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Dieter Katzenbach

Zwischen Entlastung und Professionalisierung
Supervision mit ReferendarInnen flir das Lehramt

Supervision wird immer hdufiger als regelhafter Bestandteil pidagogischer Pro-
fessionalisierung und als Element der Qualititssicherung padagogischen Han-
delns angeschen. So liegt es nahe, Supervision in der Berufsausbildung von
Lehrerinnenund Lehrern spitestens dann anzubieten, wenn sie zum ersten Mal
in die Ernstsituation praktisch-pddagogischer Tdtigkeit gelangen, nimlich im
Referendariat. In diesem Beitrag sollen die Méglichkeiten und Grenzen der
Supervision in der Zweiten Phase der Lehrerbildung ausgelotet werden, dies
insbesondere im Hinblick auf die spezifischen institutionellen Rahmenbedin-
gungen, die das Referendariat pragen.

Es ist nur zu gut bekannt, dass das Referendariat von vielen Kolleginnen und
Kollegen als eine Zeit grofSter physischer und psychischer Belastung erlebt wird.
Das mag man mit der Weisheit abtun, dass ,,Lehrjahre eben keine Herrenjahre™
sind, aber hdufig sitzt der Stachel tiefer: Es ist weniger die hohe Anstrengung
jener Zeit, als vielmehr das ausgepriagte Ohnmachtserleben, das nicht wenige
Lehrerlnnen riickblickend das Referendariat als die,,schlimmste Zeit ihres Le-
bens® bezeichnen ldsst (vgl. Skagen 2003, Hartig 2005). Die Supervision wire
schlecht beraten, wenn sie diese verbreitete Erfahrung des Leidens nicht sys-
tematisch in ithren Reflexionszusammenhang aufnehmen wiirde. Wie eine Reihe
personlicher Erfahrungsberichte und wissenschaftlicher Untersuchungen
tibereinstimmend zeigen, lassen sich einige typische Muster identifizieren, wie
das Referendariat von den angehenden Lehrerlnnen erlebt und verarbeitet wird.
Diese Muster scheinen so weit verbreitet und zeigen eine so groBe Uberein-
stimmung, dass sie kaum auf die individuelle psychische Verfasstheit der ein-
zelnen ReferendarInnen als vielmehr auf die von der Institution Studiensemi-
nar gesetzten Interaktionsstrukturen zuriickzuftihren sind.

In der neueren Supervisionsliteratur wird ein zunehmendes Gewicht auf die Re-
flexion der institutionellen Einflussfaktoren in der Entstehung beruflicher Kon-
flikte gelegt. Daher werde mich zundchst recht ausfithrlich mit den Ausbil-
dungsbedingungen an den Studienseminaren und deren subjektiver Verarbeitung
durch die Referendarlnnen auseinandersetzen. Dies wird vor allem entlang der
Frage geschehen, woher diese verbreitete Leidenserfahrung rihrt. Selbstver-
standlich wire die Institution Studienseminar auch unter einer Vielzah! anderer
Aspekte zu betrachten; meine eigenen Erfahrung in der Supervision mit Refe-
rendarlnnen hat aber gezeigt, dass diese Problematik das Erleben der Teilneh-
merInnen so nachhaltig prigt, dass diese Fokussierung gerechtfertigt erscheint.

1. Das Referendariat im Widerspruch zwischen Ohnmachtserle-
ben und Professionalierungsgebot

Ich mochte mich zunichst anhand von Erfahrungsberichten und wissen-
schaftlichen Untersuchungsergebnissen dem Phidnomen nihern. Danach soll
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auf die Griinde fiir diese verbreitete Leidenserfahrung eingegangen werden und
es werden die Paradoxicn aufgezeigt, in denen sich die Ausbildung von Lehr-
amtsreferendarlnnen derzeit bewegt,

1.1 Untersuchungen und Berichte zum subjektiven Erleben des Refe-
rendariats

Gecks setzt sich in seiner Studie liber die ,, Sozialisationsphase Referendariat
systematisch mit dem Wechselspiel der objektiven Strukturbedingungen des
Referendariats und deren psychischer Widerspiegelung im subjektiven Erle-
ben der Referendarlnnen auseinander. Er kommt dabei zu dem Schluss, dass
»allein die objektiven Bedingungen und die immanenten Widerspriiche des Re-
ferendariats subjektiv hochproblematische Folgen haben miissen*, das heift,
.dass das Referendariat fiir die Referendarlnnen psychisch schwierig, belas-
tend, z. T. pathogen wirkt™ (Gecks 1990, 279). Vor allem aber stellt er fest,
»dass eine bestimmte Interaktionsstruktur im Referendariat vorherrscht, die bei
den Referendarlnnen eine hohe Ahnlichkeit der Wahrnehmungs- und Erleb-
nisformen produziert* (ebd.). Die Erfahrungen mit der Institution Studiense-
minar fihrt zu einer Reihe typischer — von allen Referendarlnnen mehr oder
weniger geteilten— Mustern der Wahrnehmung und der Realititsdeutung. Diese
lassen sich so zusammenfassen:

 Als zentrale Empfindung beschreibt Gecks die Haufigkeit und die Perma-
nenz von als schwierig erlebten Situationen. Diese Situationen stellen sich im
Bewusstsein der Referendarlnnen zwar jede fiir sich als ,,geringfligig® dar, ku-
mulieren aber in einem Gefiihl der Orientierungslosigkeit, der Hilflosigkeit,
in Ohnmachts- und Versagensdngsten (vgl. ebd., 280).

» Als besonders problematisch wird von den ReferendarInnen die Beziehung
zu den Ausbilderlnnen wahrgenommen — das Empfinden der etgenen Ohnmacht
korrespondiert mit phantasierter Allmacht der AusbilderInnen: ,,Ausbilderln-
nen werden als machtbesessen, rechthaberisch, gewalttétig und voll von bésen
Absichten erlebt; die Interaktionen werden als Kampf um Machtpositionen,
als gepragt von ,absoluten Fremdanspriichen‘ gedeutet; der Institution wird die
Schuld am eigenen Leiden gegeben, da sie so repressiv sei (ebd., 280f.).

* Mit der persdnlichen Fixierung auf die jeweiligen AusbilderInnen geht das
angsterzeugende Gefiihl einher, ,,als ganze Person beurteilt und kritisiert zu
werden® (ebd., 281). Das Verhiltnis zu den AusbilderInnen ist geprigt durch
das Bemiihen um die Erhaltung des Selbstwertgefiihls; dazu gehoren die Ver-
meidung von Kritik und der starke Wunsch nach Anerkennung: die Interaktion
orientiert sich am Mechanismus von Lob und Tadel.

+ Dieser interaktionelle Rahmen bestimmt auch das Verhdlinis zu den Schii-
lerinnen: Diese werden ,,vorrangig psychisch funktionalisiert, um das ange-
griffene Selbstwertgefiihl wieder aufzurichten oder sie werden technologisch
verwertet, um den reibungslosen Ablauf des Unterrichts zu gewahrletsten®
(ebd.).

Die innere Verfassung der Referendarlnnen ldsst sich mithin typisierend be-
schreiben durch Gefiihle von Ohnmacht und Uberforderung, durch die Angst,
als ,ganze Person® in die Kritik zu geraten, durch die extreme Abhingigkeit
von Lob und Tadel und durch eine Tendenz zur psychischen Funktionalisie-
rung der Schiilerinnen. Im Hinblick auf den Ausbildungsertrag des Referen-
dariats zieht Gecks das erniichternde Resiimee, dass der ,,intendierte Lehrer-
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lernprozess von den psychisch relevanten tatsdchlichen Sozialisationsprozes-
sen unterlaufen wird, und zwar deswegen, weil das Leiderleben so stark ist,
dass offiziclles Lernen dahinter verblasst® (ebd., 282).

Diese Ergebnisse decken sich weitgehend mit der Selbstbeschreibung, die Maas
in einem Bericht Uber seine Erfahrungen aus dem Referendariat abgibt. Ich
mdchte aus diesem Text etwas ausfiihrlicher zitieren, weil er die Binnenper-
spektive des Betroffenen eindriicklich vor Augen fihrt. Maas leitet seinen Be-
richt mit den Worten ein:

~Am Ende des Referendariats standen geistige und korperliche Erschépfung, Enttau-
schung, Wut und Verunsicherung. Euphorische Stimmung, wie nach dem Ersten Staats-
examen, wollte sich nicht cinstellen. (...) Es gab wirklich keinen Anlass zur Freude.
Die Enttduschung dariiber, auch nicht im Ansatz das verwirklicht zu haben, was man
sich zu Beginn des Referendariats vorgenommen hatte, dic Wut iiber die erfahrenen
Erniedrigungen der letzten Jahre iiberwogen* (Maas 1997, 197).

Die Griinde, die Maas flr die Erschopfung, die Enttduschung und Wut an-gibt,
stimmen mit den von Gecks erhobenen Befunden tiberein:

,Eines der kennzeichnendsten Merkmale des Referendariats, das fiir die Verbiegun-
gen, Desoricnticrungen und vicle Lemwiderstinde verantwortlich ist, ist die durch den
stindigen Prifungsdruck und die fehlende Transparenz der Anforderungen erzeugte
Regression menschlichen Verhaltens. Man agierte nicht mehr im Sinne sachorienticr-
ter Interessen an einer moglichst effektiven Ausbildung, man reagierte auf antizipierte
Anforderungen. Das fithrte auf der Ebene interpersonaler Bezichungen zum Aufbau
von Instrumentalverhaltnissen zu den Ausbilderinnen und Ausbildern; selbst wenn man
gestellte Anforderungen als inhaltlich sinnvoll erachtete, fiihrten die strukturellen Ver-
hiltnisse dazu, dass man sie iibernahm, um den Priiferinnen und Priifern zu gefallen.
Lob und Tadel, besonders wenn es um die Einstufung meciner so genannten Lehrer-
personlichkeit ging, trafen (oder schmeichelten) vor diesem Hintergrund umso mehr.
Man war geradezu abhingig davon — wie ein Schiller, der die Zuwendungen des Leh-
rers emfordert™ (Maas 1997, 250).

Es scheint gesichert, dass die beschriebenen Erlebnisweisen eine Tipik der
institutionellen Interaktion reprisentieren, die nicht individualisierend aufdie
einzelnen Akteure zurtickgeflihrt werden sollte: weder auf die Referendarln-
nen, noch — was angesichts des objektiven Machtgefilles schwerer fillt — auf
die AusbilderInnen. Gecks verweist ja explizit auf ,,objektive Bedingungen
und immanente Widerspriiche®, die die Interaktionsstruktur an den Studien-
seminaren bestimmen. Diese sind im Wesentlichen festzumachen an dem all-
gegenwdrtigen Beurteilungs- und Bewertungsdruck. Dabei sind zwar alle Aus-
bildungen — zumindest solche, die mit einer Zertifizicrung abschlieBen, und
das trifft auf Berufsausbildungen allesamt zu — von Fragen der abschliefien-
den Beurteilung betroffen: Es liegt in der Natur der Sache, dass mit dem Zer-
tifikat — hier dem Zweiten Staatsexamen — das Erreichen der Ausbildungs-
ziele bescheinigt wird. Dies birgt die Moglichkeit des Scheiterns und fihrt
bei den Individuen zu mehr oder weniger ausgeprigten Versagensangsten.
Frappierend an der Situation an den Studienseminaren ist aber der iibergrofie
Stellenwert, den die Beurteilungsproblematik fast von Anfang an, spitestens
aber nach der ersten ,, Vorfithrstunde®, im Erleben der Refercndarlnnen ein-
nimmt.
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1.2 Mangelnde Transparenz der Beurteilungskriterien fiir ,, sehr gu-
ten* Unterricht

Allen Beteiligten bekannt, gleichwohl in der 6ffentlichen Reflexion kaum be-
achtet, ist dabei dic Tatsache, dass das selektionsrelevante Beurteilungskrite-
rium nicht das Bestehen des Zweiten Staatsexamens darstellt, sondern das Er-
reichen mindestens der Note ,,gut* besser noch der Note ,,sehr gut”. Es prigt
das Bewusstsein der Referendarlnnen, dass nur ein guter oder sehr guter Ab-
schluss eine Chance auf Einstellung in den Schuldienst ermoglicht. Diese Jagd
nach mindestens der Note ,,zwel* setzt nun eine paradoxe Dynamik in Gang,
Zunichst erhoht dies natiirlich den Bewertungsdruck und die Abhéngigkeit von
den beurteilenden Ausbilderlnnen. Weitaus problematischer ist allerdings die
Tatsache, dass es fiir die Bewertung guten oder gar schr guten Unterrichts letzt-
lich keine verbindlichen Kriterien gibt. Sicherlich lassen sich konsensfihige
Kriterien fur schiechten Unterricht formulieren, was ausreichend wire, wiirde
nur zwischen Bestehen und Nicht-Bestehen des Zweiten Staatsexamens unter-
schieden. Die Praxis der Notengebung hingegen verlangt feinere Differenzie-
rungen, flir die innerhalb der Padagogik und der Didaktik nach wie vor keine
hinreichend operationalisierten Maflstibe vorliegen. Die gegenwirtig inten-
stv diskutierte Einfihrung von Standards in der Lehrerbildung verspricht hier
mehr Transparenz (vgl. Terhart 2002, Vogel 2002). Ob die Standards das hier
skizzierte strukturelle Problem der phantasierten oder tatsachlichen iibergro-
Ben Abhdngigkeit aber wirklich beheben werden oder es aber unter dem Deck-
mantel nun vermeintlich objektiver Beurtetlungskriterien noch mehr ver-
schlelern, wird die Zukunft zeigen.

Zumindest werden solche transparenten Kriterien von den ReferendarInnen im-
mer wieder eingeklagt; ihr offensichtliches Fehlen verfestigt die Abhingig-
keitsgefiihle von den AusbilderInnen, deren BeurteilungsmaBstibe oftmals nur
noch als , personlicher Geschmack* erlebt werden kénnen. Dem korrespon-
diert auf Seiten der AusbilderInnen die vorderhand ,,moderne” Einstellung der
Referendarorientierung, die Ausrichtung an den individuellen Stirken und das
Anliegen, jeder/jedem ReferendarIn zu einem personlichen Stil zu verhelfen
(vgl. z.B. Mildner 1993). Dabei wird die auerordentliche Belastung der Re-
ferendarlnnen durchaus gesehen; Kruse-Moosmayer/Zoller fithren dazu etwa
aus:

»Berichte liber das Referendariat enthalten bis heute immer wieder Aussagen iiber star-
ken Druck und als Belastung erlebte Abhingigkeit gegeniiber den Ausbildungsbedin-
gungen. Eine befriedigende Berufsaustibung erfordert aber selbstbewusste Lehrerper-
sonlichkeiten,

Wir versuchten, das etablierte Meister-Lehrling‘-Konzept zu hinterfragen und dem Be-
dirfnis der Referendar/innen nach seminarleiterspezifischen Rezepten fiir guten
Unterricht zu begegnen, indem wir die Analyse der unterschiedlichen Praxisbedin-
gungen in den Vordergrund stellen® (Kruse-Moosmeyer/Zoller 1997, 136).

Hier duBert sich sehr schon das Paradox der Referendarausbildung: Das Drin-
gen der Referendarlnnen nach beurteilungsrelevanten Kriterien wird von den
AusbilderInnen als Bitte um Rezepte wahrgenommen, und zuriickgewiesen. Das
Anliegen der AusbilderInnen wiederum, statt Rezepten die Analyse der unter-
schiedlichen Praxisbedingungen als Ausgangspunkt des pidagogischen Han-
delns verstirkt in den Blick zu nehmen, wird von den Referendarlnnen als Ver-
schleierung der Beurteilungskriterien empfunden. Das ehrliche Bemiihen, Ab-
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hingigkeit zu reduzieren, fihrt im Ergebnis zum Erleben noch groBcrer Ab-
hingigkeit: Die Referendarinnen sehen sich noch mehr in der Not, wihrend
der Fachseminare und nach Hospitationen aus Zwischentdnen gleichsam he-
rauszulauschen, was die Ausbilderlnnen nun wirklich sehen wollen.

Skagen sieht im Vergleich des deutschen mit dem norwegischen Lehrerbil-
dungssystem nun auch gar nicht das Mcister-Lehrlings-Verhiltnis als Problem
an, sondern die fiir Deutschland typische Einbettung dieses Verhiltnisses in
ein karriererelevantes Bewertungssystem (vgl. Skagen 2003).

1.3 Die Lehrerpersonlichkeit und die Beurteilung der ,, ganzen Person *

Diese Unsicherheit kulminiert in dem Aspckt der Beurteilung des Lehrerhan-
delns, fur den dic Kriterien am wenigsten transparcnt sind und dessen Kritik
die ReferendarInnen gleichzeitig am meisten fiirchten und am hértesten trifft.
Kruse-Moosmeyer / Zoller haben das Stichwort bereits geliefert: die ,,selbst-
bewusste Lehrerpersonlichkeit. Heide Mildner, ebenfalls Ausbilderin,
schreibt dazu:

., Nun wird ihm (dem Referendar; DK) zwar von Mentoren und SeminarleiterInnen ge-
sagt, sie urteilten ja nur nach sachlichen Gesichtspunkten und sie beurteilen ja nur seine
Tatigkeit. Aber in dieser Situation als Lehrende/r vor einer Klasse, hat die ganze Per-
son ihre Frau / ihren Mann zu stehen. Also wird doch die Person beurteilt. Ihre Pro-
fessionalitit ldsst sich ausbilden, steigern perfektionieren. Die Person aber ldsst sich
nicht wirklich findern. (...) Viele (AusbilderInnen; DK) urteilen so, sei es ihnen be-
wusst oder nicht, dass ihnen ein Planungsfehler, eine gelegentliche Vergesslichkeit oder
ein Blackout in der Stunde marginal erscheint, wenn die Person sie iiberzeugt. All das
spiiren Referendare genau. Offen besprochen wird es selten” (Milder 1993, 5).

Man kann in diesen Ausfihrungen eine Abkehr von dem technizistisch ausge-
richteten Bild des Lehrers erkennen, der neben seinen unterrichtsmethodischen
Fahigkeiten und Fertigkeiten eben auch iber hohe soziale und personale Kom-
petenz verfugen muss. Lehrerhandeln ist eben nicht auf das technokratische
Schema ,,gute Planung — guter Unterricht — guter Lehrer* zu reduzieren. Dicser
Einsicht wird hier Rechnung getragen, auch wenn in der Praxis der Refcrendar-
ausbildung der Planungsfetischismus weiter frohliche Urstande feiert. Bezeich-
nend ist aber ctwas anderes, nimlich wie dieser Gedanke Mildners von den Re-
ferendarInnen aufgenommen werden kann. So bezieht sich Wend in sciner Riick-
schau auf das Referendariat auf eben jenes Zitat und kann darin nichts andercs
erkennen, als die Rechtfertigung der Beurteilungswillkiir durch die AusbilderIn-
nen. Er macht aufgrund des Fehlens transparenter Beurteilungskriterien ,,ein von
jedem Inhalt unabhingiges, den Geschmickern der Vorgesetzten Ausgcliefertsein®
(1997, 184) als Grund fiir das Leiden im Referendariat aus. Eben weil allgemein
verbindliche Kritcrien fehlten, die Ausbilderinnen nicht einmal individucll geno-
tigt seien, ihre cigenen Kriterien guten Unterrichts offenzulegen, da komme es
ebenzupass, Sympathien oder Antipathien zur Dimension , Lehrerpersonlichkeit*
hochzustilisicren. , Nicht das Tun der Lehrerlnnen im Unterricht, stellvertretend
fir die ganze Personlichkeit, wird bewertet®, so Wend (ebd., 186), ,,sondern es ist
die Person der Referendarlnnen direkt, die mangels anderer Kriterien der Be-
wertung unterliegt. ,Mag ich dich, so gebe ich dir cine gute Zensur®™,

So einfach lidsst sich nun das Thema ,Lchrerpersonlichkeint™ allerdings auch
wieder nicht vom Tisch wischen. Wie ich in dem folgenden Exkurs zeigen will,
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stellt vielmehr die ,, Ganze-Person-Problematik  einen zentralen Punkt der Dis-
kussion um die Professionalisierung bzw. Professionalisierbarkeit pidagogi-
scher Berufe dar. Die Ausfihrungen Wends zeigen hingegen etwas andcres:
wie fraglich es ndmlich ist, ob in dem von Beurteilungs- und Notendruck do-
minierten Interaktionsklima des Studienseminars die vertrauensvolle Atmo-
sphire tiberhaupt geschaffen werden kann, die zur Entwicklung ciner selbst-
bewussten Lehrerpersonlichkeit unabdingbar notwendig ist.

1.4 Exkurs: Pddagogische Professionalitiit

Die Frage nach der pidagogischen Professionalitdt, insbesondere auch nach
der Professionalisierbarkeit des Lehrerhandelns, findet— wieder einmal - grofle
Aufmerksamkeit innerhalb der erziehungswissenschaftlichen Diskussion. Der
von Combe und Helsper (1996) zusammengestellte Band ,,P4dagogische Pro-
fessionalitét™ liefert dazu einen guten Uberblick. Ich méchte hier kurz auf den
fur die vorliegende Problematik hilfreichen Beitrag von Oevermann eingehen.
Fir Oevermann ist das pddagogische Handeln maBgeblich geprigt durch die
,widerspriichliche Einheit von Rollenhandeln und dem Handeln als ganzer Per-
son“ (1996, 105). Das idealtypische Charakteristikum rollengebundener, sog.
»Spezifischer” Sozialbeziehungen ist es, dass die beteiligten Personen grund-
sitzlich austauschbar sind. Das st in , diffusen* Beziehungen, die wir als ,,ganze
Personen* eingehen, gerade nicht der Fall. Aulerdem gelten in diffusen Be-
ziehungen, fiir die Familie, Freundschaften und Liebesbeziehungen Beispiele
sind, zundchst einmal alle Themen als zuldssig. ,Die Beweislast triagt derje-
nige, der ein Thema aus der Beziehung ausschlieBen will, wihrend umgekehrt
inspezifischen Beziehungen derjenige, der ein Thema hinzufiigen mochte, dies
rechtfertigen muss“ (Oevermann 1996, 105).

Professionalisiertes Handeln zeichnet sich also dadurch aus, dass zugleich eine
spezifische und eine diffuse Beziehung zum Klienten besteht. Die Kunst pro-
fessionalisierten Handelns besteht nach Oevermann in der souverinen Balance
dieser widerspriichlichen Einheit von Spezifitiit und Diffusitit. Nur solange
man das Lehrerhandeln auf die Funktion der Vermittlung von Wissen und von
Normen beschrinke, sei es als Rollenhandeln konzeptualisierbar. Dabei werde
aber iibersehen, dass die Kinder ~ mindestens bis zum Abschluss der Adoles-
zenzkrise — zu einer rein spezifischen Rollenbeziehung noch gar nicht in der
Lage sind. Um ihren Aufirag der Wissens- und Normenvermittlung iiberhaupt
erfiillen zu k6nnen, miissen die Lehrerinnen zu den Schiilerinnen eine Bezie-
hung auch als ganze Personen eingehen. Diese Beziehung allerdings ,.trifft*
die SchiilerInnen gleichsam ,,ungeschiitzt* als ganze Person, da ihnen die fiir
das Rollenhandeln typischen Distanzierungsmechanismen eben noch fehlen.
Die fehlende Professionalisierung des pidagogischen Handelns zeigt sich in
der Praxis nun gerade darin, dass ,,die Lehrer diese widerspriichliche Einheit
von Diffusitdt und Spezifizitit nicht aufrechterhalten konnen, sondern entwe-
der zur distanzlosen ,Verkindlichung* des Schiilers oder zum technologischen,
wissensmifBigen und verwaltungsrechtlichen Expertentum zerfallen lassen®
(ebd., 155).

Oevermann weist nun weiter darauf hin, dass diese zentrale Fahigkeit der sou-
verdnen Balance von spezifischen und diffusen Beziehungsanteilen nun nicht
durch die Aneignung von Buchwissen erworben werden kénne, sondern nur
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durch die Einiibung in eine Handlungspraxis. ,,In dieser Hinsicht ist die Aus-
bildung primir nicht Wissenserwerb, sondern Habitusformation® (ebd., 123).
Bezogen auf die Lehrerbildung ist es nun die regelméBige Supervision, die nach
Oevermann ecincn wesentlichen Stellenwert in der so verstandenen Professio-
nalisierung der Lehrertitigkeit einnchmen muss (vgl. ebd., 178).

1.5 Als Lehrer Schiiler sein: die reife Persénlichkeit entwickeln oder
sie schon mitbringen?

Kommen wir zuriick zur Problematik des Referendariats: Ein Charakteristi-
kum des Referendariats besteht ja darin, dass die Referendarlnnen zugleich
Lehrer ihrer Schiiler und Schiiler ihrer Ausbilder sind. Wenn sich die Refe-
rendarInnen nun (auch) in der Position des Schiilers befinden, dann bietet es
sich an, Oevermanns Uberlegungen zur Lehrer-Schiiler-Beziehung auch auf
die Ausbilder-Referendar-Beziehung anzuwenden. Vorderhand scheint dem ent-
gegenzustehen, dass die grundlegende Pramisse des Oevermannschen Gedan-
kens nicht erfiillt ist: die ReferendarInnen sind Erwachsene, und ihre volle Kom-
petenz des Rollenhandelns kann vorausgesetzt werden. Diereferierten Berichte
und Untersuchungen zeigen aber, dass im Referendariat offensichtlich Me-
chanismen am Werk sind, die eine Regression zu einfacheren Erlebnis-, Hand-
lungs- und Interaktionsmustern bewirken. Die Orientierung an Lob und Tadel
ist beredtes Beispiel dafiir. Das Schmerzliche dieser Erfahrung liegt fiir die Re-
ferendare weniger darin, wie Schiiler behandelt zu werden, als vielmehr darin,
allmihlich zu realisieren, dass sie wie Schiiler funktionieren.

Die Beziehung zu den AusbilderInnen wird von den Referendarinnen, nicht
zuletzt aufgrund der als iibermichtig erlebten Abhéngigkeit, also keineswegs
als rein rollenspezifisches Verhiltnis erlebt. Dies ist auch schon deshalb gar
nicht moglich, weil den ReferendarInnen sehr klar ist, dass sie nicht nur als
Rollentriger, sondern eben auch als ganze Person beobachtet und beurteilt wer-
den. Und genau darin liegt die Crux: die Ausbilderlnnen begreifen ihr Verhdltnis
zu den Referendarlnnen als ein rein spezifisches, rollendefiniertes; damit be-
finden sie sich ohnehin im mainstream des ,,normalpddagogischen Selbst-
verstindnisses. Somit sind die in dieser Beziehung zulissigen Themen festge-
legt, und diese sind auf Fragen der Wissens- und Normenvermittlung be-
schrinkt. Gleichwohl merken die ReferendarInnen deutlich, dass noch eine an-
dere Ebene im Spiel ist, eben die der diffusen Sozialbeziehung, die allerdings
nicht thematisch werden darf bzw. unter dem Chiffre ,Lehrerpersonlichkeit*
allenfalls implizit behandelt wird.

Wenn es nun zutrifft, dass auch die Ausbilder-Referendar-Beziehung durch eine
Vermischung spezifischer und diffuser Anteile gekennzeichnet ist, dann erge-
ben sich hieraus mindestens zwei Konsequenzen: Zunichst ist offensichtlich,
dass angesichts dieser heiklen Konstellation der Professionalisierungsbedarf
auf Seiten der Ausbilderlnnen mindestens genauso hoch einzuschitzen ist wie
der Professionalisierungsbedarf der ReferendarInnen. Zentral ist hier jedoch
ein anderer Aspekt: Dadurch, dass die diffusen Beziehungsanteile im Ausbil-
der-Referendar-Verhaltnis von der Institution Studienseminar verleugnet, zu-
mindest nicht wahrgenommen und schon gar nicht systematisch bearbeitet wer-
den, biirdet sie den Referendarlnnen einseitig die Verantwortung auf, fiir die
diffizile Balance zwischen diffuser und spezifischer Beziehung zu den 4 usbil-
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derlnnen zu sorgen. Dies stellt eine geradezu groteske Umkehrung der Ver-
antwortlichkeit im Schiiler-Lehrer-Verhiltnis dar: es ist der Schiiler, der fiir die
Entwicklungsforderlichkeit seiner Beziehung zum Lehrer Sorge zu tragen hat,
Dies kann, wenn iiberhaupt, nur Erwachsenen zugemutet werden.

So trifft die These von Gecks auch nur die halbe Wahrheit, wenn er behauptet,
dass eine reife Personlichkeit dic Voraussetzung fiir erfolgreiche Lernprozesse
im Referendariat sei: Sicherlich sind Eigenschaften wie Intelligenz, Wahr-
nehmungsfahigkeit, Empathie und Selbstbewusstsein, Selbstsicherheit, Kritik-
und Selbstkritikvermbgen (vgl. 1990, 80) nétig fiir ein erfolgreiches Referen-
dariat. In der Analyse der Gutachten von Ausbilderlnnen iiber Referendarln-
nen konnte Gecks denn auch zeigen, dass sich ,,Duckmiusertum® entgegen
dem allgemein verbreiteten Vorurteil keineswegs vorteilhaft auswirkt. Refe-
rendarlnnen, die sich so prisentieren, laufen vielmehr grofite Gefahr, in die
Kategorie kritiklos und oberflachlich-anpasslerisch eingestuft zu werden bzw,
als diejenigen angesehen zu werden, die sich nur Rezepte abholen wollen. Der
»~reife Referendar hingegen muss einen Standpunkt haben und verteidigen kon-
nen, allerdings ohne darauf zu beharren. Er muss auch in der Lage sein, die
wohlmeinende Kritik des Ausbilders zu akzeptieren und umzusetzen. Gecks
trifft den Nagel auf den Kopf, wenn er betont, welches hohe Maf an Selbst-
bewusstsein und Selbstsicherheit dafiir erforderlich ist. Ubers Ziel hinaus
schieBt er jedoch mit seiner These, dass die meisten ReferendarInnen diese per-
sonalen Voraussetzungen nicht mitbringen und im Referendariat auch nicht
mehr entwickeln kénnen und dass darin ihr Leiden an der Ausbildungssitua-
tion wesentlich begriindet sei. '

Meine Analyse kommt zu einen anderen Schluss: Ich gehe davon aus, dass die
Mehrheit der Referendarlnnen als , reife Personlichkeiten anzusehen sind und
dass sie Eigenschaften wie Intelligenz, Empathie, Kritik- und Selbstkritikfi-
higkeit durchaus mitbringen. Die (Uber-)Forderung liegt vielmehr in der diffi-
zilen Balance zwischen diffusen und spezifischen Anteilen in den Beziehungen
zu den AusbilderInnen: Die Uberbetonung der regressiv-kindlichen, d. h. dif-
fusen Anteile wird ebenso wenig honoriert (., Kritiklosigkeit“, ,,Rezeptbuch-
mentalitdt) wie die Uberbetonung der autonom-erwachsenen, spezifischen Be-
zichungsdefinition (,,Unbelehrbarkeit, ,, Unfihi gkeit, Kritik anzunehmen*). Fiir
diese komplizierte Beziehungsbalance zu sorgen, verlangt bereits eini gesan,,rei-
fer Personlichkeit”. Dies aus der Position des Schiilers heraus zu bewerkstelli-
gen, darin liegt die besondere Belastung des Referendariats.

2. Supervision in der Lehrerausbildung

Angesichts dieser problematischen Ausgangslage stellt sich die Frage, welche
Funktion Supervision im Referendariat iiberhaupt einnehmen kann. Schnell ist
sie dem Verdacht ausgesetzt, strukturell begriindete Konfliktlagen psycholo-
gisierend zum Problem der einzelnen TeilnehmerInnen zu machen. Daraus re-
sultiert umgekehrt die Gefahr, quasi im Umkehrschluss, von vornherein die
»bOse™ Institution fiir alle Unbill verantwortlich zu sehen, individuell begriin-
dete Probleme gleichsam automatisch der Institution unterzuschieben und so
wiederum personliche Lernerfahrungen und Entwicklungsméoglichkeiten zu
vertun. Ich méchte mich dieser Problematik nahern, indem ich zunichst eini ge
der allgemeinen Bestimmungsmerkmale von Supervision in Erinnerung rufe
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und diese spezifiziere im Hinblick auf die engeren Fragen der Supervision in
der Lehrer-Ausbildung.

In der einschliigigen Literatur zur Supervision herrscht Einigkeit dariiber, dass
Supervision als eine Form ,,berufsbezogener Beratung® anzuschen ist. Dabei
geht es, so Rappe-Giesecke (1990), primdr um die Analyse der Psychodyna-
mik professioneller Bezichungen, das heifit, der Bezichungen zwischen Pro-
fessionellem und Klient oder den Beziehungen der Professionellen unterei-
nander. Dabei sei die Rollenhaftigkeit dieser Bezichungen zu berticksichtigen,
also der Einfluss der Institution auf diese Bezichungen mit zu untersuchen.
SchlieBlich gilt es diese beiden Analyseebenen zusammenzufiihren, um das Zu-
sammenwirken von psychischen und institutionclien Strukturen in den Ar-
beitsbeziehungen zu kldren. Bronnigmann bezeichnet Supervision als eine Form
der Praxisberatung, die sich an Einzelne, an Gruppen sowie an Teams richtet
und sich mit konkreten Fragestellungen aus dem Berufsalltag der Teilnchme-
rInnen befasst. Ziel ist die Verbesserung der Arbeitssituation, der Arbeitsor-
ganisation und der aufgabenspezifischen Kompetenzen. Dabei geht ¢s um die
Forderung des praxisnahen Lernens und der Qualitdt der Zusammenarbeit (vgl.
Bronnigmann 1994). -

Supervision hat ihre geschichtlichen Urspriinge in Ausbildungszusammen-
hingen. Sie wird in der Regel zuriickgefiihrt zum einen auf Konzepte der Aus-
bildung von Sozialarbeitern in den USA und zum anderen auf die Institutio-
nalisierung der Kontrollanalyse in der Ausbildung von Psychoanalytikern bei-
des zu Beginn der zwanziger Jahre (vgi. Belardi 1994).

Piihl (1996) schldgt die Unterscheidung zwischen Ausbildungs- und Fortbil-
dungssupervision vor, da es sich hierbei um zwei vollig verschiedene Super-
visionsintentionen handele. Ich kann die Unterscheidung in dieser Strenge aller-
dings nicht nachvollziechen. Denn wie Piihl selbst schreibt, dient die Ausbil-
dungssupervision dazu, ,.innerhalb professioneller Aus- und Weiterbildung (...)
die besondere methodische Kompetenz anhand konkreter Praxiserfahrungen
zu sichern®. Als Ziel der Fortbildungssupervision nennt er die ,.Integration des
Erlernten in das Spezifische des konkreten Berufsalltags™ (1994a, 9). Hier wie
dort geht es um die Entwicklung bzw. Sicherung beruflicher Kompetenz im
Spannungsverhiltnis allgemeinen Wissens und dessen Anwendung in konkre-
ten Situationen.

Der Boom der Supervision in den meisten psycho-sozialen Arbeitsfeldern hat
das Bildungssystem — noch — nicht erreicht. Mit Piihl kann davon ausgegan-
gen werden, dass fir ,,Lehrerinnen und Lehrer Supervision (...) noch weitge-
hend ein Tabuthema ist* (1994b, 272).! Uber die Griinde dafiir mag man weid-

I So unterstiitzt beispielsweise die GEW Hamburg seit 1992 die Supervision fur Be-
schiftigte im Bildungssystem (also nicht nur fiir Lehrerlnnen, sondern auch fir So-
zialpidagoglnnnen und Erzicherlnnen) durch finanzielle Zuschisse und organisa-
torische Hilfen. In ganz Hamburg kommen in der Regel nicht mehr als acht Grup-
pen zustande. Das ist angesichts knapp 17.000 beschiftigter Lehrerlnnen in Ham-
burg eine doch eher geringe Zahl, selbst wenn man beriicksichtigt, dass tiber das In-
stitut fur Lehrerfortbildung noch andere Angebote fiir Supervision im Hamburger
Schulwesen existieren und iiber die Verbreitung privat organisierter Supervisionen
nichts ausgesagt werden kann.
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lich spekulieren; einer liegt sicherlich darin, dass in der Ersten Phase der Leh-
rerausbildung Supervision schlichtweg unbekannt ist. Wenn Supervision iiber-
haupt an (Fach)Hochschulen angeboten wird, dann in der Ausbildung von
Psychologinnen, Diplom-(Sozial-)Pddagoginnen und Sozialarbeiterlnnen,
nicht aber in der Lehrerbildung (vgl. Pithl 1994¢). Und auch in der Zweiten
Phase der Lehrerausbildung, also im Referendariat, diirfte Supervision eher
die Ausnahme darstellen.2 |

3. Fallbeispiele: Kompetenzentwickiung und institutionelle Ohn-
macht

In der Supervision wird den institutionellen Einflussfaktoren in der Entstehung
beruflicher Konfliktlagen immer mehr Aufmerksamkeit geschenkt. Insofern
ist der Impuls zur Verdnderung der Institution immer ein mogliches Ergebnis
des supervisorischen Prozesses. Inwieweit dieser Impuls jedoch Friichte trigt,
die Institution sich also tatsdchlich verdndert, hingt stark von den Durchset-
zungsmoglichkeiten der Supervisandlnnen innerhalb ihrer Institution ab.
Diese sind im Falle der Lehramtsreferendarlnnen in der Institution Studiense-
minar denkbar gering — und werden von ReferendarInnen selbst oftmals als
noch geringer eingeschitzt, als sie es tatsdchlich sind.

An einige der Griinde fiir diese weitgehende institutionelle Ohnmacht sei hier
noch einmal erinnert: Zundchst befinden sich die Lehramtsreferendarlnnen.in
einer, trotz erfolgreich absolviertem Ersten Staatsexamen, so noch nicht ge-
kannten Situation der Beurteilung und Bewertung. Dies bedingt Abhiingig-
keitsverhiltnisse, die der Durchsetzung eigener Interessen entgegenstehen. Ver-
schirft wird diese Situation durch die chronisch schlechten Einstellungschan-
cen nach Abschluss des Referendariats. Dies fiihrt zwangslaufig zu einer mehr
oder weniger offen gehandelten Konkurrenz zwischen den Referendarinnen
und zu den damit einhergehenden Entsolidarisierungstendenzen.3

Die LehramtsreferendarInnen sind dariiber hinaus einem komplexen Geflecht
von Abhdngigkeiten in schwer durchschaubaren Hierarchien ausgesetzt. Thre
Dienststelle ist zwar das Studienseminar, einen wesentlichen Teil ihrer Ar-
beitszeit verbringen sie aber an ihrer Ausbildungsschule. Das heil}t, die Refe-
rendarInnen haben es neben den Haupt- und FachseminarleiterInnen aus dem
Studienseminar noch zu tun mit den Schulleitungen der Ausbildungsschule und
mit einer oder mehreren MentorInnen, die den Unterricht in ihren Klassen be-
treuen. Nicht zu vergessen sind schlieflich die Schiilerinnen, von deren Gunst

2 Aufgrund der Kulturhoheit der Bundeslinder ist es immer schwierig, sich einen um-
fassenden Uberblick liber die Bildungssituation in der Bundesrepublik zu machen.
Ich vermute, dass sich an der Situation, wie sie Haack-Wegner und Lange-Schmidt
im Jahre 1991 erhoben haben, nichts Grundlegendes gefindert haben diirfte. Danach
wird auller in Bremen noch in Schleswig-Holstein und in Berlin Supervision im Re-

- ferendariat als Wahlpflichtkurs angeboten (vgl. dies. 1992b, 142),

3 Dabei diirfte es auf die Organisationskultur der Studienseminare prigend gewirkt
haben, dass seit ihrer Etablierung in den siebziger Jahren nicht die Lehrerarbeit, son-
dern die Lehrerarbeitslosigkeit die Perspektive der Referendarlnnen bestimmt hat.
Die Institution Studienseminar ist daher habitualisiert im Umgang mit Menschen,
die an sich selbst hohe Leistungserwartungen stellen und die dabei bereit sind, im-
mense Belastungen bei ungewissen Erfolgsaussichten auf sich zu nehmen.
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Wohl und Wehe der Priifungslehrproben schlussendlich abhingen. Die Inte-
ressen dieser Parteien sind nicht immer zu vereinbaren, oft widersprechen sie
sich. Dieses iiberkomplexe Interessensgeflecht, gepaart mit der Not, es allen
Recht machen zu miissen, verstirkt das Gefiihl subjektiver und institutionel-
ler Ohnmacht.

SchlieBlich sind die Referendarlnnen — ohnehin ganz unten in der Hierarchie-
leiter — in ihrer Institution nur Mitglieder auf Zeit. Auch dieser Umstand
schwicht die Moglichkeiten der institutionellen Einflussnahme erheblich. So
ist die Arbeit in den bestehenden Gremien der Mitbestimmung bzw. der Per-
sonalvertretung schon deshalb wenig erfolgreich, weil die Vertreterlnnen der
Lehramtsreferendarinnen meist aus dem Dienst wieder ausscheiden, sobald sie
die formellen und informellen Strukturen der Entscheidungsfindung im Stu-
dienseminar zu durchschauen beginnen.

Die Chancen der Referendarinnen auf die Durchsetzung institutioneller Ver-
anderungen sind also gering. Umso grofler ist daher die Gefahr, ...

... dass die institutionskritischen Impulse der Supervision in purer Larmoy-
anz verpuffen,

... dass die SupervisandInnen ihre Konflikte — aufgrund der phantasierten oder
realen Unverinderlichkeit der institutionellen Bedingungen — letztlich doch als
subjektives Defizit verbuchen,

... schlieBlich, dass die Supervisandlnnen eigene Schwichen — mit Unter-
stiitzung der Gruppe und méglicherweise auch des Supervisors — nicht mehr
als solche wahrnehmen, sondern nur noch der Institution zuschieben und da-
mit die Chance der beruflichen Kompetenzentwicklung vertun.

An einigen Fallbeispielen mochte ich im Folgenden verdeutlichen, wie nach-
haltig sich diese institutionellen Rahmenbedingungen auf die Supervisions-
prozesse mit den LehramtsreferendarInnen auswirken. Es handelt sich hier um
Veranstaltungen, die als Kurse im Wahlpflichtbereich angeboten wurden und
die jeweils iiber ein Schulhalbjahr im 14-tdgigen Rhythmus stattfanden. Me-
thodisch orientierte sich die Supervision an den Prinzipien der Balint-Grup-
penarbeit, die um Elemente des Psychodramas ergénzt wurde.

3.1 Bedrohte Autonomie oder: Die Fiktion der , ganz normalen
Stunde “

L. berichtet von einer Hospitationsstunde, bei der er einen Unterricht geplant
habe, der seinen eigenen Vorstellungen von gutem Unterricht vollig ent-
gegenstehe: die Stunde sei total lehrerzentriert angelegt und mit Inhalten tiber-
frachtet gewesen. Sie sei dann auch entsprechend schlecht gelaufen. Das Ver-
riickte an der Sache sei aber, dass er mit dieser Unterrichtsplanung weder sei-
nen eigenen Vorstellungen noch denen des Seminarleiters entsprochen habe,
denn eigentlich bestehe zwischen ihm und dem Seminarleiter weitgehende
Ubereinstimmung iiber die Prinzipien der Unterrichtsgestaltung. Auf die
Frage, was er denn glaube, wie es dennoch zu dieser Planung gekommen sei,
sagt er, dass seine Zentrierung auf das Fachliche bzw. auf die Inhalte thm viel-
leicht eine gewisse Sicherheit gegeniiber dem unsicheren Terrain der Bezie-
hungen zu den Schiilerlnnen gegeben habe.

Ineiner symbolischen Rekonstruktion der Planungssituation tauchen in der Tat
die Schiilerlnnen, auch auf Nachfrage hin, nicht auf. Zu einer Kldrung fiihrt
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diese Rekonstruktion fir den Supervisanden indes nicht, im Gegenteil: allcs
verschwinde in ¢iner ,,diffusen Wolke*. Statt an dicsem Bild der diffusen Wolke
weiterzuarbeiten, mochte L. iiber die ndchste Hospitationsstunde sprechen, die
unmittelbar bevorstehe und die er als ,,ganz normale Stunde*, ohne den sonst
ublichen groBien methodischen Zauber, geplant habe. Diese Stunde werde gar-
antiert nicht so lehrerzentricrt verlaufen, schlieBlich soll in dieser Stunde das
Thema gemeinsam mit den SchiilerInnen erarbeitet und nicht von ihm doziert
werden. Es wird aber relativ rasch deutlich, dass er in seiner Planung die Schii-
lerInnen wiederum wenig im Blick hat. Dic Nachfrage cines Teilnehmers, wic
dcnn das mit seinem Anspruch der Schiilerorientierung zu vereinbaren sei, fithrt
bei L. zu einem regelrechten Ausbruch {iber unmotivierte SchiilerInnen, iiber
dcren Defizite (hier im sportlichen Bereich), die so offenkundig seien, dass
eben gelibt, gelibt, geiibt werden miisse und nicht nur gespielt werden kénne,
Und ohne Druck gehe das nun mal nicht ...

Die Problematik, die hier prisentiert wird, bietet sich fiir den Selbstrefle-
xionsprozess in der Supervision regelrecht an: der Supervisand bringt aus dem
Hochschulstudium ein hohes padagogisches Ideal mit — das der Schiileroricn-
tierung —, dessen Umsetzung ihm aber in der Praxis (zunichst) nicht so recht
gelingen will. Die daraus resultierende Krinkung wehrt er ab durch die ag-
gressive Entwertung der SchiilerInnen. Die Bearbeitung dieses, fir die Phasc
des Berufseinstiegs vertrauten Problems, wird unter den Bedingungen des Re-
ferendariats aber erheblich erschwert und ist in dem berichteten Fall auch nicht
zufriedenstellend gelungen. L. findet gar keinen Zugang zu diesem Problem,
denn fir ihn dominiert die Frage, ob die Griinde seines Handelns bei ihm selbst
zu suchen sind oder ob er all dies nicht doch zum Gefallen der Ausbilder tut.
Nur war diese Frage der Abgrenzung der eigenen piddagogischen Identitit von
den Anspriichen der Seminarleiter zu diesem Zeitpunkt {iberhaupt noch nicht
zu kldren, denn L. befand sich am Anfang des Referendariats. Zur Entwick-
lung einer eigenen pidagogischen Identitit hatte er - eigentlich - noch genug
Zeit, und iiber die pddagogischen Vorstellungen der Seminarleiter konnte er
ohnehin nur spekulieren. Trotzdem war ihm, wie anderen Referendarlnnen auch,
diese Frage von so groBer Bedeutung, schlieBlich ging es ihm um die Versi-
cherung seiner persdnlichen Autonomie, dass er sich trotzig auf die Figur der
»ganz normalen Stunde* verlegte. Dabei hatte er mit seiner Vermutung, das
Fachliche schiitze ihn vor der Beziehung zu den Schiilerlnnen, seinen gigent-
lichen Professionalisierungsbedarf selbst schon sehr deutlich benannt. Dies ist
ja nur eine andere Formulierung der von Oevermann genannten Problematik,
einc Balance zwischen dem Handeln als Rollentriger — hier dem Lehrer als
Experten des Fachs — und dem Handeln als ganzer Person in den unverwech-
selbaren Beziehung zu den Schiilerinnen zu finden.

Um das Ziel der Supervision, die Erweiterung der professionellen Hand-
lungsmdglichkeiten, zu errcichen, mutet man den SupervisandInnen die mit-
unter beschwerliche Aufgabe zu, in einem Prozess der Selbstreflexion die Gren-
zen des eigenen Handelns immer wieder neu auszuloten. Dabei ist stets zu prii-
fen, ob die zur Begriindung des Handelns herangezogenen duBeren Zwinge
tatsichlich bestehen oder ob sie zur Rechtfertigung uncrkannter innerer
Zwinge herbeigezogen werden. Der allgegenwiirtige Bewertungs- und Beur-
teilungsdruck des Referendariats und das daraus resultierende Ohnmachtscr-
leben der Referendarlnnen erschwert diesen, gerade in der Phase des Berufs-
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einstiegs unverzichtbaren, Klirungsprozcess crheblich, hiufig wird er ganz un-
moglich.

3.2 Kriinkende Kritik oder: (Nicht) immer nur ldcheln

H. berichtet von der Aussage einer Seminarleiterin, sic set in ihrem Aus-
drucksverhalten nicht authentisch; sie wirde immer nur licheln. Besonders be-
troffen sei sie davon, dass die Ausbilderin dies nicht als Situationsbeschrei-
bung, sondern als Personlichkeitsmerkmal formuliert habe. SchlieBlich habce
sie, H., eine psychothcrapeutische Ausbildung abgeschlossen und sei von da-
her fur die Frage der Authentizitat in Ausdruck und Handeln besonders scnsi-
bilisiert. Sie konne es sich gar nicht vorsicllen, dass sie in ihrer Selbstwahr-
nehmung so daneben licge und bittet daher die Gruppe um Feedback, um zu
erfahren, ob an der Einschiitzung der Ausbilderin doch etwas dran sein konne,
Die Gruppenmitglicder rcagieren mit Unverstindnis auf diesen Bericht, da sic
H. bisher ganz anders, cben als authentisch, criebt haben.

Im psychodramatischen Rollenspiel wird das Gesprach mit der Seminarleite-
rin rekonstruiert. Dabei behilt sic in der Tat iiber lange Strecken ein schiich-
ternes Licheln bei. Ich melde ihr das in der Form zuriick, dass ich nun verste-
hen konne, wie es zu dieser Einschitzung durch dic Seminarleiterin kam. Sie
greift dies aufund fiigt dem noch hinzu, dass das Licheln/Freundlich-Tun schon
eine Strategic von ihr sei, mit Unsicherheit umzugehen. Die Spannung ist da-
mit gelost.

Der Kern der Kriinkung durch die Seminarleiterin bestand darin, dass si¢ ein
situativ bedingtes Interaktionsmuster der Supervisandin zum Personlichkeits-
merkmal erhob. Dabei wusste die Supervisandin durchaus, dass sic in verun-
sichernden Situationen auf ein Intcraktionsmuster des lacheinden Freundlich-
Tuns zurtickgreift, und dass dieses Muster, so wire noch zu crgiinzen, ver-
mutlich auch die Interaktion mit der Scminarleiterin geprigt hat. Dic Krin-
kung saf} aber <o tief, dass ihr dicses Wissen, obwohl sie durch ihre therapeu-
tische Ausbildung in der Selbstrcflexion geiibt ist, nicht mehr zugéinglich war.
Das kurze Rollenspiel und die Riickmeldung verhalfenihr, die Beurteilung der
Seminarlciterin einzuordnen und deren partielle Berechtigung anzuerkennen.
Sie ging vor allem deshalb gestirkt aus der Sitzung. weil sie threr Selbst-
wahrnehmung wieder vertrauen Konnte,

3.3 Schutzmechanismen oder: Das ist doch alles albern

M. berichtet von ihrer letzten Hospitation durch einen Seminarlciter und scine
daran anschlicBende votlig entmutigende Kritik. Sie sci auch deshalb so ent-
tiuscht, weil sie dicsen Seminarleiter bisher sehr geschiitzt habe und ihm eine
solche Form vernichtender Kritik einfach nicht zugetraut habe,

Ich fordere sie auf, cine Skulptur der Gefuhle, die sie zurzeit umtretben, zu
baucn. Sie nennt das Minderwertigkeitsgefiihl, die Wut und das Scibstbe-
wusstsein und gibt ihnen dic Sdtze mit: ,Mach ich denn alles falsch?, , Lrklir
mir das doch mal* und _Ieh kann doch auch ctwas®™. Die Antagonisten spre-
chen ihre Sitze; immer lauter, immer dramatischer. M. schaut sich die Szene-
rie kopfschiittcind an und bemerkt, das sci doch alles albern. fch tordere sie
auf, diese Albernheit auch noch auf dic psychodramatische Bithne zu holen.
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Sie ist zundchst verbliifft, fiihrt dann aber mit wachsendcr Erregung den An-
togonisten in seine Rolle ein. Es wird ihr deutlich, wie schr diese Albernheit
ihr als Schutz vor diesem Gefiihlsaufruhr dicnt.

In der anschlieBenden Sharing-Runde kommt es zu einem intensiven Austausch
in der Gruppe {ibcr die individuellen Strategien, mit den Belastungen des Re-
fercndanats fertig zu werden.

Mit der Einfiihrung der Albernheit wurde der Supervisandin schlagartig klar,
welchen Schutz dieses Fiir-Albern-Erkliren ihr bietet. Es wird ihr so zumin-
dest voriibergehend moglich, Distanz zu gewinnen und dic ,,Sache nicht ganz
so ernst zu nehmen®. Das anschliefende Sharing machte dcutlich, dass sic da-
mit nicht alleine steht, dass alle Gruppenmitglieder ihre individuellen Schutz-
und Distanzierungsmechanismen entwickelt haben und dass dies offcnsicht-
lich ebenso notig wie legitim ist. Wie alle Abwchrmechanismen sind auch diese
Schutzmechnismen in ihrer Funktion ambivalent. Sie dienen der Stabilisicrung
des Ichs und fiihren gleichzeitig zu Verhaltens- und Wahrnchmungseinschriin-
kungen. Im Fiir-Albern- Erklaren, im ironisierenden Distanznchmen ist der pro-
fessionelle Zyniker im Keim angelegt. Dies war den Teilnchmerlnnen — noch
—bewusst; sie bckannten sich zu ihren Schutzmechanismen nur zégerlich und
mit einer gewissen Scham.

Pidagoginnen und Padagogen werden nicht ohne solche Schutzmechanismen
ein ganzes Berufsleben tiberstehen kdnnen; nur sollte es eben so sein, dass sich
die Professionellen dieser Mechanismen bedienen kénnen und nicht so, dass
sie diesen Mechanismen ausgeliefert sind. Die neuere Unterscheidung in der
psychoanalytischen Abwehrlehre zwischen Abwehrmechanismen und Bewil-
tigungsmechanismen bringt diesen Unterschied zur Geltung (vg!. Kénig 1995,
Leuzinger-Bohleber 1999). Der Supervision in der Ausbildung kénnte jeden-
falls die Aufgabe zuwachsen, die Entwicklung solcher Schutzmechanismen der-
art zu ,,begleiten, dass sie dem Subjekt zwar in Uberforderungssituationen

zur Verfligung stehen, nicht aber zum Bestandteil des generellen beruflichen
Habitus werden.

4. Fazit

Die strukturellen Rahmenbedingungen des Referendariats sctzen eine spezifi-
sche Interaktionsdynamik zwischen Referendarinnen und ihren Ausbilderinnen
in Gang, die bei allen Referendarlnnen zu relativ dhnlichen Handlungs- und Er-
lebnismustern fiihrt. Diese sind gepriigt durch die stindige Prisenz der Beur-
teilungs- und Bewertungsproblematik, hinter der dic Ausbildungsfunktion des
Referendariats mehr oder weniger verblasst. Die arbeitsmarkt-bedingte Jagd nach
gutcn odcr sehr guten Examina bei gleichzeitigem Fehlen entsprechender trans-
parenter Beurteilungskriterien verschirft dic Problematik und steigert das Ge-
fiihl dcr Abhangigkeit von den AusbilderInnen. Dieses Ohnmachtserleben kul-
miniert in der Bewertung der ,,Lehrerperséntichkeit”, die nach dem Empfinden
der Referendarlnnen haufig nur nach den Dimensionen Sympathie / Antipathie
erfolgt, aber gleichzeitig die wichtigste Beurteilungsdimension darstelit.

In dem Exkurs zur Padagogischen Professionalitit wurde als Kern professio-
nalisierten Handelns die Fahigkeit der souverinen Balance diffuser und spe-
zifischer Anteile in den Bezichungen zu den Schiilerlnnen ausgemacht. Die
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diffusen Bezichungsanteile im Lehrerhandeln werden im Alltagsverstindnis
der ,,Normalpidagogik* weitgehend verleugnet. Dies trifft auch auf das Stu-
dienseminar zu; gerade dann, wenn sie unter der Chiffre der Lehrerperson-
lichkeit als zentrale Bewertungskategorie hinterriicks wieder ins Spiel kom-
men. Die Verleugnung der diffusen Beziehungsanteile bestimmt auch das Ver-
hiltnis zwischen Referendarinnen und AusbilderInnen. Mcine These ist es, dass
die auBerordentliche Belastung des Referendariats daher riihrt, dass den Re-
ferendarlnncn in threr Position als SchiilerInnen die Verantwortung fur die Ba-
lance zwischen diffusen und spezifischen Anteilen aufgebiirdet wird.

Der Anspruch, dass dic Supervision im Referendariat wesentlich zur Profes-
stonalisierung der kiinftigen Lehrerinnen und Lehrer beitrdgt, muss unter den
gegebenen Rahmenbedingungen crheblich relativiert werden. Die Supervision
mit den Referendarlnnen wird nicht zu institutionellen Verdnderungen fiihren.
Gleichzeitig diirfte deutlich geworden scin, dass das Studienseminar eine In-
stitution darstellt, die ihre Mitglieder sekundar stitzungsbediirftig macht. Das
heifit, die Supervision tiuft hochgradig in Gefahr, als institutioncll veranker-
tes Stiitzungssystem das Elend abzupuffern, das die Institution selbst erzeugt.
Es muss gefragt werden, ob dic Supervision damit langfristig mehr schadet als
nutzt, indem sie dazu funktionalisiert wird, langst iiberfdllige Reformen in der
Lehrerbildung weiter hinauszuzdégern. Der pragmatische Ausweg aus diesem
Dilemma kann nur die Besinnung auf den institutionellen Auftrag sein. Wenn
es in der Supervision gelingt, die Teilnehmerlnnen so weit zu stirken, dass ste
die Auseinandersetzung mit dem Studienseminar und seinen Reprisentanten
offensiv fithren konnen, dann schiene mir dies allein schon ein erheblicher Ge-
winn fiir deren berufliche Kompetenzentwicklung. Die gewiss notwendigen pro-
fessionellen Abwehr- und Bewiiltigungsmechanismen kénnten so unter der be-
wussten Kontrolle der zukiinftigen Lehrerinnen und Lehrer bleiben, statt sich
in Mustern zu verselbststindigen, die fiir das Lehrerhandeln ja bekannt sind,
wie das der zynischen Distanz oder das Klassentiir-hinter-mir-zu-Syndrom.
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