Handlungsféhigkeit verbinden,
Konzentrationsfihigkeit fordert Vertiefung, Hartndckigkeit im Dranbleiben

- Stetige Aufmerksamkeit auf das Geschehen im komplexen System erleichtert die
Vertiefung aufrechtzuerhalten

- Erfreuen an unmittelbarer Erfahrung als mégliches Resultat zuvor genannter Aspekte,
das durch Entschlossenheit und Disziplin in deren Erreichung gefordert wird (vgl.
Csikszentmihalyi 2015, S. 274-280, siche auch Resonanzerfahrungen zu Sinnstiftung
und Gliickserleben nach Bauer 2013, S. 14ff).

Fintz (2011, S. 195) schreibt in diesem Zusammenhang von ,Mdglichkeiten zur Selbstfiihrung
und Selbsterziechung* und bezieht sich dabei auf Jaspers (1973) und Frankl (1987). Tiefere

Betrachtung und Erklarung von zuvor Erwdhntem erméglicht nachstehendes Zitat des Autors:

,.Die geistige Dimension ermoglicht einen verdnderten Umgang mit unerfiillten Bedirfnissen,
weil sie nicht zuerst eine Kompensation fordert, vielmehr sich dem Sinn zuwendet und das

Unerfillte teilweise einem personlichen Sinn zuordnen kann.

Dabei wire die Kompensation moglicherweise mit der von Csikszentmihalyi (2015)
beschriebenen regressiven Bewiltigung vergleichbar, wohingegen die Zuwendung zum Sinn
die Riickbesinnung auf eigene Ziele und damit eine transformative Bewiltigung ermoglicht,
indem sie ein Wachsen (teilweise Zuordnung des Unerfiillten zu einem personlichen Sinn,
Bedrohung als Herausforderung) zuldsst. Die ,,geistige Dimension” nach Fintz (2011, S. 195)
wiirde demnach ein Stiick weit gleichzusetzen sein mit der ,,Kontrolle des Bewusstseins“ nach

Csikszentmihalyi (2015, S. 37):
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~Durch die Geistigkeit kann sich der Mensch zu einer Haltung gegeniiber seinen Trieben und
Bediirfnissen erzichen und diese sinnorientiert einsetzen.“ (Fintz 2011, S. 195) Im Konzept des
Life-Coachings nach Schmidt-Lelleck & Buer (2008) werden die geistige Dimension wie auch
die psychophysische Ebene (Bediirfnisse, Triebe) angesprochen und in Beziehung zur
Arbeitswelt gestellt, das Fundament der Auseinandersetzung bildet dabei das Sinnstreben der
beratungssuchenden Person (Fintz 2011, S. 197). Mehr zum Konzept kann im Anhang unter

dem Exkurs ,,Life-Coaching* nachgelesen werden.

Letztlich kann noch die Frage gestellt werden, wie es moglicherweise gelingt, einzelne
Erlebnisse im Leben in sinnvolle Verbindung zu bringen um der Frage nach dem Sinn im Leben
niher zu kommen. Rath (2013, S. 49) verweist in seinen Darstellungen ,,philosophischer
Konzepte des Gliicks™ (S. 9ff) darauf hin, dass Gliick stellvertretend fiir das steht, woran
Menschen mit Blick auf ihre gesamte Lebenszeit Interesse zeigen. Weiter soll festgehalten
werden, dass es um das Bediirfnis nach Sinn sowie um das grundlegende Bediirfnis nach einem
guten und erfiillten Leben gehe. Eine genauere Aufarbeitung dieser weiterfiihrenden Fragen
wiirde jedoch den Rahmen dieser Arbeit sprengen, obgleich es dazu vermutlich durchaus

vielschichtige, beispielsweise philosophische Betrachtungsperspektiven, gibe.

Nach diesen vielperspektivischen Darstellungen zu mdglicher Beeinflussung
von Gluck in 1.4., den erg&nzenden kritischen Bemerkungen sowie ersten
thematischen VerknUpfungen mit Schule und Supervision als Grundintention
dieser vorliegenden Arbeit, soll im nun nachstehenden und abschlieBenden
Abschnitt eine ndhere Betrachtung der Thematik des ,,Unglicklich seins*

stattfinden.

1.5. Die Sache mit dem UnglUcklich sein

In Hinblick auf die bereits intensive Auseinandersetzung mit dem Glick sei

abschlieBend auch das Unglick erwahnt.

Das Glick drangt sich einem direkt auf, sei es auf Plakatwanden, in Werbespots, in
Ratgebern, in Filmen, in Operetten, ... !? Glick stellt im Leben eines Menschen einen

enormen Gewinn dar, bis es sich zur Pflicht wandelt. Denn lohnt sich ein Leben ohne
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Glick uberhaupt? Kommt es nicht einem Versagen gleich, wenn es die anderen
schaffen und das eigene Leben nicht gliicklich verlauft?

Schmid (2013, S. 8ff; 2015, S. 7ff) beschreibt (in seinem Vorwort) diesen Zustand als
,drohende Diktatur des Glicks". Schattenseiten des Gliicks werden ignoriert, oftmals
auch durch die Flucht ins erkaufte, erzwungene, scheinbare Glick. Wer sich
unglicklich fuhlt, hat aus dieser Perspektive betrachtet selber dazu beigetragen;
vielleicht durch zu wenig Anstrengung in Schule oder Beruf. Schmid vergleicht das
Ungliick mit der modernen Pest und die Betroffenen mit Ausséatzigen, da sich (meist)
niemand gern freiwillig mit Menschen umgibt, die sich vom Gluck verlassen fuhlen.
Ihre Lage fordert auf, sich selbst Gedanken Uber das Glick und vor allem Gber den
Sinn im Leben zu machen. Diese Auseinandersetzung fordert von Menschen eine

hohe Leistung als einfach nur Gliick zu empfinden.

In erster Linie schreibt Schmid (2013, S. 15f; 2015, S. 10ff), dass Gluck zufallig ist und
sich nicht festhalten lasst — wie es auch im Volksmund heif3t: ,Das Gliick ist ein Vogerl.“
Erweist sich der Zufall als unguinstig, so verkehrt sich das Gliick ins Unglick. Um dem
zu entgehen stellt die Verwendung von Glicksbringern eine Mdoglichkeit fur jene
Menschen dar, die an eine scheinbare Beeinflussbarkeit des Gliicks glauben. Doch
auf Dauer wirkt auch ein episodisches Zufallsglick nicht, da, wenn es einem immer
nur zuféllt und keine Anstrengung erfordert, die Kontrasterfahrung fehlt. Dies stellt

einen sicheren Weg dar, ungliicklich zu werden.

Schmid (2015, S. 29) spricht in diesem Zusammenhang davon, dass das Leben
hartnackig seine Gegensatze fordert und meint damit das Einbeziehen der
Schattenseiten. Daher unterstiitzen unangenehme Erfahrungen wiederrum das
Gliuckserleben in angenehmen Situationen. Das erfullte Glick lasst sich als
gleichmaRiges Pendeln, das einem Atmen gleichkommt, zwischen den Polen des
Positiven und Negativen beschreiben. Es stellt damit das eigentlich philosophische
Gluck dar, frei von glinstigen oder unguinstigen Zuféllen. Der Mensch benétigt fiir die
Fllle des Glicks eine offene Haltung beider Polaritdten und den angesprochenen
Kontrasterfahrungen gegenuber. Auf diese Weise beinhaltet dieses Glick auch das
Unglucklich sein (vgl. Schmid 2015, S. 30ff).

In seinem Buch Uber das Unglicklich sein bestarkt Schmid (2013, S. 33ff) zum Mut
zur Unzufriedenheit mit MaR, in Form eines bewussten Aussteigens aus dem

angebotenen Gluckstourismus. Gliick wird von Menschen aus unterschiedlichen
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Landern unterschiedlich definiert. Eine gemeinsame Definition 1&sst sich unméglich
anstreben, bedingt durch Unterschiede in der Kultur, der persénlichen Haltung und
durch die unterschiedlichen Lebensumstdnde/Rahmenbedingungen. So sehen
Menschen in verarmten Léndern das Uberleben als ihr Gliick an, wéhrend in
Wohlstandslander Menschen von Glick in Form eines guten, erfillten Lebens
trdumen; Luxusguter unterstitzen durch die Materialisierung méglicherweise eine
Darstellung des Gliicks. In diesem Zusammenhang merkt Schmid (2013, S. 39) an,
dass die Zufriedenheit als Lebensziel von Menschen enorm uberschétzt wird. Denn

letztlich regt die Unzufriedenheit zu neuen Taten an.

AbschlieBend soll in den folgenden Zeilen ,Uber Glick, Zufriedenheit und
subjektives Wohlbefinden" bereits der Kontext ,,Arbeit — Glock als Motivation*
in den Fokus genommen werden, um so inhaltlich mit einem Ausblick und
einem kleinen ResUmee auf das zweite groBe Kapitel ,Supervision und

Organisation Schule" Uberzuleiten.

Gliick - ein aktuelles Thema betrachtet im Kontext ,Arbeit“?! — ein Ausblick:

Menschen, die professionelle Arbeit leisten, bedeutet ihre Arbeit viel mehr, als auf den
ersten Blick erkennbar ist. Das Bewusstsein, durch die geleistete Arbeit nicht nur die
Lebensqualitat der Adressanten zu gewahrleisten, vielleicht sogar zu steigern, sondern
auch dadurch die eigene, schenkt Sinn und in weiterer Folge Gliicksempfindungen
(vgl. Buer 2011, S.71ff).

Glick als Motivator flir gute Arbeit kann jedoch aus zwei Griinden, so Buer (2011, S.
69) kritisch betrachtet werden:

Einerseits wird das Glicksstreben mit Egoismus in Verbindung gebracht. Jemand, der
sein Gluck sucht, denkt méglicherweise nur an sich persénlich und erst in zweiter
Hinsicht an die Interessen des Arbeitsgebers und oder auch an den Adressanten.

Die Eigenart des Gliicks, der Umstand, dass es spontan auftritt, zu Wohlbefinden fihrt
und sich nicht zeitlich fassen lasst, stellt einen weiteren Kritikpunkt dar. Wer fiihit sich
von etwas voraussichtlich Unbestandigem dauerhaft motiviert?
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Buer verfolgt beide Ansatze genauer, um die hinter der Skepsis liegenden
Widerspriiche zu erhellen.

Einwand eins: An Hand einer negativen Besetzung des Begriffes Egoismus I&sst sich
dieser auch als Selbstsucht darstellen, in der ohne Riicksicht auf die Umwelt, nur um
seiner selbst Willen gehandelt wird. Dabei verschwindet jedoch der Blick auf das allen
Menschen gleichberechtigte Eigeninteresse, in Freiheit, Sicherheit und Gesundheit zu

leben.

Einwand zwei: Was wir heute unter Glick verstehen sollten, damit hat sich die
Philosophie intensiv beschéftigt und bietet somit differenzierte Vorschldge daftr an
(siehe dazu die Abschnitt 1.3.1. und 1.3.2.). Diese Auseinandersetzung beriicksichtigt
auch Ergebnisse der Gliucksforschung. Neben der Philosophie greifen andere
Wissenschaften, wie die der Biologie, der Psychologie, der Soziologie, der Okonomie

und der Pédagogik das Thema Gliick wieder auf.

Die Suche nach Sinn, sowie das Streben nach Gliick in der Arbeit, wie im persénlichen
Leben kénnen daher einen berechtigten Motivator darstellen, welchen es auch in
berufsbegleitenden Beratungsformaten, wie beispielsweise der Supervision, zu
respektieren, zu pflegen gilt. Diese Erkenntnis fordert aber auch eine fundierte
Auseinandersetzung mit dem Thema Glick seitens der Beraterinnen und Berater,
betont Buer (2013, S.65).

Ein ResUmee zum ersten Kapitel des theoretischen Hintergrunds:

»Uber Glick, Zufriedenheit und subjektives Wohlbefinden* fuhrt beginnend
durch eine Vvielfdltige Begriffslandschaft mit Abgrenzungsversuchen und
Bedeutungszuschreibungen zum  GlUcksbegriff  sowie  durch  eine
anschlieBende Darstellung der Sinnsuche des Menschen von der Antike bis zur
Neuzeit. Neben der Betrachtung philosophischer Perspektiven geben vor allem
psychologische und neurobiologische Zugdnge Hinweise, dass Glick,
Zufriedenheit und subjekfives Wohlbefinden in gewisser Weise — innerhalb
bestimmter Grenzen - ,trainierbar” beziehungsweise ver&nderbar erscheint.
Neben kritischen Argumenten zu einzelnen Theorien werden am Ende
zusatzlich moégliche Bedeutungszusammenhdnge zum Thema ,,Mensch und
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Unglick” hergestellt. Auch die Bedeutung von Glucksempfindungen im
Kontext Arbeit finden immer wieder Erwdhnung und verweisen auf den Wert
des Zusammenhangs Mensch — Arbeit — GlUck, wie bereits in den einleitenden

Worten zum theoretischen Hintergrund aufgezeigt wird.

FortfUhrend wird der Blick auf die Organisation Schule und im Speziellen auf die
Person (zum Beispiel Lehrperson) in diesem komplexen System geschdrft. Das

kommende 2. Kapitel gibt Einblick.

2. Die Person in der Organisation Schule

Im 2. Kapitel folgt nach einem allgemeinen Definitionsversuch des Begriffes
"Organisation”, eine Ausrichtung mit Blick auf die mehrperspektivische
Betrachtung der pddagogischen Institution Schule und deren besondere
Systemmerkmale. Aus letzteren lassen sich beispielhaft Supervisionsanldsse

erkennen, welche dann einen Ausblick auf Kapitel 3 geben.

2.1. Organisation - eine Definition

Das Gabler Wirtschaftslexikon weist darauf hin, dass sich der Begriff "Organisation”
nicht eindeutig definieren I&sst, da diese in engem Zusammenhang mit "...der jeweils
zugrunde gelegten organisations-theoretischen Herangehensweise" zu betrachten

ist. (http://wirtschaftslexikon.gabler.de/Definition/organisation.html, 2.5.2016)

Da sich die Begriffsbestimmung als vielschichtig zeigt, wird eine kontextgebundene
Definition von Schreyégg (2010, S.115f) angefihrt, welche mehr Transparenz schenkt.
Basierend auf ihrer intensiven Recherche in organisationstheoretischer Literatur, sind
Organisationen "soziale Gebilde, die dauerhaft ein Ziel verfolgen und eine formale
Struktur aufweisen, mit deren Hilfe die Aktivitdten der Mitglieder auf das verfolgte Ziel
ausgerichtet werden sollen". Bedeutung nehmen auch formale Regelungen ein,

welche mundlich oder schriftlich festgehalten werden, zum Ziel, das Verhalten der
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Organisationsmitglieder dauerhaft zu steuern. RegelverstéRe konnen zum Ausschluss
aus der Organisation fiihren.

Wie sieht nun ein formales Regelwerk in der Expertinnen- und Expertenorganisation
Schule aus und welchen Umgang erféhrt dieses? Folgende Beitrége in diesem Kapitel

versuchen diese Frage zu erhellen.

2.2. Schule - eine besondere Organisation

Zech (2009) und Osinger (2007) hinterfragen die Bildungseinrichtung Schule als
"richtige" Organisation, betreffend gewisser Organisationsmerkmale, welche sich auch
in der oben angefihrten Definition wiederfinden. Eine tabellarische Gegenuberstellung
wird dies in einem spateren Abschnitt verdeutlichen und so die Besonderheiten der
Organisation Schule erhellen.

Formal betrachtet, schreibt Zech (2009, S. 1f), versorgen Schulen unsere Gesellschaft,
indem sie Wege zu Qualifikationen anbieten, ohne die jene Dienstleistungen entweder
nicht oder unbefriedigend angeboten werden kénnen. So gesehen sichern Schulen
Gegenwart und Zukunft einer Gesellschaft. Diese Arbeit geschieht unter staatlicher

Aufsicht und von einem eigenen Personal.

In sich betrachtet wirken zwei Aspekte besonders auf diese padagogische Institution
ein, namlich Organisation und Unterricht. Die Organisation sorgt fur
Rahmenbedingungen, damit gelernt werden kann und der Unterricht kimmert sich
darum, wie Wissen angeboten wird. Beide Aspekte bedingen einander, sind auf

einander angewiesen, damit die Institution Schule arbeitsféhig bleibt.

Gleichzeitig unterscheiden sich beide Aspekte voneinander. Fuhrung stellt sich als
verbindendes Thema fir beide Bereiche dar. Jedoch zeigen sich in der Realisierung
die inhaltlichen Verwirklichungsunterschiede: Fiihrung der Schule als Organisation
meint Aufgaben des Managements. Dem gegentiber platziert sich Fiihrung der Schule
als Unterricht mittels Padagogik. Die Organisation wird von der Direktion oder
Administration geleitet, die Klasse bedarf auch einer Leitung, die der klassenfiihrenden

Lehrperson.
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Schulleitung und Klassenleitung sehen jedoch individuell anders aus, trotz &hnlicher
Zielvorstellung. Nach Zech (2009, S.2) stellt diese "gleichberechtigte
Unterschiedenheit" eine Besonderheit der vielschichtigen Organisation Schule dar.

Weitere Merkmale dazu folgen im nachsten Unterkapitel.

2.3. Merkmale der komplexen Organisatfion Schule

Osinger (2007, S. 105) bezeichnet die Schule als Expertinnen- und
Expertenorganisation. Er fihrt zwei Merkmale an, die im Wesentlichen die Komplexitét
dieser Organisation beschreiben. Den Ausgangspunkt fir diese Vielschichtigkeit
nimmt die hohe Bedeutung und Autonomie der einzelnen Person in der Institution ein.
Lehrpersonen arbeiten fur sich, nach ihrem individuellen padagogischen Konzept und
représentieren in ihrem Mensch-Sein auch ihre persoénliche Vorstellung von
Beziehungsgestaltung.

Als weiteren Punkt bringt Osinger (2007, S. 15) die hohe Abhé&ngigkeit der Qualitat der
Arbeit vom Gutachten der einzelnen Person mit herein. Erschwerend wirkt, da die
Leistung direkt in Bezug zum jeweiligen Schulkind sich Uber die individuelle
Beziehungsgestaltung definiert und dadurch Unterstutzung erfahrbar wird oder auch
nicht. Dazu kommt, dass die Tatigkeit der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter nur bedingt
eine Steuerung von au3en ermdglicht, da Lehrpersonen rein formal als Auszufiihrende
des Lehrplans zu betrachten sind. Diese Arbeit speist sich von der eigenen Motivation
und Selbstreflexion, welche weder vorausgesetzt noch verordnet oder kontrolliert
werden kénnen und im gesetzten Fall mdglicherweise Demotivation und Verweigerung

hervorrufen.

Diese Ausfiihrungen schenken einen Einblick, wie schwierig sich beispielsweise
Kundigungen von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern in dieser Organisation gestalten,
da Regelverstdfle nur selten nachvollzogen werden kdnnen und vor allem die

erbrachte Leistung unmessbar und unvergleichbar bleibt.

Die folgende, von Alfred Faustenhammer (in Osinger 2007, S. 106) Ubernommene
Tabelle verdeutlicht und verdichtet wesentliche Unterscheidungsmerkmale, mit Blick
auf die zu erbringende Leistung, von Organisationen im Handel und Expertinnen- und

Expertenorganisationen, wie die der Schule.
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Organisationen,
die Produkte herstellen
oder handeln

Schulen als
Expertinnen- und
Expertenorganisationen

Die Leistung der produktorientierten
Organisation ist messbar in Qualitat und
Quantitat.

Die Leistung der Lehrpersonen wird
personlich erbracht, ist nur fir den
Einzelfall passend und immer
einzigartig.

Bedirfnisse der Kundinnen und Kunden
sind bekannt oder erforschbar.

Die Lehrperson muss in vielen Fallen
sogar die ausgesprochenen Bedurfnisse
der "Kundinnen und Kunden" in Frage
stellen.

Der Beitrag der einzelnen Mitarbeiterin,
des einzelnen Mitarbeiters zur
Produktion ist im Voraus beschreibbar.

Die Losung fiir das aktuelle Problem
muss von der Lehrperson gefunden
werden.

Fehler in der Produktion sind
feststellbar.

Fehler sind nur bedingt - und meist nur
von anderen Bildungsexpertinnen und
Bildungsexperten feststellbar.

Der Verkauf ist organisatorisch von der
Produktion getrennt.

Lehrpersonen sind
"Produzentinnen/Produzenten” und oft
auch "Verkauferinnen/Verkaufer" ihrer
eigenen Leistung.

Die Produkte werden von den weniger
gut ausgebildeten Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern hergestellt, bearbeitet und
gehandelt.

Die Leistungen werden immer von am
besten ausgebildeten Spezialistinnen
und Spezialisten erbracht.

Tabelle 1: Besondere Merkmale der Expertinnen- und Expertenorganisation Schule (ibernommen und
verdichtet aus Faustenhammer in Osinger 2007, S. 106)

Zusétzlich wirken auf die Institution Schule eine Mischung von unterschiedlichen
Organisationsformen ein, welche erneut die Komplexitat erhéhen. Osinger (2007, S.
107f) bundelt die sich daraus ergebenden Inhalte zu drei weiteren Aspekten und
hinterfragt diese konstruktiv kritisch:
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Nach Osinger (2007, S. 107) stellt die Schule sich als Teil einer birokratisch-
hierarchischen Organisation mit grofRer formaler Regelungsdichte dar, die sich
durch folgende Aspekte kennzeichnet:

= Weisungsgebundenheit der Lehrpersonen

= geringe Verpflichtung zur Zusammenarbeit der Lehrpersonen und

= ein hoher arbeitsrechtlicher Schutz durch das spezielle Dienstrecht.
Lehrpersonen bieten sich als "Einzelunternehmerinnen und
Einzelunternehmer" in der Organisation an, prasentieren sich auf der
Homepage mit ihrer Berufsbiographie, ihrem individuellen p&dagogischen
Konzept, mit ihrem Alleinstellungsmerkmal sozusagen. Osinger (2007, S. 107f)
spricht in diesem Zusammenhang vom "Padagogischen Shopping-Center" und
weist gleichzeitig auf die damit verbundene hohe personliche Verantwortung
der Lehrperson hin, sowie auf angebotene Entscheidungsspielrdume und auf
die geringe externe Kontrolle dessen, was den Konsumentinnen und
Konsumenten angeboten wird. Kooperation und Kommunikation mit anderen
erfolgen freiwillig und Anliegen-orientiert, keinesfalls verordnet.
Schule zeigt sich abschlielend auch als eine Verwaltungsorganisation, in der
administrative Tatigkeiten als Dienstleistungen zu erledigen sind, wie
beispielsweise die Erstellung des Stundenplans. Schule als Organisation ist
Management - die eingangs von Zech erhobene Feststellung fligt sich hier ein,
da diese die Verwaltungsaufgabe der Direktion beschreibt.

Wie schaffen es Direktorinnen und Direktoren in diesem komplexen System ihre
Leitungsfunktion zufriedenstellend wahrzunehmen? Was bewegt Lehrpersonen, sich
fur ihre Schule einzusetzen, diese auferhalb der Unterrichtszeiten weiterzuentwickeln,
sich als sinnvollen Teil des Ganzen wahrnehmen zu k&énnen? Wie Uberleben
Lehrpersonen in dieser téglichen Konkurrenz, wie bleiben sie gesund, zufrieden - was
schenkt ihnen Glucksgefihle? Und: Wie erleben sich Kinder, als Kundinnen und
Kunden in dieser komplexen Organisation? All diese Fragen schaffen die Basis fir

schulbegleitende Angebote und MaRnahmen, wie beispielsweise das der Supervision.

Um die Berufssituation von Lehrpersonen noch umfassender zu beleuchten, folgt
abschlieRend eine Betrachtung der Organisation Schule durch drei Brillen, die je eine

Perspektive verkdrpern.
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2.4. Perspektiven und resultierende Belastungsfaktoren in der
Organisation Schule

Die folgenden Ausfilhrungen zeigen teils Ubereinstimmungen mit Zech (2009, S. 1f)
und Osinger (2007, S.105ff) erweitern jedoch den Blick durch Béckelmanns (2002, S.
130ff) Zugénge. Sie stellt eine Betrachtung der Institution Schule aus drei

unterschiedlichen Perspektiven vor:

2.4.1. aus einer apersonalen Perspektive (Ebene der Gesamtorganisation)
2.4.2. aus einer interpersonalen Perspektive (Ebene der Arbeitsbeziehungen)

2.4.3. aus einer personalen Perspektive (Ebene der Lehrperson)

Je nach Einnahme einer einzelnen Sichtweise, ergeben sich andere fiir die Institution
Schule relevante Themen und Inhalte. Eine strenge Trennung der Perspektiven lasst
sich nicht immer verwirklichen, da Uberschneidungen auftreten und sich daraus auch
vielseitige Wechselbeziehungen ergeben. Um den Bedarf an schulbegleitenden,
unterstiitzenden MafRnahmen transparenter zu gestalten, folgt eine kurze Darstellung
der einzelnen Betrachtungsmdglichkeiten mit den jeweiligen resultierenden

Belastungsfaktoren.

2.4.1. Die apersonale Perspektive

Merkmale zur Schule als Gesamtorganisation werden bereits von Osinger (2007) im
vorigen Abschnitt erlautert und in der Tabelle 1 Ubersichtlich von Faustenhammer
verbildlicht. Aus dieser apersonalen Sichtweise stellen nach Béckelmann (2002, S.
133ff) folgende Arbeitsbedingungen Belastungen oder annehmbare Anforderungen
dar. Die Bewertung der Inhalte basiert auf dem subjektiven Erleben und der
subjektiven Bewertung. Bewusst wird an dieser Stelle darauf verzichtet,
Belastungsstudien darzulegen — dies erfolgt ausfuhrlich von Franz David Ketter im
darauffolgenden dritten Kapitel.

Jedoch erscheint es an dieser Stelle sinnvoll, die versteckten vielseitigen

Supervisionsanlasse hinter den angefiihrten Inhalten aufzuzeigen:

- Der Lehrberuf zeigt ein besonderes éffentliches Interesse, da er einerseits in
der Auslibung, zur Qualitdtssicherung von Dienstleistungen mafigeblich

beitragt und andererseits durch seine Vorbildwirkung und sein p&ddagogisches
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Handeln, eine Art offentlichen Erziehungsauftrag Ubernimmt, welcher
Widerspriiche in sich trégt.

Die Vielféltigkeit der Lehrtétigkeit. Eine Lehrperson benétigt fur die Erfullung des
Bildungsauftrages nicht nur eine hohe Fachkompetenz, sondern die
Bereitschaft, im Hinblick auf Klassenfiihrung und Erziehungstatigkeit stets den
Kontakt zu den Schulkindern zu knipfen, um als Beziehungsperson und
Bindeglied zwischen Kind und der Sache zu fungieren.

Die Gestaltung von Unterricht als komplexes Geschehen pendelt zwischen
Anforderung und Herausforderung. Sie stellt die zentrale Aufgabe der
Lehrperson dar, da sich darin Lernlust und/oder Lernfrust ereignet.

Unklare und gegensétzliche Erwartungen an die Lehrperson von Seiten der
Offentlichkeit, der Organisation, des Kollegiums und der eigenen Person fiihren
unweigerlich zu Rollenkonflikten und damit zu enormen Belastungen. Zum
einen soll die Lehrperson als Vertrauensperson Kinder individuell und in der
Gruppe begleiten, dabei paddagogische Ziele mit den Bedurfnissen der Kinder
aus ihrer Realitdt verbinden, um sie so zu motivieren und ihnen
Selbstbestimmung zu ermdéglichen und doch die Inhalte steuern und
kontrollieren, bei der Kontrolle gerecht und fair zu beurteilen, ... ein Spagat,
zwischen vielen, oft auch gegensatzlich wirkenden Rollen, der sich schwer
spannen und aushalten Iasst.

Lehrpersonen sind mit Ablehnung konfrontiert. Vorherrschend in Form von
Demotivation und Desinteresse bei Schulkindern, sowie einem gewissen
Autoritatskonflikt, auf Grund von Disziplinschwierigkeiten (vgl. Scala 1997, S.
121). Dies fordert die Selbst- und Sozialkompetenz der Lehrperson heraus,
sowie eine offene Haltung nach einer neuen Form von Autoritat.

Die Arbeitszeit einer Lehrperson basiert auf Vertrauensarbeitszeit, da diese
nicht mit der Unterrichtszeit endet. So fallen die Dienstzeiten fir Vor- und
Nachbereitung, Selbstreflexion, Korrektur, Klassenraumgestaltung,
Materialarbeit, Elterngesprache, Zeit fur Fort- und Weiterbildung, ... in die
unterrichtsfreie Zeit. Dieser hohe Anteil der freien Arbeitszeiteinteilung
verhindert Transparenz und Messbarkeit der Arbeit von Lehrerinnen und
Lehrern fur die Offentlichkeit, was wiederum von Lehrpersonen, durch

unterschwellige Berufsbildbemerkungen, als Belastung erlebt werden kann.
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Lehrpersonen erleben sich autonom und gleichzeitig isoliert. Bedingt durch ihre
Einzelarbeit in den Klassenzimmern mit den Kindern, wachsen Lehrpersonen
unweigerlich zu Einzelkdmpferinnen und Einzelkdmpfern heran. Selbst in
Schulklassen, welche aus unterschiedlichsten Griinden von Teams geleitet
werden, bedeutet dies nicht, dass sich diese Isolation auftheben l&sst. Dies flihrt
zur inneren Gewissheit, Probleme selbst I6sen zu missen, ohne Hilfe von
auBen in Anspruch nehmen zu kénnen. |hr Handeln mit den Kindern zeigt sich
von Autonomie gepragt und wenig von aullen steuerbar.

Die Suche nach Aufstiegsméglichkeiten. Lehrpersonen befinden sich in einer
Organisation  mit  flacher  Hierarchie und fehlenden beruflichen
Entwicklungsmdglichkeiten. Intrinsisch motivierte Lehrpersonen, welche sich
weiterbilden, entdecken das Fehlen einer Statusverbesserung oder einer
finanziellen Vergutung. Diese Gegebenheit stellt eine hohe Herausforderung fur
die langfristige Berufszufriedenheit dar.

Das Image des Lehrberufes in der Offentlichkeit. Lehrpersonen erleben eine
Abnahme der Anerkennung in der Gesellschaft. Damit in Verbindung stehen
beispielsweise Wertungen wie "Frauenberuf", "Halbtagsjobber"
(Schaarschmidt, 2005), Arbeit "nur" mit Kindern und auch die Tatsache, dass
sich die Vertrauensarbeitszeit nicht mit anderen Arbeitszeiten messen lasst.
Dies kann auch zu einer Abwertung der Tétigkeit fihren, welche mit der
Rechtfertigung zur Berufswahl einhergeht. Die Frage nach Status und Ansehen
wird zu einer sehr personlichen, welche die eigene Berufsidentitat pragt,
erlautert Béckelmann (2002, S. 133-144).

2.4.2. Die interpersonale Perspektive

Nachdem der vorige Abschnitt eingehend die Merkmale und daraus resultierenden
Belastungen aus apersonaler Sicht darstellt, befasst sich dieser Teil in der
interpersonalen Sichtweise mit den Arbeitsbeziehungen.

"Arbeitsbeziehungen sind wesentlich durch die Organisationskultur gepragt, durch
spezifische Interaktionsbedingungen und ein spezifisches soziales Klima.", betont
Bockelmann (2002, S. 144f). Lehrpersonen arbeiten in der Organisationskultur der
Schule und gestalten sie gleichzeitig durch ihre Interaktion mit. Im Allgemeinen, so
weist Béckelmann entschieden hin, gelten die Arbeitsbeziehungen im Kontext Schule
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eher belastend als entlastend. Kramis-Aebischer (1995) listet die daraus folgenden
belastenden Faktoren auf:

- Isolation innerhalb des Lehrkérpers

- Konflikte im Kollegium

- fehlende Unterstitzung durch die Schulleitung
- mangelnde Offenlegung von Problemen

- kein fachlicher und padagogischer Austausch
- mangelnde Kooperation

- mangelnde gemeinsame Schulphilosophie

- mangelnde Identitat mit der eigenen Schule

Die Auswirkungen der Wechselbeziehung von Isolation und Autonomie, wie bereits im
vorigen Kapitel erldutert, dringen auch derart in diese Perspektive vor, als dass sie die
negative Seite der Autonomie, namlich die Isolation, noch starker verdeutlichen.
Bockelmann (2002, S. 145) hypothetisiert in diesem Zusammenhang, dass sich
gelungene Autonomiebestrebungen der Gesamtorganisation forderlich auf die

interpersonale Ebene auswirken wirden.

Mit Blick auf das Interaktionsgeschehen im Lehrkérper lassen sich zwei
Interaktionsnormen feststellen: eine Nichteinmischungsnorm dem Lehrkérper
gegeniber und eine Distanzierungsnorm in Bezug auf den Kontakt zu den Eltern sowie
zum restlichen Schulumfeld. Was meinen die beiden Begriffe konkret und wie wirken

diese in die personale Sicht herein?

Im Lehrkorper herrscht beispielsweise ein freundschaftliches Klima, in dem sich
Gesprache eher um Schulpolitik, um das Benehmen von Kindern und deren familidren
Bedingungen drehen und weniger ein Austausch von Unterrichtsarbeit stattfindet. So
gestaltet sich moglicherweise das Aussprechen und Annehmen von Hilfestellungen
ebenso schwierig wie das Anbieten. Niemand will sich aufdrangen und als
Einzelkédmpferin und Einzelkdmpfer zu viel von sich preisgeben, da die allgemeine
Erwartung darin besteht, allein zurecht zu kommen. In diesem Zusammenhang
vermag die Bitte um Hilfe, mo&glicherweise ein Eingesténdnis von personlichem
Unvermdgen darstellen. Béckelmann (2002, S. 145ff) weist in diesem Zusammenhang
erneut auf Ursachen fiir Belastungen hin. Ein derart beschriebenes Arbeitsklima, in
dem kaum Raum zum interdisziplindren Austausch geschaffen  wird,
Erziehungsprobleme, Klassenkonflikte nicht angesprochen werden, férdern
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Selbstzweifel und begtinstigen Schuldgefiihle einzelner Kolleginnen und Kollegen.
Supervision schafft und schenkt Raum zum Kompetenz- und Erfahrungsaustausch.

Auf diese Weise kann sich eine wahre Ressourcenbriicke fur Lehrpersonen eréffnen.

Die zweite angefiihrte Interaktionsnorm, die Distanzierungsnorm genannt, beschaftigt
sich mit den Beziehungen zu den Eltern und dem allgemeinen Schulumfeld.
Elternarbeit beschrankt sich méglicherweise auf die Kontaktaufnahme am Elternabend
und am Sprechtag. Aktive Eltern kénnen als Bedrohung oder auch als Gefahrdung fur
das eigene professionelle Handeln empfunden werden. Lehrpersonen erhalten in ihrer
Unterrichtsgestaltung und Klassenfiihrung ein gewisses Mall an Freiheit, welches
wiederrum das Einzelkdmpferinnen- und Einzelkdmpfertum starkt, da jeder fir sich im
Klassenzimmer arbeitet und eine hohe persénliche Verantwortung fordert. Probleme
und Belastungen resultieren vor allem dann, wenn es um die Frage nach der

Beurteilung der Leistungen von Lehrpersonen geht.

2.4.3. Die personale Perspektive

AbschlieRend beinhaltet die personale Perspektive folgende drei Faktoren,
bezugnehmend auf die Persénlichkeitseigenschaften, die Berufsidentitat sowie die
psychophysische Gesundheit von Lehrpersonen. Béckelmann (2002, S. 148) schreibt

dazu:

"Die Personlichkeit von Lehrerinnen und Lehrern ist demnach bedeutsam, weil es sich
im Lehrerberuf [sic] um einen Beruf handelt, bei dem die eigene Biografie sowie das
allgemeine personliche Selbstverstandnis besonders eng mit der Berufsaustibung
verbunden st [sic]." Berufliche Schwierigkeiten betreffen daher auch die eigene
Personlichkeit. Mit Blick auf die Gestaltung von Beratungsangeboten fir Lehrpersonen
kann dieser Aspekt in der Form berucksichtigt werden, als dass berufliche
Weiterentwicklung nicht allein im padagogischen Kontext erreicht wird. In diesem
Zusammenhang muss auch die Frage nach der Berufsidentitat gestellt werden. Als
Identitat wird allgemein ein Gefiihl beschrieben, welches ein Mensch bezugnehmend
auf sich selbst hat, dem Selbstbild und — in Form einer sogenannten
Doppelgesichtigkeit — dem Fremdbild, das sich durch die verbalisierte Wahrnehmung
des Gegenibers erortert. Identitdt wachst durch Identifikation und mittels

Identifizierung. Die berufliche Identitat stellt einen Teil der Gesamtidentitat dar. In ihr
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vereinen sich personliche Berufsbilder mit dem gesellschaftlichen Bild einer
Lehrperson. Negative Zuschreibungen der Offentlichkeit sowie eigene unangenehme
Erfahrungen mit Lehrpersonen aus der Schulzeit, prallen auf die Berufsidentitat von

Lehrpersonen, so Bockelmann (2002, S. 148f).

Die psychophysische Gesundheit von Lehrpersonen sei als letzter Faktor genannt.
Diese erféhrt eine Beleuchtung an Hand einer intensiven Bearbeitung von
Belastungsstudien im Kapitel 3. sowie einen kritischen Blick, indem auf Studien
verwiesen werden kann, welche die Arbeitszufriedenheit von Lehrpersonen, trotz aller

Belastungen, belegen, da diese als Herausforderungen gesehen werden kénnen.

Mit dem Zufriedenheitsempfinden von Lehrpersonen schliet dieser Abschnitt.
Zusammenfassend lasst sich anmerken, dass die Zufriedenheit ihren festen Platz im
Klassenzimmer, im direkten Kontakt, in der Beziehung zu den Kindern, in Bezug auf
die Unterrichtstatigkeit einnimmt. Je mehr sich Lehrpersonen in der Organisation
Schule von ihrer beruflichen Arbeit, dem Unterrichten entfernen, desto mehr nimmt
auch die Zufriedenheit ab. Im Bereich der personalen Sichtweise und deren Merkmale
liegen die héchsten Vorzige: grof3er Freiraum im Bereich der Arbeitseinteilung, der
Wahl der Methoden/Konzepte und der Unterrichtsmittel, Freude am Einsatz von
persénlichen Fahigkeiten und der Arbeit mit den Kindern sowie das Bewusstsein, eine
sinnstiftende, verantwortungsvolle Tatigkeit auszuliben. Interessanterweise nimmt das
Zufriedenheitsempfinden enorm ab, sobald es um die Auseinandersetzung mit
Inhalten aus dem interpersonalen und apersonalen Bereich geht (vgl. Béckelmann
2002, S.151).

Die Berufssituation von Lehrpersonen wurde mittels dreier Sichtweisen an Hand
der jeweiligen Merkmale und daraus resultierenden Belastungen, mit der
Unterstifzung von Osinger (2007), Zech (2009) und Bockelmann (2002),
beleuchtet. Zusatzlich widmet sich das folgende Kapitel intensiv diesem
Ineinander wirken, auch mit Blick auf die Empirie. Daneben werden die
kommenden AusfUhrungen die hohe Relevanz von schulbegleitenden
MaBnahmen fUr Lehrpersonen, in Form von fachlicher, interpersonaler und
personaler Weiterbildung — beispielsweise durch das Instrument der Supervision,

verdeutlichen.
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3. Das Spannungsfeld "Belastung und Zufriedenheit" im Lehrberuf

Kapitel 3. stellt einen allgemeinen Einblick in beziehungsweise Uberblick auf
den aktuellen Stand der Forschungslage zum Lehrberuf zur VerfUgung. Dies
skizziert einen wichtigen Hintergrund fUr die Auseinandersetzung im spdter
folgenden Abschnitt 3.3. im Kontext der Studien zur Belastungssituation von
Lehrerinnen und Lehrern an Schulen. Ebenso wird versuchtf, wesentlich
erscheinende Zusammenhd&nge zwischen der Forschungslage im Lehrberuf

zum Beratungsformat Supervision herzustellen.

3.1. Zur Forschungslage im Lehrberuf

Zur aktuellen Forschungssituation im Kontext ,,Schule® stellt Rothland (2013, S. 10ff) in einem
Beitrag zur ,professionellen Handlungskompetenz von Lehrerinnen und Lehrern® generell fest,
dass derzeit vor allem die Lehrperson selbst mehr in den Mittelpunkt des schulbezogenen
Forschungs-Interesses riicke und deren ,,... Handeln, Denken und Wollen, die Emotionen,
Kompetenzen und Beanspruchungen ... [sowie] ... Aspekte der berufsbiographischen
Entwicklung und die Aus- und Fortbildung ...“ (Rothland 2013, S.11) vermehrt in den Fokus
wissenschaftlicher Erkenntnissuche geraten — dies begriindet durch den vielschichtigen und
komplexen Einfluss des Faktors ,Lehrperson® auf Lehr-Lern-Prozesse (nach Hattie 2009 &
Terhart 2011 in Rothland 2013, S.11).

Der Punkt Kompetenzen kann als ein Bindeglied zwischen Forschung im Bereich Schule und
Forschung im Bereich Supervision fungieren und eine mogliche Schnittstelle zu
professioneller Handlungskompetenz* nach Rothland (2013) herstellen. Belardi (2013, S. 50)
beschreibt ,, Kompetenzerweiterung als tibergeordneten Funktionsbereich von Supervision.
Mit Verweis auf Fallner (1997, S. 163) stellt Belardi folgende vier wesentlichen Aspekte dazu
in den Mittelpunkt:

- Personale Entfaltung
- Beziehungs- beziehungsweise Arbeitsgestaltung
- Strukturelle Entfaltung sowie

- methodische und instrumentelle Entfaltung
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Daraus ldsst sich auch bereits die Komplexitdt erkennen, die dieser ersten iibergeordneten
Sichtweise in diesem Kapitel innewohnt. Ebenso kann es bereits eine Auskunft dariiber geben,
dass dem Format ,,Supervision® im schulischen Kontext groffe Bedeutung zukommit, als es sich

im Bereich Forschung woméglich lohnt, da néher hinzusehen.

Folgend dargestellte, vom Autor (fdk) dieses Abschnitts aufgestellte und den angesprochenen
Themen zugeordnete Hypothesen sind fiir diese Annahme vor allem deshalb leitend, da
Supervision als professioneller Beratungsansatz die zuvor genannten Bereiche von Rothland
(Handeln und Denken, Wollen, Emotionen, Kompetenzen, Beanspruchung, Berufsbiografie,
Aus- und Fortbildung) im Prozess mit Lehrerinnen und Lehrern beriihren kann und damit der
aktuelle Fokus in der Erforschung des Lehrberufs auf die Erforschung von Supervision im

pidagogischen Kontext iibertragbar erscheint.

Handeln und Denken

o Supervision schafft den Raum, eigenes berufliches Handeln zu hinterfragen sowie

alternative Handlungsoptionen zu ergriinden beziehungsweise auszuprobieren.
Wollen

o Supervision hilft, Stirkendes und Hemmendes in der beruflichen Tétigkeit aufzuspiiren
(Wollen beziehungsweise Nicht-Wollen).

o In der Supervision kénnen Motive ergriindet werden, die dazu veranlasst haben, diesen
Beruf zu wihlen. Es kann herausgefunden werden, ob sich diesbeziiglich etwas

verdndert hat, ins Ungleichgewicht geraten ist, was eine Person genau will ... (Wollen)
Emotionen

o In der Reflexion beruflicher Situationen kénnen Lehrpersonen mehr iiber sich lernen

und ihre Emotionen, die sie im beruflichen Tun begleiten, kennen lernen.

Kompetenzen

o Supervision bietet in verschiedenen Settings, mit verschiedenen Methoden und
Zugéngen die Moglichkeit, personliche Kompetenzen zu erweitern beziehungsweise zu

vertiefen.
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Beanspruchung

o In der Supervision gibt es einen Raum dafiir, Beanspruchungen anzusprechen, die
Hintergriinde dazu zu erforschen und Moglichkeiten zu ergriinden, mit Belastungen
eventuell weniger beanspruchend umzugehen, Sorge fiir sich selbst zu tibernehmen und

zu tragen, blinde Flecken aufzudecken, und vieles andere mehr.
Berufsbiografie

o Supervision bietet die Chance, iiber sich und sein berufliches Tun, den personlichen
beruflichen Werdegang und Visionen zu reflektieren sowie Klarheit iiber das zu
erlangen, was eine Person mochte. Ebenfalls konnen Lehrpersonen in der Reflexion
Stiarken und Schwichen im Bisherigen entlarven und diese so fiir ihre weitere

Entwicklung als wichtige Ressourcen sicherstellen.

Aus- und Fortbildung

o Supervision kann bereits in der Ausbildung fiir angehende (zum Beispiel im
Primarstufenlehramt der Padagoginnen und Pidagogen-Bildung NEU an der Privaten
Padagogischen Hochschule der Didzese Linz, www.ph-linz.at) bezichungsweise auch
als Fortbildungsangebot (beispielsweise iiber das Beratungszentrum der Privaten
Piadagogischen Hochschule der Diszese Linz - wWww.ph-
linz.at/institute/beratungszentrum, iiber die Pddagogische Hochschule Oberdsterreich
im Rahmen einer schulinternen Fortbildung — www.ph-ooe.at/ oder auch iiber den
Schulpsychologischen Dienst des Landesschulrates fiir Oberosterreich — www.lsr-
ooe.gv.at/schulpsychologie) fiir bereits im Dienst stehende Lehrerinnen und Lehrer als
Ausbildungsinhalte beziehungsweise Angebot der Weiterbildung verortet werden. Zur
Angebotslage im Bundesland Oberdsterreich siehe auch im Anhang unter

"Supervisionsangebote, Sabine Benczak".

Nachdem nun zu den sieben iibergeordneten Themen zur Forschungslage Hypothesen
gesammelt wurden, sollen diese durch die Skizzierung des Supervisionsbegriffs nach Belardi

(2015, S.31) auf ein Grundverstindnis von Supervision zusammengefiihrt werden:
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LUnter dem Begriff Supervision versteht man Weiterbildungs-, Beratungs- und
Reflexionsverfahren fiir berufliche Zusammenhénge. Das allgemeine Ziel der Supervision ist
es, den Ratsuchenden (Supervisanden [sic]) zu helfen, damit sie ihre eigene Arbeit verbessern

konnen. ...«

Diese prignante Definition Belardis kann als globale Ubersicht zum Supervisionsbegriff in der
vorliegenden Auseinandersetzung gesehen werden und schlieit an die Forschungslage im
Lehrberuf an. Wo aber sind mogliche Ankniipfungspunkte dieses postulierten

Forschungsinteresses (nach Rothland) und dem Thema Zufriedenheit von Lehrpersonen?

Das Streben nach Arbeitszufriedenheit bezichungsweise das Streben nach Gliick kann alle
zuvor genannten Themen beriihren. Folgende Fragen und Uberlegungen sollen dahingehend
formuliert werden und einen weiteren Einblick in die Denkprozesse des Verfassers (fdk) dieses

Abschnitts geben:

o Wie zufrieden bin ich mit meinem Handeln?

o Wie kann ich durch mein Denken meine Berufszufriedenheit beeinflussen?

o Was will ich — bin ich mit der Ist-Situation zufrieden?

o Welche Emotionen erlebe ich, wenn ich zufrieden bin / nicht zufrieden bin?

o Welche Kompetenzen helfen mir / mochte ich mir noch aneignen, um meinen
Arbeitsalltag zu meiner Zufriedenheit bewerkstelligen zu kénnen?

o Wie kann ich trotz Beanspruchung im Lehrberuf zufrieden sein?

o Welche Abschnitte in meinem Berufsleben stehen stellvertretend fiir
Arbeitszufriedenheit? — Was kann ich mir daraus mitnehmen? Wohin méchte ich in
Zukunft? — Was brauche ich fiir ein zufriedenes Arbeitsleben?

o Was nehme ich mir fiir meine Zufriedenheit an Unterstiitzendem aus meiner Aus-

beziehungsweise Fort- und Weiterbildung fiir meinen Beruf mit?

Nach dieser ersten knappen Sichtung zur Forschungslage im Lehrberuf und méglichen
Schnittpunkten zu Supervision im Zusammenhang mit Hypothesen zum Thema Zufriedenheit
nehmen die nichsten Abschnitte neben wichtigen Definitionen zur Thematik Belastungs-
und/oder Zufriedenheitsaspekte im Kontext Lehrberuf genauer unter die Lupe und tauchen

dabei tiefer in den Bereich der Belastungsstudien ein.
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3.2. Definitionen

In den folgenden Zeilen erfolgt eine Klirung fiinf wichtig erscheinender Begriffe, wie
Belastung, Beanspruchung, Ressourcen, Berufszufriedenheit und Emotionsarbeit, welche fiir

die weiterfithrende Bearbeitung des Themas von Relevanz sind.

Der erste Punkt widmet sich der Belastung, welcher wie folgt von unterschiedlichen Autoren

aus unterschiedlichen Blickwinkeln definiert wird.

3.2.1. Belastung

,.Psychische Belastung ist die Gesamtheit aller erfassbaren Einfliisse, die von auflen auf den

Menschen zukommen und psychisch auf ihn einwirken®.
(DIN EN ISO 10075 in van Dick & Stegmann 2013, S. 45)

Nach Leitner (1999) in Eckert et al. (2013, S. 197) gelten Belastungen als ,,... materielle, soziale
oder organisatorische Arbeitsbedingungen, die die Erfiillung des beruflichen Aufirages

beeintrichtigen, erschweren oder behindern und vom Einzelnen kaum beeinflussbar sind."

Um Belastung beispielsweise im Lehrberuf empirisch erfassbar zu machen schliagt Gehrmann
(2013, S. 176), unter Verweis auf subjektives Erleben, wie folgt vor:

Belastung kennzeichnet die messbaren beruflichen Einstellungen von Lehrerinnen und
Lehrern zu den arbeitsspezifischen Anforderungen ihrer Berufstitigkeit selbst bzw. [sic]
beschreibt ihre subjektiven Einstellungen zu Erwartungen an ihre Tétigkeit. Beispiel:
Arbeitszeiten, Erfahrungen und berufliche Selbstverstindnisse erzeugen Antworten in

<

qualitativen und quantitativen Untersuchungen ... .

Neben der Aufgliederung der Einflussfaktoren auf materieller, sozialer und organisatorischer
Ebene schreibt die Definition nach Leitner der individuellen Beeinflussbarkeit wenig
Moglichkeit zu, Gehrmann fiigt jedoch die Komponente der subjektiven Einstellung hinzu, die
in weiterer Folge als Beanspruchung den Grad der Auswirkung auf die einzelne Lehrperson zu

beschreiben vermag, die wie folgt definiert werden kann:
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3.2.2. Beanspruchung

Eckert et al. (2013, S. 197) definieren psychische Beanspruchung als ,,... individuelle[s]
Reaktionsmuster auf die erlebten Anforderungen und Leistungsvoraussetzungen.*
Anforderungen werden dabei als berufsspezifisch auszufiihrende Aufgaben- und
Titigkeitsbereiche deklariert, Leistungsvoraussetzungen beschreiben ein Biindel aus Faktoren
personaler, sozialer, organisationaler, gesellschaftlicher und 6kologischer Herkunft fiir

gelingende Anforderungserfiillung im Lehrberuf (ebd. S. 194, S. 196).

Psychische Beanspruchung meint nach DIN EN ISO 10075 (in van DICK & Stegmann 2013,
S. 45) ,,... die unmittelbare (nicht langfristige) Auswirkung der psychischen Belastung im
Individuum in Abhéngigkeit von seinen jeweiligen iiberdauernden und augenblicklichen

Voraussetzungen, einschlieflich der individuellen Bewiltigungsstrategien.

Gehrmann (2013, S. 176) definiert Beanspruchung folgendermafen, indem er die unmittelbare
Auswirkung hin auf physische Veranderung konkretisiert:

,Beanspruchung zeigt die messbare Verdnderung von Korperfunktionen u.a. [sic] in
Situationen der arbeitsspezifischen Entspannung bzw. [sic] Anstrengung. Beispiel:
Ruhephasen, Larmbeldstigungen, Treppensteigen, Unterricht, Unterrichtspausen erzeugen

Verénderung der Herzfrequenz oder des Blutdruckes.*

Im Sinne einer positiven Beeinflussbarkeit des Grades der Beanspruchung scheint es
erstrebenswert, individuelle Voraussetzungen und Strategien thematisch dahingehend weiter zu

verfolgen, in dem ein Blick auf den Begriff ,,Ressourcen® geworfen wird.

3.2.3. Ressourcen

Eckert et al. (2013, S. 177) benennen Ressourcen als ,,... Bedingungen, die die
Aufgabenerfiillung begiinstigen ...

Krause et al. (2013, S. 62) trennen nach Krause, Dorsemagen und Alexander (2011) in innere
und duBlere Faktoren und definieren Ressourcen als ,,... Gegebenheiten innerhalb oder
auferhalb einer arbeitenden Person, die negative Wirkungen von Stressoren abmildern und

Gesundheit fordern konnen.
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Wie ein Zusammenhang zwischen Arbeitszufriedenheit und Belastungserleben hergestellt

werden kann, versucht folgende Definition zu verdeutlichen:

3.2.4. Berufszufriedenheit

~Berufszufriedenheit markiert in der Lehrerforschung ein Konstrukt, das seinen Gehalt aus
einem Zusammenspiel aus situativen Erfahrungen und individuellen Einstellungen von Lehrern
[sic] zu je gegebenen beruflichen Belastungs- und Beanspruchungsprofilen gewinnt.“

(Gehrmann 2013, S. 176)

Die Definition von Berufszufriedenheit zeigt bereits die enge Verflochtenheit mit vorhandenen
Belastungs- und Beanspruchungssituationen. Einen Hauptfokus in der Auseinandersetzung in
diesem Kapitel dahingehend zu wihlen, Aspekte fiir Belastung und/oder Zufriedenheit
herauszuarbeiten, erscheint demnach als weitere Vorgehensweise hilfreich. Zuvor aber noch
ein weiterer bedeutender Einflussfaktor auf Belastung im Lehrberuf, der in den folgenden

Zeilen auf das Thema ,,Emotionsarbeit hinweist.

3.2.5. Emotionsarbeit

Eckert, Ebert & Sieland (2013, S. 196) definieren Emotionsarbeit nach Hochschild (1984) als
... stimmungsunabhingiges Zeigen von erforderlichen oder geforderten Emotionen im

Dienste des Auftrags oder der Organisation ... .

Zudem beschreiben die Autoren die erlebte Differenz zwischen den Gefiihlen, die eine
Lehrperson spiirt und derjenigen, die es beispielsweise im Sinne des Bildungsauftrages zeigt
als besonders hohe Belastung. Im Sinne einer Verdeutlichung dieses Belastungsfaktors ein
Vergleichsbild aus dem Berufsfeld der Einsatzorganisation ,,Polizei*:

Polizistinnen und Polizisten erwidern Provokation mit Deeskalierung (ebd., S. 196).

Aus den Definitionen ldsst sich bereits ein erster Zusammenhang des Spannungsfeldes
zwischen ,,Belastung und Zufriedenheit® mit dem Format ,,Supervision im piddagogischen

Kontext* erkennen:
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Es geht — hypothetisch gesehen — moglicherweise um ...

o Wahrnehmung der Belastungen auf materieller, sozialer und organisatorischer Ebene

o Belastungen im Beruf und deren Auswirkungen (Beanspruchung)

o Belastungs- und Beanspruchungsbewiltigung im beruflichen Kontext

o Umgang mit Be- und Entlastung

o Ergriindung personlicher und duflerer Ressourcen

o Reflexion von Leistungsvoraussetzungen: personale, soziale, organisationale,
gesellschaftliche und 6kologische Faktoren fiir gelingende Anforderungserfiillung

o individuelle Einstellungen und Erwartungen an den Beruf

o Anforderungen und Aufgaben im Beruf, auszufiihrende Aufgaben und Tétigkeiten

o personliche Aspekte fiir die individuelle Berufszufriedenheit

o Umgang mit eigenen Emotionen und den Emotionen der Schiilerinnen und Schiiler

Bezugnehmend dazu scheint es angebracht den Hinweis zu geben, dass dem Bereich Umgang
und Reduktion von Belastungs- und Beanspruchungserleben, damit einhergehend
gesundheitspraventiver Mainahmen im Lehrberuf womdglich grofie Bedeutung zu kommt. Der
kommende Abschnitt taucht daher tiefer in Belastungsstudien zum Lehrberuf ein, um in diesem
Sinne daraus mogliche Aspekte fiir Supervision im Spannungsfeld zwischen Belastung und

Zufriedenheit im Beruf ableiten zu kénnen.

3.3. Aspekte bezUglich Belastung und Zufriedenheit im Lehrberuf

Das vorliegende Unterkapitel versucht Ergebnisse und Forderungen aus verschiedenen
aktuellen Belastungsstudien herauszufiltern und daraus Faktoren flir Belastung und/oder
Zufriedenheit von Lehrpersonen abzuleiten. Die Skizzierung stellt dabei keinen Anspruch auf
Vollstandigkeit im Sinne einer Erfassung aller publizierten Studien — dies scheint schon deshalb
in diesem Rahmen unméglich, da in den Bereichen ,,Stress & Lehrpersonen® und ,,Burnout &
Lehrpersonen die Anzahl an Publikationen, gelistet in der psychologischen Literaturdatenbank
Psychlnfo, beispielsweise im Jahr 2010 iiber hundert Publikationen betrug, Tendenz steigend
(vgl. Rothland 2013, S. 8f). Stattdessen sollen exemplarisch bedeutende Ergebnisse von Studien
aus dem deutschsprachigen Raum und deren resultierende Forderungen daraus vorgestellt
sowie auch Aspekte, welche eventuell dem ,,Gliick auf die Spur® helfen, sichtbar gemacht

werden. Folgende zwei Intentionen leiten die Bearbeitung:

68



In wie weit kann eine Beanspruchung, ausgeldst durch eine Belastung, beeinflusst werden?

*

Welche Aspekte gilt es zu beachten, um im Lehrberuf Berufszufriedenheit trotz

Beanspruchung zu erreichen beziehungsweise die Berufszufriedenheit aufrecht zu erhalten?

Durch das Herausgreifen globaler Belastungsfaktoren, die neben vielen weiteren méglichen
individuellen Umsténden den Berufsalltag erschweren und bis hin zu gesundheitsschidigenden
Auswirkungen fithren kénnen, soll ein Uberblick geschaffen werden, der ein Potential fiir
Auseinandersetzung und Klarung, Suche nach Losungen und Bewiltigung, ... — beispielsweise

in Form professioneller beruflicher Reflexion, der Supervision — sichtbar macht.

Welche Auswirkungen durch Supervision von Lehrerinnen und Lehrern in diesem Kontext
erlebt werden, geht aus der empirischen Untersuchung von Sabine Benczak hervor, welche
Bedingungen ein Gelingen von Supervision in diesem Kontext unterstiitzen, erforscht der
Verfasser dieses Abschnitts (fdk), welche Bediirfnisse und Beweggriinde Lehrpersonen dazu
veranlassen in Supervision zu gehen, untersucht Kollegin Roswitha Beham. Ebenso soll hier
der Hinweis auf die Perspektiven Méders (2015) fiir Beratung an Schulen in Abschnitt ,,4.6.

und 4.7. im Sinne von Forderung und Ausblick nicht fehlen.

An einzelnen Stellen wird im Verlauf der kommenden Darstellung explizit auf Beitrige des
Beratungsformats ,,Supervision verwiesen. Genauer geht dann das Kapitel ,,4. Supervision und

Schule — ein gliickliches Paar?!* darauf ein.

Folgendes kann zu Belastung und Schule allgemein festgehalten werden:

Gehrmann (2013, S.176f) ist in seinen Studien um eine empirisch valide Analyse von
Beanspruchungs- und Belastungserleben im Lehrberuf bemiiht sowie um die Darstellung der
,guten Griinde®, warum sich Menschen entscheiden, diesen Berufsweg einzuschlagen. Leider
gibt es bis dato noch kein Instrument zur Befragung beziiglich Abgrenzung der drei Aspekte
~Beanspruchung®, ,,Belastung® und ,,Berufszufriedenheit* im Kontext des Lehrberufs. Die dem
Lehrberuf zugrundeliegende Definition von Belastung kann damit noch nicht genau geklart

werden. In Bezug auf Schonwilder (1997 in Gehrmann) rufen Belastungen als subjektiv
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unterschiedlich erlebte Ursache eine Beanspruchung, die als Reaktion folgt, hervor. Zudem
kann manche Belastung subjektiv unterschiedlich, sogar als gesundheitsfordernde
Beanspruchung erlebt werden. Diese Subjektbezogenheit im Erleben der Belastung sei das
Indiz fiir eine schwierige Abgrenzung aus wissenschaftlicher Sicht, gibt aber einen Hinweis
darauf] sich im empirischen Teil aufgrund dieser Subjektbezogenheit, dem Zugang qualitativer

Sozialforschung zu bedienen.

Dies riickt durch den individuellen Bezug der Lehrperson selbst zum Belastungserleben erneut
die Bedeutung eines vorhandenen Reflexionsrahmens, wie ihn beispielsweise Supervision
bieten kann, in den Mittelpunkt. Eine offene Auseinandersetzung im Kollegium mit den
Themen ,,berufsimmanenter Belastung* und ,,Einsatz personlicher Ressourcen®, wie dies nach
Hillert (2013) zur Bewiltigung psychischer Belastungen im Lehrberuf in Unterkapitel 4.6.
,Forderung von Beratungsangebot fiir Schulen® als hoéchst notwendig angesprochen wird,
kniipft an dieser Stelle an die Individualitét in der Lehrerinnen- und Lehrerschaft an. In diesem
Sinne konnten also Belastungsfaktoren sogar zu Zufriedenheitsfaktoren werden. Aus diesem
Grund werden teilweise beide Begriffe in der Betitelung verschiedener Aspekte in den

kommenden Uberschriften Verwendung finden:

Es sei an dieser Stelle ebenso auf einige Parallelen und Verbindendes von den im Anschluss
dargestellten und gegliederten sieben Belastungs- und/oder Zufriedenheitsaspekten mit den
bereits zuvor erwihnten drei Perspektiven im Blickwinkel Person/Organisation in Unterkapitel

2.4. hingewiesen.

Die Gliederung der sieben Belastungs- und/oder Zufriedenheits-Aspekte (BZA) sieht wie folgt

aus:

3.3.1. BZA , Arbeitsplatz Schule*

3.3.2. BA ,pffentliche Diskussion rund um den Lehrberuf**

3.3.3. BZA ,Berufswahl und Passung zum Beruf*

3.3.4. BZA ,individueller Umgang mit Belastungen*

3.3.5. BZA ,, Anderungsbereitschaft und Anderungsfihigkeit von Lehrpersonen‘
3.3.6. BZA ,Soziale Unterstiitzung*

3.3.7. BZA ,Selbstwirksamkeitserleben®, ,,Selbstregulationskompetenz‘ und

»Selbstwirksamkeitserwartung*

Welche sind mogliche belastende Faktoren am Arbeitsplatz Schule? Damit beschéftigt sich der
folgende Abschnitt.
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3.3.1. BZA , Arbeitsplatz Schule*

In den nachstehenden Zeilen zum Thema ,,Arbeitsplatz Schule — wo Lehrerinnen und Lehrer
arbeiten” wird vorerst versucht, durch die Auflistung charakteristischer Merkmale des
Lehrberufs mogliche belastende beziehungsweise ungiinstige Faktoren sichtbar zu machen.
Aus den Darstellungen Rothlands (2013, S.21ff), erweitert nach Eckert, Ebert & Sieland (2013,
S. 200f) lassen sich folgende Charakteristika des Lehrberufs ableiten und daraus erste mogliche

Themengebiete flir Supervision mit einzelnen Lehrpersonen, Gruppen oder Teams skizzieren:

o Schwierigkeiten in der Trennung von Arbeitsplatz und Privatleben durch einen
zweiteiligen Arbeitsplatz (Schule und zu Hause)

o Keine Grenzen in der Erflillung der Aufgabenstellungen, hohe Anforderungen und
Verantwortung, Offenheit im Tun, Diskrepanz zwischen Planung und
Unterrichtsgeschehen

o Eigene Unterrichtsideen, freie Lehre innerhalb der Vorgaben

o Zusammenarbeit mit Schiilerinnen und Schiilern, ergédnzend mit Kolleginnen und
Kollegen

o Schiilerinnen und Schiiler — nutzen Lernangebote / nutzen Lernangebote nicht

o Keine Riickmeldungen iiber langfristige Erfolge einzelner Lehrerinnen und Lehrer,
eingeschrinkte Erfolgskontrolle

o Wenig bis keine Karrieremdglichkeiten im Lehrberuf, Anerkennung bezichungsweise
Nicht-Anerkennung von besonderen Leistungen, fehlende Fremdverstirkung

o Alle reden mit — kein Berufsgeheimnis, 6ffentliche Diskussion und 6ffentliche
Wahrnehmung

o Hohe Fahigkeitserwartung an Lehrpersonen (gesellschaftliches Interesse)

o Laufend neue Zusatzaufgaben durch Vorgesetze

o Fragen zu Unterricht, Erziechung, Beurteilung, Beratung (Schiilerinnen und Schiiler,
Eltern), Weiterentwicklung der eigenen Person, Weiterentwicklung der Schule

o Alltdgliches im Beruf — Entscheidungsfindung in schwierigen Situationen (hohe
Entscheidungsdichte bei unzureichender Information), Vorgehensweisen, Ausrichten
der eigenen Handlungen, Prioritéten setzen, Rollenkonflikte (zum Beispiel
gesellschaftlicher Auftrag versus / und Aufirag von Kindern und Jugendlichen), die
eigene Rolle als Lehrerin / als Lehrer und die erwarteten Aufgaben in Abhéngigkeit
der jeweiligen Zuschreibungen von Schiilerinnen und Schiilern, Eltern, Kolleginnen

und Kollegen, Vorgesetzten und der Offentlichkeit
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o Gesundheit von Lehrerinnen und Lehrern — Umgang mit Stress, Erleben von

Belastung/Entlastung und Beanspruchung

Anhand dieser Ubersicht ergibt sich die Fortfiihrung der begonnenen Diskussion dahingehend,
nun weiter aus den zahlreich publizierten Belastungsstudien aus dem Feld ,,Schule” weitere
Faktoren und Aspekte fiir Belastung und/oder Zufriedenheit abzubilden sowie Forderungen und
Moglichkeiten fiir eine positive Beeinflussbarkeit der individuellen Arbeitszufriedenheit auf

Seiten der Lehrerinnen- und Lehrerschaft abzuleiten.

Zunichst zum Belastungsaspekt ,,6ffentliche Diskussion®.

3.3.2. BA ,,Offentliche Diskussion rund um den Lehrberuf"

Oft dargestellte Bilder von Schule und Lehrperson in der Offentlichkeit und in Publikationen,
teilweise vermeintlich wissenschaftlich belegt, verweisen auf die Belastungsseite im
padagogischen Kontext, indem sie beispielsweise verallgemeinernd von ausgebrannten,
depersonalisierten und erschopften Lehrpersonen sprechen. Gehrmann (2013, S. 175) zitiert
dazu verschiedene Autoren: Wenn Arzte, Psychologen und Therapeuten nicht mehr helfen
kénnen greifen sie zum ,,bestbezahlten Halbtagsjob* (nach Struck 1996), zum ,,Unterrichtsfach
minnerer Abschied (nach Mertens 2006) oder werden pathologisch gesehen mit ,,Diagnose
Lehrer* (nach Lenzen 2003) abgestempelt. Rothland (2013, S. 33f) fligt dem noch hinzu, dass
der Lehrberuf, wie kein anderer, in kollektiver Weise 6ffentliche und mediale Diffamierung
erfihrt, und weist unter Anfiihrung einiger Studien daraufhin, dass dieses negative Berufsimage
als begiinstigender Faktor in der Belastungsforschung gilt. Es kann die Tatsache erginzt
werden, dass sich dieses Bild auch als historisch gewachsen darstellt (vgl. Gehrmann 2013, S.

176).

Diese offentliche Diskussion scheint derzeit Lehrpersonen stets zu begleiten. Es stellt sich daher
die Frage, wie neben notwendigen strukturellen Veranderungen und forderlicher Fithrung ein
individueller und gesunderhaltender Umgang mit diesen negativen ,,Schlagzeilen™ gelingen

kann.

Ein weiteres Kriterium fiir Belastungserleben im Lehrberuf liegt in der Entscheidungsfindung

zum Lehrberuf selbst, der kommende Abschnitt geht ndher darauf ein.
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3.3.3. BZA ,,Berufswahl und Passung zum Beruf"

Gehrmann (2013, S.177ff) verweist mit Haufe, Vogel & Scheuch (1999) auf enge
Verflochtenheit von , Arbeitszufriedenheit® mit den Begriffen ,,Wohlbefinden®,
,.Lebenszufriedenheit* und ,,Leistungsfihigkeit®, die sich wiederum in subjektiver Reflexion
ergeben. Dennoch zieht Gehrmann aus verschiedenen Studien zur Berufszufriedenheit von
Lehrpersonen das Fazit, dass es einem iiberwiegenden Anteil an Lehrerinnen und Lehrern
gelinge, neben der tdglichen Belastung und Beanspruchung manchmal mehr und manchmal
weniger ,,... Zufriedenheit aus ihrer beruflichen Autonomie und den kollegialen Kontexten zu
gewinnen und Kraft zu schopfen aus dem Kontakt mit Schiilern [sic] fiir die Verstetigung der
beruflichen Anforderungsprofile®. (Gehrmann 2013, S. 186) Nicht unerwihnt bleiben soll aber
auch jener Anteil dem dies nicht gelinge, beziffert ihn doch Gehrmann mit etwa bis zu einem
Drittel. Er weist jedoch auch darauf hin, dass nicht das fortschreitende Berufsalter dafiir
ausschlaggebend sei, sondern vielmehr die nicht gelingende ,,... Bindung an die
Anforderungsprofile des Berufes ...« (Gehrmann 2013, S. 186), und stellt die Hypothese auf,
dass erhohtes Belastungs- und Beanspruchungserleben moglicherweise in Zusammenhang mit
»falsch rekrutierten Akteuren® und daraus resultierender Berufsunzufriedenheit gebracht
werden kann. Folglich kdme der Selbstaufklarung von moglichen Berufseinsteigerinnen und -
einsteigern Bedeutung zu (vgl. ebd. 2013, S. 186). Die in diesem Zusammenhang genannte und
nicht zutreffende zeitliche Variable einer moglichen Zunahme von Belastung iiber den Verlauf
hinweg im Berufsleben von Lehrerinnen und Lehrern widerspricht der viel zitierten ,,Burn-
out“~Thematik im Lehrberuf insofern, als dass Gehrmann davon ausgeht, dass Lehrpersonen
nicht gebrannt haben miissen, um als ausgebrannt zu gelten bezichungsweise es damit auf den
Punkt zu bringen versucht: ,,... [S]chon zum Berufseinstieg gibt es ,ausgebrannte Lehrerinnen
und Lehrer*.* (Gehrmann 2013, S. 180)

Mit Hillert (2013, S.146f) konnen zuvor genannte Argumente von Gehrmann bekréftigt
werden, in dem er mit Verweis auf die Erhebungen der Potsdamer-Lehrerstudie (Schaarschmidt
2005) anfiigt, dass die ,,Burn-out“-Thematik eher eng mit einem Personlichkeitsfaktor, wie ihn
auch Schaarschmidt und Fischer (2005, 2007) beschreiben, zusammenhénge. Eine zunehmend

erlebte Belastung im zeitlichen Horizont sei daflir wenig ausschlaggebend.

Eine Erkenntnis, welche sich auch mit den Schliissen von Schaarschmidt (2005, S. 152f) aus
seiner Studie insofern deckt, als dass er sich ebenfalls dafiir ausspricht, dass die Auswahl von
Lehrkriften bewusst auf Eignungsvoraussetzungen stattfinden miisse, fligt aber dem noch

hinzu, dass sich die Vorbereitung durch das Studium ebenfalls verbessern soll. Diese
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Risikofaktoren als ,,ungiinstige personale Voraussetzungen® (Heyse 2007 in Eckert et al. 2013,
S. 197) erschweren die berufliche Anforderungserfiillung, dennoch kann dahingehend ein Bild
positiver Entwicklung gezeichnet werden, dass diese Erkenntnisse bereits in Verfahren zur
Selbsterkundung in Aufnahmeprozessen fiir Lehramtskandidatinnen und -kandidaten Einzug
halten (vgl. S.197). Betrachtet man die Ergebnisse und Schlussfolgerungen im dsterreichischen
Kontext, so ldsst sich feststellen, dass dieser Forderung insofern Rechnung getragen wird, als
dass in der Padagoginnen- und Piddagogen-Bildung NEU neben dem Angebot an
standardisierten Aufnahmeverfahren in der Primar- und Sekundarstufe sich beispielsweise auch
die Studiendauer insgesamt erhohe, die Curricula neue Ausrichtung erfahren und die Chance
besteht, zum Beispiel in der Ausbildung im Zuge der Personlichkeitsbildenden
Lehrveranstaltungen intensiver die Thematik belastender und entlastender Faktoren und deren
subjektive Auseinandersetzung damit verstirkt in den Fokus zu nehmen beziehungsweise

generell eine professionelle Reflexionskultur zu etablieren.

Aus den Ergebnissen der Potsdamer-Lehrerstudie lasst sich ein Viertel aller
Lehramtsstudierenden in ein problematisches Beanspruchungsmuster einordnen, die auch ihre
Berufseignung als Lehrerinnen und Lehrer stark bezweifeln. Wie auch Gehrmann (2013) weist
Schaarschmidt (2005, S. 152f) vor allem deshalb auf die Bedeutung der Eignungsfeststellung
vor Studienbeginn hin, da als problematisch gilt, dass vor allem kein oder nur wenig Erfolg auf
Verdanderung durch die Ausbildung selbst besteht. Schaarschmidt fiigt im selben Zug jedoch
deutlich an, dass dadurch die als kritisch zu bewertenden Beanspruchungsverhéltnisse nicht aus
der Schule verschwinden. Auch gilt es zu bedenken, die Forderungen nach Verbesserung
inakzeptabler Bedingungen im Schulwesen nicht durch hohere Anforderungen an die
Eignungsvoraussetzung von Lehrpersonen wettmachen zu wollen — irgendwann gébe es dann
womdglich keine ausreichend frustrationstoleranten und stabilen Lehramtskandidatinnen und -
kandidaten mehr. Schaarschmidt unterstreicht dies mit folgender Aussage: ,,Noch immer muss
gelten, dass dieser Beruf'so beschaffen sein sollte, dass ihn auch ein durchschnittlich belastbarer

Mensch erfolgreich und ohne Schaden fiir seine Gesundheit ausiiben kann.“ (ebd., S.153)

Eckert et al. (2013) entkriften die genannten Darstellungen und Zahlen etwas und fordern die
notwendige Differenzierung moglicher Risikofaktoren insofern, als dass sie fiir Risiko und

Qualitit zugleich stehen kénnen:

»Wenn ein hoch empathischer Lehrer [sic] nicht gelernt hat, den durch Empathie erlebten
Distress zu regulieren, wird er mit groflerer Wahrscheinlichkeit an den Folgen dieses Distresses

erkranken als ein weniger empathischer Kollege. Somit ist Empathie ein Risikofaktor. Hat der
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Lehrer allerdings gelernt, auch mit den unangenehmen Folgen von Empathie umzugehen, dann
kann der ,Risikofaktor Empathie‘ eine wertvolle Fihigkeit fiir sein tégliches padagogisches
Handeln sein.” (S. 197) Dieses Lernen des individuellen Umgangs legt den Schluss nahe, dass
die Reflexion beruflichen Tuns einen bedeutsamen Schliissel zur Nutzbarmachung
vermeintlicher Risikofaktoren, wie im Beispiel der Autoren ersichtlich, darstellt. Wie im
Unterkapitel 3.1. zur Forschungslage im Lehrberuf und der Verkniipfung mit dem Format
»Supervision™ bereits beschrieben, verfolgt Supervision vordergriindig das Ziel der
individuellen Kompetenzerweiterung, um damit die eigene Arbeit zu verbessern (vgl. Belardi

2015, S. 31, S. 50). Zusitzlich geht der ndchste Abschnitt 3.3.4. genauer darauf ein.

Neben der einengenden Sicht auf rein personale Aspekte im Bereich der Belastungsfaktoren
kann Gehrmanns Sichtweise zusitzliche Erweiterung erhalten, indem mit Schaarschmidt &
Kieschke (2013) neben den geforderten Verbesserungen in der ,,Auswahl und Vorbereitung
zuktnftiger ~ Lehrerinnen  und  Lehrer  zusdtzlich auf die drei Bereiche
Entwicklungsbemithungen der Lehrer selbst®, ,,Einflussnahme auf die Rahmenbedingungen
des Berufs* und ,,die Gestaltung der Arbeitsbedingungen vor Ort* hingewiesen wird, diese mit
ein zu beziehen (vgl. S. 92fY). Der Schluss von Gehrmann in seiner Bilanz, der einen womdoglich
nicht zu unterschitzenden Grund fiir Berufszufriedenheit versus Unzufriedenheit, Brennen
versus Ausbrennen in der geeigneten Berufswahl sieht, kann jedoch nur einen kleinen Teil einer
groferen Thematik beleuchten. Dies scheint durch eine Einordnung in eine empirische
Systematik erkldrbar, wie sie Krause, Dorsemagen und Baeriswyl (2013, S. 65) mittels Raster,

bestehend aus neun Rubriken, vorschlagen.

Gesellschaftliche und bildungspolitische Rahmenbedingungen
Arbeitsbezogene Einflussfaktoren

Personbezogene Einflussfaktoren

AufBerberufliche Einfliisse

Mittel- bis langfristige chronische Beanspruchungsfolgen
Kurzfristige, aktuelle Beanspruchungsreaktionen
Nicht-lehrerbezogene Folgen

Verhiltnispriavention

© ® N R W=

Verhaltensprévention

Empirische Untersuchungen lassen sich demnach diesen einzelnen Rubriken zuordnen, um sie

dann miteinander verbindbar zu machen. So wire Gehrmanns Darstellung (2013, S. 179ff) der
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Rubrik ,,Mittel- bis langfristige, chronische Beanspruchungsfolgen® zuordenbar, indem er seine
Darstellungen aus Aspekten der Rubrik ,,Personbezogene Einflussfaktoren gewinnt, als er auf
Studien von Schaarschmidt und Fischer (2001), Gehrmann (2003) und Lipowsky (2003)
zuriickgreift (vgl. Krause, Dorsemagen und Baeriswyl 2013, S. 61ff). Vorhandene weitere
sieben Rubriken blieben jedoch davon weitgehend unberiihrt. Ein zusétzliches Argument, den
Schluss Gehrmanns weiter zu differenzieren liefern schlieBlich die Ausfithrungen von Krause,
Dorsemagen und Meder (2013, S 99ff), welche wiederum auch auf die bereits von Gehrmann
beschriebene Schwierigkeit in der Interpretierbarkeit der Ergebnisse, beispielsweise im Zuge
der Messung psychischer Belastungen, zuriickweisen, welche aus moglichen Diskrepanzen —
ausgelost durch den als erheblich einzuschitzenden Faktor der subjektiven Wahrnehmung —

resultieren.

Ahnlich der subjektiven Einschitzung von Belastung und Zufriedenheit unterliegt auch der

Umgang mit Belastungen individuellen Unterschieden — mehr dazu im kommenden Abschnitt.

3.3.4. BZA , Individueller Umgang mit Belastungen*

Zunichst widmen sich die ersten Zeilen der Frage, wodurch eigentlich Unzufriedenheit im

Lehrberuf entstehen kann — Beispiele durch die ,,eine” Brille:

Geringe oder fehlende Frustrationstoleranz, destruktive Arbeitsverhdltnisse im Kollegium,
anstrengende Emotionsarbeit (Regulieren der eigenen und fremden Emotionen) gelingt nicht,
schwierige Rahmenbedingungen (KlassengroBle, Menge an Lehrinhalten, ...), ein Nicht-
Erreichen der Ziele trotz funktionierender Kooperation, ... zdhlen zu Faktoren, die
Unzufriedenheit erzeugen oder wie Eckert, Ebert & Sieland nach Freud einleiten: ,,Lehrkrifte
haben [...] einen ,unmdglichen Beruf®, weil sie sich ihres ungeniigenden Erfolges sicher sein
konnen.” (2013, S. 193f) Diese Zeilen zeigen bereits, dass dem Ausiiben des Lehrberufs
vielfiltige erschwerende Bedingungen zu Grunde liegen, die Art des individuellen Umgangs

damit einen mafigeblichen Einfluss auf die individuelle Berufszufriedenheit erahnen lésst.
Nun ein Versuch, durch eine ,,andere® Brille zu sehen:

Brégger und Posse (2007 in Eckert et al. 2013, S. 195f) machen fiir gute und gesunde Lehrkréfte
beziehungsweise Schulen im Kontext der Anforderungssituation an Schulen folgende drei

Dimensionen - die es immerfort zu entwickeln gilt - als Grundlagen fest:
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- Gesundheit und Wohlbefinden
- Leistung
= innen: Selbstwirksamkeit, Selbstwertschitzung fordern
= auflen: Aufgaben erfolgreich bewiltigen
- Prozesse/Strukturen
Strukturen: Systeme der Anregung und Unterstiitzung, Lerngemeinschaften
Prozesse im Umgehen mit der eigenen Person als auch mit am Schulgeschehen
beteiligten Personen (Schiilerinnen und Schiiler, Kolleginnen und Kollegen,

Eltern) z.B. Informationskultur, Feedbackkultur, ...

Gesundheit
Wobhlbefinden

Abbildung 4: Zwei mogliche Ausprigungen zeigen
unterschiedlichen Entwicklungsbedarf (Eckert et al.

Leistung Prozesse/

strukturen | 2013, S. 195)

Zu beachten ist im Zuge der Auseinandersetzung mit berufsspezifischen Anforderungen, dass

den drei Dimensionen ,,Ziel- und Mittelcharakter* zugleich innewohnt:

Die Dimension ,Leistung® erwichst nicht nur aus den Anforderungen heraus als ein
anzustrebendes Ziel, zusitzlich stellt es die Weiche zwischen
Wohlbefinden/Arbeitszufriedenheit und Unwohlsein/Unzufriedenheit. Die Dimension
“Gesundheit/Wohlbefinden* enthilt einerseits eine Forderung als Menschenrecht, zum anderen
ist sie im professionellen Tun unverzichtbarer Bestandteil, wenn Lehrpersonen ihre
Frustrationstoleranz und Motivationsfihigkeit genauer in den Fokus nehmen. Schlielich steht
die dritte Dimension ,,Prozesse/Strukturen unmittelbar mit den Dimensionen ,,Leistung® und
,,Wohlfiihlen* verbunden, in dem sie Gelingen und Misslingen derer mafgeblich beeinflusst.
Eckert et al. (2013, S. 196) schreiben dieser dritten Dimension vorrangige Bedeutung in den
Entwicklungsaufgaben und -bemithungen von Lehrpersonen zu. Es kann daher die Dimension
,Prozesse und Strukturen” als ein erster Hinweis fiir mogliche Anliegen in

Supervisionsprozessen im padagogischen Kontext gedeutet werden.

,Neben der Starkung individueller Ressourcen muss es also immer auch um die Schaffung von

Lern- und Arbeitsbedingungen, Kommunikations- und Arbeitsprozessen gehen, die sowohl
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eine effiziente Erreichung der Organisationsziele als auch eine Erfiillung der individuellen
Bediirfnisse und Ziele ermdglichen. Dabei sollte das Erleben von Mitgestaltungsméglichkeiten,
Kompetenzerweiterung, sozialer Unterstiitzung, Feedback usw. [sic] durch die
Organisationsentwicklung gefordert werden.” (ebd., S. 196) Dieses Zitat weist folgende

hypothetische Kontexte beruflicher Reflexion, beispielsweise durch Supervision, aus:

o Starkung der personlichen Ressourcen (innere) und Aufdeckung duflerer Ressourcen
o Gestaltung des Berufsalltags unter Beriicksichtigung personlicher Vorstellungen im
Einklang mit organisationsbezogenen Zielen (zum Beispiel Lehr-Lernkultur und

Bildungsauftrag)

o Individuelle Kompetenzerweiterung (siche auch Forschungslage Lehrberuf in
Unterkapitel 3.1., Definition Supervision, Belardi 2015)

o Mitgestaltung von Schule durch Einzelne bezichungsweise Teams

o Soziale Unterstiitzung, Netzwerke

o Kommunikation, Arbeitsprozesse, Lern- und Arbeitsbedingungen

Grundlegend fiir diese Annahmen sind die Trennung der beiden Begriffe ,,Supervision* von
,Organisationsentwicklung®, indem Supervision eher den Bereich ,,Strukturreflexion® und
Organisationsentwicklung die Verdnderung von bestehenden Strukturen ins Auge fasst, die
beiden Formate jedoch im Spannungsfeld ,,Person und Organisation” stets verbindende

Elemente aufweisen (vgl. Pithl 2009, S.15).

Welche Rolle spielt in diesem Zusammenhang die Anderungsbereitschaft bezichungsweise die
Anderungsfihigkeit von Lehrerinnen und Lehrern? Mogliche Antworten auf diese Frage liefert
der nichste Abschnitt.

3.3.5. BZA , Anderungsbereitschaft und Anderungsféhigkeit von Lehrpersonen*

Eckert, Ebert & Sieland (2013, S. 204ff) stellen in ihren Ausfithrungen zu ,,evaluierte Strategien
zur Verbesserung der Belastungsregulation von Lehrerinnen und Lehrern eine Ubersicht nach
Sieland & Heyse (2010) zur Verfiigung, welche die Aspekte ,,Anderungsbereitschaft* sowie
Anderungsfihigkeit“ in den Fokus nehmen. Dabei werden als ,,Voraussetzungen fiir

erfolgreiches Verinderungslernen® vier Dimensionen genannt:
,»Wollen“ und ,,Sollen* als Indikatoren fiir Anderungsbereitschaﬁ,

,,Wissen“ und ,,Kénnen* fiir Anderungsfahigkeit.
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In der folgenden Grafik sind diese vier Dimensionen und deren Wirkrichtungen ersichtlich:

WOLLEN . Anderungsbereitschaft

Abbildung 5: Voraussetzungen fiir erfolgreiches Veridnderungslernen (Eckert et al. 2013, S. 205)

Dem Bedingungsfaktor ,Kénnen kommt beziiglich Supervision und Anderungsfihigkeit
insofern Beachtung zu, weil er neben vorhandenen Ressourcen im Bereich ,,Zeit und Kraft*
seitens der Lehrperson selbst auch Auskunft dariiber gibt, ob die Ressourcen im System der
sozialen Unterstiitzung — neben einer Hilfe durch verschiedene Expertinnen und Experten auch

Beratungsdienstleistungen — iiberhaupt verfiigbar sind.

Zusitzlich zu eben erwidhntem Zusammenhang von Supervision und dem Bereich ,,Kénnen®
erscheint es naheliegend, auch die Bereiche des ,,Wollens®, ,,Sollens* und ,,Wissens* im
Kontext professioneller beruflicher Reflexion etwas ndher zu betrachten. Zuvor sei die
Bedeutung der gleichwertig hohen Beriicksichtigung der vier genannten Dimensionen in
Verdnderungsprozessen genannt. Eckert et al. (2013, S. 206) unterstreicht sie beispielsweise
dadurch, dass in Zusammenhang mit Belastung ein Riickfall in eventuell ungiinstige und alte
Gewohnheiten zur Belastungsregulierung vermieden werden kann. Dem Bereich ,,Wollen*
schreiben die drei Autoren die Bereitschaft einzelner Lehrpersonen zu Verdnderung im Kontext
individueller Werthaltungen, das Spiiren der dringenden Notwendigkeit einer Verdnderung, die
plausible Begriindbarkeit fir die Person selbst sowie die Bereitschaft Zeit und Kraft
aufzuwenden zu. Die Rubrik ,,Sollen” oder auch ,,Diirfen* meint die Klarung, ob durch das
berufliche Umfeld (Kolleginnen und Kollegen, Vorgesetze) die Absicht einer Verdnderung
Forderung, Unterstiitzung und Ermoglichung oder aber Ablehnung, Erschwerung und
Verhinderung erféhrt. Zu ,,Wissen“ wird die Frage gestellt, ob Wissen iiber Analyse, Erkldrung,
Begriindung und Verdnderung in ausreichendem Mafle vorhanden ist beziehungsweise einer

Erweiterung bedarf.
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Eckert et al. (2013, S. 206ff) stellen in ihrem Beitrag zudem fest, dass es durchaus bereits
zahlreiche Diagnoseverfahren gibt (zum Beispiel nach Sieland 2009, Grimm 1996, Berking &
Znoj 2008, Schaarschmidt 2011), zum Grofteil fir Lehrkrifte online zuginglich, welche
Ergebnisse zu Stirken und Schwichen im Bereich der personlichen Belastungsregulation
liefern und Veridnderungsmoglichkeiten anbieten. Neben der Entwicklung von gezielten
Trainings aus diesen Verfahren spielen Fallbesprechungen eine grofie Rolle im Umgang mit
Belastungen, sogar virtuelle Plattformen finden dafiir Zustimmung. (vgl. Reale 2009, Rahm &
Oystein 2008). Mit Mutzeck & Schlee (2008) weisen die Autoren zudem auf die wesentlichen
Beitrige von Fallbesprechungen in Gruppen zur besseren Belastungsregulation und deren
positive Auswirkungen auf die Qualitit der Interaktion im Unterrichtsgeschehen hin. Vor allem
dieser letzte Beitrag unterstreicht die Bedeutung des Formats ,,Supervision®, beispielsweise im

Kontext von Fallbesprechungen.

Das berufliche Umfeld, in der Dimension ,,Sollen und Diirfen* bereits erwihnt, wird im nun
folgenden Abschnitt beziiglich der Bedeutung sozialer Unterstiitzung flir subjektives

Zufriedenheits- versus Belastungserleben genauer erldutert.

3.3.6. BZA ,,Soziale UnterstUtzung*

Die bereits zuvor genannte Perspektive der ,sozialen Unterstiitzung™ (Punkt 3.3.4.
LIndividueller Umgang mit Belastungen®), wie sie Eckert et al. (2013, S. 196) im
Spannungsfeld der Anforderungsbewiltigung im Kontext Person/Organisation einordnen, im
weiteren Verlauf die Ableitung moglicher Zusammenhinge fiir berufliche Reflexion, zum

Beispiel durch Supervision, fordert genauere Betrachtung im padagogischen Kontext:

Rothland definiert nach Kienle, Kolle & Renneberg (2006) soziale Unterstiitzung als ... die
tatsachliche (erhaltene Unterstiitzung) oder die erwartete (wahrgenommene Unterstiitzung)
Hilfsinteraktion zwischen einem Unterstiitzungsgeber und einem Unterstiitzungsempfénger.
Ziel ist es, einen Problemzustand, der beim Unterstiitzungsempfinger Leiden erzeugt, zu
verdndern oder ertrdglicher zu machen, falls eine Verdnderung nicht moglich ist“ (2013, S. 232)
Im Anschluss an die Thematik des letzten Abschnitts rund um die Anderungsbereitschaft und
Anderungsfihigkeit von Lehrpersonen soll nun die Thematik rund um den Begriff der ,,sozialen
Unterstiitzung* einen Ankerpunkt in der Unterstiitzung fiir Verdnderbarkeit aber auch bei nicht

verdnderbaren Situationen darstellen, indem sie nach Fydrich & Sommer (2003)

80



Hilfestellungen auf emotionaler und praktischer Ebene als auch soziale Integration ermdglicht

(vgl. Rothland 2013, S. 234). Nachstehende Tabelle gibt dazu einen Uberblick:

Emotionale Unterstiitzung

Erfahrung positiver Zuneigung, Wertschatzung, Nahe, Vertrauen, Selbstwertunterstiitzung; eigene
Person und Gefiihle werden akzeptiert und geschatzt,

emotionaler Riickhalt bei Problemen bekommen; mit anderen tber Probleme sprechen kénnen;
Unterstiitzung, Ermutigung, Rat und Anleitung bei Problemldsen erfahren,

akzeptierendes Zuhdren, Verstandnis, Anteilnahme erfahren.

Praktische Unterstiitzung (auch instrumentelle oder materielle Unterstiitzung)

bei Bedarf Geld oder Gegenstande ausleihen kénnen oder geschenkt bekommen,
von Aufgaben und Belastungen befreit oder dabei entlastet werden,

bei Bedarf Begleitung, aktiven Beistand oder konkrete Hilfe erhalten,

Tipps und (l&sungsrelevante) Informationen erhalten,

* Modelle als Hilfeleistung zur Problemldsung zur Verfiigung haben.

Soziale Integration

Zugehérigkeit zu einzelnen Personen und Gruppen/Organisationen empfinden (Partner, Familie,
Beruf, Freunde, Freizeit,

gemeinsame Aktivitaten mit anderen,

Ubereinstimmung von Werten und Lebenskonzepten,

Beziehungs-Sicherheit (Vertrauen in die Stabilitat von Beziehungen, Vertrauenspersonen haben;
Verfiigbarkeit wichtiger Personen).

Abbildung 6: Drei Ebenen sozialer Unterstiitzung (vgl. Rothland 2013, S. 234)

Die Bedeutung dieser Auflistung verstirkt Rothland (2013) unter Bezug auf zahlreiche
Autorinnen und Autoren einerseits damit, dass im Bereich der beruflichen
Belastungsbewiltigung  iiberwiegend Arbeitskolleginnen und  Arbeitskollegen —sozial
unterstiitzend wirken, diesbeziiglich sogar im Einfluss auf soziale Unterstiitzung im beruflichen
Kontext den eigenen Lebenspartnerinnen und Lebenspartnern iiberlegen sind. Betrachtet man
andererseits die Wirkungen sozialer Unterstiitzung etwas niher, so kann allgemein festgestellt
werden, dass im Falle direkter Wirkung sozial unterstiitzte Menschen eine allgemein geringere
Ausprigung des Stresslevels ausweisen und zudem sich in Summe deutlich wohler fiithlen. Die
indirekte Wirkung beschreibt die bessere Stressbewiltigung bei vorhandenem Stress mit
sozialer Unterstiitzung — das Vorhandensein von Stress liegt dieser Annahme zu Grunde, was

bei der direkten Wirkung jedoch nicht Bedingung ist (vgl. Rothland 2013, S. 235f).

Soziale Unterstiitzung soll nicht nur als Konsumgut verstanden werden, vielmehr hat sie auch
wechselseitigen sozial-interaktiven Charakter, das hei3t, um Hilfe und Unterstiitzung Suchende
bengtigen zudem Kompetenzen im sozial-kommunikativen Bereich, in der Aktivierung sozialer
Ressourcen sowie das ,,... Vertrauen in die eigene Fihigkeit, andere um ihre Hilfe zu bitten ...
(Rothland 2013, S. 239). Beziiglich Zufriedenheit im Beruf kann eine Wechselwirkung zu

sozialer Kompetenz insofern hergestellt werden, als dass Lehrerinnen und Lehrer mit
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unzufriedenem Berufserleben auch an ihren Fihigkeiten zweifeln, notwendige Hilfestellungen
unter ihren Kolleginnen und Kollegen zu bekommen, was zudem mit einem erhdhten Burn-out-
Risiko in Verbindung zu bringen ist (vgl. Rothland 2013, S. 239f). Nach Schaarschmidt (2005,
S. 150; 2005b in Rothland 2013, S.241) unterscheiden sich Schulen dabei in deren
Beanspruchungsverhiltnissen aufgrund des vorherrschenden sozialen Klimas mafBgeblich.
Rothland (2013, S. 231ff) zieht unter Verweis auf zahlreiche Studien in seinen Ausfiihrungen
schlieBlich den Schluss, dass ,,[d]ie soziale Unterstiitzung im Kollegium und durch die
Schulleitung [...] als einer der bedeutendsten gesundheitsrelevanten Faktoren im Lehrberuf
identifiziert werden ...* (S. 241) kann und stellt damit zwei bedeutende Zusammenhinge fiir

die hier vorliegende Arbeit her:

Die Forderung verschiedener Aspekte im Bereich der sozialen Unterstiitzung gilt als hoch
einzuschitzende Variable beziiglich Gesundheit im Lehrberuf. Dies wiederum hat mit
Momenten der Belastungsfreiheit, psychischem und physischem Wohlbefinden als auch mit
Glick und Zufriedenheit zu tun (siche dazu auch das erste Kapitel dieser Arbeit). Es geht dabei
auch um wechselseitiges sozial-interaktives Geschehen mit hohen Anteilen an Kommunikation
und dem Bewusstsein bezichungsweise Bewusstwerden der eigenen Fahigkeiten,
Unterstiitzung im eigenen Kollegium zu aktivieren. Supervision kann fiir diese Themen einen
fruchtbaren Boden herstellen, wirkt es auch dem noch weit verbreiteten ,,Prinzip , Tiire zu und

jeder fiir sich!“*“ (Terhart et al. 1994 in Rothland 2013, S. 243) entgegen.

Im Sinne von Kooperation, meist an den Schulen noch in geringem Malle beobachtbar, lassen
sich nach Steinert et al. (2006 in Rothland) verschiedene Niveaustufen der Zusammenarbeit
ausmachen, wobei fiir soziale Unterstiitzung vor allem die Niveaustufen ,Interaktion® und
Integration” bedeutsam und im Sinne sozialer Ressourcen wahrnehmbar werden (vgl.

Rothland 2013, S. 245).
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Niveaustufen der Kooperation im Lehrerkollegium (Schulebene)

0. Fragmentierung Isoliertes Handeln, fachlicher Austausch findet nur vereinzelt statt.

Formal geregelte Arbeitsabldufe und Kommunikationsformen, Absprachen und
Zusammenarbeit unter der Kollegiumsmitgliedern finden lediglich auf der Ebene
der Fachgruppen oder innerhalb der Jahrgangstufen statt, der Austausch tiber
die Fachinhalte, Curricula und Noten bleibt auf der formellen Ebene.

1. Differenzierung

Ansétze zu einer Koordination von Ressourcen und Aufgaben, das Handeln von
Kollegiumsmitgliedern wird fachspezifisch abgestimmt, gemeinsame Planung

2. Koordination und Durchfiihrung von Unterricht (Teamteaching) kommt gelegentlich vor,
Fachinhalte und fachdidaktische Fragen werden gemeinsam erdrtert und Noten-
mafstébe vereinbart.

Zusammenarbeit findet im Kollegium auch iiber die Facher und Jahrgangstufen
hinweg statt. Unterrichtsplanung, -durchfiihrung (Teamteaching) und -iiberprii-
fung finden haufig und umfassend kooperativ mit dem Ziel der Verbesserung des
individuellen Lehrerhandelns statt; wechselseitiger Austausch ber fachliche
und uberfachliche Inhalte (Personal- und Unterrichtsentwicklung durch Fremd-
beurteilung).

3. Interaktion

Transparenz des untereinander systematisch abgestimmten Unterrichtshan-
delns der einzelnen Kollegiumsmitglieder (Gegenseitige Unterrichtsbesuche als
S andli it), bereich ifische und bereichsiibergreifende Koopera-
tion, wechselseitige systematische Beobachtung, Selbst- und Fremdevaluation;
das Kollegium als soziale Ressource, Integration und kooperative Regulation des
Handelns der einzelnen Kollegiumsmitglieder.

4. Integration

Abbildung 7: Niveaustufen von Kooperation

Ein Item aus den Befragungen nach Steinert et al. (2006 in Rothland 2013, S. 245) zur

Kooperation auf Stufe vier lautet beispielsweise:

,,Wir erarbeiten gemeinsam Strategien zur Bewéltigung beruflicher Schwierigkeiten®

Schlee (2012, S. 12f) fligt der Bedeutung kollegialer Zusammenarbeit und der damit
verbundenen Beziehungen untereinander noch hinzu, dass sie entscheidend fiir lust- und
freudvolles Erleben des Arbeitsalltags sind. Zudem stellt er fest, dass Lehrerinnen und Lehrer
meist auf Kooperation sehr wenig vorbereitet werden und schlieBlich auch fiir die Gestaltung
dieser, Unterstiitzung hilfreich sein kann. In Hinblick auf die Bewdltigung beruflicher
Schwierigkeiten kann daher ausdriicklich auf die Bedeutung von Supervision im padagogischen
Kontext hingewiesen werden. Ebenso die Andeutung auf das bereits genannte positive Gefiihl
,Freude® im Zusammenhang mit der Broaden-and-Build-Theorie von Fredrickson (2011) in
Abschnitt 1.4.2. a. stellt hier eine wichtige Vernetzung mit den Theorien zu den Themen Gliick,

Zufriedenheit und subjektives Wohlbefinden her.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass neben einer notwendigen Uberwindung

struktureller Barrieren im Lehrberuf (Organisation von Unterricht, Arbeitsplatz, ...) vor allem
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auch die Kompetenzentwicklung der einzelnen Lehrkrifte im sozial-kommunikativen Bereich
und eine Auseinandersetzung im Bereich der individuellen Werthaltungen zentral von
Bedeutung sind im Sinne optimaler Nutzung sozialer Ressourcen. Zum einen kann die
Forderung eines sozialen Klimas im Kollegium und auf der anderen Seite die Steigerung des
Kooperationsniveaus beispielsweise durch kollegiale Fallberatung, Weiterbildung und
gemeinsame Handlungserfahrungen, verankerte Kooperationskultur mit Ziel der Verbesserung
individueller Handlungskompetenzen und Vielem mehr gelingen (vgl. Rothland 2013, S. 246f).
Vielschichtige Aspekte erscheinen dabei tibertragbar auf das Format ,,Supervision® und dessen
Beitrdge im Sinne professioneller beruflicher Reflexion. An dieser Stelle soll daher noch einmal
auf die grundlegende Bedeutung der Kompetenzentwicklung wie auch auf den
Weiterbildungsaspekt von Supervision — beides bereits definitorisch dargelegt in Unterkapitel

3.1. — hingewiesen werden.

Als  letzten  Punkt erginzen nun die  Aspekte  Selbstwirksamkeitserleben,
Selbstregulationskompetenz und Selbstwirksamkeitserwartung die sechs zuvor genannten

Belastungs- und/oder Zufriedenheitsaspekte im Kontext ,,Lehrberuf*.

3.3.7. BZA ,Selbstwirksamkeitserleben”, ,Selbstregulationskompetenz* und
,Selbstwirksamkeitserwartung*

Schlee (2012, S. 14) nennt im Zusammenhang beruflicher Reflexion durch Supervision die
Steigerung der Zufriedenheit durch die Forderung des Wirksamkeitserleben einzelner
Lehrerinnen und Lehrer durch Kldrungs- und Reflexionsprozesse. Mit Verweis auf mehrere
Publikationen weist der Autor ebenfalls auf die Ressourcenbedeutung von
Selbstwirksamkeitserleben im Beanspruchungskontext und als Selbstregulationsaspekt hin.
Rothland (2013) umreifit den Begriff ,,Selbstregulationskompetenz® mit Verweis auf Klusmann
(2011) und Abele & Candova (2007) im Kontext ,,Schule“ folgendermafien: Er kann den
jeweiligen Ressourcenumgang meinen, der im Zuge von Zielorientierung und

Verénderungsanpassung sowie deren Reflexion zum Tragen kommen kann (S. 14).

Mit Rothland (2013, S. 14) kann weiterfiihrend der Begriff ,,Selbstwirksamkeitserwartung* als
... die Uberzeugung [ ...], eine anstehende neue oder schwierige Aufgabe aufgrund der eigenen
Kompetenz erfolgreich bewiltigen zu konnen. definiert werden. Er listet ihn als hoch

einzuschitzende Ressource personaler Art beziehungsweise nach Schwarzer & Warner (2011)
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«

als ,,... optimistische Einschitzung der generellen Lebensbewiltigungskompetenz ..., in
Bezug auf die Berufssituation von Lehrerinnen und Lehrern als ,,Uberzeugung [...], berufliche

Anforderungen auch unter schwierigen Bedingungen bewiltigen zu kénnen.*

Déoring-Seipel & Dauber (2013, S. 30) fassen in ihren Ausfithrungen zur Gesundheit von
Lehrpersonen den Schluss, dass vor allem dem Berufseinstieg fiir die Entwicklung positiver
Selbstwirksamkeitserwartung grofer Einfluss zugemessen werden kann, und die Auspridgung
der Selbstwirksamkeitserwartungen im Verlauf der Berufsbiografie starken Schwankungen
unterliegen. Mit Verweis auf unterschiedliche Studien stellen die Autorin und der Autor zudem
fest, dass positive Effekte gezielter Interventionen auf die Forderung von
Selbstwirksamkeitserwartungen nachgewiesen werden konnen. Demnach scheint die
Schlussfolgerung, der Begleitung von Lehrerinnen und Lehrern, die in den Beruf einsteigen,
besondere Bedeutung zuzumessen, angemessen. Diesbeziiglich kann ein Verweis auf die
,Dienstrechts- Novelle (2013) — Padagogischer Dienst gegeben werden, welche die
Begleitung von zukiinftigen Berufseinsteigerinnen und BerufSeinsteigern in der sogenannten

Induktionsphase durch Mentorinnen und Mentoren vorsieht.

Ein weiteres Beispiel im Zusammenhang von Selbstwirksamkeitserwartung und Gesundheit
stellt das Ludwig Boltzmann Institut mit Ergebnissen aus einer Befragung von dsterreichischen
Lehrerinnen und Lehrern zu Gesundheit und Gesundheitsverhalten aus dem Jahr 2010 zur
Verfiigung. Bezugnehmend auf empirische Studien wird im Bericht festgehalten, dass hohe
Selbstwirksamkeitserwartung eher Ziele erreichen ldsst, Unterrichtsengagement und
Arbeitszufriedenheit ~ fordere, sowie in Verbindung mit hoher Motivation und
Leistungsfihigkeit bei Schiilerinnen und Schiilern zu bringen sei. Entgegen konnen niedrige
Selbstwirksamkeitserwartungen hohere Beanspruchung und Burn-out begiinstigen (vgl.

Hofmann et al. 2012, S. 39).

Selbstwirksamkeitserleben, Selbstregulationskompetenz und Selbstwirksamkeitserwartung
stellen demnach drei wesentliche Aspekte im Zusammenhang von Lehrberuf und Gesundheit
als auch Arbeitszufriedenheit dar. Eine Forderung und Entwicklung in diesen Bereichen

erscheint durch Reflexion beruflichen Tuns sehr erstrebenswert.
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Zusammenfassend ldsst sich nun am Ende dieser Auswahl an genauer skizzierten Belastungs-

und/oder Zufriedenheitsaspekten feststellen, dass ...

o der Arbeitsplatz Schule,

o die 6ffentliche Diskussion rund um den Lehrberuf,

o die Berufswahl und Passung zum Beruf,

o der individuelle Umgang mit Belastungen,

o die Anderungsbereitschaft und die Anderungsfihigkeit von Lehrpersonen,
o die soziale Unterstiitzung im Lehrberuf wie auch

o das Selbstwirksamkeitserleben, die Selbstregulationskompetenz und die

Selbstwirksamkeitserwartung

. eine Auswahl an bedeutenden Einflussgréfien auf Gliick, Zufriedenheit und subjektives
Wohlbefinden darstellen. Doring-Seipel & Dauber (2013, S.111ff) stellen in ihren Schliissen
und weiterfiihrenden Uberlegungen zu ihrer Kasseler Studie zu ,Lehrergesundheit und
Lehrerbelastung* fest, dass Lehrpersonen einen besonders belastenden Beruf ausiiben, dennoch
unterstreichen sie die Moglichkeiten fiir die Lehrpersonen selbst, sich flir ein langes,

freudvolles, erfolgreiches und gesunderhaltendes Arbeiten zu stirken.

Es geht dabei um fortschreitenden Kompetenzerwerb (siehe dazu auch Kapitel 3.1.) und das
Aktivieren  gesunderhaltender  personaler Ressourcen durch  Aus-, Fort- und
Weiterbildungsmafinahmen (siehe auch Definition Supervision, Belardi) und um einen
konstruktiven Umgang mit erlebten Belastungen im Lehrberuf zu erlangen beziehungsweise
beizubehalten. Aufgrund der Erfahrungen der Autorin und des Autors, erginzt um Studien von
Nolle (2013), ergeben sich daraus wesentliche Punkte fiir Aus-, Fort- und Weiterbildungen, die
neben eben genannten Aspekten wiederum eine Schnittstelle zum Beratungsformat

»Supervision® aufzeigen:

,,1. Personale Kompetenzen fordern und entwickeln, soziale Unterstiitzungssysteme

aufbauen,

2. iiber alle Phasen des Lehrerwerdens [sic] und Lehrerseins [sic] Selbstverantwortung
fiir den eigenen beruflichen Professionalisierungsprozess ermdglichen, einfordern und

individuell fordern,

3. institutionelle Anerkennung und Honorierung von psychosozialer Fort- und

Weiterbildung im biographischen Verlauf.“ (Doring-Seipl & Dauber 2013, S. 112)

86



Diese Folgerungen, durch einige Ergebnisse ihrer Studie ergénzend, rdumen die Autorin und
der Autor ein, dass es vor allem die subjektiven Bewertungen einzelner Lehrpersonen fiir
erlebte Belastungen betreffe, die nachweislich einen Zusammenhang zur Gesundheit und deren
Erhaltung im Beruf darstellen. Nicht die Belastung am Arbeitsplatz selbst sei daher

ausschlaggebend fiir ein Gesundheitsrisiko. Neben der

- subjektiven Bewertung der vorherrschenden Situation spielen weiter

- die Verfiigbarkeit von sozialen und personalen Ressourcen,

- das Ausmalf beziehungsweise das Vorhandensein sozialer Unterstiitzung,

- die Ausprigung der Selbstwirksamkeitserwartung, der Achtsamkeit, der
Ungewissheitstoleranz, der Distanzierungsfahigkeit und der emotionalen Stabilitét

- wie auch der Umgang mit den Belastungen selbst

eine wesentliche Rolle.

Diesbeziiglich wird fiir Aus-, Fort und Weiterbildung unter anderem Teambildung, Fallarbeit
und Biografiearbeit im Kontext ,,Konflikt und Beruf* in Form von Supervision und Intervision
explizit gefordert, um Lehrkrdfte vor allem beim Aufbau einer gesundheitserhaltenden
praventiven inneren Haltung zu begleiten (vgl. Déring-Seipl & Dauber 2013, S.111-116), die
nebenbei moglicherweise auch ein gliickliches und zufriedenes Berufsleben mit subjektivem

Wohlbefinden begiinstigt.

ResUmierend soll an dieser Stelle auf Verbindendes zum im Kapitel 1.
behandelten Thema ,,Glick, Zufriedenheit und subjektives Wohlbefinden* und
zu Kapitel 2. ,Die Person in der Organisation Schule" eingegangen werden.
Beispielsweise sind in diesem Zusammenhang die Aspekie der sozialen
UnterstUtzung in Kollegien, das gemeinsame Wachsen in Form von Kooperation
und Gemeinschaft, Stressreduktion durch Zufriedenheit, Gesundheitsférderung
beziehungsweise -prévention durch Glick, die berufliche Forderung im
richtigen MaB ist eventuell mit beruflicher Beanspruchung im richtigen MaB in
Gleichklang zu bringen, fehlende Anerkennung versus Anerkennung durch
Kinder, Eltern und Kollegschaft, und so weiter anzufUhren. Ebenso verdient das
Faktum der Bedeutung des subjektiven Erlebens von Glick und Zufriedenheit

wie auch von Belastung Vernetzung mit Supervision, insofern im Rahmen
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beruflicher Reflexion die Person und ihr subjekfives Erleben artikuliert und in
Interaktion mit anderen geteilt werden kann. Zudem sei auf die Beschreibung
der apersonalen Sichtweise verwiesen, die im Hinblick auf die sich aus der
Berufssituation ergebenden Belastungen die dahinterliegenden
Supervisionsanldsse erhellt. Die Sinnfrage im Menschsein gibt das Bild wider, das
im anschlieBenden Kapitel 4. ,,Supervision und Schule" nach Buer (2013) mit der
Sorge um das eigene Glick wie auch das der anvertrauten Menschen als
Grundmotiv fUr die Supervision in Expertinnen- und Expertenorganisationen

angefUhrt wird.

Nun der Versuch, Glick (1.) mit der Organisation Schule (2.) im Bewusstsein auf
das dort bestehende Spannungsfeld "Belastung und Zufriedenheit (3.) zu einem
4. Kapitel zu verbinden. ,Supervision und Schule - ein glickliches Paar?2!*
verfolgt den Bedeutungszusammenhang zwischen Belastungserleben und
Zufriedenheit im Lehrberuf weiter. Am Beginn der Auseinandersetzung steht die
Frage nach der Notwendigkeit von Supervision in der Expertinnen- und
Experten-Organisation Schule, danach folgt eine Darlegung zweier Thesen
nach Buer (2013), die Supervision mit Person und Organisation in Verbindung zu
bringen versucht und Hinweise geben kdnnte, welche Parameter in der
Supervision in Expertinnen- und Experten-Organisationen beachtenswert
erscheinen. Herausgegriffen, schlieBt beispielsweise das Unterkapitel 4.2. den
Kreis wiederum zu Kapitel 1. ,Uber Glick, Zufriedenheit und subjektives
Wohlbefinden", indem das Streben nach Glick wieder in den Hauptfokus der
AusfUhrungen gelangt. Im Anschluss geben zwei Ausblicke jeweils Hinweise auf
die Notwendigkeit von Supervision in der Expertinnen- und Experten-
Organisation ,,Schule". In Unterkapitel 4.4. wird dann der Bogen zur Berufspraxis
von Lehrpersonen - zu Pddagogik und Beziehungsgestaltung mit Kindern —
gespannt, wobei am Ende ein kritischer Blick auf Verbindendes und Trennendes
von Supervision und Schule gerichtet wird. Wie nun Supervision in die Schule
passen kdénnte, eine Forderung nach Beratungsangeboten sowie ein letzter
Beitrag, welcher Perspektiven fUr Supervision in der Expertinnen- und Experten-

Organisation ,,Schule* aufzeigt, runden das Kapitel 4. ab.
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4. Supervision und Schule - ein glickliches Paar?!

Wie lassen sich nun Supervision und Schule miteinander in Beziehung setzen?2
Wodurch ergeben sich "glickende" Verbindungen? Was erschwert diese?
Woraus entwickeln sich mogliche Forderungen nach beziehungsweise
Perspektiven von Supervision im padagogischen Kontext? Den Beginn gestaltet
ein Blick auf die allgemeine Notwendigkeit von Supervision in Organisationen,

sowie in der Expertinnen- und Expertenorganisation Schule.

Im Anhang gibt es einen kleinen Exkurs zu Herkunft und Verstdndnis von Supervision, mdglichen
Inhalten und Settings. Diese Darstellung kann deshalb fUr die vorliegende Arbeit als interessante
Ergé&inzung angesehen werden, als dass beispielsweise in der Auseinandersetzung mit Buer

(2013, S. 66) in Kapitel 4.2. Unterschiede im Versténdnis von Supervision sichtbar werden.

4.1. Die Notwendigkeit von Supervision in Organisationen

In unserem Leben spielen Organisationen eine bedeutende Rolle. Sie unterstitzen
uns mit ihren angebotenen Dienstleistungen in unserer Handlungs- und
Entwicklungsfahigkeit. So erflllen Organisationen fiir die Gesellschaft eine wichtige
Funktion: die Sicherung unserer Existenz. Neben jenen Leistungen des
Wirtschaftssystems, in Form der Versorgung mit Gutern oder denen des
Gesundheitssystems, in Form von Heilung und Pflege, sorgt das Bildungssystem
wiederrum flr die ausreichenden Qualifikationen, damit Personen in Organisationen
diese Dienstleistungen auf Dauer anbieten kénnen. Nur solange Organisationen
bestimmte Leistungen fur die Gesellschaft in zufriedenstellender Weise erbringen,
zeigen diese Bestand (vgl. Zech 2009, S.1f).

Bereits 1997 weisen Scala und Grossmann (1997, S. 17) auf die fiir das Uberleben
notwendig gewordene Veranderungsfahigkeit von Organisationen hin, resultierend
aus Umstrukturierungen, Auslagerungen, Erneuerungen, ... . Dieser rasante Wandel
fuhrt einerseits zum Verlust von Stabilitdt und Kontinuitat in Organisationen und
andererseits zu einer Erweiterung des zu bewaltigbaren Aufgabenspektrums.

Aufderdem zeigt sich, dass Organisationen von auflen nicht steuerbar sind, da auf
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Einflisse von Gesellschaft und Umwelt, individuell nach interner Logik reagiert wird

und somit wenig Transparenz nach auf3en dringt.

Scala und Grossmann (1997, S. 31ff) setzen voraus, dass sich Supervision dem
Wandel in Organisationen nicht entzieht, sondern sich adaquat als unterstiitzendes
Instrument anbietet. In der Form, als dass in einem passenden Setting Raum fir
inhaltliche und organisatorische Themen geschaffen wird, ebenso wie fir die Reflexion
von herausfordernden Situationen. Supervisorinnen und Supervisoren werden nach
Scala und Grossmann in ihrer Aufmerksamkeit gefordert, um ein Feststecken der
Supervisandinnen und Supervisanden zu verhindern und einem Ungleichgewicht in
der Anliegen-Bearbeitung vorzubeugen. In diesem Zusammenhang wird die
Notwendigkeit von grundlegenden Zusatzqualifikationen der eingesetzten
Supervisorinnen und Supervisoren im Bereich der Organisationsentwicklung, als eine

Form von theoriebasierter Feldkompetenz, betont.

Mit Blick auf Buer (2013, S.55ff) erweitert sich das Kompetenzprofil von
Supervisorinnen und Supervisoren erneut um die Ebene der Person. Darauf liegt der

Fokus in der Bearbeitung der ndchsten Abschnitte.

4.2. Die Notwendigkeit von Supervision in der Expertinnen- und
Expertenorganisationen — ein Schritt zum GlUck?

Ehe sich die Frage nach dem Glick in diesem Kontext ausbreitet, fallt eingangs ein
kurzer Blick auf die Herkunft von Supervision in Organisationen. Belardi (2015, S. 18f)
weist in diesem Zusammenhang auf Aufzeichnungen aus dem Bereich der Sozialarbeit
hin. Ausgehend von den helfenden Berufen finden arbeitsweltbezogene
Beratungsformate wie Supervision, Coaching und Organisationsberatung, wie
beispielsweise Scala und Grossman (1997) darstellen, im Gesundheitswesen, in der

Industrie und im Erziehungswesen ihren Platz.

Im Mittelpunkt der inhaltlichen Auseinandersetzung stehen Person und Organisation,
sowie deren gegenseitige Verbindung, wie Buer (2013, S. 55f.) feststellt.
Angesprochen werden konkret Menschen, die beruflich mit anderen Menschen
kooperieren und dadurch, im Hinblick auf einen vorgegebenen Zweck, erfolgreiche
Arbeit leisten. Dieser Vorgang bedingt eine wechselseitige Anpassung von Person und

Organisation in deren Strukturen. Die Auseinandersetzung mit diesen
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Organisationsstrukturen findet unweigerlich in der konkreten Arbeitssituation innerhalb
der einzelnen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter statt und wird in der

Umsetzungsbereitschaft und fachlichen Kompetenz fiir das Auf3en sichtbar.

Fur dieses AuRen, fur die Gesellschaft, nimmt die Erwerbsarbeit einen hohen
Stellenwert ein, da sie nicht nur das damit verbundene Ansehen und Einkommen
sichert, sondern vor allem in der Austbung zu Gluck verhilft oder auch Unglick

bereitet.

Buer (2013, S. 55f) fasst zusammen, dass arbeitsfdhige Menschen, neben dem
personlichen Glick, auch eine sogenannte "gute" Arbeit brauchen, um in ihrem Leben
langfristig gliicklich zu sein. Welche Arbeit macht nun gliicklich und welche nicht? Was
brauchen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter um am Arbeitsplatz glucklich zu sein?

Welche Rahmenbedingungen erméglichen das Glucksempfinden?

"Herauszufinden, wozu man sich eignet, und eine Gelegenheit zu finden, dies zu tun,
ist der Schllssel zum Glucklichsein [sic]." (Dewey 1930 in Burow 2011, S. 9) Mit diesen
Worten beschreibt der US-amerikanische Philosoph und Padagoge John Dewey im
Ubertragenen Sinn Rahmenbedingungen, die einer sogenannten "guten Arbeit" nach
Buer (2013, S. 56ff) entsprechen: Ein als sinnvoll empfundenes Betdtigungsfeld zu
finden, in dem die eigenen Talente fundiert eingesetzt und weitere Entwicklung
erfahrbar wird und darlber hinaus, eine angemessene Entlohnung, sowie ein

gesellschaftliches Ansehen ermdglicht.

In seinen Ausfihrungen benennt Buer (2013) erwerbstdtige Personen als
Professionelle. Diese Unterscheidung erhellt sich wie folgt, da sogenannte
Professionelle zur Verbesserung der Lebensqualitédt von Menschen beitragen, indem
sie beispielsweise fiir Recht sorgen oder sich um die Sicherung sozialer Guter
kimmern. Je erfolgreicher sie ihre Arbeit ausfilhren, umso hoher zeigt sich die
Lebensqualitat der Bevélkerung, was unabdingbar Wohlbefinden zur Folge hat. Das
Gluck der anderen, durch den eigenen geleisteten Dienst, kann zur einer Steigerung,
zu einer Starkung des personlichen Glicksempfindens an der Arbeit und im eigenen
Leben fihren.

Was treibt Professionelle, wie beispielsweise Lehrerinnen und Lehrer, an, ihren Beruf
mit Freude auszuliben? Welche Motive stehen hinter ihrem Handeln?
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Buer (2013, S. 56f) unterscheidet in diesem Zusammenhang zwischen Primér- und
Sekundérmotiven. Als Primdrmotiv zeigt sich beispielsweise, wie im vorherigen
Abschnitt beschrieben, das Streben, durch die auszufilhrende Tatigkeit andere und
damit in weiterer Folge sich selbst gliicklicher zu machen, das Leben zu erleichtern.
Buer weist darauf hin, dass sogenannte Sekundarmotive, wie beispielsweise das
Streben nach Macht, Ansehen oder Reichtum, die das Primarmotiv tUberlagern, dieses
jedoch nicht ersetzen kénnen. Buer geht noch einen Schritt weiter indem er behauptet,
dass bei einem Verlust des Primdrmotives, die Leistung der professionellen Arbeit auf

Dauer leidet beziehungsweise zur Aufgabe flihren kann.

Ausgehend von dem, was Professionelle antreibt, erstellt Buer (2013) zwei Thesen,
die er mit Blick auf das Glicksempfinden konstruktiv kritisch hinterfragt und so die

Notwendigkeit der beruflichen Beratung unterstreicht.

4.2.1. These eins: Die Diskrepanz von Glick und Unglick der Professionellen

These eins bezieht sich nach Buer (2013, S.56) auf das Bemihen von Professionellen,
durch die Verrichtung ihrer Tatigkeit anderen zu einem gelingenden, glicklichen Leben
zu verhelfen. Ein Gelingen dieses Vorhabens fuhrt zum eigenen Glick.
Gesellschaftliche, wirtschaftliche, politische Einflisse auf die Organisation, bewirken

ein stetiges Kontrollieren und Reflektieren der Arbeit von Professionellen.

Buer (2013, S. 57ff) bezieht sich in diesem Abschnitt vorwiegend auf Professionelle,
welche in ihrer Arbeit versuchen in ihrem Gegenuber Lernprozesse zu erwecken und
diese zu starken. Er spricht dahingehend beispielsweise von Lehrpersonen, die in
dieser Téatigkeit durch ihre Beziehungsarbeit wirken. Die beschriebene, im
padagogischen Kontext sogenannte Dienstleistung gelingt jedoch nur, so sich das
Gegenlber auch darauf einlasst und aktiv mitarbeitet. Dies fordert von den
Professionellen eine hohe Beziehungsfahigkeit, den Mut zum Improvisieren in der
Kontaktaufnahme, Fachwissen und Kénnen, um in Kontakt mit dem Gegenuber zu
treten. Lasst sich das Gegenuber, im Kontext der Schulklasse das Kind, auf die
Lernangebote ein, so kann dies fur die Lehrperson derart befliigelnd wirken, dass
diese keine Muhen scheut, weiterhin kreative und ansprechende Lernarrangements
zu initieren und dies unabhangig von den ihr zur Verfigung stehenden

Rahmenbedingungen. Die gliickende Arbeit fiihrt zu Phasen tiefen Glickserlebens,
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beispielsweise auch zu Flow (siehe Kapitel 1), in denen die Person wéhrend ihrer
Arbeitsphasen versinkt, um sich voll und ganz der sinnstiftenden Tatigkeit zu widmen.
Dieses tief empfundene Gliick stellt die Triebfeder dar, unaufhérlich weiter sich den
Herausforderungen des Berufes zu stellen und auch Missstdnde, Belastungen
hinzunehmen. Im 3. Kapitel beschéftigt sich David Ketter intensiv mit dem
Spannungsfeld, in welchem sich Lehrpersonen bewegen. Buer (2013, S. 58f) spricht
in diesem Zusammenhang das Bedurfnis nach Reflexionsmdglichkeit des
Arbeitsgeschehens von Professionellen an, welches formal am Arbeitsplatz geschieht,
beispielsweise in Form von Teamsitzungen. Die Anwesenheit der Organisationsleitung
kann diesen Austausch mdglicherweise einschrénken, da Belastungen auch als Folge
der Unternehmenslogik resultieren, wie Schaarschmidt (2005) beschreibt. Eine
intensive Beschaftigung mit den belastenden Umsténden in Form einer professionellen
Begleitung von auRen, ermdglicht Organisationen die Arbeitsfreude, das
Glucksempfinden fur die verantwortete Tétigkeit der Arbeithehmerinnen und

Arbeitnehmer zu erhalten.

4.2.2. These zwei: Das Erleben von sinnvoller Arbeit als verantwortetes Glick

In These zwei bezieht sich Buer (2013) auf die Stérkung der Primarmotivation von
Professionellen in der beruflichen Beratung, um dem Verlust der Sinnhaftigkeit der
Tatigkeit entgegen zu wirken. "Denn nur dieses verantwortliche Streben nach Gluck
gibt ihrer Arbeit Sinn." (Buer 2013, S. 56f)

Was macht Arbeit sinnvoll? Wann, unter welchen Bedingungen wird diese als
sinnstiftend erlebt? Buer (2013, S. 61f) weist auf einen bedeutenden Zusammenhang
von Arbeitsprozess und Ergebnis hin. Werden beide Bereiche als gleichwertig und
stimmig erlebt, so tragt die geleistete Arbeit einen sinnvollen Beitrag zur Starkung von
Lebensqualitat bei. Die daraus resultierende Arbeitszufriedenheit 16st Glucksgefihle
aus, welche in weiterer Folge die Basis fur die Motivation um das Streben nach

fortwahrendem Arbeitsgliick legt - ein fortwahrender Kreislauf.

Ein Blick auf diese Ausfiihrungen lasst die Annahme zu, dass zufriedene Arbeiterinnen
und Arbeiter gute Arbeit leisten. Diese Uberlegungen aus der Perspektive der
Professionellen betrachtet, wirde wahrscheinlich zustimmend und bestatigend

beantwortet werden kénnen. Wie jedoch betrachtet dies die Organisation? Welchen
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Stellenwert schenkt die Organisation den Rahmenbedingungen, dem Arbeitsprozess
und dem Glicksempfinden der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter? Beide Positionen,
Person und Organisation miissen nach Buer (2013, S.57) "... also als glucksrelevant

aufgefasst werden."

Was bedeutet das nun konkret fur die Person in der Organisation? Der folgende

Abschnitt richtet sein Augenmerk auf Professionelle selbst.

4.2.3. Ausblick eins: Was Professionelle brauchen

Zusammenfassend wird erneut mit Blick auf Buer (2013) festgehalten:

Das Glucksinteresse haftet demnach an Person und Organisation. Ausgehend von der
Annahme, dass der Erfolg eines Unternehmens, nach den bisherigen Ausfiihrungen,
eng in Zusammenhang mit der Erflllung des Strebens der Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter nach Gliick steht, tragen beide Positionen, Person und Organisation, zum

Glucksempfinden - und in weiterer Folge zum Erfolg bei.

Buer (2013, S.57, 58, 61) betont mehrfach was Professionelle vorrangig tun: sie leisten
in erster Linie professionelle Beziehungsarbeit in ihrer Tatigkeit. Diese Arbeit gestaltet
sich vielféltig im Handeln mit dem Gegeniber. Starker Druck der Unternehmenslogik
oder unzureichende  Arbeitsbedingungen kénnen zu  schwerwiegenden
gesundheitlichen Folgen, wie Ausbrennen - arbeiten bis zur Besinnungslosigkeit,
fuhren. Auch darauf blickt Buer (2013, S.63) und erhebt die Forderung nach einem
Entgegenwirken. Dies geschieht durch ein zeitweises Aussteigen aus der Arbeits- und
Belastungssituation, um in Ruhe Uber das Erlebte zu sprechen, es konstruktiv zu
hinterfragen, daraus neue Ideen zu entwickeln und schlieBlich wieder gestéarkt in den

Prozess einzusteigen.

Zudem brauchen Professionelle nach Buer (2013, S. 61) "... Phasen der Mul3e, der
Kontemplation, der Betrachtung, in der das Beziehungsgeschehen in der Distanz

sinnvoll vor Augen gestellt und mit Verstand durchdacht wird."

Gute Arbeit resultiert aus einem gelingenden Zusammenspiel dieser Elemente. Buer
(2009, S. 63fff) betont den Bedarf nach professioneller Beratung in Form der

beschriebenen Unterbrechungen fir die Reflexion von Arbeitsprozessen, gerade
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dann, wenn Person und Organisation die Qualitat der Arbeit erhalten beziehungsweise
gesundheitliche Schaden verhindern wollen. Eine Steigerung des Drucks fiihrt
maoglicherweise dazu, dass das Streben nach dem verantworteten Gluck, welches ja
das Priméarmotiv darstellt, verloren geht. An dieser Stelle sei eine Verbindung zur
Glucksbetrachtung von Aristoteles genannt, da sich verantwortetes Glick nach Buer
(2013, S. 61) als Gluckseligkeit beschreiben Iasst.

Professionelle Beratung, wie die Supervision, unterstutzt Personen auf lhrem Weg,
das Gluck in ihrem Tun zu erhalten, es neu zu entdecken, um ihre Tatigkeit sinnvoll

erleben zu kénnen.

Dieses Anliegen der Aufrechterhaltung der Primarmotivation, unterstitzt durch die

beratende Person, setzt bestimmte Aspekte voraus.

4.2.4. Ausblick zwei: Voraussetzungen von Beratungspersonen fir gute
Supervision

Die Beratung von Personen setzt in diesem Fall nach Buer (2013, S. 65ff) einerseits
eine fundierte Feldkompetenz, sowie Experteninnen- und Expertenwissen zur
Organisationsentwicklung und andererseits die philosophische Auseinandersetzung
mit den existenziellen Themen der Ratsuchenden voraus. Im Gegensatz zur
Organisationsentwicklung verfolgt diese Form der Beratung ein anderes Ziel:
Forderung einer angemessenen Lebensqualitdt der Arbeitenden und der
Konsumierenden. Gute Beratung muss nach Buer sowohl an einer Professions- wie
auch an einer Organisationsethik interessiert sein. Supervision, in seinem Verstandnis
als primares Sicherungsinstrument fur die Qualitat des professionellen Handelns, lehnt
er als unzureichend ab. Hier darf auf den Exkurs "Basisinformationen Supervision"
(siehe Anhang) verwiesen werden, indem unterschiedliche Quellen des Terminus
L~Supervision® definiert werden. In diesem Zusammenhang sei auf das
Supervisionsverstandnis der Verfasserin und des Verfassers dieser Arbeit
hingewiesen, die Buers Ergédnzungen, mit Blick auf die Person und deren subjektives
Wohlbefinden in ihr Supervisionsversténdnis integriert wissen. Diese Prézisierung trifft
sich mit Buers Beschreibung von guter Supervision, basierend auf Scala, Grossmann
(1997), Puhl (2002) und Rappe-Giesecke (2003). Neben Buer finden sich bei Méller
(2012, S. 290ff) &hnlich Uberlegungen, im Versuch Qualitdtsmerkmale guter

Supervision zu beschreiben.
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Buers (2013, S.69) Restumee bringt erneut die Notwendigkeit von Beratung, von guter
Supervision, auf den Punkt: "Das Glick kann nicht direkt erworben werden, es wird
einem indirekt geschenkt. Aber man kann sich darum bemihen. Gute professionelle
Arbeit ist ein wichtiger Beitrag, die Glicksvoraussetzungen fir viele zu verbessern.
Wenn das von der Gesellschaft zugelassen, geférdert, ja gar angemessen honoriert
(lat. geehrt) wird, dann kénnen sich auch die Professionellen glucklich schatzen. Und

darum geht es im Grunde in der Beratung von professionals."

Nach der vorgenommenen Skizzierung der zwei Thesen Buers sowie der
Darstellung der beiden Ausblicke beziglich professionals und Voraussetzungen
von Beratungspersonen soll ein weiterer Uberblick Uber den Verlauf des 4.

Kapitels gegeben werden.

Den beiden Untertiteln dieser vorliegenden Arbeit - "Dem GlUck auf der Spur”
und "Das ,Geheimnis' von glicklichen Lehrpersonen” soll nun weiter
nachgegangen werden, indem Uber die Notwendigkeit von Supervision an
Schulen und der Ausgangslage fUr Supervision im Lehrberuf zur Passung von
Supervision und Schule Ubergeleitet wird. SchlieBlich hin zu Themen wie
Supervision als "Qualitatssicherung guten Unterrichts" und einer nach dem Sinn
suchenden arbeitszufriedenen beziehungsweise nach Glick strebenden
Lehrperson. Dabei stehen Forderung an Beratungsangeboten fur Schulen als
auch mégliche Perspektiven fUr Supervision im p&dagogischen Kontext im

Fokus der Auseinandersetzung.

In einem ersten Schritt wird in 4.3. die Notwendigkeit von Supervision genauer

betrachtet.
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4.3. Die Notwendigkeit von Supervision in der Expertinnen- und
Expertenorganisation "Schule"

Bevor angesprochen wird, wie dies moglicherweise gelingen kann und eine These und weitere
Erlduterungen dazu dargelegt werden, soll mit Buer (2013, S.66) zuvor erneut ( 1.1. geht bereits
niher auf die Begriffslandschaft ein) der Hinweis gegeben werden, dass das Wort ,,Gliick” von
Supervisandinnen und Supervisanden synonym beispielsweise durch die Begrifflichkeiten
»Wohlbefinden®, ,Zufriedenheit der Arbeitenden®, ,Qualitit oder Giite der Arbeit*
beziehungsweise ,,Sinn in der Arbeit” ersetzt und somit ein Zusammenhang zwischen den
Begriffen hergestellt werden kann. Das heif3t auch, dass die spdter in Unterkapitel 4.7. erwihnte
,Perspektive der Entwicklung — personliche Qualitdt im Beruf und des Umfeldes™ von
professioneller berufsbezogener Beratung nach Mider (2015) sowie die ,,Perspektive des
Sinns“ — abgeleitet nach der Darstellung von Schaarschmidt und Kieschke (2007, 2013) in
Unterkapitel 3.3. — den Begriff ,,Gliick” in seiner Bedeutung beriihrt und damit durch folgende

These an Bedeutung gewinnt:

~Professionals wollen durch die Sorge um wichtige Giiter, die ein Leben erst lebenswert
machen, dazu beitragen, dass moglichst viele Mitmenschen ein gutes Leben haben und somit
gliicklich sein konnen. Und wenn ihre Bemiithungen fruchten, wenn ihre Arbeit gelingt, wenn

sie also ,,gliickt“, dann kdnnen sie selbst gliicklich sein.* (Buer 2013, S. 56)

In diesem Zuge spricht der Autor davon, dass es in der Beratung von Expertinnen und Experten
vor allem darum geht, Klientinnen und Klienten dahingehend zu begleiten, andere und damit
sich selbst gliicklich zu machen. In den Beratungsprozess muss aber neben der Ebene der
Person ebenso die Ebene der Organisation (Perspektive der Organisation) samt deren
Moglichkeiten und Rahmenbedingungen fiir ein Streben nach Gliick mit einbezogen werden

(vgl. Buer 2013, S.55ff).

Die Bedeutung der Organisationsebene spricht auch Freudenthaler (2015, S. 150) in seinem
systemischen Beratungsansatz mit einer Nichtvereinbarkeit der Trennung von Person und
Organisation an und meint, dass neben personlichen Anteilen der Beratungsklientin
beziehungsweise des Beratungsklienten immer auch systemische Komponenten mitspielen.
Beratung im Kontext ,,Schule* spricht damit stets — und ineinander verwoben — Anteile der

Personlichkeitsentwicklung sowie Anteile der Schulentwicklung an.

Gestiitzt kann die These Buers (2013), das Primidranliegen in Beratungsprozessen in

Expertinnen- und Expertenorganisationen im Streben nach Gliick zu sehen, zudem durch die
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aktuelle Neurowissenschaft werden, in dem die Suche nach dem Sinn, als menschliches
biologisches Grundbediirfnis beschrieben werden kann. Damit einher geht auch eine
wesentliche Bedeutung dessen als Faktor fiir die Gesunderhaltung am Arbeitsplatz. Es geht

dabei unter anderem um drei Fragen:

Wie ist es verstehbar? Wie ist es bewiiltigbar? Wie sinnhaft ist es?

In diesem Zuge wird auch die enorme Bedeutung professioneller Bezichungsgestaltung und
Herstellung eines angstfreien Arbeitsklimas fiir gute und effektive Arbeit angefiigt (vgl. Bauer
2013, S. 50). Diese Darstellung kann wiederum durch Mider (2015, 143f) unterstrichen
werden, in dem er fir stattfindende Verdnderungsprozesse im Bildungswesen und die
Begleitung in herausfordernden Situationen professionelle Beratungsangebote fiir Lehrerinnen
und Lehrer dahingehend fordert, als dass er die Fragen nach Gesundheit am Arbeitsplatz sowie

nach Arbeitszufriedenheit als grundlegend bedeutend unterstreicht.

Zusammenfassend kann die Notwendigkeit von Supervision als professionelle berufsbezogene
Beratungsform im Kontext ,,Schule* dahingehend formuliert werden, dass vordergriindig die
Entstehung einer gemeinsamen Reflexionskultur in Kollegien (Freudenthaler 2015, S.149)
moglicherweise den Schliissel zu gelingender Bearbeitung und Auseinandersetzung weiterer
(wie bereits im Verlauf der vorliegenden Arbeit mehrfach angesprochen), die dem System
»Schule* immanenten Themen, darstellt. Eine Forderung der Arbeitszufriedenheit muss dabei
aber nicht nur ,Begleiterscheinung™ einer gelingenden Kooperation sein, sie kann
beziehungsweise soll auch Grundanliegen der Supervision selbst sein, wie dies Buer (2013,
S.55ff) anspricht. Der Hinweis von Belardi (2015, S. 31), wonach Supervision grundlegend die
Intention verfolgt, Supervisandinnen und Supervisanden dabei zu begleiten, ihre eigene Arbeit
zu verbessern, scheint an dieser Stelle ebenfalls angebracht, die Bedeutung von

Beratungsangeboten im Kontext ,,Schule* auszuweisen.

Nach dieser Thematisierung der Notwendigkeit von Beratungsangeboten fiir Lehrerinnen und
Lehrer wendet sich das néchste Unterkapitel der Frage zu, welche Ausgangslage Supervision

in Schulen, der Kategorie der Expertinnen- und Expertenorganisationen zuordenbar, vorfindet.
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4.4. Die Ausgangslage fUr Supervision im Lehrberuf / im
pdadagogischen Kontext

Schule ist als Institution und Bildungseinrichtung seit ihrer Errichtung an den Staat
gebunden und in ihrer Entwicklung von diesem steuerbar. Anders ausgedriickt wird in
diesem Zusammenhang zwar von Schulautonomie gesprochen, welche sich jedoch
intensiv in ihren Bildungsfragen mit Standardisierungen, Rationalisierungen,
Effizienzsteigerung und Wettbewerbsfahigkeit konfrontiert zeigt. Politik und Medien
stellen der Schule zudem kein gutes Zeugnis aus (vgl. Mietz & Kunigkeit 2009, S. 305,
317).

Die Rahmenbedingungen des Unterrichtens erfahren in den letzten Jahrzehnten einen
Wandel. In den 80iger Jahren findet ein Paradigmenwechsel, zu Gunsten einer
konstruktivistischen Grundhaltung, mit Blick auf die Gestaltung des Unterrichts statt.
Ein Lehren in Anlehnung an das Prinzip des Nirnberger Trichters (vgl. Bauer 2008, S.
39) bezeichnet druckvolles pddagogisches Einwirken als hydraulisches Prinzip und
steht einem Arbeiten im didaktischen Dreieck gegeniber, welches vom Kind weder
eine rezeptive, noch reproduzierende Haltung fordert, sondern ihm eine aktive
Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand, der Sache anbietet. Scherer und Opitz
(2010, S. 18) bezeichnen in diesem Zusammenhang den Erwerb von Wissen als
konstruktive Aufbauleistung des Individuums, als aktive Auseinandersetzung und
Rekonstruktion.

Eine neue Perspektive die durchaus Lehrpersonen nicht nurim Hinblick auf die formale
Gestaltung des Unterrichts herausfordert, stellt Bauer (2008, S. 16f) fest. Sie
verdeutlicht aulRerdem die Notwendigkeit einer anderen grundlegenden
Voraussetzung, namlich die Kontaktaufnahme mit dem Schulkind, das Interagieren
und das daraus entstehende dialogische Beziehungsgeschehen zu gestalten, zu
leiten, zu férdern — um ein Unterrichten tberhaupt erst zu erméglichen. Die Lehrperson
als Lernbegleiter, konstruktivistisch gesehen, motiviert kreativ und ermdglicht dem
Kind dadurch sein Ziel zu erreichen, folglich Gluck zu empfinden. Dies setzt die
Bereitschaft der Adressandin beziehungsweise des Adressanden beziehungsweise
des Kindes voraus, ebenso wie die eigene Uberzeugung, die Begeisterung fiir das Tun
(vgl. Buer 2013, S. 58). Mit Bauer (2008, S. 18) kdnnen diese Aussagen mit folgenden
Worten zusammengefasst werden: "Alles schulische Lehren und Lernen ist

eingebettet in ein interaktives und dialogisches Beziehungsgeschehen."
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In der Schule scheint Zeit ein kostbares, schwindendes Gut zu sein — Schule, als ein
Ort der Hetze und fir viele Schulkinder wie auch fir Lehrpersonen, ein Ort des
Grauens. Bauer (2008, S. 46f) schreibt des Weiteren vom Bedurfnis von
Lehrpersonen, diesen Ort nach Unterrichtsende so rasch wie méglich zu verlassen,
unter anderem aus den bereits genannten Griinden. Neben der angesprochenen
Zeitknappheit, was sich auch ungiinstig auf den kollegialen Austausch auswirkt, finden
Lehrpersonen auferdem keinen addquaten Arbeitsplatz in der Schule vor. Diese
Bedingungen verdeutlichen die Notwendigkeit einer Méglichkeit fur Lehrpersonen, mit
sich selbst und anderen in Beziehung zu treten, Missstdnde an einem neutralen Ort
angstfrei anzusprechen und Entlastung zu erfahren - ein Hilferuf nach Supervision?!
Was jedoch hindert Lehrpersonen méglicherweise daran, Beratungsangebote dieser
Form in Anspruch zu nehmen und inwiefern erscheint das Format Supervision an sich

verbindend, vertraut?

Um Antworten zu erhalten, gilt es einen Schritt zurlick zu treten und mogliche
Verbindungen von Supervision und Padagogik, Supervisorinnen beziehungsweise
Supervisoren und Lehrpersonen zu entdecken. Daraus erhebt sich einerseits wieder
die Relevanz von Supervision im padagogischen Kontext und andererseits eine
kritische Beleuchtung, welche den Abschluss bilden. Ein zentraler Inhalt
supervisorischer Auseinandersetzung im padagogischen Kontext stellt die Beziehung
von Lehrperson und Schulkind dar. Ein geschichtlicher Einblick unterstreicht die

Relevanz des Themas.

4.4.1. Die Beziehung von Lehrperson und Schulkind als Inhalt fir Supervision im
Lehrberuf

Seit dem 19.Jahrhundert wird Uber die Optimierung des padagogischen Handelns
nachgedacht. Belardi (2013, S. 30ff) weist nicht nur darauf hin, sondern spannt, mit
Blick auf die Frage nach der Beziehung von Lehrperson und Schulkind, einen
geschichtlichen Bogen zu dieser Thematik, um deren Bedeutungsrelevanz zu
unterstreichen. Ende der Zwanzigerjahre des 20. Jahrhunderts entstehen erste
Bemiihungen auch die Beziehung zwischen Lehrperson und Schulkind zu reflektieren.
Dies geschieht unter wesentlichem Einfluss der Psychoanalyse. So beschreibt
beispielsweise der Begriinder Sigmund Freud, in einem Vorwort von August Aichhorns

"Verwahrloster Jugend" (1974, S. 7), den Lehrberuf als einen der drei "unméglichen
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non

Berufe", mit den Begriffen "analysieren", "erziehen" und "regieren". (zitiert aus Belardi
2013, S.30) Dabei darf die Wertung "unmdglich" nicht falsch verstanden werden. Er
betont damit die zu hohen Anforderungen, die an diesen Beruf gestellt werden und
verweist in seiner Aussage darauf, dass die damit verbundenen Erwartungen sich
unmoglich erflllen lieBen. (siehe auch 3.3.4. BZA individueller Umgang)

Wodurch wird die Lehrerin/Lehrer-Schulerin/Schiler-Beziehung belastet? In diesem
Zusammenhang spricht Adorno (1969) von einer "Deformation der Lehrer" oder vom
"Infantilen” der Lehrerin beziehungsweise des Lehrers (Adorno in Belardi 2013, S. 30).
Ausgehend davon, dass Lehrpersonen mit Kindern arbeiten und nicht mit
Erwachsenen, kénnte diese Trennung von der Erwachsenenwelt zu einer Regression
in ein kindliches Verhalten fihren. Zudem arbeiten Lehrpersonen meist allein und

isoliert von der AuRenwelt, deren Erwartungen sie sich jedoch zu stellen haben.

Annlich weist Siegfried Bernfeld (1892-1953) in seinem Buch "Sisyphos oder die
Grenzen der Erziehung" auf mégliche innere Konflikte hin, speziell den Lehrberuf
betreffend. Aus dem Verstandnis der Psychoanalyse betrachtend, begegnet die
Lehrperson immer zwei Kindern gleichzeitig: dem Schulkind und dem Kind in sich
selbst. Diese Annahme birgt, neben der bereits angesprochenen beruflichen Isolation
die Gefahr einer Ubertragung, der eigenen Kindheits- und Schulerfahrungen auf die
anvertrauten Schulkinder in sich (vgl. Bernfeld 1925, 1970, S. 141 in Belardi 2013, S.
30f).

Nach dem Ende des Zweiten Weltkrieges werden Uberlegungen bezugnehmend auf
die Beziehungsgestaltung der Lehrperson angestellt. Belardi warnt vor dem
Uberméachtigen Einfluss des eigenen Vater- und Mutterbildes. Er begriindet damit die
Notwendigkeit einer professionellen Reflexion der personlichen Lernbiografie bei
Lehramtsstudierenden, um damit einem Aufrechthalten und Verharren in alten Mustern
entgegen zu wirken und auRerdem die Motive der Berufswahl zu hinterfragen. In
Anlehnung an diesen Gedanken fiihrt Horst Briick mit Lehramtsstudierenden eine
Untersuchung durch, in der die Angste einer Lehrperson dem Schulkind gegeniiber
thematisiert werden. Aus den Erkenntnissen dieser empirischen Arbeit entwickelt
Briick 1978 eine spezielle Supervision fir Lehrpersonen und Padagogikstudierende.
In Deutschland I6st dies in den 1970igern und 1980igern ein enormes Interesse an
Supervision und gruppendynamischer Weiterbildung von Lehrpersonen aus (vgl.
Belardi 2013, S. 30ff).



In weiterer Folge flhrt Belardi (2013, S. 32) vier Konfliktsituationen an, die bei
Supervisionen im Arbeitsfeld Schule behandelt werden. Zu diesen Inhalten finden
Lehrpersonen, von den genannten Angeboten in Oberdsterreich (siehe Anhang),

zahlreiche Supervisionsangebote vor:

- Praxisschock nach dem Sprung ins kalte Wasser am Beginn der Berufstatigkeit,
verbunden mit dem Eindruck, fur die wesentlichen Dinge nicht ausgebildet
worden zu sein.

- Unklarheiten in der Berufsrolle: Bin ich als Lehrperson lediglich Auszufiihrende
des Lehrplans oder will ich eher in eine freundschaftliche Beziehung zu den
Schulkindern treten?

- Differenzen zwischen den eigenen Idealen und der manchmal schwierigen
Realisierung.

- Dienstaustibung rein formal nach Vorschrift geht einher mit dem Verzicht auf

Einbringen eigener Interessen.

Belardi (2013, S. 33f) unterstreicht damit auf seine Weise die Notwendigkeit von
Supervision im padagogischen Kontext. Er beschreibt eine Weiterentwicklung von
Angeboten an Schulen fiir Supervision, Beratung und Organisationsentwicklung und
die sich Uber die Zeit hinweg verdndernden Themen, da sich Schulen zunehmend hin

zu Dienstleistungsunternehmen entwickeln.

Der folgende Abschnitt beleuchtet mdégliche Verbindungen von Padagogik und
Supervision und beschreibt ausgehend davon, mdgliche Wirkungen auf die

Bereitschaft von Lehrpersonen, Supervision in Anspruch zu nehmen.

4.4.2. Verbindendes von Supervision und Lehrberuf

Wie Puhl (1992) so bringt auch Méller (2012, S. 57f) 20 Jahre danach Supervision und
P&adagogik derart miteinander in Verbindung, sodass Ubereinstimmungen in den
Rollenbildern von Supervisorinnen beziehungsweise Supervisoren und Lehrpersonen
erkennbar werden. Sie fihrt im folgenden vier Aspekte an, in denen die

Gemeinsamkeiten sichtbar werden:

Supervision erfiillt in ihrer Funktion nicht nur eine professionelle Selbstreflexion des
Berufsalltags, sondern ist eng verknipft mit fachlicher Beratung, die der persénlichen
Weiterbildung und somit einer erweiterten Qualifizierung der Supervisandinnen und
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Supervisanden dienen. Unter diesem Aspekt stellt Supervision auch nach Puhl (2012,
S. 298) ein padagogisches Verfahren dar, welches kunstvoll zwischen den beiden

Ebenen der Fachberatung und der Selbstreflexion pendelt.

Nach Méller (2012, S. 57) kommt es in der supervisorischen Auseinandersetzung zu
Bewertungen. Mittels einer Fallschilderung beispielsweise finden Selbst- und
Fremdeinschétzungen der eigenen Arbeit bewusst und auch unbewusst statt. Dies gilt
vor allem fur Team- oder Gruppensupervisionen, wo durch das Offenlegen der eigenen
Arbeit, diese von den anderen Teilnehmenden einer Art Prifung unterzogen werden
kann. Moller fuhrt in diesem Zusammenhang an, dass die Scham- und
Schuldproblematik in Supervisionsgruppen noch nicht ausreichend bedacht und
methodisch beachtet worden ist. Die Bedeutung dieser Aussage kann insofern
unterstrichen werden, da in vielen Bildungseinrichtungen die konstruktivistische
Grundhaltung zur Fehlerkultur noch nicht implementiert scheint beziehungsweise
gelebt wird. Puhl (2012, S. 297f) bringt in diesem Zusammenhang ein, dass allein das
verwandte Setting von Supervisionssitzungen und Unterricht bereits Ubertragungen
von Lehrperson und Schulkind zuldsst, was wiederum die damit verbundene Angst vor
Fehlern und Kritik weckt. Nicht selten wird in Supervisionen eine Orientierungshilfe fur
adaquates Handeln gesucht. Dies trifft vor allem in akuten Konfliktsituationen zu, wie
Puhl anschaulich beschreibt. Supervisorinnen und Supervisoren, ausgestattet mit
Macht und Kompetenz, fungieren als Hoffnungstrédgerinnen beziehungsweise
Hoffnungstrager und werden fir das zu l|6sende Problem idealisiert. Diese
Idealisierung starkt einerseits das eigene Ich-Ideal und schwacht andererseits auch
die eigene Fachkompetenz, da schwierige Situationen von sich aus als unbewaltigbar

erscheinen — ein Teufelskreis beginnt.

Ahnlich der Lehrperson findet Modelllernen auch an der Person der Supervisorin
beziehungsweise des Supervisors statt. Da diese Person leitet, kann deren Haltung
Ubernommen, kritisch hinterfragt oder abgelehnt werden. Méller (2012, S 57f) weist
auf die Gefahr einer zu hohen Idealisierung der Supervisorin beziehungsweise des
Supervisors hin, spricht sich jedoch auch Uber die Chancen aus, welche in einer
gesunden Identifizierung liegen. Diese unterstitzen Neuorientierung und starken das
Vertrauen, um Vorhandenes konstruktiv zu reflektieren, zu verédndern. Auch Puhl
(2012, S. 297) spricht von Supervisorinnen und Supervisoren als Identifikations- und
Abgrenzungsfiguren in deren beratenden Téatigkeit und betont wie folgt: ,Soll der
Lernprozess fir die Supervisanden [sic] zu einem eigenen werden, misste er die
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passagere Identifikation mit seinem Supervisor [sic] zulassen, damit in einem weiteren

Schritt Uber die Abgrenzung das Erfahrene als etwas Eigenes integriert werden kann."

AbschlieRend merkt Méller (2012, S. 58) an, dass Supervision von Fachexpertinnen
und Fachexperten ausgelbt wird, welche auch auf ihr Erfahrungswissen zurlickgreifen
kénnen. Hier Iasst sich die Verbindung zur Lehrperson erneut feststellen. In der
Supervision werden auch fachliche Fragen zu Kommunikations- und/oder
Konfliktidsungsmodellen beispielsweise beantwortet und dadurch Lernen ermdglicht.
Supervisorinnen und Supervisoren transportieren Wissen und lassen auch aktuelle
Forschungserkenntnisse einflielen, was den Hintergrund ihres Handelns fachlich
fundiert und zur Weiterbildung der Supervisandinnen und Supervisanden dient. Méller
(2012, S. 311) betont: "Die Beratung professioneller Prozesse ist immer didaktisch
unterlegt, will sie fur sich qualitdtssichernde Funktion in Anspruch nehmen. Wissen zu

vermitteln, kann als Basisaufgabe von Supervision verstanden werden."

An dieser Stelle sei ein kurzes Resumee angefiihrt: Supervision dient dem
professionellen Hinterfragen, Bearbeiten der Beziehungsgestaltung von Personen. Sie
fokussiert sich auf die Person selbst, auf deren Beziehung zum direkten Gegenlber
und dartber hinaus auf die Beziehung zur Organisation. Dieses Beratungsformat weist
demnach bei Puhl (2012, S. 299) eindeutig padagogische Elemente auf und zeigt sich
darliber hinaus als das, was Buer (2013, S. 55ff) als gute Beratung fiir Professionelle

bezeichnet: Ein Instrument zur Arbeit an der Schnittstelle Person/Organisation.

Supervisandinnen  beziehungsweise = Supervisanden und  Supervisorinnen
beziehungsweise Supervisoren lernen voneinander - auch dieser Zugang kann eine

wertvolle Briicke zur Padagogik schlagen.

Wie bereits erlautert, stellt die hohe Relevanz der Art der Beziehungsgestaltung eine
Gemeinsamkeit von Supervision und Padagogik dar. Auf diesen Aspekt und vor allem
auch auf das Streben nach verantwortetem Gluck bezieht sich Buer in seinen
Ausfihrungen zur Notwendigkeit von Supervision in Experteninnen- und

Expertenorganisationen, zu denen auch die Schule zahlt.

Und doch féllt es der Supervision schwer, als externe Unterstiitzung von der
Organisation Schule Akzeptanz zu erfahren. Einige Griinde dafiir werden im nachsten
Abschnitt erlautert.
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4.4.3. Das ,, Kreuz" mit der Schule in der Supervision - Eine kritische Betrachtung

(Der Begriff "Kreuz" wird in diesem Zusammenhang als Synonym fiir annehmbare Diskrepanzen
zwischen den Bereichen Schule und Supervision in umgangssprachlicher Form verwendet und stellt

keinen religiésen Bezug dar.)

Supervision dient im Verstdndnis von Buer als Mittel zur Unterstitzung der
Handlungsfahigkeit von Personen in Organisationen, wie auch zur Starkung des
Wohlbefindens und der Psychohygiene (vgl. Mietz & Kunigkeit 2013, S. 305). Trotz der
beschriebenen Notwendigkeit finden externe Supervisorinnen und Supervisoren nur
schwer Zugang zur Institution Schule. Scala (1997, S. 156) spricht bereits vor fast 20
Jahren davon, dass das System Schule den méglichen Gewinn daraus nicht erkennt.
Welche Bedingungen stellen sich nun fir Supervisorinnen und Supervisoren im

padagogischen Feld dar und welche Schwierigkeiten ergeben sich daraus?

Supervisorinnen und Supervisoren im pé&dagogischen Kontext agieren nicht
unabhangig, sondern werden meistens von Schulen Uber anbietende Institutionen
oder Zentren kontaktiert. Bei der Definierung des Auftrags erfolgt eine Kooperation mit
der Leitung und/oder mit dem Lehrkorper (vgl. Mietz und Kunigkeit 2013, S. 305).

Wie auch Beham (2016) erértert, startet Supervision in Schulen meist wegen einer
Belastung, beispielsweise in Form eines akut empfundenen Konflikts. Im konkreten
Fall stellt Supervision méglicherweise eine Art Rettungsring dar, mit dem es sich
kurzfristig gut Gber Wasser halten lasst. Aulerdem biindelt sich in ihr die Hoffnung,
nach einer moglichst raschen Entlastung, durch die Bearbeitung des Konflikts, zu
erfahren. Supervision, als eine Art Akutberatung. Mietz und Kunigkeit (2013, S. 308ff)
weisen in diesem Zusammenhang auf eine Erfahrung hin, griindend auf ihre
supervisorische Arbeit in padagogischen Einrichtungen in Nordrheinwestfahlen. Sie
beschreiben, dass nicht selten bereits beim ersten Treffen, im Zuge der
Kontraktierung, ein fehlendes Interesse dafur spirbar wird, mogliche Auswirkungen

von Supervision in der Organisation, zu einem spateren Zeitpunkt zu reflektieren.

Als mdgliche Begriindungen von Lehrpersonen nennen Mietz und Kunigkeit die
Befiirchtung von weiteren Belastungen, von Zeitdruck und neuen Konflikten. Reflexion
wirkt nach diesen Uberlegungen in ruhigen Schulzeiten als Luxus, der unnétig Zeit
kostet. Diese Annahme stellt eine reine Verallgemeinerung dar, dies soll hier betont
sein, da es gewiss viele Lehrpersonen gibt, die auf den Luxus der Reflexion bewusst

nicht verzichten wollen.
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Wohl eher begriinden sich die Aussagen von Mietz und Kunigkeit auf einer weiteren
Erfahrung, némlich  jener, dass  Supervision und Beratung selten
organisationsbezogen betrachtet werden. Der Konflikt, welcher oftmals Supervision an
einer Schule initiiert, ist meist an eine Person gebunden und tritt nicht an die
Organisation heran. So zeigt sich die geschilderte Reaktion von Schulleitungen nicht
verwunderlich, dass nach Kladrung der Stérung des Systems Supervision unnétig

erscheint.

Mietz und Kunigkeit fiihren noch einen weiteren Aspekt an, der gegen eine dauerhafte
supervisorische Begleitung im Schulalltag sprechen kann. "Mit der Schule als
Belehrungs-, Beurteilungs- und traditionell auch als Bestrafungsinstitution geht einher,
dass ihre professionellen Mitglieder mehr oder weniger bewusst damit verknlpfte

Scham- und Angstgefiihle haben, sie antizipieren oder abspalten." (ebd., S. 310)

Eine bewshrte, erste Reaktion auf derart irritierende Gefiihle stellt das Uberarbeiten,
Verbessern der Unterrichtsmethoden, der Didaktik und auch des Regelwerks im
Unterrichtsalltag dar. Dies bewirkt Ablenkung von den ungeklarten Geflhlen.
Supervisionsabwehr griindet moglicherweise — aus dieser Perspektive betrachtet —

auch in der Ressourcenknappheit (ebd., S. 310).

Zusammenfassend sollen nochmals die Grinde angefihrt werden, welche

Supervision als begleitende, professionelle Reflexionsmdglichkeit verhindern kénnen:

- Angst vor weiteren Belastungen, vor Zeitdruck, vor neuen Konflikten

- die zu bearbeitenden Themen sind/scheinen eher an eine Person und weniger
an die Organisation gebunden

- Angst vor dem péadagogischen, didaktischen Scheitern in der
Bildungseinrichtung

- Knappheit der verfigbaren finanziellen, zeitlichen Ressourcen

Erneut soll die Bedeutung der Fehlerkultur in der Tradition des Schulsystems
hervorgehoben werden. Das Vermissen einer konstruktivistisch verstandenen Haltung
zum Fehler férdert auf allen Ebenen des Systems, eine Kultur des Verbergens (vgl.
Scala 1997, S. 156). Die Angst davor, selbst Fehler zu machen, diese in der
supervisorischen Begleitung sichtbar werden zu lassen, verstarkt sich gerade in
diesem System, welches sich intensiv mit dem Entdecken und Ahnden/Verhindern von

Fehlern beschéaftigt. Dies widerspricht einem Offenlegen des eigenen Tuns und
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verhindert ein Lernen aus der Selbstreflexion, was Supervision initieren méchte. So
erfahrt dieses Beratungsformat nicht selten Ablehnung und Widerstand von
Lehrpersonen, beispielsweise mit dem Argument, die Probleme selbst zu I16sen: Ich
schaffe das alleine. Ich bin eine gefestigte Persénlichkeit und brauche keine
Supervision. Eindeutig wird oftmals der Nutzen dieser Arbeit verkannt, oder aus Angst
erst gar nicht in Erwadgung gezogen.

In Anlehnung an Mietz und Kunigkeit (2013, S. 324) ist abschlieBend festzuhalten,
dass das Angebot von Supervision flir Schulen als Unterstitzung in prekéren
Situationen einen wertvollen Beitrag leisten kann. In weiterer Folge sichert sie
Orientierung und Stabilisierung fiir Person und Organisation, anhand professioneller
Reflexion des beruflichen Alltags. Mit Blick auf Buer (2013) begleitet Supervision
Personen auf lhrem Weg, das Glick in ihrem Tun wieder zu finden, Zufriedenheit und

Sinn in ihrer Tatigkeit zu erleben.

Wie also passt Supervision in die Schule? - Am Beginn des folgenden
Unterkapitels wird die Auseinandersetzung mit Supervision als unterstitzendes
Beratungsformat im Hinblick auf professionelle berufliche Reflexion im
Schulkonfext die Aspekte ,Kooperation”, ,berufliche Kompetenz" und

wEntlastung" in den Fokus nehmen.

4.5. Wie also passt Supervision in die Schule?

Die Thematik einleitend werden in den kommenden Zeilen relevante Details aus einem Paper
der ANSE (ASSOCIATION of NATIONAL ORGANISATION for SUPERVISION in
EUROPE) vorgestellt.

Die Osterreichische Vereinigung fiir Supervision bietet auf ihrer Homepage (www.oevs.or.at)
ein europdisches Glossar flir Supervision und Coaching, das im Zuge einer Arbeitsgruppe des
europdischen Dachverbands ANSE entstand. Im Sinne von Stressprivention und psychischer

Beanspruchung schreiben die Autorinnen und Autoren Supervision folgendes zu:
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Supervision / Coaching bieten personliche und professionelle Hilfestellung, und ermoglichen
so Selbsterméchtigung. Dies verhindert, bzw. [sic] reduziert die Gefahr von Stress, schafft

Handlungsspielrdume und erhoht die Resilienz.” (Ajdukovic et al. 2014, S. 51)

In den Bereichen ,,Wohlbefinden“ und ,,Gesundheit* bietet Supervision ,,... psychische
Entlastung und fordert so die Gewinnung neuer Energie fiir anspruchsvolle Berufe. Ein
wesentlicher Aspekt von Supervision ist es, die Gefithle der SupervisandInnen [sic]
wahrzunehmen sowie zu akzeptieren, ungesunde Muster zu erkennen und sie zu reflektieren.
Supervision ist daher eine Moglichkeit, fiir die eigene Gesundheit zu sorgen.” (ebd., S. 51)
Doring-Seipl und Dauber (2013, S. 42f) beziehen sich in ihren detaillierteren Ausfiihrungen zur
Lehrerinnen- und Lehrergesundheit auf die Darstellungen der Deutschen Gesellschaft fiir
Supervision (DGSv, S. 9) aus dem Jahr 2008, welche zwischen den drei Punkten
,.Kooperation®, ,,Berufliche Kompetenz* und ,,Entlastung* mogliche Beitridge von Supervision
unterscheiden. Diese Differenzierung erlaubt, die kommenden zitierten Zeilen jeweils im
Anschluss mit eckigen Klammern [ ] zu erginzen, um Verbindendes und Hypothesen, Beispiele
und Gedanken aus dem bisher Geschriebenen zur vorliegenden Thematik anzufiihren und
mogliche Antworten auf die Frage ,,Wie also passt Supervision in die Schule? weiter zu

ergriinden.

,.Kooperation

- Supervision verbessert die kooperative Basis professionellen Handelns in
Organisationen

- Supervision unterstiitzt Teamentwicklungsmainahmen (Herstellung, Erhalt und
Implementierung von Teamarbeit)

- Supervision erhoht die Konfliktfihigkeit und vermindert Reibungsflichen in den
Arbeitsabldufen in (multiprofessionellen) Teams

- Supervision unterstiitzt den hoheren Grad an (Selbst-)Steuerung und (Selbst-)
Regulierung in komplexeren Zusammenhéngen

- Supervision erhoht die Kommunikationsfihigkeit und fordert
Kommunikationsprozesse

- Supervision unterstiitzt arbeitsfeldbezogene Lernprozesse

o gelingende Kooperation auf hohem Niveau wirkt als gesundheitsrelevanter Faktor,

o soziale Unterstiitzung fordert die Gesundheit und Arbeitszufriedenheit,

108



o sozial-kommunikative Kompetenzen sind unerlésslich fiir Unterstiitzungs-Suchende,

o Selbstwirksamkeitserleben und Selbstwirksamkeitserwartung unterstiitzen die Selbststeuerung
und dienen als Ressource fiir Arbeitszufriedenheit,

o Forderung des sozialen Klimas,

o sozial-kommunikative und fachliche Kompetenzentwicklung erleichtern die
Belastungsbewiltigung,

o soziale Integration gilt als Einflussfaktor fiir Gliick

o und vieles andere mehr ... 1

Berufliche Kompetenz

- Supervision ist eine hilfreiche Unterstiitzung fiir professionelle Arbeit, welche vielfach
einem starken Wandel ausgesetzt ist

- Supervision fordert die Aufgabenorientierung

- Supervision hilft, auf berufliche Anforderungen adédquat reagieren zu konnen

- Supervision fordert den Selbstreflexionsprozess iiber Anliegen, Aufgaben, Ziele und
Strategien

- Supervision stirkt das fachliche Kompetenzprofil

- Supervision unterstiitzt das Erkennen von Mustern im beruflichen Handeln und
erweitert die Handlungskompetenz

- Supervision befihigt, personliche Reaktionsweisen, objektive Erkenntnisse, aktuelle
Arbeitssituationen und subjektive Erfahrungen zu integrieren

- Supervision fordert die Problemlosefahigkeit

o die Schule in Osterreich ist derzeit stark im Umbruch begriffen,

o Reflexion der spezifischen Aufgaben — Grenzen der Arbeit erkennen,

o Anforderungen erkennen und erfolgreich bewiltigen,

o Anforderungen und Fahigkeiten in Balance bringen,

o eigene Ziele im Spannungsfeld Person/Organisation klaren,

o Bewusstwerden der eigenen und dufieren Ressourcen,

o personliche und fachliche Weiterentwicklung,

o Kompetenzerweiterung gilt als iibergeordneter Bereich von Supervision und stellt

einen wichtigen Fokus in der Forschungslage zum Lehrberuf dar
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o Offenheit fiir Problemsituationen fordern die individuelle Auseinandersetzung und
unterstiitzen die Anderungsbereitschaft sowie Anderungsfihigkeit,

o Auseinandersetzung mit eigenen Werten und Haltungen und dessen Reflexion im
beruflichen Kontext ermdglicht neue Perspektiven und Handlungsoptionen,

o der individuelle Umgang mit Problemen und deren Bewiltigung wird gefordert,

o und vieles andere mehr ... 1

Entlastung

- Supervision stirkt personliche Ressourcen zur Bewiltigung beruflicher
Anforderungen

- Supervision schafft neue Sichtweisen und eréffnet weitere/andere
Handlungsméglichkeiten

- Supervision entlastet im Hinblick auf klientenbezogene [sic] Tatigkeiten

- Supervision schafft Klarheit iiber die Bedeutung von Beziehungsaspekten,
personlichen Aspekten sowie von strukturellen und institutionellen Bedingungen
beruflicher Arbeit

- Supervision hilft, zwischen verdnderbaren und nicht verdnderbaren Bedingungen zu
unterscheiden

- Supervision fiihrt zu einer verbesserten Belastungsregulation

- Supervision ist eine Burn-out-Prophylaxe in vielen Branchen® zitiert nach DGSv

(2008, S. 9) & DGSv (in Doring-Seipel & Dauber 2013, S. 42f)

o Erkennen und Stirken personlicher Ressourcen — was stirkt mich im Umgang mit
belastenden Situationen?,

o belastende Situationen konnen mit Hilfe neuer Perspektiven eventuell weniger
belastend gemeistert werden,

o Belastungen und Bedrohungen werden zu Herausforderungen,

o durch Fallbesprechungen werden Probleme zu geteilten Problemen,

o Sichtweise anderer erweitert Handlungsspielraum und soziale Unterstiitzung
entlastet,

o Supervision fordert Klarheit im Spannungsfeld Person/Organisation und wirkt

daher entlastend,



o auch nicht verdnderbare Situationen konnen durch soziale Unterstiitzung weniger
belastend erlebt werden beziehungsweise lebbar werden,

o durch Reflexion beruflichen Tuns investieren Lehrerinnen und Lehrer in ihre
Gesundheit und Arbeitszufriedenheit,

o Belastungsfreiheit ist ein Teilaspekt von subjektivem Wohlbefinden und hat daher
etwas mit Gliick beziehungsweise Zufriedenheit zu tun,

o Gesundheit kann ein Einflussfaktor fiir Gliick beziehungsweise Zufriedenheit sein

o und vieles andere mehr ... 1

Um nun die erwihnten Themen im Spannungsfeld ,Belastung und Streben nach Gliick,
Arbeitszufriedenheit beziehungsweise subjektives Wohlbefinden zu verbinden, zielt der
kommende Abschnitt darauf ab, die Aspekte im Kontext eines professionellen berufsbezogenen
Beratungsverstidndnisses (vgl. Maéder, S. 139ff) sowie aus anderen Fachdisziplinen zu
beleuchten und mogliche Verkniipfungen daraus zur Supervisionsthematik als auch eine

gezielte Forderung von Supervision fiir Schulen abzuleiten.

4.6. Forderung von Beratungsangeboten fir Schulen

In diesem Unterkapitel soll weiter aus verschiedenen Belastungsstudien ableitend — den Aspekt
der Arbeitszufriedenheit mitberiicksichtigend — auf die Notwendigkeit fiir Beratungsangebot,

im Speziellen fiir Supervision an Schulen, hingewiesen werden.

Zu Beginn dieses Unterkapitels sei erwihnt, dass sich die Hohe der Lebenszufriedenheit von
Lehrpersonen im Vergleich zum Rest der osterreichischen Bevélkerung nicht unterscheidet,
auch innerhalb der Lehrpersonen lassen sich beziiglich Geschlecht keine Unterschiede
feststellen — dies geht aus einer Studie zur dsterreichischen Lehrerinnen- und Lehrergesundheit
aus dem Jahr 2010 hervor (vgl. Hofmann et al. 2012, S. 68f). Das heifit, trotz Beschreibung
vielfiltiger Belastungsumstinde im Lehrberuf gibt es keine Anzeichen fiir weniger
Zufriedenheit im Vergleich zum Durchschnitt der Bevolkerung. Auch die Feststellung
Gehrmanns aus dem Abschnitt 3.3.3. kann damit bestdtigt werden, dass der GrofSteil der
Lehrpersonen im Allgemeinen aus ihrem Berufsleben relativ zufrieden herausgeht. Aber der
Schluss ,,Ist doch alles wunderbar — weil im Durchschnitt der Bevolkerung ...* konnte fatale
Folgen haben, indem er vielschichtige Probleme des Lehrberufs an sich wie auch massive

Belastungsbereiche verleugnet. Wie in Kapitel 3. ausfiihrlich dargestellt, sind die Quellen fiir
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Unzufriedenheit und Krankheit in Verbindung mit ungiinstigen Bewiltigungsstrategien von
Belastungssituationen nicht wegzudenken und bediirfen niherer Betrachtung beziiglich

unterstiitzendem Beratungsangebot.

Dazu nun ein kurzer Uberblick, der neben teilweise bereits aufgegriffenen Aspekten aus
vorangegangenen Kapiteln auch den Organisationskontext Schule ndher in Betracht zieht und

daraus eine Forderung nach Beratung fiir Schulen ableitet:

Studien, welche sich dem Belastungsempfinden von Lehrpersonen widmen (siehe auch Kapitel
3.) ist gemein, dass sie im Bereich der psychosomatischen Belastungen hohe Werte liefern.
Freudenthaler (2015, S. 148) bezieht sich dabei auf Ergebnisse aus Studien von Bauer (2004),
Falkenberg ~ (2005),  Schaarschmidt (2005 und  2009),  Oberdsterreichischer
Gebietskrankenkasse/Versicherungsanstalt 6ffentlich Bediensteter (2010) und der Vereinigung
der Bayrischen Wirtschaft (2014). Die Ubertragbarkeit der Ergebnisse aus den Studien aus
Deutschland ~ auf  Osterreichische ~ Verhdltnisse lieBe sich in  einer &hnlichen
Organisationsstruktur von Schule wie auch in der internationalen Zusammenarbeit der
Expertinnen und Experten begriinden. Beispielsweise griindete Schaarschmidt als Herausgeber
der publizierten Potsdamer Lehrerstudie (vgl. Schaarschmidt 2005, S. 12) das Coping-Institut
mit Fischer in Wien, welches sich auf Grundlage der Ergebnisse dieser Studie beispielsweise
auf psychologische Diagnostik und Personalentwicklung spezialisiert hat und mit
verschiedenen Programmen und Trainings Lehrerinnen und Lehrer in deren Gesundheit fordert

(vgl. Schaarschmidt & Fischer 2013, S. 6; www.coping.at).

Neben der ,,Belastungs-Seite* gilt es auch die gesundheitsfordernden Ressourcen im Sinne von
Sinnstiftung und hoher Eigenverantwortung zu benennen. Diese hohe Autonomie in der
Berufsgestaltung von Lehrerinnen und Lehrern erméglicht einerseits ein Kriterium fiir
Arbeitszufriedenheit zu sein, andererseits bringt es aber auch den Nachteil des bereits
erwihnten, immer noch vorherrschenden ,,Einzelkdmpferinnen- und Einzelkdmpfertums* mit
sich, damit einhergehend wenig Kooperation und Reflexion zwischen den Lehrpersonen selbst.
Der derzeit stattfindende Umbruch in der 6sterreichischen Bildungslandschaft sieht
Verénderungen im Ausbau gemeinschaftlicher Kommunikationsstrukturen durch Forderung
von Teamarbeit und Kooperationen vermehrt vor. Aus diesen beiden Kernpunkten ,,Belastung
und ,,Autonomie* leitet nun Freudenthaler (2015) die Bedeutung fiir Beratungsangebote fiir den
Kontext ,,Schule® ab. Ebenfalls legitimiert sei die Nachfrage nach Beratung durch ein
Arbeitspapier des damaligen BMUKKSs, welches aufgrund der anstehenden

Verénderungsprozesse an Osterreichischen Schulstandorten eine ansteigende Nachfrage an
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Beratung als zu erwarten in Aussicht stellt. Der Autor fiigt neben sinnstiftenden Tétigkeiten
von Lehrpersonen als gesunderhaltenden Faktor hinzu, dass durch Stirkung der Kooperation
zwischen Lehrpersonen, bezugnehmend auf einige Autoren (Schratz et al. 2007
Terhart/Klieme 2005; Schaarschmidt 2005; Bauer 2004, S. 151f) ebenfalls die
Arbeitszufriedenheit positiv  beeinflusst wird. Die Begleitung beim Entstehen einer
Reflexionskultur in Kollegien als auch die Arbeitsbedingungen zu verbessern tragen
Wesentliches dazu bei, eine Schule und eine Gesellschaft im Wandel meistern zu konnen (vgl.
S. 148f). Aus einem Handbuch zu ,,Gesundheitsférderung fiir Lehrerinnen und Lehrer* des
Hauptverbandes der §sterreichischen Sozialversicherungstriger sowie der Versicherungsanstalt
offentlich Bediensteter aus dem Jahr 2013 geht hervor, dass im Zuge der Umsetzungsforderung
beziiglich Forderung von Teamkultur (S. 21) und Starkung der psychischen Gesundheit (S. 23)
neben weiteren Mafnahmen explizit auch das Format ,Supervision als dafiir moglicher

Zugang und Rahmen ausgewiesen wird.

Zusitzlich zu bedenken sei, den Begriff ,,Supervision™ als Beratungsform von einer teilweise
vorherrschenden Defizitorientierung loszulgsen, hin zu einem ,,...Instrumentarium der
Qualitatssicherung guten Unterrichts...* (Schratz et al. 2007 in Freudenthaler 2015). Moegling,
Hadeler & Hund-Géschel (2016, S. 1ff, S. 20) fiihren in ihrem Leitartikel zur Frage ,,Was sind
gute Schulen?* den Schluss, dass gute Schulen mit wirksamen und verantwortungsvollen
Gelegenheiten fiir Bildung — eingebettet in einer Atmosphire des Wohlfiihlens — neben einer
Vielzahl an Faktoren, welche die Schulorganisation in positiver Hinsicht mit beeinflussen, an
einem Angebot fiir Beratung und Supervision fiir Lehrerinnen und Lehrer bediirfen.
Hinsichtlich ,,guter” Lehrerinnen- und Lehrerbildung und skizzierter Bezugspunkte fiir eine
Reformierung der Strukturen unterstreicht Moegling (2016, S. 9ff; S. 12) unter anderem auch
die Bedeutung eines Supervisionsangebots in der Berufseinstiegsphase. Die Wichtigkeit der
Atmosphire des Wohlfiihlens kann mit Keller-Schneider (2016, S. 4) unter Verweis auf
Bryk et al. (2010) insofern ergénzt werden, als dass sie in ihren Ausfithrungen zu individuellen
Einschétzungen kollektiver Ressourcen im Zusammenhang von Schulentwicklungsprozessen
Kriterien wie ,Klima“ und ,Zufriedenheit” als nicht objektiv messbare, jedoch als

Qualitdtsmerkmale ,,guter* Schulen anfiihrt.

Was ldsst sich nun ergénzend aus Belastungsstudien, beispielsweise auch aus der viel zitierten
~Potsdamer Lehrerstudie” und deren Ausblick sowie Forderung nach Beratungsangebot im

Blickwinkel ,,Qualitétssicherung guten Unterrichts" sowie ,,guter Schule* ableiten? Der Fokus
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im Herausfiltern richtet sich dabei auf das Beratungsangebot fiir Lehrerinnen und Lehrern im
Zuge beruflicher Professionalisierung, wie sie beispielsweise Freudenthaler beziehungsweise
Mider (2015) fordern. Der Kontext von Gliick, Zufriedenheit und subjektivem Wohlbefinden
wird dabei mitgedacht:

Der Aspekt allgemeinen Wohlbefindens wird sogar als noch zu niedrig fiir psychische
Gesundheit betrachtet, indem er die Bedeutung von Sinn im eigenen beruflichen Tun
vernachldssige. Supervision wird unter anderem als vorbeugende und unterstiitzende
MaBnahme gefordert, die zudem das soziale Klima im Kollegium verbessere. Zusétzlich wird
angesprochen, dass Lehrpersonen selbst gefordert sind, Beanspruchungssituationen besser zu
meistern sowie Kompetenzentwicklung anzustreben. Weitere grole Aufgabenfelder, wie die
»Gestaltung ~ der  Arbeitsbedingungen ~ vor  Ort“  oder ,die  notwendigen
Entwicklungsbemiithungen der Lehrerinnen und Lehrer selbst” stellen weitere mogliche
Zusammenhdnge zu supervisorischer Arbeit im Kontext Schule und beruflicher
Professionalisierung dar (vgl. dazu Schaarschmidt 2005 S. 150ff; Schaarschmidt & Kieschke
2007 S. 29,2013 S. 92f).

Geht es nach Hillert (2013, S. 137ff, S.151f), so dient Supervision als priventive Maflnahme
im Kontext psychischer und psychosomatischer Erkrankungen, zudem beschreibt er es als
duBerst ratsam, sich mit der Thematik dieser Gesundheitsgefihrdung als Lehrperson zu
beschiftigen. Unterstiitzung innerhalb des Kollegiums, Arbeit an der Distanzierungsfihigkeit
zum Beruf sowie hohe Lebenszufriedenheit — als Gegenpol zu hoher Resignationstendenz —
nennt der Autor dahingehend als wichtigste Aspekte, die es bereits in einem sehr frithen
Stadium, am besten beginnend wihrend der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern, mit
Supervision und Selbstreflexion zu fordern gilt. Mit personlichen Ressourcen im System
»Schule® addquat umzugehen gelingt am besten dort, wo Lehrerinnen und Lehrer im Kollegium
offen berufsimmanente Belastungen kommunizieren kénnen. Hillert fligt sogar eine Definition
zum Begriff ,,Supervision® an, die in diesem Zuge als Blickfeld-erweiternd Darstellung finden

soll:

,Kein Mensch (und auch kein Lehrer[sic]) kann seine Umwelt objektiv und gerecht
wahrnehmen. Viele interaktionelle Probleme und Konflikte resultieren aus unserer —
unvermeidlichen — subjektiven Brille. Im Rahmen von Supervision geht es darum, ansatzweise
aber systematisch, vor allem auch durch Riickmeldungen anderer, uns diese unsere blinden

Wahrnehmungs-Flecken und Verzerrungen bewusst zu machen. Supervisionserfahrung ist eine



Séule der Professionalitdt von Lehrern [sic] — und zudem die Grundlage krisensicherer Stress-

Privention!* (Hillert 2013, S. 151)

Diese Sichtweise zum Format ,,Supervision® im Kontext ,,Schule” aus dem Bereich der
Belastungs- und Beanspruchungsforschung bietet neben dem Aspekt der Stress-Bewiltigung,
auch den Gesichtspunkt, blinde Flecken aufzuspiiren und die Bewusstheit von subjektiver

Wahrnehmung, in Interaktion mit anderen, zu erlangen.

Welche (weiteren) Dimensionen kann Supervision demnach im piddagogischen Kontext
berithren? Diese Frage versucht der nachfolgende Abschnitt zu beantworten, indem

verschiedene Perspektiven, die Supervision ansprechen kann, Darstellung finden.

4.7. Perspektiven in der Supervision mit Lehrpersonen

Zu einem professionellen, berufsbezogenen Beratungsversténdnis fiihrt Mader (2015, S. 140f)
folgende vier Aspekte an:

- ,Perspektive der Erhaltung® — Beratung beziiglich alltidglicher Berufsbewiltigung

- ,Perspektive der Entwicklung® — Entwicklung personlicher Qualitit im Berufund die
des Umfeldes (inklusive Umgang mit Be- und Entlastung, Beziehungsgestaltung,
Berufsbiografie)

- Perspektive der Pravention® — Ressourcenstérkung von Lehrperson und Organisation

- Perspektive der beruflichen Entfaltung® — Weiterbildung und Kompetenzerweiterung

Aus dieser Ubersicht Miders ist bereits ein breiterer Kontext in Bezug auf mogliche Inhalte
und Themen beziehungsweise Anliegen von Supervision mit Lehrpersonen abzulesen. Geht es
nach Schreyogg (2010, S. 34f), so beschreibt sie fiir Supervision im padagogischen Kontext,
dass es fiir Lehrerinnen und Lehrer im professionellen Handeln vor allem auch darum geht, die
personlichen Anteile am Anderungsprozess der am Interaktionsgeschehen beteiligten
Schiilerinnen und Schiiler zu erkennen, in einen Prozess der Reflexion einzutauchen und
idealerweise dann positive Verdnderungen in die Wege zu leiten. Auch die Organisationsziele
(beispielsweise der Bildungsauftrag) konnen damit eher erfillt werden, zudem die
Kommunikation besser gelingen und ein Angenommen-werden durch die Schiilerinnen und
Schiiler ist wahrscheinlicher. Einerseits lieBe sich eine ,,Perspektive der personlichen Anteile*
hinzufiigen, andererseits kommt die ,,Perspektive der Organisation” hinzu, die bereits in

Kapitel 2. genauer angesprochen wurde. Zusitzlich kann bereits aus einigen zuvor genannten
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Studien zur Belastungs- und Beanspruchungssituation von Lehrerinnen und Lehrern (siche
Kapitel 3.) hinzugefiigt werden, dass ein Interventions-, Beratungs- oder Supervisionsangebot,
neben Belastungs- und Beanspruchungsbewiltigung noch zusitzliche Dimensionen
beriicksichtigen kann, die von mehreren Autorinnen und Autoren publiziert und bereits im

Verlauf der vorliegenden Arbeit an verschiedenen Stellen skizziert wurden:
nach Schaarschmidt und Kieschke (2007, 2013):

- der Sinn im beruflichen Tun ist wesentlich fiir psychische Gesundheit
- Supervision als vorbeugende und unterstiitzende Mafnahme, auch fiir das soziale

Klima im Kollegium
Hillert (2013):

- Blinde Flecken aufspiiren
- Bewusstheit iiber subjektive Wahrnehmung erlangen
- gemeinsame Interaktion, Unterstiitzung im Kollegium, offene Kommunikation iiber

Belastungen, Einsatz personlicher Ressourcen
Krause, Dorsemagen und Baeriswyl (2013):

- Kompetenzentwicklung

Im Sinne der Perspektiven Méders (2015) kann somit wie folgt erweitert werden:

o Die ,,Perspektive der Erhaltung® — Beratung beziiglich alltdglicher Berufsbewéltigung

o Die ,Perspektive der Entwicklung® — Entwicklung personlicher Qualitdt im Beruf und
die des Umfeldes (inklusive Umgang mit Be- und Entlastung, Beziehungsgestaltung,
Berufsbiografie)

o Die ,,Perspektive der Pravention* — Ressourcenstérkung von Lehrperson und
Organisation

o Die ,,Perspektive der beruflichen Entfaltung* — Weiterbildung und
Kompetenzerweiterung

o Die ,Perspektive der persénlichen Anteile* an Anderungsprozessen im
Interaktionsgeschehen mit Schiilerinnen und Schiilern

o Die ,Perspektive der Organisation® — Ziele und Auftrag der Organisation

o Die ,,Perspektive des Sinns* im beruflichen Tun — Unterstiitzung psychischer

Gesundheit
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o Die ,,Perspektive des ,,guten Umgangs miteinander

o Die ,,Perspektive der subjektiven Wahrnehmung* — blinde Flecken aufspiiren

o Die ,,Perspektive der Interaktion® — Riickmeldungen von anderen, offene
Kommunikation iiber Ressourcen und Belastungen

o Die ,,Perspektive der Unterstiitzung/Kooperation® — Lehrerinnen und Lehrer stiitzen

sich gegenseitig, Kooperation

Nachdem nun mogliche Perspektiven in der Supervision mit Lehrerinnen und Lehrern
zusammenfassend vorgestellt wurden, soll in diesem Zuge noch einmal auf das Unterkapitel
4.2. hingewiesen werden, welches ein mogliches Grundanliegen des Formats ,,Supervision in
Expertinnen- und Expertenorganisationen mit dem Streben nach Gliick in Verbindung bringt —
die Perspektive der Entwicklung, der Organisation sowie die des Sinns riicken dabei unter

anderen in den Vordergrund der Auseinandersetzung.

Unabhdngig der in dieser  Arbeit  stattfindenden inhaltlichen
Auseinandersetzung werden im Anhang Beratungsangebote fUr Lehrerinnen
und Lehrer in Oberésterreich, sowie Relevanz der Verankerung von Supervision
in der PGddagoginnen- und P&ddagogen-Bildung kurz vorgestellt. Es soll auch
dahingehend jetzt schon ein Hinweis gegeben werden, dass Kollege
Rechenmacher, wie im Uberblick zur Forschungskooperation angedeutet,

weitere Uberlegungen zu méglichen Perspektiven anstellen wird.

Im Zuge der weiteren theoretischen Auseinandersetzung werden nun in einem
letzten und 5. Kapitel des theoretischen Hintergrunds zwei wesentliche Bereiche
vorgestellt, die eine erste Differenzierung in der bisher gemeinsam erstellten
Arbeit (sb und fdk) vornimmt. Die FortfGhrung der Frage, wie Supervision im
pddagogischen Kontext glicken kann, ist dabei zentral: Es geht dabei
einerseits um die Beschreibung moglicher Gelingensbedingungen, also
Wirkfaktoren fir gelingende Supervisionsprozesse (fdk), zum anderen um die
Wirkung selbst, das heiBt die Auswirkungen von Supervisionsprozessen auf das

berufliche Tun von Lehrpersonen (sb).



5. WIE kann SUPERVISION in der Schule GLUCKEN? - Wirkung und
Nutzen von Supervision

Einleitend wird angestrebt, kurz die allgemeine Forschungslage zu Wirkung und
Nutzen von Supervision im Bereich helfender Berufe darzustellen. AnschlieBend

werden die Erkenntnisse aus dem noch jungeren Feld ,,Schule" ergdnzt.

5.1. Forschungslage zu Wirkung und Nutfzen von Supervision

5.1.1. Allgemeine Forschungslage

Es kann dabei festgestellt werden, dass sich derzeit lediglich Dimensionen aus
Evaluationsstudien ableiten lassen, jedoch ohne Anspruch auf Allgemeingiiltigkeit, was
Wirkung und Nutzen betrifft. Dazu bedarf es noch weitere zahlreiche empirische

Forschungsarbeit (vgl. Deutsche Gesellschaft fiir Supervision e. V. 2008, S. 8).

Belardi (2015, S. 187ff) gibt zu Wirksamkeit und Nutzen einen Uberblick zu verschiedensten
Ergebnissen aus Befragungsstudien, die sich mit der Thematik ,,Supervision* beschiftigen. Er

beschreibt dabei unter anderem

- Parameter fiir ein Zustandekommen von Supervision (darauf wird Kollegin Roswitha
Beham niher eingehen),

- Beflirchtungen von Supervisandinnen und Supervisanden beziiglich Supervision,

- Erwartungshaltungen und Erfahrungen von Supervisandinnen und Supervisanden an
bezichungsweise mit Supervision,

- Welche Verinderungen durch Supervision bei den Teilnehmerinnen und Teilnehmern
hervorgerufen wurden (im padagogischen Kontext sieche auch Sabine Benczak),

- Inwieweit wird Supervision auf Seite der Supervisandinnen und Supervisanden

akzeptiert?

Wird die Wirksamkeit im Sinne von ,,Welche Verdnderungen ruft Supervision hervor? (in
Unterkapitel 5.4. als Auswirkung detailliert beschrieben) niher betrachtet, so kann mit Carrier
(1994) und Sprung-Ostermann (1994 in Belardi 2015, S. 189) eindeutig bestitigt werden, dass

eine Erhéhung der Arbeitszufriedenheit unter den Supervisandinnen und Supervisanden als
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Auswirkung von Supervision feststellbar ist — beide Studien stammen aus Deutschland und
beziehen sich auf den Bereich der Altenpflege. Ebenfalls aus dem Bereich der Pflege liefert
eine Studie von Wittich/Dieterle (2009 in Belardi 2015, S. 189) das Ergebnis, dass der

Belastungsgrad in der Arbeit von an Supervision teilnehmenden Pflegekriften sank.

Wirksamkeit und Nutzen von Supervision im Bereich der helfenden Berufe, wie zum Beispiel
der Altenpflege, kann damit beispielhaft bestétigt werden, wie aber sicht das im pddagogischen
Kontext aus? Belardi (2015, S. 159) rdumt ein, dass eine grofe Schnittmenge zwischen
helfenden Berufen und Schule auszumachen sei. Zuvor genannte Erkenntnisse erginzend
werden dazu nun an dieser Stelle Studien sowie deren Ergebnisse aus dem piddagogischen

Kontext, von einleitenden Fragen begleitet, angefiihrt.

Welchen Nutzen ziehen Lehrpersonen aus Supervision? Profitieren in weiterer
Folge interpersonal die Personen des Lehrkdrpers, die Schulkinder und aus
apersonaler Sicht, die Organisation Schule? Anders betfrachtet soll auch der

Gedanke der BefUrchtung angefUhrt werden. Was muss beflrchtet werden?

Das folgende Unterkapitel beschdaftigt sich mit den spUrbaren Verdnderungen,
die sich moglicherweise aus der supervisorischen Begleitung bei Personen
ergeben. Wie sich diese anflhlen, erlebbar werden, im Alltag ihren Platz
einnehmen, soll genauer anhand einer Skizzierung der Forschungslage im

pddagogischen Kontext erértert werden.

5.1.2. Forschungslage im pddagogischen Kontext

Ein Hinweis zu Beginn: mit Blick auf eine erleichterte Lesbarkeit, wurde in diesem Abschnitt
bewusst darauf verzichtet, verschiedene Schriftarten zu kennzeichnen, da die Vernetzung der
Autorin und des Autors eine sehr hohe Dichte erf&hrt und daher mehrmalige Schriftwechsel
notig gewesen wdren.

Wie die Literaturrecherche verdeutlicht, stellt sich die Untersuchung von
Wirkungen als nicht ganz einfach dar. In einer Ubersicht fir den Bereich Schule
verweist auch Denner (2000, S. 195) auf die Studien von Meidinger (1991),
Kramis-Aebischer (1995) und Jugert (1998) und betont gleichzeitig das Fehlen

von Studien zur Erforschung von Wirkfaktoren in diesem Bereich. Im Folgenden
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soll ein kurzer Uberblick die genannten Studien beschreiben und vor allem die
erforschten Wirkungen erfassen. Eine Studie von Gasser (2012) im Raum Sudtirol
zieht mit Belardis Aufzeichnungen (2015, S. 190) ein abschlieBendes ResUmee.
Auffallend zeigt sich durch die Beleuchtung der Wirkung, dass sich diese nicht
nur auf die eigene Person beschrdnkf, sondern auch interpersonal und
apersonal betfrachtet, da das System als Ganzes diese Wirkung erféhrt, davon
profitieren. Darauf weist auch Denner (2000, S. 195) mit Blick auf Grawe (1995)
hin.

Folgende vorgestellte Studien stammen aus dem deutschsprachigen Raum
und werden nach Denner (2000, S. 195ff) und Belardi (2015, S. 190f)

vergleichend dargestellf.

Lehrpersonen erleben bei Meidingers (1991) Untersuchung (zwei schulintferne
Supervisionsgruppen, je funf Sitzungen) Supervision in erster Linie als hilfreich. Mit
Blick auf die eigene Person wird eine Erweiterung der beruflichen Kompetenz
und eine Verbesserung im Umgang mit dem Lehrkollegium spuUrbar.
Anzumerken ist hier, dass Meidinger die Wirksamkeit einmalig erhebt, mittels

eines Instrumentes aus der Prifung der Gruppendynamik.

Bei Kramis-Aebischer (1995) zeigt sich die vorgelegte Studie von Theorie und
Methode fundierter, da beispielsweise die Erhebungen nicht nur vor und
unmittelbar nach dem Prozess eingeholtf werden, sondern auch ein Follow-up
nach einem Jahr, zur Kontrolle und Sicherung der Ergebnisse stattfindet. Kramis-
Aebischer erstellt ein Angebot aus drei unterschiedlichen Interventionsformen
(Belastungsbewdltigungskurs, Junglehrer/innen-Beratung, Kollegiumsberatung)
zur Stress- und Belastungsbewdltigung im Lehrberuf und kann durch die

Untersuchung eine durchgehend positive Ver&nderung nachweisen.

Von einem Forschungsprojekt in Bremen (6 Supervisionsgruppen an Bremer
Schulen, Uber zwei Jahre, 1 Wochenstunde, 2/3/4 wodchiges
Beratungsangebot) berichtet  Jugert  (1998).  Jugert  verwendete

unterschiedliche Erhebungsinstrumente:
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- Am Ende jeder Sitzung wird das eigene Befinden mittels einer vierstufigen
Rating-Skala erhoben, welche mit Blick auf die eigene Person ebenso
positiv - ausfallt, wie mit Blick auf die Arbeit der Supervisorin
beziehungsweise des Supervisors.

- Bei der Auswertung des "Bremer Fragebogens fUr Lehrer" zeigen sich
signifikante Verbesserungen der Werte in den Bereichen Problemidsen
und Arbeitszufriedenheit.

- Als drittes Instrument, um die sogenannten "Hauptproblembereiche" zu
erforschen,  fungiert eine offene, schriffiche  Fragestellung.
Inferessanterweise  sind ~ Verbesserungen im  personalen  und
interpersonalen Bereich festzuhalten, sowie offen zu legen, dass im
Hinblick auf die Organisation die belastenden Rahmenbedingen
gleichbleibend erlebt werden. Ganz allgemein lernen Supervisandinnen

und Supervisanden besser mit Uberforderung umzugehen.

Weitere Auswirkungen von Supervision in der Schule beschreibt Jugert (1998 in
Belardi 2015, S. 161, S. 190) insofern, als dass an Supervision teilnehmende
Lehrpersonen auf Schilerinnen- und Schilerebene als ,unterstUtzender"
wahrgenommen werden. Zudem kann eine deutliche Erhdhung der
Arbeitszufriedenheit, Auswirkungen im Bereich der Belastungsprévention sowie
Entlastungserleben durch Supervision festgestellt werden (vgl. auch Jugert 1998
in Hausinger 2008, S. 95).

AuBerdem stellt Jugert eine Optimierung in der Kommunikafion und im
Konfliktbearbeitungsverhalten fest, sowie eine préventive Wirkung. Besonders
hervorzuheben ist die Miteinbeziehung der Ebene der Schulkinder. Jugert
versucht in einem weiteren Schritt die Wirkung von schulbegleitender
Supervision, in der Beurteilung der Einschdtzung von Betroffenen (=Schulkinder)
zu erheben. Auch Belardi (2015, S. 161; 190) verweist an dieser Stelle auf Jugert
und fuhrt an, dass die Schulkinder Lehrpersonen nach der Supervision als
unterstUtzender erlebten. Dadurch stellt Jugert den Versuch an, die Perspektive
der Klientinnen und Klienfen, die indirekte Auswirkung auf Dritte, transparenter

zu gestalten, sich ihr anzundhern. Da dieses Vorgehen an Grenzen stoBt, finden



sich in der Supervisionsforschung kaum vergleichbare Ergebnisse (vgl. Denner
2000, S. 195ff).

Eine Untersuchung von Denner (2000, S. 235ff, S. 249) Iasst aus einer qualitativen
Untersuchung an 53 befragten Lehrerinnen und Lehrern im Kontext der Formate
wSupervision* und ,padagogischer Fallbesprechung" erkennen, dass 81% der
Befragten die Beratung als Enflastungsprozess erleben. Knapp ein Drittel
verweist dabei auf einen aktiv und zielorientiert erlebten Prozess, der entlastend
wirkt und zudem die Zufriedenheit steigert. Diese Zuschreibung der Aktivitat und
der Zielorientierung soll im Abschnitt 5.3.2. zu den Wirkfaktoren aufgenommen

werden.

In einem Verzeichnis verschiedenster Forschungsarbeiten, unter anderem zum
Themenbereich ,Supervision und Schule", stellt die deutsche Gesellschaft fir
Supervision e. V. (vgl. Hausinger 2008, S. ?1ff) weitere Studienergebnisse Uber
Nutzen von Supervision zur Verfugung. Dabei wird ebenfalls auf die Studie von
Denner (2000) verwiesen, die neben zuvor skizzierter Auswirkungen zusétzlich
die Forderung der Zusammenarbeit, kollegialer UnterstGtzung und der
Mitgestaltungskompetenz ausweist. Ebenfalls leitet die Autorin aus dieser Studie
eine Forderung sowie Legitimation fUr das Beratungsformat ,,Supervision" ab,
indem sie auf den vielschichtig erlebten Beratungserfolg auf Reflexions-,
Kommunikations- und Perspektivenebene verweist und wichtige Beitrdge im
Rahmen der persdnlichen Entwicklung von Lehrerinnen und Lehrern wie auch
der Schule aufzeigt (vgl. S. 91). Gasser (2002 und 2004) liefert beispielsweise
Ergebnisse von Gruppensupervision im Rahmen einer zweiteiligen
Befragungsstudie einer SUdtiroler Schule mittels Datenmaterial von insgesamt
135 Befragten, welche auf Seiten der Lehrpersonen eine zunehmende
Konfliktbewdltigungskompetenz  sowie eine hdheres Verst&ndnis  for
Schilerinnen und Schler, die ansteigende Klarheit Uber berufliche Aufgaben-
und Verantwortungsbereiche, ein Wachsen der sozialen Unterstitzung und die
entlastende Wirkung im Sinne von ,besserem Krafteeinteilen® auflistet (vgl. S.
92).
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Zudem kann mit Gasser (2012) auf Ergebnisse aus einer Befragung mit circa 500
Supervisions-  beziehungsweise  Coachingteiinehmenden aus  Stdfirol

hingewiesen werden:

- Teilnehmende, die sich im Rahmen eines kostenlosen Angebots auf
einen Reflexionsprozess einlassen, finden diesen lohnend und geben an,
auch zukUnftig wieder an Supervision teilzunehmen.

- Das Format ,Supervision* stellt einen wertvollen Beitrag fUr die Reflexion
des eigenen beruflichen Tuns dar.

- Lehrpersonen hoéheren Alters und mit hoher Berufserfahrung kénnen
durch Supervision inr professionelles Arbeitsverstdndnis Uber lange Zeit
beibehalten.

- Lehrerinnen und Lehrer sind zufriedener im kollegialen Umgang und mit
der FUhrung, zudem zeigen sie hdheres Verstandnis fUr die Lage von
Schulerinnen und Schilern. Hier stellt Gasser eine Verbindung zu Jugert
(1998) her (in Belardi 2015, S. 190, S.161).

Zum einen muss an dieser Stelle angefUhrt werden, dass es sich um eine
Befragung von Teiinehmenden kostenloser Supervisionsangebote handelt, zum
anderen beschreiben die Ergebnisse Verdnderungen durch den

Supervisionsprozess, als Auswirkungen (siehe dazu Unterkapitel 5.4.).

Dies ist eine knappe Zusammenschau fUr den Zusammenhang dieser Arbeit
wichtig erscheinender Erkenntnisse — ein grober Uberblick zur Forschungslage
Uber Wirksamkeit und Nutzen in der Supervision mit Lehrerinnen und Lehrern. Im
kommenden Unterkapitel werden nun weiterfUhrend die einzelnen

Ausgangspunkte innerhalb der Forschungskooperation definiert.

5.2. Die Forschungsgemeinschaft — weiterfUhrende Wege

An dieser Stelle erscheint es angebracht, durch folgende Fragen den Blick auf die hier
vorliegende Arbeit, die verbindenden Fragen im gemeinsamen Ganzen (siehe Einleitung,

Forschungsgemeinschaft), die gemeinsame Themenstellung ,,Supervision im piadagogischen
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Kontext* ndher auszurichten, um mégliche Beitrdge zur angesprochenen Forschungslage

aufzuzeigen:

® Welche Interessen, Initialziindungen und Motive sind es genau, die Lehrpersonen dazu
bewegen, Supervision in Anspruch zu nehmen?

Diese Frage versucht Kollegin Roswitha Beham mit einer qualitativen
Untersuchung genauer zu betrachten.

@ Sind beispielsweise die beschriebenen Wirksamkeiten von Supervision aus dem Bereich
der Pflege beziiglich Steigerung der Arbeitszufriedenheit sowie Senkung des
Belastungserlebens auch auf die Schule iibertragbar? Sind diese ebenfalls im schulischen
Setting bestitigbar? Welche genauen Verdnderungen beschreiben Supervisandinnen und
Supervisanden aus dem Schulbereich, erginzend zur oben skizzierten Darstellung von
Gasser hinsichtlich dieser Thematik?

Dieser Frage geht Sabine Benczak mit einer qualitativen Untersuchung zu
Auswirkungen von Supervisionsprozessen auf das subjektive Wohlbefinden von
Lehrpersonen im péddagogischen Kontext nach. Eine ndhere theoretische
Ausfithrung folgt dazu in Unterkapitel 5.4., weiterfiihrend wird auf mogliche
Ergebnisse und die Diskussion dieser im empirischen Teil verwiesen. (siche
Forschungsfrage 2 im empirischen Teil)

® Die im vorigen Abschnitt dargestellten Erkenntnisse und die Aussicht auf weitere durch die
Arbeit der beiden Forschungskolleginnen, ermutigt eine weiterfliihrende Frage als
grundlegende Intention zu stellen: Hervorgerufene positive Verdnderungen durch
Supervision kénnen beschrieben werden, wodurch aber werden sie im Supervisionsprozess
selbst ausgelost?

Die Auseinandersetzung von Franz David Ketter versucht darauf mogliche
Antworten im Sinne von Wirkfaktoren fiir gelingende Supervisionsprozesse zu
finden. (siche anschliefendes Unterkapitel 5.3. und Forschungsfrage 1 im

empirischen Teil)

Die erste inhaltliche Trennung im vorliegenden Theorieteil der beiden stark miteinander
verflochtenen Arbeiten (sb — ,,Das ,Geheimnis® von gliicklichen Lehrpersonen (und deren
Schulkinder!?)* und fdk — ,,dem Gliick auf der Spur — iiber Gelingensbedingungen in der
Supervision mit Lehrerinnen und Lehrern®) findet nun genau an dieser Stelle statt, um weiter
die Hintergriinde — einerseits fiir die Gelingensbedingungen im Prozess und andererseits flir die

Auswirkungen supervisorischer Prozesse — im Spannungsfeld ,,Belastung und Streben nach
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Gliick* fiir den empirischen Teil aufzubereiten. Das Leitzitat von Dewey (der aus Nordamerika
stammender Sozialphilosoph und Pidagoge, wird nach Boéhm (2005, S. 154) als
einflussreichster Vertreter seines Faches des 20. Jahrhunderts angesehen) macht das nun
sichtbar und versucht gleichzeitig eine Verbindung von Padagogik (Feld ,,Schule®) und dem

Beratungsformat ,,Supervision® im Kontext der Thematik ,,Streben nach Gliick* herzustellen:

,.Herauszufinden, wozu man sich eignet, und eine Gelegenheit zu finden, dies zu tun, ist

der Schliissel zum Gliicklichsein [sic]. (1930 in Burow 2011, S. 9)

Wiirde man Deweys Satz nun in Einzelteile zerpfliicken, so konnten folgende
Bedeutungszusammenhidnge daraus abgeleitet und das differenzierte Vorgehen néher

beschrieben werden:

o Herauszufinden wozu man sich eignet — im Zusammenhang mit Supervision im Kontext
der vorliegenden Thematik kann es den Prozess selbst beschreiben und auch, was

dahingehend als wirksam erlebt wird.
o die gefundene Gelegenheit, dies zu tun — wire moglicherwiese als Auswirkung
verstehbar, die ein Resultat eines vorangegangenen wirksamen Supervisionsprozesses

darstellt.

o und der Schliissel zum Gliicklich sein — dient als mogliches anzustrebendes Ziel, wie

dies nach Buer (2013, S. 55ff) unter anderem in 4.2. bereits niher erldutert wurde.

SV im padagogischen Kontext

Dem Gliick auf der Spur (fdk), tiber gliickliche Lehrpersonen (sb)

Wirkung in SV Auswirkung von SV
(fdk) (sb)
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Im folgenden Beitrag in 5.3. wird versucht, Wirkfaktoren in Supervisionsprozessen
im pdadagogischen Konfext im Hinblick auf das Spannungsfeld zwischen
Belastungsbewdltigung und dem Streben nach Glick sichtbar zu machen.
Dazu soll das Thema ,,Wirkfaktoren' anhand der nachfolgenden theoretischen
Auseinandersetzung né&her beleuchtet und fir das Forschungsvorhaben in

Form einer strukturierten Tabelle aufbereitet werden.

5.3. Wass wirkt im Supervisionsprozess?

In diesem Unterkapitel geht es um die Frage moglicher Dimensionen von Wirkfaktoren in
Supervisionsprozessen. Bevor aber auf theoretische Hintergriinde zu den Wirkfaktoren
eingegangen wird, soll der Versuch unternommen werden, die im Untertitel der Arbeit
erwihnten ,,Gelingensbedingungen® in der Supervision mit Lehrerinnen und Lehrern zu

definieren.

5.3.1. Gelingensbedingungen im Supervisionsprozess

Wiirde man das zusammengesetzte Nomen ,,Gelingensbedingungen® trennen, konnte es auch
erlebte ,,Bedingungen fiir das Gelingen® von beispielsweise Supervision meinen. Auch Eckert
etal. (2013, S. 196) benennen in ihrem Beitrag zum Umgang mit Belastungen unter Lehrkréften
beispielsweise gegenteilig das Wort ,Misslingensbedingungen®. Mit der Forderung nach
Benennung von ,,Giitekriterien* zeichnet Méller (2012, S. 320 und in Belardi 2015, S. 135) im
Kontext von Vielfalt in der Supervisionslandschaft den Zusammenhang fiir die
Weiterentwicklung des ,Instruments Supervision®. Das wiirde umgelegt auf die
Auseinandersetzung in dieser Arbeit bedeuten, dass Gelingensbedingungen in der Supervision
mit Lehrerinnen und Lehrern mogliche Giitekriterien, die von Supervisandinnen und
Supervisanden als wirksam erlebt werden, fiir das supervisorische Arbeitsfeld ,,Schule*
beschreiben — es handelt sich also um Faktoren des Wirkens, die als ,,subjektiv gelungen* erlebt

werden.
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5.3.2. Wirkfaktoren im Supervisionsprozess

Nun aber zur moglichen Skizzierung von Wirkfaktoren fiir gelingende Supervisionsprozesse,
die aus Literatur aus den Bereichen der Psychotherapie, des Coachings und der Supervision

abgeleitet werden:

Belardi (2015, S. 190f) zeichnet einen Bogen von Carl Rogers (1972, 2014) mit dessen
Auseinandersetzung zu ,,Nicht-direktiver Beratung® bis zu Grawe (1994), welche bereits
intensive Bemiihungen im Bereich der Wirkungsforschung zu Psychotherapie und Beratung
anstellen. Unspezifische beziehungsweise generelle Faktoren in der Beratung werden dabei fiir
Erfolge auf Seiten der Supervisorin bezichungsweise des Supervisors als ausschlaggebend
genannt. Dafiir stehen ... personliche Verhaltensweisen der Berater (beispiclsweise
Wertschitzung, emotionale Wirme, Echtheit, Beziehungsgestaltung) sowie deren Akzeptanz
durch die Supervisanden [sic] ...*. (Belardi 2015, S. 191) Zusitzlich kniipft Belardi noch an
die systemische Denktradition an, indem er als Gelingensbedingung das Andocken der
supervisierenden Person an das ,,Denk- und Wertesystem* der Supervisandin bezichungsweise
des Supervisanden als Voraussetzung nennt. Demgegeniiber schmilert er unter Bezug auf die
Autoren Truax & Carkhuff (1967) sowie Rogers (1972) die Bedeutung der in der Supervision
zum Einsatz kommenden Techniken, welche der jeweiligen ,,schulischen” Herkunft der
Supervisorin beziehungsweise des Supervisors zugeordnet werden konnen und in den Bereich
der spezifischen Wirkfaktoren einzuordnen wiéren. Belardi (2015, S. 191) benennt nach Berns
(2006) im Bereich der Psychotherapie die hoher einzuschdtzende Bedeutung genereller
Beratungsfaktoren im Vergleich zu spezifischen und beziffert dies mit 70 zu 4 Prozent. Zudem
spricht er eine mogliche Ubertragbarkeit der beschriebenen Wirkfaktoren auf Supervision an,
rdumt aber ein, dass aus dem Bereich Supervisionsforschung keine vergleichbaren Ergebnisse

vorliegen wiirden.

Der hier vorliegenden Arbeit wird diese Ubertragungsmoglichkeit als Hypothese zu Grunde
gelegt. Erkldrbar ist dies womdglich ein Stiick weit damit, dass es als nicht erstrebenswert gilt,
eine allgemeine Supervisionstheorie zu entwickeln, sondern vielmehr die Vielfalt in den
verschiedenen Zugingen, welche in therapeutischen Schulen wurzeln, zu erhalten (siche dazu
Kapitel 1. im empirischen Teil). Im Zuge der empirischen Auseinandersetzung wird sich der
Grad der Ubertragbarkeit moglicherweise in einzelnen Bereichen zeigen. Eine naheliegende
theoretische Begriindung dessen kann zudem mit Moller (2012, S. 39f) ergidnzt werden, die
einen engen Zusammenhang in der Methodik zwischen Psychotherapie und Supervision

einrdumt, aber auch betont, dass neben diesen gemeinsamen Wurzeln in der Supervision der
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Kontext zu den Aufgaben und Prozessen im Beruf nicht verloren gehen darf. Ziel sei es daher,
auf Seiten der Supervisandinnen und Supervisanden das Verstehen der Vernetzung zwischen
Person und Institution zu fordern. Belardi (2013, S. 49f) spricht die historische Entwicklung
von Supervision ebenfalls an und sieht die Verbindungen zur Psychotherapie auf jener Ebene,
die versucht beruflichen Kontext mit Fokus Bezichungsgeschehen zu reflektieren. Belardi
erweitert jedoch noch, indem er den Supervisionsbegriff mit Gebieten der Arbeits-, Betriebs-
und Organisationspsychologie als auch mit der Personalentwicklung aus dem Bereich der

Wirtschaftswissenschaften in Verbindung zu bringen versucht.

Viele Studien stammen aus dem Bereich der Psychotherapie, nach und nach finden aber auch
spezifische Untersuchungen im supervisorischen Kontext statt. Auch diese Arbeit soll einen
Beitrag dazu leisten, indem es zum Beispiel mogliche Ergebnisse auf Ubertragbarkeit

beziehungsweise Verbindendes und Trennendes zwischen diesen beiden Bereichen hinterfragt.

Eine erste mogliche Zusammenstellung zuvor genannter Aspekte von Wirkung in der
Psychotherapie — iibertragen auf den supervisorischen Kontext — konnte demnach so, in einer

Tabelle in einzelne Dimensionen gegliedert, aussehen:

Personliche Verhaltensweisen der Wertschidtzung

Supervisorin / des Supervisors emotionale Wirme
Echtheit
Bezichungsgestaltung

die Supervisorin / der Supervisor wird
akzeptiert

es findet ein Ankniipfen an das Denk-

und Wertesystem der Klienten und

Klientinnen statt

Tabelle 2: Mogliche Wirkfaktoren in Supervisionsprozessen - Ausgangslage

Im Folgenden wird nun versucht, aus psychotherapeutischer-, Coaching- und
Supervisionsliteratur weitere Wirkfaktoren abzubilden und anschlieBend zu einem
gemeinsamen Bild (Tabelle) zusammenzufiigen. Zu den kommenden Ausfiihrungen wird nur
die Letztversion der Tabelle — welche Schritt fir Schritt mit einzelnen Inhalten stetig
weiterentwickelt und strukturiert wird — fiir mogliche Wirkfaktoren in der Supervision im

Kontext Schule nachstehend angefiigt.
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Beginnend soll nun weiter aus dem Bereich der Psychotherapie (Pth) nach Wirkfaktoren fiir

gelingende Beratungsprozesse Ausschau gehalten werden:

Aus der Sicht der systemisch-integrativen Therapie und Beratung lassen sich zusitzliche
Wirkfaktoren ableiten. Cormann (2014) beschreibt diese zwar aus dem Bereich der
Psychotherapie, legt aber insofern eine Ubertragbarkeit (neben auch bereits oben genannten
Griinden) nahe, als dass das Wort ,,Beratung™ bereits im Titel seines Werkes integriert ist
(Supervision gilt als professionelles Beratungsformat), als auch der Autor sich selbst
berufsspezifisch neben ,,Psychotherapeut™ unter anderem auch als ,,Supervisor” bezeichnet.
Erweiternd und teilweise iiberschneidend, stellt nun die Darstellung aus einem Zugang
systemisch-integrativer Beratung und Psychotherapie funf Wirkfaktoren, die in weiterer Folge
ausdifferenziert werden, vor. Zu den finf Wirkungsdimensionen zdhlen die
Therapeutenpersonlichkeit, das Setting, die Therapie- und Beratungsschleife, die Methoden
sowie die Mitverantwortung der Klientinnen und Klienten (vgl. Cormann 2014). Nach den
Ausflihrungen in den Zeilen zuvor und in Riickbezug auf Berns (2006 in Belardi 2015, S. 191),
wiirden die Methoden in Cormanns Darstellung — als systemisch-integrativ betitelt — in den
Bereich der spezifischen Wirkfaktoren fallen, welche somit spezielle Techniken darstellen und

demnach woméglich weniger Gewichtung erlangen.

Cormann (2014, S. 10f) benennt neben der Ausdifferenzierung der einzelnen Faktoren vor
allem auch die Ziele dieses Ansatzes, welche mit dem Arbeitstitel der hier vorliegenden

Auseinandersetzung gut verkniipfbar erscheint und inhaltliche Ergdnzung anbietet:

Die Bestrebungen in der systemisch-integrativen Beratung verfolgen das Ziel, ,,... durch eine
andere, neue, bessere Einstellung, Haltung und Sichtweise sich selbst und seiner sozialen
Umgebung gegeniiber ein verbessertes Lebensgefiihl zu entwickeln, das fiir den Klienten [sic]
wiinschenswert und annehmbar, also integrierbar ist.“ (Cormann 2014, S. 11) Dieses
verbesserte  Lebensgefiihl  lieBe sich auf Arbeitszufriedenheit  beziehungsweise
Gliicksempfinden iibertragen, oder auch mit dem Ansatz aus dem Bereich der Positiven
Psychologie, wie ihn beispielsweise Fredrickson (2011) beschreibt, verkniipfen (sieche auch
Kapitel 1.4.2. a.) um Verbindendes mit dem Grundanliegen dieser vorliegenden Arbeit

aufzuzeigen.

In weiteren Ergebnissen der Wirksamkeitsforschung aus der Psychotherapie zeigen
Metastudien nach Roth & Striiber (2014, Position 5427 — 5438, Kapitel 8.3.), dass es
vordergriindig vor allem um das positive Verhiltnis zwischen Therapeutin/Therapeut und

Klientin/Klient (,,therapeutische Allianz*) gehe, das mafBigeblich fiir einen Behandlungserfolg
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ausschlaggebend sei und weniger die schulische Ausrichtung im Vordergrund stehe. Dabei

spielen Parameter wie

- vertrauensvolle Zusammenarbeit

- Empathiefihigkeit der Therapeutin/des Therapeuten

- Verstdndnis und Kommunikation

- Vertrauen der Klientin/des Klienten in die Person der Therapeutin/des Therapeuten und

in deren/dessen Vorgehensweise

Im Bereich des Coachings (Co) lassen sich ebenso relevant erscheinende Wirkfaktoren

ausmachen:

Aus empirischen Untersuchungen aus dem Coaching-Bereich mit Fithrungskréiften kénnen
nach Kiinzli (2005 in Belardi 2015, S. 191) Wirkfaktoren genannt werden, welche die
Beziehung zwischen Coachin/Coach und Coachee, das genaue und feine Arbeiten in
Formulierung und Anndherung an Ziele, die Qualifikation der Coachin beziehungsweise des
Coachs, den Grad des Engagements und das authentische Auftreten derer sowie angemessener
Methodeneinsatz ansprechen. Mit Greif (2012 in Belardi 2015, S. 191) kénnen zudem noch

weitere Wirkfaktoren flir Coaching erginzt werden:

- ,,Wertschitzung und emotionale Unterstiitzung des Klienten [sic] durch den Berater
[sic],

- Affektaktivierung und Affektberuhigung,

- Ergebnisorientierte Problemreflexion,

- Ergebnisorientierte Selbstreflexion,

- Zielklarung,

- Ressourcenaktivierung sowie

- Problembewiltigung, etwa als Unterstiitzung bei der Umsetzung von eigenen Zielen in

die Praxis.*

Da Coaching einen verwandten professionellen Beratungsansatz zu Supervision darstellt, in
dieser Auslegung die Beratung von Fithrungskriften meint, scheint eventuell ebenfalls eine
Ubertragbarkeit gegeben, da auch Lehrpersonen als Fithrungskrifte titig sind, als dass sie als
Expertinnen und Experten im pddagogischen Feld ein Klassengeschehen, im Sinne von

Lernprozessen und Beziehungen, fiihren. Im empirischen Teil dieser Arbeit wird versucht
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herauszufinden, ob moglicherweise beschriebene Wirkfaktoren aus dem Coachingbereich auch
auf Supervision iibertragbar sein konnen. Es ist hier ersichtlich, dass einige genannte
Wirkfaktoren dem Bereich der Methodik zuordenbar sind, also ein Widerspruch zur
Abschwiichung derer in den Wirksamkeitsbeschreibungen aus dem Bereich der Psychotherapie.
Es kann demnach die Frage gestellt werden, inwieweit die Methodik als wirksam in der

Supervision erlebt wird?

Nun zu Wirkfaktoren aus dem Bereich Supervision (Sv) selbst:

Mit Rappe-Giesecke (2009, S. 11-28) konnen die Wirkfaktoren um eine weitere Dimension
beziehungsweise um ,,Standards guter Supervision® ergidnzt werden, eventuell werden auch
diese als Gelingensbedingungen flir Supervision auf Seiten der Supervisandinnen und

Supervisanden wahrgenommen:

- Supervision wird als praxisnahe Beforschung professioneller Tétigkeit erlebt (in
Anlehnung an Balint-Gruppen)

- Supervision geht tiber das Verstehen des Einzelfalls hinaus und schafft {ibertragbares
und nachhaltiges Wissen

- Betrachtung und Analyse der Ebenen Person, Profession, Funktion wie auch
Organisation und Klientel

- Fallsupervision, Selbstthematisierung und Institutionsanalyse stehen als Programme in
der Supervision zur Verfligung

- Das Beratungssystem, das Rat suchende System und das Aufirag gebende System
stehen in einem ausgewogenen Verhiltnis zueinander

- Supervision schafft die Einfiihrung und Orientierung an Normalformen des Ablaufs

- Erkenntnisgewinn im Wechselspiel zwischen Selbstbeobachtung und distanzierter
Betrachtung

- Wissensvermittlung und Instruktion, individuelle und soziale Selbstreflexion sowie
Vorbereitung zur Umsetzung des Erkenntnisgewinns in die Praxis

- Die Beratungsperson mag Paradoxien, hilt Spannungen aus und fordert dialogische

Prozesse, stellt sich als Resonanzkdrper zur Verfligung

Die Ausfithrungen nach Schreyégg (2010, S. 110ff) zum Modell der integrativen
Gestaltsupervision in Anlehnung an das Modell des kreativen Prozesses nach Seiffge-Krenke

(1974) dienen als Grundlage fiir die Dimension ,,Strukturierung im Supervisionsprozess® und
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konnen zudem in einem weiteren Schritt um die Darstellungen Cormanns (2014) zu einzelnen
Phasen in der Therapie- und Beratungsschleife Erweiterung finden. Zusammengefiihrt kann

demnach in folgende Phasen untergliedert werden:

- Initialphase - Gespréchsbasis und Suchprozess (Kontaktaufnahme und
Informationsgewinnung

- Erste Auswirkungsiiberpriifung

- Aktionsphase (Problemerérterung und Losungsfindung)

- Integrationsphase (innere Auseinandersetzung und Integration der neuen Losung)

- Zweite Auswirkungsiiberpriifung

- Neuorientierungsphase (Zukunftsverankerung - Anleitung zur Uberpriifen der Losung

in der Arbeitswelt)

Mit Denner (2000, S. 235ff, S. 249) ldsst sich anhand der Befragung von Lehrerinnen und
Lehrern im Zuge Ihrer Studie (Beschreibung in Unterkapitel 5.1.) zusitzlich anfiihren, dass
beziiglich Arbeitszufriedenheit einem aktiven und zielorientierten Prozess Bedeutung
zugeschrieben wird. Das Merkmal der Aktivitit und der Zielorientierung ergénzt so die

Dimension ,,Die Supervision selbst®.

Bezogen auf Scala und Grossmann (1997) in Unterkapitel 3.1. ,Die Notwendigkeit von
Supervision in Organisationen”, wie auch auf Buer (2008) in Unterkapitel 4.2. ,Die
Notwendigkeit von Supervision in Expertinnen- und Expertenorganisationen — ein Schritt zum
Gliick?“, wird im Bereich der Qualifikation der Supervisorin beziehungsweise des Supervisors
als Kriterium fiir gelingende Supervision ,,Feldkompetenz* und ,,Fachkompetenz® in die
Tabelle hinzugefligt. Nach Buer (2008), in Absatz 4.2.2. ,,Ausblick: Voraussetzungen von
Beratungspersonen fiir gute Supervision®, kann weiter erginzt werden: Expertinnen-
beziehungsweise Expertenwissen zum Thema Organisationsentwicklung und eine
philosophische Auseinandersetzung mit den existenziellen Themen der ratsuchenden Person

werden dazu als grundlegend bedeutsam erwéhnt.

Das zusammenfassende, aus den unterschiedlichen Nennungen und Darstellungen aus den

vorangegangenen Zeilen ergebende, gemeinsame additive Bild, soll speziell fiir den Bereich
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Supervision Ausrichtung und Formulierung erlangen. Die nachfolgende Tabelle wird
vereinfacht dargestellt, indem sie Reduzierung auf Formulierungen und Begrifflichkeiten
ausschlieflich aus der Zuordnung zum Format Supervision erféhrt, die Wurzeln der
Wirkfaktoren aber mit Kiirzeln (Psychotherapie — Pth, Coaching — Co, Supervision — Sv)
sichtbar gemacht werden (Bei Uberschneidungen wird einerseits die Historizitit (= Wurzeln in
der Psychotherapie beriicksichtigt, im Falle einer globalen Zuordnung zu einer Dimension,
werden bei den Faktoren lediglich Abweichungen dazu markiert, aus welcher
Literaturgrundlage die Nennung stammt. Eine Zuordnung zu Coaching oder
Supervisionsliteratur ist im Blickwinkel der Wurzeln der Entstehung der beiden Formate jedoch
insofern etwas relativierbar, da die Urspriinge der Ausarbeitungen wieder Literatur der

Psychotherapie betreffen).

Dimensionen Wirkfaktoren

Personlichkeit und Verhalten der o Wertschétzung

Supervisorin/des Supervisors o emotionale Wirme und Unterstiitzung,
(Pth) Verstindnis

o Empathiefihigkeit

o Echtheit, Authentizitéit

o Beziehungsgestaltung

o Engagement (Co)

o Handeln nach ethischen Gesichtspunkten

o Begegnung auf Augenhdhe

o Denkt quer

o Zeigt sich als Wirklichkeitsdealerin/ - dealer

o Agieren als Kommunikationsprofi, fordern von
dialogischen Prozessen

o Als Schatzsuchende/Schatzsuchender betétigen

o Wirken als Krisenmanagerin/Krisenmanager

o Agieren als
Mannschaftstrainerin/Mannschaftstrainer

o Versteht sich als
Weichenstellerin/Weichensteller

o Arbeitet als Synapsenbauerin/Synapsenbauer
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ankniipfen an das Denk- und Wertesystem der
Supervisandinnen und Supervisanden

Stellt sich als Resonanzkérper zur Verfligung
(Sv)

Sie/Er mag Paradoxien und hilt Spannungen
aus (Sv)

Qualifikation der Supervisorin/ des Supervisors
(Sv)

e Feldkompetenz

e Fachkompetenz

e Expertinnen- und Expertenwissen zu
Organisationsentwicklung

e Philosophische Auseinandersetzung mit
existenziellen Fragen der ratsuchenden
Person

Das Setting (Pth)

soziale Dimension (direkt beteiligte Personen)
rdumliche Dimension (Standort und Raum)
zeitliche Dimension (Dauer und Abstinde,
Zeitpunkt)

sachliche Dimension (ev. Feldkompetenz,
sachliche Kompetenz der Beraterin/des
Beraters)

materielle Dimension (Kosten)

personale Dimension‘ (Einzel, Gruppe,
Team) - selbst durch den Autor dieses Abschnitts

angefligt (Sv)

Die Supervision selbst (Sv)

praxisnahe Beforschung professioneller
Titigkeit

schafft iibertragbares und nachhaltiges Wissen
Betrachtung und Analyse der Ebenen Person,
Profession, Funktion wie auch Organisation
und Klientel

Beinhaltet die Programme Fallsupervision,

Selbstthematisierung und Institutionsanalyse

134




Ausgewogenes Verhiltnis zwischen
Beratungssystem, Rat suchendem System und
Auftrag gebendem System

Einfithrung und Orientierung an Normalformen
des Ablaufs

Erkenntnisgewinn im Wechselspiel zwischen
Selbstbeobachtung und distanzierter
Betrachtung

Wissensvermittlung und Instruktion,
individuelle und soziale Selbstreflexion sowie
Vorbereitung zur Umsetzung des
Erkenntnisgewinns in die Praxis

Aktiver und zielorientierter Prozess

Die Strukturierung des

Supervisionsprozesses (Sv, Pth)

Initialphase - Gespriichsbasis und Suchprozess:
Kontaktaufnahme und Informationsgewinnung
Erste Auswirkungsiiberpriifung (Pth)
Aktionsphase (Problemerdrterung und
Losungsfindung)

Integrationsphase (innere Auseinandersetzung
und Integration der neuen Losung)

Zweite Auswirkungsiiberpriifung (Pth)
Neuorientierungsphase (Zukunftsverankerung -
Anleitung zur Uberpriifung der Losung in der
Arbeitswelt)

Die Methodik (Co, Pth, Sv)
(wird im Zuge dieser Auflistung
aufgrund zuvor genannter
Griinde eher vernachlissigt, soll
aber dennoch erwihnt bleiben,
falls ihr eine wichtige
Dimension in den Befragungen

zukommen sollte)

Faktoren aus dem Coachingbereich:

o

o

o

Genaues und feines Herausarbeiten von Zielen
und Annéhern an Ziele (Zielkldrung)
Angemessener Methodeneinsatz
Ergebnisorientierung in Problem- und
Selbstreflexion

Ressourcenaktivierung

Problembewiltigung

beispielsweise systemisch-integrative Methoden

(Cormann 2014, S.71ff)
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Ansitze aus den Bereichen Gestalttherapie und
Psychodrama (Schreyogg 2010, S. 209ff, 245ff)

... und andere mehr

Die Supervisandin/der o Mitverantwortung am Prozess
Supervisand (Pth) o Akzeptiert die Beraterinnen- und
Beraterpersonlichkeit

o Akzeptiert die Qualifikation der
Supervisorin/des Supervisors (Co)

o Vertrauen in die Person der Supervisorin/ des
Supervisors und in deren/dessen

Vorgangsweise

Die Ebene der Beziehung (Pth) o vertrauensvolle Zusammenarbeit

Tabelle 3: Mogliche Wirkfaktoren in Supervisionsprozessen — Endversion

Der Umstand, inwieweit die Methodik oder angewandte Technik der Supervisorin
beziehungsweise des Supervisors fiir eine Verdnderung beziiglich Arbeitszufriedenheit als
ausschlaggebend genannt wird beziehungsweise ob sie lediglich einen nebenséchlichen Aspekt
darstellt, wird im empirischen Teil beriicksichtigt. Ebenso der Aspekt, dass Wirkfaktoren meist
fiir therapeutische Prozesse beschrieben werden, soll aufmerksam machen, diese zwar als
hilfreiche Hinweise und Anregungen zu verstehen, die Bedeutung fiir den supervisorischen
Kontext aber nicht als gegeben zu betrachten. Auch die Ubertragbarkeit aus dem

Coachingbereich verlangt néhere Beleuchtung.

Die Frage, welche Wirkfaktoren — oder wie im Arbeitstitel ,,Gelingensbedingungen® genannt —
fiir Lehrerinnen und Lehrer im Kontext Gliick, Zufriedenheit und Umgang mit Belastungen
(siche Formulierung der Forschungsfrage 1 in Kapitel 2. des empirischen Teils) als
ausschlaggebend in Supervisionsprozessen erlebt werden, wird im empirischen Teil mit Hilfe
einer qualitativen Untersuchung weiterverfolgt werden. Genaueres dazu im Teil Empirie der

vorliegenden Arbeit.

Nun am Ende dieses Unterkapitels 5.3. ,,Was wirkt im Supervisionsprozess? angelangt,
erscheint es als wesentlich im spédter folgenden empirischen Teil folgende Fragen, mit zu
bedenken:
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Welche der beschriebenen Wirkfaktoren aus therapeutischen und Coaching- Settings sind auch
auf Supervision iibertragbar? Welche Wirkfaktoren aus Supervisionsliteratur sind im

pédagogischen Feld auffindbar?

Welche  Wirkfaktoren —werden in Zusammenhang der Thematik Belastung —und

Arbeitszufriedenheit von Lehrerinnen und Lehrern beschrieben?

Welche Zusammenhdinge und Unterschiede ergeben sich zur Tabelle moglicher Wirkfaktoren?

Wie viel Bedeutung kommt der Methodik zu?

Neben der Skizzierung moglicher Wirkfaktoren im Supervisionsprozess im
pddagogischen Kontext |adt ein ndchster Schritt dazu ein, den Bereich der
Wirkungen von Supervision auf das (Berufs-)leben von Lehrerinnen und Lehrern

ndher zu betrachten.

5.4. Wirkungen schulbegleitender BeratungsmaBnahmen

Eingangs soll erwéhnt sein, dass im folgenden Kapitel bewusst der Begriff "Wirkung"
auch im Gibertragenen Sinn fiir Auswirkung und Nachwirkung gleichwertig Verwendung
findet, da dies in der gesichteten und bearbeiteten Literatur ebenso wenig eine
Differenzierung erfahrt. Abschnitt 5.4.1. verfolgt eine knappe Begriffsdefinition im
Kontext Supervision, sowie Uberlegungen von Schreyégg (2010) zu Wirkformen
welche auf das von Denner (2000) tbernommene "Wirkmodell" mit den angefiihrten
maoglichen Wirkdimensionen Uberleiten und in 5.4.3. eine genaue Erlduterung

erfahren.

5.4.1. Wirkung - eine Definition im Kontext Supervision

Nach Denner (2000, S. 195) werden mit dem Begriff Wirkung "... all jene Phdnomene,
Zustande, Entwicklungen und Veranderungen verstanden, deren Zustandekommen
von den Beteiligten mit dem Treatment ,Beratung” in Verbindung gebracht und erklart

wird."
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Wirkungen kénnen demnach allgemein als Ergebnis von Supervisionsprozessen
betrachtet werden, in Form von multikausalen Zusammenhdngen sowie
maoglicherweise auch als Wechselwirkungsprozesse verschiedener Wirkfaktoren
(siehe bei Franz David Ketter im Unterkapitel 5.3.2.), die sich in der Unterscheidung
von positiver oder negativer Wirkung sowie von férderlicher oder hemmender Wirkung
des Erlebens erfassen lassen (vgl. ebd. S. 195).

Uber welche Mechanismen Verdnderung wirkt soll nach Schreyégg (2010) im

nachsten Abschnitt erldutert werden.

5.4.2. Wirkformen - spontane und gezielte Wirkungen

Supervision strebt Verdnderung und in weiterer Folge Entwicklung an. Die dabei
wirkenden Mechanismen zeigen sich nach Schreyégg (2010, S. 87) als
Neuentwicklung von Deutungs- und Handlungsmustern und als Umstrukturierung von
vorhandenen Deutungs- und Handlungsmustern, welche dariber hinaus von
sogenannten "konstruktiven" Nebenwirkungen begleitet werden. Allgemein erfolgen

Wirkungen spontan und auch gezielt.

Die folgenden Ausfuhrungen konkretisieren diese Aussagen und schenken Einblick in
die sich vollziehenden Mechanismen im Rahmen einer Veradnderung, Entwicklung

beziehungsweise Wirkung.

a. Spontane Wirkungen

Als sogenannte "Spontane Wirkung" |asst sich jene Verdnderung bezeichnen, welche
sich in der supervisorischen Arbeit unbeabsichtigt, wie von selbst ergibt (vgl.
Schreydgg 2010, S. 87f). Diese hat meist sowohl eine Umstrukturierung wie auch eine

Neuorientierung der bestehenden Deutungs- und Handlungsmuster zur Folge.
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b. Gezielte Wirkungen

Im Gegensatz zur Wirkung, die nicht planmafig erfolgt, wird nach Schreyégg (2010,
S. 87ff) in der supervisorischen Auseinandersetzung mittels Interventionen
beabsichtigt, eine Verédnderung der vorhandenen Deutungs- und Handlungsmuster
anzuregen. Diese Entwicklung vollzieht sich in Form einer Korrektur der vorhandenen
Muster durch deren Umstrukturierung, was eine Neuentwicklung in weiterer Folge
begunstigt. Mit Blick auf die gezielt initiierte Wirkung im Bereich der Deutungsmuster
bei Personen, beschreibt Schreydgg eine resultierende Steigerung der Handlungs-
und Deutungsfahigkeit in ihrem Grad der Flexibilititt und Kontextanpassung fir
Supervisandinnen und Supervisanden. Bei der Korrektur der planméaRigen
Handlungsmuster erfolgt eine Art Training der neu zu erwerbenden Vorgehensweisen,
die durch das Erproben auf der Handlungsebene in der Supervision in die Praxis
transferiert sowie in weiterer Folge flir mehrere Kontexte abrufbar wird. Dariiber hinaus
weist Schreydgg auf eine positive Nebenwirkung in diesem Zusammenhang hin, auf
die im zwischenmenschlichen Bereich. Diese beschreibt sie wie folgt:
"...Supervisanden [sic] machen im Verlauf supervisorischer Interaktionen vielfaltige
Erfahrungen mitmenschlicher Beziehungsméglichkeiten. Sie erleben besonders in der
Gruppensupervision menschliche Solidaritdt, aber auch die Unterschiedlichkeit

zwischen sich und anderen." (Schreydgg 2010, S. 95)

Neben dieser allgemeinen Erlduterung der beiden Wirkformen nach Schreyégg (2010)
versucht auch Denner (2000) ausgehend von einer Intervention, gezielte sowie
spontane Wirkungen zu beobachten. Damit beschéaftigt sich das nachste Unterkapitel
in der Form, als das von Denner entwickelte Wirkmodell zu schulinternen
Gruppenberatung eine Darstellung erfahrt und daraus sich ein Einblick in mégliche

Wirkdimensionen ergibt.

5.4.3. Wirkdimensionen und mdgliche resultierende Wirkbereiche

Diese Erkenntnis Schreydggs (2010) findet sich auch bei Denners (2000, S. 199 ff)
Beschreibung der mdglichen Wirkungen von Interventionen, wie bereits in der
Uberleitung angesprochen, wieder. Denner nimmt dahingehend aus der gesetzten

Intervention des Beratungsangebotes folgende resultierende Effekte an:
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a. Erweiterung der Perspektiven
b. Erweiterung der Kompetenzen

- Padagogisch-didaktische Kompetenzen
- Teamkompetenz

- Institutionelle Kompetenz
c. Entlastung
d. Dynamisierung der Berufsauffassung
e. Initiierung von Innovationen

(siehe dazu auch Mader 2015, Unterkapitel 4.7. sowie Belardi 2013,
Unterkapitel 3.1.)

Die folgende Abbildung des Modells wirkt unterstiitzend, um das Wechselspiel der

gegenseitigen Einflussnahme der angenommenen Wirkungen transparenter

darzustellen.

Perspektiven
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Abbildu
199)

In der

Kapitel

ng 8: Wirkdimensionen nach dem Wirkmodell schulinterner Gruppenberatung (Denner 2000, S.

qualitativen Erhebung befinden sich im vorgestellten Leitfaden, zu finden im

| 5 des empirischen Teils, hauptsachlich Fragestellungen zu den

Themenbereichen 1 — 3. Denner (2000, S. 199) weist ebenfalls darauf hin, dass die
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genannten Dimensionen von 1 - 3 hauptsachlich zum Forschungsgegenstand werden,
wogegen die Dimensionen 4 und 5 sich noch vorwiegend unerforscht zeigen, was die
inhaltlichen Ausfuhrungen zu den einzelnen Wirkbereichen teils verstandlich werden
lassen. Zusatzlich, um in Jugerts (1998) und Gassers (2012) Sinn (siehe 5.1.2.) weiter
zu denken, wird der Versuch unternommen, Hypothesen im Hinblick auf mégliche
Wirkungen auf Schulkinder zu bilden sowie auch diese Perspektive mitzudenken.

a. Wirkbereich: Erweiterung der Perspektiven

Nach Denner (2000, S. 199f) bedingt die Auseinandersetzung mit eigenen und
fremden Sichtweisen das Annehmen von Perspektivitat, als ein Prinzip menschlichen
Wahrnehmens und Handelns. Dariber hinaus wirken Unterschiedlichkeit,
Vielschichtigkeit und Fremdheit von Lebens- und Lernperspektiven als Ausgangslage
von Perspektivitdt. Das Bewusstwerden und Mitteilen der eigenen Sichtweisen und
das sich Offnen fiir andere Sichtweisen filhren zur Bereitschaft fiir den Austausch und

dadurch zu Erweiterung.

Im schulischen Kontext zeigt sich die Reflexionskultur als nicht sehr ausgepragt. In
dieser Aussage bezieht sich Denner (2000, S. 200) vergleichend auf Gotthardt-Lorenz
(1999, 65f). Da in berufsbegleitenden Beratungsformaten wie der Supervision die
Mehrperspektivitdt als Intervention eine groRe Rolle spielt, betreten damit
Supervisorinnen und Supervisoren mitihren Klientinnen und Klienten ein ungewohntes
Feld. Jedoch erleichtert dem Lernenden das Uben von Mehrperspektivitdt durch
soziale Perspektiveniibernahme, Empathie und wertfreier Kommunikation das Lernen.
Die drei letztgenannten Uberbegriffe schaffen die Bedingungen, unter denen eine

Perspektivendarstellung als Wechselspiel gelingen kann.

Die Erweiterung der eigenen Sichtweisen schenkt einerseits neue
Betrachtungsmdglichkeiten und damit vielleicht auch eine Erweiterung in der
personlichen Handlungsfahigkeit. Andererseits soll der Blick auch auf die Risiken
gelenkt werden, die mit einem derartigen Austausch einhergehen. Die erhaltenen
Informationen kénnen eingangs zu Verunsicherungen im Handeln fiihren, ehe sich
eine Neuorientierung als Verdnderung vom bisherigen eigenen Standort vollzieht

(siehe auch Abschnitt 4.4.3.). Lehrpersonen werden sich der perspektivischen



Begrenzung und Erweiterung intensiv bewusst. Denner rechnet in diesem Wirkbereich

mit folgenden Effekten fur die Klientinnen und Klienten:

- Lehrpersonen werden sich ihrer eigenen Position und Perspektiven bewusst
und &ffnen sich fur die ihres Gegenubers. Auch verstarkter fur die, der
Schulkinder.

- Lehrpersonen beschéftigen sich mit ihrer Fahigkeit zur Selbstreflexion.

- Lehrpersonen verbessern ihre Fahigkeiten zum Perspektivenwechsel.

- Lehrpersonen erfahren Perspektivenerweiterung als Unterstiitzung fir
sich in ihrem Person-sein, sowie in ihrem beruflichen Handeln
(vgl. Denner 2000, S. 199ff).

b. Wirkbereich: Erweiterung der Kompetenzen

Fur die Bewaltigung von beruflichen Belastungen zeigt sich eine Erweiterung von
Kompetenzen ebenso grundlegend als auch fir die Sicherung der Arbeitsqualitat. Im
Kontext Schule werden bei Lehrpersonen Kompetenz- und
Professionalisierungsdefizite auf drei Handlungsebenen diagnostiziert:
Unterrichtsarbeit (personal), Teamarbeit (interpersonal) und institutionelle Arbeit
(apersonal) - siehe auch bei Béckelmann (2002) im Unterkapitel 2.4., Supervision
vermag auf den angefiihrten Handlungsebenen zu einer Entwicklung und Erweiterung
beizutragen (vgl. Denner 2000, S. 201f).

1. Erweiterung der pddagogisch-didaktischen Kompetenz

Da die Unterrichtsarbeit die berufliche Kernaufgabe fir Lehrpersonen darstellt, wird sie
auch zum Gegenstand supervisorischer Prozesse. Bauer (1996, S. 115ff) beschreibt
die positive Wirkungen aus schulinternen Beratungsprozessen als Verbesserung der
Handlungsrepertoires, vielleicht auch als Wiedererlangung der Handlungsfahigkeit.
Ein mdglicher Nutzen lasst sich nach Denner (2000, S. 202) in diesem

Kompetenzbereich wie folgt konkretisieren:

- Lehrpersonen beriicksichtigen bei der didaktisch-methodischen
Gestaltung des Unterrichts die sozialen Strukturen der Schulklasse als Gruppe

und wirken so entschéarfend mit Blick auf konflikthafte Situationen.
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- Lehrpersonen schaffen anregende Lernarrangements, in denen Schulkinder
intrinsisch motiviert Lernprozesse initileren kénnen.

- Lehrpersonen achten auf ihre Beziehungsgestaltung zum Schulkind und
berticksichtigen in ihrer Interaktion den aktuellen Kontext sowie die
multikausalen Bedingungen flr das erlebte Verhalten.

- Lehrpersonen achten auf ein positives Klassenklima, welches die Freude am
miteinander Arbeiten, am voneinander Lernen in den Fokus stellt und dadurch
mehr Zufriedenheit schenkt.

- Lehrpersonen zeigen Begeisterung fur die Gestaltung und Planung von
Unterrichtsgeschehen.

Lehrpersonen tUbernehmen meist fur die Unterrichtsarbeit allein die Verantwortung.
Fur die Qualitatssicherung der Organisation Schule tragen sie gemeinsam mit dem
Kollegium und der Leitung bei (sieche auch im Unterkapitel 2.3.). Aus diesem
Gesichtspunkt ergeben sich méglicherweise auch Wirkungen aus schulinternen
Supervisionsprozessen, welche in den beiden folgenden Abschnitten thematisiert

werden.

2. Entwicklung und Erweiterung der Teamkompetenz

Teamkompetenz als Fahigkeit zur Interaktion und Kommunikation bendtigen
Lehrpersonen in zweifacher Weise: im Klassenzimmer, als Lehrperson den
Schulkindern gegeniiber und im Lehrképer, als Kollegin/Kollege in der Begegnung mit

anderen Lehrpersonen.

Denner (2000, S. 203f) spricht in diesem Zusammenhang auch von der Entwicklung
einer fundierten Kollegialitét, welche sich nicht nur durch ein kollegiales Wohlwollen
und Verstandnis auszeichnet, sondern zudem die Gefiihle von Sicherheit, Vertrauen
und Zuverlassigkeit eine wesentliche Rolle spielen. Wirkungen, die auf dieser

Handlungsebene erfahren werden, zeigen sich vielfaltiger:

- Lehrpersonen beteiligen sich aktiv am konstruktiv kritischen Diskurs tber ihre
padagogische und didaktische Unterrichtsarbeit und schaffen dadurch Raum
fur padagogische Fragestellungen.

- Lehrpersonen zeigen gegenseitiges Interesse am beruflichen und privaten

Wohlergehen.

143



- Konfliktbesetzte Arbeitsbeziehungen erfahren Verbesserung.

- Lehrpersonen bieten aktiv gegenseitige Unterstitzung an und nutzen diese
auch fur sich.

- Lehrpersonen versuchen miteinander Problemsituationen von Schulkindern
und Klassen mehrperspektivisch zu beleuchten, L&sungsmdglichkeiten zu
eroffnen und diese mitverantwortlich mitzuentscheiden.

- Lehrpersonen nutzen die Gelegenheit berufliche Fragestellungen professionell
im Kollegium zu reflektieren. Professionalitat als Ressource wird
wahrgenommen und bestérkt.

- Lehrpersonen zeigen sich offen fir klassenlibergreifendes, vernetztes Arbeiten
und setzen sich gemeinsam fir eine angereicherte, fruchtbringende
Unterrichtsatmosphare ein.

- Schulkinder erleben aktiv die Vorteile von heterogenen Lerngruppen und fiihlen

sich in ihren inter- und intrapersonalen Kompetenzen positiv gefordert.

3. Entwicklung und Erweiterung der institutionellen Kompetenz

Dieser Abschnitt beschéftigt sich mit Wirkungen auf der Handlungsebene der
Organisation Schule. Im Hinblick auf das Gesamtsystem und auf die Steuerung von
Auflenbeziehungen lassen sich so Denner (2000, S. 204f) mittels schulinterner

Supervision folgende Wirkungen erwarten:

- Lehrpersonen setzen sich mit der Beziehungsgestaltung zur Schulleitung
sowie zu Eltern bewusst auseinander und erfahren sich handlungsféhig.

- Lehrpersonen erkennen ihre Mitgestaltungsméglichkeiten und nutzen diese im
Rahmen der Institution.

- Lehrpersonen nutzen die von der Organisation zur Verfligung gestellten
Ressourcen bewusst fiir ihre Unterrichtsarbeit und stellen diese den
Schulkindern zur Verfugung.

- Lehrpersonen nehmen Teil an der Weiterentwicklung von schulischer Praxis.

- Lehrpersonen setzen sich fiir die Verwirklichung des padagogischen Auftrags
auch auBerhalb des eigenen Unterrichts ein.

- Lehrpersonen werden sich ihrer eigenen Rolle im Kollegium, in der

Organisation bewusst. Sie zeigen sich bereit fir ein offenes Wahrnehmen, wo
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sie durch ihr Verhalten konfliktférdernd, stabilisierend oder auch innovativ
wirken.
- Lehrpersonen beteiligen sich konstruktiv an problematischen Fragestellungen

innerhalb des Kollegiums, innerhalb der Organisation.

c. Wirkbereich: Entlastung

Franz David Ketters Ausfiihrungen im Kapitel 3 weisen auf zahlreiche Untersuchungen
zu Stress, Belastung und Beanspruchung im Lehrberuf hin, die eine hohe Belastung
und gesundheitliche Geféhrdung fir Lehrpersonen darstellen. Entlastung zu schaffen
zeigt sich daher als unabdingbar. Wie kann dies nun durch schulinterne Supervision
moglicherweise geschehen? Als wesentlich beschreibt Denner (2000, S. 205f) die
Ursachen der erlebten Belastung wieder aus mehreren Perspektiven zu ergriinden:
auf persénlicher Ebene, auf interpersonaler Ebene und auf der Ebene des Systems.
Erst nach vielschichtiger Ursachenforschung kénnen diese erkannt, benannt,
verstanden und abschlieRend verarbeitet werden. Bei der Verdnderung geht es nicht
darum die dahinterliegenden Probleme und Notsituationen auszublenden oder zu
verdréangen, sondern diese bewusst wahrzunehmen und als Veranderungspotential zu
erleben. Supervision kann diesen ressourcenorientierten Zugang ermdglichen und

dadurch praventiv wirken.

"In der Lehrerberatung ist deshalb der Blick auf die Wahrnehmung, Schaffung und
Nutzung von externen Ressourcen — personalen und sé&chlichen — zu richten, damit
sich fur die Lehrpersonen als gelbte Einzelkdmpferinnen und Einzelkdmpfer
Entwicklungsmaoglichkeiten auftun, berufliche Motivation und Zufriedenheit sich
verbessern, Entlastung und Ermutigung sich einstellen kénnen." (Denner 2000, S. 206)
Im bewussten Umgang mit den eigenen Emotionen, zeigt sich eine bedeutende

Wirkung von Entlastung.

Die drei beschriebenen Wirkbereiche finden Raum im Leitfaden der vorliegenden
empirischen Arbeit (siehe Unterkapitel 5.1 und 5.2., Empirie), bemiht um die
Erweiterung der Perspektive der Schulkinder. Die nachsten beiden Wirkbereiche

zeigen sich kaum erforscht.
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d. Wirkbereich: Dynamisierung der Berufsauffassung

Das Nachdenken fiir den Beruf, ob selbstthematisiert oder in einer professionell
begleiteten Selbstreflexion beispielsweise im Rahmen von Supervision, ermdglicht ein
Abgleichen zwischen den eigenen beruflichen Idealen und dem, was die Realitét
verwirklichen lasst. Diese Auseinandersetzung regt nach Denner (2000, S. 206f) zu
einer Diskrepanzanalyse an, vorausgesetzt die supervidierte Person zeigt sich offen
fur andere Perspektiven. Aus einem Mehr-als-bisher oder Weiter-als-bisher, wie
Schlee (1996, S. 153f in Denner 2000, S. 206) ausdriickt, entwickelt sich ein Sowohl-
als-auch, mit Blick auf neue Sichtweisen und auf das mdéglicherweise daraus
resultierende Einnehmen von verdnderten Haltungen. Im Gegensatz dazu férdern
innere Widerstande ein Bewahren der eigenen aufgebauten beruflichen lllusionen und
enden oftmals in der Sackgasse, die auch als Berufsunzufriedenheit wahrgenommen

werden kann.

Der Umgang mit den beschrieben erlebten Diskrepanzen kann als MaR fur die
Berufszufriedenheit definiert werden. In diesem Zusammenhang soll betont sein, dass
der Grad der Berufszufriedenheit sich nicht immer mit der Qualitdt des beruflichen

Handelns deckt.

Vier Kernpunkte schulischer Professionalitat lassen sich als Teil der Berufsauffassung

von Lehrpersonen nach Denner (2000, S. 207) konkretisieren:

- "Entwicklung eines professionellen Selbst,

- Steuerung der Dynamik zwischen Begrenzung und Offnung,

- Umgang mit widerspriichlichen Anforderungen und Zielen, die gleichzeitig
gelten,

- Umgang mit der berufstypischen Ungewissheitsproblematik."

Als mégliche Wirkung von Supervisionsprozessen im padagogischen Kontext erfahren
Lehrpersonen mehr Flexibilitdt und Stabilitat in ihrer persoénlichen Berufsauffassung
(siehe auch Kapitel 4.2.).
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e. Wirkbereich: Initierung von Innovationen

Das Initiieren von Innovationen umfasst den Prozess der Planung, der Durchfiihrung
und der Evaluierung der Ergebnisse. Bereiche dafiir ergeben sich auf allen drei
Handlungsebenen: mit den Kindern, mit dem Kollegium, mit der Schulorganisation.

Denner (2000, S. 207f) verweist mit Blick auf den funften Wirkungsbereich auf
Untersuchungen, in denen Lehrpersonen das Innovationspotential der eigenen Schule
als unzureichend und negativ einschétzen, unabhéangig von duReren Bedingungen.
Mittels schulinterner Supervision erweitern Lehrpersonen ihr fachliches Wissen fiir
Innovationen und schaffen gemeinsam fiir sich férderliche Rahmenbedingungen, die

das Initiieren von innovativen Aktivitaten erhéhen.

Im Anschluss an die Darstellung von Wirkfaktoren im Supervisionsprozess und
Wirkungen von Supervision soll auf Konzepte hingewiesen werden, die bereits
im Kontfext Supervision, Schule und Glick erprobt werden. Zum einen ein
moderiertes Modell von Coachinggruppen fir Lehrerinnen und Lehrer nach
dem Freiburger Modell (Bauer 2007) sowie das Konzept des life-coachings
(nach Buer & Schmid-Lelleck 2011, 2013), das versucht, den Menschen in

seinem Lebensganzen zu berUcksichfigen.

Ndheres zu diesen beiden Varianten kann im Anhang nachgelesen werden.

Am Ende des 5. Kapitels soll noch einmal eine Schleife zurlGck zum
Ausgangspunkt zu GlUck, Zufriedenheit und subjektivem Wohlbefinden
gezogen werden. Nach den skizzierten Wirkfaktoren, welche bereits mégliche
Gelingensbedingungen fUr  Supervisionsprozesse darstellen, und den
beschriebenen Auswirkungsméglichkeiten von Supervision im Kontext ,Schule*,
soll abschlieBend mit einem Zitat des Philosophen Wittgenstein (1921, 1973 in
Rath 2013, S. 118) der Theorieteil geschlossen und damit auf den empirischen

Teil Ubergeleitet werden:

,Die Welt des GlUcklichen ist eine andere als die des UnglUcklichen."
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Welche BeitrGge ist das professionelle Beratungsformat ,,Supervision* imstande,
im Spannungsfeld zwischen Belastung und dem Streben nach Glick in der
Beratung und Begleitung von Lehrerinnen und Lehrern zu leistene Welche
erlebten  Wirkfaktoren nennen Lehrpersonen diesbezlUglich aus dem
Supervisionsprozess? Konnen daraus Gelingensbedingungen fir die Supervision
mit Lehrerinnen und Lehrern in diesem Kontext abgeleitet werden2 Welche

Auswirkungen auf ihr (Berufs-)leben stellen sie in diesem Zusammenhang feste

Diesen Fragen versucht nun der empirische Teil dieser Arbeit nachzugehen,
indem er sich einem qualitativen Zugang der Sozialforschung bedient. Bevor
die beiden Forschungsfragen (sb und fdk) definiert werden, gibt ein kleiner
Exkurs in die Supervisionsforschung und Supervisionstheorie Auskunft Uber Stand

und Interessen in diesem speziellen und noch sehr jungen Wissenschaftsfeld.
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EMPIRISCHE UNTERSUCHUNG

In diesem dritten groBen Teil der vorliegenden Arbeit ,Supervision im
pddagogischen Kontext" — mit den beiden in einander in Verbindung
gesetfzten Masterthesen ,,Das ,Geheimnis' von glucklichen Lehrpersonen (und
deren Schulkkinder!2)" und ,dem Glock auf der Spur - Uber
Gelingensbedingungen in der Supervision mit Lehrerinnen und Lehrern" -
werden neben einer allgemeinen EinfUhrung zu Forschungslage und Theorie
der Supervision, der Formulierung der beiden Forschungsfragen (sb und fdk)
sowie der Vorstellung des Untersuchungsdesigns im weiteren Verlauf gemdaB
den Postulaten qualitativer  Sozialforschung die Verfahren von der
Datenerhebung bis zur Auswertung erldutert. Die Ergebnisse, die sich daraus
ergeben, werden dann im Anschluss diskutiert sowie Bezlge zur erarbeiteten
Theorie hergestellt. Neben einem Ausblick rundet eine Kritik zum methodischen

Vorgehen diese Arbeit dann ab.

Nun zum ersten Kapitel des empirischen Teils, der Forschungslage und Theorie

zur Supervision.

1. Supervisionsforschung und Supervisionstheorie allgemein
betrachtet

Ergénzend zu den Ausfithrungen der Forschungslage im Bereich Schule und im Speziellen der
Belastungs- und Beanspruchungsforschung soll nun in diesem Kapitel sehr knapp Relevantes

fiir die vorliegende Arbeit zur Forschungslage im Supervisionskontext skizziert werden:

Nach Méller (2012, S. 320) geht es demnach weniger darum, dass sich Supervisionsforschung
als eigene Supervisionswissenschaft abgrenzt — vielmehr sei es bedeutsam, die Praxisforschung

in den Fokus der Anstrengungen zu nehmen.

Ahnlich der Debatte rund um eine einheitliche Psychotherapie, aufgrund des ,,Streits“ zwischen
den Schulen, stellt sich diese Frage nach Méller (2012, S. 320f) auch in der Supervision, diese
hitte jedoch einen negativen Effekt auf die vorhandene Vielfalt. Vielmehr miisse es darum

gehen, aus der Praxis konkrete Fragen zu stellen und Beziige zwischen theoretischen und
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praktischen Konstrukten herzustellen. Daraus konnen Giitekriterien ,,guter Supervision®
abgeleitet werden und insgesamt eine Weiterentwicklung des Formats ,,Supervision® angestrebt
werden. Dazu brauche es keine einheitliche Supervisionstheorie, wie neben Moller auch
Schreydgg (2001), Effinger (2002) und Boeck (2008) dhnlich feststellen (vgl. Belardi 2015, S.
135). Dass die Methoden- und Theoriepluralitit sowie deren Reflexion als Grundlage fiir
professionelles supervisorisches Arbeiten angesehen werden kann, unterstreicht Schreyogg
(2010, S. 36ft) in ihren Ausfithrungen zur Bedeutung der Methodenvielfalt in der Supervision.
Belardi (2015, S.135) hilt zusammenfassend fest, dass derzeit pragmatischer Eklektizismus

vorherrsche und es kein Praxismodell mit Allgemeingiiltigkeit gébe.

Im folgenden Unterkapitel werden weitere Schliisse beziiglich Theorie zur Supervision und zu
deren Forschungslage gezogen, zusitzlich soll eine Einordnung des hier vorliegenden

Forschungsvorhabens stattfinden.

1.1. Was heit das jetzt fUr die Theorie der Supervision?2

Geht man von einer Ubersicht von Supervisionstheorie, wie sie beispielsweise Moller (2012,
S. 70) zu ihrem integrativen Supervisionskonzept beschreibt aus, so geht es iibergeordnet, noch

bevor Ziele, Prinzipien und Methoden beschrieben werden, im Wesentlichen um vier Bereiche:

- Prozess der Verdnderung vom IST zum SOLL

- Benennung von Wirkfaktoren, die Veridnderungen bedingen

- Bezichungsgestaltung zwischen Supervisorin/Supervisor und
Supervisandin/Supervisand

- Gestaltung der gegenwirtigen Situationen

Das hier angestrebte Forschungsvorhaben will zum Ersten Wirkfaktoren herausfinden und
benennen, welche Supervisandinnen und Supervisanden als hilfreich im Kontext ihrer
Arbeitszufriedenheits- und Belastungssituation erfahren haben. Dabei richten die
Interviewpartnerinnen und -partner das Augenmerk auf den Prozess selbst und versuchen zu
benennen, was es genau war, das den Verdnderungsprozess vom Ist zum Soll begiinstigt
beziehungsweise ausgelost hat. Dabei konnen die Punkte drei und vier der
Bezichungsgestaltung als auch der Gestaltung der gegenwirtigen Situation zum Tragen

kommen, zudem im iibergeordneten Fokus der wahrgenommenen Verdnderung. Diese
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wahrgenommenen Verdnderungen beschreiben zum Zweiten wiederum Wirkungen des
Supervisionsprozesses, sozusagen nachhaltige Verinderungen beziehungsweise Auswirkungen
auf das professionelle berufliche Tun der Probandinnen und Probanden. Das

Forschungsvorhaben streift somit alle vier angesprochenen Bereiche.

Zur Steigerung im Bereich ,,Bekanntheit und Akzeptanz® von Supervisionsangeboten stellt
Belardi (2015, S. 190) die Forderung auf, durch Supervisionsforschung ,,... solide quantitative
und qualitative Forschungsergebnisse vorzulegen®. Auch diesem Anspruch versucht diese
Arbeit gerecht zu werden, indem sie durch die nidhere Betrachtung des Supervisionsprozesses
selbst und dessen Auswirkungen, zu Vorhandenem einen weiteren qualitativen Baustein zur
Supervisionsforschung im Bereich der Gelingensbedingungen fiir Supervision und Wirkungen
von Supervision im padagogischen Feld hinzuzufiigen versucht. Der Blickwinkel erfasst dabei
fiir die Auseinandersetzung im Zuge der vorliegenden Themenstellung relevante Bereiche im
Spannungsfeld ,,vom Belastungserleben zum Streben nach Arbeitszufriedenheit und Gliick™.
Diesem Blickwinkel liegt die Hypothese zu Grunde, dass jede Lehrperson mit
Belastungssituationen (siche Kapitel 3. in der theoretischen Abhandlung, Belastungs- und/oder
Zufriedenheitsaspekte) im tdglichen beruflichen Tun konfrontiert ist bezichungsweise sein

kann.

Verbindend mit der Forschungslage aus dem Kontext Schule kann mit Krause et al. (2013, S.
76) der Trend in der Belastungsforschung im Lehrberuf dahingehend erwihnt werden, dass
aktuell ,lehrerspezifische Bewiltigungsstrategien® in den Fokus der Untersuchungen
genommen werden. Dahingehend liegt der Schluss nahe, dass die Auseinandersetzung in dieser
vorliegenden Arbeit sozusagen sich ,am Puls der Zeit“ orientiert, in dem es ein
Beratungsformat auf deren subjektiv erlebte Wirksamkeit hin tiberpriift, das Lehrerinnen und
Lehrer neben Anderem in ihrer individuellen Belastungsbewiltigung und Strategiefindung

unterstiitzt und begleitet.

Belardi (2015, S. 161) hilt zudem fest, dass im schulischen Kontext das Format ,,Supervision®
noch viel zu wenig angenommen wird. Ziel dieser Arbeit soll somit auch sein, einen weiteren
kleinen Baustein in der Supervisionslandschaft mit Lehrerinnen und Lehrern dahingehend zur

Verfligung zu stellen, der das Angebot eventuell attraktiver gestalten ldsst.

Wie eine Verbindung zwischen Theorie und Praxis beziehungsweise Forschung und Praxis

gelingen kann, darauf wird in den folgenden Zeilen néher eingegangen.



1.2. Der Forschungsprozess als Dienstleistung

Den Forschungsprozess als Dienstleistung zu verstehen, dhnlich wie die Psychotherapie oder
die Supervision selbst, sicht Moller (2012, S. 83ff) als Grundlage fiir konstruktiven Dialog
zwischen Forscherinnen bezichungsweise Forschern und Praktikerinnen beziehungsweise
Praktikern und spricht damit die Forderung eines Kooperationsverstindnisses zwischen beiden
Seiten an. Es sind dabei weder simple Ableitungen von der Theorie zur Praxis mdglich noch
gibt es eine Einheit — und es kann genau der Unterschied zwischen beiden Seiten als fruchtbarer
Nihrboden fiir beide Seiten dienen. Fragen im Bereich der Wirkungsforschung zu stellen, wie
in dieser vorliegenden empirischen Untersuchung angestrebt, kann auf Seiten der
Praktikerinnen und Praktiker insofern Verunsicherung ausldsen, als dass es Fragen nach
fachlichem und persénlichem  Geniigen aufwirft. Das zuvor angesprochene
Kooperationsverstindnis leidet darunter woméglich. Diese Sorgen kénnen jedoch insofern
etwas entkréftet werden, als dass Supervision ,,... oft erst auf lange Zeit ihre Wirkung ... (ebd.
S. 85) zeigt. Diesem Umstand wird ebenso dadurch Rechnung getragen, indem im
Forschungsvorhaben dieser Arbeit nicht Beratende, sondern Supervisandinnen und
Supervisanden beziiglich erlebter Wirkungen im Sinne von Wirkfaktoren und Auswirkungen
befragt werden, unabhingig und wertfrei gegeniiber der Person der Supervisorin/des
Supervisors, dem Setting und der anbietenden Institution (unterliegt der Anonymisierung).
Zudem werden die Befragungen nicht auf einzelne Sitzungen hin ausgerichtet, sondern
versucht, das angesammelte Erfahrungswissen der Probandinnen und Probanden anzusprechen.
Es erscheint daher legitim, als ein Kriterium, Supervisionserfahrung im Ausmal} von
mindestens einjéhriger Dauer vorzugeben. Dies auch deshalb, um einerseits eine gewisse
Vertrautheit mit dem Format ,Supervision® zu gewihrleisten und andererseits das
Vorhandensein der damit verbundenen beruflichen Reflexionskompetenz sicherzustellen, die
moglicherweise wiederum als Kriterium Auswirkung auf die Qualitdt der Antworten in den
Interviews besitzt. Es kann somit das Erleben von Wirkung fiir gelingende Verdnderung
(Auswirkung) auf Metacbene mit Bezugspunkt einer tiberblickenden Zusammenschau erlebter

Prozesse, unter Bedacht auf den Zeitfaktor moglichen Nachwirkens, in den Fokus kommen.
Oder einfacher ausgedriickt: Was war es genau, das in einem stattgefundenen Prozess

o einen genialen Wandel,
o eine hilfreiche Verdnderung,
o eine wesentliche Unterstiitzung,

o Erweiterung, Entlastung, Transformation, ...
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von Lehrpersonen im Spannungsfeld ,,von Belastung und Streben nach Gliick” bewirkte?

Welche Auswirkungen von Supervision bezichungsweise Verinderungen im professionellen
beruflichen Tun kénnen dahingehend von Lehrpersonen genau beschrieben werden, mit Blick
auf'sich selbst (personal), mit Blick auf die Umwelt (interpersonal = Kinder, Kollegium) sowie
mit Blick auf die Organisation (apersonal)? Was wirkt nachhaltig auf das subjektive
Wohlbefinden und fiihrt in weiterer Folge, um an Buers (2013) Thesen anzuschlieBen, zum
Erleben von verantwortetem Gliick am Wirkungsbereich Schule flir sich und fiir die

Schulkinder?

Im Sinne eines ,Dienstleistungsaspektes” wird auflerdem angedacht, dass interessierte
Supervisorinnen und Supervisoren auf Erkenntnisse dieser gemeinsamen Arbeit zuriickgreifen
konnen, ein Austausch iiber Inhalte und angestrebte Umsetzungsgedanken findet bereits in der

Kontaktaufhahme, wie im Kapitel 4. des empirischen Teils angedeutet, statt.

Da es sich um qualitative Sozialforschung handelt, werden die Ergebnisse subjektive
Beschreibungen darstellen, die keine Verallgemeinerbarkeit erlauben, jedoch einen
tiefgreifenden Einblick in das individuelle Erleben von Lehrerinnen und Lehrern in
Supervisionsprozessen geben und somit Hinweise, die moglicherweise die Gestaltung solcher
Prozesse mit Lehrpersonen bereichern konnen. Nach Auswertung der transkribierten
problemzentrierten Interviews mittels qualitativer Inhaltanalyse nach Mayring (2015) sollen

mogliche Antworten zur Verfligung stehen.

Nach dieser knappen Zusammenschau relevanter Verbindungen zur Forschungslage im Bereich
LSupervision folgt im nun kommenden Kapitel die konkrete Formulierung der

Forschungsfragen dieser Masterthese.
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2. Forschungsfragen

Im hier vorliegenden empirischen Teil werden nun die beschriebenen Gelingensbedingungen
bezichungsweise Wirkfaktoren fiir gelingende Supervisionsprozesse (fdk) als auch die
Auswirkungen von Supervision im piddagogischen Kontext (sb) in Zusammenhang mit den
Belastungsstudien gestellt — dem Gliick, der Zufriedenheit und dem subjektiven Wohlbefinden
von Lehrpersonen auf der Spur — und im Fokus zweier préizise formulierter Forschungsfragen

untersucht.

In Anlehnung an den Theorieteil wird nun die erste Forschungsfrage (fdk) prézisiert:

Forschungsfrage 1

»Welche Bedingungen schreiben Lehrerinnen und Lehrer gelingenden

Supervisionsprozessen zu?*“

Die zweite Forschungsfrage in diesem Kontext lautet (sb) wie folgt:

Forschungsfrage 2

,»Macht Supervision Lehrpersonen gliicklich?*

Im Fokus der Auseinandersetzung steht die Ebene der Supervisandinnen und Supervisanden
und nicht die der Beratungspersonen, da entscheidend fiir beide Fragestellungen die Sichtweise
derer ist, die die Wirkungen im und die Auswirkungen des Prozesses wahrnehmen und erleben.
Die Intentionen der Beratungsperson in Supervisionsprozessen, deren Prozessgestaltung und
schlieBlich die daraus resultierenden beobachteten Wirkungen konnen auf Seite der

Ratsuchenden moglicherweise anders erlebt werden.

154




Eine weitere interessante Betrachtung der vorliegenden Thematik, Unterschiede zwischen den
Wahrnehmungen dieser beiden Seiten herauszufinden, wire eine mogliche interessante
Fortfithrung des Forschungsinteresses. Die vorliegende Arbeit beschrinkt sich jedoch auf die
subjektiven Erfahrungen und Erlebnisse der Supervisandinnen und Supervisanden und versucht
darzustellen, was genau im Supervisionsprozess als wirkungsvoll erlebt wird sowie als

Auswirkung beschrieben werden kann.

Bevor das Untersuchungsdesign in Zielen, Ablauf und Rahmenbedingungen ndhere
Betrachtung erfihrt, soll in den kommenden Zeilen auf wichtige Grundpfeiler des qualitativen

Vorgehens — beschrieben im Kontext der Sozialforschung — hingewiesen werden.

3. Postulate der qualitativen Sozialforschung

Im nun folgenden Abschnitt werden nach Mayring (2002, S. 19fY) fiinf Postulate fiir qualitatives

Forschungsvorgehen aufgelistet und kurz beschrieben:

Postulat 1 — Subjektbezogenheit: Menschen als Ausgangslage und Ziel der Untersuchung

Im vorliegenden Vorhaben sind Lehrerinnen und Lehrer in ihrem Erleben des Berufsalltags,
der Reflexion des beruflichen Tuns durch Supervision Hauptgegenstand der Betrachtung. Dabei
geht es um deren Wahrnehmung von Wirkungen im Supervisionsprozess selbst als auch um die
Auswirkungen durch den Supervisionsprozess — jeweils im Spannungsfeld zwischen Belastung
und Zufriedenheit. Damit bleibt die Subjektbezogenheit in Ausgangspunkt (Literaturteil) und
Zielformulierung (sieche Forschungsfragen 1 und 2) erhalten. Die Ergebnisse dienen wiederum
dem Subjekt selbst, indem versucht wird, mogliche Parameter fir Gelingensbedingungen fiir
Supervisionsprozesse mit Lehrpersonen in Bezug aufbeschriebene Auswirkungen, im Hinblick
auf das subjektive Wohlbefinden von Lehrpersonen (und deren Schulkindern) beziiglich dieser
Thematik abzuleiten, um Lehrpersonen im Spannungsfeld von Belastung und Streben nach

Gliick professionell und forderlich zu begleiten.
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Postulat 2 — Beschreibung des zu untersuchenden Gegenstandes

Im Literaturteil wird versucht, die beiden Pole im Spannungsfeld zwischen Belastungserleben
und dem Streben nach Gliick im Lehrberuf herauszuarbeiten und in Zusammenhang mit
Supervision in der Organisation Schule zu bringen. Diese Deskription dient als Grundlage der

nun in diesem Kapitel beschriebenen qualitativen empirischen Auseinandersetzung.

Postulat 3 — Interpretation ermdglicht die ErschlieBung des Gegenstandsbereichs

Befragte Lehrerinnen und Lehrer, die Supervision im Zuge beruflicher Reflexion niitzen,
interpretieren die gestellten Fragen im Interview hinsichtlich ihres Lebenskontextes, ihrer
Erfahrungen, Uberzeugungen, Emotionen, ... und bringen daraus eine Antwort hervor.
SchlieBlich unterliegt die Auswertung des Materials ebenso der Interpretation, indem die
auswertenden Personen (die Autorin und der Autor dieser Arbeit) gleichermaflen die
Bedeutungen durch Vernetzung mit Literatur, dem Festhalten von Vorannahmen und den
daraus resultierenden Verstehens-Prozessen — auch vor eben genannten Hintergriinden —

vornehmen.

Postulat 4 — Betrachtung im natiirlichen und alltéglichen Umfeld

Unschirfen im qualitativen Zugang werden durch eine moglichst nahe Untersuchung an
natiirlichen und alltdglichen Situationen zu verringern versucht. Demnach scheint es
naheliegend, dass die Interviewerin (sb) und der Interviewer (fdk) fir die Durchfiihrung der
Befragungen an den Ort der stattfindenden Supervision beziehungsweise des Berufsalltags
(Ort:  Schule) kommen, um im natiirlichen und gewohnten Umfeld die Interviews

durchzufiihren.

Postulat 5 — schrittweise Begriindung der Verallgemeinerbarkeit

Da es sich bei den Ergebnissen qualitativer Sozialforschung um keine représentativen
Ergebnisse handelt, wie beispielsweise im quantitativen Vorgehen angestrebt, muss unter
Einbeziehung von Situationsgebundenheit, historischen Zusammenhingen und der
Zuschreibung subjektiver Bedeutungen die Verallgemeinerbarkeit stets in Verbindung zum

vorliegenden Fall Begriindung finden. Eine Argumentation fiir die Ubertragbarkeit auf andere
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Situationen und Zeiten unterliegt genauer Erklirung und Festlegung des in Frage kommenden
Geltungsbereichs. Ebenso kann die Abbildung kontextgebundener Regelbegriffe eine Rolle

spielen.

Diese Postulate in der Durchfiihrung beriicksichtigend wird im néchsten Kapitel die Konzeption

der empirischen Untersuchung vorgestellt und im Ablauf niher erliutert.

4. Untersuchungsdesign

Im Zuge der Untersuchung sollen mittels problemzentriertem Interview, gestiitzt durch einen
Leitfaden, jeweils sechs Supervisandinnen und Supervisanden (insgesamt zwolf bei gleichem
Leitfaden von sb und fdk), die bereits linger als ein Jahr das Beratungsformat ,,Supervision*
zur beruflichen Reflexion nutzen, zur vorliegenden Thematik (siche Forschungsfragen und
Theorieteil) befragt werden. Die einzelnen Probandinnen und Probanden sollen im jeweiligen
»Sechserpaket” aus unterschiedlichen Prozessen stammen, um als Basis ein breites
Datenmaterial zu generieren. Es wird dabei versucht, verschiedene Fille ganzheitlich im
vorliegenden Kontext zu betrachten, als Hilfestellung fiir ,tiefer gehende Einsicht“. Ahnlich
der Einzelfallanalyse kann dieser Blickwinkel ,,... bei der Suche nach relevanten
Einflussfaktoren und bei der Interpretation von Zusammenhingen ...* (Mayring 2002, S. 42)

dienlich sein.

Das Grundgeriist an Leitfragen ergibt sich aus dem im gemeinsam von Sabine Benczak und
Franz David Ketter entwickelten Theorieteil, den teilweise bereits darin explizit ausgewiesenen
Passagen, den formulierten Hypothesen im FlieStext und schlielich der hier im empirischen
Teil stattfindenden Vorformulierung der Fragestellungen zur Stiitzung des Interviews. Die
Befragungen selbst finden nach einem prototypischen Erstversuch am 8.4.2016 und etwaigen

folgenden Adaptionen im Zeitraum des Monats April 2016 statt.

Die Anonymitit beziiglich gewonnenem Datenmaterial der befragten Personen kann insofern
gewihrleistet werden, als dass die Kontaktaufnahme von Seiten der Supervisandinnen und
Supervisanden selbst ausgeht. Dies wird durch eine Aussendung einer Information zum
Forschungs-Vorhaben (siehe Infobrief im Anhang) an von uns (Forschungsgruppe rb, sb, fdk,
wr) kontaktierte, im padagogischen Kontext titige Supervisorinnen und Supervisoren, mit der

Bitte um Weitergabe der Information an ihre Supervisandinnen und Supervisanden, erreicht.
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Fiir die Auswahl der Supervisorinnen und Supervisoren kann auf Kontakte der Osterreichischen
Vereinigung fiir Supervision (Landesgruppe O0), auf Kontakte, die sich aus Internetrecherche
oder aus Tagungen ergaben als auch auf eine Liste der Pddagogischen Hochschule
Oberosterreich  (Supervisorinnen und Supervisoren fiir schulinterne Lehrerinnen- und
Lehrerfortbildung) zuriickgegriffen werden. Zusitzlich erfolgt eine Aussendung einer
Information unseres Vorhabens iiber das Department Schulpraxis der P#dagogischen
Hochschule der Ditzese Linz an alle Praxispddagoginnen und Praxispddagogen (frither
Praxislehrerinnen und Praxislehrer), die im Rahmen der Padagogisch-Praktischen Studien
(frither ~ Schulpraktische Studien) Studierende in deren Praktika betreuen. Das
Beratungszentrum fiir Lehrerinnen und Schulen, ebenfalls als Institution der Privaten
Padagogischen Hochschule der Ditzese Linz zugeordnet und Anbieter vielfiltiger
Beratungsangebote im schulischen Kontext, weist eine Unterstiitzung unseres Vorhabens mit
der Begriindung von Selbstevaluation nach jeder Veranstaltung und einer damit
einhergehenden zusitzlichen Belastung und moglichem Entstehen von Unmut auf Seiten der
Kundinnen und Kunden ab. Der Schulpsychologische Dienst mit Sitz in Linz, auch Anbieter
fiir Supervision an oberdsterreichischen Schulen, lehnt letztlich trotz positiver Vorgespriche
ebenfalls eine Unterstiitzung ab. Diesbeziiglich ldsst sich offensichtlich noch Potential
erkennen, gemeinsam die Vision ,,Schule und Beratung® weiterzudenken und weiter zu
entwickeln. Hauptaugenmerk in der Auswahl der Kontakte auf Supervisorinnen- und
Supervisoren-Ebene liegt in einer Listung seitens der OVS (Osterreichische Vereinigung fiir
Supervision und Coaching) beziehungsweise auf einer Institutionsliste, die ebenfalls bestimmte

Qualifikationen (zum Beispiel OVS-Standard, Feldkompetenz, ...) voraussetzt.

Um die Anonymitit in der Verarbeitung der gewonnenen Daten zu gewéhren, werden jeweils
Kiirzel vergeben (SD 1-18 steht fiir Supervisandin beziechungsweise Supervisand 1-18), welche
keine Riickschliisse auf die jeweilige Lehrperson und deren Schule zulassen. Fur die
Untersuchung wird nicht erhoben, welche Institution als Anbieter der Supervision fungiert,
auch nicht wer die Supervision durchgefiihrt hat. Vielmehr liegt der Fokus auf den bereits im
Kapitel 5 des Theorieteils skizzierten Fragestellungen (siehe auch Uberblick

Forschungskooperation in der Einleitung) beztiglich

o vor (rb— Roswitha Beham, siche auch Untersuchung und Masterthese, Beham 2016)
o wdhrend (fdk — Franz David Ketter)

o nach (sb — Sabine Benczak) dem Prozess,
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und der sich daraus ergebenden Grundlage (Ergebnisse der drei zuvor genannten Blickwinkel)
fiir eine mogliche Weiterentwicklung von Supervision im piddagogische Kontext (wr — Walter

Rechenmacher).

Welche Supervisandinnen und Supervisanden zu welchem Thema schwerpunktmifig (sb/fdk
oder rb) befragt werden, entscheidet der Zufall und wird nicht von den Teilnehmerinnen und
Teilnehmern an der Studie selbst bestimmt. Vor Beginn der Interviews werden die befragten
Personen beziiglich Intention des Vorhabens und Gewéhrleistung der Anonymitit genauestens

informiert.

Im Anschluss an die Durchfithrung inklusive Aufzeichnung der Interwies (mit eingeholtem
Einverstdndnis der Interviewpartnerin beziehungsweise des Interviewpartners) findet eine
Transkription (Aufbereitung) statt, die dann eine genaue Herausarbeitung und Strukturierung
der Thematik in verschiedene Kategorien mittels qualitativer Inhaltsanalyse zuldsst (siche

Auswertungsverfahren).

Danach erfolgt eine Diskussion der Ergebnisse und eine Darstellung in Gemeinsamkeiten und
Unterschieden. Im Sinne einer Triangulation wir dann versucht, Vernetzungen zu den
verschiedenen Ansitzen aus dem Theorieteil herzustellen und mogliche Bedingungen fiir
gelingende Supervision und deren resultierenden Auswirkungen daraus abzuleiten. Eine
Ubersichtstabelle soll wichtig erscheinende Anhaltspunkte fiir Wirkung in und Auswirkung von
Supervision mit Lehrerinnen und Lehrern geben. Ebenfalls kann ein Bild entstehen, das
Antworten fiir die Frage einer Ubertragbarkeit erforschter Wirkfaktoren aus dem Bereich der
Psychotherapie wie auch aus dem Bereich des Coachings liefert. Fir den Bereich
Auswirkungen stellt das Wirkmodell von Denner (siche Abschnitt 5.4.3. des Theorieteils) einen

mdoglichen bildhaften Ausgangspunkt dar.

Die Arbeit rundet ein Ausblick auf resultierende und weitere Fragestellungen ab, zudem wird

das methodische Vorgehen noch einmal kritisch betrachtet.

In den folgenden Kapiteln erfolgt die Beschreibung der Datenerhebung, der Aufbereitung sowie
deren Auswertung, im Sinne der Forderung nach Offenlegung und Nachvollziehbarkeit in der

Datenanalyse (vgl. Mayring 2002, S. 65).
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5. Erhebungsverfahren

Im Zuge qualitativen Vorgehens und wissenschaftlichem Erkenntnisgewinn soll das
Erhebungsverfahren anhand des ,,Prototypen - Problemzentriertes Interview, beschrieben in
Mayring (2002, S. 65f, S.67ff), beziiglich der vorliegenden Fragestellung adaptiert werden.
Aufgrund genauer terminologischer Eingrenzung sei an dieser Stelle darauf verwiesen, dass es
sich um ein offenes und halbstrukturiertes qualitatives Interview handelt, das einerseits einen
hohen Freiheitsgrad in der Beantwortung auf Seiten der befragten Person vorsieht und
andererseits ermoglicht, dass die vorbereiteten Fragen im Verlauf des Gesprichs lediglich als
Stiitze dienen und in der Reihenfolge beliebig gestellt beziehungsweise im Falle einer
Eriibrigung auch weggelassen werden konnen. Vordergriindig ist die Herstellung einer offenen
Atmosphire, die der interviewten Person viel Spielraum in der Beantwortung gibt, angeregt
durch initiierte Reflexion erlebter und konkreter Situationen in Supervisionsprozessen. Nach
allgemeinen Informationen zum Forschungsvorhaben und ersten allgemeinen Fragen folgt eine
konkrete Einstiegsfrage, den weiteren Verlauf steuern dann die Interviewpartnerinnen und -
partner selbst aktiv mit. Diese Offenheit und Mitbestimmung im Ablauf soll den Probandinnen
und Probanden ein Gefiihl der Sicherheit vermitteln. Das heifit, nachgefragt wird dem Verlauf
dienlich, die Tiefe beriicksichtigend und abgestimmt auf mogliche iiberleitende oder neu ins
Spiel zu bringende Themenbereiche (siche entwickelte Leitfragen aus der Theorie, 5.1.). Die
allgemeinen Fragen zu Beginn werden deshalb gestellt, um ein erstes Vertraut-werden mit zu

beriicksichtigen, bevor es thematisch in die Tiefe geht.

Die Form des Interviews stellt sicher, dass die Subjekte selbst tiber die Sprache als Expertinnen
und Experten des vorliegenden Gegenstandsbereichs ,,Supervision im pddagogischen Kontext*
— ,,.Dem Gliick auf der Spur — tiber Gelingensbedingungen in der Supervision mit Lehrerinnen
und Lehrern® und "Das Geheimnis von gliicklichen Lehrpersonen (und deren Schulkinder!?) —

zum Mittelpunkt des Forschungsinteresses werden (vgl. Mayring 2002, S. 66).

Eine Fokussierung auf die im Theorieteil dargestellte Problemlage ist Wegweiser fur die
Erstellung des Interviewleitfadens, der den Gespriachsverlauf problemzentriert und
gegenstandsorientiert stiitzt. In der Ausarbeitung dessen liegt das Hauptaugenmerk auf
Offenheit, indem die Fragen subjektive Perspektiven und Deutungskontexte in der
Beantwortung zulassen und sogar fordern konnen. Uber eine gleichberechtigte offene
Beziehung soll das Vertrauen hergestellt werden (vgl. Mayring 2002, S. 67ff), zusitzlich
gestérkt durch genaue Information iiber die angestrebte Untersuchung und die Mitbestimmung

im Ablauf durch das Erleben von Selbstbestimmung auf Seiten der befragten Lehrpersonen.
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Nach Denner ist neben einem entsprechenden zeitlichen und rdumlichen Rahmen zusitzlich die
gegebene Feldkompetenz der interviewfiihrenden Person (ist im Falle der vorliegenden Arbeit
durch die beiden Interviewpersonen im Pddagogischen- wie auch im Beratungskontext
gegeben) ausschlaggebend fiir die Herstellung einer gelingenden und erfolgsversprechenden
Interviewsituation (vgl. Denner 2008, S. 240ff). Neben Sondierungs- und Leitfadenfragen wird
sich teilweise auch die Notwendigkeit ergeben, ,,Ad-hoc-Fragen* zu formulieren, um einerseits
den Gesprichsverlauf aufrechterhalten zu koénnen, andererseits aber auch auf in der
Vorbereitung moglicherweise unberiicksichtigte Aspekte einzugehen (vgl. Mayring 2002, S.
691).

Inhaltlich ist eine gemeinsame Erarbeitung der Leitfragen von Sabine Benczak und Franz David
Ketter angestrebt, die bereits aus der Kooperation in der Ausarbeitung des Theorieteils
resultiert. Zusitzlich wird Kollegin Beham jeweils eine Kontrollfrage fiir die beiden Vorhaben
(Forschungsfragen 1 und 2) in ihren Befragungen beriicksichtigen. Umgekehrt findet auch fiir
Kollegin Beham eine Frage zu Bediirfnissen, Motiven und Beweggriinden in den Interviews
der vorliegenden Untersuchung Platz. Dieses Vorgehen erlaubt einerseits auf eine breitere Basis
an interviewten Personen zuriickgreifen zu konnen und bietet zudem eine Art
Kontrollméglichkeit in den Beantwortungen selbst, da durch #hnliche Antworten aus anders
aufbereiteten Interviews (siche Beham 2016) mit differentem inhaltlichen Hintergrund
suggestiv oder in anderer Art und Weise beeinflusste Antworten weitgehend ausgeschlossen
werden konnen. Trotz Bedacht in Vorbereitung und Durchfithrung erscheint dies als

wesentlicher Aspekt der Vorsicht beziehungsweise Absicherung das Vorgehen zu unterstiitzen.

Es folgt eine Darstellung der Strukturierung des Interviewleitfadens anhand des Theorieteils
und die Ausformulierung moglicher Fragestellungen (inklusive Alternativen), nach Mayring

(2002, S. 66ft), wobei eine Gliederung in Sondierungs- und Leitfadenfragen stattfindet.

5.1. Leitfadenentwicklung

Wie schon weiter oben angesprochen stellt das Problemzentrierte Interview eine
Erhebungsform dar, in der das Gespréch, der verbale Zugang eine bedeutende Rolle
spielt. Das Subjekt selbst kommt zur Sprache, da es selbst Expertin beziehungsweise
Experte fir ihre beziehungsweise seine subjektiven Bedeutungen ist und sich diese

nur schwer aus Beobachtungen ableiten lassen (vgl. Mayring, 2002, S. 66). Daher
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zielen die formulierten Fragestellungen darauf ab, das Thema einerseits fir die

Interviewperson zu verdeutlichen und gleichzeitig Anreize zum Erzahlen anzubieten.

Bei der gemeinsamen Entwicklung des Interviewleitfadens findet im ersten Schritt eine
Suche nach passenden Fragenstellungen zu den einzelnen, im Literaturteil
behandelten Themen statt. In weiterer Folge wird dann der Versuch unternommen, die
Fragen zu 6ffnen, was in der anschlieRenden Darstellung des Interviewleitfadens zu
allgemein versténdlicheren, einfacheren und vor allem offenen Fragestellungen fuhrt,
die beispielsweise einschrankende Worter wie ,Zufriedenheit’, ,Gluck® oder
,subjektives Wohlbefinden* bewusst aussparen. Viele der ersten Fragestellungen
werden zu Hintergrundhypothesen, die im Anschluss in der Darstellung der
Entwicklung des Interviewleitfadens an jeweilige Fragekategorien hintan gefuhrt

werden.

Grundsétzlich wird Wert darauf gelegt, die Fragen so offen und so vielseitig
beantwortbar wie méglich zu formulieren. Dresing & Pehl (2015, S. 10f) wirken mit ihrer
angebotenen Checkliste dabei unterstitzend. So befinden sich neben offenen auch
textgenerierende, aufrechterhaltende und prozessorientierte Fragestellungen.
Konkrete Fakten und Begrifflichkeiten finden, falls nétig, am Ende des Interviews ihren
Platz. Im Fokus steht dabei der Versuch, die Interviewperson zum Explorieren
anzuregen. Die dabei mdglicherweise auftauchenden Situationen und Bilder bieten

wertvolle Ressourcen fiir das tiefere Eindringen in die Thematik an.

Der folgende Leitfaden basiert auf der jeweiligen intensiven Literaturrecherche und
wurde mehrmals kritisch Gberpriift, verandert und optimiert. Eine innere Gliederung der
Fragestellungen ergibt sich parallel zum Ablauf einer Supervisionssitzung und zur
dargestellten Forschungskooperation, wie auch bereits weiter oben erwahnt wurde:

Roswitha Beham (rb): Vor der Supervision
Franz David Ketter (fdk): Wéhrend der Supervision
Sabine Benczak (sb): Nach der Supervision

Die Perspektive der Schulkinder findet zusétzlich Platz, um an Jugert (1998) und
Gasser (2007) anzuknipfen.
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Nach der in diesem Abschnitt vorgenommenen Darstellung der
Leitfadenentwicklung wird im nun folgenden Unterkapitel noch genauer auf
die Hintergrinde zur Gestaltung des Ablaufs der Fragen fUr das

problemzentrierte Interview eingegangen.

Ablauf des problemzentrierten Interviews

In Anlehnung an das von Mayring (2002, S. 68ff) erstellte Ablaufmodell des
problemzentrierten Interviews befindet sich die Grundlage fiir die Problemanalyse in
der literaturbezogenen Auseinandersetzung der vorliegenden Arbeit. Die formulierte
Fragestellung resultiert aus dem Arbeitstitel und stellt den Startpunkt der Recherche,

mit Blick auf die Aktualitdt der Diskursrelevanz, dar.

Wie bereits eingangs angefiihrt, nehmen die zentralen Themen des Theorieteils den
vorlaufigen Ausgangspunkt fir das Erstellen der Fragen in der Phase der
Leitfadenkonstruktion ein. Die Endversion des vorliegenden Leitfadens enthalt neben
den Aufwérmern (allgemeine Fragen), Sondierungsfragen und Leitfadenfragen jeweils
weitere Formulierungsvorschldage sowie themenfokussierte Hinweise fiir die
Interviewerin  beziehungsweise den Interviewer. Aus der Arbeits- und
Forschungsgemeinschaft zum Thema ,Supervision im pédagogischen Kontext”
entspringt die Einstiegsfrage aus dem Themengebiet von Roswitha Beham, deren
Beantwortung nach der Transkription fur Kollegin Beham zwélfmal zur Auswertung
vorliegt. Im Umkehrschluss ergibt sich aus der vorliegenden Ausarbeitung fir Roswitha
Beham jeweils eine Frage zum Themenbereich ,Wirkung“ und eine Frage zum
Themenbereich ,Auswirkung®. Das heit, in Summe stehen dieser Untersuchung 18
Interviews zur Auswertung zur Verfugung (mehr dazu im kommenden Kapitel 6.). Alle
weiteren Leitfadenfragen speisen sich, bis auf wenige Ausnahmen, vorwiegend aus
gemeinsam betrachteten Inhalten. Die Fragen vier bis sechs, welche konkret der
Wirkung von Supervision im Prozess nachgehen, versuchen Forschungsfrage 1 (fdk)
intensiver zu beleuchten. Die Fragen sieben und acht ergeben sich aus
Forschungsfrage 2 (sb). Sie ergriinden die erlebten Wirkungen/Verédnderungen nach
dem Supervisionsprozess und stellen den Versuch an, mégliche Wirkungen auf
Dritte/Schulkinder zu erfahren, das Nachdenken dahingehend anzuregen.
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Die Interviewsituation wird in einer Pilotphase in einem Probeinterview durchgespielt.
Dies dient einerseits der Erprobung und Optimierung des Leitfadens und andererseits
der Schulung der Interviewerin, des Interviewers. Das angesprochene Pilotinterview
findet am 08.04.2016 in einem zeitlichen Ausmafl} von etwa 49 Minuten statt. Die
Verfasserin und der Verfasser dieser Arbeit fihren dieses Interview bewusst
gemeinsam, um in der anschlieBenden Reflexion die Mehrperspektivitat zu nutzen, da
auch die Testperson in dieser Phase aktiv mit einbezogen wird. Die aus dieser
Reflexion resultierenden Anderungen werden im Grundgeriist des Textes des

Leitfadens mit [eckigen Klammern] markiert.

Im Anschluss daran findet die eigentliche Interviewdurchfiihrung im Raum Ober- und
Niederosterreich statt. Die Akquirierung der Interviewpersonen wird bereits in
Kapitel 4. ,Untersuchungsdesign® ausgefuhrt. Zwolf Personen stellen sich fir die
Erhebung zur Verfigung. Zusétzlich ergehen aus weiteren sechs Interviews von

Roswitha Beham fiir die Fragestellungen dieser Arbeit verwertbare Informationen.

Neben Mayring weisen auch Dresing & Pehl (2015, S. 12ff) auf die Bedeutung einer
positiven Gesprachsatmosphére hin, die bereits bei der Kontaktaufnahme geschaffen
werden kann. Vor dem Interview wird ein kurzer Einblick in das Projekt gegeben, ohne
dabei Fragestellungen oder bereits Erfahrenes vorwegzunehmen. Vertrauen soll
dadurch bereits ein Stick weit entstehen kdnnen. Informationen, wie mit den
gewonnenen Daten umgegangen wird, welchen Stellenwert Vertraulichkeit und
Anonymitdt einnehmen, schaffen nicht nur Transparenz, sondern auch eine
entsprechende Gesprachsbasis. Unterstiitzend wirkt auch das aufrichtige Wurdigen

der Bereitschaft, an diesem Interview teilzunehmen.

Beim Fuhren von tiefgehenden Gespréchen mit fremden Personen ergeben sich
immer wieder fehlerhafte Situationen, die Hopf (2006 in Dresing & Pehl 2015, S. 13ff)
anspricht und in sieben Handlungsanweisungen verwandelt. Diese sollen hier als
Tipps Platz finden, da in der Vorbereitungsphase sehr wohl diese Problematik immer

wieder von der Interviewstellerin und dem Interviewsteller thematisiert wurde:

1. Nachfragen wirkt dann, wenn das Interesse danach aufrichtig ist.

2. Suggestionsfragen, gespiegelte Rickmeldungen oder Interpretationen sind
nicht zielflihrend, da sie einengen.

3. Zuriickhaltung ist geboten, um das Gesprach nicht zu lenken, sondern zu
leiten.
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4. Bewertungen und Kommentare zu Aussagen sind zu vermeiden.

5. Die Interviewperson erhalt Zeit in Ruhe ausreden zu dirfen, nachdenken zu
durfen, sich Pausen zu nehmen um entstehenden Gedanken konstruktiv
folgen zu kénnen.

6. Der Interviewleitfaden muss nicht chronologisch bearbeitet werden, sondern
richtet sich vielmehr im Gesprach an den thematischen Verlauf des
Gegenlbers.

7. Aus der obigen Aussage ergibt sich das Vermeiden, Themen doppelt
abzufragen, nur, weil diese der Leitfaden vorgibt.

Das Festhalten des Interviews erfolgt mittels Aufzeichnung durch ein digitales
Aufnahmegeréat; neben einem Smartphone werden auch Papier und Stifte fir

Gesprachsnotizen verwendet.

AbschlieRend, schenkt die folgende Abbildung noch einmal einen Uberblick zum

beschriebenen Ablauf des problemzentrierten Interviews.

Abbildung 9: Ablaufmodell des problemzentrierten Interviews (Mayring 2002, S. 71)
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Es folgt der gemeinsame Interviewleitfaden (sb und fdk) inklusive
Uberarbeitung [in eckigen Klammern markiert - Die Interviewsituation wird in
einem Pilotversuch durchgespielt und ermdglicht so ein Vertraut-werden
seitens der interviewenden Person und hdlt zudem die M&glichkeit offen,
etwaige Anderungen am GrundgerUst vorzunehmen (vgl. Mayring 2002, S. 69)]
und den hinleitenden Hypothesen. Die verwendete Endversion des
Interviewleitfadens fUr die DurchfUhrung der Befragungen (ohne Zusatze)
befindet sich im Anhang. Der anschlieBende Interviewleitfaden wird in seiner

Entwicklungsgeschichte mit Ergé&nzungen dargestellt.

Interviewleitfaden

- [Raum, ungestort, ca. 1h Zeit (Probeinterview 49 min)

- Dankel

- Kurze Info zu Vorhaben, Anonymitat, weitere Verarbeitung und
Zusendung der fertigen Arbeit

- Jederzeitiges Nachfragen beziehungsweise RUckfragen ist erwlnscht!

- Starte]

Sondierungsfragen

Allgemeine Fragen, Einstiegsfragen — dienen der Abkldrung der subjektfiven

Bedeutsamkeit der Thematik fUr die befragte Person

Allgemeine Fragen nach:
“ Wie lange sind Sie schon als Lehrerin beziehungsweise als Lehrer tatige

< mannlich o / weiblich o

“ In welchem Typ Schule unterrichten Sie?2
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% Wann haben Sie das erste Mal Erfahrung mit Supervision gemacht?

< Wie lange sind Sie seither in Supervisiong Eventuell Unterbrechungen?

VOR der Supervision

Einstiegsfragen 1-3: Forderung/Notwendigkeit - Supervision in der Schule;
Beweggrinde Initiativen, BedUrfnisse — siehe auch Beham 2016)

1. Was waren lhre Motive/Beweggrinde/Anldsse um Supervision in Anspruch
zu nehmen? Was war ausschlaggebend?

1.a. Wie kam es, dass Sie sich fUr Supervision entschieden haben?
(Anlass, Person des Supervisors)

1.b. Gab es einen Anlassfall?
2. Wie kam die Gruppe zustande, wer ergriff die Initiative2

3. Unter welchen Bedingungen (Setting, Raum, Zeit, Regelungen,
Finanzierung) fand die Supervision statt?

Hypothese 1: Lehrpersonen nehmen Supervision aktiv/bewusst in Anspruch, um von
der Belastung zur Zufriedenheit zu gelangen.

Hypothese 2: Das Belastungserleben von Lehrpersonen beziehungsweise von ganzen
Kollegien erlangt einen so hohen Grad, dass der Wunsch nach Entlastung zur
Supervisionsanfrage fUhrt.

Hypothese 3: Lehrpersonen nehmen Supervision in Anspruch, um prophylaktisch, im
Sinne von Lehrerinnengesundheit und Psychohygiene vorzusorgen.

Hypothese 4: Lehrpersonen entscheiden sich, in Supervision zu gehen, um aktiv an
der eigenen Professionalisierung, der eigenen Kompetenzentwicklung weiter zu
arbeiten.

Hypothese 5: Als Beweggrund, Supervision in Anspruch zu nehmen, dient der
Austausch mit anderen Lehrpersonen. Dieser wird als Bereicherung fir die eigene
Arbeit erlebt und erweitert das persénliche Handlungsspekfrum sowie die
Handlungsperspektiven.

Hypothese 6: Andere haben entschieden in Supervision zu gehen - es wird eher als
Bringschuld beziehungsweise als Verpflichtung angesehen, dabei zu sein.
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Hypothese 7: Lehrpersonen werden neugierig auf das Beratungsformat Supervision
aufgrund von positiven Erlebnissen und Erzéhlungen von Kolleginnen und Kollegen.
Deshalb beschlieBen sie, es auch einfach einmal auszuprobieren.

Hypothese 8: Lehrpersonen erwarten sich, dass ihnen in der Supervision endlich
jemand zustimmt, ihnen Recht gibt, indem sie ihre Meinung gegenutber der
Gruppe/des Kollegiums in diesem Rahmen vorbringen — werden darin aber
vermutlich enttduscht.

Hypothese 9: Lehrpersonen gehen in Supervision, um gehdrt zu werden, um mit
jemandem Uber persénliches Erleben im beruflichen Kontext sprechen zu kénnen.

Hypothese 10: Die Person der Supervisorin/des Supervisors nimmt eine hohe
Bedeutung von Beginn an ein, ist fir ein Zustandekommen der Supervision
ausschlaggebend.

Hypothese 11: Jene Personen, welche Vercéinderungen wollen, fungieren als
Initiatorinnen und Initiatoren.

Hypothese 12: Supervision ist méglicherweise eine Tankstelle fir Glick und beeinflusst
damit die (Arbeits-)Zufriedenheit von Lehrpersonen positiv. Das heiBt, Supervision
liefert einen Beitrag zur persénlichen Glicksbilanz.

Leitfadenfragen
Wesentliche Fragestellungen, abgeleitet aus dem Theorieteil

VOR der Supervision

Leitfadenfrage 1-2: Erwartungen und Bedenken an die Supervision

1. Mit welchen Erwartungen (persénlich/interpersonal/apersonal) starteten Sie
in der Supervision?2

1.a. Welches Anliegen begleitete Sie in die erste Supervisionssitzung?

2. Gab es auch Bedenken?

2.a. Wovor hatten Sie Angst beziglich des Supervisionsstarts?

Hypothese 13: Lehrpersonen wollen nicht schulmeisterlich behandelt werden; haben
Schwierigkeiten, Probleme ins Kollegium zu tragen, da die Unterstitzung nicht von
auBen erwartetet wird.

Hypothese 14: Supervision als Rettungsanker - fir eine rasche L&sung eines Problems,
da wenig Zeit in krisenfreien Zeiten dafir verwendet werden kann.
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Hypothese 15: Annahme beziehungsweise Erwartung, dass Probleme in der
Supervision fUr die Lehrperson gel&st werden.

Hypothese 16: Bedenken herrscht beziglich einer Herstellung einer Atmosphdre, in
der auf Augenhéhe kommuniziert werden kann. Angst begleitet Lehrpersonen dabei,
dass eventuell die Positionen im gruppendynamischen Sinne von der Ebene der
Institution (Klientinnen- und Klienten-System, Auftrag-gebendes System) in die
Supervision (Ebene der Beratung — Beratungssystem) Ubertragen werden.

Hypothese 17: Unsicherheit dariber, was darf ich mir in der Supervision erlauben zu
sagen, was ich in meinem Beruf nicht schaffe, wo ich Hilfe brauche (Expertinnen- und
Expertenorganisation, Einzelk&mpferinnen- und Einzelk&mpfertum).

WAHREND der Supervision

Leitfadenfrage 3: Erwartungen und Bedenken an die Supervision

3. Kénnen Sie sich erinnern, in wie fern sich diese Erwartungen und Bedenken
vor Beginn der Supervision im Lauf der Sitzungen verdnderten?

{ Erwartungen und Bedenken}  [{ persdnlich / interpersonal / apersonal }]

3.a. Gab es Veranderungen diesbeziglich?
3.b. Wie entwickelten sich lhre Erwartungen an Supervision

3.c. Wodurch haben Sie Ihre Bedenken fallen lassen kbnnen?@

Hypothese 18: Lehrpersonen erfahren eine fir sie neue Herangehensweise (im Sinne
von Allparteilichkeit, Wertschétzung, Respekt, ...), Probleme miteinander anzugehen.

Hypothese 19: Die Erwartungen veréndern sich durch Supervisionserfahrung.
Hypothese 20: Bedenken schwinden, da ein vertrauensvoller Rahmen entsteht.

Hypothese 21: Die Erwartungen werden dahingehend erfillt, dass sich Entlastung
einstellt und das Berufsleben insgesamt zufriedener erlebt wird.

Hypothese 22: Mit Blick auf die personale Perspektive: Lehrpersonen erwarten
Perspektiven- und Ressourcenerweiterung, Entlastung und Erweiterung ihrer
beruflichen Kompetenzen.

Hypothese 23: Mit Blick auf die personale Perspektive: Lehrpersonen empfinden eine
gewisse Voreingenommenheit, da das Erhellen von beruflichen Problemsituationen
als Eingestédndnis des persénlichen Unvermégens gewertet werden kénnte.
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Hypothese 24: Mit Blick auf die interpersonale Perspektive: Teamthemen, wie
beispielsweise die Ubernahme von Rollen oder die Steuerung der Kommunikation,
stehen im Zentrum von Erwartungen und Bedenken.

Hypothese 25: Mit Blick auf die apersonale Perspektive: Der Umgang mit Leifung,
deren Funktion, Wirkung oder das Fehlen der Leitungsfunktion stellen grundlegende
Fragen dar.

Leitfadenfragen 4-6: Gelingensbedingungen im Prozess - GlUck

4. Was war ein besonderes Highlight in der Supervision? Welcher Umstand hat

das ermoglicht2

4.a. Was hat gewirkt — welche Supervisionsstunde hat den Punkt gefroffen@ -

was war der ,tipping point*/die Wende?2

4.b. Was war ein Schilisselmoment, der Ihr p&dagogisches Handeln nachhaltig

verdndert hat?

4.c. Gibt es eine konkrete Supervisionserfahrung, der Sie zuschreiben wirden,

sie sei ein Meilenstein fir Ihre berufliche Entwicklung?

4.d. Welcher besondere Moment war dafir ausschlaggebend?

4.e. Worin glauben Sie, lag die Kidrung/das bessere Verstehen/die Lésung?
4.f. Was war das geniale in der Situation?

4.g. Worin denken Sie lag es, genau in dieser Situation diesen Rahmen

vorzufinden?
4.h. Wie durch ein Wunder ...
4.i. Was haben Sie in ihren Supervisionssitzungen weiter als sehr hilfreich erlebt?

(4.j.) Notfallfrage Fredrickson - Karten fir positive Geflhle (Liebe, Freude,
Dankbarkeit, ...) Resonanz abfragen: Welche Bedeutung wirden Sie diesen

Begriffen in den bisher erlebten Supervisionsprozessen zuschreiben?
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— 5. Welche Geflhle wirden diese Situation konkret beschreiben?2

5.a. Wenn Sie sich daran zurickerinnern — Von welchen Gefihlen

wurden Sie in dieser Situation begleitet2

5.b. Woran denken Sie lag es, genau in dieser Situation diesen Rahmen

vorzufinden, der Ihnen dieses Geflhlserleben bescherte?

5.c. Wenn Sie an Supervisionsprozesse im Allgemeinen denken — wie
wirden Sie das Verhdltnis im Erleben zwischen tiefgehenden positiven

und negativen Geflihlen einsché&tzen?

—> 6. Wenn Sie ihre bisherige Supervisionserfahrung revue passieren lassen —
welches Merkmal/welche Merkmale wirden Sie fir gelingende

Supervisionsprozesse besonders hoch einschdtzen?

6.a. Wie kann Supervision gelingen?

{ WELCHE, WIE, WIESO, WESHALB - erlebte Beispiele/Situationen erfragen,

vertiefen — konkretisieren, GefUhle! }

Hypothese 26: Supervision férdert das Empfinden tiefgehender positiver Gefihle

Hypothese 27: Es wirkt die Supervisorin/der Supervisor als Person und in ihrem/seinem
Verhalten sowie die Beziehung.

Hypothese 28: Der Ort, die Gruppe und das Setting wird als hilfreich und wirksam in
der Bearbeitung erlebt.

Hypothese 29: Es wirkt die Supervision selbst, auch in ihrer Struktur und ihrem Ablauf.

Hypothese 30: Die Methodik spielt eine untergeordnete Rolle und wird nebensdchlich
erlebt.

Hypothese 31: Als wirksam erlebt sich die Lehrperson selbst in ihrer Rolle als
Supervisandin beziehungsweise als Supervisand.

Hypothese 32: Vordergrindig wirkt die Beziehung zwischen Supervisorin/ Supervisor
und einzelnen Teilnehmenden.

Hypothese 33: Rahmenbedingungen stellen in gewisser Weise Wirkfaktoren dar,
welche Auswirkungen beeinflussen kénnen.
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Hypothese 34: Es ist hilfreich / von Nutzen, diesen ,guten’ Geflhlen spezielle
Bedeutung in der Gestaltung von Supervisionssitzungen zu geben.

Hypothese 35: Supervision ist férderlich fir eine positive Grundhaltung und férdert die
Kultivierung guter Gefihle als langfristige Ressource im Umgang mit Stress, fir
Zufriedenheitserleben, fir Beziehungsgestaltung, und so weiter.

Hypothese 36: Ein 3:1 Quotient (siehe Theorieteil unter 1.4.2. a. als zu Uberschreitender
,tipping-point* bezlglich positiver : negativer Gefihle) ist eventuell auch auf
Supervision Ubertragbar. Supervisandinnen und Supervisanden benennen eine
Uberschreitung dieses Quotienten in der Reflexion ihrer Supervisionen.

NACH der Supervision

Leitfadenfrage 7: Verdnderung - Auswirkung

7. Mit Blick auf die Ausgangslage/ Inre Beweggrinde, Supervision in Anspruch

zu nehmen, den erlebten Prozess und ihre gesammelte Erfahrung ...
{ Zeit, Pause }
Was hat sich in den letzten Jahren in lhrem Beruf nachhaltig fUr Sie verédndert?2

7.a. Kénnen Sie in diesem Zusammenhang ihr Erleben und dessen
Bedeutung fir Sie und Ihr pddagogisches Handeln anhand eines

konkreten Beispiels beschreiben?
7.b. Was hat sich tatséchlich veréndert?
7.c. Welche Verdnderungen konnten/durften Sie seither erfahreng

7.d. Mit Blick auf Ihre Supervisionserfahrungen: Konnten Sie
Auswirkungen auf |hr berufliches Handeln entdecken? Wenn ja,

welche?

7.e. Gibt es weitere Auswirkungen auf lhr Berufsleben, welche Sie im

Zusammenhang mit lhrer Supervisionserfahrung sehen wirden?

7.f. Ihr Blick auf Schule — was wirden Sie als die bedeutendsten

Verdnderungen seit lhrer ersten Supervisionssitzung beschreiben?g
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{ Ver&nderung aus drei Perspektiven: personal - interpersonal - apersonal —in
welchen Bereichen wirkt sich das aus (nicht nachfragen sondern erhéren:

Kollegium, Leitung, Eltern, Kinder) } { Beispiele, Situationen vertiefen }

Hypothese 37: Supervision wirkt entlastend.

Hypothese 38: Supervision bewirkt einen héheren Grad an Belastungsfreiheit und
erhéht damit die Zufriedenheit im Lehrberuf.

Hypothese 39: Durch Supervision wird die Selbstwahrnehmung und das
Selbstwirksamkeitserleben, als auch dessen Erwartung erhéht.

Hypothese 40: Supervision fUhrt zu klareren Zielen und damit zu einem Anstieg an
Flow-Erlebnissen.

Hypothese 41: Supervision wirkt sich auf einen quantitativ hheren Anteil an
tiefgehend positiven Gefihlen im Alltag aus und verhilft damit zu einer glicklicheren
und zufriedeneren Grundstimmung.

Hypothese 42: Lehrpersonen erhalten durch einen Zuwachs an Supervisionserfahrung
einen ver&dnderten Blick auf ihren Lehrberuf sowie die Organisation Schule.

Hypothese 43: Supervision férdert die Kooperation und die soziale Unterstitzung in
Kollegien —sie wirkt damit gesundheitsprdventiv.

Hypothese 44: Supervision hilft, einen addquaten individuellen Umgang mit
berufsimmanenten Belastungen zu finden.

Hypothese 45: Durch Supervision werden besonders belastende Situationen als
Herausforderungen wahrgenommen und kénnen so ressourcenschonender
bewdltigt werden.

Hypothese 46: Supervision erm&glicht einen tieferen Zugang zu den eigenen
GefUhlen und den Zusammenhang derer im beruflichen Kontext zu sehen.

Hypothese 47: Supervision erm&glicht Lehrpersonen, die eigenen Kompetenzen
hinsichtlich des Lehrberufs zu erweitern beziehungsweise zu vertiefen.

Hypothese 48: Lehrpersonen stellen fest, dass sie durch die Supervisionserfahrungen
dem Streben nach Glick eine héhere Bedeutung zumessen als vorher.

Hypothese 49: Lehrpersonen erleben Supervision als bedeutsames Reflexionsangebot
im Zuge ihrer Expertinnen- und Expertentdtigkeit.

Hypothese 50: Supervision verdndert pddagogische Sichtweisen und p&dagogisches
Handeln nachhaltig.

Hypothese 51: Supervision hilft dabei, den eigenen Unterricht weiter zu entwickeln.

Hypothese 52: Supervision wird als geeignetes Beratungsformat erlebt, sich mit sich
und seiner persénlichen Arbeitssituation und Arbeitszufriedenheit
auseinanderzusetzen.

Hypothese 53: In der Supervision erleben Lehrpersonen Glick.
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Hypothese 54: Supervision bewirkt Kidrung, besseres Verstehen beziehungsweise
auch L&sungen von Problemen und Fragestellungen.

Hypothese 55: Lehrpersonen erleben in der Supervision tiefgehend positive Gefihle.

Hypothese 56: Lehrpersonen schdtzen in der Supervision das Erleben von tiefgehend
positiven héher gegeniber zu negativen Gefihlen ein.

Hypothese 57: Das Berufsleben und die Lehrerinnen- beziehungsweise Lehrerrolle
verdndern sich.

Hypothese 58: Zufriedene/Glickliche Lehrpersonen arbeiten mit
zufriedenen/glicklichen Schulkindern.

Hypothese 59: Zufriedene/Glickliche Lehrpersonen haben keine schwierigen
Schulkinder.

Hypothese 60: Lehrpersonen erleben sich in ihrer Beziehungsf&higkeit bewusster,
gehen mit beruflichen Belastungsumstdnden entspannter um, erleben eine
Erweiterung in lhrer Perspektivitét und erfahren Zufriedenheit - vielleicht auch mehr
Glucksmomente fir sich, mit den Kindern, mit dem Kollegium, in Bezug auf die
Leitung im Kontext ihres beruflichen Handelns.

Leitfadenfrage 8: Blick auf die Schulkinder

8. Wie wurden Ihre Schulkinder die Verdnderungen (in der Schule)

beschreiben?

8.a. Mit welchen Worten wirden sie das tun¢g

Hypothese 61: Schulkinder nehmen ihre Lehrpersonen unterstitzender war.
Hypothese 62: Zufriedenere Lehrpersonen bewirken zufriedenere Kinder.

Hypothese 63: Lehrpersonen werden dadurch glicklicher, wenn Sie sich der Sorge
um das Glick ihrer anvertrauten Kinder annehmen und diese darin férdern.
Supervision unterstitzt diesen Prozess.

Hypothese 64: Schulkinder profitieren von der Supervisionserfahrung ihrer
Lehrpersonen.

Hypothese 65: Mittels Spiegelneuronen beeinflussen positive Nachwirkungen von
Supervisionserfahrungen auch den Schulallfag von Schulkindern.

Hypothese 66: Lehrpersonen erleben durch die Wirkung auf Schulkinder das von Buer
so bezeichnete "Verantwortete Glick".
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Supervision - AUSBLICK

Leitfadenfrage [9-10]: Abschluss und Ausblick:

9. Méchten Sie noch etwas anmerkeng Was hatte ich Sie in diesem Kontext

fragen sollen?

[10. Was winschen Sie sich in Zukunft von Supervision (als professionellem

Reflexionsangebot)?]

Hypothese 67: Personen nutzen die Gelegenheit davon zu sprechen, was sie zutiefst
berihrt, da diese Frage den Raum dafir eréffnet.

[Reflexion (in Anlehnung an Dresing & Pehl 2015, S. 14)

Eindruck vom GegenUber, wie wurde das Interview erlebt, zentrale Stellen
(ev. im Leitfaden markiert), Abweichungen, ...]
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6. Aufbereitungsverfahren

Im Zuge der Datenaufbereitung wird zuerst auf Allgemeines zur Transkription
und deren Regelwerk eingegangen, in einem zweiten Schritt erfolgt die

Erléuterung zur DurchfUhrung der Transkription.

6.1. Dokumentation der Daten — die Transkription

Bei der Ubertragung der gesprochenen Sprache aus Audioaufnahmen in eine
schriftliche Form kann von Transkription nach Mayring (2002, S. 89), Dresing & Pehl
(2015, S.17f) und Flick (2014, S. 379) gesprochen werden. Diese aufwandige Technik
stellt die unabdingbare Grundlage fiir eine ausfuhrliche, interpretative Auswertung dar.
Da Wortprotokolle die Gespréachssituation nicht zur Ganze festhalten kénnen, spielen
vorher vereinbarte Transkriptionsregeln eine bedeutende Rolle, um einerseits die
Lesbarkeit zu erleichtern und andererseits den Fokus auf den Inhalt, die Sache zu

lenken.

Nach Mayring (2002, S. 91f) soll in der vorliegenden Arbeit die wortliche und die
kommentierte Transkription Anwendung finden, da diese wichtige Informationen tber
das Wortprotokoll hinaus, mittels der Verwendung von Sonderzeichen, mit
einbeziehen. Folgende Regeln, basierend auf Mayring (2002) und Dresing & Pehl
(2015, S. 21ff), finden Einzug in die fur diese Arbeit erstellten Transkripte:

1. Es wird wértlich und nicht zusammenfassend transkribiert. Dialektaussagen
werden mdglichst wortgetreu ins Hochdeutsche tbersetzt.

2. Es wird durchgehend in der Ansprache ,Sie“ transkribiert, auch wenn
Probandinnen beziehungsweise Probanden das ,Du” anbieten.

3. Die Beistrichsetzung orientiert sich in den Transkriptionen weniger an geltenden
Regelungen der Schriftsprache, viel mehr kénnen dadurch auch Sinn- und
Bedeutungskontexte aus dem Interview markiert werden, um méglichst nahe an
der gesprochenen Sprache zu bleiben. Dies betrifft ebenso
Wortzusammensetzungen beziehungsweise -trennungen.

4. Abgebrochene Wérter und Satze sowie Stottern werden geglattet.

5. Die Markierung von Pausen erfolgt durch zwei Auslassungspunkte in Klammern

(..). Ab drei Sekunden Lénge werden Pausen inklusive Zeitangabe markiert
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(Pause 3s). Somit kann zwischen kurzen und langeren Pausen unterschieden
werden.

6. Verstandnissignale wie "mh", ,mhm“ werden transkribiert und eventuell mit
einer Ergdnzung wie "bejahend" oder "verneinend" versehen.

7. Worter, die besonders betont werden (zum Beispiel durch Erhdéhung der
Lautstarke, der Betonung, der Langsamkeit, Wechseln in Schriftsprache, ...)
und dadurch die Aufmerksamkeit erhéhen, werden in GRORBUCHSTABEN
geschrieben.

8. Nonverbale, emotionale Au[&erungen wie Lachen oder Seufzen werden, so
diese fur den Gesprachsverlauf Relevanz besitzen, in Klammer notiert.

9. Woérter, die sich aus unterschiedlichen Griinden als unverstandlich darstellen,
werden mit (unv.) gekennzeichnet. Textteile, die aus Datenschutzgrinden,
wie beispielsweise der Name einer Schule, nicht genannt werden durfen,
erfahren im Transkript eine Umbenennung, wie beispielsweise "XY" und
erhalten die in Klammer angebrachte Beiftigung "(anonym/anonymisiert)".

10.Die interviewende Person wird mit "I" und die befragte Person mit "SD"

(Supervisandin/Supervisiand) inklusive fortlaufender Nummer gekennzeichnet.

Nach der Darstellung der Regeln zur Transkription geht 6.2. kurz auf die

DurchfUhrung selbst ein.

6.2. DurchfGhrung der Transkription

Bei der Erstellung der Transkription wird mit dem Programm F4 von

www.audiotranskrition.de gearbeitet.

Die folgende Auflistung zeigt die erhobenen Ausgangsdaten der Probandinnen und

Probanden als Ubersicht, eine Gliederung erfolgt in die Parameter

- Datum des Interviews sowie dessen Lange
- Geschlecht und Dienstalter
- Zuordnung der Tatigkeit im Lehrberuf

- Dauer der Supervisionserfahrung
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Die ersten sechs Interviews fUhrt Sabine Benczak. Daraus ergeben sich die
Transkripte SD 1 —SD 6.

6.2.1. Ubersicht Uber die Probandinnen und Probanden 1 -6

SD 1

- 11.4.2016, ca. 58 min Interviewldnge

- Weiblich, 22 Dienstjahre

- Volksschullehrerin in einer Volksschule

- vierjahrige Supervisionserfahrung, ohne Unterbrechung
- nimmt aktuell keine Supervision in Anspruch

- 11.4.2016, ca. 30 min Interviewldnge

- Weiblich, 25 Dienstjahre

- Volksschullehrerin in einer Volksschule

- zehnjahrige Supervisionserfahrung, Unterbrechung in Form von
Psychotherapie

- nimmt aktuell Gruppensupervision in Anspruch

- 14.4.2016, ca. 30 min Interviewlange

- Weiblich, sechs Dienstjahre

- Volksschullehrerin in einer Volksschule

- dreijéhrige Supervisionserfahrung, ein Jahr Unterbrechung

- nimmt aktuell wieder, quasi verordnet, Supervision in Anspruch

- 15.4.2016, ca. 43 min Interviewldnge

- Weiblich, drei Dienstjahre

- Sonderschullehrerin in einer Neuen Mittelschule

- dreijéhrige Supervisionserfahrung, ohne Unterbrechung
- nimmt aktuell Gruppensupervision in Anspruch

- 28.4.2016, ca. 62 min Interviewlange
- Weiblich, 36 Dienstjahre
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Volksschullehrerin, Religionslehrerin in einer Volksschule, Logotherapeutin,
Supervisorin und Mediatorin

zehnjéhrige Supervisionserfahrung, ohne Unterbrechung

nimmt aktuell Supervision im Einzel- und Gruppensetting in Anspruch

28.4.2016, ca. 47 min Interviewlange

Weiblich, 25 Dienstjahre

derzeit in der Schulaufsicht tatig, Leiterin, Volksschul- und Sonderschullehrerin
siebenjahrige Supervisionserfahrung, ohne Unterbrechung

nimmt aktuell Supervision in Anspruch

Die Interviews 7 bis 12 fUhrt Franz David Ketter. Es folgt eine Ubersicht zu den
Transkripten SD 07 —SD 12.

6.2.2. Ubersicht Uber die Probandinnen und Probanden 7 — 12

SD 07

SD 08

8.4.2016, ca. 49 min Interviewlinge

Minnlich, 20 Dienstjahre

Volks- und Sonderschullehrer in einer Sonderschule

Mindestens 10-jdhrige Supervisionserfahrung, ohne Unterbrechung

Als Probeinterview gedacht, wurde aber aufgrund der gelungenen Durchfiithrung in
den Pool der Interviews aufgenommen, gefithrt von Sabine Benczak und Franz David
Ketter im Duo als interviewende Personen, transkribiert von Franz David Ketter

11.4.2016, ca. 38 min Interviewldnge

Weiblich, 21 Dienstjahre

Sonderschullehrerin in einer Sonderschule, Kinder mit erh6htem Forderbereich
Mindestens 10-jéhrige Supervisionserfahrung, ohne Unterbrechung

18.4.2016, ca. 79 min Interviewlénge
Weiblich, 22 Dienstjahre
Religionslehrerin in Volksschulen und Neuen Mittelschulen
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insgesamt 6 Jahre Supervisionserfahrung mit Unterbrechung in einem Zeitraum von
17 Jahren, seit dem Studium (21 Jahre) regelméBig in Intervision mit Kolleginnen

20.4.2016, ca. 39 min Interviewldnge

Weiblich, 36 Dienstjahre

Religionslehrerin fiir Neue Mittelschulen und Polytechnische Schulen,
Deutschlehrerin fiir Neue Mittelschulen

Supervisionserfahrung von einem halben Jahr, jedoch vielfiltige
Reflexionserfahrungen aus zahlreichen therapeutischen Kontexten

25.4.2016, ca. 49 min Interviewldnge

Weiblich, 37 Dienstjahre

Volks- und Sonderschullehrerin, Betreuungslehrerin

25 Jahre Supervisionserfahrung mit dreijéhriger Unterbrechung

28.4.2016, ca. 51 min Interviewldnge

Weiblich, 36 Dienstjahre

Volksschullehrerin, ,,Diplompédagogin‘ an einer tertidren Bildungseinrichtung
Selbsterfahrung in einer Encountergruppe wihrend der Ausbildung zur
Volksschullehrerin vor ca. 39 Jahren, Supervisionserfahrung seit den 80iger Jahren
(nicht mehr ganz genau zuordenbar), ohne Unterbrechung seither in Supervision,
einige padagogische Ausbildungen wie auch Ausbildungen im Beratungsbereich (nach
den Erzihlungen der Probandin dem systemischen Bereich zuordenbar).

Die Transkripte der Interviews 13 bis 18 werden von Roswitha Beham zur

Verfogung gestellt. Die Probandinnen erhalten die KUrzel L1 bis L3

(Lehrerinnen) und D1 bis D3 (Direktorinnen).
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6.2.3. Ubersicht Uber die Probandinnen und Probanden 13 - 18

Die Transkriptionsregeln zu den transkribierten Interviews (L1 bis L3 und D1 bis D3)
sind in Beham (2016) ersichtlich.

Ubersicht (iber die Probandinnen und Probanden:

L1

L2

L3

D1

19.4.2016, ca. 50 min Interviewlange

Weiblich, 18 Dienstjahre

Volksschullehrerin in einer Volksschule, XY-padagogin (anonymisiert)
zweijahrige Supervisionserfahrung, ohne Unterbrechung

hat die Gruppensupervision gerade beendet, nimmt fiir sich Einzel-Supervision
in Anspruch

19.4.2016, ca. 24 min Interviewldnge

Weiblich, 14 Dienstjahre

Volksschullehrerin in einer Volksschule

neunjahrige Supervisionserfahrung, Unterbrechung mit Schulwechsel, Pause
von 2 Jahren

nimmt aktuell Gruppensupervision in Anspruch, Mediation in Vorbereitung

22.4.2016, ca. 38 min Interviewldange

Weiblich, 8 Dienstjahre

Volksschullehrerin in einer Volksschule

funfjdhrige Supervisionserfahrung, drei Jahre Unterbrechung
nimmt aktuell keine Supervision in Anspruch

20.4.2016, ca. 29 min Interviewlange

Weiblich, 39 Dienstjahre

Direktorin an einer Volksschule, urspriinglich Volksschullehrerin

dreijahrige Supervisionserfahrung (Teamsupervision), begleitendes privates
Coaching bis heute

aktuell keine Supervision an der Schule
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D2

22.4.2106, ca. 43 min Interviewlange

Weiblich, 35 Dienstjahre

Direktorin an einer Volksschule, urspriinglich Volksschullehrerin,
Betreuungslehrerin, zahlreiche Fort- und Ausbildungen im padagogischen und
therapeutischen Bereich (Mediatorin, Lebens-, Trauer- und Sterbebegleiterin)
27 Jahre Supervisions- und Coachingerfahrung, ohne Unterbrechung, begleitet
auch durch Selbsterfahrung (,Eigentherapie™)

nimmt aktuell Supervision/Coaching im Einzel- und Gruppensetting
(Leiterinnengruppe) in Anspruch

D3

29.4.2016, ca. 23 min Interviewlange

Weiblich, 19 Dienstjahre

Direktorin einer Sonderschule und Leiterin eines Zentrums, urspriinglich
Sonderschullehrerin

18 Jahre Supervisionserfahrung, ohne Unterbrechung

nimmt aktuell Supervision (mit dem Team, wenn erwiinscht und in einer
Leiterinnengruppe) in Anspruch

Die gewonnenen und transkribierten Daten stehen als Text in einem Dokument
von 302 Seiten und 13406 Zeilen im Rohformat zur VerfGgung. Wie die Daten in

der Auswertung bearbeitet werden, beschreibt das néchste Kapitel 7.
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7. Auswertungsverfahren

Die Auswertung des gewonnenen Materials erfolgt mit Hilfe des Verfahrens der
qualitativen Inhaltsanalyse, fur die Mayring (2002, 2015) mit seinem Ansatz als Pionier
im deutschsprachigen Raum gilt. Kommunikation wird dabei schrittweise zerlegt und
in einem systematisch, regel- und theoriegeleiteten Vorgehen analysiert. Die
angesprochene Analyse verfolgt einerseits die gestellten Forschungsfragen, welche
sich aus dem theoretischen Hintergrund der vorliegenden Arbeit ergeben (deduktiv).
Andererseits werden aus dem vorliegenden Datenmaterial durch Reduktion induktiv
Kategorien gebildet. Aus diesem Vorgehen entwickelt sich die Interpretation der
erforschten Ergebnisse (vgl. Mayring 2002, S. 114ff; 2015, S. 12f, S. 85ff).

Das Ziel in der qualitativen Inhaltsanalyse der gewonnenen Daten manifestiert sich
vordergriindig in der Klassifizierung des Ausgangsmaterials, indem Kategorien induktiv
gebildet, und subjektive Aussagen der Teilnehmenden in einem Reduktionsverfahren
verschiedenen Kategorien zugeordnet werden konnen. Die Kategorien sollen dabei induktiv aus
dem Material entstehen, um nicht die Analyse von Beginn an mit Vorgaben und Vorannahmen
der Forscherin und des Forschers einzuengen. Die gewonnene Zusammenfassung und
Strukturierung in einzelne Kategorien ldsst weitere Hypothesen generieren sowie die
Verbindung zu bereits formulierten Hypothesen im Verlauf der Arbeit herstellen. Die
Darstellung der Auswertung erfolgt in dem Mafe, dass eine intersubjektive Nachpriifbarkeit
des regelgeleiteten Vorgehens gegeben ist (vgl. Mayring 2015, S. 12f, 22ff). Zusitzlich kann
eine Gegeniiberstellung mit den aus der Theorie gewonnenen Strukturen, der Tabelle moglicher
Wirkfaktoren in der Supervision mit Lehrpersonen sowie den Wirkbereichen beziiglich
Auswirkung von Supervision (Kapitel 5.3. und 5.4. im Theorieteil) stattfinden und weitere
interessante Hinweise liefern. Die Hauptkategorien kénnen mitunter deduktiv in Bezug zur
Literatur gebildet werden. Es soll im qualitativen Sinne eine Interpretation der Daten beziiglich
erlebter Wirkfaktoren in der Supervision sowie erlebter Auswirkungen durch die Supervision

mdoglich werden, auch im Sinne einer Vernetzung mit dem Theorieteil.

Die neu gewonnenen Strukturen und Ordnungen des Datenmaterials kénnen dann fiir weitere

empirische Forschungen verwendet werden.
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Die Analyseschritte in der Auswertung des gewonnenen Textmaterials (Transkripte 1-18)

lassen sich wie folgt festhalten:

1. Reduktion des Materials beziiglich relevant erscheinender Textpassagen in
Verbindung zur jeweiligen Forschungsfrage 1 und 2 (Genaue Analyse des Materials)

2. Alle verbleibenden Textpassagen stellen einen flir den weiteren Verlauf festgelegten
,Corpus‘ dar und werden als vorldufige Ankerbeispiele in einer Tabelle strukturiert

3. Ineinem weiteren Schritt erfolgt die Reduktion des Materials durch Paraphrasierung,
Generalisierung und Biindelungen einzelner Aussagen

4. Zuordnung zu einzelnen Kategorien — abstrakte und vereinfachte Textbausteine liefern
Anbhaltspunkte fiir induktive Kategorienbildung (in Verbindung zur
Fragestellung/Theorie); wihlen eines geeigneten Abstraktionsniveaus

5. Riickiiberpriifung der Kategorien am Ausgangsmaterial

6. Zusammenstellung der Ergebnisse in einer Tabelle, Bildung von Hauptkategorien in
Verbindung zur Theorie

7. Interpretation beziiglich der Fragestellungen
(vgl. dazu auch Mayring 2015, S. 45ff, 54f, 71ff, 86f)

In der Interpretation wird grundsétzlich eine Zusammenfassung des vorliegenden Materials
angestrebt, die neben der Reduzierung wesentliche Merkmale sichtbar macht, und trotz
Ubersicht den Bezug zum Ausgangsmaterial nicht verliert (vgl. Mayring 2015, S. 66).
Zusitzlich besteht durch die Leitfragen im Interview bereits eine erste Vergleichbarkeit
zwischen einzelnen Aussagen in der Datenauswertung (vgl. Mayring 2002, S. 70). Das
Ausgangsmaterial in der angefligten Abbildung meint den zuvor in den Analyseschritten unter

Punkt 2. erwihnten verbleibenden ,,Corpus®.

Ausgangsmaterial \

‘ Paraphrasierung /

Selektion’
H Bindelung/Konstruktion/Integration

Streichung

Abbildung 10: Materialreduzierung

Selektion/Streichen
durch Zusammenfassung

(Mayring 2015, S. 85)

Biindelung/Konstruktion/Integration
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Die empirische Auseinandersetzung wird ab dieser Stelle auf getrennfen
Wegen (sb und fdk) weiter betrachtet. Die folgenden Kapitel 8, 2, 10 und 11
beschreiben Auswertung und Erkenntnisprozess, Ergebnisse und Diskussion der
Ergebnisse, Zusammenfassung sowie Ausblick und Kritik unter BerGcksichtigung
der Forschungsfrage 1 (fdk). Diese Kapitelbezeichnungen wiederholen sich
daraufhin ein zweites Mal, indem sie Forschungsfrage 2 in den Kapiteln 12, 13,

14 und 15 in den Fokus der Auseinandersetzung stellt (sb).

Die Arbeit schlieBt dann in einem gemeinsamen Resimee.

8. Auswertung und Erkenntnisprozess - Forschungsfrage 1

Im Folgenden soll der Erkenntnisprozess in den einzelnen Analyseschritten (siehe Darstellung

in Kapitel 7) zur Forschungsfrage 1

» Welche Bedingungen schreiben Lehrerinnen und Lehrer gelingenden
Supervisionsprozessen zu?“

Darstellung finden.

8.1. Analyseschritft 1

Reduktion des Materials beziiglich relevant erscheinender Textpassagen in Verbindung zur

Jeweiligen Forschungsfrage 1 (Genaue Analyse des Materials);

Im Zuge der beginnenden Reduktion des Ausgangsmaterials im Sinne der Forschungsfrage
stellt sich nach den ersten drei Transkripten heraus, dass genauer definiert werden muss, was
reduziert wird und was verbleibt. Die Frage taucht deshalb auf, da manche Aussagen in
verschiedene Richtungen interpretierbar erscheinen und zum Beispiel auch das Thema ,,Was
ist Supervision® darstellen: exemplarisch nennt eine Probandin (SD 08) im Interview, dass sie
Supervision als Ort der Problemlosung, der Zustimmung und Unterstiitzung sowie der
Bestitigung erlebt (Zeilennummern 5227, 4788, 4917). Im Sinne der Forschungsfrage konnte
dies wiederum bedeuten, die Supervisandin erlebt beispielsweise Zustimmung als hilfreich in

der Supervision, sozusagen fiir gelingende Supervision. Das heifit, es geht nicht nur darum,
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einzelne abstrakte Wirkfaktoren herauszufinden, sondern vor allem auch darum, was als
hilfreich fiir gelingende Supervision beziehungsweise fiir ein Gelingen in der Supervision erlebt

wird, sozusagen subjektiv erlebte Wirkfaktoren beziehungsweise Gelingensbedingungen.

Es ist daher anzunehmen, dass es Antworten auf verschiedenen Stufen des Abstraktionsniveaus
geben wird. Im zuvor genannten Beispiel konnte natiirlich nachgefragt werden, und was
ermdglicht denn diese Zustimmung, diese Bestitigung? Trotzdem wird sie von der Probandin
als subjektiv gelungen erlebt, insofern, als dass hypothetisch gesehen Supervision an sich in
ihrer Wirkung beschrieben wird, indem sie dies ermoglicht. Auch Wiinsche und Erwartungen
konnten beispielsweise als erwartete oder erwiinschte Bedingungen fiir ein Gelingen stehen und
sollen daher, wenn so formuliert, in die Auswertung mit aufgenommen werden. Ein weiteres
wesentliches Faktum ist bereits jetzt erkennbar — die Antworten der Probandinnen und
Probanden sind verschiedenen Reflexionsniveaus zuzuordnen, das kann an der individuellen
Reflexionskompetenz oder auch am Grad des Einlassens im Interview fest zu machen sein.
Daraus resultiert ebenso, dass es mitunter verschiedene Ebenen in der Auswertung gibt, welche
die Subjektivitdt und Vielfalt widerspiegeln. Hier liee sich auch der Bogen zu Supervision im
schulischen Kontext spannen, dass auch da in Gruppen oder Teams jeweils verschiedene

Voraussetzungen aufeinandertreffen, eben die Vielfalt — scheint Realitét zu sein.

Im Zuge der Reflexion der Transkripte 1-3 ergibt sich eine weitere Erkenntnis, dass die Analyse

zwei Ebenen in der Auswertung anspricht:

o Was wird als hilfreich fiir ein Gelingen der Supervision erlebt?
(Ebene interviewte Person)
o Was wirkt im Supervisionsprozess, wie gelingt Supervision?

(Ebene erlebter Prozess)

Diese beiden formulierten Fragen gelten nun als Kriterien, welche die Analyse im nun ersten

Auswahl-Schritt leiten.

Es ergibt sich im Sinne Mayrings (2015, S.62) im Zuge des Auswertungsprozesses noch einmal

eine Schleife zum Ausgangspunkt, dem Start der Reduktion von Beginn weg.

Im zweiten Durchlauf wird besonders darauf geachtet, genau auf zuvor genannte Kriterien zu
achten und von ,,Was ist Supervision®, ,,Welche Motive gibt es* und ,,Was sind beschriebene
Auswirkungen® im Sinne der Forschungsfrage zu unterscheiden — manchmal sind die Nuancen
dazwischen im Text der Transkripte sehr schwer zu trennen und bediirfen daher intensiver

Analyse.
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Als spannend stellt sich ebenso heraus, dass nicht nur im Bereich der offen gestellten Fragen
zu den Wirkfaktoren und Gelingensbedingungen Antworten dafiir aufzufinden sind (siche
Leitfadenfragen 4-6), sondern beinahe aus allen anderen Zusammenhéngen Bedingungen fiir

gelingende Supervisionsprozesse sich ableiten lassen.

Nach der Skizzierung von Analyseschritt 1 folgt in Unterkapitel 8.2. der néchste Schritt.

8.2. Analyseschritt 2

Alle verbleibenden Textpassagen stellen einen fiir den weiteren Verlauf festgelegten

,, Corpus *“ dar und werden als vorliufige Ankerbeispiele in einer Tabelle strukturiert.

Es ergeben sich 462 Ankerbeispiele aus den Transkripten der 18 Interviews. Im Zuge dieser
Auflistung und Nummerierung der Ankerbeispiele fallen bereits einige wenige wiederum aus

dem Corpus, da sie zuvor dargestellte Fragestellungen (siche 1.) nicht beriicksichtigen.

Diese Ankerbeispiele dienen nun als Basismaterial fiir die weitere Bearbeitung, zunéchst fiir

den Analyseschritt 3.

8.3. Analyseschritt 3

In einem weiteren Schritt erfolgt die Reduktion des Materials durch Paraphrasierung,

Generalisierung und Biindelungen einzelner Aussagen.

Die Analyse erfolgt in diesem Abschnitt vorldufig mit Hilfe einer Tabelle. Vom Ankerbeispiel
zur Paraphrase, dann weiter zur Generalisierung und schlieflich die Biindelung und Reduktion
zu einzelnen Kategorien erfolgt in Anlehnung an Mayring (2015 S. 74ff, S. 88 und 2002 S. 98)
und dessen strukturierte Aufbereitung. Im Zuge der Paraphrasierung scheiden bereits erste
Ankerbeispiele — als unbrauchbar fiir die Fragestellung — aus, auch Uberschneidungen innerhalb
der Aussagen einzelner Probandinnen und Probanden werden reduziert. Im nichsten Schritt
erfolgt eine Generalisierung der Paraphrasen, dabei entsteht ein vorldufiges Bild, welches fiinf
Ebenen von Gelingensbedingungen beschreibt. Diesen thematisch zugeordnet, erfolgt dann

eine Reduktion und Biindelung der Generalisierungen:
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o Ebene 1 —die Supervisorin/der Supervisor

o Ebene 2 — die Supervisandin/der Supervisand
o Ebene 3 — die Supervision/der Prozess selbst
o Ebene 4 — der Rahmen von Supervision

o Ebene 5 — die Methoden

Diese fiinf genannten Ebenen dienen im folgenden vierten Analyseschritt als Basis zur

Ausdifferenzierung einzelner Kategorien.

8.4. Analyseschritt 4

Zuordnung zu einzelnen Kategorien — abstrakte und vereinfachte Textbausteine liefern
Anhaltspunkte fiir induktive Kategorienbildung (in Verbindung zur Fragestellung/Theorie);

wéihlen eines geeigneten Abstraktionsniveaus,

In diesem Sinne wird versucht, mittels kurzer Beschreibung darauf einzugehen, welche
Kriterien herangezogen werden, um die fiinf bereits zuvor genannten Ebenen in ihrer
Zuordenbarkeit zu definieren. Im Zuge der Auswertung hat sich ebenfalls die Notwendigkeit
gezeigt, eine Zwischenebene einzuziehen, jene, die auf Verbindendes beziehungsweise
Gemeinsames von  Supervisorin/Supervisor und Supervisandin/Supervisand  eingeht.
Nachstehend also zu den einzelnen Erlduterungen der nun insgesamt sechs Ebenen inklusive

einer Ergénzung durch ein treffendes Ankerbeispiel:

o Gelingensbedingungen Ebene 1 — Supervisorin/Supervisor (SV)

Dieser Ebene 1 werden einzelne Aussagen beziehungsweise die aus dem Reduktionsprozess
gewonnen Kategorien zugeordnet, die dem Kriterium der Personbezogenheit
Supervisorin/Supervisor entsprechen, das heifit, dass die Probandinnen und Probanden der
Person der Supervisorin beziehungsweise des Supervisors in irgendeiner Art und Weise

Gelingen zumessen:

Beispiel 1:
,, Es war schon wichtig, dass man alte Dinge bereinigt. Da hat man jemand Neutralen gebraucht

dazu. " (SD 6, Z.nr. 2914, Ankerbeispiel 117)
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o Gelingensbedingungen Ebene 2 - Supervisandin/Supervisand (SD)

Die Aussagen und Kategorien der Ebene 2 verweisen auf die Person Supervisandin
beziehungsweise Supervisand und legen ein Gelingen von Supervision in die

Verantwortlichkeit dieser.

Beispiel 2:
., (-.) ja, und sich wirklich die Zeit zu nehmen, reflektierend tief darauf zu blicken.“ (SD 5, Z.nr.
2572, Ankerbeispiel 105)

o Gelingensbedingungen Ebene 3 (Schnittstelle Ebene 1/2) - SV/SD und
SD/SD

In dieser Schnittstellen-Ebene 1/2 werden Kategorien ausgewiesen, die beide (Ebene 1 und

Ebene 2) gleichermaflen betreffen und auch dahingehend in den Interviews formuliert wurden.

Beispiel 3:

., Ah, es braucht in der Gruppe eine gewisse fachliche KOMPETENZ, (..) weil ich denke mir,
sonst kann ich (..) nicht ... [...] AUCH, AUCH, (..) ich denke mir, die MUSSEN WISSEN wovon
ich rede, weil die (..) sonst (..), ah, weil ich glaube nicht, dass eine Supervisionsgruppe, ah,
Sfunktioniert, wenn nur der SUPERVISOR eine FACHLICHE oder eine SUPERVISORIN eine
FACHLICHE KOMPETENZ auch hat.” (SD 11, Z.nr. 8392, Ankerbeispiel 305)

o Gelingensbedingungen Ebene 4 — Supervision/Prozess selbst

Ebene 4 enthilt AuBerungen, die sich direkt auf den Prozess beziehen und forderliche
Prozessfaktoren bezichungsweise die Schaffung von iibertragbarem Wissen als Wirkfaktor
beschreiben. Dieses iibertragbare Wissen kann natiirlich als Auswirkung angesehen werden,
jedoch beschreiben Probandinnen und Probanden in den Interviews auch Situationen, in denen
genau solche Parameter gewirkt haben. Aus diesem Grund gibt es einerseits die Entscheidung
fir eine Aufnahme dieser in die vorliegende Analyse, jedoch ohne dabei genauer auf
Auswirkungen und deren Beschreibung einzugehen (siche dazu Kollegin Sabine Benczak,
Kapitel 12-15). Andererseits zeigt es, wie eng Wirkung und Auswirkung oft miteinander

verbunden sein konnen und schlieft damit an die enge Verwobenheit der beiden
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Untersuchungen (fdk und sb) als auch generell an die gemeinsame Auseinandersetzung im Zuge

der Erarbeitung der gemeinsamen Master-These an.

Der folgende Auszug eines Beispiels weist auf die Bedeutung einer tiefgreifenden

Auseinandersetzung im beziehungsweise durch den Prozess selbst hin.

Beispiel 4:

,,,,,, ich mein (..) OBEN! (sehr betont) (..) sind wir alle freundlich, ja? (.) und alle
liebenswiirdig und ach WIE GUT verstehen wir uns. (..) Aber es BRODELT (..) an GRUNDE
sehr.” (SD 09, Z.nr. 6045, Ankerbeispiel 231)

o Gelingensbedingungen Ebene 5 — Rahmen von Supervision

Als Rahmen werden alle erwéhnten dufleren Bedingungen fiir gelingende Supervision in die

Auswertung mit aufgenommen.

Folgendes Ankerbeispiel beschreibt als Rahmenbedingung das Erfordernis der Teilnahme aller

am System Beteiligten als Gelingensbedingung.

Beispiel 5:

,,(-.) und dann spdter noch die Schulassistenz dazu. Das war uns auch immer wichtig, dass
immer alle Systembeteiligten dann (..) in die Supervision gehen.” (SD 07, Z.nr. 3511,
Ankerbeispiel 149)

o Gelingensbedingungen Ebene 6 — Methoden

Im Zuge der Auseinandersetzung wird dieser Ebene 6 nur dann etwas zugeordnet, wenn ein
Beispiel direkt die Bedeutung der Methodik im Sinne einer angewandten Technik in den Fokus
nimmt und diese als gelingend anspricht. Vorgehen und Arbeitsweise der Supervisorin
beziehungsweise des Supervisors wird in diesem Zusammenhang ansonsten generell

ausgespart, wenn nicht der Verweis auf die Methode die Aussage unterstreicht.

Beispiel 6:
,, ... So wie es uns gerade geht darstellen und wir uns auf einer Skala von 0-10 aufstellen. Also

diese Ubungen sind immer ein Highlight.* (SD 4, Z.nr. 1774, Ankerbeispiel 63)
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Nach der eben vorgenommenen Beschreibung jeweiliger Zuordnungskriterien zu den sechs
Ebenen der Gelingensbedingungen wird im kommenden Absatz auf weitere Merkmale des

Vorgehens in Analyseschritt 4 Bezug genommen.

Merkmale des Vorgehens bei der induktiven Kategorienbildung

Sind Aussagen der Probandinnen und Probanden nicht eindeutig in eine Richtung dieser eben
vorgestellten sechs Ebenen durch Zuschreibung zu definieren, so wird im Sinne — ,,wer hat die

Verantwortung daflir” — die Kategorienzuordnung bestimmt.

Die Formulierung der einzelnen Kategorien ist von einer Positivformulierung in Richtung der
Forschungsfrage fiir gelingende Bedingungen geleitet. Das heif3t, dass auch Negativaussagen
verwertbar werden. Im Zuge der Kategorisierung erfolgt eine weitere Reduktion, Abstrahierung

und Biindelung des Materials:

Hier ein Auszug einiger Beispiele zur Einsicht ins methodische Vorgehen der Auswertung:

o Kategorien ,behilt AuBenposition bei, ,hat auBenstehende Perspektive®, ,,nimmt
AuBenperspektive ein“ und ,steht iiber den Dingen“ werden zu einer Kategorie
zusammengefasst: ,,nimmt Aulenperspektive ein“ (Ankerbeispiele 10, 53¢, 308g, 412a)

o Die Kategorie ,leitet professionell wird beispielsweise zu leitet“ und zur
Verallgemeinerung ,,arbeitet professionell” (11, 691, 88b).

o ,Fachliche Kompetenz®“ entsteht beispielsweise aus ,ist kompetent®, ,jist fachlich
kompetent®, ,,ist speziell ausgebildet®, ,,hat gute Ausbildung*

o Im Zuge der Biindelung entsteht teilweise eine Nominalisierung der individuellen
Zuschreibungen (auch von Verben). Zum Beispiel wird aus ,arbeitet professionell”
Professionalitdt, oder aus ,begleiten das ,Begleiten”. Eine Biindelung konnte
Beispielsweise auch zur Zusammenfassung von Oberbegriffen fiihren: , leitet™ und ,,fiihrt*
wird zu ,,Leitung/Fiihrung*.

o Teilweise sind Mehrfachnennungen moglich: zum Beispiel ,Nicht-beeinflussen lassen von
der Gruppendynamik* wird der Hauptkategorie ,,Verhalten“ - Aushalten von Spannungen
sowie der Hauptkategorie ,,Allparteilichkeit zugeordnet.

o Die Hauptkategorien ergeben sich entweder aus der Strukturierung der gewonnenen
Kategorien oder auch teilweise bereits aus einem Abgleich mit dem theoretischen

Hintergrund (also ein Stiick weit auch deduktiv).
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o Die Generalisierungen ,,weifl um Hierarchien und Strukturen im System* und ,,weil um
Zusténdigkeiten im System® werden der Kategorie ,,Feldkompetenz® zugeordnet.
(Ankerbeispiele 306, 307). Um die Details und die Tiefe in den generalisierten und
gebiindelten subjektiven Aussagen nicht zu verlieren, werden neben jeweiliger Kategorie —
auch um die Verbindung zum Subjekt (die Probandinnen und der Proband) aufrecht zu

erhalten — Nuancen, Deutungs- und Sinnzusammenhénge ergianzt.

Im Biindelungsvorgang der Kategorien von Ebene 3 stellt sich heraus, dass viele den
dahinterstehenden Verantwortlichkeiten zugeordnet werden kénnen und so teilweise in Ebene

1,2,4,5,6 verschoben werden kénnen.

Nach Beschreibung von Kategorienbildung und Zuordnung zu einzelnen Ebenen zeigt der

nichste Schritt der Analyse wieder einen Blick zuriick zum Ausgangsmaterial.

8.5. Analyseschritt 5
Riickiiberpriifung der Kategorien am Ausgangsmaterial;

Eine Riickiiberpriifung findet kontinuierlich wihrend des gesamten Auswertungsprozesses in
den einzelnen Phasen immer wieder statt. Vor allem im Zuge der Kategorienbildung und
Biindelung wird immer wieder Riickschau beziiglich subjektiver Bedeutungszuschreibungen

gehalten.

Neben Analyseschritt 4 erfolgt ebenfalls in Analyseschritt 7 eine ausgewiesene
Riickiiberpriifung der gewonnenen Daten, indem mit Ankerbeispielen Ergebnisse untermauert

werden.

Der nun folgende sechste Analyseschritt wird bereits in Kapitel 9 ,,Ergebnisse und Diskussion
der Ergebnisse® angefiihrt. Als Ausgangspunkt der Darstellung und Diskussion der Ergebnisse

wird die im Zuge der Reduktion und Biindelung entstandene Ubersichtstabelle eingefligt.
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9. Ergebnisse und Diskussion der Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die beiden Analyseschritte 6 und 7 detailliert dargestellt. Es geht
erstens um die Darstellung der Ergebnisse, die dann in einem zweiten Schritt interpretiert und

diskutiert werden.

9.1. Analyseschritt 6

Zusammenstellung der Ergebnisse in einer Tabelle, Bildung von Hauptkategorien in

Verbindung zur Theorie;

Im Zuge des vorletzten Analyseschritts 6 wird aus den gebiindelten Kategorien, die in den
einzelnen Ebenen wiederum von Hauptkategorien eingefasst werden, eine Tabelle erstellt, die
nacheinander Gelingensbedingungen — die den Ebenen 1-6 zuordenbar erscheinen — darstellt.
Die Hauptkategorien werden in diesem Schritt schon teilweise mit der Theorie (Tabelle
Wirkfaktoren 5.3.2.) in Verbindung gesetzt. Als auffillig kann an dieser Stelle bereits erwdhnt
werden, dass die Ergebnisse der Auswertung ein sehr detaillierteres und anders strukturiertes
Bild abgeben, als die Tabelle ,,Wirkfaktoren* zur Verfiigung stellt. Manchmal aber kénnen
Hauptkategorien in Anlehnung zur Theorie benannt werden (zum Beispiel: Ebene 3 — schafft
iibertragbares und nachhaltiges Wissen oder Ebene 4 — zeitliche Dimension, sachliche

Dimension, rdumliche Dimension, ...).

Folgende im Anschluss dargestellte Tabelle zeigt das Ergebnis des zuvor skizzierten
Auswertungsprozesses (Analyseschritt 1-5). Die Aufgliederung in einzelne Ebenen von
Gelingensbedingungen und deren Hauptkategorien gibt einen Einblick in subjektive
Zuschreibungen und Bedingungen fiir gelingende Supervisionsprozesse der Probandinnen und
dem Probanden 1-18 (siehe dazu auch Ubersicht 6.2.1.) Die Struktur in der generierten Tabelle
sieht eine Gliederung in Hauptkategorien und Unterkategorien (im FlieBtext dann Kategorien
genannt) vor, zudem stellen beigefiigte Generalisierungen einen Verweis auf Sinn- und
Bedeutungszusammenhinge der einzelnen Aussagen dar. Zu den jeweiligen Kategorien sind
die dahinterliegenden Ankerbeispiele beziehungsweise einzelne Generalisierungen durch

Nummern und Kleinbuchstaben (zum Beispiel 170a) angefiihrt.
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Gelingensbedingungen - Ebene 1
"Supervisorin/Supervisor (SV)"

PERSON

Wirken (28b, 54a, 61b, 84a, 129a,
137a, 199a, 268b, 348, 432a)

Wird akzeptiert (220c)

im Sinne von Haltung - wie sie/er an Probleme herangeht
(28b), wunderbare (268b) und angenehme (84a) und
ausgleichende (135d) Person (54a, 348, 432a), tolle (61b,
137a) und unglaubliche (137a) Frau, Mensch (129d), in
ihrer Bedeutsamkeit (199a), als Vorbild beziiglich Handeln
und Agieren (135e)

im Sinne von der Leitung (220c)

PERSONLICHKEIT und VERHALTEN

Ehrlichkeit (29¢, 252a)
Sympathie (249b, 432b)
Ausstrahlung von Ruhe (11, 29a, 30a,

30b, 278a)
Empathiefihigkeit (92b, 84a, 133a,

344d)

Offenheit (212a)

Wertschétzung (27b, 84d, 89b, 92b,
133a, 242, 292a, 312)

Achtsamkeit (34a)

Haltung (28b)

Sensibilitéit (27b, 138f)
Authentizitdt (349e, 432d)
Kongruenz (92b, 452)

Mut (100b, 349d)

Aufmerksamkeit (100d, 282a)

Humor (335b)

auch im Sinne ehrlicher Kommunikation (252a)

auch im Sinne von innehalten (30b), Langsamkeit leben
(30a)

im Sinne von fiir Freuden, Sorgen und andere Gefiihle
(212a)

auch im Sinne von den Teilnehmenden einen Wert geben
(242), Einbindung der Leitung (89b)

im Sinne von Umgang mit Fehlern (34a)

im Sinne von wie sie/er an Probleme herangeht (28b)

auch im Sinne von sensibler Handhabung von Wertschéitzung
und Achtsamkeit sensibel (27b)

auch im Sinne von Selbstreflexion und kennt sich gut (452)

auch im Sinne von Wachsamkeit (282a)

HANDELN und BEZIEHUNG GESTALTEN
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Ansprechen (124b, 134, 237, 252b,
308¢, 331a, 401b)

Einbringen von Sichtweisen und
Impulsen (53d, 84c, 84d, 129b, 145a,
193a, 211d, 299¢, 341, 342, 368c,
412c, 412e, 432¢)

Fragen und Nachfragen (26a, 128,
137e, 2111, 211j, 211k, 231c¢, 278b,
312, 323a)

Zuhéren (92¢, 251c, 418b)

Begleiten und Unterstiitzen (28d, 45,
81b, 85b, 100c, 183a, 219, 350a, 392,
407, 420D, 459)

zielgerichtet Vorgehen (101a) und
Losungsorientierung (276)

Orientieren Richtung Ressourcen
(101c, 211e, 149, 379b)

Prézisieren (211a, 211c, 300)

Sorgen (27b, 34a, 88a, 89b, 158a,
160, 242, 277¢, 278¢, 310d, 310e,
310f, 377d)

Retten und Abfangen (26b, 34a, 86e,
249b)

auch im Sinne von Ansprechen (124b) und Benennen (331a)
von Konflikten, von Unstimmigkeiten (252b), von
Gruppendynamik (308e), Dinge ans Licht bringen (401b)

auch im Sinne von zur Verfiigung stellen einer externen
(145a) und eigenen (84c) Sicht als personliche Erfahrung
mit spezifischem Berufsfeld (84c), eigenen Empfindens als
Fremdwahrnehmung (342), neuer Blickwinkel (193a), von
Bildern (341); Riickmeldung und Feedback iiber eigenes
(412e) Prozess- und Gruppenerleben (129b); Deklarierung
der AufSenperspektive als nichtwertende Beobachtung (84d);
hilft den Horizont zu weiten (368c), Ergriindung von
Sichtweisen (412¢); spiegeln (432¢); Finden von griffigen
Uberschriﬁen (299¢)

auch im Sinne von Fragen nach Gefiihlen (211f) und
aktuellem Befinden (26a), wertschditzendes und genaues
(312) und hartnéickiges (323a) Nachfragen (211j, 231c¢),
Dranbleiben (323a), Herauskitzeln (211k)

auch im Sinne von Hilfe, gehort zu werden (92¢)

Begleitung auch im Sinne von beim Nachdenken (81b),
Professionalitiit (219, 392, 459); fiihrt raus aus dem Stress
(28d), aus der Bequemlichkeitszone (100c), weg vom
gemeinsamen Jammern (45); Unterstiitzung im Sinne von
Professionalitiit (420b), und Unterstiitzung des
Supervisionsverlaufes bei Anwesenheit der Leitung im Team
(85b)

auch im Sinne von Anregen, eigene Losungen zu finden (276)

im Sinne von Lenkung (379b) und Erdffnung von Sichtweisen
(149), Erméglichung einer Betrachtung aus
unterschiedlichen Perspektiven (101c), Anregen von
Positionsvercnderungen (211e)

im Sinne von Querverbindungen herstellen (211a) und auf
den Punkt bringen (211c, 300)

im Sinne von den Teilnehmenden eine Wert geben (242),
Vertrauen schaffen (278c¢, 310d), Befihigung zur Ehrlichkeit,
Sorge um Wertschéitzung (310e) um Ernstgenommen-werden
und Ernstgenommen-fiihlen (310f); geschiitzten Rahmen
(88a, 160), gute Atmosphcire (277c), Gesprdchsbasis (377d);
Einbindung der Leitung (89b),; Sorge um Achtsamkeit und
Umgang mit Fehlern (34a), sorgsame Handhabung von
Wertschditzung und Achtsamkeit (27b)

im Sinne von Rettung (86e) aus und Abfangen (249b)
misslicher Situationen; achtet darauf, dass es nicht zu tief
geht (26b),; Achtsamkeit im Umgang mit Fehlern (34a)
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Fordern (174, 234c, 259) und Fordern
(84g, 380c)

Helfen (132b, 288c, 353b, 367, 418c)

Wichtig nehmen (279b)
Motivieren (412b)

Erkennen, Wahrnehmen und Spiiren
(29b, 133b, 135a, 137i, 282b, 236,
396¢)

Eingehen, Einlassen und Bereit sein
(28e, 29b, 92b, 138b, 138d, 138e,
226b, 344e, 344f, 432¢, 462g, 462h)

Aushalten von Spannungen (12,
292b, 308f)

Sachlich Bleiben (10)

Kontakt herstellen, in Bezichung
gehen (211h, 308h)

Prisent sein (353a)

Sicher Umgehen mit eigenen
Unsicherheiten (350b)

Einbinden (23a, 137c, 211h)

Finden eines gemeinsamen Nenners
(310b, 412d)

Raum geben (37a, 37b, 42, 68, 71a,

138a, 139, 158c¢, 276) und
Erméglichen (92¢)

Arbeiten mit dem, was da ist (44a,
100e)

im Sinne von Forderung von Verschwiegenheit (234c) und
Auseinandersetzung mit Rolle und Funktion (174, 259),
Forderung von Kommunikation untereinander (84g) und
Transparenz (380c)

im Sinne von Hilfe zur Selbsthilfe (132b), weiterhelfen
(288¢), Hilfe beim Nachdenken (353b), individuelles
Potential auszuschipfen (367) und Hilfe es anzugehen (418c)

im Sinne von jede Sache wichtig und ernst nehmen (279b)

auch im Sinne von Schauen (29b), Erkennen was gebraucht
wird (396¢) und Bemerken von Spannungen (133b),
wahrnehmen von Stimmung und Gruppendynamik (135a),
Einschditzen von Supervisandin/Supervisand (137i)

auch im Sinne von Mitschwingen (138d), Mitgehen und
Verstehen (92b) auch wie es der Supervisandin/dem
Supervisanden geht (344e), Hinspiiren (29b), Bereitschaft
zur Auseinandersetzung mit Supervisandin/Supervisand
(432e), liisst an sich andocken (28e), Gefiihl haben fiir
Vorgehensweise (462g)

auch im Sinne eines Nicht-Beeinflussen-lassen von
Gruppendynamik (308f)

auch im Sinne von Einbeziehen (211h)

auch im Sinne von Einbeziehen (211h) aller Teilnehmenden
und gemeinsamer Bearbeitung (137c)

auch im Sinne von Anliegen in Einklang mit der Gruppe
bringen (310b)

auch im Sinne von Raum fiir individuelle Anliegen (68), zum
alleine Entdecken (42) und Assoziieren (138a), zum Finden
eigener Losungsideen (139, 276), fiir Austausch (71a), damit
Dinge auf den Tisch kommen (158c¢), zum Probieren (37a)
und Ausprobieren (37b); im Sinne von sich ausklagen diirfen,
Aussprechen diirfen, Gehort werden und Wahrgenommen
werden (92¢)

196




passendes Vorgehen (63c, 100a,
138g, 211g, 251b, 308c¢, 354c, 462¢,
462i)

im Sinne von passender Methodik (36¢, 308¢c), setzen der
richtigen Intervention zur richtigen Zeit (100a), einhaken an
passenden Stellen (138g), anleiten (251b), zeigen
unterschiedlicher Bearbeitungszugdinge (354c), kreieren
verschiedenster Situationen (211g), mitbringen vielfdltiger
Methoden (426e) und abwechslungsreich Gestalten (462i)

AUBENPERSPEKTIVE und ALLPARTEILICHKEIT

als AuBenperspektive (10, 53e, 308g,
401a, 412a, 454)

systemfremd und unbeteiligt (84f,
114, 115a, 418a, 450b)

Neutralitit (117a), Allparteilichkeit
(189, 380b, 308d, 308f)

nicht ganz neutral und outet sich
(129a)

auch im Sinne von externe Sicht und Beobachtung (401a)
und professioneller Sichtweise von aufSen (454)

als externe Person (84f, 114)

auch im Sinne eines Nicht-Beeinflussen-lassen von der
Gruppendynamik (308f)

PROFESSIONALITAT und KOMPETENZ

Professionalitit (11, 691, 88b, 219,

377c, 392, 399, 420b, 454, 459, 462¢) 459), Unterstii

fachliche Kompetenz (11, 169a, 201a,

251a, 269, 278d, 288b, 299c¢, 305b,
349c, 453b)

berufliche Vielseitigkeit (137b)

Feldkompetenz (84b, 84c, 150, 201b,
305c¢, 306, 307)

Feldkompetenz nicht notwendig,

wenn es um Bezichungen geht (450a)

auch im Sinne von Arbeit (399, 462¢), Begleitung (219, 392,
tzung (420b), Leitung (11, 69f, 88b) und
Sichtweise (454)

auch beziiglich guter und spezieller Ausbildung (269, 453b)
und individueller Arbeitsweise (278d, 299¢c)

auch beziiglich Strukturen und Zustcindigkeiten im System
(306, 307)

FUHRUNG/LEITUNG und STEUERUNG/LENKUNG

Fiihrung/Leitung (11, 69f, 84g, 84e,
88D, 105f, 105¢, 169b, 251b, 323a,
354a, 377b, 379, 411a, 411¢)
Steuerung/Lenkung (28d, 45, 61c,
100b, 100c, 101a, 208a, 308a, 354b,
379b, 411b, 451c, 462f)

auch im Sinne von dranbleiben (84e, 323a), in Angriff
nehmen (411a), organisieren (105f), Aufgaben verteilen
(105e), anleiten (251b)

auch im Sinne von Ziel- und Ressourcenorientierung (101a,
379b), raus aus dem Stress (28d), aus der
Bequemlichkeitszone (100c) und weg vom gemeinsamen
Jammern (45)

STRUKTUR

Strukturierung, thematische Ebene
(30c, 84e, 101a, 105e, 208c, 2111,
254b, 310c, 354a, 354b)

Strukturierung, zeitliche Ebene
(101b, 309, 310a, 397a)

auch im Sinne von strukturiert Themen, Anliegen und
Prozess (30c, 84e, 101a), hdlt Struktur bereit (254b), gibt
Rahmen vor (354a), behdilt roten Faden (354b) und
Uberblick (208c), ordnet und reiht (310c)

im Sinne von klaren Ablaufstrukturen (309), Zeit geben
(101b) und zeitlicher Strukturierung (310a, 397a)
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ermoglicht Ankommen (78)

Abschluss (44b, 1371, 165b, 263,

337, 387, 397b) auch im Sinne von beriicksichtigen (263), im Auge haben

(337), beachten (397b), Perspektive geben fiir Abschluss
(165b), abfotografieren und Ergebnis iibermitteln (137f)

AUFTRAGS- und RAHMENKLARUNG

Aufirag (136, 123, 124a, 130, 131a,

170b, 298b, 298¢) auch im Sinne von Rolle der Teilnehmenden (136),

Rahmenbedingungen (123) und Bedeutung (130) von
Supervision, Regeln (131a), Prozessende und -befristung
(298b, 298¢)

Prozess (86f, 124c, 211b) im Sinne von Kldrung am Beginn von Erwartungen und

Bedenken (86f), der Einfiihrung von Normalformen des
Ablaufs (110d), Anliegenklirung (124c), Klarheit bringen
(211b)

im Sinne Ansprechen des individuellen Beratungsprofiles
(264a) und vorstellen eigener Ziele und Absichten (129c)

Beraterprofil (264a, 129¢)

Gelingensbedingungen - Ebene 2
"Supervisandin/Supervisand (SD)"

FREIWILLIGKEIT

will Supervision (18, 52, 92a, 115b, o . X
208d, 210b, 245b, 257, 290a, 330, auch im Sinne von Wille zur Teilnahme (18, 92a), hat

339a, 378, 383a, 395, 396a, 404b, Bediirfnis nach (257) und wiinscht sich (115b) Supervision,
4292, 444, 445, 461a) ist willig (245b), sieht Sinn in der Supervision (383a), will da
sein (395), méchte an etwas arbeiten (429a), Freiwilligkeit
(52, 210b, 290a, 330, 378, 396a, 445, 461a)

auch im Sinne von Zeitnehmen fiir regelmdifiige Prozesse
(143¢)

Zeitnehmen (105a, 143c)

MITVERANTWORTUNG AM PROZESS

Motiv - Supervision ist personliche

Sache (32¢, 233b, 339b, 364, 440c, auch im Sinne von geht wegen sich, wegen eigenem Anteil

442) (442), iibt aufirichtige Auseinandersetzung mit sich selbst
(364, 440c); Interesse, sich selbst auf die Spur zu kommen
(339b), mit sich selbst beschdftigen und bewusstes
Innehalten (32¢)

Bereit sein (18, 86d, 92a, 96a, 246, o o . . .

260, 336, 383b, 421a, 461K) auch im Sm.ne von sich einzubringen (86d), innerliche

Bereitschaft zur Vercinderung (96a), bereit zur Reflexion

(260) und Unterstiitzung anzunehmen oder aufgefangen zu

werden (461k), teilzunehmen (18, 92a)

auch im Sinne von hundertprozentig einlassen (137g),

einlassen auf Supervisorin/Supervisor (267), auf Prozess

(461c), auf Neues (291b)

im Sinne von zum gemeinsamen Uberlegen und spiiren (21a),

zum gemeinsamen Arbeiten (23b)

Sich einlassen (137g, 209b, 267,
291b 441, 461c)

Sich einbringen (21a, 23b)
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Sich beteiligen (152, 209¢, 253, 448)

Sich 6ffnen (Sa, 116c, 209a, 254a,
374b, 461d)

auch im Sinne von platziert eigene Themen und kommt ins
Tun (152), tritt in Aktion (253) und bleibt dran (448)

auch im Sinne von eigene Gefiihle ansprechen konnen (5a),
sich outen (116¢), Gefiihle herauslassen (254a) und Gefiihle
zeigen (461d)

Einbringen (131b, 193b, 245d, 285b,
289, 311a)
Vorbringen (271b, 283a)

Sprechen (1b, 66, 76a, 116b, 121,
131c, 155, 192a, 268a, 338, 416a,
456¢)

Fragen (285a, 424b)
Spiegeln (5c)

Horen (131c¢, 428)

auch im Sinne von Idee (245d), Vorstellungen (289), Fille
(311a), bringt Vorschlige und Perspektiven ein (193b)

auch im Sinne von spricht offen (1b) und frei (116b), direkt
(456¢) ansprechen (66, 76a, 121, 155, 456¢), dariiber
sprechen (192a), zur Sprache bringen (268a), iiber das zu
reden was beschdftigt (338), ansprechen kinnen (416a)

im Sinne von nachfragen (285a) und die Frage nach dem
eigenen Nutzen (424b)

im Sinne von zuhdren (131¢) und horen der Sicht anderer
Teilnehmender als anderen Blickpunkt (428)

ENTWICKLUNG, VERANDERUNG und ERKENNTNIS

Entwickeln (86b, 86c, 245c¢)

Erkennen (105d, 173, 280, 285a)

Sich Bewusst werden (53a, 162, 176,
186)

Passung mit Supervisorin/Supervisor
herausfinden (249a, 262, 417)

Nicht allein sein (69a, 132a, 212b,
258a, 355b)

Das Gefiihl haben (34b, 212b, 344b,
344c, 353¢)

Wissen (161, 199¢, 255, 293, 343,
429b)

im Sinne von ein Gefiihl entwickeln, es zu konnen (86b) bzw.
ein Gespiir fiir den Grad der eigenen Offiung (86¢),
Euphorie (245¢)

im Sinne von erkennt eigene Anteile (105d), mogliche
Deckungen zwischen Haltungen (173), wo sie/er steht (280),
Spannungen (285a)

im Sinne von der Bedeutsamkeit des Formats (162), eigener
Grenzen (176) und Nutzen (53a, 186)

auch im Sinne von findet einen Draht zu
Supervisorin/Supervisor (249a), findet
Supervisorin/Supervisor sympathisch (262)

auch im Sinne von mit ihren/seinen Problemen (132a), hat
das Gefiihl, nicht allein zu sein (69a, 212b)

im Sinne von Fehler machen diirfen und okay zu sein (34b),
von Supervisorin/Supervisor verstanden (344b) und gemocht
(344c¢) zu werden, etwas weiter zu kommen (353e), nicht
allein zu sein (212b)

im Sinne von iiber die Bedeutung von Supervision (161, 293)
und was es an Erfolgen bringt (293), in welche Richtung
Supervisorin/Supervisor arbeitet (199c), dass im
Hintergrund das Team steht (255), es in der eigenen Hand zu
haben (343), dass es unangenehm werden kann (429b)

HANDELN

Vertrauen (17a, 277a, 288a, 344a,
381)

im Sinne von Vertrauen in die Person
Supervisorin/Supervisor (17a, 344a, 381) und Verlassen in
die Supervisionsleitung (288a), in die Kompetenz der
Supervisionsleitung (277a)
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Sein (297, 382, 393)

Haben (166, 352a, 353f, 420a, 427)

Konnen (5a, 76a, 116b, 268b, 271c,
296b, 416a, 421, 423a, 423b)

Kennen (231b, 296a, 422b)
Wihlen (25b, 40, 140, 423¢)
Reflektieren (5¢, 105b, 105c¢, 153,
326)

Aus sich aussteigen (271b)

Sich externer Sicht bedienen (145b)
Verantwortung tibernechmen (43,
298a, 83a, 90b)

Einhalten (8, 9, 112a, 315b)

Geben (5b, 24b, 60, 65, 192b, 195,
221b, 235, 440a, 440b)

im Sinne von lingere Zeit Mitglied der Gruppe (297), mit
Uberzeugung dabei (382), iiberzeugt - dass Supervision
hilfreich ist (393)

im Sinne von weniger offene Fragen am Ende (166), Freude
an sich zu arbeiten (353f) und an einer kleinen Auszeit
(352a), jemanden (420a) und Ziele (427)

im Sinne von eigene Gefiihle (5a) und private Dinge - die den
Beruf beriihren (76a) ansprechen, frei sprechen (116b), von
den Anliegen anderer profitieren (268b), es wo hinlegen
(271¢), die Gruppe wechseln (296b), ansprechen, sich
zuriicklehnen und beobachten (421), eingeschditzt werden
von anderen Teilnehmenden (423a) und sich-selbst sein
(423b)

im Sinne von kennt sich aus (231b), kennt (296a) und mdéchte
(422b) andere Teilnehmende kennen

im Sinne von passendes Setting (40, 140, 423¢) und
individuell passende Gruppe (25b)

auch im Sinne von blickt tief darauf (105c), und persénlich
(326)

im Sinne von fiir Beendigung der Supervision (43), Wechsel
Supervisorin/Supervisor (298a) und Beriicksichtigung der
sozialen Dimension (Jause davor=Wertschditzung als ciufSere
Bedingung) (83a, 90b)

im Sinne von Regelungen einhalten (9), Verschwiegenheit
beriicksichtigen (8), verbindliche eigene Teilnahme (112a)
und die der anderen (315b)

im Sinne von Riickmeldung - wie sie/er andere versteht (5b),
Unterstiitzung (192b, 195) und Zustimmung (192b),
Bestdtigung an andere Teilnehmende (65), Tips (60), keine
(verzichtet auf) Ratschlige (24b), notwendige Infos an Nicht-
Teilnehmende (221b), ehrliche Riickmeldung an
Supervisorin/Supervisor (235), etwas (440a), sich (440b)

RAHMEN

Bekommen (5b, 192b, 198, 204c,
212c¢, 255, 268b, 271d, 272, 273,
296a, 303c¢, 323b, 324, 355a, 370d,
373, 374, 375a, 416b, 418d, 420c)

Brauchen (400, 422a, 439a)

im Sinne von Unterstiitzung (192b, 355a) und Zustimmung
(192b), Anerkennung (374), Riickmeldung (303c) wie andere
sie/ihn sehen (5b), Stiirkung (198) auch durch Team im
Hintergrund (212c) oder von Chefin/Chef (204c),
Fremdwahrnehmung (375a), Sicht von aufsen (271d, 416b,
418d), Ratschldige (272), etwas von aufsen (323b),
Bestditigung (324, 373, 420c) auch durch
Fremdwahrnehmung (273), Verstindnis und
Entgegenkommen (370d)

im Sinne von professionelle Hilfe (400), geschiitzten Rahmen
(422a), Fragestellungen und Unterstiitzung (439a)

200




PERSONLICHKEIT und VERHALTEN

Ehrlich sein (24a, 158b, 222, 235,
461h)

Wertschétzend und achtsam anderen
gegeniiber sein (27a, 90b)

Authentisch sein (4611)

Offen sein (1b, 7b, 90c, 222, 245e,
281, 396b, 430, 461b, 461g)

Arbeitsverstindnis zeigen (178, 187,
332, 424, 430, 461j)

auch im Sinne von ehrliche Kommunikation (222) und
ehrliche Riickmeldung (235)

auch im Sinne von Wertschditzung als dufsere Bedingung
(Sorge um das leibliche Wohl) (90b)

auch im Sinne von Kommunikation (222), fiir verschiedene
Methoden (461g), fiir Gesprdich (281), fiir Situationen (430),
spricht offen (1b)

im Sinne von Engagement (178, 461j), professioneller (187)

Neugier (424a), Interesse - etwas zu losen (332),
Selbstreflexionsgrad (430)

Gelingensbedingungen - Ebene 3 (Schnittstelle Ebene 1/2)
"SV/SD und "SD/SD"

GEMEINSAME ARBEIT

Nachdenken und Bewusst machen
(36¢, 46b, 50, 108a, 172, 183b, 265,
375b, 377e, 368a, 426, 435, 451b)

Ansehen (81a, 108a, 127¢c, 142a,
271a, 299b, 354d)

Nachspiiren (94¢)
Weiterentwickeln (226¢)

zur Verfiigung stellen (175)
Beobachten (106, 141)

Mehrperspektivitit (102, 197, 455d)

auch im Sinne von gemeinsames Uberlegen (36¢, 435),
losungsorientiertem Denken (172), Erkennen (50), Eigen-
und Fremdwahrnehmung (375b) , bewusstes (426)
Reflektieren (108a, 377¢) iiber gemeinsamen Weg (265),
Bewusst machen - dass es nur miteinander geht (368a) und
den Blick nach innen (451b)

im Sinne von strukturiertes Ansehen (81a), AufSenperspektive
(108a), Fremdblick (127c), Betrachten aus entfernter Sicht
(271a), unterschiedliche Perspektiven (299b, 354d)

im Sinne von Bildern
auch im Sinne am Prozessgeschehen (106)

auch im Sinne von Erdffnung von Sichtweisen (197) und
Perspektivenerweiterung (455d)
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Gespriche fiihren (69e, 71b, 89a,
126a, 127b, 157, 203a, 217, 232,

353c¢, 372, 377e, 393b, 403c, 435,
438)

Losungs- und Zielorientierung (62,
83b, 101d, 172, 322)

Anliegenorientierung (54b, 213,
283b, 294e, 360b)

auch im Sinne Verzicht auf Meinungsaufdringung (69e),
Ansprechen von Spannungen (71b), wertschditzendes (393b)
Nachfragen (127b), dariiber reden (157, 435), offene (126a)
und respektvolle (203a) und faire (372) Kommunikation,
Kommunikation auf Augenhdéhe (89a, 232), Austausch (353c,
403c¢) und gemeinsame Kommunikation (372, 403c), Dinge
ausreden, anreden, durchreden (377e), Fragestellungen vom
gegeniiber (438)

auch im Sinne von losungsorientiertem Denken (172)

im Sinne konkreter Bezug auf das Anliegen (54b) und
Bearbeitung von Fallbeispielen (213), Beriicksichtigung des
beruflichen Kontextes (auch Privates spielt mit hinein)
(283b) und Anliegen (294a), Auseinanderhalten der Sachen
(360b)

UMGANG MITEINANDER

"SV/SD" und "SD/SD"

Wertschétzung (35a, 110a, 110b,
127a, 303a, 393b, 455b)

Vertrauen (118, 165a, 225, 345a,
380a, 403a)

Verschwiegenheit (117b, 221a, 205,
301b, 345c¢, 388b, 422¢, 461¢)

Freundlichkeit und Offenheit (61a,
126a)

Ehrlichkeit (249a, 346, 456b)
Akzeptanz (319)

Authentizitit (291a, 456d)

Empathie (69d)

auch im Sinne von Kommunikation (110b), Nachfragen
(393b)

auch im Sinne offener Kommunikation (126a)

auch im Sinne von Mensch-sein (291a)

UMGANG MITEINANDER

"SV/SD"

Beziehung (90a, 91, 137h, 199b, 223,

261a, 261b, 261c, 347a, 408)

Wechsel Supervisorin/Supervisor
(28a, 245a, 298d, 462d)

Wabhl des passenden Settings (80)

Auftragsklirung (47b, 77, 170a,
264b, 402, 406)

Passung (91, 199b, 261c), Bekanntschaft (137h, 408),
Kennenlernen (261a), gegenseitigem Verstehen (261b) und
Sympathie (347a)

auch im Sinne von Kldrung gemeinsamen
Supervisionsverstindnisses (47b), jeweiliger Arbeitskontexte
(77), gemeinsamer (264b) Auftragskldrung und
Zwischenreflexion (402), Kldrung des Ist-Stands (406)
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Humor von Supervisorin/Supervisor
und Gruppe (335a)

Personen, die ein Weitermachen
leicht machen (366)

UMGANG MITEINANDER "SD/SD"

Beziehung (90a)

Kommunizieren auf Augenhéhe (89a,
460a)

Vertrauen und Verstindnis
untereinander (202a, 202b, 277b,
301a)

Fachliche Kompetenz der Gruppe
(57b, 305a, 311b, 398)

Verbindlichkeit in der Gruppe (315a,
315c)

Aufrichtigkeit in der Gruppe (346)

Gruppendynamik (36a, 55, 191, 194,
295, 299a, 355c¢, 396d)

Gemeinsames Anliegen (64, 238,
409)

Teilnehmende einigen sich auf
Supervisorin/Supervisor (405)

Gegenseitiges Stirken (203¢)
Kooperation (204b, 368a)
Wohlwollende Unterstiitzung (111,
333)

Akzeptanz (455¢)

Friede und Fairness (370a, 372)
Respekt (203a, 204a, 455a)
Ernst-nehmen und Ernst-genommen

werden (69¢)
Gehort werden (370c)

auch im Sinne von Freude am gemeinsamen Treffen (90a)

auch im Sinne von bei Anwesenheit der Leitung (460a)

auch im Sinne von Erfahrung (57b), Inputs durch
Teilnehmende (311b), Fallbeispiele anderer (398)
auch im Sinne verbindlicher Regeln (315¢c)und
Thematisierung von Regeln (316)

auch im Sinne von Qualitdt des Teams (36a, 55, 194), Klima
zwischen Leitung und Lehrpersonen bei anwesender Leitung
(191), Bekanntsein des Umgangs miteinander (295),
Gemeinschaft (355¢), gleiche (57a) bzw. unterschiedliche
Berufszugehorigkeit (74) in der Gruppe

auch im Sinne von Beschdiftigung aller mit gemeinsamen
Anliegen (64) und finden im Thema/Anlass/Anliegen (409)

auch im Sinne von Bewusstmachen, dass es nur miteinander
geht (368a)

auch im Sinne von gutem Auskommen (370a)

auch im Sinne respektvoller Kommunikation (203a)
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Wichtigkeit der gemeinsamen Arbeit
trotz unterschiedlicher
Voraussetzungen (403b)

Vorbildwirkung Teilnehmender (69b)

Gelingensbedingungen - Ebene 4
"Supervision/Prozess selbst"

FORDERLICHE PROZESSMERKMALE

Supervision selbst wirkt (14, 48, 215, .y im Sinne positiver Wirkung negativ erlebter Prozess
325) (14)

Spiegelung der individuellen

Situation (31)

Reduktion von Angst (61d, 116a,

2900b) auch im Sinne von Befiirchtungen (61d)

Tiefgreifende Auseinandersetzung auch im Sinne von Erfahrung (95) und Empfinden (94e, 95),
(53¢, 94¢, 95, 200, 231d, 233a) Beriicksichtigung von Emotionen (233a)

Gefiihl der Sicherheit (165a, 403a,

4611)

Druck auBerhalb des Prozesses (241)

Teilnehmende werden zu Beteiligten 0, im Sinne von Unterstiitzung von Selbstwirksamkeit
(181, 394) (181)

Psychohygiene (103, 143b, 203, auch im Sinne von Prophylaxe (143b) und reinigender
352d, 353d) Wirkung (wie Schwimmen im Weihwasserbecken) (352d)
Herausgehoben sein und Begleitet

werden beim Nachdenken (81b,

352¢) auch im Sinne von Heraustreten aus der Ratlosigkeit (81b)
Schaffen von Reflexionsschleifen
(110c¢)

Stimmige Vorgehensweise (228)
Aktivitit (287)

Engagement und Arbeitseifer (456a)

SCHAFFT UBERTRAGBARES und NACHHALTIGES WISSEN

Kldrung (4, 231a, 333, 356, 360a) auch im Sinne von Verstiindnis (4) und Unterstiitzung
beziiglich Klarheit (356)

Erkenntnis (53b, 108b, 291a) im Sinne von_fortschreitender Erkenntnisprozess (53b, 108b)
und Weiterentwicklung (291a)

Losung (188, 218, 249b)

auch im Sinne von ein Stiick weit Losung (294b)
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SchlieBen von Kreisen (165¢, 365)

Bereitstellung von etwas von auflen
(96b)

Aufarbeitung alter Geschichten
(116d, 164, 167, 234b)

Ubung, Vorbereitung, Wiederholung
(227,239)

Lernen (361)

Auswirkungen von Supervision siche
Sabine Benczak

auch im Sinne einer zeitlichen Dimension (Berufsleben)
(365)

auch im Sinne von Aufbriiche (164) und zum
Vorscheinkommen von Negativem (167)

Gelingensbedingungen - Ebene 5 '""Rahmen"’

SOZIALE DIMENSION - DIREKT BETEILIGTE PERSONEN

Anwesenheit/Nicht-Anwesenheit
Leitung (1a, 85¢, 113, 154, 191,
220b, 220c, 443b, 460b, 460c¢)

Anwesenheit aller am System
Beteiligten (32a, 113, 148, 340)

Gruppenzusammensetzung (57a, 58a,
74, 112b, 135c¢, 196, 220a, 329)

Anzahl Teilnehmende (7a, 72, 98,
151)

Bedeutsamkeit des Formats (109,
162, 163, 184, 404a, 443a, 458, 460c)

auch im Sinne von es macht einen Unterschied (87), Klima
zwischen Leitung und Lehrpersonen (191), Leitung
akzeptiert Supervisorin/Supervisor (220c), Nicht-
Anwesenheit aber erreichbar (443b), bewusste Abwesenheit
(460b), Wissen anwesender Leitung um ihre Sonderposition
(460c)

auch im Sinne von gleiche (57a) bzw. unterschiedliche (74)
Berufszugehorigkeit, Unbefangenheit der Teilnehmenden
(58a), ungliickliche Zusammensetzungen bereichern (135¢),

fix/gleichbleibend (196)

im Sinne von Unterstiitzen und Mittragen des Prozesses
durch Team (109), fiir alle Beteiligten (162), Verleihung
Bedeutsamkeit durch Leitung (163), Leitung sieht
Supervision als selbstverstindliches Instrument (184),
Leitung unterstiitzt (404a, 443a) und organisiert (443a)

PERSONALE DIMENSION

Passendes Setting (38, 47a, 97, 122,
182, 229, 331b, 436, 457)

RAUMLICHE DIMENSION
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Atmosphire (54c, 82a, 82b, 86a, 90a,
100f, 370b, 383c¢, 385a, 385¢c, 462b)

Geschiitzter Rahmen (126b, 345b,
388a, 433a, 462a)

Raum (2, 41, 56, 82a, 93, 144a, 144b,
206, 270, 352b, 383c, 384, 385,
385b, 385¢, 433a, 433b, 433c, 462b)

im Sinne von ldsst Teilnehmende sich beteiligen (54c), Ort
der Begegnung (82a), sorgt fiir Miteinander und Beisammen
sein (82b), Wohlfiihlen (86a), Freude am gemeinsamen
Treffen (90a), Zeit haben (100f), Ruhe (370b), gemiitlich
(383¢), Wéirme und Wohlwollen (385a), Wohlfiihlen (385¢),
ungestort (462b)

auch im Sinne geschiitzten Raum (433a, 462a)

im Sinne von unbelastet (2), mit Abstand vom Alltag (41),
extern (56), Raum und Ort der Begegnung (82a), Adaption
Lehrerzimmer (93), am Schulstandort (144a, 385b), nicht an
der Schule (433c¢), einfach erreichbar (144b, 433b), toll
(206), ruhig und abseits (270), im eigenen Klassenraum
(352b), gemiitlich (383c), neutral und ansprechend (384),
strahlt Wérme und Wohlwollen aus (385a), zum Wohlfiihlen
(385¢), nett/bekannt/geschiitzt (433a), ungestort (462b)

ZEITLICHE DIMENSION

Prozesse iiber einen ldngeren
Zeitraum (19, 67, 94a, 243, 437)

Ausreichend Zeit (82a, 100f, 4611)

RegelmiBigkeit/Kontinuitdt in der
Prozessgestaltung (73, 180, 256, 362,
390, 434, 439b)

Mindestanzahl an Prozessen (25, 51,
125b)

auch im Sinne von Zeit haben, es anzuschauen (100f)

MATERIELLE DIMENSION

Teilweise Selbstfinanzierung (185,
201a) vs. kostenloses Angebot (371)

DIMENSION der VERORDNUNG

Verordnete Gesprichsebene (377a)

im Sinne von Erlangen einer Gesprdichsebene durch das
Format/den Rahmen Supervision (377a) (trotz Freiwilligkeit
(378))

Gelingensbedingungen - Ebene 6 ''Methoden"

ART DER METHODE

Ideen (6, 21b, 36b)

Gespriich (6, 32b, 244b, 274a, 3771)

auch im Sinne von kreativ (21b) und Art des Losungsweges
(36b)
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Fragen (274b, 313)

Ubungen (6, 35b, 226a, 249c)
Spiele (244a)

Karten (15, 137d)

Bilder (63d, 279a)

Rezepte (36d, 37¢, 46a)

Korperiibungen bzw.
Korpererfahrung (63a, 94b)

357)

Aufstellungsarbeit (214, 286, 299d,

im Sinne von verschieden und interessant (6), fiir
wertschditzenden Umgang (35b, 249¢c), fiir Vertrauen (226a)

im Sinne von Abschlusskarte mit Spruch (15) und auflegen
(137d)

auch im Sinne von in Verbindung zu Gefiihlen (63d)

im Sinne von zu einem geringen Teil (36d), Abkehr (37c),
Tipps nicht umgesetzt (46a)

EINSATZ DER METHODE

Gefiihle (63b, 63¢)
Reift mit (22)

Ist passend (36¢, 308c)

Zur richtigen Zeit (100a)

Beriicksichtigung vorhandener

Methoden sind nebenséchlich (453a)

auch im Sinne von Skalierung der Befindlichkeit (63e)

Tabelle 4: Ubersichtstabelle - Gelingensbedingungen in der Supervision mit Lehrerinnen und Lehrern

Nach dieser Ubersicht zur Darstellung der Ergebnisse von Gelingensbedingungen in der

Supervision mit Lehrpersonen auf sechs verschiedenen Ebenen sieht der folgende

Analyseschritt 7 die Diskussion und Interpretation der Ergebnisse, sowie eine Riickschau und

Verbindung zu theoretischen Hintergriinden vor.
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9.2. Analyseschritt 7
Interpretation beziiglich der Fragestellungen;

Einzelne Hauptkategorien und ergénzend zugeordnete Kategorien werden herausgegriffen und
interpretiert, als auch mit wenigen ausgewihlten Ankerbeispielen verdeutlicht. Beispielhaft
deswegen, da durch die Generalisierung und Reduktion auf Basis der Ankerbeispiele (462
Ankerbeispiele, daraus 838 Kodierungen noch ohne Reduktion) 28 Hauptkategorien mit
insgesamt 197 Kategorien ein umfassendes Gesamtbild ergeben. Das heifit, im Zuge dieser
Arbeit liegt der Fokus in erster Linie auf einem Uberblick {iber subjektive
Gelingensbedingungen fiir Supervision aus Sicht der Supervisandinnen und Supervisanden.
Folge dessen werden Kategorien vorgestellt und auszugsweise mit Ankerbeispielen hinterlegt,
die beispielsweise Interessantes aufwerfen, flir eine weitere Diskussion relevant erscheinen,
Widerspriiche oder auch Neues aufzeigen. In der Auswahl der Ankerbeispiele wird versucht,
die inhaltliche Breite insofern abzudecken, indem zumindest von jeder Probandin
beziehungsweise dem Probanden zumindest ein Ankerbeispiel in die folgende Diskussion der

Ergebnisse aufgenommen wird.

Um die Interpretation der Ergebnisse der sechs Ebenen noch einmal zu schirfen, wird die

Forschungsfrage an dieser Stelle erneut angefiihrt:

» Welche Bedingungen schreiben Lehrerinnen und Lehrer gelingenden

Supervisionsprozessen zu?“

Ein strukturiertes Vorgehen nach Ebenen, versucht die drei offenen Fragen aus dem Theorieteil

(5.3.2.) jeweils mit aufzugreifen.

o Welche der beschriebenen Wirkfaktoren aus therapeutischen und Coaching- Settings
sind auch auf Supervision iibertragbar? Welche Wirkfaktoren aus Supervisionsliteratur
sind im péddagogischen Feld auffindbar?

o Welche Wirkfaktoren werden in Zusammenhang der Thematik Belastung und
Arbeitszufriedenheit von Lehrerinnen und Lehrern beschrieben?

o Welche Zusammenhdinge und Unterschiede ergeben sich zur Tabelle mdglicher

Wirkfaktoren? Wie viel Bedeutung kommt der Methodik zu?

Zundchst zur Interpretation der Gelingensbedingungen in Ebene 1, der Person der Supervisorin

beziehungsweise des Supervisors zuordenbar.
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9.2.1. Gelingensbedingungen Ebene 1 —,,Supervisorin/Supervisor

Person

Personlichkeit und Verhalten

Handeln und Beziehung gestalten
Aufienperspektive und Allparteilichkeit
Professionalitiit und Kompetenz
Fiihrung/Leitung und Steuerung/Lenkung
Struktur

Auftrags- und Rahmenkldrung

Der Ebene 1 konnen nach Analyse des Materials acht Hauptkategorien zugeordnet werden, die
zum einen Person, deren Merkmale und das Verhalten und Handeln beschreiben, zusitzlich
aber auch die Dimensionen AuBenperspektive und Allparteilichkeit, Professionalitit und
Kompetenz als auch Fithrung/Leitung und Steuerung/Lenkung ins Auge fassen. Die Struktur
sowie die Auftrags- und Rahmenkldrung fallen, wenn von den Probandinnen und vom Proband
nicht anders erwihnt, in die Verantwortlichkeit der Supervisorin beziehungsweise des
Supervisors und benennen demnach die beiden letzten Hauptkategorien. Auffallend ist dabei,
dass die Kategorie Auftragsklarung auch in der Schnittstellen-Ebene 3 zu finden ist, die
Gemeinsamkeiten von Ebene 1 und 2 beschreibt und dezidiert auch darauf in den Aussagen

hinweist.

Die erste Hauptkategorie Person beschreibt zu Beginn, wie Supervisorinnen beziehungsweise

Supervisoren in ihrem Wirken erlebt wurden.

,,,,, die macht viel, die ist wirklich toll, die ist ein Wahnsinn. Eine unglaubliche Frau.* (SD 6,
Z.nr. 3164, Ankerbeispiel 137)

Zum anderen gibt sie Auskunft iiber die Akzeptanz durch die Supervisandinnen und
Supervisanden, die bereits als wesentlicher Faktor im Theorieteil (5.3.2.) erwihnt wird. An
dieser Stelle soll auch an Belardi (2015) angekniipft werden, der mit Verweis auf Rogers (1972)
generelle und unspezifische Wirkfaktoren als ausschlagebenste fiir den Beratungserfolg einer
Supervisorin beziehungsweise eines Supervisors nennt (vgl. S.191). Die Ergebnisse in der
vorliegenden Untersuchung weisen ebenfalls auf die hohe Bedeutung dieser unspezifischen
Wirkfaktoren hin, weisen zudem noch weitere Kategorien in den Bereichen Personlichkeit und
Verhalten sowie Handeln und Beziehung gestalten aus. Neben Authentizitit, Wertschitzung
und Empathiefdhigkeit konnen Ehrlichkeit, Sympathie, Ausstrahlung von Ruhe, Offenheit,
Achtsamkeit, Haltung, Sensibilitdt, Kongruenz, Mut, Aufmerksamkeit und Humor als weitere
wichtige Merkmale erginzt werden. Den Hinweis auf Ausstrahlung von Ruhe gibt unter

anderen beispielsweise SD 2:
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., Also, einfach die Ruhe, die er ausstrahlte und einfach einmal zu schauen und einmal zu spiiren
und einmal hinzuspiiren, was ist eigentlich wichtig. Oder auch einmal zu sagen: Ja, da weify
ich jetzt auch nicht weiter. Und. ja das war einfach, wo man sich einfach als Lehrer auch - das

kann man einfach eins zu eins iibernehmen. * (Z.nr. 935, Ankerbeispiel 29)
SD 5 geht noch genauer auf diese unspezifischen Wirkfaktoren ein:

. Empathie, Wertschcitzung (..) diese klientenzentrierten Bedingungen, die sind sehr
hilfreich. Dieses Verstehen, dieses Einfiihlsame, dieses Mitgehen, das einmal sich ausklagen
diirfen, zulassen, dass da geklagt wird, diese Sorgen, die da sind, aussprechen diirfen und
gehort werden. Dass wahrgenommen wird (..) als Bedingung dafiir, dass man dann in einen

Prozess geht.“ (Z.nr. 2400, Ankerbeispiel 92)

Die Wirkfaktoren ,,Emotionale Wiarme und Unterstiitzung, Verstindnis® aus der Tabelle der
Wirkfaktoren aus dem Theorieteil (5.3.2.) konnen am ehesten in den Kategorien Begleiten und
Unterstiitzen, Helfen, Sorgen, Einlassen, Eingehen, Bereit sein und Wichtig nehmen in der
Hauptkategorie Handeln und Beziehung gestalten wiedergefunden werden. Weitere
tibertragbare Faktoren aus dem Theorieteil kénnen ebenso anhand von Kategorien festgemacht
werden: In Bezichung gehen (wobei dieser Aspekt durch andere Kategorien in dieser
Hauptkategorie zusétzliche Ausdifferenzierung erfihrt), Orientierung Richtung Ressourcen
(Als Schatzsuchende/Schatzsuchender betitigen oder auch Ressourcenaktivierung), Einbringen
von Sichtweisen und Impulsen (zeigt sich als Wirklichkeitsdealerin/-dealer) und Aushalten von

Spannungen.

Der Wirkfaktor ,agiert als Kommunikationsprofi“ kann ausdifferenziert in folgenden
Kategorien gefunden werden: Ansprechen, Einbringen von Sichtweisen und Impulsen, Fragen

und Nachfragen, Zuhoren, Prézisieren und Raum geben und Erméglichen.

., ... Ja, und schon auch sehr strukturiert dann das auf den PUNKT zu bringen. Und, (..) ah, das
so gezielte NACHFRAGEN, weil oft kann man es (..), wenn man es besser verbalisiert oder
wenn man es dann wirklich einmal (..) ah, weiter DURCHDENKT, dass man schon selber
Losungswege bekommt. [...] (..) Und eben ein guter Supervisor, der schafft das. [...] der kann
das gut. [...] Der kitzelt es einem gut heraus. (lacht)” (SD 08, Z.nr. 5166, Ankerbeispiel 211)

Beziehungsgestaltung kann neben der dezidierten Nennung in Form von ,,in Beziehung gehen®
global tiber die Hauptkategorie Handeln und Beziehung gestalten gelegt werden, da alle

zugeordneten Kategorien als Aspekte flir Beziehungsgestaltung angesehen werden konnen.

210



Wirken als Krisenmanagerin/Krisenmanager ist moglicherweise iibertragbar auf die Kategorie

Retten und Abfangen. Folgendes Beispiel gibt einen Einblick in die Kehrseite der Medaille:

... Weil du dir da nicht sicher warst, ob SIE das ABFANGT, die SUPERVISORIN, ja?"
(SD 09, Z.nr. 6500, Ankerbeispiel 249)

Der Aspekt ,,Agieren als Mannschafftstrainerin/Mannschaftstrainer spiegelt sich in den
Kategorien Einbinden und Finden eines gemeinsamen Nenners. Die Kategorie Zielgerichtetes
Vorgehen und Losungsorientierung spricht die Faktoren ,Versteht sich als
Weichenstellerin/Weichensteller, Genaues und feines Herausarbeiten von Zielen und Annéhern
an Ziele, Ergebnisorientierung in Problem- und Selbstreflexion, Problembewiltigung* an, in
dem es beispielsweise auch um das Anregen eigener Losungen geht. Die drei Kategorien
Arbeiten mit dem was da ist, Erkennen, Wahrnehmen und Spiiren als auch Eingehen, Einlassen,
Bereit sein kniipfen an die Idee des ,,Ankniipfens an das Denk- und Wertesystem der
Supervisandinnen und Supervisanden an®. ,,Engagement® als Wirkfaktor findet sich am ehesten
in der Kategorie Eingehen, Einlassen, Bereit sein beziechungsweise kann er auch generell in
allen Kategorien der Hauptkategorie Handeln und Beziehung gestalten wiedergefunden

werden.

Weitere Kategorien, der Hauptkategorie Handeln und Beziehung gestalten zuordenbar, konnen

der empirischen Untersuchung entnommen werden:

o Fordern und Fordern (auch im Sinne von Rahmenbedingungen fiir gelingende
Supervision)

o Sachlich bleiben (spricht eine Gradwanderung zwischen emotionaler Zugewandtheit
und Sachlichkeit an)

o Pridsent sein

o Passendes Vorgehen (spricht natiirlich etwas die Methodik an — zum Beispiel im Sinne
eines angemessenen Methodeneinsatzes (siche Tabelle Wirkfaktoren), wobei hier
nicht explizit auf das Wirken von speziellen Methoden oder der Wunsch nach
Methoden gemeint ist)

o Sicher Umgehen mit eigenen Unsicherheiten

Die Bedeutung fiir gelingende Supervision, als Supervisorin beziehungsweise als Supervisor
mit eigenen Unsicherheiten sicher umgehen zu konnen, unterstreicht folgendes Ankerbeispiel
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, Ahm, (Pause 4s), Also, (..) wissen Sie, dass die (..) die darf auch ruhig einmal zeigen, ,,eh
poah ja*, (..) das war jetzt (..) vielleicht AUCH nicht der RICHTIGE Weg, oder so, also (..) ich
BRAUCHE da NIEMANDEN, der so tut als (..) ob, also so, (..) also ich BRAUCHE KEINE
WUNDERWUTZI, oder (..) sondern, ah (..) die die EINEN bei einem Prozess BEGLEITET, und
(..) ja! (..) Und auch sagt: "Ja okay, da sind wir jetzt FALSCH abgebogen, schauen wir (..)",
ah, SO ETWAS, ja? (..) Ich brauche jetzt nicht DEN, (..) GAR NICHT, sondern ich WILL
einfach, dass da jemand ist, der WEI§ AUCH, (..) OKAY, (..) ahm, der kann auch, der geht auch
(..) SICHER mit seiner UNSICHERHIET um, ja? (..) Das (..) wiirde ich (..) gut FINDEN.“ (SD
12, Z.nr. 9504)

Die Hauptkategorie AufSenperspektive und Allparteilichkeit kann als weitere Bedingung fiir
gelingende Supervisionsprozesse beschrieben werden. Spannend ist hierbei unter anderem die

AuBerung, die Supervisorin bezichungsweise der Supervisor sollte nicht allzu neutral sein:

., Dass sich auch der Supervisor etwas outet - der braucht fiir mich nicht ganz neutral sein. Das
finde ich nicht gut, wenn sich wer so (..). Ich mochte horen: So geht’s mir da herinnen mit euch,
das sind meine Ziele, so wire es angedacht. Diese Person soll auch als Mensch da sein, nicht
nur mit Karten oder so. Dass diese Person auch einmal sein Gesicht verzieht - das finde ich

ganz wichtig. Dass es ein Mensch ist." (SD 6, Z.nr. 3063, Ankerbeispiel 129)

Dieses Horen wollen ,,s0 geht es mir da herinnen mit euch” konnte auch eine Verbindung zum
Faktor ,stellt sich als Resonanzkorper zur Verfiigung® sein, meint aber in Bezug auf die
angesprochene Neutralitit, dass es moglicherweise wichtig sein kann, sich als Supervisorin
beziehungsweise als Supervisor nicht von der Neutralitét fesseln zu lassen, eher in Richtung
Allparteilichkeit zu denken und manchmal einen engagierten Schritt weg von der Neutralitit,

im Sinne forderlicher Impulse oder Interventionen, zu wagen.

Im Zuge der AuBenperspektive soll ebenfalls die Bedeutung der Systemfremdheit und das
Unbeteiligt-sein im System noch angesprochen werden. Auch in dem Sinne, dass die
Supervisorin beziechungsweise der Supervisor als System-externe Person besetzt wird, was aber
nicht ausschlieft, dass sie beziehungsweise er aus dem gleichen Feld kommen kann
beziehungsweise soll. Die Bedeutung oder Nicht-Bedeutung von Feldkompetenz geht aus der
Hauptkategorie Professionalitcit und Kompetenz hervor. Neben mehreren Nennungen, die eine
Notwendigkeit einer mitgebrachten Feldkompetenz als Supervisorin beziehungsweise als
Supervisor ansprechen gibt es auch eine Aussage, welche die Bedeutung dieser im

Zusammenhang mit Bezichungsarbeit schmélert:
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,,,,, dass wir uns auch wen Externen holen ... [...] Also, da wiirde ich mir einen externen
Supervisor oder eine externe Supervisorin hereinholen, moglicherweise vielleicht sogar, wenn
der gar keinen schulischen Background hat, weil ich mir denke, da geht es einfach um/
VERMUTLICH bei solchen Sachen um Beziehungsgeschichten und das braucht ja nicht einmal
einen schulischen Kontext haben. * (D2, 12931, Ankerbeispiel 450)

In Hauptkategorie Professionalitiit und Kompetenz konnen Professionalitdt, fachliche
Kompetenz und Vielseitigkeit im Beruf als weitere Kategorien genannt werden. Auch hier gibt
es wieder Uberschneidungen zur Wirkfaktorentabelle (5.3.2.) aus dem Theorieteil die im
Bereich Qualifikation der Supervisorin/des Supervisors auf die Parameter Feldkompetenz und

Fachkompetenz hinweist.

Punkt Fiihrung/Leitung und Steuerung/Lenkung spricht als weitere Hauptkategorie die
Bedeutung der Prozess-Steuerung und -Fiihrung an. Beispielhaft soll ein Ankerbeispiel eine
zusitzliche Nuance aufzeigen, welche die Wichtigkeit von Steuerung/Lenkung durch die

Supervisorin beziehungsweise den Supervisor unterstreicht.

. (-.) Auch, (..) der Mut des Supervisors, dieses Instrument, diese Intervention zu setzen. (..)
Némlich, () wirklich auch Wege zu gehen, die fiir die Supervisandin () aus der
Bequemlichkeitszone heraus fiihrt. (...) Das wiinschen sich viele aber es ist auch ein Hindernis.

(SD 5, Z.nr. 2521, Ankerbeispiel 100)

In wie weit Struktur eine entscheidende Einflussgrofe auf gelingende Supervisionsprozesse
sein kann, beschreibt eine weitere Hauptkategorie. Dazu zahlen die Kategorien Strukturierung
auf thematischer und Strukturierung auf zeitlicher Ebene sowie Ankommen und Abschluss. Die
Strukturierung auf zeitlicher Ebene meint auch klare Ablaufstrukturen, was wiederum auf die
Wirkfaktorentabelle (5.3.2.) riickschlieen lésst, die einerseits ,,Einfithrung und Orientierung
an Normalformen des Ablaufs* und andererseits auf die Strukturierung des
Supervisionsprozesses selbst eingeht, in dem sie einzelne aufeinanderfolgende Phasen im
Supervisionsprozess beschreibt. Die Kategorie ,,Abschluss® nimmt ein hohes Gewicht in den
Aussagen der Probandinnen und Probanden ein und soll daher mit einem Ankerbeispiel treffend

unterstrichen werden:

,,(-.) Also dass ich die SICHERHEIT habe, (..) und auch das Vertrauen habe, wenn Supervision
Jetzt BEENDET ist, da ist jetzt nicht das FASS AUFGEMACHT, ja?, (..) und ein jeder tut dann

selbst irgendwie WEITER, sondern dass, (..) dass das auch (..) immer eine Perspektive hat fiir
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einen Abschluss (..) [...] ... dass es eine runde SACHE ist, aber dass sozusagen (..) ah der KREIS
da wieder SCHLIESEN kann, ja? " (SD 07, Z.nr. 3825, Ankerbeispiel 165)

Die letzte Hauptkategorie in Ebene 1 geht auf Rahmen und Auftragskidrung ein. Neben der
Klirung des Aufirags scheint es ebenso wichtig zu sein, dass Klirungen im Prozess zu
Anliegen, Erwartungen und Bedenken notwendig sind sowie auch der Prozess an sich — im
Sinne von Einfiihrung von Ablaufformen — Kldrung findet. Diese Einfithrung der Ablaufformen
kann in Verbindung zu dem Faktor ,Einfithrung und Orientierung an Normalformen des

Ablaufs“ aus der Wirkfaktorentabelle gesetzt werden.

Eine dritte Kategorie beschreibt die Offenlegung des Beraterinnen- und Beraterprofils als

Merkmal gelingender Prozesse:

,,Dass man sich vielleicht einmal ZUSAMMENSETZT oder was, (..) was stellt sich der EINE
vor, was stellt sich der ANDERE vor, (..) und dann auch EHRLICH sagen, ja das kann ich
LEISTEN oder das kann ich NICHT leisten, ja? (..) Oder ICH bin SO, und ich kann euch das
und das und das ANBIETEN, (..) und wenn es nicht mehr PASST, EHRLICH SAGEN (..) AUCH
ABBRECHEN meinetwegen, (..) oder wen anderen (..) hereinlassen, oder (..) so irgendwie, (..)
in diese Richtung, ja?" (SD 09, Z.nr. 7080, Ankerbeispiel 264)

Nach dieser genauen Sichtung und strukturierten Ergebnisinterpretation  der
Gelingensbedingungen zur Ebene 1 — ,,Supervisorin/Supervisor folgt nun die zweite Ebene,
die ebenso auf Ebene der Person, der Supervisandin beziehungsweise des Supervisanden,

Hinweise zu Merkmalen des Gelingens supervisorischer Prozesse gibt.

9.2.2. Gelingensbedingungen Ebene 2 — ,Supervisandin/Supervisand”

Freiwilligkeit

Mitverantwortung am Prozess
Entwicklung, Verdinderung und Erkenntnis
Handeln

Rahmen

Personlichkeit und Verhalten

In der Ubersichtsichtstabelle (9.1.) ldsst sich bereits erkennen, dass das Thema der fieiwilligen

Teilnahme am Supervisionsprozess als wesentliche Voraussetzung fiir ein Gelingen angesehen

werden kann.
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,,Dass alle Teilnehmenden das auch wollen und sich nicht gezwungen fiihlen, dass sie da sind. *

(L2, Z.nr. 11295, 395)

Ebenfalls spielt mit hinein, dass Supervisandinnen und Supervisanden das Bediirfnis nach
Supervision verspiiren, der Wunsch nach Supervision gegeben ist und als eigene Kategorie das

Zeitnehmen, zum Beispiel auch flir regelméfige Prozesse ein wichtiges Thema darstellt.

Diese erste Hauptkategorie ist in der Wirkfaktorentabelle (5.3.2.) nicht ersichtlich und stellt
somit einen weiteren neuen Baustein fiir Gelingensbedingungen in der Supervision mit

Lehrpersonen dar.

Die Hauptkategorie Mitverantwortung am Prozess findet sich ebenso in zuvor genannter
Tabelle wieder, kann aber im Zuge der hier vorliegenden Auswertung der Untersuchung
verfeinert dargestellt werden. In diesem Bereich spielen Merkmale, die die personliche

Bereitschaft betreffen eine wesentliche Rolle:

Als Kategorien konnen Bereit-sein, sich einlassen, sich einbringen, sich beteiligen, sich 6ffnen
und das Motiv, Supervision als personliche Sache anzusehen, genannt werden. Diese
letztgenannte Kategorie beschreibt unter anderem eine aufrichtige Auseinandersetzung mit sich
selbst und das Interesse, sich selbst auf die Spur zu kommen, was auch wiederum mit
Freiwilligkeit in Verbindung gebracht werden kann. Mehr zum Thema ,Motive und
Bediirfnisse” ist in der inhaltlichen und empirischen Auseinandersetzung von

Forschungskollegin Roswitha Beham ersichtlich.

Weitere Kategorien setzen zuvor erwihnte personliche Bereitschaft voraus und beschreiben
eher die Mitarbeit am und die Formen des sich Einlassens auf den Prozess genauer. Dabei geht
es um einbringen, vorbringen, sprechen, fragen, spiegeln und horen. Anhand dieser zahlreichen
und unterschiedlichen Kategorien ist bereits eine Vielfalt in den Moglichkeiten zur
Mitverantwortung am Prozessgeschehen durch die Supervisandin und den Supervisanden
ersichtlich. Beispielhaft soll nun ein Ankerbeispiel fiir diese Hauptkategorie stehen, indem es

néher auf den Bereich des ,,Sich Einlassens® eingeht:

() STARK ins TUN gekommen sind und wir wirklich so UNSER (..) ah (..) ja (..) unsere
Themen halt auch da gut (..) platziert haben, ja.” (SD 07, Z.nr. 3586, Ankerbeispiel 152)

Eine ndchste Hauptkategorie beschreibt Entwicklung, Verdnderung und Erkenntnis als
Bedingung fiir gelingende Supervisionsprozesse. Diese Hauptkategorie beschreibt zwar
Auswirkungen (darauf geht Sabine Benczak genauer ein, siche Kapitel 12-15), riickt diese aber

auch als grundlegend bedeutsame Wirkfaktoren in den Mittelpunkt. Das heifit in der
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Supervision wirkt auch ein Entwickeln, ein Erkennen, ein sich Bewusst werden. Zum Beispiel
beschreibt SD 07 dem Bewusst werden der Bedeutsamkeit des Formats Supervision eine nicht

zu unterschitzende Gelingensbedingung zu:

,(.) aber das machen wir nicht zum SPAfS, ja, also das ist nicht irgendwie
KAFFEEKRANZCHEN oder so, ja?, sondern das HAT eine GANZ WICHTIGE FUNKTION,
ja?, und ohne dieser (..) wichtigen Funktion, sind wir nicht HANDLUNGSFAHIG, wir konnen
so NICHT gut arbeiten, ja?, (..) also dass (..) sozusagen Supervision auch BEDEUTSAMKEIT
bekommt, ja?, und nicht eine LASTIGE PFLICHT ist, ja, (..)* (Z.nr. 3761, Ankerbeispiel 162)

Weitere Kategorien beschreiben ein Herausfinden, ob die Passung zur Supervisorin
beziehungsweise zum Supervisor gegeben ist, zu erkennen ,,nicht allein zu sein®, Gefiihle zu
entwickeln und wahrzunehmen, als auch ein Wissen, beispiclsweise Wissen iiber den Prozess
und die Arbeitsweise der Supervisorin beziehungsweise des Supervisors als auch Wissen

dariiber, dass es moglicherweise unangenehm werden kann.

», ... DENEN bewusst ist ,,Okay, ich méchte an was arbeiten und es kann auch unangenehm
werden, einmal. " Also ich glaube, dass das schon was ist, was den meisten zumindest bewusst

ist, wenn Sie sich fiir eine Supervision melden. (L3, Z.nr. 12261, 429)

Neben diesen Gelingensbedingungen im Bereich der Mitverantwortung durch die
Supervisandin beziehungsweise den Supervisanden wird in einem néchsten Schritt die
Hauptkategorie Handeln in den Fokus der Interpretation genommen. Diesem Bereich werden
Kategorien zugeordnet — die Handlungen beschreiben — wie beispielsweise vertrauen, zu sein,
haben, konnen, kennen, wéhlen, reflektieren, aussteigen, bedienen, iibernehmen, einhalten und
geben. Die Sinnzuschreibungen betreffen — ein paar nun an dieser Stelle herausgegriffen —
Freude zu haben, etwas wo hinlegen konnen, andere Teilnehmende kennen lernen, das passende
Setting zu wihlen, Verantwortung zu tibernehmen, Riickmeldung zu geben, und viele andere

mehr.

Ergénzend wird nun der Kategorie Einhalten ein Beispiel zum Thema Einhalten von Regeln fiir

tiefere Einsicht zur Verfligung gestellt:

,Da hat es eine Regelung gegeben, dass das unter den Teilnehmern bleibt und ah, im
Nachhinein ist eben da, ja die wussten zweli, die nicht (..) Teilnehmer waren genau Bescheid,
beziehungsweise: ein Teilnehmer, der nicht vorher dabei war hat dann Preis gegeben, dass sie
immer sehr wohl informiert wurde von der Kollegin, die da zu der Zeit Teilnehmer war. Das

war eher so. [...] In der Situation habe ich mir gedacht (...) PAUSENGLOCKE LAUTET Mh.
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Ein "Verrat" ist zu viel aber mir fdllt da jetzt wirklich nichts Schwiéicheres ein - Mh. (.) Es war
eher so, wie: Na, ich habe es mir ja gedacht. (lacht) Dass da, (.) diese (.) Regelung da ein
bisschen iibertreten wurde, in dem Fall vehement iibertreten wurde, nicht nur ein bisschen. "

(SD 1, Z.nr. 351, Ankerbeispiel 9)

Eine Verbindung ldsst sich auch aus den Darstellungen dieser Hauptkategorie zur Tabelle
Wirkfaktoren (5.3.2.) herstellen, indem das Vertrauen in die Person der Supervisorin
beziehungsweise des Supervisors und in deren beziehungsweise dessen Vorgangsweise als
auch Qualifikation beschrieben wird. Folgende beiden Ankerbeispiel unterstreichen diese

beiden Facetten sehr eindrucksvoll:

., Also ich glaube, ja. Also ich glaube, was es schon braucht, oder zumindest bei MIR braucht
ist, ich MUSS zu der Person ein totales Vertrauen haben. Also, VERTRAUEN, das heifst, ICH
MUSS das GEFUHL haben, die PERSON VERSTEHT MICH, (..) und ICH MUSS auch das
Gefiihl haben, sie MAG mich, (..) ja. (..) Also sie ist MITFUHLEND, (..) sie (..) und SIE
KAPIERT auch wie es mir GEHT. (..) SIE LASST sich EIN auf mich, (..) ja? (..) Das glaube ich,
(..) also fiir MICH ist das das UM und AUF, ja? (..) Also ich MUSS irgendwie das Gefiihl
bekommen, (..) die PERSON (..) WEIj3, was ich MEINE. (Pause 6s) Das ist fiir MICH ganz
wichtig.* (SD 12, Z.nr. 9443, Ankerbeispiel 344)

,,Nein, es geht mir (..) ES GEHT MIR GUT. (..) Es GEHT MIR INSOFERN GUT, weil (..) ah,
ich mich so VERLASSEN darf, da ist JEMAND, (..) ja?, ich bin UBERHAUPT da nicht in der
LEHRENDENROLLE, (..) da IST WER, an den (..) in den seine HANDE darf ich das LEGEN,
ich meine da geht es mir auch (..) SO GUT, (..) ja, wenn ich das SAGE, (atmet ein) und (..) da
ist wer KOMPETENTER und (..) DIE HILFT UNS WEITER. (SD 10 strahlt!) [...] JA, da weif}
ich selber, da (..) das ist einfach, (..) ja (..) DIE BEFREIUNG, (..) da.” (SD 10, Z.nr. 7927,
Ankerbeispiel 288

Neben dem Vertrauen in Person und Kompetenz sprechen eben angefiigte Aussagen auch den
Faktor ,,Akzeptiert die Beraterinnen- und Beraterpersonlichkeit* an. Hier soll auch der Verweis
auf die Person der Supervisorin bezichungsweise des Supervisors in Ebene 1 der
Gelingensbedingungen nicht fehlen, in der eben dieser Aspekt als ,,wird akzeptiert durch zum

Beispiel eine mitanwesende Leitung im Supervisionsprozess Ausdruck findet.

Die im Zuge der Interpretation dieser Hauptkategorie beschriebenen Handlungsdimensionen

reprisentieren eine Vielzahl an Moglichkeiten fiir Supervisandinnen und Supervisanden, sich
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aktiv am Geschehen zu beteiligen und unterstreichen zudem auf andere Art und Weise die

Mitverantwortung am Prozess.

Eine ndchste Hauptkategorie benennt einen Rahmen, der etwas fiir die Supervisandin
beziehungsweise flir den Supervisanden zur Verfiigung stellt. Dabei geht es einerseits um das,
was eine Supervisandin und ein Supervisand bekommen kann und zum anderen, was sie
brauchen. Die Kategorie ,,Bekommen* fasst vielfiltig zusammen und beschreibt beispielsweise
das Bekommen von Anerkennung, Zustimmung, Bestitigung, Stirkung, Riickmeldung und
anderen Sichtweisen. In der Kategorie ,,Brauchen gehen die Aussagen Richtung
professionelle Hilfe®, ,Fragestellungen und Unterstiitzung als auch eines ,,geschiitzten
Rahmens®“. Neben der Perspektive des Gebens, wie sie in der zuvor dargestellten
Hauptkategorie ,,Handeln* angesprochen wird, meint diese Hauptkategorie die Kehrseite im

Sinne von Nehmen (brauchen, bekommen).

... also wo ich wirklich sage, (..) da ist es mir nachher dann einfach (..) besser gegangen, sei
es nur, ich habe einmal (..) dariiber reden kénnen und die anderen haben gesagt, "poah - ja,
das sehe ich auch so", (atmet ein) also nicht nur dass ich es nur allein so sehe, wie das Kind
halt ist, sondern auch als ZUSTIMMUNG einmal oder als UNTERSTUTZUNG, (atmet ein) und
auch (..) meistens Losungsvorschldge. " (SD 08, Z.nr. 4785, Ankerbeispiel 192b)

Eine letzte Hauptkategorie schlieBt nun den Kreis zur Ebene 1 und deren Ausgangspunkt — so
kann auch auf Ebene 2 - Supervisandin/Supervisand den Dimensionen Personlichkeit und

Verhalten Bedeutsamkeit fiir gelingende Supervisionsprozesse zugemessen werden.

Dabei geht es um Ehrlichkeit, Wertschidtzung und Achtsamkeit, Authentizitit, Offenheit und
das Zeigen von Arbeitsverstindnis. Mit diesen Kategorien kann die Wirktabelle aus dem
Theorieteil dahingehend ergénzt werden, indem es nicht nur um personliches Verhalten der
Supervisorin bezichungsweise des Supervisors geht, sondern ebenso die Bedeutung solcher
Faktoren (nicht im Sinne eines dhnlichen Umfangs der Nennungen und Ausdifferenzierungen,
sondern generell als Hauptkategorie mit den fiinf genannten Unterscheidungen) auf Ebene der

Beteiligten fiir ein Gelingen von Supervision aufzeigt.

, Also ICH finde, dass eine SUPERVISION nur dann wirklich (..) ah (..) fruchtbringend ist,
wenn (..) ah (..) wenn die (..) BETEILIGTEN dazu in der LAGE sind, oder dazu BEFAHIGT
werden, auch vom SUPERVISOR, (..) ja, das glaube ich ist (unv.) auch ganz wichtig, dass der
da auch (..), das durchaus auch (..) den RAUM dafiir gibt, dass einfach so etwas gibt wie (..)
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Ehrlichkeit, ja?, (..) dass ich die DINGE auf den TISCH LEGE, die da sind.”“ (SD 07, Z.nr.
3721, Ankerbeispiel 158)

In der nun folgenden Ebene 3 erfolgt eine Darstellung im Sinne einer Verbindung von Ebene 1
und Ebene 2. Die dabei zugeordneten Kategorien sprechen in ihrer Grundaussage entweder die
Gemeinsamkeit direkt an, oder aber sie werden so allgemein formuliert, dass sie eine
Zuordnung auf eine der beiden Seiten nicht zulassen bezichungsweise eine Verantwortlichkeit

(Supervisorin/Supervisor oder Supervisandin/Supervisand) nicht geklirt werden kann.

9.2.3. Gelingensbedingungen Ebene 3 (Schnittstelle 1/2) —,,SV/SD und SD/SD*

Gemeinsame Arbeit

Umgang miteinander SV/SD und SD/SD
Umgang miteinander SV/SD

Umgang miteinander SD/SD

Die erste der vier Hauptkategorien in dieser 3. Ebene versucht die subjektiv bezeichneten
Grundbedingungen fiir funktionierende gemeinsame Arbeit zu skizzieren. Kategorien dazu
beschreiben Nachdenken und Bewusst machen, auch im Sinne von gemeinsamem Uberlegen.
Beiderseitiges Ansehen und Anreden im Sinne von Gespriche fiihren nehmen ebenso eine
besondere Rolle ein und werden in den Aussagen der Probandinnen und Probanden sehr hiaufig
fiir gelingende Prozesse genannt. Es geht aber in der gemeinsamen Arbeit auch um Nachspiiren,
Weiterentwickeln, zur Verfligung stellen und Beobachten. Die Mehrperspektivitét, auch im
Sinne von Eroffnen von Sichtweisen und Perspektivenerweiterung kann ebenso als
grundlegender Gesichtspunkt der gemeinsamen Arbeit zugeordnet werden. Die letzten beiden
Kategorien  beschreiben  Ziel-  bezichungsweise = Losungsorientierung und  auch
Anliegenorientierung. Diese konnen eventuell auch so verstanden werden, dass alle Beteiligten
(Supervisorin/Supervisor und Supervisandin/Supervisand) im Verlauf des Prozesses
gemeinsam das Anliegen und die Arbeit Richtung Ziel beziehungsweise Losung nicht aus den
Augen verlieren. Trotz dieses verbindenden Umstands ist an dieser Stelle die Verantwortung
auf Seiten der Supervisorin beziehungsweise des Supervisors (Ebene 1) im Sinne von Fithrung

und Steuerung anzumerken.

., Wir haben das dann noch aufgearbeitet. Da war ich schon in der neuen Schule. Wir haben
darauf unser Ziel gesetzt, damit ich nicht mehr in so eine Situation iiberhaupt komme. * (SD 4,

Z.r. 1765, Ankerbeispiel 62)



Die Verbindung zur Tabelle der Wirkfaktoren (5.3.2.) kann im Zusammenhang zur dort
erwihnten Methodik aus dem Coachingbereich hergestellt werden, die genaues und feines
Herausarbeiten von Zielen und Anndhern an Ziele als Wirkfaktoren beschreibt. Auch im
Bereich Supervision selbst kommt dort der Aspekt eines aktiven und zielorientierten Prozesses
zur Sprache. Da aber im Zuge der Auswertung das Hauptaugenmerk der Methodik lediglich im
Bereich explizit geduBerter hilfreicher Methoden beziehungsweise in beschriebenen Wiinschen
nach bestimmten Methoden fiir gelingende Prozesse gelegt wird (siche Ebene 6), scheint dieser
Bereich an dieser Stelle eher vernachlédssigbar, zudem findet er sich in Ebene 1 im Bereich der
Hauptkategorie Handeln und Beziehung gestalten und wird dort unter ,,passendes Vorgehen*

kategorisiert.

Eine zweite Hauptkategorie beschreibt allgemein den Umgang miteinander auf Ebene
Supervisorin/Supervisor und  Supervisandin/Supervisand als auch zwischen den
Teilnehmenden. Diese weist wiederum auf die Bedeutung der Personlichkeit und des
personlichen Verhaltens auf beiden Seiten hin. Dabei werden ebenso Kriterien wie
wertschédtzender Umgang, Vertrauen, Freundlichkeit und Offenheit, Ehrlichkeit, Authentizitit
und Empathie genannt. Neu kommt hier die Kategorie Verschwiegenheit ins Spiel, die im Sinne
einer Verantwortlichkeit beiden Seiten fiir gelingende Prozesse zugemessen werden kann. In
der Tabelle der Wirkfaktoren konnte dies dem Kriterium ,,vertrauensvolle Zusammenarbeit*
zufallen. Spannend ist im Bereich dieser Hauptkategorie zudem, dass Akzeptanz fiir den
gemeinsamen  Umgang  genannt wird. Nicht nur einseitig, ndmlich, dass
Supervisandin/Supervisand Supervisorin/Supervisor akzeptiert beziechungsweise
Supervisorin/Supervisor akzeptiert wird, sondern, dies als Gelingesbedingung fiir beide Seiten
beschrieben wird. Folgendes Ankerbeispiel, eine Aussage von SD 11 zur Grundlage von

gelingender Supervision:

NAJA, ich denke mir, das ist sowieso die GRUNDLAGE fiir mich, AKZEPTANZ und
WERTSCHATZUNG, ah (..)* (Z.nr. 8581, Ankerbeispiel 319)

Die in der dritten Hauptkategorie beschriebenen Gelingensbedingungen beziehen sich explizit
auf die Ebene Supervisorin/Supervisor und Supervisandin/Supervisand (SV/SD) und deren
Umgang miteinander. Als erste bedeutende Kategorie dieses Bereichs kann die Beziehung
genannt werden, jener Aspekt, der in der Tabelle Wirkfaktoren als eigene Dimension dargestellt
wird. Es geht aber auch um gemeinsame Klarung des Wechsels der Supervisorin/des
Supervisors, was in diesem Fall nicht auf alleinige Verantwortung der Supervisandin/des

Supervisanden riickfiihrbar ist:
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... (unv.) die WECHSELN wir immer wieder. Es gibt auch, (..) die wollen wieder AUFHOREN,
EINER ist in PENSION gegangen, also der (..) Supervisor XY (Name anonymisiert) (..) hat
gleich von VORNHEREIN gesagt, er macht das nur eine BEFRISTETE Zeit, (..) was ICH
AUCH SINNVOLL finde, weil (..) weil sonst, ah (..) naja, das ist dann so eine EINGESPIELTE
SACHE, also, ich GLAUBE AUCH, dass es GUT ist, wenn immer wieder einmal ein WECHSEL
stattfindet. AUCH WENN sich die Gruppenzusammensetzung ein bisschen vercindert, ist auch
(..) durchaus (..) positiv.” (SD 11, Z.nr. 8314, Ankerbeispiel 298)

Des Weiteren geht es um eine gemeinsame Verstdndigung iiber das passende Setting, eine
gemeinsame Auftragsklirung (auch hier liegt die Verantwortung nicht nur bei der
Supervisorin/beim Supervisor), Humor von Supervisorin beziehungsweise Supervisor und der

Gruppe als auch um Personen, die ein Weitermachen leichtmachen.

., Also, so diese (..) vielleicht habe ich einfach auch immer ein GLUCK gehabt, ich WEIf3 es
nicht, (..) ja?, (..) ich BIN NIE wirklich an jemanden GERATEN, ah, wo ich, als, (..) wo ich
sagen miisste, NIE MEHR WIEDER, (..) ja? (..) ganz im GEGENTEIL, ja? “ (SD 12, Z.nr. 9988,
Ankerbeispiel 366)

In der vierten Hauptkategorie Umgang miteinander Supervisandin/Supervisand und
Supervisandin/Supervisand (SD/SD) sammeln sich Aspekte, welche die Zusammenarbeit auf
Ebene der Gruppe beziehungsweise des Teams, also den Umgang zwischen den Teilnehmenden
im Speziellen abbilden. Auch hier geht es um Beziehung im Sinne eines gewissen Mafles an
Freude am gemeinsamen Zusammentreffen. Weitere Kategorien beschreiben beispielsweise die
Bedeutung der Kommunikation auf Augenhohe bei Anwesenheit der Leitung im Prozess,
Vertrauen und Verstandnis untereinander. Die Kategorie fachliche Kompetenz in der Gruppe
erscheint deswegen erwihnenswert, weil zur fachlichen Kompetenz der Supervisorin
beziehungsweise des Supervisors eine weitere Dimension als Gelingensbedingung fiir

beispielsweise Gruppensupervision hinzustellt werden kann:

,,Und es ist einfach super, weil wir eine Gruppe von Lehrpersonen sind, auch mit erfahreneren
Lehrpersonen. Da kann ich mir viel mitnehmen." (SD 4, Z.nr. 1681, Ankerbeispiel 57) oder
wJa ich habe einfach durch diese Fallbeispiele, die man von anderen mitgekriegt hat viel

gelernt, ..." (L2, Z.nr. 11340, Ankerbeispiel 398)

Die Bedeutung der fachlichen Kompetenz auf beiden Seiten unterstreicht SD 11 mit ihrer

Aussage:
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, Ah, es braucht in der Gruppe eine gewisse fachliche KOMPETENZ, (..) weil ich denke mir,
sonst kann ich (..) nicht ... [...] AUCH, AUCH, (..) ich denke mir, die MUSSEN WISSEN wovon
ich rede, weil die (..) sonst (..), ah, weil ich glaube nicht, dass eine Supervisionsgruppe, ah,
funktioniert, wenn nur der SUPERVISOR eine FACHLICHE oder eine SUPERVISORIN eine
FACHLICHE KOMPETENZ auch hat. (..) Ah, wobei ich beim Supervisor, ah, nicht glaube,
dass er jetzt (..) INHALTLICH die Details so genau kennen muss, also das glaube ich nicht. (..)
Da glaube ich, ist es oft hilfreich, was dann auch die GRUPPE, ah, EINBRINGEN kann. (..)
ICH MEINE, eine AHNUNG vom SYSTEM in dem ich arbeite, soll der Supervisor schon
haben. * (Z.nr. 8394, Ankerbeispiel 305)

Mit Verbindlichkeit und Aufrichtigkeit in der Gruppe und Gruppendynamik beschreiben drei
weitere Kategorien die Mitbeeinflussbarkeit des Prozessgelingens durch die Gruppe selbst. Der
Aspekt der Verbindlichkeit schliet auch das gemeinsame Thematisieren von Regeln in der
Gruppe im Rahmen der Supervision mit ein. Zur Kategorie Gruppendynamik ist zusétzlich
erwihnenswert, dass dabei auch die Aspekte Qualitit des Teams, Gemeinschaft und
Berufszugehorigkeit angesprochen werden. Eine Probandin geht sogar darauf ein, dass eine
ungleiche  Berufszugehorigkeit — als  Gruppenzusammensetzungsmerkmal — durchaus

wiinschenswert wire.

,,PAUSE. Ja, vielleicht mit neuen Teilnehmerinnen, damit ich wieder jemand neuen kennen
lerne. (..) Naja, es bezieht sich die Gruppe nur auf Schule, weil wir nur Lehrerinnen sind.
Vielleicht kann ich auch Leute aus anderen Berufsfeldern erleben, nicht nur Lehrerinnen,
sondern auch Leute aus dem Sozialbereich oder der Behindertenarbeit, oder das die Gruppe

etwas mehr gemischter wird. © (SD 4, Z.nr. 2044, Ankerbeispiel 74)

Es geht im Umgang unter den Teilnehmenden auch um die Einigung auf gemeinsame Anliegen
(auch an dieser Stelle eine Ergdnzung zur Verantwortung der Anliegenkldrung auf Seiten der
Supervisorin bezichungsweise des Supervisors) und um die Einigung auf eine Supervisorin
beziehungsweise auf einen Supervisor in der Auswahl noch vor Prozessbeginn. Dies ist als
Aspekt deswegen beachtenswert, da hier bereits vor Beginn der Supervision iiber ein mogliches
Gelingen des Prozesses entschieden werden kann, oder anders gesagt, im Fall einer Nicht-
Einigung oder einseitigen Bestimmung in der Gruppe schwingt von Beginn an Widerstand in

der Gruppe hinsichtlich gemeinsamer Supervision mit.

Die Kategorien gegenseitiges Stirken, Kooperation, wohlwollende Unterstiitzung, gegenseitige
Akzeptanz, Friede und Fairness, Respekt, Ernst-nehmen und Ernst-genommen werden,

Wichtigkeit der gemeinsamen Arbeit trotz unterschiedlicher Voraussetzungen, Gehort werden
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und die Vorbildwirkung der Teilnehmenden lassen neben der Zuordnung als mogliche
Bedingung fiir gelingende Supervision auch einen Riickschluss auf die im Theorieteil
ausgearbeiteten Belastungsfaktoren in Unterkapitel 3.3. zu, da soziale Unterstiitzung im
Kollegium (neben der Wirkung und Forderung in der Supervision selbst auch als mégliche
Auswirkung von Supervision zu sehen) im Sinne psychosozialer Gesundheits-Pravention sowie
als Zufriedenheitsaspekt angesehen werden kann. Folgendes Beispiel liefert zusitzlich einen

Einblick in den Aspekt der respektvollen Kommunikation untereinander:

,, Weil wir einfach als Gruppe schon sehr gut arbeiten untereinander, also wir sind (..) wir
machen sehr viel fiir unser Team (..) wir haben auch TEAMTAGE, wo wir auch untereinander
etwas machen. Wir schauen auch auf KOMMUNIKATION, also (.) respektvolle
Kommunikation UNTEREINANDER, es sind schon so gewisse Sachen (..) wir machen auch
sehr viel fiir unsere PSYCHOHYGIENE, also auch im Team (..) [...]... dass wir uns dann
gegenseitig stirken.  (SD 08, Z.nr. 5001, Ankerbeispiel 203)

Abschliefend kann zur Ebene 3 der Gelingensbedingungen fiir Supervision noch angemerkt
werden, dass sich die Hauptkategorie Umgang miteinander SD/SD mit ihren 18 Kategorien in
der Tabelle Wirkfaktoren nicht auffinden ldsst und daher eine nicht zu unterschétzende
Dimension im Sinne der Diskussion iiber Bedingungen fiir gelingende Supervisionsprozesse

erschlief3t.

Anschlieend an die Beschreibung der drei Personebenen (Ebene 1-3) liegt der Fokus in

Ebene 4 auf der Supervision beziechungsweise dem Prozess selbst.

9.2.4. Gelingensbedingungen Ebene 4 — ,,Supervision/Prozess selbst"

Forderliche Prozessmerkmale
Schafft iibertragbares und nachhaltiges Wissen

Die Ebene 4 der Bedingungen fiir gelingende Supervisionsprozesse mit Lehrpersonen
beinhaltet zwei unterschiedliche Hauptkategorien. Zum einen konnen forderliche
Prozessmerkmale skizziert werden, zum anderen beinhaltet sie auch die Schaffung von
tibertragbarem und nachhaltigem Wissen. Dieser zweite Punkt ldsst sich bestimmt auch schon
in Richtung Auswirkung néher betrachten, soll aber im Sinne dieser vorliegenden Auswertung

und Interpretation auf Wirkfaktoren hinsichtlich gelingender Prozesse nidhere Beleuchtung
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erfahren. (Mehr und Differenzierteres zu den Auswirkungen in Kapitel 12-15 von Sabine

Benczak)

In der ersten Hauptkategorie, den forderlichen Prozessmerkmalen, kann jene Aussage als
interessant eingestuft werden, dass Supervision an sich beziehungsweise Supervision selbst
wirkt. Hierbei ldsst sich ein sehr hohes Abstraktionsniveau ohne detailliertere Informationen
dazu beobachten. Mit folgenden weiteren Kategorien kann dennoch eine sehr prizise
Unterscheidung zwischen verschiedenen Aspekten erzielt werden: Es geht dabei um
Spiegelung der individuellen Situation, um Reduktion von Angst und um ein Gefiihl der
Sicherheit, alle drei Aspekte werden als forderliche Merkmale im Prozess selbst beschrieben.
Auf alle Fille konnen dazu Supervisorin und Supervisor als auch Supervisandin und
Supervisand als Person ihre Beitrdge dazu leisten, die Zuordnung zu dieser Ebene erfolgt aber
aufgrund der Nichtzuschreibung zu einer Person, sondern als Prozessmerkmal durch die

Probandinnen und den Probanden.

Eine Aussage, die sich in mehreren Interviews deckt ist die, dass eine im Prozess stattfindende
tiefgreifende Auseinandersetzung als wesentlicher Faktor zum Gelingen von Supervision

angesehen wird.

,Und da (..) miissten sich ALLE bewusst sein, WENN wir es machen, (..) dass wir da GANZ
weit zuriickgehen miissen, GANZ tief hineingehen miissen (..)" (SD 09, Z.nr. 6111,
Ankerbeispiel 234)

Die Kategorie Druck von auflen beschreibt, dass durch das sehr groe Ausmal} an Belastung
eine forderliche Einwirkung auf das Prozessgeschehen entsteht —also ein Merkmal, das sich im

Aufen manifestiert und im Innen (Supervisionsprozess) da ist.

Eine Uberschneidung zur Wirkfaktorentabelle aus 5.3.2. (Theoricteil) ergibt sich dadurch, dass
die Teilnehmenden durch den Prozess zu Beteiligten werden konnen und spricht damit auch
jenen Aspekt an, der das Format Supervision als Unterstiitzungsangebot fiir Lehrerinnen und
Lehrer, sich in ihrer Selbstwirksamkeit reflektieren zu konnen, beschreibt. Ein zusétzlicher
Blickwinkel in dieser Hauptkategorie erwéhnt, dass Supervision gelingt, wenn Psychohygiene
passiert, auch im Sinne von Prophylaxe. Die Reflexion der Selbstwirksamkeit und
Psychohygiene stellen zwei weitere wesentliche Merkmale dar, die im Sinne der
Belastungspriavention und entgegen einer zu hohen Beanspruchung von Lehrpersonen wirken
konnen. An dieser Stelle sei wiederum auf das Kapitel 3 im Theorieteil verwiesen, das sich

diesem besonderen Spannungsfeld zwischen Beanspruchung und Zufriedenheit verstirkt
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widmet. Dass Supervision sogar eine reinigende Wirkung haben kann, beschreibt SD 12

folgendermafBen:

,, ... also ich habe mich (..) IMMER richtig gefreut darauf, (..) ah, (..) also es war IMMER wie
eine AUSZEIT, also so WIE, (..) HERAUSGEHOBEN, (..) ja?, (..) und, ahm, und du bist
BEGLEITET, (..) ah, begleitet beim NACHDENKEN iiber das was du TUST, iiber DICH, wie
du BIST, (..) ah, und ANDERE, kannst bei ANDEREN, also (..) ich habe das IMMER als
BEGLUCKEND erlebt, (..) ja? (..) NIE als ARBEIT, NIE als, (..), sondern IMMER (..) ja, und
(..) so, also, ja, ich meine das ist jetzt UBERTRIEBEN, ja, wenn ich das sage, aber, wissen Sie,
das war so wie, ein WENIG SCHWIMMEN im WEIHWASSERBECKEN, ja? (..) so ein bisschen
ein, (..) REINIGUNG. [...] Insel, ja. ja." (Z.nr. 9556, Ankerbeispiel 352)

Neben der Schaffung von Reflexionsschleifen kénnen ergénzend noch drei weitere forderliche
Prozessmerkmale angefithrt werden, die Kategorien beschreiben, welche zwar von den
beteiligten Personen beeinflusst werden konnen, jedoch als Wahrnehmungen im Prozess
geschildert werden. Aus diesem Grund konnen Stimmigkeit in der Vorgehensweise, Aktivitit
sowie Engagement und Arbeitseifer als forderliche Merkmale fiir gelingende Supervision als
Kategorien hinzugefiigt werden. An dieser Stelle kann wieder der Hinweis auf die Tabelle
Wirkfaktoren (5.3.2.) gegeben werden, indem sich Uberschneidungen im Bereich Engagement

und Aktivitdt im Prozess feststellen lassen.

,,Sehr viel Engagement und (...) Arbeitseifer wéihrend der Supervision, sehr ehrlich, also sehr
direkt ist das Ganze. Sehr authentisch. (...) Ja, das sind so die Hauptgefiihle. * (D3, Z.nr. 13164,
Ankerbeispiel 456)

Die zweite Hauptkategorie in Ebene 4 geht auf einen Bereich ein, der zwar auf Auswirkungen
hinweist, die Kategorien aber in ihren Begriffen sehr abstrakt gehalten sind und die Schaffung
von iibertragbarem und nachhaltigem Wissen als Gelingensbedingung beschreiben. Dazu

zdhlen Klarung, Erkenntnis, Losung und das SchlieBen von Kreisen.

..... und du (..) wirst es nicht los, und hast niemanden, mit dem du dariiber reden konntest, dann
wird der Druck immer gréfer und ... [ ...] (..) Und wenn man das einmal LOSEN kann, (..) dann
hat man einfach auch wieder mehr Kraft.* (SD 08, Z.nr. 5602, Ankerbeispiel 218)

Die Kategorie Bereitstellung von etwas von auflen beschreibt, dass Supervision etwas
(libertragbares und nachhaltiges Wissen) bereitstellen kann, die Kategorie Aufarbeitung alter

Geschichten spricht auch den Wert von Aufbriichen, die moglicherweise in Supervision
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passieren, an. Ebenso konnen lernen, iiben, vorbereiten und wiederholen als mogliche

Bedingung fiir gelingende Supervisionsprozesse mit Lehrpersonen angesehen werden.

Schnittstellen dieser Hauptkategorie zur Tabelle Wirkfaktoren aus 5.3.2. im Theorieteil ergeben
sich mitunter zu den zwei Faktoren Erkenntnisgewinn und Wissensvermittlung, Instruktion und

Vorbereitung zur Umsetzung in die Praxis.

Nach der Beschreibung von Gelingensbedingungen auf Prozessebene werden in der

nachfolgend dargestellten Ebene 5 forderliche Rahmenbedingungen fiir Supervision diskutiert.

9.2.5. Gelingensbedingungen Ebene 5 - ,,Rahmen*

Soziale Dimension — direkt beteiligte Menschen
Personale Dimension

Réumliche Dimension

Zeitliche Dimension

Materielle Dimension

Dimension der Verordnung

Ebene 5 der Gelingensbedingungen zeigt Einblicke, welche Faktoren einen forderlichen
Rahmen fiir Supervision zur Verfligung stellen kénnen. Die vorgenommene Strukturierung in
und die Benennung der Hauptkategorien wird zum Grofiteil aus der Tabelle Wirkfaktoren
(5.3.2.) tibernommen. Als letzte Hauptkategorie kann eine noch nicht vorhandene als neue

Dimension hinzugefiigt werden.

Im Bereich der sozialen Dimension — direkt beteiligte Menschen wird als wesentlicher Punkt
die Beriicksichtigung der Anwesenheit/Nicht-Anwesenheit der Leitung in der Teamsupervision

kategorisiert. SD 5 verdeutlicht das folgendermafien:

, Auch, genau. Genau [Anm.: Aufregung], weil ja die Leitung dabei ist. Also ich finde, das
macht einen grofsen Unterschied, wenn die Leitung dabei ist. Einen grofien. Mh.*“ (Z.nr. 2346,
Ankerbeispiel 87)

Aspekte wie die Anwesenheit aller am System beteiligten und die Art der
Gruppenzusammensetzung stellen ebenfalls Kategorien in diesem Bereich dar. Dazu kann eine
interessante AuBerung einer Probandin erwihnt werden, in der sie beschreibt, dass sie von
ungliicklichen Gruppenzusammensetzungen am meisten gelernt hat. Ebenso spielt die Anzahl
der teilnehmenden Personen mitunter eine entscheidende Rolle fiir ein Gelingen der

Supervision. Die Kategorie Bedeutsamkeit des Formats beinhaltet mehrere Nuancen moglicher
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Gelingensbedingungen. Zum einen geht es darum, dass Leitung dem Format Supervision
Bedeutung verleiht, es unterstiitzt und auch organisiert. Auf der anderen Seite die

Mitverantwortlichkeit beim Team, den Prozess mitzutragen und zu unterstiitzten.

Die zweite Hauptkategorie, skizziert als personale Dimension, spricht zwar ebenso die soziale
Dimension an, wird aber deshalb als eigene Hauptkategorie herausgestellt, da es dabei um die
Art des Settings, das heifit in welchem Format sich die beteiligten Personen begegnen, geht.
Folgende Ankerbeispicle unterstreichen die Bedeutung dieser Hauptkategorie als Merkmal

eines gelingenden Rahmens von Supervision mit Lehrpersonen:

,,Lehrer denen es wirklich ganz, ganz schlecht geht im Team, fiir die ist es sicher eine riesige
Herausforderung. Ja. (...) Die brauchen eher einmal Einzelsitzungen, glaube ich. (SD 2, Z.nr.
1174, Ankerbeispiel 38)

., Ich weif nicht, ob ich das auch in der Gruppe - weil es ist schon sehr personlich auch. PAUSE
Obwohl ich ja damals keine Befiirchtungen hatte, weil ja damals auf der XY (Ort anonym),
diese Supervision habe ich sehr genossen.” (SD 3, Z.nr. 1434, Ankerbeispiel 47)

Hauptkategorie Réumliche Dimension geht auf Aspekte forderlicher Atmosphire sowie die
Bedeutung eines geschiitzten Rahmens ein und zéhlt vielfiltige und auch differente Aussagen
zur Kategorie Raum auf. Dazu zihlt beispielsweise die Diskussion inwiefern der eigene
Schulstandort geeignet sein kann oder nicht, beziiglich der Ausstattung des Raums,
Zuschreibungen wie ruhig, abgelegen und unbelastet als auch die Beschreibung des Raums als

Ort der Begegnung.

,, Gute Frage. Ich glaube, dass es sogar in der Schule sein diirfte, wenn es denn dann ein Raum
ist, der auch wirklich eine gewisse Wérme und (5 s) Wohlwollen ausstrahlt, ja. Dann kann es,
glaube ich, schon in der Schule sein. Aber es ist nicht/ also ich wiirde zum Beispiel NICHT in
die Kanzlei gehen, ich wiirde mich nicht in ein Konferenzzimmer setzen wollen. Auch nicht in
eine Klasse. [...] ... optimal ist das nicht, ja, weil natiirlich, wenn du dich selber schon nicht
wohl fiihlst, ist das Gesprdch halt dann auch nicht ganz so optimal. Dann sind wir so irgendwie
demotiviert schrdg in einem Raum gesessen, in einem Kreis, der/ ja, es ist einfach vom

Wohlfiihlfaktor nicht optimal.* (L1, Z.nr. 10789, Ankerbeispiel 385)

Als zeitliche Dimensionen konnen die Bedeutung des Stattfindens von Prozessen iiber einen
langeren Zeitraum und das Ausmaf} an ausreichend vorhandener Zeit — auch um etwas genauer
anzusehen — genannt werden. Zudem kann die Kontinuitét in der Prozessgestaltung sowie eine

Mindestanzahl von Prozessen Supervisionsprozesse positiv in ihrem Gelingen beeinflussen.
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., Aber VIELLEICHT, wenn wir (..) jemanden HATTEN, der (..) wir waren damals alle 4 oder
5 Wochen, (..) von halb 5 bis halb 8, oder so (..), ich meine schon, 3 Stunden (sehr leise, unv.)
ja. () Und. (..) so REGELMARIG halt, (Pause 3s) Wiirde es uns SCHON etwas BRINGEN!
(SD 09, Z.nr. 6648, Ankerbeispiel 256)

In der Hauptkategorie Materielle Dimension sprechen die Interviewpartnerinnen und —partner
einerseits den Aspekt der teilweisen Selbstfinanzierung als nicht hinderlich fiir gelingende

Supervision an. L1 bringt dazu Gegenteiliges zum Ausdruck:

., Entschuldigung, aber fiir das, dass ich meine Zeit hergebe, meine Expertise zur Verfiigung
stelle, ich ZAHLE nicht noch dafiir, dass ich hier arbeiten darf. Also das kommt nicht in Frage.
(Z.nr. 10336, Ankerbeispiel 371)

Diese Diskussion um die Kosten rund um das Angebot kann also aus zwei Perspektiven
betrachtet werden. Mdchte sich eine Supervisandin beziehungsweise ein Supervisand auf
Supervision einlassen, muss aber gegen ihren beziehungsweise seinen Willen dafiir bezahlen,
so kann dies nachteilig auf ein Gelingen der Supervision, im Falle des Zustandekommens,
einwirken. In so einem Fall konnte es unter Umstidnden forderlich sein, diesen Widerstand auch

offen und transparent zu kommunizieren.

Die Hauptkategorie Dimension der Verordnung taucht so in der Theorie noch nicht auf. Dieser

Aspekt wird von einer Lehrperson angesprochen, die das folgendermafien formuliert:

., Ein Beweggrund war sicher auch, DASS das miteinander Reden einfach auch verordnet wird,
Ja. Weil ich einfach gemerkt habe, SO gibt es keine Gesprichsebene. [...] Dann habe ich mir
gedacht, wenn das mit jemandem/ also wenn die Supervision GEFUHRT wird, von einem Profi,
dann kommt man vielleicht in ein geordnetes Gespréch. Dann kann man vielleicht Dinge auch
wirklich AUSreden, anreden, durchreden, reflektieren, die sonst nicht méglich sind, weil sie
einfach davonbitzelt. Das war sicher auch ein ganz ein starker Beweggrund, die Hoffnung, dass

da einfach Gesprcich moglich ist.* (L1, Z.nr. 10659, Ankerbeispiel 377)

Sie spricht einerseits die professionelle Begleitung an, die fiir diese — aus ihrer Sicht —
notwendige Gesprichsebene sorgen kann, andererseits beschreibt sie Supervision als Rahmen
der ein miteinander reden verordnet. Moglicherweise ist damit gemeint, sich in einem
geordneten Rahmen einbringen und Stellung beziehen zu kénnen ohne gleich die Flucht

ergreifen zu miissen.
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Nach diesen ersten fiinf Dimensionen zu méglichen forderlichen Rahmenbedingungen von
Supervision wird nun eine letzte Ebene aus Sicht der Supervisandinnen und Supervisanden

betrachtet, die der Methoden.

9.2.6. Gelingensbedingungen Ebene 6 —,,Methoden"

Art der Methode
Einsatz der Methode

Dieser Ebene kénnen zwei Hauptkategorien zugeordnet werden. Zum einen werden Kategorien
gesammelt, die explizit auf eine Art methodischen Vorgehens hinweisen, zum anderen sollen

Aspekte zum Einsatz von Methoden aufgezeigt werden.

In der Hauptkategorie Art der Methode geben die Probandinnen und der Proband Einblick in
hilfreich erlebte Methoden und benennen diese. Neben kreativen Ideen und Losungswegen
werden Ubungen, Spiele, Karten und Bilder als auch das Gesprich selbst und die Fragen der

Supervisorin beziehungsweise des Supervisors als unterstiitzend erwéhnt.

., Das gemeinsame Gesprich. (Pause 4s) und die FRAGEN dann, von der Supervisorin. [...] (..)
Ja, ah (..) FRAGEN, die WEITERHELFEN. " (SD 10, Z.nr. 7517, Ankerbeispiel 274)

Unterschiedlich wird der Aspekt der rezepthaften Tipps betrachtet. Einerseits wird ihm zu
einem geringen Teil eine forderliche Wirkung zugeschrieben, auf der anderen Seite wird eine
Abkehr von Rezepten bezichungsweise auch das nicht Umsetzten von Tipps als Auswirkung

ausgesprochen.

v ... ja, mir haben einfach immer diese gemeinsamen Uberlegungen einfach immer sehr
geholfen. Nicht so im Konkreten, wie: Mach es zum Beispiel so: Nimm ein Glas, gib da Murmeln
hinein und so, dass der dann einfach merkt, bis die Murmeln drinnen sind, so lange muss er
warten. Nicht unbedingt das, denn wir haben so spezielle Kinder, man kann das einmal
ausprobieren -ja. Es ist schon ganz hilfreich aber vielleicht nur zu 20 Prozent, ja. Das geht
nicht, das funktioniert schwierig.* (SD 2, Z.nr. 1135, Ankerbeispiel 36)

. Das hat sich eigentlich total gut entwickelt. Da muss ich wirklich sagen: Das war sehr
gewinnbringend fiir mich. (..) In vielerlei Hinsicht. Auch, dass ich mir zuerst einmal bewusst
machte, wie viel arbeite ich wirklich in einer Woche und (.) ich habe zwar, wenn ich jetzt

dariiber nachdenke, eigentlich nicht wirklich umgesetzt, diese Tipps, die ich da bekommen habe
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(lacht). Allein das Bewusstmachen hat schon ganz viel vercindert - bei mir und (..). Also es hat

sich in jedem Fall gelohnt.” (SD 3, Z.nr. 1414, 46)

SD 3 beschreibt das Bewusstmachen, nicht aber die erhaltenen Tipps als gelingenden Aspekt
fiir Verdnderung. An dieser Stelle kann der Bogen erneut zu Rogers (2014, S. 108ff) gespannt
werden, indem er auf bedeutsame Unterschiede von nicht direktiver Beratung zu direktiver
Beratung hinweist. Beispiclsweise bestimmt bei direktiver Beratung die Beraterin
beziehungsweise der Berater das anzustrebende Ziel fiir die Klientin beziehungsweise den
Klienten, entgegen dem Ansatz nicht direktiver Beratung, die davon ausgeht, dass ,das
Individuum wahrscheinlich eine kluge Wahl treffen wird, wenn es zu einer gewissen Einsicht

in sich selbst und in seine Probleme gelangt ist.“ (Rogers 2014, S. 119)

Die beiden letzten Kategorien beschreiben Korperiibungen beziehungsweise Korpererfahrung
sowie Aufstellungsarbeit. Sie sollen deswegen nicht unerwahnt bleiben, da Aussagen von
Probandinnen, wie auch im nachfolgenden Beispiel ersichtlich, diesen beiden Aspekten hohen

subjektiven Wert zumessen.

,,JCH MUSS SCHON sagen, iiberall DORT, wo SUPERVISION auch so etwas gehabt hat, wie
ein TEIL von Aufstellungsarbeit, (..) ah, (..) da ist fiir mich IMMER (..) GANZ VIEL (..)
PASSIERT (..) und weiter gegangen, (..) ja? (..) Darum ist das auch fiir MICH so die Form, die
ich so SCHATZE, ja? (..) Weil ICH in der VERKORPERUNG, (..) ICH FUR MICH, (..) besser
etwas kapiere, (..) ja?, (..) als wenn ich, (..) also reden kann ich eh gut, ja? (..) aber dann ES zu
VERKORPERN und auch KORPERLICH ZU SPUREN (..) ist NOCH einmal etwas ANDERES
fiir mich, (..) ja? (Pause 3s) Und da hat sich, also (..) da hat sich SEHR viel getan, (..)* (SD
12, Z.nr. 9660, Ankerbeispiel 357)

Ebene 6 beriicksichtigt abschlieend noch eine letzte Hauptkategorie, den Einsatz der Methode.
Dazu scheint es sinnvoll, dass das methodische Vorgehen vorhandene Gefiihle berticksichtigt,
dass eine mitreiBende Gestaltung forderliche Wirkung entfalten kann sowie die passende
Intervention zur richtigen Zeit gesetzt wird. In diesem Zusammenhang soll eine letzte Aussage,
welche die Methodik an sich als nebenséchlich beschreibt, nicht unerwihnt bleiben, kann sie
doch den Kreis zum Ausgangspunkt der hier stattfindenden Interpretation und Diskussion der
Ergebnisse als auch der im Theorieteil aufgestellten Frage, ob Methoden in Anbetracht erlebter

Bedingungen fiir Gelingen an sich insgesamt eher vernachlissigbar sein konnen, schliefen.

Nach der Darlegung der Ergebnisse und dem Herausarbeiten und Diskutieren interessant

erscheinender Aspekte als auch moglicher Verbindungen zum Theorieteil mit Verbindendem

230



und Trennendem auf allen sechs Ebenen folgt im kommenden Kapitel eine Zusammenfassung

mit abschlieBenden Gedanken zu den Ergebnissen.

10. Zusammenfassung und abschlieBende Gedanken

Anhand der vorliegenden Ergebnisse der Untersuchung zeigt sich ein Bild, das sich aus
mehreren Ebenen zusammensetzt. Die Bedeutung der Person der Supervisorin beziehungsweise
des Supervisors kann bekriftigt werden. Eine Vielfalt und Breite in den AuBerungen der
Probandinnen und dem Probanden kann in diesem Bereich ebenfalls festgestellt werden.
Erstaunlicherweise kommt der Person der Supervisandin bezichungsweise des Supervisanden
ebenso hohe Beachtung zu und erweitert damit die Darstellung in 5.3.2. im Theorieteil
maRgeblich. Diese Erkenntnis kann in weitere Uberlegungen zu Gestaltung und Gelingen von
Supervision mit Lehrpersonen einflieBen. Moglicherweise ist die Beschreibung dieser Ebene
im Unterschied zur Tabelle Wirkfaktoren aus dem Theorieteil deshalb so ausgeprigt, da
lediglich Supervisandinnen und Supervisanden befragt wurden. Spannend wire dazu, auch auf
Ebene der Supervisorinnen und Supervisoren genauer nachzufragen und diese beiden

Sichtweisen zu vergleichen.

Im Zuge der besonderen Berticksichtigung der beiden Personen (SV und SD), kommt es in den
AuBerungen der interviewten Personen vielfach auch zu Beschreibungen des gemeinsamen
Wirkens. Diese Schnittstellenebene 3, die Gemeinsames zwischen Supervisorin/Supervisor und
Supervisandin/Supervisand als auch zwischen den Teilnehmenden selbst aufgreift, kann als
wichtiger Hinweis gesehen werden, Personen in ihrem Wirken nicht isoliert zu betrachten,
sondern immer in Bezug zum sozialen Bezugssystem, in diesem Fall zum Beratungssystem.
Nach Rappe-Giesecke (2009, S. 17) wird dieses wiederum von drei Systemen beeinflusst: dem
Ratsuchenden System, dem Aufiraggebenden System und dem Beraterinnen- beziehungsweise

Beratersystem.

Die Prozessebene gibt Hinweise darauf, welche Prozessmerkmale positiven Einfluss auf ein
Gelingen von Supervision nehmen. Die Ebene des Rahmens beschreibt schlieBlich duBere
Bedingungen — wie Zeit, Raum und Beteiligung — die forderlich wirken kénnen. Ebene 4 und
Ebene 5 liefern demnach weitere wichtige Merkmale fiir gelingende Supervision, geben aber

in ihrer Ausdifferenzierung ein etwas abgeschwichtes Bild wider.
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Mit der Ebene der Methoden schliet die Auswertung ab. Es kann angenommen werden, dass
diese letztgenannte Ebene zwar grundsitzlich Bedeutung fiir gelingende Supervisionsprozesse
besitzt, aber eher als zweitranging eingestuft werden kann. Trotzdem sollen die Aspekte der
Korpererfahrung und Aufstellungsarbeit aufgrund einiger Aussagen, die diese Art der
Auseinandersetzung als besonders wertvoll herausstreichen, noch einmal an dieser Stelle

angefiihrt werden.

Die zweite offene Frage aus dem Theorieteil (5.3.2.), welche nach Wirkfaktoren im
Spannungsfeld zwischen Belastung und Zufriedenheit gerichtet ist, kann zu einem Teil

beantwortet werden:

Die Aussagen der Probandinnen und des Probanden in den Interviews bewegen sich in jedem
Fall im Spannungsfeld zwischen Belastung und Zufriedenheit. Das heifit, die beschriebenen
und kategorisierten Wirkfaktoren bewegen sich als Gelingensbedingungen in der Supervision
mit Lehrpersonen auch in diesem Spannungsfeld. Es ergeben sich manchmal sogar
Gelingensbedingungen, die auf dieses Spannungsfeld gezielt hinweisen und auf Auswirkungen
beziiglich Zufriedenheit deuten. An diesen Stellen der Interpretation und Diskussion ist dies
auch vermerkt. Die genauen Auswirkungen von Supervision, das heifit, was sich aufgrund
dieser Wirkfaktoren genau verdndert beziechungsweise entwickelt hat —also der genaue Verweis
auf dieses Spannungsfeld samt deren Auswirkungen durch Supervision — dem versucht Sabine

Benczak nachzugehen.

Zum Abschluss der Interpretation und Diskussion der Ergebnisse wird noch eine
Ubersichtstabelle herausgearbeitet, die Kategorien der einzelnen Ebenen aufzeigt, die in ihrer
Anzahl der Nennungen besonders hohe Werte liefern. Ohne quantitative Anspriiche in der
Interpretation zu stellen kann die Haufigkeit der AuBerungen dennoch den Hinweis geben, dass

diese Aussagen fiir einen Grofteil der interviewten Personen (18) von Relevanz sind.
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Gelingensbedingungen -

"Hﬁ

ufige Nennungen"

Einbringen von Sichtweisen und
Impulsen (53d, 84c, 84d, 129b, 145a,
193a, 211d, 299¢, 341, 342, 368c,
412c, 412e, 432c¢)

Fragen und Nachfragen (26a, 128,
137e, 211f, 211j, 211k, 231c, 278b,
312, 323a)

Begleiten und Unterstiitzen (28d, 45,
81b, 85b, 100c, 183a, 219, 350a, 392,
407, 420b, 459)

Sorgen (27b, 34a, 88a, 89b, 158a,
160, 242, 277¢, 278¢, 310d, 310e,
310f, 377d)

Eingehen, Einlassen und Bereit sein
(28e, 29b, 92b, 138b, 138d, 138e,
226b, 344e, 3441, 432¢, 462g, 462h)

Professionalitit (11, 691, 88b, 219,
377¢, 392, 399, 420b, 454, 459,
462¢)

fachliche Kompetenz (11, 169a,
201a, 251a, 269, 278d, 288b, 299c,
305b, 349¢, 453b)

Strukturierung, thematische Ebene
(30c, 84¢, 101a, 105¢, 208¢, 2111,
254b, 310c, 354a, 354b)

auch im Sinne von zur Verfiigung stellen einer externen
(145a) und eigenen (84c) Sicht als persinliche Erfahrung
mit spezifischem Berufsfeld (84c), eigenen Empfindens als
Fremdwahrnehmung (342), neuer Blickwinkel (193a), von
Bildern (341); Riickmeldung und Feedback iiber eigenes
(412e) Prozess- und Gruppenerleben (129b),; Deklarierung
der Auf3enperspektive als nichtwertende Beobachtung (84d);
hilft den Horizont zu weiten (368¢); Ergriindung von
Sichtweisen (412c¢); spiegeln (432¢); Finden von griffigen
Uberschriften (299e)

auch im Sinne von Fragen nach Gefiihlen (211f) und
aktuellem Befinden (26a), wertschdtzendes und genaues
(312) und hartnéickiges (323a) Nachfragen (211j, 231c),
Dranbleiben (323a), Herauskitzeln (211k)

Begleitung auch im Sinne von beim Nachdenken (81b),
Professionalitiit (219, 392, 459); fiihrt raus aus dem Stress
(28d), aus der Bequemlichkeitszone (100c), weg vom
gemeinsamen Jammern (45),; Unterstiitzung im Sinne von
Professionalitcit (420b), und Unterstiitzung des
Supervisionsverlaufes bei Anwesenheit der Leitung im Team
(85b)

im Sinne von den Teilnehmenden eine Wert geben (242),
Vertrauen schaffen (278¢, 310d), Befihigung zur
Ehrlichkeit, Sorge um Wertschditzung (310e) um
Ernstgenommen-werden und Ernstgenommen-fiihlen (310f);
geschiitzten Rahmen (88a, 160), gute Atmosphdre (277¢c),
Gesprdchsbasis (377d); Einbindung der Leitung (89b);
Sorge um Achtsamkeit und Umgang mit Fehlern (34a),
sorgsame Handhabung von Wertschditzung und Achtsamkeit

(27b)

auch im Sinne von Mitschwingen (138d), Mitgehen und
Verstehen (92b) auch wie es der Supervisandin geht (344e),
Hinspiiren (29b), Bereitschaft zur Auseinandersetzung mit
Supervisandin/Supervisand (432e), ldsst an sich andocken
(28e), Gefiihl haben fiir Vorgehensweise (462g)

auch im Sinne von Arbeit (399, 462¢c), Begleitung (219, 392,
459), Unterstiitzung (420b), Leitung (11, 69f, 88b) und
Sichtweise (454)

auch beziiglich guter und spezieller Ausbildung (269, 453b)
und individueller Arbeitsweise (278d, 299c)

auch im Sinne von strukturiert Themen, Anliegen und
Prozess (30c, 84e, 101a), hdlt Struktur bereit (254b), gibt
Rahmen vor (354a), behdilt roten Faden (354b) und
Uberblick (208¢c), ordnet und reiht (310c)
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will Supervision (18, 52, 92a, 115b,
208d, 210b, 245b, 257, 290a, 330,
339a, 378, 383a, 395, 396a, 404D,
429a, 444, 445, 461a)

Bekommen (5b, 192b, 198, 204c,
212c, 255, 268b, 271d, 272, 273,
296a, 303c, 323b, 324, 355a, 370d,
373, 374, 375a, 416b, 418d, 420c)

Nachdenken und Bewusst machen
(36¢, 46b, 50, 108a, 172, 183b, 265,
375b, 377e, 368a, 426, 435, 451b)

Gespriche fithren (69e, 71b, 89a,
126a, 127b, 157, 203a, 217, 232,

353c, 372, 377e, 393b, 403c, 435,
438)

Raum (2, 41, 56, 82a, 93, 144a, 144b,

206, 270, 352b, 383c, 384, 385a,
385b, 385¢, 433a, 433b, 433c¢, 462b)

auch im Sinne von Wille zur Teilnahme (18, 92a), hat
Bediirfnis nach (257) und wiinscht sich (115b) Supervision,
ist willig (245b), sieht Sinn in der Supervision (383a), will
da sein (395), mochte an etwas arbeiten (429a),
Freiwilligkeit (52, 210b, 290a, 330, 378, 396a, 445, 461a)

im Sinne von Unterstiitzung (192b, 355a) und Zustimmung
(192b), Anerkennung (374), Riickmeldung (303c) wie andere
sie/ihn sehen (5b), Stirkung (198) auch durch Team im
Hintergrund (212¢) oder von Chefin/Chef (204c),
Fremdwahrnehmung (375a), Sicht von aufSen (271d, 416b,
418d), Ratschliige (272), etwas von auf3en (323b),
Bestcitigung (324, 373, 420c) auch durch
Fremdwahrnehmung (273), Verstindnis und
Entgegenkommen (370d)

auch im Sinne von gemeinsames Uberlegen (36¢, 435),
losungsorientiertem Denken (172), Erkennen (50), Eigen-
und Fremdwahrnehmung (375b) , bewusstes (426)
Reflektieren (108a, 377e) iiber gemeinsamen Weg (265),
Bewusst machen - dass es nur miteinander geht (368a) und
den Blick nach innen (451b)

auch im Sinne Verzicht auf Meinungsaufdringung (69e),
Ansprechen von Spannungen (71b), wertschditzendes (393b)
Nachfragen (127b), dariiber reden (157, 435), offene (126a)
und respektvolle (203a) und faire (372) Kommunikation,
Kommunikation auf Augenhdéhe (89a, 232), Austausch
(353¢, 403¢) und gemeinsame Kommunikation (372, 403c),
Dinge ausreden, anreden, durchreden (377e),
Fragestellungen vom gegeniiber (438)

im Sinne von unbelastet (2), mit Abstand vom Alltag (41),
extern (56), Raum und Ort der Begegnung (82a), Adaption
Lehrerzimmer (93), am Schulstandort (144a, 385b), nicht an
der Schule (433c), einfach erreichbar (144b, 433b), toll
(206), ruhig und abseits (270), im eigenen Klassenraum
(352b), gemiitlich (383c¢), neutral und ansprechend (384),
strahlt Wérme und Wohlwollen aus (385a), zum Wohlfiihlen
(385¢), nett/bekannt/geschiitzt (433a), ungestirt (462b)

Tabelle 5: Ubersichtstabelle - Haufige Nennungen

AnschlieBend an diese Darstellung soll lediglich noch Erwihnung finden, dass der
iberwiegende Teil dieser hidufigen Nennungen der Person der Supervisorin/Supervisors
zugeschrieben wird, gefolgt von Person der Supervisandin/des Supervisanden und der Ebene 3,
die Gemeinsamkeiten der beiden erstgenannten darstellt. Auch die Thematik eines forderlichen

Raumes weist ein hohes Maf} an Zuschreibungen auf.
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Eine zweite  Ubersichtstabelle, die eine  Gegeniiberstellung  zwischen  den
Gelingensbedingungen aus dem Empirieteil und den Wirkfaktoren aus dem Theorieteil (5.3.2.)
vornimmt, ist im Anhang ersichtlich. Bemerkenswert ist sie dennoch, da viele
Uberschneidungen und weitere Ausdifferenzierungen erkennbar sind und eine Ubertragbarkeit
der Wirkfaktoren aus den Bereichen der Psychotherapie und des Coachings auf Supervision mit
Lehrpersonen — wie in der Diskussion vielféltig erwédhnt — grofiteils zuldssig erscheint. Jene
Bereiche aus der Wirktabelle, welche die Supervision selbst und die Strukturierung des
Supervisionsprozesses beschreiben, spielen auf Ebene der Supervisandinnen und

Supervisanden eher eine untergeordnete Rolle.

Zu den Unterschieden innerhalb der Transkripte soll noch allgemein festgehalten werden, dass
anhand der Transkripte 13-18 (L1-3, D1-3; siche Transkripte) von Roswitha Beham feststellbar
ist, dass vermehrt Aussagen der Ebene 2 (Supervisandin/Supervisand) zuordenbar sind. Dies
vielleicht dadurch begriindbar, da die Fragen hauptsdchlich Richtung Bediirfnis, Motiv und
Beweggriinde von Supervisandinnen und Supervisanden in Supervision zu gehen, gestellt

wurden und damit der Hauptfokus bei den befragten Probandinnen selbst liegt.

Im Sinne der Frage nach Kontrolle und Sicherheit in der Datenaufbereitung (Roswitha Beham
stellte eine Kontroll-Frage ohne vom ausgearbeiteten theoretischen Hintergrund beeinflusst
worden zu sein) kann festgehalten werden, dass sich iiberwiegend Deckungen mit den
Nennungen aus den Transkripten 1-12 (sb und fdk) erkennen lassen. Bemerkenswert ist aber
dennoch, dass ein paar wenige Aussagen (Bedingungen flir gelingende Supervisionsprozesse)
im Zuge der Auswertung nur aus dem Transkript-Bereich 13-18 stammen und im Bereich 1-12

so nicht vorkommen:

Supervisorin/Supervisor ist selbstreflektiert und kennt sich gut (Ankerbeispiel 452)
Supervisorin/Supervisor bringt Dinge ans Licht (401b)

Supervisorin/Supervisor motiviert (412b)

Supervisorin/Supervisor benétigt keine Feldkompetenz, wenn es um Beziehungen geht (450a)
Supervisandin/Supervisand hat Ziele (427)

Teilnehmende einigen sich auf Supervisorin/Supervisor (405)

Friede und gutes Auskommen (370a)

verordnete Gesprdchsebene; im Sinne von Erlangen einer Gesprdchsebene durch das
Format/den Rahmen Supervision (377a) (trotz Freiwilligkeit (378))
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Diese kurze Ubersicht zeigt auerdem, dass die zusitzliche Auswertung der sechs Interviews
von Roswitha Beham auf alle Fille eine Bereicherung fiir die vorliegende Analyse darstellt, da
sie zumindest auf 4 Ebenen eine bezichungsweise auch mehrere zusitzliche Nuancen an

Gelingensbedingungen einbringen kann.

Insgesamt ist anzumerken, dass das Gelingen bereits einen Ausblick auf positive Auswirkungen
(siche Untersuchung Sabine Benczak) geben kann. Hier schlieBt sich erneut der Kreis zum
Theorieteil in seinen fiinf Kapiteln — dem Gliick auf der Spur und das ,,Geheimnis® von

gliicklichen Lehrpersonen.

An dieser Stelle wird auf Kapitel 11 iibergeleitet, das neben kritischen Anmerkungen zum

methodischen Vorgehen weiterfithrende Fragestellungen als Ausblick aufwirft.

11. Ausblick und Kritik

Im Zuge der Auseinandersetzung sind eine Vielzahl weiterfiihrender Uberlegungen entstanden,

deren Betrachtung den Rahmen der vorliegenden Arbeit deutlich sprengen wiirde.

Anhand der oben dargestellten Tabelle zu Gelingensbedingungen in der Supervision mit
Lehrpersonen erscheint es nur allzu dienlich, diese als Ausgangspunkt fiir weiterfithrende

Analysen und Uberlegungen in den Blick zu nehmen.
Folgende Leitfragen prigen die nachstehende Auflistung.
Wo gibt es Potential?
Was brauchte es?

o Die generierte Ubersichtstabelle zu den Gelingensbedingungen stellt subjektive und nicht
verallgemeinerbare Aussagen fiir Supervision mit Lehrpersonen dar. Sie konnte eventuell
ein hilfreicher Ausgangspunkt fiir anschlieBende quantitative Analysen sein. Es wire
beispielsweise interessant, wie hoch einzelne Bedingungen in den verschiedenen Ebenen in

deren Bedeutung eingestuft werden. Besonders lohnend konnte die Bestétigung
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beziehungsweise Widerlegung der Hypothese, dass Methoden eher vernachldssigbar zum
Prozess-Gelingen beitragen, sich darstellen.
Wie konnen die erforschten Gelingensbedingungen in die Gestaltung von
Supervisionsprozessen mit Lehrpersonen einflieen?
Welche Konzepte kénnen auf Grundlage dieser Daten erarbeitet werden?
Das Verhalten beziehungsweise die Personlichkeit der Supervisorin beziehungsweise des
Supervisors bedarf noch weiterer Ausdifferenzierung, indem beispielsweise auch auf Ebene
der beratenden Person nachgefragt wird und so Werte und Haltungen sichtbar gemacht
werden konnen, die hinter dem erlebten und wahrgenommenen Verhalten auf Seiten der
Supervisandinnen und Supervisanden stehen.
Wie werden die einzelnen Gelingensbedingungen in den verschiedenen Settings erlebt?
Welche Unterschiede und welche Gemeinsamkeiten konnen festgestellt werden?
Gibt es unterschiedliche Zuschreibungen im Bereich Personlichkeit und Verhalten zu
Supervisorinnen versus zu Supervisoren? Diese Frage ergibt sich deswegen, da es zweimal
vorkam, dass eine Supervisorin als sehr besondere Frau beschrieben wurde, auf ménnlicher
Seite aber keine Erwéhnungen diesbeziiglich stattfanden.
Die Fragen der Probandin SD 10 werden als Ausblick ebenso aufgegriffen:

e Welcher Lehrerinnen- beziehungsweise Lehrertyp geht zur Supervision?

e Welche Altersgruppe nimmt verstérkt Supervision in Anspruch?
Die Tabelle der Gegeniiberstellung der erforschten Gelingensbedingungen und der
Wirkfaktoren aus 5.3.2. im Theorieteil (siche Anhang) konnte als Grundlage fiir eine
Herausarbeitung von Trennendem, Verbindendem und Neuem dienen. Dazu erscheint es
auch interessant, die beiden Bereiche aus der Wirktabelle, die Supervision selbst und die
Strukturierung des Supervisionsprozesses anfiithren, auf Ebene der Supervisorinnen und
Supervisoren genauer zu beleuchten.
Die Probandinnen wund Probanden der vorliegenden Untersuchung weisen
Supervisionerfahrung, oft sogar iiber viele Jahre, auf. Was aber bewegt
(Wiinsche/Vorstellungen) Lehrerinnen und Lehrer, die nicht in Supervision gehen
beziehungsweise hilt sie davon ab?
Die Transkripte lieBen noch eine Weiterverwendung im Sinne vieler weiterfiihrender
Fragestellungen und Analysen zu. Sie flieBen jedenfalls in die Weiterarbeit von
Forschungskollege Walter Rechenmacher als Gegenstand der Betrachtung auf Ebene der

Organisation ein.
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o Da in den Interviews immer wieder die Rede von tiefgreifender Auseinandersetzung und
Beriicksichtigung der Gefiihle war, konnte in dieser Thematik eventuell eine Verbindung
zur Broaden-and-Build-Theorie hergestellt werden. Folgende Fragen ergeben sich dazu:

e st es hilfreich / von Nutzen, diesen ,,guten” Gefiihlen spezielle Bedeutung in der
Gestaltung von Supervisionssitzungen zu geben? - Wie erleben Supervisandinnen
und Supervisanden Supervision beziiglich dieser Thematik? — Welche Gefiihle
treten im Supervisionsprozess auf?

e Ist Supervision forderlich fiir eine positive Grundhaltung? Kann sie die Kultivierung
guter Gefuihle als langfristige Ressource im Umgang mit Stress, fiir
Zufriedenheitserleben, fiir Beziehungsgestaltung und so weiter fordern?

e Lisst sich ein 3:1 Quotient (als zu iiberschreitender ,.tipping-point™ beziiglich
positiver : negativer Gefiihle) eventuell auch auf SV iibertragen? Wie erleben SD

diesen Quotienten in der Reflexion ihrer Supervisionen?

Zur Hypothese, dass Methoden eher zweitrangig sind, sollen folgende Zeilen abschlieBend
Kritik tiben:

Die erste grundsitzliche Frage, die es zu kldren bedarf ist jene, die danach fragt: ,,Was ist alles
Methode bezichungsweise Methodik?“ Weiter kann in Bezug zur empirischen
Auseinandersetzung kritisch angemerkt werden, dass womdglich das, was Supervisandinnen
und Supervisanden in der Supervision erleben, lediglich einen Blickwinkel darstellt, also
mogliche weitere Sichtweisen dadurch nicht negiert werden konnen. Das wiirde also heifen,
benennen Supervisionsteilnehmende Methodik nicht als Bedingung fiir gelingende
Supervision, so bedeutet dies nicht, dass die Methodik nicht wirken hat kénnen. Betrachtet man
die griechische Wortbedeutung ,,méthodos®, so steht dies beispielsweise fur ,,Weg* oder auch
~Weg zu etwas hin“ (www.duden.de 08.05.2016). Das konnte bedeuten, dass dieser
hinfithrende Weg durchaus auch wirken kann (siehe zum Beispiel Kategorie ,,passendes
Vorgehen®, Ebene 1), Supervisandinnen und Supervisanden schreiben es aber nicht dem Weg

(der Methode), sondern anderen Umstéinden zu.

Dieser Gedanke kann ebenso auf viele weitere Aspekte libertragen werden und unterstreicht
einmal mehr, dass es in der Fragestellung der Forschung um subjektives Erleben und um
subjektive Beschreibungen von Erleben geht. Zudem spielt in den Analyseschritten, beginnend
bei der Auswahl der Ankerbeispiele, die subjektive Betrachtung des Autors (fdk) dieser

Auswertung von Anfang an mit.
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Abschlieend kann allgemein beziiglich gesamter Untersuchung formuliert werden, dass die
Ergebnisse und diskutierten Erkenntnisse weder als vollstindig beziehungsweise noch als
allgemein giiltig angesehen werden kénnen, immer in Bezug zum jeweiligen Subjekt gesehen
werden miissen. Trotzdem liefern sie interessante Ansétze und Hypothesen zum Weiterdenken

und Weiterentwickeln.

Dieses Weiterdenken und Weiterentwickeln von Gelingensbedingungen fiir Supervision kann
hilfreich sein, Lehrerinnen und Lehrer in ihrem beruflichen Kontext im Sinne von
Weiterbildung, Beratung und Reflexion bestméglich zu unterstiitzen, damit sie ihr eigenes
berufliches Tun verbessern konnen (vgl. Belardi 2015, S. 31). Folgendes Zitat von Buer (2013,
S. 62) bringt dies noch einmal auf den Punkt, kniipft dabei an Deweys Leitzitat an und leitet

tiber auf Forschungsfrage 2:

,,Gerade in der Arbeitswelt geht es darum, auf die Anforderungen eine angemessene Antwort
zu geben. Erst wer selbstbestimmt eine Antwort findet, die tatsdchlich passend ist, der leistet

gute Arbeit.”
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12. Auswertung und Erkenntnisprozess - Forschungsfrage 2

In Anlehnung an Mayring (2015, S. 45ff, 54f, 71ff, 86f) schenken die folgenden
Analyseschritte Einblick in den Erkenntnisprozess zur Auswertung des gewonnenen

Textmaterials, bezugnehmend auf die Forschungsfrage 2:

,»Macht Supervision Lehrpersonen gliicklich?“

12.1. Analyseschritt 1
Reduktion des Materials beziiglich relevant erscheinender Textpassagen in

Verbindung zur Forschungsfrage 2 (Genaue Analyse des Materials);

Die Frage nach der Auswirkung stellt zu Beginn der Reduktion eine Hurde dar, da sich
diese nicht immer klar von der Wirkung im Prozess abgrenzen lasst. Auf die Frage,
nach mdglichen Gelingensbedingungen fur Supervisionen spricht eine Probandin
(SD2) beispielsweise im Interview die Bedeutung des Fehler-machen-dirfens als
Lehrperson, als eine winschenswerte Rahmenbedingung an (Z.nr. 1112, 1125).
Deutlich erkennbar zeigt sich hier das Vorfinden von Bedingungen, die Wirkungen
ermdglichen und dadurch das WAS aus der Forschungsfrage 1 ansprechen. Im Sinne
der Forschungsfrage 2 Iasst sich durchaus auch der Bezug zum WIE, zur einer
moglichen Wirkung danach herstellen, indem das Normalisieren und Wirdigen der
Fehlbarkeit von Lehrpersonen als entlastend wahrgenommen werden kann.

Um das vorliegende Material konkreter im Hinblick auf das WIE zu untersuchen, erfolgt
ein imaginarer Brillenwechsel, der diesen Fokus nicht mehr verrtickt. Fur diesen Schritt
erhalt die Forschungsfrage zwei Begleitfragen, welche bei dieser ersten Reduktion

dahingehend unterstiitzend wirken.

Kernfrage: Macht Supervision Lehrpersonen gliicklich?

Subfrage 1: Wie wirkt Supervision auf das subjektive Wohlbefinden von
Lehrpersonen?

Subfrage 2: Wie wirkt Supervision von Lehrpersonen auf das subjektive
Wohlbefinden der Schulkinder?
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Wahrend der ersten Reduktion stellt sich auBerdem heraus, dass positive wie negative
Erfahrungen in Supervisionsprozessen nachhaltig und divergent auf das subjektive
Wohlbefinden wirken kénnen. Fur den Forschungsprozess bedeutet dies, dass nichts
ohne Wirkung bleibt, was Schreyégg (2010, S.95) mit konstruktiven Nebenwirkungen
(siehe Theorieteil, 5.4.2.) beschreibt und gleichzeitig die Wirkung auf Dritte, auf
Schulkinder implizit mit beantwortet. Konkret enthélt das vorliegende Material
zusétzlich Aussagen zum Glicksempfinden von Lehrpersonen als Wirkungen von

Supervision. Diese erhalten eine vergleichende Darstellung im Analyseschritt 7.

12.2. Analyseschritt 2

Alle verbleibenden Textpassagen stellen einen fiir den weiteren Verlauf festgelegten
,Corpus” dar und werden als vorlédufige Ankerbeispiele in einer Tabelle strukturiert;

Insgesamt finden 322 Ankerbeispiele aus den 18 Interviews Einzug in den "Corpus”,
bezugnehmend auf die Forschungsfrage 2. Angemerkt sei an dieser Stelle, dass die
genannte Anzahl der Beispiele in den weiteren Schritten eventuell noch eine Reduktion
erfahrt: Dies ergibt sich bei mdglichen erneuten Unklarheiten, im Hinblick auf die
Differenzierung zwischen dem WAS aus der Forschungsfrage 1 und dem WIE aus der

zu bearbeitenden Forschungsfrage 2.

12.3. Analyseschritt 3

In einem weiteren Schritt erfolgt die Reduktion des Materials durch Paraphrasierung,

Generalisierung und Biindelungen einzelner Aussagen;

Die Untersuchung der Ankerbeispiele erfolgt in Anlehnung an Mayring (2015, S. 74ff,
S.88, 2002 S.98) durch Paraphrasierung, Generalisierung und vorlaufig abschlieRend
durch eine Bundelung und Reduktion der Erkenntnisse, aus welchen sich im n&chsten
Schritt induktive Kategorien ableiten lassen.

Bei dieser gezielten Bearbeitung wirkt erneut die bewusste Trennung der Frage nach
dem "Wie?" und dem "Was?" in der Wirkung der supervisorischen Arbeit mit herein.
Diese differenzierte Wahrnehmung lasst sich auch in diesem Analyseschritt nicht

immer klar erkennen oder beschreiben. Beim Erstellen der Paraphrasen und der
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Generalisierungen tritt die Ausgangsfrage immer wieder in den Vordergrund und
erfahrt abschlieRend in der Blindelung fir diese Arbeit eine Klarung. Dieser, von
Ambivalenzen geprégte Sortier- und Differenzierungsprozess bleibt durch die kursive
Schreibweise der betroffenen Beispiele in der Auswertungstabelle bewusst sichtbar
und dadurch nachvollziehbar. Gedankliche Umwege dieser Art stellen bedeutende
Wegbegleiter dar, die bei der Bildung der induktiven Kategorien ihre Relevanz am
Rand dadurch erhalten (siehe zum Beispiel SD 5, Z.nr. 2260, Ankerbeispiel 52).

In dieser Reduktionsphase dréngen sich gedanklich immer wieder Verbindungen zur
bereits verarbeiteten Literatur in den Vordergrund, die jedoch bei dieser Darstellung
zweitrangig betrachtet werden, um einerseits riickblickend der Form und Gestaltung
des problemzentrierten Interviews, dem Blick auf den Fokus, auf die Interviewperson,
gerecht zu werden und andererseits dem Ablauf der induktiven Auswertung zu folgen.
Zusammenfassend betrachtend fordert der Prozess des Paraphrasierens und
Generalisierens hohe Aufmerksamkeit und sténdiges Hinterfragen im Hinblick auf die
Berticksichtigung der Forschungsfrage inklusive der beiden Subfragen. Immer wieder
dréngen sich theoriebasierte Inhalte auf, die mit Blick auf die Entdeckung der
induktiven Kategorien wieder bei Seite geschoben werden. In der Reduktion und der
darauffolgenden Biindelung tauchen die Kategorien der Interviewpersonen auf, die in
eine Tabelle (Darstellung der Auswertung vom Ankerbeispiel bis zur Reduktion)
Ubertragen werden und eine Ubersichtliche Darstellung erfahren. Als Ubergeordnete
Kategorien fiir festzustellende Auswirkungen stehen vier Bereiche zur Verfligung, die
vier Perspektiven beschreiben (die Formulierung erfolgt in Anlehnung an Béckelmann
2002, siehe auch 2.4. im Theorieteil):

o Ebene 1 - Personale Auswirkungen von Supervision

o Ebene 2 - Interpersonale Auswirkungen von Supervision
o Ebene 3 - Apersonale Auswirkungen von Supervision

o Ebene 4 - Auswirkungen von Supervision auf Schulkinder
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12.4. Analyseschritt 4

Zuordnung zu einzelnen Kategorien — abstrakte und vereinfachte Textbausteine liefern
Anhaltspunkte fir  induktive Kategorienbildung (in Verbindung  zur
Fragestellung/Theorie); wadhlen eines geeigneten Abstraktionsniveaus;

Die genannten Ebenen stellen Ubergeordnete Kategorien dar. Diese erfahren folglich
eine kurze Beschreibung und eine beispielhafte Darstellung von Zuordnungskriterien,
mit deren Hilfe Textstellen Eingang in die jeweilige Ebene finden. An dieser Stelle sei
bemerkt, dass wahrend der Auswertung keine Erweiterung der bestehenden
Ubergeordneten Kategorien erfolgt, sondern diese eine konstante Betrachtung

erfahren.

o Wirkebene 1 - Personale Auswirkungen von Supervision
Diese Ebene enthdlt all jene Kategorien, die die Person in ihrer Sichtweise auf sich
bezogen als Auswirkung nachweislich erlebt und mit Blick auf sich beschreiben kann.

Beispiel 1:

"Da bin ich konfrontiert worden mit der Supervision und habe das sehr erhellend

und sehr (.) erfreulich gefunden und sehr (.) férdernd.” (SD 5, Z.nr. 2169,
Ankerbeispiel 50)

Beispiel 2:

"Ich lasse mich in manche Sachen nicht so extrem hineinziehen, wie vorher. ...
Deswegen vielleicht bin ich etwas vorsichtiger in Situationen - nicht gleich so mitten
drin." (SD 1, Z.nr. 584, Ankerbeispiel 11)

o Wirkebene 2 - Interpersonale Auswirkungen von Supervision

In der Ebene 2 befinden sich all jene Textstellen, in denen Auswirkungen beim
Gegeniiber aus der Sicht der Interviewperson entdeckt und beschrieben werden
kénnen. Im konkreten Fall bezieht sich dieses Gegentber auf das Kollegium und die
Elternschaft. Die Schulkinder erhalten eine eigene Ubergeordnete Kategorie als
Wirkebene 4, da eine der beiden Subfragen, wie auch der Titel der Arbeit, diese

Position besonders zu beleuchten versucht.
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Beispiel 3:
"Meine Kollegin nimmt mich ernsthafter wahr (.)." (SD 4, Z.nr. 1969, Ankerbeispiel 46)

Beispiel 4:

"Und auch, fiir mich war es auch so, dass ich einfach Personen noch BESSER in
diesem Gesamtkontext erleben durfte. Was man ja so selten hat, wenn man viele
Stunden beisammen ist und man kriegt dann ganz eine andere, ja, Beziehung auch zu
dieser Person." (SD 15, Z.nr. 11812, Ankerbeispiel 280)

o Wirkebene 3 - Apersonale Auswirkungen von Supervision

Der Ebene 3 gehéren jene Kategorien an, die wahrgenommene sowie erlebte
Auswirkungen der Person auf die Schulleitung, stellvertretend fur die Organisation
Schule, erértern. Das verarbeitete Textmaterial zeigt bei der Auswertung dieser
Wirkebene eine vergleichsweise knappe Darstellung der erlebten Auswirkungen.

Die folgenden Ankerbeispiele beleuchten Auswirkungen von Supervision auf das

berufliche Handeln von Personen im Hinblick auf die Schulleitung.

Beispiel 5:
"Bei mir, speziell? (Pause 4s) JA (atmet laut aus), dem Chef gegentiber mehr
GELASSENHEIT, ..." (SD 10, Z.nr. 7724, Ankerbeispiel 197)

Beispiel 6:

"(..) dass ICH AUCH ganz KLAR FUNKTION und ROLLE, (..) ah (..) diese BEGRIFFE
im Kopf habe, was vorher nicht, das war vorher nicht so KLAR, (..) dass das NICHT
MEINE ROLLE ist, (..) da oben (sehr leise), (..) sondern SEINE, (..) Ich habe ein
LEHRERROLLE, (..) und meine FUNKTION ist es auch NICHT, das ist AUCH SEINE
da OBEN, (..) UND ICH TU das auch NICHT, (..) ICH MACHE keinen Supplierplan
mehr, ..." (SD 9, Z.nr. 6883, Ankerbeispiel 180)
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o Wirkebene 4 - Auswirkungen von Supervision auf Schulkinder

Der Blick auf das Gegenuber wird in Ebene 2 als interpersonale Sichtweise bereits
gedffnet und gleichzeitig auf die besondere Position der Schulkinder verwiesen. Jene
Auswirkungen, die Lehrpersonen fir sich in ihrem padagogischen Handeln
beispielsweise bei Schulkindern, auf Grund ihrer Supervisionserfahrung feststellen
kénnen, finden in der Ebene 4 ihren Platz. An dieser Stelle soll erwéhnt sein, dass sich
die Auswirkungen in dieser Ubergeordneten Kategorie nicht immer fur die
Interviewpersonen fassbar zeigen und auch begriindete Aussagen, auf keine
erlebbaren Wirkungen auftreten, was in der Auswertung eine genauere Darstellung

erhalt.

Beispiel 7:
"... wenn mich jetzt jemand provoziert, versuche ich trotzdem, dass ich méglichst bei
mir bleibe - im Hinblick auf Schdiler, ..." (SD 1, Z.nr. 472, Ankerbeispiel 4)

Beispiel 8:

"Erleichterung - eben auch diese wachsende Sicherheit. Das strahlt man sicher auch
aus, weil sie vorhin danach gefragt haben, ob das auch die Schiiler und Schdilerinnen
gesplirt haben. Die wachsende Sicherheit splirten sie bestimmt bei mir." (SD 4, Z.nr.
1918, Ankerbeispiel 44)

Eine erste Zuordnung des Datenmaterials zu diesen vier lbergeordneten Ebenen
eroffnet gleichzeitig eine Auflistung von induktiven Subkategorien, welche im nachsten

Schritt eine Uberpriifung sowie Biindelung erfahren.

12.5. Analyseschritt 5

Riickiberprifung der Kategorien am Ausgangsmaterial;

Die besondere Bedeutung der korrekten Trennung von "Was wirkt?" und "Wie etwas
wirkt?" zeigt sich auch in diesem Analyseschritt, beispielhaft bei der Ruckiberpriifung
in der Frage nach der Wirkung auf Dritte, auf Schulkinder. SD 5 im Ankerbeispiel Nr.
70 sagt: "Supervision unterstiitzt die Persénlichkeitsentwicklung von Lehrpersonen,

was nicht ohne Wirkung auf Schulkinder sein kann." Annahmen fur das "Wie?" stellen
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die vielen positiv erfahrbaren, wirkenden Subkategorien im Bereich der personalen
Wirkung dar, welche in der Auswertung in den folgenden beiden Schritten einen
transparenten Zugang ermdéglichen.

In diesem Abschnitt erfolgt durch die Rickuberpriifung ein erneuter Ausschluss, sowie
ein erstes themenzentriertes Bundeln in die entstandenen Sub- und Hauptkategorien.

An dieser Stelle leitet bereits der folgende Analyseschritt 6 in das Kapitel 13
"Ergebnisse und Diskussion der Ergebnisse" ein, in dem die tabellarische Darstellung
der gefundenen induktiven Kategorien als Grundlage zur theoretischen

Auseinandersetzung im Analyseschritt 7 dient.

13. Ergebnisse und Diskussion der Ergebnisse

13.1. Analyseschritt 6

Zusammenstellung der Ergebnisse in einer Tabelle, Bildung von Hauptkategorien in

Verbindung zur Theorie;

Ehe eine Interpretation des erworbenen Materials mit Bezug auf die gewahite
Fragestellung beginnt, werden in diesem Schritt die gebiindelten Subkategorien fir
erlebte Auswirkungen, den Hauptkategorien sowie den vier beschriebenen Ebenen
untergeordnet und in einer Tabelle Ubersichtlich zusammengefasst. In diesem
Zusammenhang erfolgt eine erste Verbindung zur Theorie. Die in Unterkapitel 5.4.3.
beschriebenen Wirkfaktoren aus Denners (2000) Untersuchung, lassen sich groRteils
in den vorhandenen Ebenen wiederfinden. Auch einzelne Aspekte von Buers (2013)
Thesen und Forderungen fiir Supervision in Expertinnen- und Expertenorganisationen
sowie Ruckverbindungen zu den Kapiteln 1 bis 4 (siehe Theorieteil).

Diese Verbindungen zur Theorie geschehen in der Auseinandersetzung im
Analyseschritt 7. Die Struktur der entstandenen Tabelle zeigt eine Gliederung in
Ebenen, Hauptkategorien und Unterkategorien, denen mit Ziffernnummer beschriftete
Textbausteine zugeordnet sind, um die Nachvollziehbarkeit zu gewahrleisten. Die
Hauptkategorien fungieren als Blndel der Subkategorien und sind daher auf jeder

beschriebenen Ebene auffindbar. Ebene 1 stellt die Ausgangslage dar und enthélt alle
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gefundenen induktiven Subkategorien; diese Darstellung erfédhrt in den
darauffolgenden Ebenen eine Reduktion, welche vor allem in Ebene 3 sichtbar wird.
Fur den Erkenntnisprozess ist anzumerken, dass die dargestellte Tabelle als Ergebnis
einer Uberarbeitung zu sehen ist. Verdnderungen ergeben sich durch erneute
Ruckiberprifungen am Ausgangsmaterial und mit Unterstitzung einer AuRensicht
des Forschungspartners. In diesem Prozess erfolgen diverse Integrationen von
Subkategorien, im Bereich 1 Wahrnehmen und Handeln. Beispielsweise wird die
Unterkategorie Verhaltensdnderung in Klarheit im Wahrnehmen integriert, da sich
inhaltliche Verbindungen zeigen. Unter dieser Voraussetzung erfahren die
Unterkategorien Verédnderungen in der Kommunikation und Verénderungen in der
Haltung ebenso eine Integration in die Unterkategorie Verédnderungen in der
Handlungsféhigkeit. Die Unterkategorie Abgrenzung wird aus dem Bereich 3 Lernen
und Entwicklung in den Bereich 1 in die Unterkategorie Klarheit im Wahrnehmen
aufgenommen, da bei einer erneuten Durchsicht sich die Bedeutung der
Wahrnehmung als Basis zeigt. Im Bereich 3 kommt es zu einer Fusion der
Unterkategorien Persdnlichkeitsentwicklung und Weiterbildung.

Die angefiihnrte Tabelle stellt eine Ubersicht dar, in der die gefundenen
Hauptkategorien und Unterkategorien, in jeder Ebene, in unterschiedlicher Intensitat

mogliche Auswirkungen reprasentieren:

Ebene 1 - "Personale” Auswirkungen von Supervision

1. |Bereich: WAHRNEHMEN UND HANDELN

... im Sinne von...1, 2, 3: erzeugt Klarheit und
ermdglicht Versténdnis; 11: ich bin vorsichtiger;

Klarheit im Wahrnehmen (1, 2, 3, 11, 34, 62,
65, 66, 98, 107, 108, 112, 126, 176, 181, 191, 192,
193, 199, 213, 222, 223, 224, 226, 227, 241, 242,

.| 243, 247, 249, 251, 259, 263, 278, 286, 293, 304)

34:Klarheit und Erleichterung; 62: schenkt Klarheit
und Struktur; 65: schenkt Klarheit und Entlastung;
66: akzeptieren von Grenzen; 98: viel Kldrung fir
mich ...; 107: Klarheit; 108: Kldrung der Rollen und
Funktionen; 112: achte, worauf ich anspringe; 126:
Klarheit durch Querverbindungen; 176: Klarheit in
Zielen; 181: kann Probleme verhindern; 191, 199:
Klérung Krafteinsatz; 192: Umbruch ist spirbar;
193: versuche mich abzugrenzen; 213: schenkt
Klarheit; 221, 223: hilfreich, Grenzen
wahrzunehmen, 222: Kldrung von Grenzen; 224:
wo grenze ich mich ab; 226: Klarheit (iber Wirkung
von Arbeitsbedingungen; 227: Klarheit tiber
Problemhintergriinde; 241: schenkt Klarheit; 242:
Bewusstwerdung von Handlungsmuster bei
Stress; 243: hinter Emotionen liegende Angste
entdecken; 247: Erkennen von Mustern; 249:
Grenzen wahrnehmen, leben; 251: Klarheit im
Formulieren; 259: Potential erkennen; 263: Klare
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Vereinbarungen; 278: Wahrnehmung eigener
Grenzen geschérft; 286: Wille zur Verdnderung;
293: Klarheit fiir Entscheidungen; 304:
Rollenklérung;

Verénderung in der
Selbstwahrnehmung (7, 11, 19, 22, 33, 36,
182, 188, 219, 231, 245, 248, 285, 287, 295, 298,
302, 313)

... im Sinne von ... 7: bin aufmerksamer; 11: bin
vorsichtiger; 19: kann vieles von mir wieder finden;
22: Inne halten und daraus bewusst weiter
arbeiten; 33: erschreckend und gewinnbringend;
36: Selbstwahrnehmung; 182: Ich bin gut bei mir;
188: Ich bin aufmerksamer und nehme Probleme
nicht mit nach Hause; 219: Erweiterung meiner
Reflexionsféhigkeit; 231: Selbstwahrnehmung
intensiviert; 245: Verdnderung sptirbar; 248: Blick
auf die eigene Bedlirftigkeit;285: Professionelle
Reflexionsmdéglichkeit; 287: Heraussteigen gelingt;
295: Hilfe nutzen; 298: Start Selbstreflexion; 302:
Selbsterfahrung; 313: nehme mich wahr;

Veranderung in der Handlungsfahigkeit
(81,91, 104, 111, 113, 154, 171, 187, 189, 211, 212,
266, 281, 309)

... im Sinne von ... 81: Verdnderung der eigenen
Haltung und Kommunikation; 91: ich handle freier;
104: Verénderung in der Haltung wirkt nach; 111:
erhalte Handlungsféhigkeit, die ich fiir
Grenzerfahrungen brauche; 113: wirkt erneuernd,
verbessernd auf meine Handlungsféhigkeit; 154:
erhalte professionelle Unterstiitzung fiir meine
Handlungsféhigkeit; 171: gelernt, Probleme lebbar
zu machen; 187: raus aus den Emotionen; 189:
wirkt erweiternd, handlungsféhig; 211: erlebbar
I6sungsorientierter und handlungsféhiger; 212:
befreit im Denken und Tun; 266:
handlungsféhiger; 281: Verbesserte
Kommunikation; 309: Férdert AuBensicht, sucht
lebbare Lésungen;

Verénderung im padagogischen
Handeln (39, 56, 62, 63, 77, 85, 96, 105, 106,
172, 173, 177, 225, 308, 310, 320, 321)

... im Sinne von ... 39: kann mir viel mithnehmen;
56: innere Verénderung; 62: unterstiitzt
professionelles, pddagogisches Handeln; 63:
Sicherheit im pddagogischen Handeln und
dartiber hinaus; 77: Kompetenzerweiterung; 85:
positive Auswirkung auf pddagogisches Handeln;
96: pddagogisches Handeln wird nachhaltig
verédndert; 105: nehme nicht mehr so viel
persénlich; 106: ich erkenne es; 172: kann mehr
zulassen; 173: Unterstiitzung im pddagogischen
Handeln; 177: Entwickle neue Struktur; 225:
Unterstlitzung im pddagogischen Handeln durch
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Reflexion; 308, 310: erméglicht
Professionalisierung; 320: schenkt
Professionalitat; 321: Fehlende Supervision
splirbar;

N

.| Bereich: FUHLEN UND ERLEBEN

2.1.

Subjektives Wohlbefinden (15, 17,26, 32,
50, 59, 63, 73, 88, 92, 120, 132, 134, 145, 147, 148,
149, 153, 175, 178, 184, 188, 195, 196, 202, 232,
233, 235, 237, 238, 250, 268, 282, 289, 292, 296,
297)

... im Sinne von ... 15: Genuss; 17: Erdend; 26:
gewinnbringend; 32: hat mir gut getan; 50:
erhellend, erfreulich, férdernd; 59, 63:
Wohlbefinden; 73: Schutzraum, 88, 92:
Wohlbefinden; 120: besser gefiihit; 132: geht mir
besser; 134: mehr Zustimmung; 145: tut gut;
147,148,149: ausgeglichener, Wohlbefinden; 53:
Mehr Kraft; 175: gehe zufrieden heraus; 178:
Probleme bleiben in der Schule; 184: Bestéarkt im
Menschsein; 188: bin aufmerksamer, Probleme
bleiben in der Schule;195: Nutzen ist wohltuend;
196: gelassener; 202: fiihle mich kompetent
begleitet, Wohlbefinden; 232, 233: Auszeit; 235:
Reinigung; 237: Psychohygiene, Freude; 238:
Kraft tanken, gliicklich; 250: Humor hat sich
erdffnet; 282: Raum fiir ...; 289: fiir mein
Seelenheil; 292: alle profitieren; 296:
selbstversténdliches; 297: bereichernd;

2.2.

Subjektives Glicksempfinden (234, 236,
238, 240, 260, 303)

...Im Sinne von ... 234: begliickend; 236: Insel
des Gliicks; 238: Kraft tanken, gliicklich; 240:
Gliick, wenn sich etwas eréffnet; 260: macht
gliicklich; 303: macht gliicklich und zufrieden;

2.3.

Gefiihle und Empfindungen (27, 28, 29, 31,
38, 49, 50, 57, 58, 60, 80, 84, 93, 97, 101, 102, 103,
109, 114, 123, 124, 157, 203, 204, 205, 209, 212,
214, 215, 216, 217, 229, 230, 255, 258, 262, 283,
307, 311)

... im Sinne von ... 27: belastend, erdriickend; 28:
Problemerschaffung, damit allein gelassen; 29:
gemeinsames Jammern, Problemerzeugung; 31:
Erleichterung, nicht mehr dabei zu sein; 38: wir
drehen uns im Kreis; 49: das Angenehme; 50:
erhellend, erfreulich, férdernd; 57, 60: intensiv,
tiefgreifend, abrufbar; 58: iiberraschend im
Bereich der Emotionen; 80: iiberraschend,
erdffnend; 84: angenehme Gefiihle; 93:
Wertschétzung; 97: hat viel erméglicht; 101:
befreiend; 102: offenes Ende wirkt negativ; 103:
positive Geftihle; 109: wiirde nicht mehr
unterrichten; 114: bestérkend; 123, 124: erleichtert
und gestérkt; 157:da gehe ich aufgewdihlter heim;
203: Befreiung; 204: Genuss; 205:
aulBergewdhnlich; 209, 216: sinnvoll; 212:
befreiend; 214, 215, 217: Leichtigkeit; 229:
Warnzeichen; 230: unglaublich; 255: Bestérkung
im Ich-Sein; 258: Euphorie; 262: bewirkt
Unsicherheit, wenn etwas offen bleibt; 283:
Erleichterung; 307: gut fiir mich; 311:
Erleichterung;
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2.4.

Entlastung (18, 20, 24, 25, 30, 34, 64, 65, 72, 78,
79, 124, 125, 128, 129, 130, 133, 150, 201, 210,
244, 261, 264, 267, 271, 290, 294, 317, 320)

... im Sinne von ... 18, 20: Untersttitzung bei
Entschleunigung; 24, 25: Ich als Lehrperson darf
Fehler machen; 30: Bewusstmachung wirkt
entlastend; 34: die Griinde fiir mein Unwohlsein
wurden sichtbar - das war erleichternd; 64:
Reflektieren auf einer anderen Ebene wirkt
entlastend; 65: Strukturen wirken entlastend; 72:
Belastendes dffnet sich; 78: regt zur Selbsthilfe
an; 95: Sichtweisenerweiterung; 124: bestédrkend
und entlastend; 125: Last verloren; 128, 129:
Supervision als Ort der Problemlésung; 130: Ich
bin nicht alleine; 133: bereichernd, weniger Druck;
150: weniger Druck; 201: schmerzliche
Empfindungen wiirdigen; 210: Entlastung und
Motivation; 244: entspannter; 261: Ich bin nicht
allein; 264, 267: Ich konnte liberleben; besser
leben; 271: Selbsthilfe; 290: Supervision
unterstiitzt mehr; 294: Erweiterung fiir Neues; 317:
Ich bin nicht allein; 320: weniger Probleme;

2.5.

Prophylaxe und Psychohygiene (94, 237,
268, 272, 305, 306, 310)

... Im Sinne von ... 94: als prophylaktische
Psychohygiene; 237: Psychohygiene, 268:
Psychohygiene fiir alle; 269: Prévention; 272:
Psychohygiene, will gesund bleiben, Uberlastung
wahrnehmen;305: Schutz vor Burnout; 306:
Schutz und Gesunderhaltung; 310:
Gesunderhaltung;

.| Bereich: LERNEN UND ENTWICKLUNG

3.1.

Lernangebote (74, 76, 174, 279)

...im Sinne von ... 74: gutes Instrument; 76:
enthélt Lernangebote; 174: gelerntes integrieren;
279: Geduld gelernt;

3.2

Persdnlichkeitsentwicklung und
Weiterbildung (35, 70, 79, 208, 273, 276, 299,
301, 319)

... im Sinne von ... 35: ich stehe jetzt ganz anders
da; 70: wirkt untersttitzend; 79: Profit fiir die
eigene Entwicklung; 208: Verdnderung im
Denkmuster; 273: Weiterentwicklung; 276:
Entwicklung erlebbar; 299: Anregung zur
Weiterbildung wirkt auf
Persoénlichkeitsentwicklung; 301:
Persénlichkeitsentwicklung; 319: Anregung zur
Weiterbildung;

.| Bereich: NUTZEN UND GEWINN

4.1.

N

Unterstltzung - Sicherheit —

Bestarkung (14, 18, 19, 21, 35, 51, 61, 71, 127,
133, 131, 185, 194, 288)

... Im Sinne von ... 14: gegenseitige
Untersttitzung; 18: Unterstiitzung bei
Entschleunigung; 19: gute Begleitung, kann vieles
von mir wieder finden; 21: kollegialer Austausch
schenkt Sicherheit und bewirkt Selbstsicherheit;
35: ich stehe jetzt ganz anders da; 51: aus der
Ratlosigkeit heraustreten; 61: begleitet
unterstiitzend in Verdnderungsprozessen; 71: Ich
stehe anders in der Klasse; 127: ist eine
Bereicherung, nehme Probleme nicht mit nach
Hause; 131: ich bin sicherer; 133: mehr Raum fiir
Zustimmung, erlebe positives; 185: stérker heraus
gegangen; 194: fiihle mich sicher, ermutigt; 288:
Wunsch nach AuBBensicht;
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Hilfe und Gewinn (26, 33, 53, 75, 83, 89, 100,
122, 156, 190, 206, 207, 218, 228, 257, 265, 284,

... im Sinne von ... 26: gewinnbringender; 33:
Bewusstmachung war erschreckend und
gewinnbringend; 53: ist hilfreich; 75: wirkt in Beruf
herein; 83: Werkzeuge aus der Supervision
genommen; 89: untersttitzend fiir mich in meiner
Arbeit; 100: war hilfreich; 122: war hilfreich; 156 es
hilft; 190: bekomme Ratschléage; 206: ist vielseitig
hilfreich; 207: Selbstreflexion, Fachkompetenz;
218: Selbstreflexion, Fachkompetenz; 228: ist
hilfreich; 257: Selbstreflexion gut gelibt; 265:
geléste Probleme wirken; 284: hilfreich in
&hnlichen Situationen; 291: Sichtweisen erhalten;

4.2.1291, 318) 318: Niitzen der Reflexionsféhigkeit im Alltag;
Ebene 2 - "Interpersonale” Auswirkungen von Supervision
1. |Bereich: WAHRNEHMEN UND HANDELN
... im Sinne von ... 6: ich setze mir Grenzen und
entscheide, worauf ich mich einlassen will; 10: ich
beobachte mein Verhalten, veréndere es aktiv; 11:
Klarheit im Wahrnehmen s, 10, 11, 158, bin vorsichtiger; 158: das wurde uns bewusst; 179:
1.1.1179) Unterscheidung: Kollegin-Freundin;
...im Sinne von... 8: bin aufmerksamer; 11: bin
vorsichtiger; 186: verénderte Wahrnehmung von
meinem Gegentiber; 252, 253: positive
. Verdnderungen im Kollegium - entscheide selbst
Verénderung in der wie viel ich mitgehe; 280: Verénderte
Selbstwahrnehmung (8, 11, 186, 252, 253, Wahrnehmung; 313: nehme mich und die anderen
1.2.280, 313, 315) wahr; 315: kann andere wahrnehmen;
... im Sinne von ... 82: Supervision unterstiitzt
Person in der Kommunikation bei
Konfliktbearbeitung; 162: handlungsfahig
geworden;163: als Team geeinigt; 165: das
konkrete Tun wirkte unterstiitzend; 246:
Verénderung im Umgang mit Eltern bemerkbar;
Veranderung in der Handlungsfahigkeit | 277: mehr Kommunikation, mehr Miteinander;
1.3. (82, 162, 163, 165, 246, 277, 281) 281: Kommunikation verbessert;
... im Sinne von ... 55: rdumliche Verénderung
. ) . i des Konferenzzimmers; 56: dulBere Verédnderung;
Verénderung im padagogischen 86: Erlerntes anbieten; 87: Umgang mit anderen;
1.4.| Handeln (55, 56, 86, 87, 144, 274) 144: bestérkt von Eltern; 274: Profit Elternarbeit;
2.|Bereich: FUHLEN UND ERLEBEN
...im Sinne von ... 94: Zeit fiir uns; 135, 136:
Zustimmung und Bestérkung von aul3en; 138:
Subjektives Wohlbefinden (94, 135, 136, verbale Riickmeldung; 268: Psychohygiene fiir
2.1.]138, 268) alle;
2.2.| Subjektives Glicksempfinden Xxx
... Im Sinne von ... 164: das konkrete Tun und die
ressourcenorientierte Riickmeldung wirkt
unterstiitzend; 166: gemeinsames Tun bewirkt
Freude und Leichtigkeit; 167: fihlten uns
miteinander verbunden - gutes Gefiihl; 168: das
Gelungene tat gut; 169: negative Nachwirkung
zeigt sich in fehlender Supervisionsbereitschaft;
Gefuihle und Empfindungen (164, 166, 167, | 170: negativer Abschluss wirkt hinderlich auf
2.3.]168, 169, 170) Supervisionsbereitschaft;
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... im Sinne von ... 253: Ich entscheide, wieviel ich

2.4.| Entlastung (253 mitgehe;
... Im Sinne von ... 94: Zeit fiir uns; 268:
2.5.| Prophylaxe und Psychohygiene (94, 268) | Psychohygiene fiir alle;
3.|Bereich: LERNEN UND ENTWICKLUNG
... Im Sinne von ... 6: ich entscheide, worauf ich
3.1.| Lernangebote (6, 174) mich einlasse; 174: gelerntes integrieren;
Personlichkeitsentwicklung und ... Iim Sinne von ... 275: mehr entwickelt; 277:
3.2.| Weiterbildung (275, 277) Miteinander;
4.|Bereich: NUTZEN UND GEWINN
... Iim Sinne von ...40: Sicherheit im Alltag; 41: ich
gehe in Kontakt und entscheide fiir mich; 42: fiihle
mich sicher und bestérkt darin, Entscheidungen zu
treffen; 46: Kollegin nimmt mich ernst; 47: Kollegin
akzeptiert mich mehr als Lehrperson; 48: fiihle
mich ernster genommen; 54: Bereicherung fiir das
Team: 159: gemeinsames professionelles
Auftreten; 160: Gespréach nicht aus der Hand
gegeben; 161: wir waren uns sicher; 198: werde
Unterstltzung - Sicherheit - Bestarkung bestérkt; 239: Unterstiitzung als Gliick; 300:
(40, 41, 42, 46, 47, 48, 54, 159, 160, 161, 198, 239, | Kontakie; 314: Unterstitzung, Verstandnis,
4.1. 300, 314) Wohlwollen;
... Im Sinne von ... 162: handlungsféhig
geworden; 163: Supervision einigt uns als
Team;165: Das konkrete Tun und die
ressourcenorientierte Riickmeldung wirkte
4.2. | Hilfe - hilfreich (162, 163, 165) unterstiitzend:
Ebene 3 - "Apersonale” Auswirkungen von Supervision
1. | Bereich: WAHRNEHMEN UND HANDELN
o ... Im Sinne von ... 180: Rolle-Funktion; 200:
1.1.| Klarheit im Wahrnehmen (180, 200) Akzeptanz von Grenzen;
2.|Bereich: FUHLEN UND ERLEBEN
... Iim Sinne von ... 137: Zustimmung von der
Leitung; 138, 141: bekomme Verantwortung;
Subjektives Wohlbefinden (137, 138, 139, | 739,740: bekomme Lob, 196: gelassener; 254:
2.1.]140, 141, 196, 254) Konstruktives Feedback erhalten;
Bereich: LERNEN UND
3.| ENTWICKLUNG
4.|Bereich: NUTZEN UND GEWINN
Unterstltzung - Sicherheit - Bestérkung | ... im Sinne von ... 220: sicheres Bewegen in den
4.1, (220) Hierarchien;
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Ebene 4 - Auswirkungen von Supervision auf Schulkinder

1. | Bereich: WAHRNEHMEN UND HANDELN
1.1.|Klarheit im Wahrnehmen Xxx
... Im Sinne von ... bin aufmerksamer 8:
aufmerksamer gegentiber: mir und meinem
Gegentiber; 23: Ich nehme die Kinder mehr wabhr,
. . durch mein Inne halten. Wirkung auf Beziehung;
Veranderung in der 182: Ich bin gut bei mir als Person und beim
1.2.| Selbstwahrnehmung (8, 23, 182, 183) Schulkind;
... Im Sinne von ... 116: Schiiler merken, ob eine
Lehrperson handlungsféhig ist; 117: Schiiler
merken eine Verénderung in der
Persénlichkeitsentwicklung von Lehrpersonen
ebenso wie eine gestarkte Handlungsfahigkeit,
Veranderung in der Handlungsfahigkeit | durch Supervision; 118: Schiiler merken, ob
1.3.| (116, 117, 118) Lehrperson handlungsféhig ist - Den dahebst net;
... Im Sinne von ... 4: bleibe bei mir, gehe nicht in
die Provokation rein; 6: ich setze mir Grenzen,
entscheide worauf ich mich einlassen will; 37: die
Arbeit mit den Kindern empfinde ich nicht
. X . i belastend; 43: ich fiihle mich sicher und bestérkt
Verénderung im padagogischen darin, fiir mich Entscheidungen zu treffen; 115:
1.4.|Handeln @, 6, 37, 43, 115) Schiiler merken, ob Lehrperson in Supervision ist;
2.|Bereich: FUHLEN UND ERLEBEN
... Im Sinne von ... 68: Kinder genie3en das
Reflexionsangebot; 69: Kinder profitieren von dem
Angebot; 92: Gliickliche Lehrpersonen haben
gliickliche Schulkinder; 142: keine sichtbaren
Verénderungen; 146: Supervision tut jeder
Lehrperson und damit auch dem Schulkind gut;
148: Wohlbefinden von Lehrperson, bewirkt
Wohlbefinden beim Schulkind; 152: Wohlbefinden
Subjektives Wohlbefinden (68, 69, 92, 142, | wirkt auch auf Schulkind; 151: positives
2.1.]146, 148, 151, 152) Klassenklima;
2.2.| Subjektives Glucksempfinden Xxx
2.3.| Gefiihle und Empfindungen Xxx
... im Sinne von ... 150: Schiiler merken, ob
2.4.| Entlastung (150) Lehrperson entlastet ist;
2.5.| Prophylaxe und Psychohygiene Xxx
3.|Bereich: LERNEN UND ENTWICKLUNG
3.1.| Lernangebote (67) ... im Sinne von ... 67: erméglicht viel;
... im Sinne von ... 70: Personlichkeitsentwicklung
o X ) der Lehrperson wirkt auf Schuldkind; 117: Schiiler
Personlichkeitsentwicklung und merken Persénlichkeitsentwicklung der
3.2.| Weiterbildung (70, 117, 256) Lehrperson;
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4.|Bereich: NUTZEN UND GEWINN

... Iim Sinne von ... 43: Erfolge in der
Kommunikation mit den Schulkindern; 44: ich fiihle
mich sicherer, das merken auch die Schulkinder;
Unterstltzung - Sicherheit - Bestarkung | 45: Mein Selbstwert wurde gestérkt, das wirkt

4.1.] (43, 44, 45) auch auf die Beziehung zu den Kindern;

4.2.| Hilfe und Gewinn Xxx

Tabelle 6: Auswirkungen von Supervisionsprozessen auf Lehrpersonen und deren Schulkinder

Analyseschritt 7 beschreibt die bereits angesprochene Interpretation der Ergebnisse.

13.2. Analyseschritt 7
Interpretation beziiglich der Fragestellungen;

Ausgehend von der gestellten Forschungsfrage 2 und unter Einbeziehung der
verwerteten Literatur erfolgt nun firr jede Ebene die Darstellung der Ergebnisse. Die
dafir verwendeten Ankerbeispiele kommen hauptséachlich aus den Transkripten 1-12,
da sich hier viele Deckungen ergeben. Dies deshalb, da die Ergebnisse der Transkripte
13-18 sich lediglich durch eine firr diese Thematik richtungsweisende Fragestellung
von Roswitha Beham erheben. Im Hinblick auf die enthommenen 322 Ankerbeispiele
erfolgt fur die Auswahl ein Vorgehen in der Form, als dass im Zuge der Interpretation

16 von 18 Interviewpersonen zu Wort kommen kdnnen.

Im Fokus der nachstehenden Abhandlung befindet sich einerseits die Forschungsfrage
mit ihren Subfragen sowie die dahinterliegenden, theoriebasierten Hypothesen,
welche in der Phase der Kategorienfindung eine Erweiterung erfuhren. Daraus ergibt

sich eine erneute Anfilhrung der Forschungsfrage(n):
Forschungsfrage:
Kernfrage: Macht Supervision Lehrpersonen gliicklich?

Subfrage 1: Wie wirkt Supervision auf das subjektive Wohlbefinden von

Lehrpersonen?

Subfrage 2: Wie wirkt Supervision von Lehrpersonen auf das subjektive
Wohlbefinden der Schulkinder?
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Die wéhrend des Arbeitsprozesses gebildeten Hypothesen stehen bereit fur eine
Integration, fiir einen Transfer in der jeweilig beschriebenen Ebene im Hinblick auf
maogliche Auswirkungen, welche nun ihre Darstellung erfahren.

13.2.1. EBENE 1: Personale Auswirkungen von Supervision
1. Bereich: WAHRNEHMEN UND HANDELN

1.1. Klarheit im Wahmehmen

1.2. Verdnderung in der Selbstwahrmehmung
1.3. Verdnderungen in der Handlungsféhigkeit
1.4. Verdnderungen im pddagogischen Handeln

Fur die Ebene 1 Personale Auswirkungen von Supervision fasst der Bereich 1
Wahrnehmen und Handeln die entdeckten Auswirkungen in den vier Unterkategorien
als Hauptkategorie inhaltlich zusammen, die sich mit der Selbstwahrnehmung und der
Klarung des Wahrgenommenen ebenso beschaftigt, wie mit der daraus folgenden
Handlung, in Form der Handlungsféhigkeit allgemein sowie spezifischer betrachtet im
padagogischen Handeln. Abschlieend soll erneut betont werden, dass auf Ebene 1
ausschlieBlich die personale Sichtweise auf die angefiihrten erlebten Auswirkungen
eine Darstellung erféhrt.

zu 1.1. Klarheit im Wahrnehmen

Supervision bewirkt Klarheit im Wahrnehmen. Die erste Unterkategorie beschreibt
diese erlebte klarende Wirkung von Supervision in unterschiedlichen
Erfahrungsbereichen. Zu den folgenden Ankerbeispielen I&dsst sich parallel eine
Verkniipfung mit Denners (2000) Aussagen zur Wirkdimension Erweiterung der
Perspektiven (5.4.3.a., Theorieteil) herstellen, in dem sie damit rechnet, dass
Lehrpersonen infolge von Supervision ihren eigenen Standort Gberprifen und daraus

maoglicherweise Sicherheit sowie Entlastung (5.4.3.c. sowie 3.) erfahren.

"Genau. Und das trédgt dann auch. Es ist ja nicht so, dass das im Supervisionsprozess
da ist - sondern, das nimmt man ja dann mit. Genau. Oder auch Verantwortlichkeiten

werden dann auch klarere, sichtbarer (..). Oder es ist dann entlastend, wenn man
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merkt: Da habe ich eigentlich gar keine Verantwortung." (SD 5, Z.nr. 2583,
Ankerbeispiel 65)

Im Hinblick auf die Standortiberpriifung zeigt das nachste Ankerbeispiel eine
Verbindung zu Denners (2000) Aussagen auf, in dem das Wahrnehmen der Grenzen
des eigenen Handelns, der persoénlichen Aufgaben und Funktionen in dieser

Unterkategorie eine Beachtung erhélt (siehe auch 5.4.3.a.).

"Was ich AUCH gelernt habe, ah, wirklich auch, ah, im SYSTEM zu schauen, welche
Kompetenz gehdrt wem oder wer hat welche AUFGABE, (..) oder was ist auch MEINE
Aufgabe. (Pause 4s) Auch zu SCHAUEN, ist es mein Auftrag oder NICHT." (SD 11,
Z.nr. 8821, Ankerbeispiel 223)

Da die ehemalige Unterkategorie Abgrenzung in dieser Kategorie eine Integration

erfahrt, soll jene mit dieser gesonderten Darstellung eine Beleuchtung erhalten.

Zudem beschreibt die Unterkategorie die klarende Wirkung als Unterstitzung fur
Verhaltensveranderungen in der Form, als dass Veranderungen erleichtert stattfinden
kénnen, wenn nachweislich die hinter dem Erleben liegenden Probleme
wahrgenommen werden, was Veranderungspotential méglicherweise befreit. Hierbei
|&sst sich eine Verbindung zur Wirkdimension Entlastung (5.4.3.c.) aus dem Theorieteil

und Denners (2000) Uberlegungen herstellen.

"DAMIT ICH wirklich tiberhaupt mein POTENTIAL, ah, AUSSCHOPFEN kann, (..) ja?
(..) IST die SUPERVISION, DAFUR ist die SUPERVISION ein GANZ hilfreiches
MITTEL, (..) ja? (..) Dass ich, (..) IMMER WIEDER auch in meine KRAFT komme, dass
ich wieder ERKENNE, wo SIND meine Potentiale meine Fahigkeiten, ja?.. und wo {(..)
wo bin ich einfach auf einem FALSCHEN GLEIS angekommen, ja? (..) Wo MUSS ich
Jetzt einfach die SPUR wechseln." (SD 12, Z.nr. 9998, Ankerbeispiel 259)

Auch an dieser Stelle sei angemerkt, dass die Verhaltensanderung urspriinglich eine
eigene Unterkategorie darstellt, welche wiederrum integriert und nun beispielhaft

sichtbar wird.

zu 1.2. Verdnderung in der Selbstwahrnehmung

Diese Kategorie beschreibt als mogliche Auswirkung auch das Wachsen der Fahigkeit
zur Selbstreflexion, sowie das der Perspektivenerweiterung von Lehrpersonen mit
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Blick auf ihre Selbstwahrnehmung. Hier entsteht erneut eine Verbindung zu Denner
(2000) im Theorieteil (5.4.2.a.), welche die genannten Wirkungen im Bereich der
Perspektivenerweiterung annimmt. Das folgende Ankerbeispiel stellt eine
anschauliche Verbalisierung als Einblick in diesen méglichen Veranderungsprozess
dar.

"Und DA, also das war, (..) SO GANZ etwas Wesentliches, (..) ja? die (..) EIGENE
NOT, (..) ZU SEHEN, und zu sagen, "MOMENT EINMAL", (..) halte die Sachen
auseinander, (..) mh. (..) Auch, SCHAUE, was ist da jetzt bei dir, (..) was GEHORT
auch vielleicht ein Sttick zu dir, (..) und KLARE (..) was ist méglich (..) und was ist nicht
méglich, (..) ja? (..) ABER KLARE ES! (..) und TU nicht schon so, als ob du ES
WUSSTEST. (..) Also ich wiirde sagen, Herr Interviewer, das ist (..) so GANZ etwas
Wesentliches.” (SD 12, Z.nr. 9728, Ankerbeispiel 248)

Dieses Reflektieren tber den Beruf in Form einer sogenannten Diskrepanzanalyse,
wie Denner (2000) es in der Wirkdimension 4 Dynamisierung der Berufsauffassung
(siehe auch 5.4.3.d.) ausdriickt, im Abwé&gen zwischen den idealen und realisierbaren
padagogischen Anspriichen lasst eine weitere Verknlipfung zu dieser Unterkategorie

zu, ebenso wie zu der folgenden.

zu 1.3. Veranderungen in der Handlungsféhigkeit

Grundsétzlich beinhalten die in dieser Kategorie beschriebenen Auswirkungen auch
die bereits angesprochenen. Eine Veranderung in der Handlungsfahigkeit wirkt mit
hoher Wahrscheinlichkeit als Folge von Klarung und gesteigerter Selbstwahrnehmung.
So spielen die bereits geknipften Theoriebande mit herein. Im Hinblick auf das
Ankerbeispiel bewirkt eine Perspektivenerweiterung auch eine
Kompetenzerweiterung, die nachhaltig zu padagogischem Handeln, nach Denner
(2000, siehe in 5.4.3.b.), beféhigt und wie das Ankerbeispiel 113 zusammenfassend

beschreibt, diese Fahigkeit wiederherstellt oder auch verbessert.

"Weil (..) das Klientel, mit dem ich zu tun habe, (..) unglaublich viele
GRENZERFAHRUNGEN beschert, (..) und diese Grenzerfahrungen KLAR zu haben,
(..) ah (..) erzeugt Handlungsféhigkeit, ja? Und ich wiirde (..) meine Handlungsféhigkeit
nicht mehr haben, wenn ich DAS NICHT hétte." (SD 7, Z.nr. 4085, Ankerbeispiel 111)
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zu 1.4. Veradnderungen im padagogischen Handeln

Bei dieser Unterkategorie erfolgt =zusatzlich zu den bereits angefihrten
Literaturverbindungen eine Wiedererkennung von Auswirkungen, die Denner (2000)
in der Wirkdimension 2 bezugnehmend auf die Erweiterung der p&dagogisch-
didaktischen Kompetenzen (siehe in 5.4.3.b.) beispielsweise in Form einer
Verédnderung des Handlungsrepertoires beschreibt. Ankerbeispiel 96 erwahnt diese
Auswirkung in einer allgemeinen, mdglicherweise umfassenden Formulierung im

Hinblick auf das eigene padagogische Handeln.

"Also ... prinzipiell, hat Supervision mein p&dagogisches Handeln nachhaltig
veréndert." (SD 7, Z.nr. 3617, Ankerbeispiel 96)

Ankerbeispiel 81 hebt spezifisch zwei Merkmale heraus, an denen die Interviewperson

beispielhaft die Auswirkung erlebt.

"lch denke mir, die Haltung dndert sich, die eigene Haltung. Die Kommunikation &ndert
sich." (SD 6, Z.nr. 3228, Ankerbeispiel 81)

Diese ersten Verknipfungs- und Interpretationsversuche im Bereich Wahrnehmen und
Handeln zeigen unlbersehbar die gleichwertig hohe Relevanz der vier
Unterkategorien, verdeutlicht an den Inhalten, sowie an der Anzahl der entdeckten
Ankerbeispiele. In diesem ersten Schritt wird erkennbar, dass Supervision
Lehrpersonen eine Starkung in ihrer Selbstwahrnehmung und ihrem Handeln
ermdglicht. Der 2. Bereich untersucht mégliche Wirkungen auf das Fihlen und
Empfinden und knlpft dadurch eng an die direkte Beantwortung der gestellten

Forschungsfrage an.

2. Bereich: FUHLEN UND ERLEBEN

2.1. Subjektives Wohlbefinden

2.2. Subjektives Gliicksempfinden
2.3. Geftihle und Empfindungen
2.4. Entlastung

2.5. Prophylaxe und Psychohygiene

Zusammenfassend fir die funf Unterkategorien représentieren die ibergeordneten
Begriffe FUHLEN UND ERLEBEN die Kernaussage dieses Bereiches als
Hauptkategorie, in welcher das Wohlbefinden von unterschiedlichen Seiten mit den
jeweilig erforschten Auswirkungen eine Darstellung erfahren.
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zu 2.1. Subjektives Wohlbefinden

Dieser Unterkategorie werden Textbausteine zugeordnet, welche den positiven
Einfluss von Supervision auf das subjektive Wohlbefinden (siehe auch 1.1.) in Form
einer gewissen Beeinflussbarkeit (siehe in 1.4.) durch das Wirken im Prozess
nachhaltig erlebbar als Auswirkung machen. Das angefuhrte Ankerbeispiel lasst
vielfaltige Beziehungen zur verarbeiteten Literatur herstellen. Es scheint, dass
Supervision entlastend wirkt (siehe in 3. und in 5.4.3.c.) durch die Gewissheit,
Verantwortung an eine kompetente Person abgeben zu dirfen und nicht isoliert im
Alleingang Konflikte bearbeiten zu missen, wie auch beispielsweise Bdckelmann
(2002, siehe in 2.4.2.) im Hinblick auf Belastungsfaktoren anfiihrt.

"ES GEHT MIR GUT. (..) Es GEHT MIR INSOFERN GUT, weil (..) ah, ich mich so
VERLASSEN darf, da ist JEMAND, (..) ja? .. Ich bin UBERHAUPT da nicht in der
LEHRENDENROLLE, (..) da IST WER, an den (..) in den seine HANDE darf ich das
LEGEN, ich meine da geht es mir auch (..) SO GUT, (..) ja, wenn ich das SAGE, (atmet
ein) und (..) da ist wer KOMPETENTER und (..) DIE HILFT UNS WEITER." (SD 10,
Z.nr. 7929, Ankerbeispiel 202)

An dieser Stelle sei ein weiteres Ankerbeispiel angefiihrt, da dieses mit der Aussage
von Buer (2013, siehe in 4.2.) in Verbindung gebracht werden kann, der als Mittelpunkt
der inhaltlichen Auseinandersetzung der Supervision nicht nur die Organisation,
sondern auch die Person sieht. Konkret geht es um die Erhaltung des Primarmotives,

der Freude an der Arbeit und das positive Hineinwirken in das Leben von anderen.

"Auch einfach nur fiir mein eigenes Seelenheil." (SD 16, Z.nr. 12474, Ankerbeispiel
289)

zu 2.2. Subjektives Glicksempfinden

Neben den Auswirkungen auf das subjektive Wohlbefinden kénnen sogar Auswirkung
auf das subjektive Glicksempfinden von Lehrpersonen festgestellt werden, was durch
mehrere Ankerbeispiele aus der Tabelle eine Bestdtigung erhélt. Die in der
Supervision erlebte Entlastung (siehe 2.4. sowie 3. und Wirkdimension 5.4.3.c.)
bewirkt eine aktive Entspannung von Belastung zur Zufriedenheit im Lehrberuf,
wodurch Glucksgefiihle, méglicherweise so wie es Buer (2013, siehe 1.1. und 4.2.)
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umfassend definiert, der Arbeit wieder Sinn schenken und das Primarmotiv erhalten
bleibt.

"Naja, das Gliick war schon auch, das GLUCKSGEFUHL war das so, ah (..) also (..)
es, man halt einfach wieder ein Stiick weit gewusst, (..) also man hat AUFGETANKT,
(..)ja? (..) also so, (..) auch KRAFTEméRig, ja?" (SD 12, Z.nr. 9613, Ankerbeispiel 238)

Diese erlebte Auswirkung beschreibt Csikszentmihalyi (2014, siehe in 1.4. Blickwinkel
A-C) als unterstitzend um Flow in der Arbeit zu erleben, was wiederrum nicht nur die
Stressbewaltigung unterstutzt, sondern méglicherweise auch positiv auf das Erleben

des Primarmotives wirkt.

zu 2.3. Gefiihle und Empfindungen

Die Wirkungen der Unterkategorie Gefiihle und Empfindungen spiegeln erneut die
entlastende Wirkung von Supervision (siehe in 2.4. und in 3.), so der gemeinsame
Prozess gelingt. Eine Erhebung der Gelingensbedingungen findet sich in der

Auswertung von Franz David Ketter (Kapitel 8-11).

"Ahm, es ist auch oft so, dass man sich halt doch immer wieder hinterfragt, mache ich
das RICHTIGE oder nicht. Da bekomme ich dann schon auch wieder (..) ahm,
ZUSTIMMUNG, ahm, STARKUNG, (..) also es ist schon so, dass ich mir dann einfach,
dass ich dann einfach GESTARKT, (..) und es ist oft WIRKLICH so, wie wenn man
sagt, man hat so einen KLUMPEN (..) im HALS, oder (..) so einen Berg Steine im
Bauch, nach der Supervision hat man das Gefiihl "POAH - und jetzt ist es hinunter
gefallen". Jetzt kann ich loslassen.” (SD 8, Z.nr. 4921, Ankerbeispiel 124)

An dieser Stelle ergibt sich die Gelegenheit Auswirkungen von Supervision kritisch zu

betrachten. SD 3 zeigt negative Auswirkungen von Supervisionsprozessen auf.

"Es war irgendwie etwas belastend, erdriickend. Und ich habe mich dann auch oft ein
bisschen dartiber gedrgert, weil ich mir dachte: Ich wiirde die Zeit dann viel lieber ganz
anders nutzen. Und da wiisste ich mir ganz andere Sachen, (.) die mir mehr bringen.
(..) Und sei es nur, dass ich die 2 Stunden im Liegestuhl in der Sonne sitze, da hétte

ich mehr davon persénlich, also ..." (SD 3, Z.nr. 1375, Ankerbeispiel 27)

Feststellen I&sst sich, dass als misslungen erlebten Supervisionsprozessen nicht nur
negative Auswirkungen folgen. Die Interviewperson 1 schildert einen unangenehmen
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Vorfall mit der Supervisorin und entdeckt bei sich durch eine Art Modellernen (siehe in
4.4.2.) eine Veranderung in ihrem p&dagogischen Handeln in vergleichbar erlebten

Situationen:

"... wenn mich jetzt jemand provoziert, versuche ich trotzdem, dass ich méglichst bei
mir bleibe - im Hinblick auf Schdler, ..." (SD 1, Z.nr.472, Ankerbeispiel 4 aus der

Unterkategorie - 1.4. Verdnderungen im padagogischen Handeln)

zu 2.4. Entlastung

In die Kategorie Entlastung wiirden sich alle Unterkategorien des 2. Bereichs bilindeln
lassen. Konkret scheinen die Interviewpersonen die entlastende Wirkung von
Supervision, das zeigt auch die Anzahl der Ankerbeispiele, intensiv wahrzunehmen.
Ein erneuter Blick in den Theorieteil der Arbeit (siehe in 2., 3., 4,) lasst eine breite
Préasenz erkennen, welche in den beiden Ankerbeispielen exemplarisch, die

moglicherweise erlebte Isolation im Lehrberuf (siehe in 2.4.2) durchbricht.
"Man VERLIERT wirklich eine Last." (SD 8, Z.nr. 4931, Ankerbeispiel 125)
Ubertragen méglicherweise gemeint:

"lch bin nicht allein.” (SD 8, Z.nr. 5237, Ankerbeispiel 130; SD 12, Z.nr. 10040,
Ankerbeispiel 261; SD 18, Z.nr. 13424, Ankerbeispiel 317)

zu 2.5. Prophylaxe und Psychohygiene

Supervision als Ort des praventiven Wirkens mit erlebbaren Auswirkungen schlief3t mit

diesen Ankerbeispielen ebenso an die Unterkategorie 2.4. an.

"Und es ist ja im Prinzip, ich kann ja nur von mir reden, ja, es ist im Prinzip ein Schutz
vor Burnout." (SD 17, Z.nr. 12937, Ankerbeispiel 305).

Diese Aussagen lassen als Interpretation méglicherweise auch eine Veranderung im
Gesundheitsbewusstsein zu, welche durch die bereits beschriebenen Auswirkungen

von Supervisionsprozessen beispielsweise eine Unterstiitzung erfahren.

"Naja, ich denke mir eben eh fiir die Psychohygiene, dass ich mir denke, dass ich

gesund durch den Beruf komme, weil es einfach rund herum man eh hért und sieht,
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wie viele Lehrer ausfallen wegen Uberlastung und unausgesprochenen Dingen, die
sie jahrelang einfach (iber sich ergehen lassen haben und geschluckt haben." (SD 14,
Z.nr. 11291, Ankerbeispiel 272)

Die Darstellung des Bereichs 2 FUHLEN UND ERLEBEN orientierte sich in der
Interpretation an den von den befragten Personen zur Verfigung gestellten
subjektiven Gefiihlswahrnehmungen. Im nachsten Bereich geht es um konkret erlebte

Erfahrungen im Hinblick auf das personliche Lernen.

3. Bereich: LERNEN UND ENTWICKLUNG

3.1. Lernangebote
3.2. Persédnlichkeitsentwicklung und Weiterbildung

Der Hauptkategorie LERNEN UND ENTWICKLUNG erfahren Textbausteine eine
Zuteilung, welche Auswirkungen in Folge von Bildungsangeboten erfahrbar machen.

zu 3.1. Lernangebote

Maogliche Auswirkungen von Supervision die als Lernangebote erlebt wurden, finden
nicht nur eine Zuordnung zu dieser Unterkategorie, sondern stellen einen Bezug zu
den verbindenden Aspekten (siehe in 4.4.2.) von P&dagogik und Supervision her, die
Puhl (2012) und Méller (2012) beispielsweise im Bereich des Modellernens oder auch
in der, durch die Supervision erfahrenen Erweiterung der eigenen beruflichen

Qualifizierung betonen, wie das folgende Beispiel verdeutlicht:

"Ich finde einfach, dass man in der Supervision viel mehr lernt als, dass man da fiir
eine Sache einen Weg findet, sondern, diese ganzen Instrumente, das Sensorium wird
so geschult, das wird so geschérft. Das finde ich spannend.” (SD 6, Z.nr. 3083,
Ankerbeispiel 76)
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zu 3.2. Personlichkeitsentwicklung und Weiterbildung

Bockelmann (2002, siehe in 2.4.3.) stellt einen engen Zusammenhang zwischen den
Personlichkeitseigenschaften, der Berufsidentitdt und der psychophysischen
Gesundheit von Lehrpersonen her, in dem sie darauf hinweist, dass Schwierigkeiten
im Beruf auch die eigene Personlichkeit betreffen. Personlichkeitsentwicklung und
Weiterbildung bedingen und férdern einander. In dieser Unterkategorie konnten
mehrere Textbeispiele Bockelmanns Aussagen bestatigen, da diese als Auswirkung
erlebbar formuliert werden konnten, wie die beiden folgenden Ankerbeispiele
verdeutlichen:

"Da war es bei mir etwas stressiger und so ist es besser gelaufen und ich glaube, das
ist mir erst im Nachhinein bewusst geworden, dass mir das doch wirklich sehr weiter
geholfen hat und dass ich jetzt auch ganz anders dastehe als vorher." (SD 3, Z.nr.
1495, Ankerbeispiel 35)

"Da hat es mich auch angeregt, aus diesem Erkennen der Selbstreflexion, dass ich
mich mit verschiedensten Therapierichtungen beschéftigt habe. Ganz viele
Fortbildungen und Ausbildungen SIND im Prinzip auch ein Stilickchen aus der
Supervision heraus gereift, weil das meine ganze Persdnlichkeit beeinflusst hat, ja."”
(SD 17, Z.nr. 12833, Ankerbeispiel 29)

Im Anschluss an die aufgezeigten Auswirkungen als Folge von Bildungsangeboten
beschreibt der 4. Bereich, allgemeine Erfahrungen zu Nutzen und Gewinn von

Supervisionsprozessen.

4. Bereich: NUTZEN UND GEWINN

4.1. Unterstiitzung - Sicherheit - Bestérkung
4.2. Hilfe und Gewinn

Auch in der Hauptkategorie NUTZEN UND GEWINN erféhrt die gestellte
Forschungsfrage eine Beantwortung durch die beschriebenen Auswirkungen der

folgenden Unterkategorien.
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zu 4.1. Unterstutzung - Sicherheit - Bestarkung

Zusammenfassend lasst sich auch hier vergleichend die entlastende Wirkung (siehe
in 3. und in 5.4.3.c.) feststellen die méglicherweise erneut das subjektive Wohlbefinden
von Lehrpersonen starkt, was unter Umstanden unterstitzend auf die Sicherheit im

padagogischen Handeln hineinwirkt.
"... man kann sich da gegenseitig stiitzen." (SD 2, Z.nr. 803, Ankerbeispiel 14)

"Eigent..., im GRUNDE!, ja? muss ich sagen, (..) also diese 2 SUPERVISIONEN, (..)
ICH bin eigentlich aus ALLEN (..) STARKER HERAUSGEGANGEN als wie ich vorher
drinnen war." (SD 9, Z.nr. 6976, Ankerbeispiel 185)

Diese beschriebene Verdnderung lasst méglicherweise eine Verknupfung zu Denners
(2000, siehe in 5.4.3.c.) Uberlegungen im Bereich der Wirkdimension Dynamisierung
der Berufsauffassung herstellen, als dass durch die als unterstitzend wirkende
Auseinandersetzung, eine Weiterentwicklung des professionellen Selbst geférdert

wird.

zu 4.2. Hilfe und Gewinn

Die beiden letzten Unterkategorien erfahren eine gesonderte Darstellung, was sich mit
der Haufigkeit der Wortmeldungen in den Bereichen als hilfreich - als gewinnbringend
erlebt begrinden lasst. In diese Unterkategorien wirken andere mit herein, wie

beispielsweise die der Selbstwahrnehmung.

"Also mir féllt das oft in den Situationen selber nicht so massiv auf, schon vielleicht,
dass ich jetzt schon wieder jammere oder irgendwie schon wieder (iber den
nachdenke, oder die. Aber hauptséchlich ist es dann im Nachhinein, dass ich mir
denke ,Woah, des war jetzt ordentlich hilfreich.” (SD 16, Z.nr. 11994, Ankerbeispiel
284)

Die nachste Textstelle Iasst erneut eine Verbindung zur Wirkdimension Dynamisierung
von Berufsauffassung (5.4.3.c.) zu, da Auswirkungen als Folge von einer erstellten
Diskrepanzanalyse, eine Steigerung der Berufszufriedenheit und damit eine
Forderung des subjektiven Wohlbefindens ermdglichen.
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"Naja, es war gewinnbringend fiir mich, dass ich (..) dass ich mir einfach, ... also diese
Bewusstmachung meines Arbeitspensums, das was ich eigentlich wirklich arbeite und
(.) wieviel Zeit das eigentlich ist und wie wenig Freizeit ich eigentlich habe, das war
sehr erschreckend.” (SD 3, Z.nr. 1456, Ankerbeispiel 33)

Zusammenfassend ist anzumerken, dass bereits auf Ebene 1 die gestellte
Kernforschungsfrage mit ihren Subfragen eine Beantwortung in jeder Kategorie
erfahren durfte und darlber hinaus aufgezeigt werden konnte, dass auch aus nicht
gluickenden Supervisionsprozessen férderliche Auswirkungen fur Lehrpersonen
resultieren. Supervision férdert Lehrpersonen in ihrem subjektiven Wohlbefinden und

ermdglicht sogar Glicksempfindungen.

Im nachsten Schritt soll bewusst auf eine genaue Darstellung der Ergebnisse aus der
Ebene 2 und 3 verzichtet werden. Diese erfolgt nur auszugsweise und in Form einer
zusammenfassenden Darstellung der Unterkategorien fur jede Ebene. Mehr Gewicht
erhalt, mit Blick auf den Titel der Arbeit und mit Blick auf die Subforschungsfrage 2, die
Auswertung von Ebene 4, in der die Wirkung auf Dritte, auf die Schulkinder eine

intensivere Beleuchtung erféhrt.

13.2.2. EBENE 2: Interpersonale Auswirkungen von Supervision

Die sich im Analyseschritt 6 befindende Tabelle Auswirkungen von
Supervisionsprozessen auf Lehrpersonen und deren Schulkinder schenkt Einblick in
die Gesamtheit der erforschten Ergebnisse fiur die Ebene 2. Die folgende
Zusammenfassung orientiert sich an den Hauptkategorien im Hinblick auf die
Beantwortung der Forschungsfrage. Dafiir erfolgt eine exemplarische Auswahl an
Unterkategorien, welche durch jeweilige Textbausteine mdgliche interpersonale
Auswirkungen verdeutlichen wollen. Die interpersonale Sichtweise von Lehrpersonen

bezieht sich in Ebene 2 konkret auf das Kollegium und auf die Eltern der Schulkinder.
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1. Bereich: WAHRNEHMEN UND HANDELN

Fir die Hauptkategorie Wahrnehmen und Handeln wurden Textstellen zu den
Unterkategorien herausgenommen, die erlebbare Veradnderungen in der
Selbstwahrnehmung, der Handlungsfahigkeit sowie im padagogischen Handeln als

Auswirkungen darstellen, betrachtet aus interpersonaler Perspektive.

Denner (2000, siehe in 5.4.3.a) spricht von einer gesteigerten Fahigkeit zur
Selbstwahrnehmung auf Grund der Perspektivenerweiterung durch beispielsweise
supervisorische Prozesse. Das Hinterfragen des eigenen Standortes eréffnet andere
Blickweisen auf die Handlungsfelder des Gegenlbers, des Kollegiums, der
Elternschaft. Dieses Reflektieren auf einer Meta-Ebene, wie das folgende
Ankerbeispiel veranschaulicht, bewirkt méglicherweise nicht nur eine Verénderung in

der Berufsauffassung, sondern auch Entlastung.

"Ja, in meiner ganzen AUSSPRACHE, in MEINER WAHRNEHMUNG, (..) in (..) der
WERTSCHATZUNG ANDERER gegeniber, man LERNT, man HORCHT ja so VIEL,
ja?"(SD 9, Z.nr. 6981, Ankerbeispiel 186)

Im Hinblick auf die Unterkategorie Verdnderung der Handlungsféhigkeit kommt es, wie
Denner (2000) annimmt (siehe in 5.4.3.b), zu einer sichtbaren positiven Verénderung
der Interaktion und Kommunikation im Lehrkorper, wie das folgende Beispiel
beschreibt. Dies bewirkt eine Entwicklung und Erweiterung der Teamkompetenz und
stellt einen Gegenpol zur sogenannten Nichteinmischungsnorm, wie Béckelmann
(2002, siehe in 2.4.2.) verstandlich ausfuhrt.

"Also gleich jetzt einmal, was mir bei den Kolleginnen eingefallen ist, es wurde viel
mehr kommuniziert miteinander. Das ist mir zum Beispiel aufgefallen. Und man hat

plétzlich gesehen, es gibt mehr miteinander.” (SD 15, Z.nr. 11801, Ankerbeispiel 277)

Fur die Kategorie Verdnderung im padagogischen Handeln lassen sich ebenfalls
Auswirkungen auf Grund der Perspektiven- und Kompetenzerweiterung (Denner,
2000, siehe in 5.4.3.a.b.) feststellen, welche im folgenden Beispiel Ausdruck finden

wollen.

"Ja, zum Beispiel meine Position als Lehrerin, (..) im SPEZIELLEN, was Eltern
anbelangt, (..) also, (..) diese, (..) die ACHTUNG, (..) den ELTERN gegentiber, auch
wenn Sie NICHT DEM ENTSPRECHEN, was ich mir vorstelle, was Eltern (..) sind."
(SD 12, Z.nr. 9671, Ankerbeispiel 246)
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Eine weitere Querverbindung zum Theorieteil findet sich bei Béckelmann (2002, siehe
in 2.4.2.) unter dem Aspekt der Distanzierungsnorm in Bezug auf den Kontakt zu den

Eltern.

2. Bereich: FUHLEN UND ERLEBEN

Interpersonal betrachtet zeigen Textpassagen Auswirkungen im Bereich FUHLEN
UND ERLEBEN beispielhaft, wovon Lehrpersonen durch Supervision profitieren

kénnen.

Auswirkungen ergeben sich in der Kategorie des subjektiven Wohlbefindens erneutim
Hinblick auf die Wirkdimension Kompetenzerweiterung, speziell im Bereich der
Erweiterung der Teamkompetenz (siehe in 5.4.3.b.), in Form einer fundierten
Kollegialitdt, die Denner (2000) beispielsweise an das Gefuhl der Sicherheit, des

Vertrauens und der kollegialen Zuverlassigkeit gebunden sieht.

"Sie brauchen ja jetzt nicht den riesigen Konflikt haben oder das gro3e Problem. Es
wére ja auch wirklich eine Psychohygiene, eine Prophylaxe, Psychohygiene. Und
einmal im Monat (..) haben wir das und dann machen wir das und dann nehmen wir
uns Zeit fir UNS, ja." (SD 6, Z.nr. 3367, Ankerbeispiel 94)

Zusétzlich scheint diese Entwicklung eine entlastende Wirkung zu verursachen, da
Supervision als Malinahme zur Pravention und Psychohygiene wahrgenommen wird.
Diese Darstellung lasst sich mit Béckelmanns (2002) Ausfiihrungen zu den aus den
Perspektiven resultierenden Belastungsfaktoren (siehe in 2.4.) ebenso in Verbindung
bringen, wie auch mit Buer (2013, siehe in 4.2.), der die Notwendigkeit von
berufsbegleitenden Beratungsformaten, wie das der Supervision, beispielhaft im
Hinblick auf die Rahmenbedingungen fiir eine sogenannte gute Arbeit beschreibt.

" ...das ist einfach gut fir die Psychohygiene fiir alle." (SD 14, Z.nr. 11034,
Ankerbeispiel 268)

Bei der Unterkategorie Gefiihle und Empfindungen lassen sich mit Blick auf die Tabelle
positive wie auch negative Auswirkungen erkennen. Anzumerken sei an dieser Stelle,
dass beide Pole von einer Interviewperson beschrieben werden und letztendlich, die
eigene Supervisionsbereitschaft aufrecht erhalten bleibt, méglicherweise durch das
Nachempfinden der erlebten Belastungsbewaltigung (siehe in 5.4.3.c.), die auf
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Kollegiumsebene erfolgt und im folgenden Beispiel eine Auswirkung nachvollziehbar
macht:

"Das war REINE FREUDE. (..) Das war REINE FREUDE, (..) dass wirklich, (..) dass
WIR alle MITEINANDER das SELBE WOLLEN und das uns das WICHTIG ist und (..)
da sind wir HERAUSGEGANGEN, ERLEICHTERT, ja? ( ..) Da hast du dich GEFUHLT,
wie eine FEDER, da (..) das war (..) ..." (SD 9, Z.nr. 6591, Ankerbeispiel 166)

3. Bereich: LERNEN UND ENTWICKLUNG

Fir den Bereich LERNEN UND ENTWICKLUNG zeigt ein Beispiel zur Unterkategorie
Persénlichkeitsentwicklung und Weiterbildung, wie Supervision als schulentwickelnde
MaRnahme wirkt. Denner (2000, siehe in 5.4.3.e.) beschreibt dies in der
Wirkdimension Initiilerung von Innovationen. Durch gemeinsames Arbeiten erfolgt nicht
nur eine Unterbrechung im Berufsalltag, sondern auch eine verénderte Rickkehr auf
Grund der dabei gewonnenen Einsichten. Das folgende Beispiel verdeutlicht eine

weitere Auswirkung fur die Teamentwicklung (siehe in 5.4.3.b.).

"... fur diese Supervision. Da haben sich alle gefunden. In dem Leitbild entwickeln und
so, da hat sich ein jeder gefunden. Also das war fiir ihn auch notwendig und das/ wir
mlissen es zwar tun, weil das wird verlangt von uns, aber es ist wichtig und das war
vordergriindig. Und nebenbei hat sich aber daraus sehr viel entwickelt. DADURCH,
sagen wir einmal so." (SD 15, Z.nr. 11725, Ankerbeispiel 275)

4.  Bereich: NUTZEN UND GEWINN

Ein Textbaustein, der Auswirkungen im Bereich NUTZEN UND GEWINN beschreibt,
schenkt einen Einblick aus interpersonaler Sichtweise. Fur die Unterkategorie Wirkung
in Form von Unterstiitzung - Sicherheit - Bestérkung, zeigt das folgende Ankerbeispiel
erneut mogliche Verbindungen zu den von Denner (2000, siehe in 5.4.3.a-c)
angenommenen Wirkdimensionen, erlebbar als Perspektiven- und

Kompetenzerweiterung, im Hinblick auf Teamentwicklung sowie als Entlastung.

"Meine Kollegin nimmt mich ernsthafter wahr (.)." (SD 4, Z.nr. 1969, Ankerbeispiel 46)
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Im Hinblick auf die Beantwortung der Forschungsfrage verdeutlicht sich auch in der
Ebene 2, der interpersonalen Sichtweise eine Zustimmung in allen dargestellten
Kategorien, welche direkt sowie indirekt Auswirkungen auf das subjektive

Wohlbefinden von Lehrpersonen bestatigen.

Wie bereits angesprochen erfolgt die Darstellung der Ebene 3 in einer verkirzten
Form, die in diesem Fall eine klare Reduktion erfahrt, was auch ein Blick auf die

Ubersicht in der dazugehérigen Tabelle verdeutlicht.

13.2.3. EBENE 3: Apersonale Auswirkungen von Supervision

Allgemein ist anzumerken, dass alle Interviewpersonen nur wenig Textmaterial fur
diese Ebene zur Verfligung stellen konnten. Eine mdégliche Erkldrung kénnte darin
liegen, dass sich, von Zech (2009, siehe in 2.2.) und Osinger (2007, siehe in 2.3.)
angesprochen, die padagogische Institution Schule, als eine vielschichtige und
komplexe Organisation zeigt, woraus sich méglicherweise eine Distanzierung, ein aus-

dem-Blick-verlieren resultiert.

Von den zehn anfuhrten Ankerbeispielen erhalt je eines eine Darstellung zum Bereich
1 WAHRNEHMEN UND HANDELN und zum Bereich 2 FUHLEN UND ERLEBEN.

Als unterstutzend wirkt scheinbar im Hinblick auf die Auseinandersetzung mit der
Organisation Schule, die im Beispiel ausgedrickte Wirkung der Unterkategorie
Klarheit im Wahrnehmen, welche mdglicherweise eine Verbindung zu Verdnderungen
im Bereich der Selbstwahrnehmung, der Handlungsfahigkeit sowie im padagogischen
Handeln herstellt. Im Hinblick auf die verarbeitete Theorie lasst sich an dieser Stelle
beispielsweise eine Verknlipfung zu Osinger (2007, siehe Merkmale in 2.3.) und seiner
Beleuchtung der Komplexitat der Organisation Schule herstellen sowie auch erneut

ein Hereinwirken von Denners (2000, siehe in 5.4.3.a-d) Wirkdimensionen.

"JA! (..) dass ICH AUCH ganz KLAR FUNKTION und ROLLE, (..) ah (..) diese
BEGRIFFE im Kopf habe, was vorher nicht, das war vorher nicht so KLAR, (..) dass
das NICHT MEINE ROLLE ist, (..) da oben (sehr leise), (..) sondern SEINE, (..) Ich
habe ein LEHRERROLLE, (..) und meine FUNKTION ist es auch NICHT, das ist AUCH
SEINE da OBEN, (..) UND ICH TU das auch NICHT, (..) ICH MACHE keinen
Supplierplan mehr." (SD 9, Z.nr. 6883, Ankerbeispiel 180)
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Die Darstellung einer Auswirkung der Unterkategorie Subjektives Wohlbefinden
schlieBt die apersonale Sichtweise positiv ab, im Sinne von direkter erlebter
Zustimmung und Wertschatzung, ahnlich bei Bauer (2008, siehe in 4.4.), in seiner
Beschreibung der positiven Bedeutung des dialogischen Beziehungsgeschehens fur
Schulkinder. Diese Erkenntnis l&sst sich auch auf das Interaktionsgeschehen
zwischen Lehrperson und Schulleitung wiederfinden.

"Da bekomme ich natirlich die verbale Riickmeldung (..) von ihr. Und AUCH,
verschiedenste Sachen an (..) Verantwortung (ibertragen, wo ich weil3, das bekomme
ich, weil ich so arbeite.” (SD 8, Z.nr. 5331, Ankerbeispiel 138)

Ruckmeldungen, auch von Seiten der Leitung, gelten als férderliches Merkmal fur
Flow-Erleben (siehe 1.4.2. Blickwinkel A).

Im Hinblick auf die Beantwortung der Forschungsfrage 2 lassen auch die wenigen
Ankerbeispiele fur die Ebene 3 eine forderliche Auswirkung auf das subjektive
Wohlbefinden, mdglicherweise Ubersteigert gesprochen als glucklich sein, da etwas

gluckt, durchgehend erkennen.

Mit der Darstellung der Ergebnisse mdglicher Auswirkungen auf der Ebene 4, im
Hinblick auf Wirkungen bei Dritten, schlie3t der Interpretationsversuch vorerst ab, ehe

das Erfahrene eine Zusammenfassung im Kapitel 13 erhalt.

Die im folgenden beschriebenen Unterkategorien werden bewusst ausgewahit und
zeigen einerseits wahrnehmbare Auswirkungen bei Lehrpersonen in ihrem Umgang
mit Schulkindern und andererseits, speziell bei den Ergebnissen der Unterkategorie

Subjektives Wohlbefinden, auch beschriebene Ergebnisse beim Verhalten der Kinder.

13.2.4. EBENE 4: Auswirkungen von Supervision bei Lehrpersonen mit Blick auf
Schulkinder

1. Bereich: WAHRNEHMEN UND HANDELN

1.2. Verdnderung in der Selbstwahrmehmung
1.3. Verdnderung in der Handlungsféhigkeit
1.4. Verdnderung im p&ddagogischen Handeln
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In der Hauptkategorie WAHRNEHMEN UND HANDELN konnten die meisten
Textbausteine gefunden werden, die mégliche Auswirkungen von Supervision von
Lehrpersonen bei Schulkindern, beispielhaft in den Ergebnissen der folgenden drei

Unterkategorien beschreiben.

zu 1.2. Veradnderung in der Selbstwahrnehmung

Die Interviewpartnerin 2 schildert zuvor eine an sich selbst erlebte Auswirkung, in Form
einer wohltuenden Entschleunigung, die nun im Hinblick der Perspektivenerweiterung
um die der Kinder, auf deren dialogisches Beziehungsgeschehen positiv hineinwirkt.
Eine Verbindung aus der Literatur I&sst sich dahingehend erneut zu Bauer (2008, siehe
in 4.4.) herstellen, der betont, dass alles schulische Lehren und Lernen in ein

interaktives und dialogisches Beziehungsgeschehen eingebettet ist.

"Aber, ja (..) das ist das non-plus-ultra, das Innehalten und sie spliren einfach, dass
sie mehr wahrgenommen werden - ah, das ist ein Beziehungsthema, ein gro3es
Beziehungsthema." (SD 2, Z.nr. 1068, Ankerbeispiel 23)

zu 1.3. Veradnderung in der Handlungsfahigkeit

Die wachsende Fahigkeit des Perspektivenwechsels sowie die der Selbstreflexion auf
einer Meta-Ebene ermdglicht es beispielsweise der Interviewperson 7 sowohl die
selbst erlebte Auswirkung als auch das Folgewirken beim Schulkind differenzierter
wahrzunehmen, was in den beiden aufeinanderfolgenden Textstellen nachvollziehbar

wird.

"Und (..) das, glaube ich, merken Schiler schon. (..) Ja? Dass man durch diese
BEGLEITUNG .... DAS ERLEBE ICH SCHON, also da (..) das kann man jetzt sagen,
das ist ein (..) eine PERSONLICHKEITSENTWICKLUNG oder ganz irgendetwas, aber
(..)ich erlebe MICH, durch (..) DIESES (..) DARUBER NACHDENKEN, was tu ich denn
da eigentlich, (..) ah (..) ah (..) auch in diesen GRENZERFAHRUNGEN oder Krisen
viel handlungsfahiger und das, glaube ich, wirkt sich MASSIV auf die Schuler aus."
(SD 7, Z.nr. 4235, Ankerbeispiel 117)
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"Ha, ja, wenn man es jetzt in ihrer Sprache sagt, dann heil3t das sicher "Den ,dahebst”
du nicht", ja? (..) ahm (..) er schreit nicht (..) das habe ich FRUHER oft getan, zum
Beispiel.” (SD 7, Z.nr. 4247, Ankerbeispiel 118)

Supervision bewirkt scheinbar Persénlichkeitsentwicklung, was nicht nur eine
Verbindung zur gleichnamigen Unterkategorie aus dem Bereich 3 LERNEN UND
ENTWICKLUNG herstellen lasst, sondern auch mit Belardi (2013, siehe in 4.4.1.) auf
diese Weise die Notwendigkeit von Supervision im padagogischen Kontext

unterstreicht.

zu 1.4. Veranderung im padagogischen Handeln

Es soll auf die erneute Verwendung dieses Textbausteins hingewiesen werden, die
jedoch auf einer anderen Ebene eine Betrachtung erfahrt. Dem Beispiel vorausgehend
beschreibt die Interviewperson 1 direkte Auswirkungen bei sich selbst, in Folge einer
Verhaltensbeobachtung in der Supervision am Beispiel der Supervisorin. Dieses
Verhalten scheint eine pragende Wirkung, in Form von Modellernen bei der
Supervisandin, zu verursachen. Als Verbindungsglied zu dieser Auswirkung fungieren
Puhl (2012) und Méller (2012) mit ihren Aussagen zu mdglichen Parallelen von
Supervision und Lehrberuf (in 4.4.2.).

"... wenn mich jetzt jemand provoziert, versuche ich trotzdem, dass ich mdglichst bei
mir bleibe - im Hinblick auf Schiler, ... SCHON VORHER?" (SD 1, Z.nr. 472,
Ankerbeispiel 4)

2. Bereich: FUHLEN UND ERLEBEN

Wie bereits einleitend zu Ebene 4 erwahnt, erhalten fur die Unterkategorie ,Subjektives
Wohlbefinden* aus dem Bereich FUHLEN UND ERLEBEN mehrere Ankerbeispiele
Raum, in denen einerseits Wirkungen beim Schulkind aus der Sichtweise der
Lehrperson und andererseits Wirkungen aus dem wahrgenommenem Verhalten der
Schulkinder eine Darstellung erhalten. Fir alle Beispiele scheint Supervision als eine
notwendige schulbegleitende MaRnahme nachhaltig positive Auswirkungen zu
erlangen, was erneut Belardis (2013) Forderung (in 4.4.1.) unterstreicht.
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Sichtweise der Lehrperson:

"Flr mich persénlich. Auch im Hinblick (..) meines eigenen KINDES zum Beispiel, weil
der in einer Schule ist, wo es keine Supervision gibt, wo ich weil3, wenn die Supervision
héatten ginge es den Lehrern auch besser. Und das kommt natiirlich auch den
SCHULERN zugute, wenn es den Lehrern besser geht." (SD 8, Z.nr. 5526,
Ankerbeispiel 146)

Eindeutig sprechen die Textbeispiele 146 und 151 die von Denner (2000)
angenommene entlastende Wirkung (siehe in 5.4.3.c.) von Supervisionsprozessen fur
Lehrpersonen an und lassen, im Hinblick auf Jugert (1998, siehe in 5.1.2.) eine

Ubertragung auf die von ihm sogenannten Endabnehmerinnen und Endabnehmer zu.

"Ja indem einfach das KLIMA in der Klasse (..) HARMONISCHER ist, sage ich einmal.
(..) ruhiger ist, GELASSENER ist, (..) STRESSFREIER ist. (..) Das glaube ich schon."”
(SD 8, Z.nr. 5587, Ankerbeispiel 151)

Wahrgenommenes Verhalten der Schulkinder:

Die aufeinander folgenden drei Ankerbeispiele stellen einen Auszug aus dem Interview
mit Person 5 dar. Im ersten schildert die Lehrperson das Wirken der Integration von
supervisorischen Anteilen in der Unterrichtsarbeit, im Hinblick auf das beobachtete

Verhalten der Kinder.

"Wir haben eben eine Klassenratstunde, wo wir mit den Kindern auch sozusagen

Supervision machen. Das macht ganz viel." (SD 5, Z.nr. 2634, Ankerbeispiel 67)

Die beiden folgenden Textstellen beziehen sich auf die Rickmeldung der
Teamlehrerin, in einem Gesprach zur wahrgenommenen Wirkung bei den Kindern, die
einerseits, ahnlich wie bei Lehrpersonen, eine Erweiterung in der Reflexionsfahigkeit
sowie auch beispielsweise in der Perspektivitat aufzeigt, die noch dazu das subjektive
Wohlbefinden steigert.

"Sie sagte, die Kinder geniel3en es so sehr (..), wenn fiir sie Platz ist, damit sie nicht
nur lernen, sondern, dass es auch Zeit und Raum gibt zu reflektieren.” (SD 5, Z.nr.
2642, Ankerbeispiel 68)
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"Sie hat das beobachtet zum Beispiel im letzten Klassenrat, da hat es eine ganz
konkrete Situation gegeben, wie die Kinder es genossen haben, wie es da weit wurde,
das Gespréch, dieses Sein-dlirfen.” (SD 5; Z.nr. 2646, Ankerbeispiel 69)

Verbindungen zur verarbeiteten Literatur stellen sich vielfaltig zur Verfiigung. Es sei
an dieser Stelle vor allem auf das Kapitel 4.4. verwiesen, in dem Scherer und Opitz
(2010) den Paradigmenwechsel in der Gestaltung von Unterricht betonen, in welchem
der Erwerb von Wissen als konstruktive Aufbauleistung des Individuums, in Form einer
aktiven Auseinandersetzung und Rekonstruktion verstanden wird. Die beiden
Ankerbeispiele verdeutlichen diese Aussagen und nehmen damit erneut Bezug zu
Bauers (2008) Uberlegungen, im Hinblick auf die Bedeutung des dialogischen
Beziehungsgeschehens zwischen Lehrperson und Schulkind, durch welche das Kind
viel mehr erreicht, als die Erflllung der gestellten Aufgaben, sondern méglicherweise

auch in seinem subjektiven Wohlbefinden eine Steigerung erfahrt.

4. Bereich: NUTZEN UND GEWINN

Die 4. Ebene schlie3t mit einem Textbaustein aus der Unterkategorie Unterstiitzung -
Sicherheit - Bestdrkung und stellt in diesem, einen Nutzen fur die Person selbst dar

sowie auch einen Gewinn, mit Blick auf die Interaktion mit dem Schulkind.

"Ich habe den Rat befolgt, dass ich den Kindern immer wieder sage: Du bist mir wichtig,
darum bin ich da so streng und schaue genau. Da konnte ich auch eine Verbesserung
bemerken, da konnte ich Erfolge sehen." (SD 4, Z.nr. 1864, Ankerbeispiel 43)

Dieses interaktive Wechselspiel, so betont Buer (2013, siehe in 4.4.), gelingt einerseits
durch die Bereitschaft des Kindes sowie andererseits durch die eigene Uberzeugung
und Begeisterung fiir das Tun der Lehrperson, was im oben angefiihrten Beispiel

maoglicherweise erfahrbar wird.
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14. Zusammenfassung und abschlieBende Gedanken

Zu Beginn der zusammenfassenden Darstellung der Ergebnisse soll erneut die

untersuchte Forschungsfrage seinen Platz finden:
Kernfrage: Macht Supervision Lehrpersonen gliicklich?

Subfrage 1: Wie wirkt Supervision auf das subjektive Wohlbefinden von

Lehrpersonen?

Subfrage 2: Wie wirkt Supervision von Lehrpersonen auf das subjektive
Wohlbefinden der Schulkinder?

Die Frage nach dem Glick in der Kernfrage, l&asst mehrere Deutungen im Hinblick auf
Zufriedenheit und subjektives Wohlbefinden zu, wie bereits bei 1.1. (Theorieteil)
verdeutlicht wird. Mégliche Auswirkungen von Supervision bei Lehrpersonen und im
speziellen bei deren Schulkindern, im Hinblick auf das subjektive Wohlbefinden zeigen
sich vielfaltig in allen beleuchteten Ebenen.

Die Daten der personalen Sichtweise prasentieren ausfiihrlich wahrgenommene, an
sich selbst erlebte Wirkungen, die in allen Unterkategorien benannt und als
Schlussfolgerung  fir  gesteigertes  subjektives ~ Wohlbefinden, ja sogar
Glucksempfinden angenommen werden kénnen, da beispielsweise eine gesteigerte
Selbstwahrnehmung, in Folge von Angeboten zur Perspektivenerweiterung und
Persénlichkeitsentwicklung, zur Professionalisierung des padagogischen Handelns
fuhrt, unabhangig davon, ob konflikthafte Situationen vorherrschen oder das
dialogische Beziehungsgeschehen zwischen Lehrperson und Schulkind genauer
hinterfragt wird. Das Reflektieren auf einer anderen Ebene, als ein Heraussteigen (vgl.
SD 16, Ankerbeispiel 287) aus dem Berufsalltag, um inne zu halten und in weiterer
Folge daraus wieder bewusster weiter zu arbeiten (vgl. SD 2, Ankerbeispiel 22) betont
nicht nur Buer (2013) in seiner Forderung nach guter Beratung fur Professionelle,
sondern wie ersichtlich wird, auch die betroffenen Supervisandinnen und

Supervisanden selbst, in Folge der erlebten Auswirkungen.

Die entlastende Wirkung von Supervision zeigt sich facettenreich und wirkt als eine
Grundlage fur subjektives Wohlbefinden in alle Unterkategorien herein; eine
ausfuhrliche Beschreibung dieser nachhaltigen Wirkung zeigen die individuellen

Gefiihlsbezeichnungen, wie beispielsweise jene von SD 12, im Ankerbeispiel 238:
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"Naja, das Gliick war schon auch, das GLUCKSGEFUHL war das so, ah (..) also (..)
es, man halt einfach wieder ein Stiick weit gewusst, (..) also man hat AUFGETANKT,
(..)ja? (..) also so, (..) auch KRAFTEma&RBig, ja?"

Supervision ist méglicherweise eine Tankstelle fur Glick und beeinflusst damit die
(Arbeits-) Zufriedenheit von Lehrpersonen positiv. Das heif3t, Supervision liefert einen
Beitrag zur personlichen Glucksbilanz und damit zum subjektiven Wohlbefinden.
Dahingehend sei auch auf jene Wirkungen hingewiesen, welche aus negativ erlebten
Supervisionsprozessen, in den Ergebnissen als Profit fir das eigene padagogische
Handeln eine Umkehrung erfahren.

Erneut soll festgestellt werden, dass eine professionelle Berufsberatung wie die der
Supervision, nicht ohne Wirkung bleiben kann und sich diese sogar auf Dritte zu einem
gewissen Mal erstreckt. Interessant erscheinen die vergleichsweise geringeren
Aussagen zu erlebten Wirkungen auf interpersonaler sowie vor allem auf apersonaler
Ebene. Mit Blick auf Méller (2012), Puhl (2012) sowie Mietz und Kunigkeit (2013)
stellen dahingehend folgende Aspekte mégliche Hinderungsgriinde dar, die sich aus

den Verbindungen von Supervision und Padagogik ergeben:

- die Auseinandersetzung mit Bewertungen in der Supervision
- die Auseinandersetzung mit der eigenen Fehlbarkeit, dem Scheitern
- die Auseinandersetzung mit der eigenen Fehlerkultur

- die Auseinandersetzung mit der eigenen Berufsauffassung

Dies fiihrt zur Annahme einer Verbindung mit Bockelmanns (2002) Aussagen zur
Nichteinmischungsnorm dem Kollegium gegentber. Im Hinblick auf das
Interaktionsgeschehen mit den Eltern tritt das Distanzierungsgebot méglicherweise
stark in den Vordergrund, was beispielsweise von SD 9 direkt angesprochen wird und
indirekt zum Handeln fuhrt, um Einmischungen zu vermeiden, welche nachweislich als
belastend empfunden werden. Auf dieser Ebene erfahren die Ergebnisse dieser
Forschungsarbeit Licken, was mdglicherweise vermehrt durch attraktive
Teamsupervisionsangebote, die deren Wirkbereiche transparenter transportieren und
dadurch Auswirkungen fir das Team, fur die Organisation als deutliche Bereicherung

und Entlastung authentisch prasentieren.
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In der apersonalen Ebene werden mdgliche Auswirkungen von den beteiligten
Interviewpersonen im Bereich Schule als Organisation kaum dargestellt, obwohl
Schwierigkeiten mit der Leitung in Form von Fallarbeit in den reflektierten Prozessen
eine Thematisierung vorweisen, was maoglicherweise darauf zurtickgefihrt werden

kann, dass vermehrt Inhalte aus den anderen Bereichen vorrangig hineinwirken.

Es sei angenommen, dass in all jenen Schulen, in welchen Supervision ein Angebot
erfahrt, grundsétzlich eine unterstitzende, offene Haltung der Schulleitung zu finden
ist, was wiederrum implizit vermuten lasst, dass das subjektive Wohlbefinden von
Lehrpersonen, mdglicherweise auch von deren Schulkindern, durch Supervision eine
Starkung erfahrt. Diese Hypothese schlieRt an Buer (2013) an, der diese Verbindung
von sinnvoller Arbeit mit dem subjektiven Wohlbefinden, als verantwortetes Streben

nach Glick anerkennt.

Ausgangspunkt fir die Miteinbeziehung der Ebene 4, stellt ein Einblick in die Studien
von Gasser (2012) und Jugert (1998) dar, die unter anderem auch tber Auswirkungen
bei den Endabnehmern und Endabnehmerinnen berichten konnten. Grundséatzlich
muss angemerkt werden, dass nicht alle Lehrpersonen der Interviewreihe diese Frage
nach den Auswirkungen bei Schulkindern gestellt bekamen und sich daher die in der
Tabelle angefiihrten Ankerbeispiele auf die Transkripte der Interviews 1-12
beschrénken. Weiters soll an dieser Stelle erwahnt sein, dass 2 von 12 befragten
Lehrpersonen keine Auswirkungen in diesem Bereich wahrgenommen haben. Dies
wurde unabhangig voneinander damit begriindet, dass die Arbeit mit den Kindern als
nicht belastend wahrgenommen wird und der Anlass fur die Supervision in anderen
Bereichen zu finden ist. Eine Lehrperson zeigte sich von ihrem persénlichen Anlassfall
so beeindruckt, dass die Perspektive der Schulkinder in den Hintergrund rtickte und

auch nicht ausreichend beschrieben werden konnte.

Im Hinblick auf die Forschungsfrage 2 und den Titel der Arbeit, darf vor allem im
Hinblick auf die beschriebenen personalen Auswirkungen angenommen werden, dass
sich diese moglicherweise direkt auf die interaktive Beziehungs- und Unterrichtsarbeit
mit Kindern Ubertragen. Dies I8sst sich zusammenfassend in einem Rickblick auf die
Ergebnisse des Bereiches Fiihlen und Erleben feststellen, worin die Ubertragung der
Wirkung von supervisorischen Prozessen als subjektives Wohlbefinden bei
Lehrpersonen auf Schulkinder sowie in deren Verhalten eine Beschreibung erfahrt. Die
entlastende Wirkung von Supervision bewirkt mehrfach, durch die erhobenen Daten
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belegt, eine Erh6éhung der Berufszufriedenheit, im Ubertragenen Sinn auch bei
Schulkindern.

Zusammenfassend fungiert folgende These als Verdichtung der Erkenntnisse im
Hinblick auf die positive Beantwortung der Forschungsfrage: Nichts bleibt ohne
Wirkung!

15. Ausblick und Kritik

Trotz des ersichtlichen Umfangs der vorliegenden Arbeit, bleiben dennoch offene
Fragen, welche in dieser Auseinandersetzung keine Bearbeitung finden, da dies
einerseits den Rahmen sprengen wiirde und andererseits der Zeitpunkt gekommen ist,
um eine Perspektivenerweiterung zum Entstandenen einzuholen, ehe gewisse Inhalte

eine Erweiterung erfahren kénnen.

Nichts bleibt ohne Wirkung. Ausgehend von dieser Erkenntnis und erneut unter dem
Aspekt des Glucks, tauchen wéhrend der Auseinandersetzung immer wieder
Fragestellungen auf, die nun im Folgenden eine Auflistung und kurze Erlduterung

erhalten:

o Was steckt noch hinter dem Geheimnis von glticklichen Lehrpersonen? Im Hinblick
auf die Berufszufriedenheit von Lehrpersonen, deren Rahmenbedingungen und
was es noch braucht, um sich als Beziehungsperson und als Fachexpertin, als
Fachexperte in seiner beruflichen Identitdt weiter zu entwickeln sowie ein
Bewusstsein fur die Rahmenbedingungen zu erhalten, die Kinder fir ihre
Zufriedenheit in der Schule als Lebens- und Lernort brauchen, im Sinne von Buers
(2013) Aussagen zum verantwortetem Gluck.

o Was steckt noch hinter dem Geheimnis von glticklichen Lehrpersonen? Im Hinblick
auf eine Enttabuisierung von vielféltigen Belastungsfaktoren, wie sie in den
Kapiteln 2 - 4 beschrieben werden und gleichzeitig als Anregung, selbst tatig zu
werden und reformierende Innovationen zu initiieren, um Selbstverantwortung und
Fremdverantwortung  wahrzunehmen, als Folge einer  gesteigerten

Selbstwahrnehmung und Reflexionsfahigkeit.
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o Was steckt noch hinter dem Geheimnis von gliicklichen Lehrpersonen? Im Hinblick
auf die Beeinflussbarkeit von Glick in Form des Flow-Erlebens fiir Lehrpersonen
und fur Schulkinder. In welcher Form wirken beispielsweise Lernarrangements
forderlich fiir ein mogliches Flow-Erleben, denn es scheint nicht ausreichend zu
sein, sehr salopp formuliert, beispielsweise Montessori-Materialien in einen Raum
zu stellen ohne die eigene Haltung und Wiirdigung dafiir entwickelt zu haben.

o Was steckt noch hinter dem Geheimnis von glticklichen Lehrpersonen? Im Hinblick
auf die Definition der persénlichen Berufszufriedenheit und auf ein Definieren der
beruflichen Identitét, des persdénlichen padagogischen Leitbildes fur das Arbeiten
mit Kindern als Bezugsperson, als Beziehungsperson sowie, rein auf die berufliche
Funktion reduziert, als Auszufithrende, als Auszufiihrender des Lehrplanes. Diese
Uberlegungen gehen in Richtung bewusster Dynamisierung der Berufsauffassung.

o Was steckt noch hinter dem Geheimnis von gliicklichen Lehrpersonen? Auch
betrachtet als: Muss eine Lehrperson gliicklich sein? Muss ein Schulkind gliicklich
sein? Muss sich eine Lehrperson fur das Wohlbefinden verantwortlich fiihlen? Wie
passen Lernen und Wohlbefinden, Leisten und Bewertung erfahren zusammen?
Welche Lehrpersonen brauchen Kinder, um angstfrei und selbstwirksam leisten zu
kénnen? - Eine dahinterliegende Hypothese sei an dieser Stelle angebracht, die
eine hohe intrinsische persoénliche Motivation darstellt, sich mit diesen Fragen
erneut wissenschaftlich zu beschéaftigen: Die Haltung der Lehrpersonen dieser Zeit,
soll eine supervisorische sein. Davon profitieren alle, die im dialogischen
Beziehungsprozess involviert werden, nachhaltig. SD 5 und SD 6 konnten gezielt
Auswirkungen in diesem Bereich anfiihren - was liegt noch dahinter, was davor und
was bedeutet dies fur die Begleitung von Studierenden in der Ausbildung sowie fir
deren Kontakte zur Schulpraxis?

o Umden Auswirkungen nachhaltig auf der Spur zu bleiben, wiirde eine differenzierte
Auseinandersetzung mit der Thematik aus interpersonaler Sichtweise und aus
apersonaler Sichtweise eine Vertiefung erfahren, um der Frage zu folgen: Wovon
profitieren Kolleginnen und Kollegen, Eltern und Schulleitungen durch
Supervisionserfahrungen von Lehrpersonen? Wodurch wiirde sich aus diesen
beschriebenen positiven Auswirkungen ein weiterer Reformschritt in Richtung
Supervision macht Schule entwickeln? Gewiss schenken die bereits entstandenen
18 Transkripte bereits erste mogliche Einblicke zu den beiden
Fragestellungen. Das vorliegende Datenmaterial erhalt zur Ganze der

279



Forschungspartner Walter Rechenmacher, welcher die Entwicklung eines in der
Form angesprochenen Reformschrittes, in seiner Masterthese darstellt und

empirisch untersucht.

Supervision und Schule reprasentieren ein differenziert betrachtetes und aufeinander

wirkendendes Paar, welches im Hinblick auf die Passung noch einiges offen hait.

Die Sache mit dem Gllick stellte eine Triebfeder flr die Auseinandersetzung mit dieser
Thematik ebenso dar, wie die persénliche begliickende Erfahrung im Lehrberuf der
Verfasserin dieses Abschnitts. Daher bezieht sich auch die Auswahl der offenen
Fragestellungen fur den Ausblick vorrangig darauf. Um einer subjektiv intrinsisch
motivierten Beschreibung der Ergebnisse entgegen zu wirken, sei an dieser Stelle
Mayring (2013, S. 83ff) als Kritikbringer kurz erwéahnt. Er weist auf ein Vorhandensein
zahlreicher Methoden zur Erfassung von Gluck hin, rdumt dabei aber ein, dass
allesamt den Nachteilen unterliegen, dass es sich um meist retrospektiv bewertete
Selbsteinschatzungen handle, die von sozialer Erwiinschtheit beeinflusst werden.
Mayring schreibt den Messansétzen fur Glick sogar Unmessbarkeit zu und stellt die
Verbindung zum Messinhalt Gliick her: ... Glick selbst erscheint unmessbar.” (ebd.,
S.85)

Im Zusammenhang mit der hier vorliegenden Untersuchung, die der Forderung nach
Subjektivitat unterliegt, ist die Selbsteinschatzung ebenso naheliegend wie mogliche
Verzerrungen, verursacht durch Rickschau und Beeinflussung durch den sozialen
Kontext. Diese missen in den beschriebenen Ergebnissen mit bedacht werden.
Anzumerken ist auBerdem, dass die vorliegenden diskutierten Ergebnisse weder der
Vollstéandigkeit noch der Allgemeinguiltigkeit unterliegen, sondern eine Anregung zum
Hinterfragen und Erweitern darstellen wollen.

Den Abschluss bildet ein Zitat von Bauer (2008, S. 18), welches einerseits die
Aktualitdt von Supervision im padagogischen Kontext als notwendige Forderung
betont und andererseits die Wirkbereiche auf interpersonaler Ebene, erweitert
gesehen auch auf das Schulkind, mit einbezieht:

"Alles schulische Lehren und Lernen ist eingebettet in ein interaktives und

dialogisches Beziehungsgeschehen."
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16. Gemeinsames Resimee

Die gewonnenen Daten schenken einen Einblick in vielfdltige
Gelingensbedingungen fUr und Auswirkungen von Supervision im
pddagogischen Kontext. RUckbezlglich zu den Fragestellungen am Beginn
dieser Arbeit kann zudem festgehalten werden, dass Supervision als
professionelle berufsbezogene Beratung mit Lehrpersonen auch die Aspekte
subjektiven  Wohlbefindens und Zufriedenheit im Beruf berOhrt. Die
Probandinnen und Probanden beschreiben mannigfaltigen Nutzen von
Supervision auf unterschiedlichen Ebenen, zudem Professionalisierung durch

Kompetenzerweiterung.

Die gesamte Abhandlung inklusive der Ergebnisse und die Diskussion darGber
im empirischen Teil kdnnen nun auf Seiten der Supervisorinnen und Supervisoren
als weitere Perspekfiven in die Gestaltung und Schaffung von férderlichen

Rahmenbedingungen von Supervision im schulischen Kontext einflieBen.

Auf  Seite der Supervisandinnen und Supervisanden bietet die
Auseinandersetzung méglicherweise einen Beitrag dahingehend, das Format
Supervision und dessen Potential im Spannungsfeld zwischen Belastung und
Zufriedenheit an sich zu erhellen und neugierig darauf zu machen, zudem sich
mit individuellen Gelingensbedingungen fir und Auswirkungen von Supervision
im p&dagogischen Kontext zu beschdftigen. Neben dieser Anstiffung zur
Selbstreflexion soll der Hinweis auf die Bedeutung der Mitverantwortung for

glickende Supervisionsprozesse nicht fehlen.

Personen in leitenden Funktionen erfahren mitunter Hintergrinde der
Notwendigkeit von Supervisionsangeboten fUr Lehrerinnen und Lehrer als auch
zu mdglichen Wirkungen in Supervisionsprozessen und Auswirkungen auf die
Beteiligten im Schulsystem. Somit kann eventuell die UnterstUtzung seitens

dieser Instanz bedeutende Starkung erfahren.

Unter Umstdnden kann auch das Interesse von Lehrpersonen ohne

Supervisionserfahrung geweckt werden, professionelle berufsbezogene
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Beratung in Anspruch zu nehmen. Das abschlieBende Zitat von Buer (2013)
verdichtet obige Aussagen mit seinen Gedanken zu Beratung als Ort der

Kontemplation.

,Gute professionelle Arbeit ist ein wichtiger Beitrag, die

GlUcksvoraussetzungen fUr viele zu verbessern.” (S. 59)
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NACHWORT

Im Nachwort méchten wir mit einem abschlieBenden Fazit in Form einer
Reflexion der Zusammenarbeit einen Einblick in das Entstehen dieser

gemeinsamen Arbeit geben.

Zu Beginn wurde ein gemeinsames Thema mit unterschiedlichen
Fragestellungen (Untertitel der Masterthesen) im groBen gemeinsamen
Vorhaben (siehe Einleitung) formuliert, welches in einer voneinander
unabhdéngigen Vorgehensweise zum theoretischen Hintergrund bearbeitet
wurde. Lediglich der jeweilige und unterschiedliche Ausgangspunkt wurde

definiert. Nach individueller Fertigstellung ergab sich folgendes Bild:

Beide Arbeiten behandelten gleiche beziehungsweise dhnliche Inhalte,
jedoch aus vollig unterschiedlichen Perspektiven. So konnte die Fusion dieser
beiden Textteile als jeweilige Ergénzung gut miteinander in Verbindung gesetzt
werden. Dieser Prozess ermdglichte fiefe Einsicht in die Gedanken und
Sichtweisen beiderseits, wodurch eine sehr fiefgrindige Reflexion und
Auseinandersetzung stattfand. Der gemeinsame theoretfische Hintergrund
bildete dann die Ausgangslage fur die Untersuchungsplanung, die wiederum
in einem stetigen miteinander Austauschen und Weiterentwickeln wuchs. Eine
Bereicherung stellte die kontinuierliche RUcksprache mit Roswitha Beham und

Walter Rechenmacher zu unseren jeweiligen Forschungsvorhaben dar.

Der Verlauf der Erstellung der gemeinsamen Masterthese war geprdgt von
Begeisterung am Tun, am Ergrinden, am Erforschen, am Reflektieren, am

Weiterdenken, am Bewirken, ...

Zudem offenbarte sich fir uns vor allem im Endspurt die Tatsache, mit
zusaizlichen Belastungen im Beruf und Studium konfrontiert zu werden. Der
Umgang damit, starkt uns nachhaltig in unserer Handlungsfahigkeit und
erzeugt Dankbarkeit fUr das, was sich durch diese Auseinandersefzung

ermdglicht und erweitert hat. Nichts bleibt ohne Wirkung!
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Um damit noch einmal mit unserem Leitzitat zum Ausgangspunkt

zurUckzukehren:

»Herauszufinden, wozu man sich eignet, und eine Gelegenheit zu finden, das

zu tun, ist der SchlUssel zum Glicklichsein [sic]."”

(Dewey 1930 in Burow 2011, S. 9)
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3. Gliick - und was es fiur uns bedeuten kann

Ruckblickend auf die im Kapitel 1.3. angebotenen Ausschnitte einer zeitlichen Reise
durch die Philosophie des Gliicks, schlie3t der deutsche Philosoph Martin Seel (1999)
mit seiner Theorie zum Gliick den geschichtlichen Bogen in das 21. Jahrhundert. Seel
beschaftigt sich damit, wie sich das Gluck zeigt, also formal mit den Formen des
Glucks. Denn was das Glick fir jeden von uns ausmacht, ist eine sehr individuelle
Frage (vgl. Buer 2008, S. 121; 2011, S. 70).

3.1. Formen des GlUcks

In der Theorie und Praxis unterscheidet Seel vier auftretende Formen, welche nun
kurz, nach Buer (2008, S. 122f), erlautert sein sollen.

Gliick als Wunscherfiillung wird erlebbar, wenn sich vorgenommene, realisierbare
Ziele erfillen. Vorsicht gilt dem Versuch, diese Wunscherfillung planbar zu gestalten,
da dies durchaus gegenteilige Gefiihle erzeugt. Verkirzt sich beispielsweise der
Prozess der Wunscherfillung durch einen glucklichen Zufall, so kann diesem
erfahrenen Gliick die nétige Wirdigung ausbleiben oder das Erreichen eines Ziels
fuhrt zu tiefer Traurigkeit, aufgrund des Fehlens von neuen Vorhaben.

Gliick als erfiillter Augenblick wird spurbar als intensiver Glicksmoment, leider mit
kurzer Dauer. Wer in seinem Alltag offen flr diese episodischen Glickerfahrungen ist
und diese integrieren kann, erlebt Freiheit vom alltéglichen Trott und ein sich Offnen
fur einmalige, transzendente Erfahrungen. Immer wieder auftauchende episodische
Gliucksmomente schenken das Erleben von Ubergreifendem Gliick.

Gliick als Selbstbestimmung setzt nach Seel voraus, dass der Mensch die Fahigkeit
und die Mdglichkeit erhalt, sein Dasein und seine Lebenswirklichkeit selbstbestimmt

zu gestalten und dadurch sich immer wieder Glicksmomente initiieren.

Gelingende WelterschlieBung weist auf die Abhangigkeit von Lebensverhéltnissen hin,
in denen sich der Mensch befindet. WelterschlieRung gliickt, wenn man sich dazu
befahigt fuhlt, mit den Herausforderungen zu wachsen (siehe auch Stressbewiltigung und
Flow) sowie die, fir die eigene Entwicklung nétige Offenheit fir die Korrektur des

Gegenubers mitbringt, um diese als konstruktive, kritische Spiegelung zu betrachten.
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Die vorliegende formale Bestimmung des Gliicks verfolgt immer auch das zentrale
Anliegen, dem Leben einen Sinn zu geben. Fur wen sich der Sinn des Lebens in Frage
stellt, fur den spielt auch die richtige Einstellung zum Gluck eine entscheidende Rolle.
Buer (2011, S. 70) betont, dass sich dieses Glick der Fille Uber alle Bereiche des
menschlichen Lebens erstrecken muss: die der Arbeit, der Interaktion, des Spiels und
der Betrachtung.

Neben eben erwdhnten Formen des GlUcks stellt sich nun die Frage, welche

Voraussetzungen Uber ein Erleben oder nicht-Erleben von Glick mitbestimmen.

3.2. Verwirklichung des Glucks

Soll das Gluck nun Einzug ins Leben halten, stellen sich folgende drei

Voraussetzungen dafir dar:

- Ein Wissen darum, was mich als Person konkret wirklich glticklich macht. Es gilt
sich mit dem persénlich angemessenen Lebensstandard zufrieden zu geben.
Das stetige Wollen nach mehr, kann nur episodische Glickserfahrungen
schenken. Daraus entwickelt sich einerseits ein unaufhérlicher Drang nach
erneutem Gluckskonsum und andererseits der damit verbundene Zwang,
diesen zu finanzieren. Die Unglucksspirale setzt sich in Gang, nahrt das
allgemeine Suchtverhalten, wie auch die Selbstsucht.

- Die Interessen der Menschen meiner Umgebung angemessen in meine
Lebensverwirklichung mit einbeziehen, da das persénliche Gliick auch vor den
anderen verantwortet sein will.

- Die Wachsamkeit tber die personliche life-life-balance, mit Blick auf eine
Ausgewogenheit des Gliicksempfindens in den vier zentralen Dimensionen des
Lebens, in denen sich nach Seel Glick materialisiert: Arbeit, Interaktion, Spiel

und Betrachtung.

In diesem Zusammenhang verwirklicht sich gelebtes Glick, unter Berlicksichtigung
der genannten Voraussetzungen, als das von Buer so bezeichnete verantwortete
Gliick (vgl. Buer 2011, S. 71). "Zum einen mussen Umstande gegeben sein oder
geschaffen werden, die Uberhaupt Gliick auch erleben lassen. Zum anderen muss sich
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jeder, der gliicklich sein will, nicht nur um einen vergniiglichen, sondern auch um einen

mafvollen, anstédndigen und sinnvollen Lebensstil bemiihen." (Buer 2008, S. 132)

Ergidnzend ldsst sich der erste Aspekt dieser Aussage Buers moglicherweise mit dem Flow-

Konzept auf Unternehmensebene beziehungsweise auf Personebene verbinden.

4 EXKURS: Basisinformationen Supervision

4.1. Entstehungsgeschichte der Supervision

Die Wurzeln der Supervision liegen in den helfenden Berufen aus den Bereichen der
Sozialarbeit. Ausgehend davon erldutern Belardi (2013, 2015), Puhl (2012) und
Scheider (2001) den Begriff Supervision mit Blick auf seine geschichtlichen Wurzeln.
Da die meisten Lehrblicher zu diesem Thema erst aus dem 19. Jahrhundert berichten,
soll mit Belardis interessanten Gedanken zur Vorgeschichte gestartet werden. Diese

verdeutlichen die Herkunft, sowie das Supervisionsversténdnis noch stérker.

Far Belardi (2013, S. 16ff) beginnt die Entstehung der Supervision bereits mit dem
Zeitpunkt, an dem Menschen erstmals Uber ihre sozialen Beziehungen nachgedacht
haben und sich miteinander Uber ihr Tagewerk austauschten. Er spannt diesen
vorgeschichtlichen Bogen mit Blick auf drei Zeitetappen, beginnend im antiken Athen
beim sogenannten Sokratischen Dialog. Aus dieser Vorgehensweise, auf eine
gestellte Frage mit einer Gegenfrage zu antworten, mit dem Ziel das Gegeniiber zum
Nachdenken Uber die eigenen Fragen und in weiterer Folge Uber das eigene Leben
anzuregen, ergibt sich ein Ursprung zur heutigen Supervision. Eine weitere
vorgeschichtliche Wurzel reicht in das europaische Mittelalter zurlick. Erstmals wird
die Qualitét der Arbeit der damaligen Handwerker und Kaufleute kontrolliert und
dadurch auch reflektiert. Im 17. Jahrhundert entwickeln Arzte und Juristen
eigenstandig neue Institutionen, welche mit ihrer Dienstleistung die berufliche
Selbstkontrolle und in einem weiteren Schritt die Qualitatssicherung verfolgen. Heute

erinnern daran Einrichtungen wie die Wirtschaftskammer.
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Ende des 19. Jahrhunderts beginnt, so Belardi (2013, S. 18ff), Puhl (2012, S.13) und
Schneider (2001, S. 15f), die eigentliche Geschichte der Supervision mit Entstehung
der Berufsgruppe der Sozialarbeiter und der Psychotherapeuten (hier mit Blick auf die
Gruppe der Psychoanalytiker), in Form von Ausbildungssupervision. Beide
Berufsfelder fokussieren sich von Beginn an auf die Beziehungsarbeit. Bereits vor
hundert Jahren zeigt sich eine steigende Notwendigkeit von Sozialarbeit in England
und in den USA, sodass diese damals bereits als Hauptberuf ausgetbt werden
kénnen. In der damaligen Zeit Ubernehmen vor allem kurz ausgebildete, schlecht

bezahlte Frauen, Studierende und Jungakademiker diese Aufgabe.

Parallel zu dieser in der Literatur genannten englischen Ehrenamtlichen-Supervision
entwickelte sich in den USA zur gleichen Zeit die so bezeichnete Vorgesetzten-
Supervision, die im Wesentlichen der Aus-und Weiterbildung, der Unterstiitzung und
der Kontrolle der Arbeit der Helferinnen und Helfer dient. Hier sei erwahnt, dass bereits
1898 ein Kurs zum Thema Supervision angeboten wird und zwar an der School of
Social Work, heute ein Teil der Columbia University im Norden von Manhattan. Nur
wenige Jahre spéter, 1903, prasentiert J. Brackett sein Buch Supervision and
Education in Charity. Sehr bald wird Supervision auch im deutschsprachigen Raum
bekannt. Seit 1920 zahlt sie zum fixen Bestandteil der Ausbildung fiir Sozialarbeit wie

auch von Psychoanalytikern.

Die Wurzeln der berufsbezogenen Supervision liegen nach Puhl (2012, S. 13f) in der
Balintarbeit. Der ungarische Arzt und Psychoanalytiker Micheal Balint lud einst
Arbeitskolleginnen beziehungsweise -kollegen zu Gespréchsrunden ein (aus heutiger
Sicht zu einer Intervisionssitzung), mit der Intention, sich Uber berufliche Fragen
auszutauschen und dadurch, die eigene Fachkompetenz und Selbstreflexion zu

optimieren.

4.2. Supervision - eine Definition

Das Wort Supervision leitet sich vom Lateinischen "super" und "visio" ab. Wahrend
super sich mit "Uber" oder "von oben" Ubersetzen l&sst, geht der Wortteil visio auf das
"Sehen" oder den "Anblick" zuriick, so Belardi 2013, S. 14.
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Pihl (2012, S. 12) Ubersetzt den Begriff wortgetreu mit "Uberblick, Ubersicht,
Kontrolle" und spricht damit die Perspektive an, aus der Supervisorinnen und

Supervisoren auf das Prozessgeschehen blicken.

Eine breit gefacherte Definition findet sich bei Belardi (2015, S. 31). In ihr spricht er
von Supervision als "Weiterbildungs-, Beratungs- und Reflexionsverfahren fir
berufliche Zusammenhénge. Das allgemeine Ziel der Supervision ist es, den
Ratsuchenden (Supervisanden) [sic] zu helfen, damit sie ihre eigene Arbeit verbessern
kénnen. Damit sind sowohl die Arbeitsergebnisse, die Qualitat der Arbeit wie auch die
Arbeitsbeziehungen zu den Kollegen [sic], Kunden [sic], Schutzbefohlenen, Schilern
[sic] oder anderen Klientel-Gruppen sowie die Untersuchung organisatorischer

Zusammenhange unter ethischen Gesichtspunkten gemeint.”

Dieses  Supervisionsverstdndnis  schlielt die Beratung aller beruflichen
Zusammenhange ein und widerspricht dem urspriinglichen Ziel der Supervision als
Instrument zur Qualitats- und/oder Arbeitskontrolle. Im Gegensatz dazu nehmen, so
formuliert Belardi, die Supervisanden mit ihrem Anliegen den Fokus ein, welche zum
Gegenstand der gemeinsamen Arbeit werden. Die Bearbeitung erfolgt auf der Basis
des gegenseitigen Vertrauens, der wechselseitigen Wertschatzung und der

Verschwiegenheit aller Beteiligten.

4.3. Settings und mogliche Inhalte von Supervision

In der Phase der Auftragskldrung wird neben den Rahmenbedingungen auch das

Setting festgelegt.

Neben dem Einzelsetting unterscheiden beispielsweise Puhl (2012, S. 18f), Belardi
(2013, S. 85f), Schneider (2001, S. 38f) oder auch Schreydégg (2010, S. 22f) bei
Mehrpersonensettings zwischen Gruppensupervision und Teamsupervision. Als
madgliche Inhalte bieten sich nach Puhl (2012, S. 18f) fur die bereits angefihrten

Arbeitsformen beispielsweise Fallarbeit und/oder Teamentwicklung an.

Ausgehend von Schneider (2001, S. 40) soll noch auf ein spezielles
Mehrpersonensetting hingewiesen werden, auf die Organisationssupervision. Dieses

Setting setzt sich aus der gesamten Organisation oder auch nur aus einem Teilbereich
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zusammen. Supervisionsinhalte bilden beispielsweise die Organisationskultur oder
auch Traditionen und Visionen dar.

Ein spezielles Einpersonensetting stellt nach Piihl (2012, S. 20) das Coaching dar. Der
Begriff Coaching ersetzt das, was unter Supervision mit Flihrungskréften verstanden
wurde. Coaching spricht als Beratungsformat in erster Linie Menschen in leitenden
Positionen an, die ihre beruflichen Themen hinterfragen oder auch Unterstltzung in
einer bestimmten Entscheidung annehmen wollen. Oft steht die Gestaltung der Rollen
im Fokus, wodurch die Beratung zu einer besonderen Form der Personalentwicklung
wird. Um auf der Sachebene neutral arbeiten zu kénnen, leiten Firmen-externe

Beraterinnen und Berater diesen Coachingprozess.

5. Supervisionsangebote

Die folgende Darstellung bezieht sich einerseits auszugsweise auf das Angebot fir
Lehrpersonen in Oberdsterreich und schenkt andererseits einen kurzen Einblick in das
berufsbegleitende Angebot fir Studierende am Beispiel der Privaten Péddagogischen

Hochschule der Didzese Linz.

5.1. Angebote fUr Lehrpersonen in Oberdsterreich

Im Schuljahr 2013/14 unterrichteten 20 451 Lehrpersonen im Regelschulwesen, davon
betrédgt der Anteil der Frauen 14 363 (70,2%). Diese Zahlen beinhalten die
Lehrpersonen der allgemein bildenden Pflichtschulen sowie der allgemein bildenden
héheren Schulen, Berufsschulen und hohere Anstalten der Lehrer- und
Erzieherbildung. (https://iwww.bmbf.gv.at/schulen/bw/ueberblick/lehrstat_ooe.html)

Fur diese Berufsgruppe bieten sich mehrere Wege an, um nicht nur berufliche
Weiterbildung zu erhalten, sondern auch professionelle persénliche Beratung in
Anspruch zu nehmen. Eine Darstellung der Angebote erfolgt wertfrei.

Uber den Landesschulrat fiir Oberésterreich treten Schulpsychologen diesbeziiglich
als Ansprechpersonen fir Lehrpersonen auf. Die Unterstlitzung erfolgt kostenfrei,

unbirokratisch und vertraulich durch Beratung und Begleitung, mit dem Ziel die
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psychische Gesundheit und die Arbeitszufriedenheit zu férdern. Eine Liste von
vielseitigen Angeboten liegt unter

https://www.Isr-ooe.gv.at/schulpsychologie/gewaltpraevention/angebote-fuer-lehrerinnen-

und-lehrer.html vor, welche als ressourcenorientierte und préaventive MalBnahmen

angeboten werden.

Neben dem Landesschulrat fiir Oberosterreich stellt die Private Padagogische
Hochschule der Dibzese Linz mit dem Beratungszentrum einen weiteren
Ansprechpartner zur Verfugung. Dieses kostenglinstige Angebot richtet sich an
Padagoginnen und Padagogen aus dem Schulfeld, aus dem Elementarbereich, sowie
an auszubildende Padagoginnen und Padagogen - an Studierende. Neben einer
Vielzahl an personenorientierten- und teamorientierten Beratungsmdglichkeiten,

welche unter http://www.phdl.at/institute/beratungszentrum/ genau erldutert werden, bietet

das Beratungszentraum auch Studierenden an der Hochschule eine individuelle
Beratung fur ihre Anliegen an. Ein besonderes Augenmerk liegt auf der
Berufszufriedenheit, den Arbeitsbedingungen und einer ausgewogenen life-life-
balance von Padagoginnen und Padagogen.

Einen weiteren Zugang bietet die Inanspruchnahme von Supervision als schulinterne
Fortbildung im Pflichtschulwesen. Eine Liste mit zur Verfugung stehenden
Supervisorinnen und Supervisoren konnte auf www.ph-ooe.at bis vor kurzem noch
heruntergeladen werden. Nach Information einer dafiir zustandigen Ansprechperson

ist gerade eine neue Liste am Entstehen (M&rz/April 2016).

Als vierter Zugang kann jener fur Religionslehrerinnen und Religionslehrer genannt
werden. Dieser Berufsgruppe steht die Mdglichkeit zur Inanspruchnahme von

Supervision uber die Fachvertretung zu.

Als letzten Zugang zur professionellen Reflexion von beruflichen Anliegen bietet sich

der freie Markt von Supervisorinnen und Supervisoren als auch Coaches an.

Ein Angebot fir Studierende wurde bereits erwdhnt. Das abschlieBende Kapitel
beschaftigt sich mit dieser Personengruppe und schenkt Einblick in die Bedeutung von

studienbegleitender Supervision.



5.2. Angebote und deren Relevanz in der Pddagoginnen- und

Padagogenbildung NEU

In ihren Ausfiihrungen weist Peischer (2010, S. 11 ff) darauf hin, welchen hohen
Belastungen Studierende vor allem am Beginn ihres Studiums ausgesetzt sind, in
Form von Angst und Unsicherheit, psychischem Stress - verursacht durch
Leistungsdruck oder in Prifungssituationen und Isolation. Auch dadurch, dass
Studierende meist anonym als einzelne unter vielen arbeiten, vor allem am Beginn.
Peischer bezieht sich mit ihrer Auflistung auf den Soziologen Johann August Schilein
(1986), der zu dieser Beobachtung kam, nachdem er sich intensiv mit der
soziopsychischen Identitat von Studierenden und deren Veranderung auf Grund der
nicht-linearen Lernprozesse beschéaftigte. Schulein vergleicht die Zeit des Studiums fir
die Person als vertraglich vereinbarten Aufschub zum Erwerbsleben. Studierende
befinden sich in dieser Phase in diversen Ambivalenzen. In Bezug auf ihr Leben und
Studieren erleben sie sich einerseits autonom und selbstéandig und gleichzeitig in
okonomischer Abhangigkeit von Eltern oder dem Stipendium, mit den dazugehdrigen
zu erfullenden Auflagen. Wie bereits angefiihrt, verlauft das Lernen meist nicht
nacheinander in einer festgelegten Reihenfolge, sondern in Schleifen, mit
Ruckbindungen in selbstreflexiver Form, welche die eigene Identitdt immer wieder
erweitern aber auch kritisch hinterfragen, was unweigerlich zu Krisen fiihren kann. Der
Schatz aus dem entstehenden reflexivem Wissen setzt die Bereitschaft zur
Selbstthematisierung voraus (vgl. Schilein 1986, S. 2f und Schilein 1998 - in Peischer
2010, S. 15f).

Diese Aussage trifft auch auf die Situation von Studierenden heute zu. Dies belegt die
Autorin mit zahlreichen Studien (vgl. z.B. Bailer 2008; Holm-Hadulla 2001, 2009;
Isserstedt et al. 2007; Unger/Wroblewski 2007). Studienbegleitende Supervision kann
den beschrieben Problemen entgegenwirken und Raum schaffen, fur Klarung und
Verbesserung der Situationen. Da Bildung immer auch die Persoénlichkeit formt,
beispielsweise in Form des Erwerbs von reflexivem Wissen, platziert sich Supervision
an Hochschulen eindeutig im Bereich der Persénlichkeitsentwicklung, so Peischer
(2010, S. 11, 24)

Beispielhaft wurde bereits das individuelle Beratungsangebot der PPH-Linz fiur
Studierende angefuhrt. Auch in der neuen Padagoginnen- und Padagogen-Bildung

(Start Wintersemester 2015/2016) positioniert sich Supervision als Lehrveranstaltung
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im Rahmen des Moduls Personlichkeitsbildung. Eine kurze Modulbeschreibung
schenkt Einblick in die berufsbegleitenden Malnahmen, welche Studierende in der
Aneignung des reflexiven Wissens unterstitzen. Die folgenden Ausfihrungen
basieren auf dem Kompetenzpapier von Dr. Ursula Svoboda, erstellt im
Sommersemester 2015, an der PPH in Linz. Die Lehrveranstaltung des 1. Semesters
beinhaltet im Kern ein intensives Reflexionsgeschehen, in Bezug auf erlebte Rollen
von Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiilern, um die eigene neu eingenommene
Rolle mit diesen Bildern in Beziehung zu setzen und zu reflektieren. Da die
Studierenden sich bereits ab dem ersten Semester in der Schulpraxis betétigen,
erhalten sie in diesem Seminar berufsbegleitende Selbsterfahrung und erste
Supervisionsangebote. Zusétzlich wird ein Kommunikationstraining angeboten. Da
Studierende zu einer neuen Lehrerinnen-und Lehrerhaltung finden sollen, bietet das
Seminar im 3. Semester, nach einem halben Jahr Pause, Unterstutzung dafir an. In
Gespréchsfihrung/Lernberatung liegt der Fokus nicht nur rein auf der Vermittlung von
Kommunikationstechniken. Vielmehr geht es um ein Verbinden dieser Basisinhalte,
mit den Einstellungs-, Erlebens- und Verhaltensmuster der jeweiligen Studierenden.
Dies geschieht mittels praxisrelevanter Themen, welche beispielsweise in
Rollenspielen bearbeitet werden. Ein Wahlpflichtangebot im 4. Semester Person und
Performanz schliefdt inhaltlich an die Einstiegslehrveranstaltung des ersten Semesters
an und wird als Selbsterfahrungsseminar angeboten. Inhaltlich erfahren Studierende
Begleitung, wie sie als unterstiitzend von Schiilein (1986, 1998) beschrieben wird, um
reflexives Wissen zu erweitern. Supervision als Ausbildungssupervision findet im 4.
wie im 5. Semester, idealerweise parallel zur Schulpraxis, statt. Das eigene berufliche
Handeln erhalt dadurch eine professionelle Begleitung. Das Konzept der kollegialen
Beratung nach Jorg Schlee (2012) ergénzt das Supervisionsangebot, unter
Miteinbeziehung der Teamebene im 5. Semester. Abschlieend ist anzumerken, dass
die Lehrveranstaltungen in dieser Form ausschlief3lich an der PPH Linz im Curriculum
integriert wurden. Ausbildungssupervision an allen Hochschulen vorauszusetzen

entspricht nicht der Realitét.



6. WIE kann Supervision glicken - Gliick, Supervision und Schule?

Fur Esch (2014, S.13) ist von Bedeutung zu erwdhnen, dass Glick, aus dem
Blickwinkel der Biologie, im zeitlichen sowie im lebensgeschichtlichen Zusammenhang
betrachtet werden muss. Diese Aussage ist nur allzu versténdlich, denken wir an das
Glick in der Jugend, verglichen mit dem, was mit Gluck im Alter gemeint wird. Dies
spricht erneut das subjektive Glicksempfinden an. Gehirn und Koérper stehen in
Verbindung und somit im wechselseitigen Fluss. Daraus ergibt sich die Chance der
gegenseitigen Beeinflussbarkeit. Darauf weist Esch mit folgendem Zitat hin:
"Gesundheit und Stressresilienz sind exekutive Funktionen und mafRgeblich gepragt
bzw. [sic] erzeugt vom Gehirn. (...) Gliickliche Menschen sind geslinder." (Esch 2014,
S. 14)

Wie kann aber Supervision gliicken - Gliicksverstandnis und Modelle

In diesem Zusammenhang weist Buer darauf hin, dass es in der beratenden
Begleitung, wie der Supervision, von Professionellen, in erster Linie um
Gluckseligkeit/eudaimonia/happiness  geht, wir  jedoch immer  wieder
Lust/hedone/pleasure miteinbeziehen missen, sowie die Tatsache, dass Gluck immer
wieder auch mit Gewalt erzwungen sein will. Glickseligkeit stellt ein hohes Ziel in
diesem Kontext dar. Wie kann diese Auffassung Gibernommen und vor allem mit Blick

auf das Berufsfeld Schule verwirklicht werden?
Diese Beratung verfolgt nach Buer (2009, S. 64f) folgende Ziele, um zu gliicken:

- Sensibilisierung fir das Glucksempfinden in/fir die eigene Arbeit
(ursprungliche Freude am Beruf, Lebenstraum, ...)

- Motivierung mit Blick auf das eigene Glick und das des Gegenubers, was sich
in der gemeinsamen Arbeit vereint und dadurch wechselseitig steigern lasst.

- Wissensgenerierung in Form von Kreieren neuer Wege, welche die Fach- und
oder Feldkompetenz der Berater voraussetzt, anspornt/erweitert.

- Entscheidungsfindung basierend auf dem beschriebenen Hintergrund.

- Kompetenzerweiterung als Neuorientierung, in Form einer Vereinigung der

eigenen Sehnsucht nach dem Glickserleben mit der des Gegenibers.

Buer entwickelte mit Christoph Schmidt-Lellek in Anlehnung an diese Ziele eine
spezielle Coaching-Form, die im Folgenden, neben einem zweiten Modell, kurz als
Beispiel vorgestellt wird.



6.1. Ein Einblick — 2 mégliche Konzepte

In diesem Unterkapitel werden zwei Konzepte vorgestellt, die einen kleinen
Einblick in bereits Vorhandenes, als interessante Ansétze in Verbindung zur

vorliegenden Thematik, ermoglichen.

6.1.1. Life-Coaching

Dass die Suche nach dem Sinn nicht nur dem Berufsleben obliegt, sondern sich immer vernetzt
mit allen Dimensionen des Lebens zeigt, darauf wollen Schmidt-Lellek und Buer (2011) mit
ihrem Ansatz arbeits-weltbezogener Beratung, dem Konzept des ,,Life-Coaching® hinweisen.
Ein kleiner praktischer Exkurs, der dazu im Anschluss die Bedeutung der Verbindung zwischen
Person und Organisation mit bedenkt, soll nun dazu eine erste Verbindung von Sinnsuche und
Moglichkeiten in der Beratung (Supervision und Coaching sind miteinander verwandte und

professionelle Beratungsansitze, Studienplan SV&C, PH-Linz 2009, S. 1) aufzeigen:

Indem sie die Inhalte aus der Arbeitswelt beratungssuchender Menschen in den ,,Kontext des
Lebensganzen™ riicken, beschreiben Schmidt-Lellek & Buer (2011) ihre Angebote fiir
Fuhrungskrifte und Expertinnen beziehungsweise Experten in Organisationen. Nachfolgend
dieser Begriffsbestimmung scheint eine Ubertragbarkeit auf den Supervisionskontext mit
Lehrerinnen und Lehrern deshalb denkbar, da Supervision als professioneller Beratungsansatz
in der Expertinnen- und Expertenorganisation Schule dient. An dieser Stelle soll die
Anforderung an die Qualifikation der beratenden Person nicht unerwihnt bleiben, da sie nach
Schmidt-Lellek & Buer (2011, S. 15) hohen Anspruch an eine breite Wissensbasis stellt. Als
grundsitzliche Ausrichtung ihres Beratungskonzeptes beschreiben die beiden Autoren die
Frage nach hilfreicher Gestaltung von Leben und Arbeit zur Verwirklichung der Erlebbarkeit
individuellen Gliicks. Erfiillung und Gelingen im Leben wird im ,,Life-Coaching® durch die
Reflexion schwieriger Entscheidungsprozesse unter Ressourcenaktivierung gefordert, wobei
dafiir der Sinn und das Gliickserleben in der Arbeit von wesentlicher Bedeutung sind.
Arbeitszufriedenheit steht dabei auch flir gute Arbeits-Ergebnisse, die wiederum der
Organisation dienen (vgl. Schmidt-Lellek & Buer 2011, S. 13ff). Buer (2013, S.55ff) schreibt
in seinen Ausfihrungen zur Beratung von Professionals, dass der Organisationskontext immer
ein wesentlicher Bestandteil sei, welcher mitberiicksichtigt werden muss. Weiter fiihrt er an,
dass es gilt, die Balance zwischen Erfolgsinteresse auf Organisationsebene und dem

Gliicksstreben einzelner Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter wie auch dem der Klientinnen und
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Klienten in dem Mafle zu finden, ,,... dass der Erfolg der Organisation gesichert und die
Gliicksbilanz fiir alle Beteiligten und Betroffenen moglichst hoch und angemessen ist. Erst dann
macht die Arbeit dieser Organisation Sinn.“ (Buer 2013, S. 67) Es scheint angebracht die
skizzierte Vernetzung zwischen Person und Organisation beziiglich Beratung im Kontext
»Schule®, wie sie auch mit Buer und Freudenthaler (siche Theorieteil) angesprochen wird, um
letzte Aussagen zu erweitern und um sie als noch fehlende Puzzlesteine in ein gesamtes Sinn-
Bild — das die Gliicksbilanz von Personen und die Erfolgsbilanz der Organisation vereint, zu
stellen. Schmidt Lellek & Buer (2011, S. 20) fligen dem noch hinzu, dass ein langfristiges
gliickendes (Arbeits-)Leben die Reflexion eigener Werte und Haltungen voraussetzt. Dies
wiederum ein Schluss zur Forderung nach Beratungsangebot fiir Schulen. Mehr dazu aber im

Theorieteil ,,Forderung von Beratungsangeboten fiir Schulen*.

Diese spezielle Coaching-Form stellt die Annahme voraus, dass sich viele
Fragestellungen von Klienten nachhaltiger 16sen lassen, wenn aufller der
vordergrindigen  Falldarstellung auch die dahinterliegenden existenziellen
Beweggrinde erkannt und erhellt werden, wie beispielsweise jene: Bin ich wirklich

glucklich mit dem, was ich arbeite? Bleibe ich glicklich, wenn ich so weiterarbeite?

Wie passen Sinn und Gluck zur Arbeit? Zum einen lasst sich folgendes feststellen: Nur
wer in seiner Arbeit Sinn findet, erlebt sein gesamtes Leben als sinnvoll, da die
berufliche Identitat einen Teil der Gesamtidentitat einnimmt. Zum anderen empfinden
Menschen Glick, wenn sie zum Gliick anderer beitragen kénnen. Buer und Schmidt-
Lellek (2008, S. 13f) sprechen in diesem Zusammenhang erneut, von verantwortetem
Gluck, welches Sinn schenkt. Diese These verfolgt Life-Coaching. Dies setzt von
Beraterinnen und Beratern eine gewisse fachliche Kompetenz voraus, welche
ermdglicht, die Probleme hinter den Darstellungen als Lebensthemen zu entdecken
und diese im gemeinsamen Prozess, mit Blick auf die beiden Bereiche Arbeit und
Leben, neu zu kldren. Damit verbunden férdert dieses Beratungskonzept die
Entwicklung eines bejahenswerten Lebens- und Arbeitsstils, was die eingangs
beschriebene Rolle von Sinn und von Gliick im Leben unterstitzt. Life-Coaching, so
Buer und Schmidt-Lellek (2008, S. 32ff), bezieht sich auf den Menschen in seiner
Ganzheit und bettet daher die eingebrachte berufliche Fragestellung in seine privaten

Lebensverhaltnisse. Die Autoren sprechen bei diesem Vorgehen von einer
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sogenannten horizontalen Amplifikation. AulRerdem werden persénliche existenzielle
Fragen des Lebensstils mit der beruflichen Fragestellung bei der Bearbeitung
verknupft, in Form der sogenannten vertikalen Amplifikation. Diese verfolgt den
Grundgedanken, dass das Glicksempfinden in der Arbeit in engem Zusammenhang
mit dem des Lebens steht. Aus dieser Perspektive betrachtet, widmet sich dieses
spezielle Coaching-Verfahren der Rollen und der Person als Einheit und geht
beispielsweise der Frage nach: Wie muss mein Arbeitsplatz gestaltet sein, damit ich
mich nicht fremd, sondern angeregt und wohl fihle? Buer und Schmidt-Lellek betonen
diese Kernbotschaft ihres Beratungsangebotes. Sie ziehen damit die Grenze zu
anderen Formaten, in denen Person und Rolle getrennt betrachtet werden. Die
zentralen Themen wie Sinn, Glick, Verantwortung und Lebensstil wollen
ressourcenorientiert mit bearbeitet werden, um eine konstruktiv, kritisch hinterfragte

und neue positive Lebensperspektive zu eréffnen.

Aus der Perspektive der Beziehungsarbeit betrachtet, steht das Handeln von
Professionellen im Spannungsfeld von diversen Gegensatzen, die es wahrzunehmen
und auszugleichen gilt. Diese erhalten im folgenden einen Darstellung aus dem
padagogischen Kontext - als Restimee moglicher Schwierigkeiten im Lehrberuf (vgl.
Buer, 2008, S. 45f):

1. Identifikation versus Differenz: Einerseits muss die Lehrperson in ihrer
Beziehungsarbeit, sich mit dem einzelnen Schulkind identifizieren, sich in seine Lage
versetzten, die Vorlieben und Schwierigkeiten kennen und/oder erspuren.
Andererseits braucht die Lehrperson ein gesundes Gesplr, welches ihr Abgrenzung
vom Kind in einer wertschatzenden Form ermdglicht, um bei der Beurteilung eine

objektive, fachlich korrekte und auch menschliche Einschatzung zu gewahrleisten.

2. Engagement versus Gleichgliltigkeit: Um die Aufmerksamkeit des Schulkindes zu
gewinnen, versucht die Lehrperson sich auf eine besondere Weise mit ihm zu
verblinden. Dies geschieht beispielsweise im Arrangieren von interessanten
Lernsettings, welche einladend wirken und von einer Lehrperson begleitet werden,
deren Grundhaltung stark konstruktivistisch gepréagt ist. Dieses in-Beziehung-treten
geschieht mit/bei jedem Kind gleich wertschatzend, unabhangig von Geschlecht oder
anderen auBeren Faktoren, wie beispielsweise besondere Bedurfnisse von Kind
und/oder Eltern.



3. Mitmachen versus Abgrenzung: Die bereits getatigten Ausfihrungen lassen
erkennen, dass sich die Lehrperson ein Stiick weit am Leben des Schulkindes beteiligt.
Klare Grenzen steuern einer moglichen Uberforderung entgegen und schenken den

nétigen Freiraum zum Kreativsein, zum Krafttanken fir neue Begegnungen.

4. Unterstiitzung versus Kontrolle: Die Individualitdt des Menschen fordert von
Lehrpersonen Differenzierungsangebote in unterschiedlichster Form - sei es in der
Phase der Erarbeitung wie auch in den Ubungszeiten. Vorrangiges Ziel der
bestméglichsten Unterstiitzung stellt das (meist) messbare Ergebnis dar, welches
wiederrum (scheinbar) die Effizienz der Vorarbeit spiegelt. Doch diese Annahme lasst
sich fir die Arbeit mit Menschen nicht bestatigen. Anzumerken ist, dass die Begriffe
Unterstiitzung und Kontrolle auch in der Organisation Schule sehr vielseitige

Deutungen und Zugénge zeigen.

5. Vertrauensvorschuss versus Skepsis: Im Sinne einer konstruktivistischen
Grundhaltung, steht das bedingungslose Vertrauen in die Leistungen der Schulkinder
am Beginn der Arbeitsbeziehung von Kindern und Lehrpersonen, die sich als
Lernbegleitende verstehen. Skepsis férdert eher ein angstvolles Lernklima, was die

natirliche Neugier, die Lernfreude hemmt oder gar vernichtet.

6. Umfassende versus kategoriale Sicht. Mit Blick auf die Arbeit von P&dagoginnen
und Padagogen lasst sich ein Vergleich so anstellen, als dass die Lehrperson nicht
nur fachlich, sondern auch in der Personlichkeitsentwicklung unterstitzend begleitet,
was die Entwicklung des Selbstvertrauens ebenso férdern kann, wie das Vertrauen in
eigene Leistungen. Die Person als Ganzes erhalt den Fokus der Aufmerksamkeit, im
Gegensatz zum Fehlverhalten, wie die Licken im Einmaleins, die es durch Training zu

fullen gilt.

Lehrpersonen befinden sich téglich in diesen Spannungsfeldern. Diese Dilemmata
wirken in ihre Handlungen hinein. Buer (2008, S. 45f) weist auf die Tatsache hin, dass
dies jedoch vielen Professionellen nicht bewusst ist und aus dieser Situation heraus
immer wieder einseitige L&sungen angeboten oder bedeutende Entscheidungen
umgangen werden. Daraus entsteht Unmut beim Gegeniber, was erneut zu
Spannungen und wiederrum zu Fehlentscheidungen fihren kann. Letztendlich bewirkt
diese Spiralbewegung spirbare Belastungszustande, die wie schon &fter erwahnt die
Bedeutung von berufsbegleitenden Supervisions- und/oder Coachingangeboten

unterstreichen.



anderes Ende:

Mit Life-Coaching kann es gelingen, persénliche, gut lebbare Lésungen/Auswege aus
Dilemmas zu finden (vgl. Buer & Schmidt-Lellek 2008 S. 45f).

Neben Buer und Schmitdt-Lellek stellt Bauer (2008) die Beziehung zwischen Lehrer
und Klasse in den Fokus. Er beschreibt damit nicht nur das Erfolgsgeheimnis guten
Unterrichts sondern auch die dahinter verborgenen Belastungen. Das nachste Kapitel
setzt sich kurz damit auseinander und schenkt Dank Bauer einen maRgeschneiderten

Ausblick, aus der Belastung.

Nun zum zweiten Modell, die Lehrer-Coachinggruppen nach dem Freiburger-
Modell.

6.1.2. Lehrer-Coachinggruppen nach dem Freiburger Modelll
"To be a teacher is to be forever an optimist." Philip Bigler, , Teacher of the Year” 1998

"Wenige Berufe erfordern eine derart vielseitige Kompetenz wie die des Lehrers. Zu
ihr gehdren fachliches Kénnen, starke personliche Prasenz und Ausstrahlung und
flexibles Reagieren auf sich standig verdndernde Situationen genauso wie intuitives
Gespur, Verstdndnis fur vollig unterschiedliche Schulerpersénlichkeiten [sic],
Widerstandskraft, Geschick bei atmospharischem Gegenwind und — vor allem —
Fihrung." (Bauer 2008, S. 53)

Bauer spricht von einer Balance, die Lehrpersonen in ihrem Beruf finden missen. Eine
Balance zwischen verstehender Zuwendung und Fuhrung. Er figt an, dass jenen
Lehrpersonen diese Ausgewogenheit am ehesten gelingt, die nicht nur das Schulkind,
sondern auch sich selbst als Person wahrnehmen, so bei sich ankommen kénnen, was
nach auflen als authentisch wirkt. Diesen ausgeglichenen Menschen gelingt es von
der ersten Begegnung an, in Kontakt mit den Kindern einer Klasse zu treten.

Bauer (2008, S. 55ff) reagiert auf diese Erkenntnisse mit dem Angebot von Lehrer-
Coachinggruppen nach dem Freiburger Modell, die sich an der Arbeit in Balint-
Gruppen orientieren. Dabei werden Lehrpersonen psychologisch geschulte Experten



zur Verfugung gestellt, mit deren Unterstitzung Fragen zum dialogischen
Beziehungsgeschehen und Probleme Bearbeitung finden.

Das Modell ist fiir 10 Doppeleinheiten a 90 Minuten konzipiert und wird von einer geschulten
Person mit Psychologie- oder medizinischem Studium wund zusétzlich einer
psychotherapeutischen Ausbildung als Grundvoraussetzung moderiert. Inhaltlich sind dazu
fiinf zu durchlaufende Module vorgesehen, deren Reihenfolge variiert werden kann. Die
thematischen Schwerpunkte entstammen einer Pilotstudie aus thematisch offenen Lehrerinnen-
und Lehrergruppen und wurden mittels qualitativer Inhaltanalyse gewonnen. Die Themen
widmen sich den Auswirkungen von Beziehungserfahrung auf die eigene Gesundheit, der
Entspannung, der personlichen Einstellungen in Bezug auf Identitdt und Identifikation, der
Beziehungsgestaltung zu Schiilerinnen und Schiilern sowie zu den Eltern als auch dem Thema

Spaltungstendenzen versus kollegialer Zusammenarbeit (vgl. Bauer et al. 2007, S. 3ff)
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7. Infobrief 1

Liebe Supervisorinnen! Liebe Supervisoren!

Zu aller erst, ein herzliches Dankeschon, dass wir mit Thnen in Kontakt treten diirfen und fiir
die Zeit, die Sie unserem Vorhaben schenken!

Gerne mochten wir, das sind Roswitha Beham, Sabine Benczak, David Ketter und Walter
Rechenmacher, einleitend ein paar Zeilen iiber unsere Anliegen, Interessen bzw. Vorhaben
beziiglich der Thematik ,,Supervision im pidagogischen Kontext* schreiben.

Am Ende unserer Supervisionsausbildung stehend, befinden wir uns gerade in der Phase, ein
fiir uns hochspannendes Thema, namlich das, wie Supervision in unsere Schulen kommt, auf
wissenschaftlicher Basis zu beleuchten. Selbst in verschiedenen padagogischen Berufen titig
(Volksschullehrer/-in, Sonderschullehrer/-in, Leitung eines Zentrums fiir individuelle
Berufsvorbereitung, Hochschullehrende), kennen wir das Spannungsfeld zwischen
Belastungsbeanspruchungen und Arbeitsgliick/-zufriedenheit sehr gut. Schule ist uns eine
Herzensangelegenheit - diese aber mitzugestalten ist nicht immer leicht. Supervision erfahren
wir dabei selbst als sehr hilfreiches und unterstiitzendes Angebot.

Welche Motive, Beweggriinde, Initialziindungen bewegen Lehrerinnen und Lehrer,
Supervision in Anspruch zu nehmen?

Welche Impulse, Situationen, Worte, Phrasen,... im Prozess selbst sind es, die wirkungsvoll
und nachhaltig bei der Supervisandin / beim Supervisanden eine Veridnderung beziiglich
Arbeitszufriedenheit bewirken?

Welche Auswirkungen von Supervision auf personliches Gliickserleben im Beruf lassen sich
feststellen?

Zusammenfassend konnten diese drei Fragestellungen auch kurz so skizziert werden:
Vor dem Prozess — warum gehen Lehrer/-innen in SV
Im Prozess selbst — was wird als wirkungsvoll erlebt

Nach dem Prozess — wie wirkt es nach

Unser Anliegen, Hintergriinde zu moglichen Gelingensbedingungen fiir Supervision mit
Lehrerinnen und Lehrern herauszufinden, soll in einem qualitativen Forschungsvorhaben
(Interviews) Umsetzung finden. Gewonnene Daten unterliegen selbstverstindlich vélliger
Anonymitiit!

Wir suchen: Supervisandinnen / Supervisanden, die bereits linger als 1 Jahr in Supervision
sind (d.h. es zdhlt auch schon zuvor gemachte Supervisionserfahrung).

Wir wiirden uns sehr freuen, wenn Sie unser Vorhaben unter ihren SD kurz vorstellen, Interesse
wecken und unsere Kontaktdaten weitergeben bzw. nehmen auch wir sehr gerne Kontakt auf!
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Wir freuen uns auf spannende Begegnungen!

Uber unsere Erkenntnisse und einen moglichen Ausblick informieren wir natiirlich im Anschluss sehr gerne.

Vielen Dank, dass Sie uns und unserem Vorhaben Zeit schenken!

Herzliche Griile

Roswitha Beham, Sabine Benczak, David Ketter, Walter Rechenmacher

Kontaktdaten AG Beham/Benczak/Ketter/Rechenmacher

David Ketter
Birnthal 6

4655 Vorchdorf
office@davidketter.at
0699 19 12 51 60
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8. Infobrief 2

Liebe Praxislehrerinnen! Liebe Praxislehrer!

Zu aller erst, ein herzliches Dankeschéon an Fihrungsperson XY1 und
Fuhrungsperson XY2, die uns dabei unterstiitzen, mit lhnen in Kontakt treten zu
kénnen!

Gerne mdchten wir, das sind Roswitha Beham, Sabine Benczak, David Ketter und
Walter Rechenmacher, unser Vorhaben bezuglich der Thematik ,Supervision im
padagogischen Kontext" kurz skizzieren.

Am Ende unserer Supervisionsausbildung stehend, befinden wir uns gerade in der
Phase, ein fur uns hochspannendes Thema, namlich das, wie Supervision in unsere
Schulen kommt und welche Unterstiitzung Sie als Lehrperson dadurch erfahren, auf
wissenschaftlicher Basis zu beleuchten.

Schule ist uns eine Herzensangelegenheit - diese aber mitzugestalten ist nicht immer
leicht. Supervision erfahren wir dabei selbst als sehr hilfreiches und unterstiitzendes
Angebot.

Unser Anliegen, Hintergriinde zu moéglichen Gelingensbedingungen fiir Supervision
mit Lehrerinnen und Lehrern herauszufinden, soll in einem qualitativen
Forschungsvorhaben (Interviews) Umsetzung finden. Die daraus gewonnenen
Daten unterliegen selbstversténdlich vélliger Anonymitat!

Wir suchen Lehrpersonen, die bereits langer als 1 Jahr an Supervision teilnehmen
(d.h. es zahlt auch schon zuvor gemachte Supervisionserfahrung) und sich fur ein
Interview zur Verfligung stellen.

Wir wiirden uns sehr freuen, wenn Sie unser Vorhaben unterstitzen und mit uns, bis
17. Marz, Kontakt aufnehmen! Wir freuen uns auf spannende Begegnungen!

Herzliche GriRe,
Sabine Benczak f. d. AG

Kontaktdaten AG Beham/Benczak/Ketter/Rechenmacher

Sabine Benczak
Haushoferstralte 11/8
4020 Linz
sabine.benczak@ph-linz.at
0699 11 33 61 14
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9. Interviewleitfaden

- Vorstellen

- Raum, ungestort, ca. 1h Zeit (Probeinterview 48 min)

- Dankel

- Kurze Info zu Vorhaben, Anonymitat, weitere Verarbeitung und
Zusendung der fertigen Arbeit

- Jederzeitiges Nachfragen beziehungsweise RUckfragen ist erwUnscht!

- Starte

Sondierungsfragen

Allgemeine Fragen nach:

% Wie lange sind Sie schon als Lehrerin beziehungsweise als Lehrer tatig?
“ mannlich o / weiblich o

% In welchem Typ Schule unterrichten Sie?2

% Wann haben Sie das erste Mal Erfahrung mit Supervision gemacht?

“ Wie lange sind sie seither in Supervision¢ Eventuell Unterbrechungen?

VOR der Supervision

Einstiegsfragen 1-3: Forderung/Notwendigkeit - Supervision in der Schule;
Beweggrinde Initiativen, BedUrfnisse — siehe auch Beham 2016)

— 1. BEHAM: Was waren |lhre Motive/Beweggrinde/Anldsse um Supervision in
Anspruch zu nehmeng Was war ausschlaggebend?

1.a. Wie kam es, dass Sie sich fUr Supervision entschieden haben?
(Anlass, Person des Supervisors)

1.b. Gab es einen Anlassfall2
— 2. Wie kam die Gruppe zustande, wer ergriff die Initiative 2

— 3. Unter welchen Bedingungen (Setting, Raum, Zeit, Regelungen,
Finanzierung) fand die Supervision statte
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Leitfadenfragen
VOR der Supervision
Leitfadenfrage 1-2: Erwartungen und Bedenken an die Supervision

— 1. Mit welchen Erwartungen (persénlich/interpersonal/apersonal) starteten Sie
in der Supervision?

I.a. Welches Anliegen begleitete Sie in die erste Supervisionssitzung?

—> 2. Gab es auch Bedenken?

2.a. Wovor hatten Sie Angst bezUglich Supervisionsstart?

WAHREND der Supervision

Leitfadenfrage 3: Erwartungen und Bedenken an die Supervision

— 3.Kdénnen Sie sich erinnern, in wie fern sich diese Erwarfungen und Bedenken
vor Beginn der Supervision im Lauf der Sitzungen verdnderten?2

[ Erwartungen und Bedenken ] [ personlich / interpersonal / apersonal ]

3.a. Gab es Verdnderungen diesbeziglich?

3.b. Wie entwickelten sich |hre Erwartungen an Supervision

3.c. Wodurch haben Sie lhre Bedenken fallen lassen kbnnen?
Leitfadenfragen 4-6: Gelingensbedingungen im Prozess - GlUck

—> 4. Was war ein besonderes Highlight in der Supervision2 Welcher Umstand hat

das ermdglichte

4.a. Was hat gewirkt — welche Supervisionsstunde hat den Punkt

getroffen@ - was war der ,,tipping point"/die Wende?

4.b. Was war ein Schlisselmoment, der lhr pddagogisches Handeln

nachhaltig verdndert hat.

4.c. Gibt es eine konkrete Supervisionserfahrung, der Sie zuschreiben

wdirden, sie sei ein Meilenstein fUr Ihre beruflichen Entwicklung?
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4.d. Welcher besondere Moment war dafir ausschlaggebend?

4.e. Worin glauben Sie, lag die Kidrung/das bessere Verstehen/die

L&ésung?
4.f. Was war das geniale in der Situation?g

4.g. Worin denken Sie lag es, genau in dieser Situation diesen Rahmen

vorzufinden?
4.h. Wie durch ein Wunder ...

4.i. Was haben Sie in lhren Supervisionssitzungen weiter als sehr hilfreich

erlebte

(4.j.) Notfallfrage Fredrickson - Karten fUr positive Gefihle (Liebe,
Freude, Dankbarkeit, ...) - Resonanz abfragen: Welche Bedeutung
wdirden Sie diesen Begriffen in den bisher erlebten

Supervisionsprozessen zu schreiben?g
— 5. Welche Geflhle wirden diese Situation konkret beschreiben?2

5.a. Wenn Sie sich daran zurGckerinnern —von welchen Gefihlen

wurden Sie in dieser Situation begleitet?

5.b. Worin denken Sie lag es, genau in dieser Situation diesen Rahmen

vorzufinden, der Ihnen dieses Geflhlserleben bescherte?

5.c. Wenn Sie an Supervisionsprozesse im Allgemeinen denken — wie
wirden Sie das Verhdlinis im Erleben zwischen tiefgehenden positiven

und negativen GeflUhlen einsch&tzen?

— 6. Wenn Sie ihre bisherige Supervisionserfahrung revuepassieren lassen —
welches Merkmal/welche Merkmale wirden Sie fir gelingende

Supervisionsprozesse besonders hoch einschétzen?2
6.a. Wie kann Supervision gelingen?

[ WELCHE, WIE, WIESO, WESHALB - erlebte Beispiele/Situationen erfragen,

vertiefen — konkretisieren, GefUhle! ]
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NACH der Supervision

Leitfadenfrage 7: Verdnderung - Auswirkung

7. Mit Blick auf die Ausgangslage/ Ihre Beweggrinde, Supervision in Anspruch
zu nehmen, den erlebten Prozess und ihre gesammelte Erfahrung [Zeit,

Pause]:
Was hat sich in den letzten Jahren in Inrem Beruf nachhaltig fUr Sie veré&ndert?

7.a. Kénnen Sie in diesem Zusammenhang ihr Erfleben und dessen
Bedeutung fir Sie und lhr pddagogisches Handeln anhand eines

konkreten Beispiels beschreiben?
7.b. Was hat sich tatséchlich verédnderte
7.c. Welche Verdnderungen konnten/durften Sie seither erfahreng

7.d. Mit Blick auf ihre Supervisionserfahrungen: Konnten Sie
Auswirkungen auf ihr berufliches Handeln entdecken? Wenn ja,

welche?

7.e. Gibt es weitere Auswirkungen auf Ihr Berufsleben, welche Sie im

Zusammenhang mit ihrer Supervisionserfahrung sehen wirden?

7.f. Ihr Blick auf Schule — was wirden Sie als die bedeutendsten

Verdnderungen seit ihrer ersten Supervisionssitzung beschreiben?

[Verdnderung aus drei Perspektiven: personal - interpersonal - apersonal - in
welchen Bereichen wirkt sich das aus (nicht nachfragen sondern erhéren:

Kollegium, Leitung, Eltern, Kinder)] [Beispiele, Situationen vertiefen]

Leitfadenfrage 8: Blick auf die Schulkinder

8. Wie wirden lhre Schulkinder die Verdnderungen (in der Schule)

beschreiben?
8.a. Mit welchen Worten wirden Sie das tun?g
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Supervision - AUSBLICK

Leitfadenfrage 9-10: Abschluss und Ausblick:

— 9. M&chten Sie noch etwas anmerkeng Was hatte ich Sie in diesem Kontext

fragen sollen?

— 10. Was winschen Sie sich in Zukunft von Supervision (als professionellem

Reflexionsangebot)?

Reflexion (in Anlehnung an Dresing&Pehl 2015, S. 14)

Eindruck vom GegenUber, wie wurde das Interview erlebt, zentrale Stellen
(ev.im leitfaden markiert), Abweichungen, ...
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10. GegenUberstellung — Gelingensbedingungen der Auswertung
und Wirkfaktoren (5.3.2. Theorieteil) fdk

Gelingensbedingungen - Ebene 1
"Supervisorin/Supervisor (SV)"

PERSON

Wirken

Wird akzeptiert SD akzeptiert die Beraterinnen- und Beraterpersonlichkeit,

die Qualifikation des SV

PERSONLICHKEIT und VERHALTEN

Ehrlichkeit (29¢, 252a)
Sympathie (249b, 432b)

Ausstrahlung von Ruhe (11, 29a, 30a,
30b, 278a)

Empathiefihigkeit (92b, 84a, 133a,
344d)

Offenheit (212a)

Empathiefihigkeit

Wertschitzung (27b, 84d, 89b, 92b,
133a, 242, 292a, 312)

Achtsamkeit (34a)

Wertschditzung

Handeln nach ethischen Gesichtspunkten
Haltung (28b)

Sensibilitit (27b, 138f)
Authentizitit (349e, 432d)
Echtheit, Authentizitcit
Kongruenz (92b, 452)
Mut (100b, 349d)

Aufmerksamkeit (100d, 282a)

Humor (335b)

HANDELN und BEZIEHUNG GESTALTEN (teilw. Methodik?)

Ansprechen (124b, 134, 237, 252b,
308¢, 331a, 401b)
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Einbringen von Sichtweisen und
Impulsen (53d, 84c, 84d, 129b, 145a,
193a, 211d, 299¢, 341, 342, 368c,

412¢, 412¢, 432¢) Zeigt sich als Wirklichkeitsdealerin/-dealer, Denkt quer,
Fragen und Nachfragen (26a, 128, Agieren als Kommunikationsprofi, fordern von dialogischen
137e, 2111, 211j, 211k, 231¢, 278b,  Prozessen

312, 323a)

Zuhoren (92c, 251¢, 418b)

Begleiten und Unterstiitzen (28d, 45,
81b, 85b, 100c, 183a, 219, 350a, 392,

407, 420b, 459) Emotionale Wirme und Unterstiitzung, Verstindnis
zielgerichtet Vorgehen (101a) und

Losungsorienticrung (276) Versteht sich als Weichenstellerin/Weichensteller
Orientieren Richtung Ressourcen Als Schatzsuchende/Schatzsuchender betctigen,

(101c, 211e, 149, 379b)
Prizisieren (211a, 211c, 300)

Ressourcenaktivierung

Stellt sich als Resonanzkérper zur Verfiigung
Sorgen (27b, 34a, 88a, 89b, 158a,
160, 242, 277¢, 278¢, 310d, 310e,
310f, 377d)
Retten und Abfangen (26b, 34a, 86e,
249b) Wirken als Krisenmanagerin/Krisenmanager
Fordern (174, 234c, 259) und Fordern
(84g, 380c)

Helfen (132b, 288c, 353b, 367, 418c)
Wichtig nehmen (279b)
Motivieren (412b)

Erkennen, Wahrnehmen und Spiiren

(29b, 133b, 135a, 1371, 282b, 236,

396c¢)

Eingehen, Einlassen und Bereit sein

(28e, 29b, 92b, 138b, 138d, 138e, Ankniipfen an das Denk- und Wertesystem der
226b, 344e, 344f, 432¢, 462g, 462h)  Supervisandinnen und Supervisanden

Aushalten von Spannungen (12,

292b, 3081) Sie/Er mag Paradoxien und hdilt Spannungen aus
Sachlich Bleiben (10)

Kontakt herstellen, in Beziehung
gehen (211h, 308h) Beziehungsgestaltung
Présent sein (353a)

Sicher Umgehen mit eigenen
Unsicherheiten (350b)

Einbinden (23a, 137c, 211h)

Finden eines gemeinsamen Nenners

(310b, 412d) Agieren als Mannschafistrainerin/Mannschaftstrainer

330




Raum geben (37a, 37b, 42, 68, 71a,
138a, 139, 158¢, 276) und
Erméglichen (92¢)

Arbeiten mit dem, was da ist (44a,
100¢)

passendes Vorgehen (63c, 100a,
138g, 211g, 251b, 308c, 354c, 462e,
462i) angemessener Methodeneinsatz

AUBENPERSPEKTIVE und ALLPARTEILICHKEIT

als AuBenperspektive (10, 53¢, 308g,
401a, 412a, 454)

systemfremd und unbeteiligt (84f,
114, 115a, 418a, 450b)

Neutralitdt (117a), Allparteilichkeit
(189, 380b, 308d, 308f)

nicht ganz neutral und outet sich
(129a)

PROFESSIONALITAT und KOMPETENZ

Professionalitit (11, 691, 88b, 219,

377c, 392, 399, 420b, 454, 459, 462c)

fachliche Kompetenz (11, 169a, 201a,

251a, 269, 278d, 288b, 299c¢, 305b,

349c, 453b) Fachkompetenz
berufliche Vielseitigkeit (137b)

Feldkompetenz (84b, 84c, 150, 201b,

305c¢, 306, 307) Feldkompetenz
Feldkompetenz nicht notwendig,

wenn es um Beziehungen geht (450a)

FUHRUNG/LEITUNG und STEUERUNG/LENKUNG

Fiihrung/Leitung (11, 69f, 84g, 84e,
88D, 105f, 105¢, 169b, 251b, 323a,
354a, 377b,379a, 411a, 411¢)
Steuerung/Lenkung (28d, 45, 61c,
100b, 100c, 101a, 208a, 308a, 354b,
379b, 411b, 451c, 462f)

STRUKTUR

Strukturierung, thematische Ebene
(30c, 84e, 101a, 105¢, 208¢, 211i,
254b, 310c, 354a, 354b)
Strukturierung, zeitliche Ebene
(101b, 309, 310a, 397a)

ermoglicht Ankommen (78)

Abschluss (44b, 1371, 165b, 263,
337, 387, 397b)
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AUFTRAGS- und RAHMENKLARUNG

Auftrag (136, 123, 124a, 130, 131a,
170b, 298b, 298¢)

Prozess (86f, 124c, 211b)

Beraterprofil (264a, 129¢)

Gelingensbedingungen - Ebene 2
"Supervisandin/Supervisand (SD)"

FREIWILLIGKEIT

will Supervision (18, 52, 92a, 115b,
208d, 210b, 245b, 257, 290a, 330,
339a, 378, 383a, 395, 396a, 404b,
429a, 444, 445, 461a)

Zeitnehmen (105a, 143c)

MITVERANTWORTUNG AM PROZESS

Motiv - Supervision ist personliche
Sache (32c¢, 233b, 339b, 364, 440c,
442)

Bereit sein (18, 86d, 92a, 96a, 246,
260, 336, 383b, 421a, 461k)

Sich einlassen (137g, 209b, 267,
291b 441, 461c¢)

Sich einbringen (21a, 23b)

Sich beteiligen (152, 209¢, 253, 448)

Sich 6ffnen (5a, 116c, 209a, 254a,
374b, 461d)

Einbringen (131b, 193b, 245d, 285b,
289, 311a)

Vorbringen (271b, 283a)

Sprechen (1b, 66, 76a, 116b, 121,
131c, 155, 192a, 268a, 338, 416a,
456¢)

Fragen (285a, 424b)

Spiegeln (5¢)

Mitverantwortung am Prozess
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Horen (131c, 428)

ENTWICKLUNG, VERANDERUNG und ERKENNTNIS

Entwickeln (86b, 86¢, 245¢)
Erkennen (105d, 173, 280, 285a)

Sich Bewusst werden (53a, 162, 176,
186)

Passung mit Supervisorin/Supervisor
herausfinden (249a, 262, 417)

Nicht allein sein (69a, 132a, 212b,
258a, 355b)

Das Gefiihl haben (34b, 212b, 344b,
344c, 353¢)

Wissen (161, 199¢, 255, 293, 343,
429b)

HANDELN

Vertrauen (17a, 277a, 288a, 344a, Vertrauen in die Person der Supervisorin/des Supervisors
381) und in deren/dessen Vorgangsweise
Sein (297, 382, 393)

Haben (166, 352a, 353f, 420a, 427)
Konnen (5a, 76a, 116b, 268b, 271c,
296b, 416a, 421, 423a, 423b)
Kennen (231b, 296a, 422b)
Wihlen (25b, 40, 140, 423c)
Reflektieren (5¢c, 105b, 105¢, 153,
326)

Aus sich aussteigen (271b)

Sich externer Sicht bedienen (145b)
Verantwortung iibernehmen (43,
298a, 83a, 90b)

Einhalten (8, 9, 112a, 315b)

Geben (5b, 24b, 60, 65, 192b, 195,
221b, 235, 440, 440b)

RAHMEN

Bekommen (5b, 192b, 198, 204c,
212c, 255, 268b, 271d, 272, 273,
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296a, 303c, 323b, 324, 355a, 370d,
373, 374, 375a, 416b, 418d, 420c)

Brauchen (400, 422a, 439a)

PERSONLICHKEIT und VERHALTEN

Ehrlich sein (24a, 158b, 222, 235,
461h)

Wertschétzend und achtsam anderen
gegeniiber sein (27a, 90b)

Authentisch sein (4611)

Offen sein (1b, 7b, 90c¢, 222, 245e,
281, 396b, 430, 461b, 461g)
Arbeitsverstindnis zeigen (178, 187,
332, 424, 430, 461j)

Gelingensbedingungen - Ebene 3 (Schnittstelle Ebene 1/2)
"SV/SD und "SD/SD"

GEMEINSAME ARBEIT

Nachdenken und Bewusst machen
(36¢, 46b, 50, 108a, 172, 183b, 265,
375b, 377e, 368a, 426, 435, 451b)
Ansehen (81a, 108a, 127c, 142a,
271a, 299b, 354d)

Nachspiiren (94¢)
Weiterentwickeln (226¢)

zur Verfiigung stellen (175)
Beobachten (106, 141)
Mehrperspektivitit (102, 197, 455d)

Gespriche fithren (69¢, 71b, 89a,
126a, 127b, 157, 203a, 217, 232,
353¢, 372, 377e, 393b, 403c, 435,

438)
Losungs- und Zielorientierung (62, Zielorientierter Prozess, genaues und feines Herausarbeiten
83b, 101d, 172, 322) von Zielen und Anncihern an Ziele, Ergebnisorientierung in

Problem- und Selbstreflexion, Problembewciltigung

Anliegenorientierung (54b, 213,
283b, 294e, 360b)
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UMGANG MITEINANDER "SV/SD'" und "SD/SD"

Wertschétzung (35a, 110a, 110b,
127a,303a, 393b, 455b)

Vertrauen (118, 165a, 225, 345a,
380a, 403a)

Verschwiegenheit (117b, 221a, 205,
301b, 345¢, 388b, 422¢, 461¢)

Freundlichkeit und Offenheit (61a,
126a)

Ehrlichkeit (249a, 346, 456b)

Vertrauensvolle Zusammenarbeit

Akzeptanz (319)
Authentizitdt (291a, 456d)

Empathie (69d)

UMGANG MITEINANDER "SV/SD"

Beziehung (90a, 91, 137h, 199b, 223,
261a, 261b, 261c, 347a, 408)

Wechsel Supervisorin/Supervisor
(28a, 245a, 298d, 462d)

Wabhl des passenden Settings (80)

Beziehung gestalten

Auftragsklirung (47b, 77, 170a,
264b, 402, 406)

Humor von Supervisorin/Supervisor
und Gruppe (335a)

Personen, die ein Weitermachen
leicht machen (366)

UMGANG MITEINANDER "SD/SD"

Beziehung (90a)

Kommunizieren auf Augenhéhe (89a,
460a)

Vertrauen und Verstandnis
untereinander (202a, 202b, 277b,
301a)

Fachliche Kompetenz der Gruppe
(57b, 305a, 311b, 398)
Verbindlichkeit in der Gruppe (315a,
315¢)

Aufrichtigkeit in der Gruppe (346)

Gruppendynamik (36a, 55, 191, 194,
295, 299a, 355c¢, 396d)
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Gemeinsames Anliegen (64, 238,
409)

Teilnehmende einigen sich auf
Supervisorin/Supervisor (405)

Gegenseitiges Stirken (203c)
Kooperation (204b, 368a)

Wohlwollende Unterstiitzung (111,
333)

Akzeptanz (455¢)
Friede und Fairness (370a, 372)
Respekt (203a, 204a, 455a)

Ernst-nehmen und Ernst-genommen
werden (69¢)

Gehort werden (370c)

Wichtigkeit der gemeinsamen Arbeit
trotz unterschiedlicher
Voraussetzungen (403b)
Vorbildwirkung Teilnehmender (69b)

Gelingensbedingungen - Ebene 4
"Supervision/Prozess selbst"

FORDERLICHE PROZESSMERKMALE

Supervision selbst wirkt (14, 48, 215,
325)

Spiegelung der individuellen
Situation (31)

Reduktion von Angst (61d, 116a,
290b)

Tiefgreifende Auseinandersetzung
(53¢, 94e, 95, 200, 231d, 233a)

Gefiihl der Sicherheit (165a, 403a,
4611)

Druck auBerhalb des Prozesses (241)

Teilnehmende werden zu Beteiligten
(181, 394)

Psychohygiene (103, 143b, 203,
352d, 353d)
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Herausgehoben sein und Begleitet
werden beim Nachdenken (81b,
352¢c)

Schaffen von Reflexionsschleifen
(110c)

Stimmige Vorgehensweise (228)

Aktivitit (287)
Aktiver Prozess
Engagement und Arbeitseifer (456a)

Engagement

SCHAFFT UBERTRAGBARES und NACHHALTIGES WISSEN

Kldrung (4, 231a, 333, 356, 360a)
Erkenntnis (53b, 108b, 291a)
Losung (188, 218, 249b)
SchlieBen von Kreisen (165¢, 365)

Bereitstellung von etwas von auflen

(96b)

Aufarbeitung alter Geschichten
(116d, 164, 167, 234b)

Ubung, Vorbereitung, Wiederholung
(227, 239) Schalft iibertragbares und nachhaltiges Wissen,
Lernen (361) Erkenntnisgewinn im L’Vet_’lm’e/s;I)iel zwischen
Selbstbeobachtung und distanzierter Betrachtung,
: - . Wissensvermittlung und Instruktion, individuelle und soziale
Auswlrkungen von Supervision siehe 15 sreflexion sowie Vorbereitung zur Umsetzung des
Sabine Benczak Erkenntnisgewinns in die Praxis

Gelingensbedingungen - Ebene 5 '""Rahmen"'

SOZIALE DIMENSION - DIREKT BETEILIGTE PERSONEN

Anwesenheit/Nicht-Anwesenheit
Leitung (1a, 85¢, 113, 154, 191,
220b, 220c, 443b, 460b, 460c)
Anwesenheit aller am System
Beteiligten (32a, 113, 148, 340)
Gruppenzusammensetzung (57a, 58a,
74, 112b, 135c¢, 196, 220a, 329)
Anzahl Teilnehmende (7a, 72, 98,
151)

Bedeutsamkeit des Formats (109,

162, 163, 184, 404a, 443a, 458, 460¢)  5,-iqle Dimension
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PERSONALE DIMENSION

Passendes Setting (38, 47a, 97, 122,
182, 229, 331b, 436, 457)

Personale Dimension

RAUMLICHE DIMENSION

Atmosphire (54c, 82a, 82b, 86a, 90a,
100f, 370b, 383c, 385a, 385¢, 462b)

Geschiitzter Rahmen (126b, 345b,

388a, 433a, 462a)

Raum (2, 41, 56, 82a, 93, 144a, 144b,

206, 270, 352b, 383c, 384, 385a,

385b, 385c¢, 433a, 433b, 433¢, 462b)  Rciumliche Dimension

ZEITLICHE DIMENSION

Prozesse iiber einen lingeren
Zeitraum (19, 67, 94a, 243, 437)

Ausreichend Zeit (82a, 100f, 4611)

RegelmiBigkeit/Kontinuitit in der
Prozessgestaltung (73, 180, 256, 362,
390, 434, 439b)

Mindestanzahl an Prozessen (25, 51,

125b) Zeitliche Dimension

MATERIELLE DIMENSION

Teilweise Selbstfinanzierung (185,
201a) vs. kostenloses Angebot (371) 1 /,s0rielle Dimension

DIMENSION der VERORDNUNG

Verordnete Gesprichsebene (377a)

Gelingensbedingungen - Ebene 6 "Methoden"

ART DER METHODE

Ideen (6, 21b, 36b)
Gesprich (6, 32b, 244b, 274a, 377f)

Fragen (274b, 313)

Beispielsweise systemisch-integrative Methoden, Ansdtze aus
den Bereichen Gestalttherapie und Psychodrama, und
andere mehr

Ubungen (6, 35b, 226a, 249c)
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Spiele (244a)

Karten (15, 137d)
Bilder (63d, 279a)
Rezepte (36d, 37¢, 46a)
Korperiibungen bzw.

Korpererfahrung (63a, 94b)

Aufstellungsarbeit (214, 286, 299d,
357)

EINSATZ DER METHODE

Beriicksichtigung vorhandener
Gefiihle (63b, 63¢)

Reift mit (22)
Ist passend (36¢, 308c)
Zur richtigen Zeit (100a)

Angemessener Methodeneinsatz
Methoden sind nebenséchlich (453a)
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