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Zusammenfassung: Der Beitrag nimmt Supervision in der Bildung von Leh-
rer*innen aus einer empirisch-rekonstruktiven Perspektive in den Blick. Zunidchst
werden Ergebnisse aus Fallrekonstruktionen vorgestellt, die auf Mitschnitten von
Gruppensupervisionssitzungen im Bachelorstudium basieren, welche — begleitend
zu einer Praxisphase — die Forderung von (Selbst-)Reflexions- und Professionali-
sierungsprozessen ermoglichen sollten. Hier zeigt sich, dass Lehramtsstudierende
das Setting faktisch zu einem Raum umfunktionieren, in dem vor allem Entlastung,
Stabilisierung und Vergemeinschaftung erfahren werden sollen. Eine supervisori-
sche Fallarbeit, die explizit reflexiv angelegt ist und impliziert, dass Studierende
sich immer auch selbst ,,zum Fall“ machen, steht der Bediirfnislage der Studieren-
den damit diametral entgegen. Die daraus resultierende Vermutung, dass Supervi-
sion als Professionalisierungsimpuls sinnvoll erst in spiteren Phasen der Leh-
rer*innenbildung zu verorten wire, muss angesichts weiterer Fallrekonstruktionen
von Interviews mit berufserfahrenen Lehrkriften zu deren Erfahrungen mit Super-
vision ebenfalls relativiert werden. Auch hier werden andere Aspekte von Super-
vision als positiv und hilfreich gerahmt: wiederum die Stabilisierung, im Sinne von
Selbstermdchtigung und Unterstiitzung bei der Wiederherstellung von Ordnung
(Regelschule), sowie Diagnostik und fachliche Weiterbildung (Férderschule). Su-
pervisorische Praxis erscheint damit hier in einer funktionalen Dimension, wobei
die rekonstruierten Funktionen auf eine klare Lokalisierung des Problemkerns im
AuBen zielen (typischerweise in problematischen, ,,schwierigen* Schiiler*innen)
sowie auf Vereindeutigung und Komplexitdtsreduktion — anstatt auf tatsdchliche
Selbstreflexion, die auch Offenheit fiir Irritationen und eine selbstkritische Per-
spektive auf das eigene Wahrnehmen, Deuten und professionelle Handeln zulief3e.
Im Anschluss an diese Ergebnisse stellen sich Fragen nach der Konturierung von
Supervision im Kontext Lehrer*innenbildung und Schule, die auf der einen Seite
die Bediirfnisse (angehender) Lehrer*innen ernst nimmt, ohne auf der anderen
Seite ihr selbstreflexives Potenzial einzubii3en.
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1 Einleitung

Supervision kann im Kontext des Professionalisierungsdiskurses innerhalb der Leh-
rer*innenbildung, insbesondere ankniipfend an eine strukturtheoretische Perspektive, als
Beratungsformat verstanden werden, das eine Forderung von Reflexions- und Professi-
onalisierungsprozessen ermoglichen soll (Helsper, 2001; Oevermann, 1996, 2003). Mit
Helsper (2001) I&sst sich hier beispielsweise von der Institutionalisierung eines reflexi-
ven Raums sprechen, der ,,die Moglichkeit der Befremdung des eigenen Blicks durch
einen exzentrischen ,Dritten‘ in Form von [...] Supervision“ (Helsper, 2001, S. 13) bie-
ten soll. Dies impliziert zum einen, dass ein handlungsentlasteter Raum wie die Super-
vision die Gelegenheit zu ,,systematische[r] Fallarbeit und Praxisreflexion* (Helsper,
2001, S. 15) eréffnen und damit auch fallrekonstruktive Kompetenzen vermitteln soll.
Gleichzeitig wird ein biografisch-selbstreflexives Wissen in den Fokus geriickt — im
Sinne der Reflexion ,,der Verflochtenheit des eigenen Selbst in das schulisch-piddagogi-
sche Handeln* und damit dezidiert die ,,selbstreflexive Arbeit am ,eigenen Fall** (Hels-
per, 2001, S. 15).

Neben dieser doppelten inhaltlichen Perspektivierung — Fallarbeit als systematische
Praxisreflexion und Reflexion der eigenen Involviertheit in den Fall — kann man mit
Oevermann (2003) den Stellenwert von Supervision als kontinuierliche Begleitung und
auch kritische Uberpriifung professionellen Handelns umreifen (Oevermann, 2003,
S. 16). Dies setzt die grundsétzliche Bereitschaft voraus, sich in seiner Handlungskom-
petenz in Frage stellen zu lassen (Oevermann, 2003, S. 65). Supervision eréffnet einen
kritischen Blick auf die eigenen Routinen (und den eigenen Habitus); damit ist sie — nach
Oevermann (2003) — nicht Instrument der akuten Krisenintervention, sondern der konti-
nuierlichen Sicherung eines bewussten professionellen Handelns, das zwar notwendig
auf alltagstaugliche Routinen angewiesen ist, jedoch nicht blind in eingeschliffene Hand-
lungsmuster abrutschen und damit einen angemessenen Fallbezug verlieren darf (Oever-
mann, 2003, S. 272). In diesem Sinne spielt Supervision auch als Ausbildungssupervi-
sion eine bedeutende Rolle. Denn sie dient nicht nur dazu, ,die fragile und leicht
irritierbare [...] Praxis von Zeit zu Zeit am Professionsideal wieder auszutarieren®, son-
dern sie ,,iiberhaupt erst im Verlaufe einer Ausbildung entlang der praktischen Er-
probung zu vermitteln und zu vertiefen* (Oevermann, 2003, S. 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 inte-
grierten Praxisphasen gekoppelt.

Vor dem Hintergrund dieser idealtypischen, theoretisch-programmatischen Einord-
nung von Supervision und ihres Auftrags wendet sich der vorliegende Beitrag der empi-
rischen Erforschung von Supervisionsprozessen im Rahmen der Lehrer*innenbildung
zu. Grundlage hierfiir bilden objektiv-hermeneutische Fallrekonstruktionen, zum einen
von Gruppensupervisionssitzungen in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung, zum
anderen von Interviews mit berufserfahrenen Lehrkréften zu deren Erfahrungen mit Su-
pervision.! Dabei sollen nicht, wie in vorhergehenden Beitrigen geschehen, einzelne
Fallrekonstruktionen umfassend sequenziell vorgestellt werden; der Beitrag beabsichtigt
vielmehr, die bisherigen Ergebnisse zusammenzufiihren und dabei insbesondere die
strukturellen Ahnlichkeiten der Fallrekonstruktionen zur ersten und dritten Phase der
Lehrer*innenbildung herauszuarbeiten und dementsprechend abzubilden, wie Supervi-
sion in der Bildung von Lehrer*innen sinnstrukturell in Erscheinung tritt. SchlieBlich

Das dieser Verdffentlichung zugrunde liegende Vorhaben BiProfessional wurde/wird im Rahmen der ge-
meinsamen ,,Qualitétsoffensive Lehrerbildung™ von Bund und Léndern mit Mitteln des Bundesministeri-
ums fiir Bildung und Forschung unter den Forderkennzeichen 01JA1608 und 01JA1908 gefordert. Die
Verantwortung fiir den Inhalt dieser Verdffentlichung liegt bei den Autor*innen.
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wird der Bogen zuriick zur Theoretisierung geschlagen und die Frage diskutiert, wie Su-
pervision sinnvoll in der Lehrer*innenbildung verortet und auch theoretisch zur Leh-
rer*innenbildung relationiert werden kann.

2 Gruppensupervision in der ersten Phase der
Lehrer*innenbildung

Zunichst werden die zentralen Ergebnisse zur ersten Phase der Lehrer*innenbildung
vorgestellt. Es handelt sich um Fallrekonstruktionen von audiografierten Gruppensuper-
visionssitzungen, die im Rahmen des Projekts ,,Lehramtsbezogene Fallarbeit: Férderung
von Schiilerinnen und Schiilern mit Fluchterfahrung im Ubergangssystem® (FKZ:
01JA1608) stattgefunden haben. Diese Supervisionssitzungen waren eingebettet in eine
spezifische Kopplung von auBerschulischer Praxisphase (Berufsfeldorientierende Pra-
xisstudie), bildungswissenschaftlichem Begleitseminar und Gruppensupervision im Ba-
chelorstudium verschiedener Lehramtsstudiengénge (s. hierzu auch Heinrich & Klenner,
2020). Bachelorstudierende erhielten dabei die Moglichkeit, ihre Praxisstudie an einem
Bielefelder Berufskolleg am Ubergang von Schule und Beruf zu absolvieren. Der
Schwerpunkt lag dabei explizit auf der individuellen (sprachlichen) Férderung von Ju-
gendlichen mit Fluchterfahrung. Zu Projektbeginn wurde aufgrund der Besonderheit der
(zeit)intensiven individuellen Betreuung im Kontext Flucht/Migration angenommen,
dass die Studierenden nicht nur fiir sie neuartige oder pragende, sondern auch irritierende
und verunsichernde Erfahrungen machen wiirden. Deshalb war das Gruppensupervisi-
onsangebot als reflexiver Raum fest in der Projektkonzeption verankert, um dem mog-
licherweise gesteigerten Reflexionsbedarf gerecht zu werden und entsprechende Pra-
xiserfahrungen theoriegeleitet reflektieren zu konnen.

Diese Anlage sollte, wie einleitend bereits dargelegt, in Anlehnung an eine struktur-
theoretische Konzeptualisierung von Supervision (Helsper, 1996, 2001; Oevermann,
1996, 2003), der Annahme Rechnung tragen, dass Praxisphasen wéhrend der Ausbildung
den Ort markieren, an dem sich erste Handlungsroutinen herausformen, indem kontinu-
ierlich neue, krisenhafte Situationen bewiltigt werden. Gleichzeitig vollziehe sich be-
reits eine erste ,habituelle Absedimentierung ins Routinehafte” (Oevermann, 2001,
S. 56), sodass Ausbildungssupervision fiir diesen Prozess der Habitualisierung sensibi-
lisieren und Reflexionsansitze zur Verfligung stellen soll, damit idealtypisch zunehmend
selbststandig reflexiv auf die eigene Handlungspraxis zugegriffen werden kann. Fallbe-
zug und Fallverstehen (Oevermann, 2003) bzw. systematische Fallarbeit auch als
»selbstreflexive Arbeit am ,eigenen Fall*“ (Helsper, 2001, S. 15) stellen dabei zentrale
Kategorien dar. Zusammenfassend lésst sich (Ausbildungs-)Supervision damit konzep-
tualisieren als:

e Fallreflexion: verstehend, aufschlieBend, komplexitdtserhdhend;

e Bewusstmachung der eigenen Habitualisierungen: Wahrnehmung, Deutung, Han-
deln — gekniipft an Professionalitét/die zukiinftige Berufsrolle;

e Sclbstreflexion der eigenen Involviertheit in den thematisierten Fall: selbstkriti-
sches Hinterfragen, potenziell irritierend.

Die Vorstellung der Ergebnisse erfolgt im Wesentlichen entlang zweier zentraler Fallre-
konstruktionen (Griewatz, 2021a; Heinrich & Klenner, 2020), wobei die Fragen im Fo-
kus stehen, wie die Gruppensupervision von den Studierenden — ungeachtet ihrer ideal-
typischen theoretischen Konzeptualisierung — faktisch genutzt bzw. ausgestaltet wird
und welche Erscheinungsformen bzw. Ausformungen von Supervision sich dementspre-
chend rekonstruieren lassen.
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2.1 ,,Ich méchte ja auch gar nicht enttduscht sein*

Die hier vorgestellte Fallrekonstruktion ist umfassend dokumentiert in Heinrich & Klen-
ner (2020); im Folgenden wird ausschlieBlich deren Essenz wiedergegeben. Es handelt
sich um die zweite von insgesamt fiinf Supervisionssitzungen, die mitlaufend in das
fiinfwochige Blockpraktikum integriert waren (montags bis donnerstags waren die Stu-
dierenden im Berufskolleg, freitags fanden die Supervisionssitzungen in der Universitit
statt). In der Er6ffnungsrunde dieser Sitzung berichten die Studierenden zunéchst, wie
es ihnen in der vergangenen Woche im Praktikum ergangen ist. Eine Studentin meldet
in diesem Zusammenhang bereits an, dass es etwas gebe, das sie beschiftigt und woriiber
sie vielleicht in der Gruppe sprechen konnten. Die anderen Studierenden unterstiitzen
diesen Vorschlag, woraufhin die Supervisorin nach Abschluss der Er6ffnungsrunde in
die gemeinsame Fallarbeit einsteigt.

Die Supervisorin fragt zunédchst nach dem Schiiler, den die Studentin ,, betreut*, und
adressiert sie damit unmittelbar als professionelle Akteurin (in ihrer Rolle als Betreu-
ende). Die erginzende Frage nach der ,, Klassengestalt“ unterstreicht dies, denn sie ver-
langt der Studentin einen analytischen Zugang ab, der {iber eine Beschreibung der Klas-
sengrofe oder -zusammensetzung hinausgeht, eher auf Dynamiken oder Strukturen
innerhalb der Klasse verweist und sich nach der diesbeziiglichen Position des betreuten
Schiilers erkundigt. Bereits im ersten Sprechakt markiert die Supervisorin damit Profes-
sionalitdt als Voraussetzung fiir die gemeinsame Reflexion.

Mit ihrer Aussage ,, die Klasse ist gemischt, 16 bis 18 Jahre alt sind die meisten Schii-
ler“ verbleibt die Studentin allerdings im Deskriptiven und féllt hinter die eingeforderte
Ad-hoc-Analyse der ,, Klassengestalt“ zuriick. Dies wiederholt sich in dem Anschluss
,,und dh er ist einer der Schwdichsten in der Klasse . Damit positioniert sie den Schiiler
zwar im Klassengefiige, jedoch ebenfalls rein deskriptiv im Sinne eines Leistungs-Ran-
kings. Im Folgenden fiihrt sie aus, worin seine Schwéchen bestehen (,, wir machen einen
[grammatikalischen; Anm. d. Verf.] Fall eine Stunde, zwei Stunden lang und dann
kommt eine Transferaufgabe und dann frage ich, was musst du jetzt machen? und dann
((seufzt)) nichts “) und wie die Zusammenarbeit mit ihm eine intensive Frustration in ihr
hervorruft (,, das ist halt megafrustrierend ). Hier erzahlt die Studentin éiber den Schiiler
und ihr Problem mit ihm, wihrend die Supervisorin am Ende ihres ersten Sprechaktes
klar dazu aufgefordert hatte, damit zu schlieBen, ,, was so ihr Anliegen ist daran“. Aus
Sicht der Supervisorin kann der Schiiler damit nur mittelbar das Problem sein, wéhrend
die Studentin selbst sich ,,zum Fall* machen soll (ikren Anteil am Problem/ikre Invol-
viertheit in den Mittelpunkt der gemeinsamen Reflexion stellen soll). Die Studentin ver-
harrt allerdings bei ihrer Enttduschung iiber die Lernschwéche ihres Schiilers: Weder
belohnt er ihren Einsatz durch Leistung, noch ist er dankbar. Der Problemkern wird in
der Personlichkeit des Schiilers lokalisiert. Er wird allein zum Fall gemacht, wéhrend die
Studentin vermeintlich gar nicht anders reagieren kann und lediglich nach geeigneten
Strategien bzw. Umgangsweisen mit dem ,,schwachen *“ Schiiler und ihrer Frustration
sucht (,,ich weif3 nicht, was ich jetzt machen soll, wie ich umgehen soll damit (-) wie ich
meine Enttduschung irgendwie dhm verbergen kann ). Dies ist der Unterstiitzungsbe-
darf, den sie in der Supervision markiert —, womit gleichsam der urspriingliche Impuls
der — sichtlich irritierten — Supervisorin ins Leere lauft (,, wie Sie Thre Enttiuschung ver-
bergen konnen, ist das Ihre Frage? ™).

In der Erzdhlung der Studentin sind durchaus genuin professionstheoretische Fragen,
wie bspw. die Frage nach der Strukturierung einer professionellen pddagogischen Ar-
beits-/Hilfebeziechung und damit verwobenen Vorstellungen von deren Reziprozitit
(Stichwort: Dankbarkeit als Motivation), angelegt. Eine andere Spur wére die in der Deu-
tung der Studentin vorgenommene Gleichsetzung des (von ihr so markierten) Versagens
des Schiilers als eigenes Versagen (,,Also ich hab ihm gar nichts <betont> beibringen
konnen anscheinend ), mit den damit verbundenen starken Selbstzweifeln und negati-
ven Emotionen (die die Studentin entgegen ihres Willens auch gegeniiber dem Schiiler
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ausagiert — ,,an meiner Mimik erkennt man schon (-) ja ok, sie hat aufgegeben ‘). Die
von der Supervisorin vorausgesetzte Professionalitdt findet jedoch faktisch keine Ent-
sprechung, denn die Studentin vermag sich nicht als professionelle Akteurin zum Fall zu
machen: Bewusst zugéngliche Professionalitdtsvorstellungen stehen als Hintergrundfo-
lie fiir eine Reflexion in der Supervisionssitzung nicht zur Verfiigung. In diesem Sinne
gelingt es der Studentin nicht, eine reflexive Distanz zum Schiiler oder zu sich selbst
einzunehmen; vielmehr bleiben die starken Emotionen und die von der Studentin wahr-
genommene Ausweglosigkeit auch in der Erzdhlung in der Sitzung dominierend. Sie
mochte nicht enttduscht sein — bleibt es aber doch. Im weiteren Verlauf der Sitzung the-
matisiert die Supervisorin den Zusammenhang zwischen der Enttduschung iiber den
Schiiler und den eigenen Leistungsanspriichen der Studentin. Hier wird dann deutlich,
wie die Studentin diese eigenen Anspriiche ungebrochen auf den Schiiler tibertragt: ,, Ich
liebe Sprachen, und deswegen strenge ich mich persénlich da immer sehr an, und wenn
ich dann sehe, er macht das nicht, dann (-) dann macht das so meine Welt kaputt und ich
kann das tiberhaupt nicht nachvollziehen, warum man das nicht lernen will . Die Stu-
dentin setzt Leistungsbereitschaft, Interesse und Ehrgeiz aufseiten des Schiilers (oder
generell: bei Schiiler*innen) ganz selbstverstindlich voraus; ist dies nicht gegeben, ent-
stehen die beschriebenen stark negativen Emotionen. Fiir diese sucht sie konkrete Um-
gangsweisen und Bewiltigungsmechanismen, die sie (und letztlich auch den Schiiler)
entlasten — wihrend die Arbeitsbeziehung zu ihrem Schiiler und ihr Anteil daran nicht
zum Thema gemacht werden.

Somit gibt es faktisch keinen Fall, der supervisorisch bearbeitet werden konnte. Su-
pervision, wie sie zuvor konzeptualisiert wurde — als systemische Praxis- und Selbstref-
lexion (der eigenen Involviertheit in diese Praxis) —, stellt vielmehr zu diesem konkreten
Zeitpunkt und in diesem konkreten Kontext eine Uberforderung fiir die Studentin dar.
Insofern ldsst sich eine mangelnde Passung zwischen dem Reflexionsformat Supervision
und dem Wunsch der Studentin nach Strategien, Losungen und rein pragmatischen Um-
gangsweisen (ohne den Problemfokus zu hinterfragen) rekonstruieren.

2.2 ,,Mama und Papa sind zu Gott gegangen und kommen nicht mehr
wieder

In der zweiten, von Griewatz (2021a) vorgenommenen Fallrekonstruktion handelt es
sich um eine andere Gruppe von Studierenden, ebenfalls mit einer anderen Supervisorin.
In der ersten der fiinf Sitzungen thematisiert eine Studentin in der Supervision ihre Uber-
forderung (,, weil ich gestern halt wirklich nicht wusste, wie ich reagieren sollte ). Ein
Schiiler hat in einer Unterrichtssituation fiir sie vollig unerwartet den Tod seiner Eltern
angesprochen (,, Mama und Papa sind zu Gott gegangen ). Bei der Einbringung ihres
Anliegens arbeitet die Studentin allerdings nicht auf eine Reflexion der geschilderten
Situation hin, sondern sie sucht Zustimmung bei ihren Kommiliton*innen und der Su-
pervisorin — auch die anderen sollen die Nichtbearbeitbarkeit der Situation bestétigen
und damit ihr Handeln (und die latent sich offenbarende Empdrung angesichts der Un-
moglichkeit der Situation) legitimieren; die Krise ist nur eine scheinbare, und ein tat-
sachlicher Reflexionsanlass wird nicht markiert.

Vielmehr wird ein Entlastungswunsch sichtbar, wihrend der Problemkern — wie in
der zuvor dargestellten Fallrekonstruktion — wiederum im Schiiler lokalisiert wird; seine
AuBerung wird latent sogar als Zumutung gerahmt, die im Kontext von Unterricht
schlichtweg nicht bearbeitbar ist. Der Schiiler thematisiert den Tod der Eltern ,, halt ein-
fach so“, sozusagen ohne Vorwarnung oder gute Begriindung. Im weiteren Sprechen
iiber die Situation baut sich die Emporung der Studentin weiter auf: ,,Ja, was sagt <be-
tont> man dazu? ', und schlieBBlich wird die eigentliche Befiirchtung offenbar: nicht dass
der Schiiler durch ihre Reaktion verletzt werden konnte, sondern dass sie einen Gesichts-
verlust erleiden bzw. dass ihr Ansehen leiden konnte (,, Also wie steht man dann da ir-

PFLB (2022), 4 (3), 266-278 https://doi.org/10.11576/pflb-5712


https://doi.org/10.11576/pflb-5712

Klenner, Griewatz, Bender & Heinrich 271

gendwie ). Sie deutet das Schiilerhandeln als etwas Entgrenzendes, das sich ganz unver-
mittelt als ein abweichendes Verhalten jenseits aller Rollenformigkeit zeigt (und darin
sogar flir sie potenziell bedrohlich wird).

Erneut wird ausschlieBlich der Schiiler zum Fall gemacht, wahrend die Involviertheit
der Studentin in die Situation nicht reflexiv aufgeschlossen wird (da die Nichtbearbeit-
barkeit der geschilderten Situation in ihrer Deutung bereits feststeht und ebenso stark
gesetzt wird, erzdhlt sie dementsprechend auch nicht, wie sie tatsdchlich in der Situation
reagiert hat). Die Gruppe kommt dem Wunsch der Studentin nach Legitimation und Ent-
lastung nach (,, Schlimm * / ,, Ist schwierig, mit so was umzugehen* / ,, Da muss man echt
vorsichtig sein *).

Die Supervisorin hingegen nimmt hierauf eine unerwartet starke normative Setzung
vor: Sie rahmt das Verhalten des Schiilers als ,, Vertrauensvorschuss“, den er der Stu-
dentin gegeben habe, und verbindet diese Deutung mit der Frage, ob die Studentin diesen
Schiiler denn nun weiterhin individuell betreuen wolle (,, Wiirden Sie denn mit ihm ar-
beiten jetzt? ). Offenbar steht nach der ersten Praktikumswoche noch nicht fest, welche
Schiiler*innen von wem begleitet werden, und fiir die Supervisorin scheint es nahezu-
liegen, dass die Studentin mit diesem Schiiler arbeiten sollte, der sich ihr gegeniiber be-
reits gedffnet hat. Der damit erzeugte moralische Druck wird jedoch vehement abge-
wehrt, die Nichtbearbeitbarkeit des Falles sogar umso stirker gesetzt: ,, Also natiirlich
kénnte 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 beschdftigen “.
Der — sicherlich nicht unproblematische — Versuch der Supervisorin, die Beziehungsdy-
namik zwischen Studentin und Schiiler in den Fokus zu riicken, scheitert (der superviso-
rische Sprechakt, der eigentlich der Bearbeitung und Reflexion eines gemeinsamen nor-
mativen Wertehorizonts dienen sollte, schldgt hier in etwas Belehrendes um). So kippt
die Supervision letztlich sogar in einen latenten Machtkampf, der eine wirkliche Fallre-
flexion erst recht verhindert. Die Studentin bestirkt erneut ihre Auffassung dariiber, wo-
fiir sie zustindig ist: ,,er ist so in dem Fachwissenschafilichen fit, dass ich sage, er
braucht da keine Unterstiitzung“ — und eine Unterstiitzung jenseits des Fachwissen-
schaftlichen wird abschlieBend konsequent verneint (,, Und das andere ist einfach nicht
meins <betont>, das hab ich nicht gelernt ‘). Somit erfolgen letztlich gerade in der Zu-
riickweisung der Fallreflexion die gewlinschte Entlastung wie auch eine Vergemein-
schaftung der Studierenden.

2.3 Ergebnisse mit Blick auf Supervision in der ersten Phase der
Lehrer*innenbildung

Vor dem Hintergrund der beiden herangezogenen zentralen Fallrekonstruktionen — deren
Ergebnisse sich auch in anderen Sitzungen widerspiegeln — konnte herausgearbeitet wer-
den, dass die Studierenden das Gruppensupervisionsformat in erster Linie als Ort der
Entlastung (durch Verstdndnis und Legitimation) und Vergemeinschaftung ausgestalten.
Gleichzeitig wird haufig als positiv hervorgehoben, dass Supervision ein geschiitzter Ort
sei — jedoch nicht ein geschiitzter Ort fiir (Selbst-)Reflexion, sondern geschiitzt in dem
Sinne, ,,einfach mal frei reden* und ,,seine Meinung® sagen zu kdnnen, da er weder uni-
versitires Seminar (und damit frei von Theorie und Bewertung) ist noch Schule (mit
ihrer Hierarchie, Berufsrollenformigkeit und allen damit verbundenen Einschrankungen,
was sagbar ist).

Es zeigt sich eine mangelnde Passung zwischen der eingangs entfalteten konzeptuel-
len Logik des supervisorischen Formats und den Bediirfnissen der Studierenden. Wo
Supervision verstehend-aufschlieBend, komplexititserhohend und potenziell irritierend
wirken sollte, ist im Gegenteil Stabilisierung, Vereindeutigung und Lésungsfokussierung
gewiinscht. Professionstheoretische Fragestellungen, die anhand des eingebrachten Falls
zum Gegenstand einer vertieften Reflexion werden konnten, sind in den Erzéhlungen der

PFLB (2022), 4 (3), 266-278 https://doi.org/10.11576/pflb-5712


https://doi.org/10.11576/pflb-5712

Klenner, Griewatz, Bender & Heinrich 272

Studierenden zwar immer présent — jedoch lésst sich konstatieren, dass die grundsétzli-
che Bereitschaft, sich in seinen Deutungs- und Handlungsroutinen in Frage stellen zu
lassen (vgl. Oevermann, 2003, S. 65), gerade nicht gegeben ist. Zum einen kann Super-
vision zur Uberforderung werden, da sie nicht an bewusst zuginglichen Professionali-
titsvorstellungen oder gar an einem professionellen Habitus ansetzen kann und dariiber
hinaus sogar der Bediirfnislage der Studierenden zum Teil diametral entgegensteht; zum
anderen wird sie abgewehrt, wo sich bereits frith spezifische Vorstellungen iiber die ei-
genen professionellen Zustdndigkeiten und Grenzen verfestigt haben, die (Deutungs-
und Entscheidungs-)Sicherheit geben und bewusst keiner kritischen Reflexion zugefiihrt
werden.

Der Versuch, das Format — auf die rekonstruierten Ergebnisse reagierend — stirker in
Richtung methodischer (d.h. stirker strukturierter) Ansétze zur Berufsrollenreflexion
und Biografiearbeit zu modifizieren, stie3 schlieBlich auf breite Zustimmung der Studie-
renden. Dies verstirkt die Annahme, dass im gegebenen Kontext (erste Phase, Bachelor)
dem noch eher rudimentér ausgepragten Rollen- und Professionsverstindnis der Studie-
renden eher ,,zugearbeitet™ werden sollte, als es bereits sehr grundlegend kritisch-refle-
xiv einzuholen. Daraus wurde ebenfalls die Annahme abgeleitet, dass Supervision als
Professionalisierungsimpuls eher in der Lehrer*innenfortbildung sinnvoll zu verorten
wire.

3 Interviews mit berufserfahrenen Lehrkriaften zu ihren
Erfahrungen mit Supervision

Um der zuletzt aufgeworfenen Frage nachzugehen, ob Supervision als Reflexionsformat
eine sinnvolle Unterstlitzung flir die Professionalisierungsprozesse berufserfahrener
Lehrkrifte darstellen kann, wurden im Zuge des Projekts ,,Supervisorische Formate der
Praxisreflexion fiir die Lehrer*innenfortbildung zu schulischer Inklusion* (FKZ:
01JA1908) Interviews mit Lehrkréften verschiedener Schulformen gefiihrt, die bereits
Supervision in Anspruch genommen hatten. In den leitfadengestiitzten Interviews ging
es insbesondere darum, Erzdhlungen iiber selbst eingebrachte Fille und als gelungen
empfundene Supervisionsprozesse zu generieren. Erneut wurde der Fokus darauf gerich-
tet, wie (Gruppen-)Supervision — auch im Kontrast zu Lehramtsstudierenden — in den
geschilderten Situationen faktisch genutzt und ausgestaltet wurde und welche Formen
der Fallbearbeitung sich hier finden. SchlieBlich sollten, daran ankniipfend, Sinnstruktu-
ren supervisorischer Praktiken identifiziert werden.

Wiederum erfolgt die Darstellung der Ergebnisse entlang zweier zentraler Fallrekon-
struktionen, von denen die erste bereits veroffentlicht ist (Griewatz, 2021b), wihrend die
zweite Veroffentlichung sich noch in Vorbereitung befindet (Bender, Griewatz & Klen-
ner, 2022, in Vorbereitung).

¢

3.1 ,,Schwierigkeiten mit Schiilern*

Datengrundlage der ersten Fallrekonstruktion bildet ein Interview mit einer Gymnasial-
lehrerin, die davon erzéhlt, in einer Supervision eine irritierende Erfahrung mit einer
zehnten Klasse bearbeitet zu haben. Es handelt sich um einen Vorfall zu Beginn des
Unterrichts: Als die Lehrerin die Tafel aufklappt, findet sie dort einen Tafelanschrieb,
der sie in einer provozierenden und ambivalenten Weise direkt adressiert. Sie erlebt sich
als handlungsunfahig (,,ich war wie vor den Kopf gestoffen* | ,, wenn man so einen
Spruch an der Tafel hat, man fiihlt sich erstmal ohnmdchtig ), weil sie sich in ihrer In-
tegritét als Person angegriffen fiihlt. Weder kann sie das Verhalten sofort und angemes-
sen sanktionieren, noch kann sie es permissiv tibergehen (Wernet, 2014) — die Einnahme
der Lehrerinnenrolle kann in diesem Moment als prekér bezeichnet werden. In der Inter-
viewerzahlung wird diese Szene reaktualisiert und die entgrenzte Situation noch einmal
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nacherlebt; offenbar konnte die Bearbeitung der Situation in der Supervision nicht dazu
beitragen, sie so zu verarbeiten, dass die Lehrerin dadurch eine hinreichende (emotio-
nale) Distanz hitte herstellen konnen.

In der Gruppensupervision wird als Reaktion auf diesen Vorfall mit Lehrerkolleg*in-
nen ,,relativ aufwdndig” ein — stark moralisierendes — unterrichtliches Konzept zum
Thema Respekt erarbeitet (,, was bedeutet denn eigentlich wertschétzendes Reden oder
respektvoll, was bedeutet das denn eigentlich fiir euch? ). Dabei wird die Klasse entin-
dividualisiert, kategorisiert und zu einem Exemplar fiir spezifische ,, Schwierigkeiten
gemacht: ,, das war so ein Fall, wo ich mich noch dran erinnern kann, also auch Schwie-
rigkeiten mit Schiilern . Weder der Konflikt mit der Klasse noch die irritierende Erfah-
rung werden fallverstehend aufgeschliisselt oder bearbeitet. Vielmehr besteht der
Wunsch der Lehrerin darin, Strategien zu erarbeiten, um ihre Lehrerinnenrolle wieder
im Sinne einer hierarchischen Ordnung zu etablieren und einnehmen zu kénnen. Mit der
Wiederherstellung eben dieser hierarchischen Ordnung durch ihr Unterrichtskonzept zu
diesem Vorfall ist dann auch ihre Selbstachtung als Lehrerin wiederhergestellt.

Gleichsam wird damit der seitens der Lehrerin vorgenommenen Typisierung der Si-
tuation als ,,ein Fall von™ Schwierigkeiten mit Schiiler*innen auch durch die Supervision
Vorschub geleistet. Zudem wird die Supervision latent zur moralisierenden Durchset-
zung der eigenen Macht genutzt, wodurch sie der Lehrkraft letztlich dazu verhilft, ihre
personlichen Schwéchen und die prekédre Einnahme ihrer Berufsrolle durch das Ausspie-
len der schulischen Hierarchien zuzudecken.

Aus ihren Schilderungen wird deutlich, dass es der Lehrerin in der Supervision nicht
um ein tiefergehendes Fallverstehen dieser konkreten Situation entgrenzten Verhaltens
ihrer Schiiler*innen geht und damit auch nicht um eine von ihnen herausgeforderte in-
stitutionalisierte Beziehung zwischen Lehrer*innen und Schiiler*innen, die sich zwi-
schen Anerkennung und Abgrenzung bewegt (siehe hierzu ausfiihrlicher Griewatz,
2021b). Es geht ihr vielmehr um eine Instruktion, wie diese Situation — und das damit
verbundene Ohnmachtsgefiihl — fiir sie am besten zu bewiltigen ist. Uber die manifeste
Inanspruchnahme einer dialogischen Auseinandersetzung (,, da sind wir in eine ganz gute
Diskussion gekommen, und die haben mir hinterher versichert: ,wir haben das doch
nicht an die Tafel geschrieben ‘") wird verschleiert, dass die Lehrerin als Agentin der
Institution in dem Moment iiber die institutionalisierte Norm eines unpersonlichen Leis-
tungsuniversalismus diszipliniert, indem sie ein Thema unterrichtlich einbettet und da-
mit eine universalistische Perspektive einnimmt. Eine kritische Auseinandersetzung mit
dieser affirmativen Statthalterschaft, die mit einer institutionalisierten Macht verbunden
ist und die Beziehungsgestaltung in der Schule rahmt, findet in der hier geschilderten
Supervision nicht statt. So kommt die Ambivalenz, die in der (pubertiren) Botschaft
zwischen Anerkennung und Abgrenzung der Schiiler*innen an ihre Lehrerin liegt, nicht
in den Blick und kann daher auch nicht als sozialisatorische Entwicklungsaufgabe ver-
standen und bearbeitet werden.

3.2 ,,Das hat uns fiir den Unterricht ganz viel gebracht

Im Fokus der zweiten, bisher unveréffentlichten Fallrekonstruktion steht das Interview
mit einer Forderschullehrerin, die begeistert vom Wert regelmifig genutzter Supervision
erzéhlt und einen ihrem Empfinden nach besonders gelungenen Supervisionsprozess
schildert. Anlass der Teamsupervision sind die anhaltenden Probleme mit einer Schiile-
rin, die an einer Autismus-Spektrum-Storung leidet; sie will nicht am Unterricht teilneh-
men, steht hiufig auf, schreit, lauft weg. Alle Bemiihungen der Lehrerin und ihrer Kol-
leg*innen scheitern (,, es gelang uns kein guter Zugang zu ihr*“/ ,, war auch fiir die Klasse
schwer tragbar* / ,,ich hatte da wenig Ideen, weil ich einfach, ja, das was ich testete,
war dann zu schwierig, hat sie nicht akzeptiert ).

SchlieBlich wird ein ,, Supervisor aus dem Bereich Autismus-Spektrum-Storungen
hinzugezogen: ,,das war jetzt nicht unbedingt ein Supervisor mit dem Schwerpunkt
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Schule oder Bildung, aber eben aus dem Fachbereich Autismus ‘. Hier klingt bereits an,
dass der Supervisor aufgrund seines spezifischen Fachwissens zurate gezogen wird.
Zweimal sei er in den Unterricht gekommen und habe sich ,, Sequenzen angeguckt, wie
wir in der Klasse arbeiten . Anschliefend an diese Beobachtungen habe er Interventio-
nen vorgeschlagen; diese betreffen zum einen den Umgang mit der Schiilerin (Kommu-
nikation mit der Schiilerin, Verdnderung ihres Arbeitsplatzes, Einsatz selbsterklarender
Aufgaben etc.), zum anderen das Verhalten der Lehrkrifte (,, betrachte dich auch mal
selber, wie ist die Stimmlage, du warst laut, du warst leise, also das war schon prima,
weil man selber an sich dann auch arbeiten konnte*). Die gute Beobachtungsgabe des
Supervisors und die leicht umsetzbaren Interventionen werden als sehr wertvoll gerahmt,
wobei zur Mallgabe fiir die positive Bewertung wird: ,, fiir den Unterricht hat es ganz
viel gebracht .

Supervision iibernimmt hier die Funktion von Fachberatung bzw. Weiterbildung (und
zum Teil auch eines Verhaltenstrainings: ,,dann haben wir versucht, uns eine monoto-
nere Stimmlage fiir sie auch anzueignen, und selber versucht, nicht so emotional zu wer-
den ). Hier steht eine subsumtive Logik im Vordergrund (Beobachtung — Diagnostik —
Ableitung einer Intervention), die gerade als Gegenpol zu einer aufschlieBenden, fallver-
stehenden Logik betrachtet werden kann (vgl. Oevermann, 1996). Von der Lehrerin ge-
wiinscht ist explizit die Fachexpertise fiir einen bestimmten Typus von Schiiler*in, wéh-
rend die (institutionell gerahmte) Beziehungsdynamik zwischen ihr/ihrem Team und der
Schiilerin ausgeklammert bleibt. So wird bspw. nicht fraglich, warum gerade diese Schii-
lerin als so schwierig erlebt wird oder warum die Lehrkrifte selbst nicht die Beobach-
tungen anstellen konnten, die schlieBlich der Supervisor als relevant herausstellt (,,ich
wusste bis dato nicht, dass sie sehr gerne mit Sand spielt, und sie hatte ihren Platz mit
Blick raus zum Pausenhof, wo der grofie Sandkasten natiirlich auch war. Und dann sagte
er, fiir sie ist dann halt Sand das Thema und nicht Schule, also sie kann sich dann auch
gar nicht auf den Unterricht so einlassen, also haben wir dann tiberlegt, ok, der Sitzplatz
ist schlecht fiir sie, sie ist dann von der Fensterfront weggeriickt ).

Reflexion ist somit nur im Rahmen von Diagnostik gewiinscht und wird nur so als
hilfreich erlebt. Sie wird weder umfassender als Fallreflexion noch als Reflexion der
eigenen Involviertheit in einen geschilderten Fall verstanden. Dies spiegelt sich noch an
einer anderen Stelle des Interviews wider, als die Lehrerin von ihrer ersten Berithrung
mit Supervision wiahrend des Studiums erzéhlt: ,, Supervision dhm es hief3 damals, glaub
ich, themenbezogene Fallberatung oder so, der Name war jetzt nicht unbedingt Super-
vision, das war im Rahmen der Diagnostik ein Seminar*“. Auch hier sind Supervision
und Diagnostik direkt miteinander verkniipft. Zwar wird durch den Begriff ,, Fallbera-
tung “ auf die Idee des (Einzel-)Falls verwiesen; jedoch wird dieser, wie oben bereits
erwihnt, in einem subsumtiven, klassifizierenden und nicht fallverstehenden Modus be-
arbeitet. In diesem Sinne erinnert die Schilderung des Supervisionsprozesses auch eher
an historisch friihe Beschreibungen von Supervision als instruktive Praxisanleitung in
der Sozialen Arbeit (vgl. von Caemmerer, 1970).

3.3 Ergebnisse mit Blick auf Supervision in der Lehrer*innenfortbildung

Mit Blick auf beide Fallrekonstruktionen wird Supervision dem fiir die Lehrer*innenbil-
dung formulierten normativen Anspruch einer reflexiven Bearbeitung professionalisier-
ten beruflichen Handelns nicht gerecht. Ahnlich wie bei den Lehramtsstudierenden im
Bachelor lassen sich zwar die Strukturprobleme und spezifischen Bedingungsgefiige im
Feld Schule rekonstruieren und benennen; sie werden jedoch supervisorisch nicht bear-
beitet. Auch hier ist der Wunsch nach Entlastung wirkméchtig: als Stiarkung angesichts
der eigenen fragilen Rolleneinnahme (Gymnasiallehrerin) bzw. als Delegation von Di-
agnostik und Erhalt von gut umsetzbaren Strategien und Interventionsmafnahmen (For-
derschullehrerin). Im Fokus stehen die institutionell-unterrichtliche Logik und deren
Aufrechterhaltung, wihrend Beziehungsdynamiken und die eigene Involviertheit in die
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thematisierten Situationen aus der Reflexion ausgeklammert werden. Der Fall ist als
vorab bereits kategorisierter ,, (Problem-) Typus von “ unhinterfragbar gegeben, und Su-
pervision soll diesbeziiglich in erster Linie effektiv entlasten.

4 Fazit

Im Kontext von Supervision in der Lehrer*innenbildung wird — sowohl auf theoretischer
Ebene als auch in der Supervisionspraxis und selbst beim Sprechen iiber Supervision —
regelméBig auf die Kategorie des Falls Bezug genommen. Um den Fallbegriff préaziser
zu konturieren, erscheint es im Anschluss an die hier zusammengefassten Ergebnisse
allerdings notwendig, hinsichtlich einer Fallbearbeitung in der supervisorischen Praxis
zwei grundlegend verschiedene Dimensionen zu unterscheiden: Fallreflexion und Fall-
handhabung.

Die Fallreflexion kann dabei, bspw. im Anschluss an Helsper (2001), als aufschlie-
Bend-verstehend, komplexititserh6hend, potenziell irritierend und selbstreflexiv mit
Blick auf die eigene Involviertheit in den Fall, eigene Habitualisierungen etc. verstanden
werden. Demgegeniiber steht die Fallkandhabung, deren Logik handlungsorientiert und
damit eher schlieBend-vereindeutigend und auf gut umsetzbare Losungen, Umgangswei-
sen sowie Strategien fokussiert ist. Wahrend in einer Fallbearbeitung als Fallreflexion
der Fall selbst Kern der Reflexion und Deutung ist, ist in einer Fallbearbeitung im Sinne
der Fallhandhabung der Fall bereits vorab klassifiziert worden als ,,Fall von* bzw. spe-
zifischer (Problem-)Typus, der dann den Ausgangspunkt bildet, um Lésungen, Interven-
tionen oder Strategien zu erarbeiten, selbst aber mehr oder weniger unantastbar bleibt.
Die potenzielle Fragilitit, das Krisenhafte und die Offenheit des Falls werden nicht be-
leuchtet.

In unseren Fallrekonstruktionen zu Supervisionsprozessen in der Lehrer*innenbil-
dung — d.h. sowohl mit Blick auf die erste als auch auf die dritte Phase — erscheint aus-
schlieBlich der bereits klassifizierte Falltypus, fiir den in der Supervision nach geeigne-
ten Losungen oder Umgangsweisen gesucht wird. Selbstreflexion umfasst hier im
Wesentlichen die Vergegenwértigung des bisherigen eigenen Handelns (im Sinne nicht
zielfilhrender Umgangsweisen) und das in der Supervision gemeinsame Entwerfen neuer
Moglichkeiten. In diesem Sinne findet sich auch hier eine Komplexititserhohung durch
den angeregten Perspektivwechsel und die damit einhergehende Erhohung der Hand-
lungsmoglichkeiten. Selbstreflexion, wie sie eingangs spezifisch als Reflexion der eige-
nen Involviertheit in den eingebrachten Fall entworfen wurde, findet dabei jedoch nicht
statt (d.h. als Involviertheit in die geschilderte Beziehungsdynamik oder Dynamik einer
Situation — der eigene Anteil an der Konstitution des Problems). Eine supervisorische
Fallarbeit, die explizit fallreflexiv angelegt ist und impliziert, dass (angehende) Leh-
rer*innen sich immer auch selbst ,,zum Fall*“ machen, steht der Bediirfnislage von Stu-
dierenden und Praktiker*innen vielmehr ganz offensichtlich entgegen. Theoretisch liel3e
sich einfordern, dass Supervision notwendig ihrem Selbstverstdndnis nach immer zuerst
Fallreflexion ist, bevor sekundér auch die Fallhandhabung thematisch werden kann. Em-
pirisch zeigt sich jedoch, dass eine Fallreflexion gerade nicht gewiinscht ist und mitunter
sogar entgegen entsprechender Impulse der Supervisor*innen abgewehrt wird. Supervi-
sion erscheint dementsprechend nicht in ihrer reflexiven, sondern in einer funktionalen
Dimension. Im Modus der Fallkandhabung sind dabei insbesondere konkrete Funktio-
nen mit Blick auf eine Stabilisierung oder Wiedereinrichtung irritierter Ordnungen rele-
vant: Es geht um Entlastung — als Rollenstirkung, Delegation, durch Verstindnis und
die Legitimation getroffener Entscheidungen —, damit auch um Zustimmung und Verge-
meinschaftung und die Unterstiitzung bei der Aufrechterhaltung der institutionell-unter-
richtlichen Logik.
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Im Anschluss an diese Ergebnisse stellen sich Fragen nach einer Konturierung von Super-
vision beziehungsweise reflexionsunterstiitzenden Formaten im Kontext der Bildung von
Lehrer*innen, sodass diese auf der einen Seite die Bediirfnisse von (angehenden) Leh-
rer*innen ernst nehmen, ohne auf der anderen Seite ihr fallreflexives Potenzial einzubiiffen.

Angesichts des offensichtlich zutage tretenden, teils dringlichen Wunsches nach einer
funktionalen Fallhandhabung (wdhrend die eigene Involviertheit in geschilderte Situati-
onen und Beziehungsdynamiken nicht Gegenstand der Reflexion werden soll) konnte
durchaus zunichst die grundlegende Frage nach der Passung von Supervision als Refle-
xionsformat und dem Kontext Lehrerinnen*bildung als Feld mit spezifischen Anforde-
rungen gestellt werden — und, daran ankniipfend, eventuell auch die Frage aufgeworfen
werden, inwiefern von fallreflexiven Formaten im hier entworfenen Sinne im Kontext
der Lehrer*innenbildung Abstand genommen werden muss. Wenn sich empirisch nicht
das einldst, was theoretisch-systematisch entworfen wurde, miissten moglicherweise die
Perspektiven des Sollens — also die Erwartungen, die sich an die fallreflexiven Formate
kniipfen — hinterfragt und kontextsensibel angepasst werden (vgl. Bender & Dietrich,
2019).

Da alle hier exemplarisch aufgefiihrten Fallrekonstruktionen zeigen, dass ein vertie-
fendes Fallverstehen insbesondere auch in Bezug auf die Abwehrhaltungen, Enttdu-
schungen und Verletzungen der piddagogisch Handelnden durchaus moglich gewesen
wire und potenziell in vielen Féllen unnétige Integrititsverletzungen schiiler*innenseits
hitten vermieden werden konnen (vgl. auch Sell, 2022, S. 64-78 in diesem Heft), konnte
eine solche Anpassung darin bestehen, die aus den Bedarfen nach Entlastung, Verge-
meinschaftung und Wiederherstellung von Ordnung resultierenden und zum Teil {iber-
schiissigen Handlungen der (angehenden) Lehrkrifte durch eine entsprechende supervi-
sorische Begleitung zu begrenzen (bspw. die Wiederherstellung hierarchischer Ordnung
durch eine moralisch aufgeladene, entindividualiserte Disziplinierung der ganzen Klasse
(Kap. 3.1) oder das Ausagieren der eigenen negativen Emotionen gegeniiber dem Schii-
ler (Kap. 2.1)). Auch wenn hier keine umfassende Reflexion der eigenen Involviertheit
in die Konstitution des geschilderten Problems erfolgt, wiirden doch die offensichtlich
emotional aufgeladenen Abwehrhaltungen, Enttduschungen oder gar Verletzungen inso-
fern reflexiv eingeholt, dass sie nicht ungebrochen weiter ausagiert werden bzw. unbe-
wusst das eigene Handeln steuern.

Moglicherweise wire dabei auch stérker zu beachten, dass Oevermann (2003) auf the-
oretischer Ebene ganz eindeutig eine Trennung vornimmt, wonach die akuten Krisen und
die Ratlosigkeit, die dezidiert nach ,,Rat* — im Sinne einer Fallhandhabung — ,.fiir eine
konkrete, dringende Problemldsung™ (Oevermann, 2003, S. 272) verlangt, gerade nicht
im Zusténdigkeitsbereich von Supervision verortet werden. Diese Beratung erfolge ,,nor-
malerweise in der naturwiichsigen Kollegialitit professionalisierter Praxis* (Oever-
mann, 2003, S. 272). Oevermann begriindet dies an dieser Stelle nicht explizit, jedoch
scheint hier gerade der empfundene Handlungsdruck relevant zu sein, der Supervision
als institutionalisierten Raum der handlungsentlasteten Reflexion zwangsldufig unter-
grabt. Das muss im Umkehrschluss natiirlich nicht zwingend hei3en, dass Supervision
in Schule und Lehrer*innenbildung als — im oben entworfenen Sinn — angepasste Fall-
reflexion keinen Ort hat. Womoglich kdnnte jedoch erst ein Konzept routineméBiger Su-
pervision diesen Raum stabil verankern.

Dies wiederum wirft zuletzt auch strukturelle Fragen fiir die Supervision als be-
gleitende Praxis und deren Akteur*innen auf. Nicht nur wére es wichtig, dass Supervi-
sor*innen sich dessen bewusst sind, dass in Supervisionsprozessen im Feld der Leh-
rer*innenbildung die Fallhandhabung vermutlich stark eingefordert wird; auch die
Supervisor*innen selbst wéren herausgefordert, ihre eigenen Handlungsroutinen zu be-
fragen, die iiber spezifische Adressierungen Abwehr und Gegen-Vergemeinschaftung
moglicherweise unnétig herausfordern und so implizit einer organisationalen und insti-
tutionellen Affirmation dienen (vgl. Griewatz, 2021b).
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