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Saskia Bender und Denise Klenner

Reflexionsunterstiitzung als verdeckte
Machtformigkeit. Rekonstruktive
Perspektiven auf supervisorische Praxis in
der Lehrer*innenbildung

Abstract

In diesem Beitrag steht die fallrekonstruktive ErschlieBung supervisorischer
Praxis in der Lehrer*innenbildung im Zentrum. Dabei wird theoretisch - er-
ganzend zu bereits erschienenen Beitragen - eine starker macht- und sub-
jektivierungstheoretische Perspektive eingenommen, um bisher noch offenen
Fragen und Desiderata zu begegnen. Uber die Betrachtung des situativen
Agierens der Supervisor*innen in den untersuchten Supervisionssitzungen
wie auch der zugrundeliegenden Logik, mit der das supervisorische Setting
eingeflihrt und etabliert wird, soll gefragt werden, welche spezifischen Erwar-
tungen an Subjektpositionen mit der Anforderung bzw. dem Angebot einher-
gehen, an Supervision zu schulpddagogischem Handeln teilzunehmen und
wie diese Positionen etabliert und stabilisiert werden. Der Fokus liegt dabei
auf den verdeckten Formen von Machtformigkeit, die im Supervisionssetting
durch das Agieren der Supervisor*innen wirksam werden.

Schlagworte: Supervision, Reflexivitat, Machtformigkeit, Lehrer*innenbildung,
Subjektivierung

1 Einleitung

Der vorliegende Beitrag beschaftigt sich mit Supervision in der Lehrer*innen-
bildung, wobei die rekonstruktive ErschlieSung von Supervisionspraxis - in
Form von Gruppensupervisionssitzungen mit Lehramtsstudierenden - im Vor-
dergrund steht. Das Datenmaterial stammt aus einem Forschungsprojekt, das
im Folgenden noch genauer dargestellt wird. Der Beitrag nimmt zu Beginn
Bezug auf bereits vorliegende und zum Teil veroffentlichte Ergebnisse einzel-
ner Fallrekonstruktionen (Heinrich & Klenner 2020; Griewatz 2021a, 2021b)
sowie bereits unternommene Systematisierungsversuche (Klenner u.a. 2022)
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dieser Ergebnisse!. Dies bildet den Ausgangspunkt fiir das eigentliche Vorha-
ben des Beitrags, das darin besteht, die vorliegenden Ergebnisse theoretisch
neu zu perspektivieren. Gefragt werden soll, welche spezifischen Subjektposi-
tionen mit der Anforderung, im Rahmen von Supervision die eigene Praxis
reflexiv in den Blick zu nehmen, an die Studierenden herangetragen werden
und wie diese Positionen im Supervisionssetting durch die Supervisor*in-
nen etabliert und stabilisiert werden. Der Beitrag nimmt damit eine starkere
macht- und subjektivierungstheoretische Perspektive? ein, die letztlich durch
bisher noch offene Fragen und Desiderata motiviert ist. Im Zuge dieser Neu-
perspektivierung wird schlieBlich auch eine erganzende Fallrekonstruktion
vorgestellt, die insbesondere den Aspekt verdeckter Machtformigkeit rekons-
truktiv beleuchtet.

Uber die Ausarbeitung von zwei Formen verdeckter Machtférmigkeit wollen
wir zeigen, wie im Format der Supervision versucht wird, die Anforderung, die
eigene Praxis reflexiv in den Blick zu nehmen, als ,neue’ Praxis zu errichten.
Das spezifische Agieren und der sich zeigende Widerstand der Studierenden
erscheinen dabei letztlich als berechtigte Skepsis gegeniiber der machtvollen
Etablierung solcher kontingenten ,kommunikativen Bithnen” (Kollmer et al.
2022, 241) mithilfe von Mechanismen der Verdeckung.

2 Supervision als Reflexionsformat in der ersten Phase der
Lehrer*innenbildung

Bei dem Forschungsprojekt, aus dem die zugrundeliegenden Daten und Fall-
rekonstruktionen stammen, handelt es sich um ein Teilprojekt von BiProfes-
sional (das Bielefelder Standortprojekt im Rahmen der ,Qualitatsoffensive
Lehrerbildung"®). Das Projekt umfasste zwei Forderzyklen, in denen Supervi-

1 Im vorliegenden Beitrag wird mehrfach auf diese Fallrekonstruktionen Bezug genommen, z.T.
werden zur lllustration Sequenzen des Datenmaterials aufgegriffen, ohne dabei die Rekonst-
ruktionen selbst im Detail darstellen oder ausfiihrlich einbetten zu kénnen. Hierfiir sei auf die
entsprechenden Verdffentlichungen verwiesen.

2 Macht- und subjektivierungstheoretische Perspektiven werden in diesem Beitrag als eng mit-
einander verknilpft und aufeinander verwiesen betrachtet. Subjektivitdt wird ,auch in ihrer
Autonomie” (Raimondi 2019, 622) als Produkt du3erer Machtverhaltnisse und Normierungen
verstanden (vgl. ebd.). Spezifische Adressierungen weisen damit spezifische Subjektpositionen
zu. Das bedeutet wiederum nicht, dass Subjekte diese Positionen einnehmen missen, aber
auch alternative Positionierungen, Umdeutungen und Gegensubjektivierungen werden als das
Produkt diskursiver Strukturen verstanden (ebd., 629; Laclau & Mouffe 2020).

3 Das dieser Veroffentlichung zugrunde liegende Vorhaben BiProfessional wurde im Rahmen
der gemeinsamen ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung” von Bund und Léndern mit Mitteln des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter den Forderkennzeichen 01JA1608 und
01JA1908 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt bei den
Autorinnen.
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sion als Format kritischer Praxisreflexion in der Lehrer*innenbildung im Fokus
stand. Im ersten Projektzyklus wurde dabei die erste Phase der Lehrer*innen-
bildung in Form von Gruppensupervisionen mit Studierendengruppen in den
Blick genommen, wahrend im zweiten Forderzyklus Supervision im Kontext
der dritten Phase der Lehrer*innenbildung betrachtet wurde (Fallrekonstruk-
tionen von Interviews mit berufserfahrenen Lehrkréften zu deren Erfahrungen
mit Supervision).

Grundlage fiir den vorliegenden Beitrag bilden die Supervisionssitzungen
mit Lehramtsstudierenden aus der ersten Forderphase. Hierbei handelt es
sich um audiografierte Gruppensupervisionssitzungen, die im Rahmen des
Teilprojekts ,Lehramtsbezogene Fallarbeit: Forderung von Schiilerinnen und
Schiilern mit Fluchterfahrung im Ubergangssystem” stattgefunden haben.
Das Projekt beinhaltete eine spezifische Kopplung von aul3erschulischer Pra-
xisphase (Berufsfeldorientierende Praxisstudie), bildungswissenschaftlichem
Begleitseminar und Gruppensupervision im Bachelorstudium verschiedener
Lehramtsstudiengédnge (vgl. Heinrich & Klenner 2020). Bachelorstudierende
erhielten dabei die Méglichkeit, ihre Praxisstudie an einem Bielefelder Berufs-
kolleg am Ubergang von Schule und Beruf zu absolvieren. Der Schwerpunkt
lag explizit auf der individuellen (sprachlichen) Foérderung von Jugendlichen
mit Fluchterfahrung. Zu Projektbeginn wurde aufgrund der Besonderheit der
(zeit)intensiven individuellen Betreuung im Kontext Flucht/Migration ange-
nommen, dass die Studierenden nicht nur fiir sie neuartige oder pragende,
sondern auch irritierende und verunsichernde Erfahrungen machen wiirden.
Deshalb war das Gruppensupervisionsangebot als reflexiver Raum fest in der
Projektkonzeption verankert, um dem moglicherweise gesteigerten Reflexi-
onsbedarf gerecht zu werden und entsprechende Praxiserfahrungen theorie-
geleitet reflektieren zu kdnnen.

Die Gruppensupervision wurde in kleinen Gruppen von 5 bis 8 Studierenden
durchgefiihrt und umfasste 5 Sitzungen, die in die Praxisphase eingebettet wa-
ren (montags bis donnerstags waren die Studierenden im Berufskolleg, wahrend
freitags die Supervisionssitzungen in den Rdumen der Universitat stattfanden).
Insgesamt wurde Datenmaterial aus finf Praktikumsdurchgangen generiert, an
denen fiinf Supervisor*innen beteiligt waren. Diese verfiigten einheitlich tber
ein weiterbildendes Masterstudium Supervision und zusétzlich Gber je verschie-
dene weitere Qualifikationen im Bereich Supervision und/oder Beratung. Fir
die Studierenden waren die Supervisionssitzungen ausgeschrieben als Mdglich-
keit und geschiitzter Raum, um ihre Praxiserfahrungen gemeinsam zu reflek-
tieren; dabei galten die Sitzungen formell als Teil des Praktikums, die Teilnahme
war flr die Studierenden jedoch freiwillig. Die Sitzungen wurden - ohne Anwe-
senheit Dritter - audiografiert und mittels der objektiven Hermeneutik (Oever-
mann 1996; Wernet 2009) fallrekonstruktiv ausgewertet.
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2.1 Supervision als Format kritischer Praxisreflexion - Annahmen
zu Projektbeginn

Supervision kann im Kontext des Professionalisierungsdiskurses innerhalb der
Lehrer*innenbildung, insbesondere ankniipfend an eine strukturtheoretische
Perspektive, als Praxisreflexionsformat verstanden werden, das eine Forde-
rung von Reflexions- und Professionalisierungsprozessen ermdglichen soll
(Oevermann 1996; Helsper 2001; Oevermann 2003). Helsper (2001) umreil3t
dabei inhaltlich zwei Fokusse, die gleichsam ineinander verwoben sind, eine
L4Systematische Fallarbeit und Praxisreflexion” als gleichzeitige ,selbstreflexive
Arbeit am ,eigenen Fall” (15). Supervision soll einen handlungsentlasteten
Raum eroffnen, in welchem fallrekonstruktive Kompetenzen vermittelt wer-
den, die dezidiert auch die eigene Verflochtenheit in das schulisch-padagogi-
sche Handeln einschlieBen (vgl. ebd.). Fallarbeit in der Supervision vollzieht
sich demnach idealtypisch als systematische Praxisreflexion unter Berlcksich-
tigung der eigenen Involviertheit in diese.

Oevermann (2003), an den Helsper anschliefst, beschreibt Supervision als konti-
nuierliche Begleitung und auch kritische Uberprifung professionellen Handelns
(16). Sie erdffne einen kritischen Blick auf die eigenen Routinen und den eige-
nen Habitus und diene damit der kontinuierlichen Sicherung eines bewussten
professionellen Handelns, das zwar notwendig auf alltagstaugliche Routinen
angewiesen sei, jedoch nicht blind in eingeschliffene Handlungsmuster abrut-
schen und damit einen angemessenen Fallbezug verlieren dirfe (ebd. 272). In
diesem Sinne spielt Supervision bei Oevermann nicht zuletzt als Ausbildungs-
supervision eine bedeutende Rolle, da sie nicht nur ,die fragile und leicht irritier-
bare [...] Praxis von Zeit zu Zeit am Professionsideal wieder auszutarieren’; son-
dern sie ,iiberhaupt erst im Verlaufe einer Ausbildung entlang der praktischen
Erprobung zu vermitteln und zu vertiefen” vermag (ebd,, 65). Mit Blick auf die
Lehrer*innenbildung sollte Supervision demnach idealtypisch Bestandteil aller
drei Ausbildungsphasen sein - in der ersten und zweiten Phase spezifisch an
die dort integrierten Praxisphasen gekoppelt. Denn Praxisphasen bilden den
Ort, an dem sich erste Handlungsroutinen herausformen, indem kontinuierlich
neue, krisenhafte Ausbildungssituationen bewaltigt werden, wéhrend gleichzei-
tig die ,habituelle Absedimentierung ins Routinehafte” (Oevermann 2001, 56)
beginnt. Ausbildungssupervision soll diesen Prozess reflexiv einholbar machen:
fir den eigenen Habitualisierungsprozess sensibilisieren und Reflexionsansatze
zur Verfligung stellen, sodass zunehmend selbststédndig reflexiv auf die eige-
ne Handlungspraxis zugegriffen werden kann. In diesem Sinne fordert Helsper
(2001) fiir die Lehrer*innenbildung die Institutionalisierung eines reflexiven
Raums, der ,die Mdglichkeit der Befremdung des eigenen Blicks durch einen
exzentrischen ,Dritten’ in Form von [...] Supervision” (13) ermdglicht.
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Diese idealtypische, theoretisch-programmatische Einordnung von Supervisi-
on, ihrer Inhalte und ihres Auftrags, bildete den Ausgangspunkt zu Projektbe-
ginn und die theoretische Folie flir die Fallrekonstruktionen. Den genannten
Ansatzen folgend, ware (Ausbildungs-)Supervision demnach zusammenfas-
send zu konzeptualisieren als:

- Fallreflexion: verstehend, aufschlieBend, komplexitatserhthend;

- Selbstreflexion: der eigenen Involviertheit in den thematisierten Fall, selbst-
kritisches Hinterfragen, potenziell irritierend;

- Bewusstmachung der eigenen Habitualisierungen: Wahrnehmung, Deu-
tung, Handeln - geknliipft an Professionalitat/die zukiinftige Berufsrolle.

3 Zwischenfazit: Praxisreflexion durch Supervision als
Uberforderung oder neue Anforderung?

Wie an anderer Stelle ausfihrlich fallrekonstruktiv herausgearbeitet (Hein-
rich & Klenner 2020; Griewatz 2021a, 2021b), lasst sich zusammenfassend
mit Blick auf die audiografierten Gruppensupervisionssitzungen mit den
Lehramtsstudierenden konstatieren, dass Supervision - anders als ideal-
typisch und professionalisierungstheoretisch angenommen - nicht in ihrer
fall- und selbstreflexiven Dimension (das eigene Handeln/Routinen befra-
gend), sondern vor allem in einer funktionalen Dimension in Erscheinung
tritt: Das Gruppensupervisionsformat wurde von den Studierenden in erster
Linie als Ort der Entlastung (durch Verstandnis und Legitimation) und Ver-
gemeinschaftung konstituiert und genutzt (vgl. Klenner u.a. 2022, 271). In
Feedbackrunden wurde zwar wiederholt von den Studierenden explizit als
positiv gerahmt, dass die Supervisionssitzungen ein geschiitzter Ort seien,
jedoch nicht ein Ort fiir die (selbst)kritische Reflexion der eigenen Erfahrun-
gen, sondern geschiitzt in dem Sinne, ,einfach mal frei reden” und ,seine
Meinung” sagen zu kénnen, da es sich weder um ein universitares Seminar
mit entsprechenden Theorien und Bewertung handle, noch um Schule mit
ihrer Hierarchie, Berufsrollenformigkeit und allen damit verbundenen Ein-
schrankungen, was sagbar ist (vgl. ebd.).

Somit zeigte sich eine mangelnde Passung zwischen den professionalisie-
rungstheoretischen Annahmen beziiglich dieses Praxisreflexionsformats und
den Bedirfnissen der Studierenden. Wo Supervision idealtypisch mit Blick
auf eine systematische Praxis- und Selbstreflexion verstehend-aufschlie-
Bend, komplexitatserhohend und potenziell irritierend wirken sollte, trat sie
im Gegenteil in ihrer stabilisierenden und entlastenden Funktion in den Vor-
dergrund, getragen von einem Bediirfnis nach Vereindeutigung und kon-
kreter Problemldsung. Professionstheoretische Fragestellungen, die anhand
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des eingebrachten Falls zum Gegenstand einer vertieften Reflexion werden
konnten, sind in den Erzahlungen der Studierenden zwar immer potenziell
prasent - sie werden jedoch nicht zum Gegenstand gemacht (Klenner u.a.
2022, 272). Vielmehr erscheinen gerade die Beziehungsdynamiken, die in
den geschilderten Situationen relevant sind, und die eigene Involviertheit in
die jeweilige Situation als aus der Reflexion ausgeklammert. Entsprechende
Versuche der Supervisor*innen, den Fokus der Reflexion zu verschieben,
werden - teils vehement - abgewehrt. Die thematisierten Falle (meist als
schwierig erlebte Situationen oder Schiiler*innen) sind bereits vorab von
den Studierenden als ein bestimmter Problem-Typus kategorisiert, fiir den
sie nach geeigneten Umgangsweisen suchen, wahrend die eigene Einord-
nung selbst nicht zum Gegenstand der gemeinsamen Reflexion gemacht
wird.

Hinsichtlich einer Fallbearbeitung in den untersuchten Supervisionssitzungen
lasst sich auf der Basis der Ergebnisse eine Differenz zwischen Fallreflexion
und Fallhandhabung konstatieren (Klenner u.a. 2022, 275). Wahrend - im
struktur- und professionstheoretischen, zuvor entfalteten Sinne (Helsper 2001;
Oevermann 2003) - in einer Fallreflexion der thematisierte Fall selbst (und die
eigene Involviertheit in die geschilderte Situation) den Kern der Reflexion und
Deutung bildet, ist bei einer Fallhandhabung der Fall bereits vorab klassifiziert
worden als ,Fall von” (Miller 1994, 122), der dann den Ausgangspunkt bil-
det, um Ldsungen, Interventionen oder Strategien zu erarbeiten, selbst aber
weitgehend unantastbar bleibt. In den rekonstruierten Supervisionssitzungen
zeigte sich dabei, dass eine Fallreflexion tendenziell abgewehrt bzw. bewal-
tigungsformig abgearbeitet (vgl. Hacker 2017, 32) wird, ohne dass sie nach-
haltig verfangt (vgl. Heinrich & Klenner 2020).

Vor dem Hintergrund des zuvor dargestellten professionstheoretischen Ideals
waren diese Ergebnisse {iberraschend (vgl. Kiiper i.d.B.). Im Projektverlauf
wurde als Grund daflir zundchst eine mangelnde Passung von einem an-
spruchsvollen Praxisreflexionsformat zur (Aus-)Bildungsphase angenommen:
Womaglich hat Supervision in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung noch
keinen Ort? In diesem friihen Ausbildungsabschnitt (Bachelor) geht es even-
tuell vorrangig darum, erste Deutungs- und Entscheidungssicherheiten sowie
Vorstellungen tber die eigenen Handlungsraume zu gewinnen. Die Anforde-
rung, eine Praxis reflexiv in den Blick zu nehmen, die sich moglicherweise noch
gar nicht in ersten Konturen herausgebildet hat, ware dann im Sinne Hackers
(2017) eine zu friihe ,hypertrophe [...] Reflexions(an)forderung” (32), die das
Risiko birgt, verunsichernd, hemmend, Krisen auslésend und damit kontrain-
diziert zu sein - und nur folgerichtig von Studierenden abgewehrt wird. Die
Dimensionen des Falls und die eigene Involviertheit in diesen waren dann zwar
latent virulent, aber (noch) nicht bewusst zuganglich und reflexiv einzuholen
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(vgl. Klenner u.a. 2022)* Allerdings scheint die zum Teil massive Abwehr und
Irritation der Studierenden damit noch nicht hinreichend erklart.

Wir wenden uns damit an dieser Stelle explorativ von der Professionalisie-
rungstheorie ab, die um die Grundstrukturen des Lehrer*innenhandelns und
daflir angemessene Ausbildungsangebote und -notwendigkeiten ringt. Dem-
entsprechend wollen wir im Folgenden die aus dem Datenmaterial rekons-
truierten Spannungen und Passungsproblematiken nicht als Ausdruck von
Uberforderung (Supervision als Format, das im Ausbildungsverlauf zu frith
verortet wurde) oder als Abwehr von Reflexion (und damit dem Format und
professionalisierungstheoretisch der zukinftigen Tatigkeit nicht angemesse-
nes Agieren) aufseiten der Studierenden deuten - und Supervision als Format
der Praxisreflexion nicht als bessere, anspruchsvollere oder angemessenere
Praxis voraussetzen. Stattdessen kann Praxisreflexion in Form von Supervision
auch lediglich als andere Anforderung zur Gestaltung schulpadagogischer
(Aus-)Bildung verstanden werden. Denn macht- und subjektivierungstheore-
tisch perspektiviert waren alle Diskurse um die Angemessenheit solcher An-
gebote und deren Entwicklung in hegemoniale Aushandlungen eingebettet
und gingen immer mit der Errichtung und Stabilisierung dominanter Deu-
tungen, Praktiken und entsprechenden Subjektivierungen einher (Laclau &
Mouffe 2020). Das hiel3e, dass auch dann, wenn davon ausgegangen wiirde,
dass gegenwartig die Schule dominant im Sinne einer universalistischen Leis-
tungsorientierung institutionalisiert ist, die auf die affirmative Vermittlung von
entsprechenden Wissensbestanden und dazugehdrigen Verhaltensnormen
dringt - worlber sich zumindest schon einmal die funktionale Bearbeitung
der Fallkonstellationen erkldren lieSe - es sich hier auch eventuell nur um eine
relativ stabile Ausformung handelt. Verschiebungen zu anderen dominanten
Elementen, wie zum Beispiel einer (Fall-)Reflexionsorientierung, waren dann
moglich, gingen jedoch gleichermal3en mit der dominanten und hegemonia-
len Errichtung einer anderen Ordnung einher (Bender u.a. 2023). D.h. an die
Stelle von Leistung und Lernen treten andere Orientierungen, die aber ebenso
machtvoll spezifische Normen, Positionierungen in Bezug auf diese Normen
und Abweichungen von diesen ausformen.

Insofern kann danach gefragt werden, welche Praktiken eigentlich errichtet
werden, wenn es darum geht, die eigene Praxis reflexiv in den Blick zu neh-
men: Welche Artikulationsraume werden in der Supervision iber die Refle-
xionsanforderungen erdffnet bzw. welche Subjektivierungsregime zugleich

4 Hier sei nur am Rande angemerkt, dass Uber die Ergebnisse zur zweiten Forderphase (Leh-
rer*innenfortbildung) nicht bestatigt werden konnte, dass es sich um ein Problem der man-
gelnden Passung von Reflexionsformat und frither Ausbildungsphase handelt; auch hier
konnten strukturell keine idealtypischen Fallarbeitsformen im Sinne einer Fallreflexion re-
konstruiert werden (vgl. Klenner u.a. 2022).
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wie errichtet (vgl. Hacker 2017)? Supervision als praxisreflexives Format kann
aus einer solchen Perspektive als Ordnung verstanden werden, die vermut-
lich ,eine besonders intensive Verwendung von subjektivierungsrelevanten
(Bekenntnis-)Praktiken wie Selbstpriifung, Selbstexploration, Selbstreflexion,
Selbstmodellierung usw.” (Bauer u.a. 2022, 257) verlangt. Formate von Praxis-
reflexion selbst scheinen also bestimmten machtférmigen Subjektivierungs-
weisen nahezustehen, bzw. kénnen sich aus einer solchen Perspektive nicht
jenseits von Machtpraktiken vollziehen (vgl. ebd.). In diesem Sinne soll im
Folgenden der Blick auf die (verdeckten) Formen von Machtformigkeit im
Kontext supervisorischer Praxis gerichtet werden.

4 (Verdeckte) Formen von Machtformigkeit im Kontext
supervisorischer Praxis

4.1 Machtférmigkeit durch verdeckt veranlasste Reflexion

Im Kern supervisorischer Praxis steht das Angebot zu reflektieren. Mit Blick
auf die Fallrekonstruktionen erscheint es dabei aufschlussreich, hinsichtlich
der Entstehung bzw. des Einsetzens reflexiver Prozesse zwischen Anldssen
und Veranlassungen von Reflexion zu unterscheiden (vgl. Hacker 2017).
Wahrend bei einem lebenspraktischen Anlass etwas aus dem Lebensvollzug
heraus unvermittelt zum Thema wird, sich sozusagen selbstlédufig aufdrangt
(kriseninduzierte Reflexion), handelt es sich bei einer gezielten Veranlassung
um die absichtsvolle Anbahnung von Reflexion zu bestimmten Zwecken (di-
daktisch induziertes Reflektieren) (vgl. ebd., 26). In dem untersuchten super-
visorischen Format begegnen wir dabei einer widerspriichlichen Einfiihrung
bzw. Etablierung von Reflexion seitens der Supervisor*innen. Im o.g. Projekt
wurde die Gruppensupervision flr die Studierenden als geschiitzter Raum
ausgeschrieben, um ihre Praxiserfahrungen zu reflektieren, was zunéchst vol-
lig offenlasst, welche Erfahrungen wie thematisiert werden kénnen. In den
Supervisionssitzungen selbst wurden die Studierenden ebenfalls ganz offen
gefragt, was sie zum Gegenstand der gemeinsamen Reflexion machen wollen.
Somit werden sie aufgefordert, lebenspraktische Anlésse (im Sinne Hackers
2017) einzubringen, Situationen aus ihrem Praktikum, die sich quasi von selbst
als Thema aufdréngen, da sie ein kriseninduzierendes Potenzial in sich bergen.
In den Fallrekonstruktionen zeigt sich jedoch, dass im Rahmen der gemeinsa-
men Fallbearbeitung, wenn die Studierenden schlielich beginnen ihren Fall
zu explizieren, seitens der Supervisor*innen das zundchst thematisierte An-
liegen nicht als solches anerkannt und bearbeitet wird. Vielmehr findet der
Versuch statt, den Fokus der Reflexion zu verschieben, hin zu einem Aspekt
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der Situation, der von den Studierenden nicht als relevant gesetzt wurde. Da-
mit wird die ,eigentliche’ (als solche empfundene) Krise zur ,nicht wirklichen’
Krise umgedeutet und ein machtférmiger Zugriff auf den Reflexionsgegen-
stand vorgenommen. Dies soll im Folgenden anhand einer Fallrekonstruktion
nachgezeichnet werden.

In einer Supervisionssitzung (siehe ausfiihrlich Griewatz 2021a) direkt zu
Beginn des Praktikums thematisiert eine Studentin ihre Uberforderung: Ein
Schiiler aus Syrien hat in einer Unterrichtssituation fiir sie véllig unerwartet
den Tod seiner Eltern im Heimatland angesprochen und sie habe einfach nicht
gewusst, wie sie darauf reagieren soll. Zu diesem Zeitpunkt (in der ersten
Woche des Praktikums) wissen die Studierenden noch nicht, welche Schilerin
bzw. welchen Schiiler sie im Rahmen einer Einzelbetreuung fordern werden;
die Situation ereignet sich in einer Deutschstunde mit der Klassenlehrerin, in
welcher drei Studentinnen hospitieren und sich in einer Gruppenarbeitsphase
frei in der Klasse bewegen und die Gruppen unterstiitzen sollen. Im Laufe der
Erzahlung der Studentin in der Supervision wird deutlich, dass sie allerdings
nicht auf eine Reflexion der geschilderten Situation hinarbeitet, sondern dass
sie Zustimmung durch die Gruppe gerade darin sucht, dass dies eine unmdog-
liche und im Kontext von Unterricht nicht-bearbeitbare Situation war (,Ja, was
sagt man dazu?”). Latent baut sich sogar eine Empdrung auf, in so eine un-
mogliche Situation gebracht worden zu sein; es geht ihr nicht darum, dass
sie den Schiler mit ihrer Reaktion méglicherweise verletzen konnte, sondern
wie sie in der Situation dasteht (,Also wie steht man dann da irgendwie”) und
wie sie diese bestmdglich pragmatisch handhaben kann, um in der unter-
richtlichen Logik verbleiben zu kénnen (vgl. Griewatz 2021a). Hier zeigt sich
also ein Bediirfnis der Studentin nach Legitimation des eigenen Handelns und
ihrer Perspektive auf die Situation und damit nach Entlastung. Die Superviso-
rin nimmt hierauf jedoch eine starke normative Setzung vor: Der Schiiler habe
sich damit ihr gegeniiber ge6ffnet und ihr einen ,Vertrauensvorschuss” gege-
ben - ob sie nun nicht in der Einzelbetreuung mit ihm arbeiten wolle? Damit
verschiebt die Supervisorin den Fokus in Richtung der Beziehungsdynamik
zwischen Schiler und Studentin. Der erzeugte moralische Druck wird jedoch
vehement von der Studentin abgewehrt, die Nicht-Bearbeitbarkeit des Falles
sogar umso starker gesetzt und die eigene Zustandigkeit fiir Emotionales zu-
rickgewiesen: ,Also natlrlich konnte man dann in diese emotionale Schiene
gehen, aber das ist ja als Lehrerin nicht wirklich hinterher meine Aufgabe, sich
so intensiv mit einem Schiiler zu beschéftigen” Letztlich entfaltet sich so ein
Machtkampf zwischen Supervisorin und Studentin, der verhindert, dass in der
Sitzung noch potenziell relevante Fragestellungen (bspw. diffuse AuBerungen
von Schiiler*innen im Kontext von Unterricht) reflektiert und diskutiert wer-
den konnten.
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Der lebenspraktische Anlass der Reflexion, den die Studentin thematisiert (Was
soll man da sagen?), wird von der Supervisorin auf moralisierende Weise als nicht
relevanter und unpassender Gegenstand fiir eine Reflexion zuriickgewiesen. In
einer quasi unter der Hand eingefihrten didaktisch veranlassten Reflexion soll
die Studentin vielmehr dariber reflektieren, was sie dem Schuler nun moralisch
schuldig ist. Die Supervisorin greift damit machtvoll auf den Reflexionsgegen-
stand zu und beansprucht die Definitionsmacht tiber angemessene Themen fiir
sich - ohne dies (theoretisch) zu begriinden oder offen zur Diskussion zu stellen.
Die flr die Studentin damit notwendig willkiirlich erscheinende, unvermittelte
Verschiebung des Gesprachsfokus wird nun ihrerseits nicht anerkannt und ve-
hement zurlickgewiesen. Aufgrund der spezifischen Adressierung der Studentin
durch die Supervisorin wiederholt sich damit letztlich in der Supervision, was
sich auch in der Unterrichtssituation mit dem Schiiler gezeigt hat: Von der Stu-
dentin als unmdglich bzw. unzumutbar erlebte Situationen, die sie unvermittelt
und unvorbereitet treffen, rufen Emporung hervor und werden nicht bearbeitet.
Damit gelingt es in der Supervision gerade nicht, die sich herausbildenden Deu-
tungs- und Handlungsroutinen der Studierenden reflexiv einzuholen.
Deskriptiv kann hier eine mangelnde Passung zwischen den Bediirfnissen der
Studentin (Legitimation, Entlastung) und dem Reflexionsformat (Anspruch
der Selbstreflexion und Reflexion des professionellen Handelns/Habitus) kon-
statiert werden - jedoch zeigt sich in der Fallrekonstruktion, dass es gerade
der machtvolle Versuch ist, den Reflexionsprozess zu steuern, der ein reflexi-
ves Sich-Einlassen verhindert. Die Machtformigkeit kann dabei als verdeckt
bezeichnet werden, da die Studierenden zu einer offenen Erzahlung aufge-
fordert werden, auf die sie sich zunachst einlassen, ohne zu wissen, dass die
Definitionsmacht tiber ihre eigene Krise nicht bei ihnen liegt.

4.2 Verdeckte Machtférmigkeit durch Auratisierung der
Supervision

Uber eine solche Perspektivierung des Materials wird also sichtbar, in welche
Sinn- bzw. Subjektivierungsordnungen Studierende eingefiihrt werden, und
dabei wird interessanterweise auch deutlich, wie sich das verschiebt, was als
,gute’ und angemessene Position der Studierenden in einer solchen Form der
Praxisreflexion entworfen ist. Es erdffnet sich der Blick darauf, welche sozialen
Ordnungen in diesen Praktiken, die darum kreisen, die eigene Praxis reflexiv
in den Blick zu nehmen, im Kontext von Supervision zur Geltung kommen,
welche Elemente dadurch wiederum ausgeschlossen werden und wie die
damit zusammenhédngenden Ein- und Ausschlussprozesse verdeckt werden
(Bender, Fliigel-Martinsen & Vogt 2023). Dies kann exemplarisch an dem fol-
genden Fallbeispiel gezeigt werden.
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Bei dem Fall handelt es sich um die erste Sitzung einer jener begleitenden
Supervisionen zur auferschulischen Praxisphase. Die Supervisorin und vier
Studierende sind im Raum, als das Aufnahmegeréat angeschaltet wird. Im Hin-
tergrund unterhalten sich die Studierenden bereits.

Studentinl:  ((uvst)) hab mit <Vorname einer Kommilitonin> gesprochen, die kommt
noch. ((uvst)) Ich hab's auch fast vercheckt, mir ist es erst am Dienstag
wieder eingefallen

Student: Sonst war ich halt auch um 10.15 Uhr gekommen, ich wusste nicht
dass wir uns an die akademische Viertelstunde halten

Supervisorin: Die akademische Viertelstunde, die haben wir uns jetzt genommen

Student: Ja. (1) Genau

Supervisorin: Ja, hallo zusammen. ((lacht)) Ja, wie sollen wir anfangen? Ist das so
gut, wie Sie sitzen?

Gespréch (ber die Anordnung der Stiihle/Tische im Seminarraum, gréfStenteils uvst. -

dann werden Tische und Stiihle gertickt

Supervisorin: Gut. Ahm (-) wir kdnnen so anfangen, dass wir uns erstmal gegensei-
tig ein bisschen vorstellen [Studentinl: Mhm], dann kann ich lhnen
erzéhlen wer ich iberhaupt bin [Student: ((lacht)) War ganz interes-
sant <leise>] vielleicht ein bisschen, was Supervision aus meiner Sicht
ist und &hm dann wiirde ich auch so ein bisschen grundsatzlich mal
eine Richtung (?nennen?) wohin die Reise so gehen kann <betont>,
wenn Sie das mochten

Direkt zu Beginn der Interaktionen wird hier der bereits angesprochene Wi-
derstand zum Ausdruck gebracht. Offentlich thematisiert wird, dass einem der
Termin zum Gliick wieder kurzfristig eingefallen ist, was bedeutet, dass es sich
dabei um einen Termin handelt, zu dem man zwar hingeht, der aber nicht
mit einer sehr grofSen personlichen Relevanzsetzung verbunden ist. Die Aus-
sage des Studenten macht zudem deutlich, dass unklar ist, um was fiir einen
Termin bzw. um was fiir ein Setting es sich iberhaupt handelt - bzw. wird die
Supervisorin mit dieser Skepsis konfrontiert. Ist es eine universitdre Rahmung,
dann gelten die dortigen Regeln (wie z.B., dass Veranstaltungen 15 min nach
der vollen Stunde beginnen). Das offene Aufwerfen dieser Unklarheit befragt
insofern die Legitimation dieses Settings und die Rolle der Supervisorin. Dabei
wird zugleich deutlich, dass auch die Supervisorin nicht im universitaren Kon-
text beheimatet ist, denn die akademische Viertelstunde muss sich ,genom-
men" - also sich quasi angeeignet - werden. Damit verortet die Supervisorin
nun sich selbst und die Studierenden auf3erhalb des universitdren Kontextes
und zugleich reagiert sie mit einer starken Vergemeinschaftung (,wir uns”)
und damit mit der klaren Etablierung einer alternativen Ordnung, die sie ge-
gen die Anfragen und Widerstande der Studierenden in dieser eher unklaren
Situation durchsetzt. Die Reaktion des Studenten ist dabei wiederum recht
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provokativ. Die Aussage ,Ja. (1) Genau” geht nicht permissiv darlber hinweg,
dass man sich hier moglicherweise in einer Grauzone bewegt, in der nicht
ganz klar gesagt werden kann, was legitim und illegitim ist, sondern bedeutet
der Supervisorin hier im Grunde, dass sie sich etwas genommen hat, was ihr
eigentlich nicht zusteht. Uber dieses Konfliktpotenzial geht die Supervisorin
aber ihrerseits hinweg. Es wird zunachst nichts weiter ausgehandelt, wie das
z.B. im Seminarkontext zu erwarten ware: Wer ist denn berhaupt so da?
Was erwarten Sie von der Veranstaltung oder wer braucht noch weitere In-
formationen? Das Setting ist damit auch nur scheinbar offen flir Bedarfe der
Studierenden. Etabliert wird vielmehr machtvoll eine Ordnung der Offenheit,
deren Anforderungen direkt dargelegt werden: Man soll hier sagen, wie man
sich fiihlt (also zum Beispiel, ob man gut sitzt) und selbst entscheiden, wie und
woran man arbeiten mochte. Das wird noch einmal deutlicher daran, dass die
Supervisorin schlief3lich sehr konkret das weitere Vorgehen darlegt und diese
Ausfiihrungen eher rhetorisch schliel3t mit ,wenn Sie das méchten” Etabliert
wird also eine Ordnung der Offenheit, die machtvoll eingefordert wird.

Die Studierenden werden im weiteren Verlauf der Sitzung aufgefordert, sich
nur mit ihrem Vor- und Nachnamen vorzustellen. Auch hier duf3ern sich die
Studierenden irritiert. Schliellich trifft die noch fehlende Studentin ein. Sie
wird begrii3t und ihr wird der bisherige Verlauf der Sitzung berichtet. Alle
sollen sich jetzt noch ein zweites Mal nur mit dem Vor- und Nachnamen vor-
stellen. Dann wird die Intention offengelegt: Assoziationen zu Namen und
mogliche Vorurteile, die damit insbesondere im Kontext des Bildungssystems
in Verbindung stiinden, hervorzurufen. Daran anschlieBend setzt die Super-
visorin nun doch noch etwas ausfthrlicher zur Erlauterung des Settings an. Es
ginge unter anderem um

sihre Rolle als Lehrer (1) Rollenidentitat, Rollenhandeln (3) aber auch gucken, wo
kommen wir her, wo kommen sie her, also wie ist Ihr Habitus gepragt [...] Ahm (1)
um natlrlich hinterher klarzuhaben, okay, welche Rolle habe ich als Lehrer. Weil,
sie machen jetzt besondere Erfahrungen in lhrem Praktikum, das sind auch Erfah-
rungen, die gehen ein Stlick weit, glaube ich, auf die Beziehungsebene, weil sie ja
mehr (-) einen Schiiler betreuen=begleiten und weniger jetzt vorne am Pult stehen
und unterrichten. [...] und wirde danach mit Ihnen eigentlich gucken wollen ahm
mochten sie das, mochten sie hier als Supervisanden mit einer Supervisorin arbeiten
die vier Male, weil das ist schon was anderes, ich bin jetzt nicht~ also das ist hier kein
Seminar. Es wird weder benotet (-) noch missen sie hier irgendwas Wissenswertes
abliefern, sondern (-) Supervision ist tatsachlich die Frage=oder das Thema oder das
Anliegen der kritischen Auseinandersetzung (-) mit (-) sich selbst im Kontext von
Beruf. [...] und das macht Supervision. Supervision guckt sich die Beziehungsebene
eigentlich an (1) und zwar immer im Kontext von Beruf. (13) Gibt's da ne Frage zu?
Verstehen Sie was ich meine? (2) Oder was konnte das~ was kdnnte da~ also was
fallt Ihnen da so spontan zu ein, haben Sie da Phantasien zu oder~ (3)"
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Zunachst fallt auf, dass die vermeintliche Krise hier an die Studierenden heran-
getragen wird. Sie seien nicht fest in ihrer Rolle zu Hause, kdnnten das aber
iber die Supervision leicht erreichen (,um natlrlich hinterher klarzuhaben,
okay, welche Rolle habe ich als Lehrer”). Insbesondere die Beziehungsarbeit
sei fir sie unsicheres Terrain und dadurch eine besondere und stéranfallige
Erfahrung. Zugleich wird das, was die Supervision dazu beitragen kann, eigen-
timlich auratisiert. Supervision wird als quasi magische Praxis mit Eigenleben
entworfen, die ,die kritische Auseinandersetzung” der Teilnehmenden ,mit sich
selbst” - wie auch immer - ,macht” ,das macht Supervision". Die Supervisorin
als eigentliche Akteurin, die die Reflexion veranlasst, also lenkt und normativ
rahmt, verschwindet hinter dieser Aura, dieser magischen Kraft der Supervi-
sion. Damit wird sehr viel starker als in universitaren Kontexten (Kollmer et al.
2022) ein Verfiigen iber das Richtige und Gute als quasi magischer Vollzug
in Anschlag gebracht, wobei sich die Supervisorin als Eingeweihte, als Erfiil-
lungsgehilfin, prasentiert. Zugleich zeigt sich wenig Vertrauen darauf, dass sich
die angezielte Reflexivitét als flr die Studierenden hilfreiche Praxis von selbst
einstellt. D.h. auch hier geht es nicht um eine Bearbeitung dessen, was die Stu-
dierenden als Herausforderungen und Fragen mitbringen, sondern Reflexion
als Professionalisierungsanforderung wird machtvoll (iber jene Auratisierung
eingerichtet. Diese Subjektivierungsregime gehen dabei mit sich verdndernden
Ein- und Ausschlussordnungen einher, die die Supervisorin wiederum ganz
offen beschreibt: Es gehe nicht um ,irgendwas Wissenswertes” oder um das
gute Abschneiden in Priifungen, sondern um eine kritische Selbstpriifung (,der
kritischen Auseinandersetzung (-) mit (-) sich selbst im Kontext von Beruf”)
entlang spezifischer Konzepte wie z.B. ,Habitus’; die dazu bereits als fertige
Orientierungshilfen zur Verfigung stehen.

Zusammenfassend kann man hier formulieren, dass damit wissensbasierte Sub-
jektivierungsregime durch reflexive Subjektivierungsregime ersetzt werden.
Wir sehen nicht eine weniger machtvolle Ordnung, sondern letztlich nur eine
andere Fokussierung dessen, was hier in diesem Setting als relevant verlangt
wird. Es handelt sich, &hnlich wie es Kollmer u.a. (2022) fir unterschiedliche
Fachkulturen zeigen, um die Entfaltung einer neuen ,kommunikativen Biihne"
mit eigenen ,Strategien der Selbstdarstellung und Selbstpositionierung” (241).

5 Fazit: Wissensordnungen, Subjektivierungsregime und
ihre Verdeckung

Nicht nur in den strukturtheoretischen Professionstheorien steht die Frage im
Vordergrund, welche Ausbildungsformate der eigentlichen zukinftigen Pra-
xis angemessen sind, bzw. was denn diese eigentliche Praxis (iberhaupt ist.
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Das Handeln von Lehrkréften erscheint dann entweder als noch nicht hin-
reichend entwickelt, um die Reflexionspotenziale angemessen umzusetzen,
oder es muss konstatiert werden, dass angesichts der gegenwartigen, sehr
stabilen Institutionalisierung der Institution Schule, diese (iber Reflexion an-
gestrebten Praktiken nicht verfangen und in Handhabungen umschlagen, da
die Ausrichtung und Fokussierung des Handelns von Lehrkraften strukturell
recht eng eingerichtet ist.

Macht- und subjektivierungskritisch kdnnen die Ausformungen der institutiona-
lisierten Lehrer*innenbildung und auch der Schule nun zwar ebenso als relativ
stabile, aber ansonsten doch auch potenziell historisch kontingente Einrichtun-
gen verstanden werden (Laclau & Mouffe 2020). Mit dieser Justierung werden
die Verschiebungen, die durch die Anforderungen, die eigene Praxis reflexiv in
den Blick zu nehmen, in dem hier fokussierten Format Supervision entstehen,
sichtbar. Zugleich erscheinen dann auch diese Entwicklungen nicht einfach als
bessere, progressive Angebote, sondern als das Ergebnis machtvoller Verschie-
bungen, die durch diskursive Ordnungen angetrieben werden, welche sich, wie
im vorliegenden Fall, in Forschungsprojektkonzeptionen niederschlagen und
damit implizit zur Etablierung und Durchsetzung jener Ordnungen beitragen.
Geht man also davon aus, dass die Studierenden hier einfach nur mit anderen
Anforderungen konfrontiert werden, so kann ihre Abwehr und die Irritation
uber diese deutliche Veranderung der Relevanzsetzungen und die damit ein-
hergehenden Ein- und Ausschliisse von Wissensordnungen und Subjektposi-
tionen moglicherweise eher verstanden werden. Aber auch hier gibt es natiir-
lich Studierende, die besser oder schlechter auf diese Praktiken ansprechen.
So kommt der besagte Student (aus der Fallrekonstruktion in Kap. 4.2) nach
dieser ersten Sitzung nicht mehr zurlick, wahrend eine andere Studentin in
dieser Praxis besonders gut zurechtkommt. Aus einer macht- und subjektivie-
rungskritischen Perspektive werden hier alte durch neue Handlungsroutinen
ersetzt, die aber ebenso strukturiert und routiniert daherkommen, und da-
mit sind es Adressierungen, denen man mit Luhmann (2017, 13) gesprochen
skonform” oder ,abweichend” gegeniibertreten kann.

Damit schlieBen wir hier an Positionen an, die davon ausgehen, dass soziale
Ordnungen immer machtvolle Ordnungen sind, die errichtet und stabilisiert
werden missen. Insbesondere in Ordnungen, die sich auf Freiheit und Plurali-
tat griinden, vollzieht sich dies vermutlich hdufig Giber die Verdeckung jener
Machtférmigkeit. Und so verdecken wahrscheinlich auch Ordnungen, die sich
auf Semantiken von Offenheit und Reflexivitat griinden, ihr eigenes Gewor-
densein (Bender u.a. 2023). Da Wissen und Rationalitat im vorliegenden Fall
(Kap. 4.2) abgewahlt werden, scheint es wiederum nur stimmig, wenn statt-
dessen auf verdeckende Elemente wie Magie und quasi selbstlaufige Mecha-
nismen zuriickgegriffen wird.
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Insgesamt wird deutlich, dass ebenso wie eine starke universalistische Leis-
tungsorientierung vermutlich auch eine starke Reflexionsorientierung mit
Kosten einhergeht. Exemplarisch kann man dies an der Frage ablesen ,Ha-
ben Sie da Phantasien zu" - diese dringt weit in spezifische Subjektivierungs-
geschichten vor, wahrend z.B. die alternative Formulierung ,Haben sie dazu
Fragen” diesen Bereich tendenziell ausspart und auf die wissens- und verste-
hensorientierte Kommunikation setzt.

Fur diejenigen, die sich an den Diskursen um die Lehrer*innenbildung be-
teiligen, ware es also vermutlich sinnvoll abzuwagen, welche Formate hier
miteinander konkurrieren und was ihre jeweiligen Erfolge und Kosten sind,
um iber angemessene Zeiten, Orte und Verhaltnisse der Formate zueinander
ins Gesprach zu kommen.
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