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Einleitung

Einfiihrung in den Themenbereich

In den vergangenen Jahrzehnten ist in unserer komplexen und sich rasch verandernden
Gesellschaft die zunehmende Bedeutung von arbeits- und lebensweltbezogener Bera-
tung feststellbar (Schiersmann & Thiel 2009, 73). Schiitzeichel und Briisemeister (2004) —
die ihr Buch mit ,,Die beratene Gesellschaft” betiteln — sehen die moderne Gesellschaft
,von einem feinmaschigen Netz von Beratungen durchdrungen® (Schitzeichel 2004,
273), ,immer mehr Lebensbereiche werden als Objekt von Beratung konstituiert”
(Schiitzeichel & Briisemeister 2004, 8). So auch jener des Berufslebens: Siller (2008, 277)
halt fest, dass der ,Reflexions- und Beratungsbedarf flir professionelle Fach- und Fih-
rungskrafte ... angesichts des massiven Strukturwandels in sozialen Organisationen deut-
lich gréBer und vor allem umfassender geworden ist. Vor diesem Hintergrund lasst sich
der enorme Aufschwung der Supervision als Form berufsbezogener Beratung in den letz-
ten drei Jahrzehnten verstehen. Obwohl die Urspriinge der Supervision bis ans Ende des
19. Jahrhunderts zuriickreichen, wo in der amerikanischen Sozialarbeit bezahlte Mitar-
beiterinnen von Wohlfahrtsorganisationen (sogenannte ,paid agents”) unter anderem
die (Praxis)Beratung der ehrenamtlichen Sozialhelferinnen bei der Arbeit mit ihren Klien-
ten durchfiihrten (Steinhardt 2007, 34f), erfuhr die Supervision erst Mitte der 1980er

Jahre beginnend ,einen starken Boom* (Galdynski 2009, 11).

In dieser aufstrebenden Phase hat sich die Supervision zu einer eigenstandigen Bera-
tungsform entwickelt. Obwohl die Berufsbezeichnung ,Supervisor/Supervisorin® bis
heute nicht geschitzt ist, sind laut Kihl (2006, 6) mittlerweile einige Merkmale einer
Profession ausgebildet: So gibt es Lehrstiihle flir Supervision an Fachhochschulen und
Universitaten, Mitgliedschaften in Berufsvereinigungen fir Supervisorinnen® gelten als
»Markenzeichen”, Ethik-Kodexe und Ehrenrdte sind ,Ansdtze einer professionellen

Selbstkontrolle”, auRerdem hat sich ein ,teilweise standardisierter Ausbildungskanon

! Berufsvereinigungen im deutschsprachigen Raum sind die Osterreichische Vereinigung fiir Supervision
(OVS), die Deutsche Gesellschaft fiir Supervision e.V. (DGSv) und der Schweizer Berufsverband fiir Supervi-
sion, Organisationsberatung und Coaching (BSO).
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Einleitung

etabliert”. Bei den von der Osterreichischen Vereinigung fiir Supervision (OVS) aner-
kannten Ausbildungen, welche allesamt berufsbegleitend sind und mindestens zweiein-
halb Jahre dauern, miissen von den Ausbildungstrdagern gewisse formale und inhaltliche
Standards erfiillt sein (OVS 2011a; OVS 2011b). Geregelt sind seit 1994 auch die Zulas-
sungsvoraussetzungen fiir Ausbildungskandidatinnen zu den von der OVS anerkannten
Supervisorlnnenausbildungen (OVS 2008; OVS 2011b). Diese vorgegebenen Standards
sollen gemiR des Selbstverstindnisses der OVS zur Qualitdtssicherung von Supervision
beitragen (OVS 2011d). Es soll Professionalitit der Beratung gewahrleistet werden, was
schliefilich als Schutz fiir Klientinnen gesehen werden kann, weil dadurch Beratungs-
scharlatanerie vorgebeugt wird. Allerdings geben die Ausbildungsprogramme per se,
auch wenn sie formal gesehen Standards erfiillen, noch wenig Aufschluss (iber die sich
vollziehenden Entwicklungsprozesse der Ausbildungskandidatinnen und die tatsachliche
Ausbildungsqualitdt, womit mit Drexler und Moller (2007, 51) gefragt werden kann, ,,0b
und wie solche Programme ,wirken’, ob sie ,halten was sie versprechen’ und wie das
festgestellt werden kann“. Forschung im Bereich der Aus- und Weiterbildung von Super-

visorlnnen kann dazu beitragen, Antworten auf diese Fragen zu erhalten.

Entwicklung und Kommentierung der Forschungsfrage

Forschungsstand

Bei Supervision handelt es sich um keine homogene Beratungsform. Trotz vorhandener
Standards zeichnet sich die Supervision (und damit auch die Ausbildung zur/zum Super-
visorin) durch theoretisch- und methodisch-konzeptionelle Vielfalt aus. Steinhardt
(2007, 13) konstatiert, dass offensichtlich keine allgemein geteilte eigenstdndige theore-
tische und methodische Konzeption von Supervision existiert. Gab es zunachst noch For-
derungen und Bemihungen, eine einheitliche Supervisionstheorie zu begriinden, so
scheint mittlerweile im Feld der Supervision ein Leben in Vielfalt anerkannt worden zu
sein (Moéller 2003, 320). Steinhardt (2007, 14) spricht von einem ,Agreement ..., dass es

ein Nebeneinander unterschiedlicher Zugange, Arbeitsfelder und Einsatzbereiche gibt”,
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was Moller (2003, 320) einer einheitlichen Supervisionstheorie auch vorzieht, weil Letz-

teres ,die Gefahr der Monokultur in der Supervisionszene” berge.2

Neben ,theoretisch-konzeptionell fokussierten Diskussionslinien in der Supervisionsfor-
schung” unterscheidet Siller (2008, 55) im deutschsprachigen Raum grob zwei empiri-
sche Forschungsschwerpunkte: Evaluationsstudien und Studien zum Supervisionspro-
zess. Die Heterogenitdt im Verstdandnis von Supervision zeigt sich auch bei diesen Stu-
dien und deren Erkenntnisinteressen, was mit der ,Traditionslinie” bzw. der ,,Schulenzu-

gehorigkeit” der Forscherlnnen zu tun habe (ebd., 80).

Ein Gros der empirischen Untersuchungen sind Evaluationsstudien, die nach der Wirk-
samkeit und dem Nutzen von Supervision fragen. Den meisten dieser Wirkungsstudien
gemeinsam ist die Befragung der Supervisandinnen, um Effekte von Supervision zu eva-
luieren (Schigl 2008, 44). Siller (2008, 56-65) gibt einen Uberblick {iber die bisherigen
Untersuchungsergebnisse: Bei den Evaluationen von Supervision mittels Teilnehmer-
Innenbefragungen konnte ein hoher Nutzen auf subjekt- und interaktionsbezogener
Ebene (personlicher und teambezogener Nutzen) belegt werden. Weniger positive Effek-
te zeigten sich in Bezug auf ,Klientlnnen” und ,Institution”. Diese Ergebnisse entspre-
chen einerseits den Anlagen der Untersuchungen — es werden vorwiegend subjekt- und
interaktionsbezogene Effekte in Bezug auf professionelles Handeln abgefragt —, anderer-
seits kdnnen sie mit den Erwartungen der befragten Supervisandinnen an Supervision
erklart werden. Studien, bei denen Wirkfaktoren von Supervision aus Sicht der Supervi-
sorlnnen erforscht wurden, verweisen vor allem auf die Wichtigkeit einer gelungenen
Beziehungsgestaltung zwischen Beratenden und Beratenen. Im Bereich der Wirkungs-
studien Uber Supervision besteht jedoch noch enormer Forschungsbedarf, da die vorlie-
genden Studien noch wenig fundierte Erkenntnisse lieferten, wie die erniichternde Ein-
schatzung von Bergknapp (2007, 7) verdeutlicht: ,Insgesamt kénnen keine klaren,
generalisierbaren und giiltigen Aussagen (iber die Wirksamkeit, Wirkungen und Neben-

wirkungen von Supervision gemacht werden.”

2 Ungeachtet dessen findet eine Auseinandersetzung mit der Fundierung einer Ubergreifenden, ,Bera-
tungswissenschaft” statt (vgl. Moller & Hausinger 2009). Beratungswissenschaft kénnte ,ein Ort und
Raum fir Kommunikation — Austausch, Verstandigung, Dialog und Diskurs — sein” (Hausinger 2009, 179).
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Ein kleinerer Teil der Forschungsarbeiten nimmt den Supervisionsprozess in den Fokus
und richtet dabei das erkenntnisleitende Interesse ,,auf die Arbeitsweise in Supervisi-
onsprozessen und auf ihre Abldufe” (Siller 2008, 55). Es wird dabei versucht, ,Supervisi-
on in ihren Verfahrensweisen ,fassbarer’ zu machen und sie theoretisch und konzeptio-
nell auf ,Kernpunkte’ zu beziehen, die sie als spezifisches Reflexions- und Beratungsin-
strument kennzeichnen” (ebd.). Wahrend die theoretischen und methodischen Heran-
gehensweisen bei diesen Studien ebenso wie die Ergebnisse und Schlussfolgerungen
sehr unterschiedlich sind, ist ihnen gemeinsam, dass vorwiegend Einzelfallstudien favori-
siert werden, ,in denen transkribierte Texte einzelner Supervisionseinheiten einer ge-

nauen Analyse unterzogen werden” (Siller 2008, 66).

Forschungsliicke

Bislang beschrankten sich empirische Forschungsbemiihungen im Feld der Supervision
weitgehend auf die Untersuchung supervisorischer Beratungspraxis (deren Nutzen und
Wirksamkeit) sowie auf supervisorische Prozesse. Evaluationen von Aus- und Weiterbil-
dungsmallnahmen im Kontext von Supervision, welche vermutlich auch Schliisse auf den
Supervisionsprozess zulassen und schlieBlich auf MalRnahmen der Qualitdtssicherung
und -verbesserung abzielen, wurden hingegen noch wenige durchgefiihrt. Méller und
Drexler (2008, 53f) orten allgemein im Bereich der Aus- und Weiterbildung einen Mangel

an Forschung:

,Wahrend das Angebot an Weiterbildungsmafnahmen sehr grof8 und sehr vielfiltig —
manchmal sicherlich auch fragwiirdig — ist, erscheint der Bereich der Weiterbildungs-
forschung bisher nur sehr wenig ausgepragt. Instrumente zur Evaluation und Quali-
tatssicherung von Weiterbildungsmalinahmen, die valide und praktikabel sind, feh-
len. (...) Bei nahezu allen vorliegenden Evaluationen im Ausbildungsbereich handelt es
sich um subjektive Einschatzungen der Ausbildungsteilnehmer/innen, die die Qualitat
eines Lehrganges bzw. die Verbesserung einzelner Fahigkeiten beurteilen.”
Das universitatstibergreifende Forschungsprojekt ,Berufliche Kompetenzentwicklung
von Supervisorlnnen in Ausbildung”, das an den Universitaten Kassel und Wien von Heidi
Moller und Kornelia Steinhardt durchgefiihrt wird, soll dazu beitragen, diese Forschungs-
licke zu schlieBen. Ziel dieses Projekts ist die Entstehung eines eigenen Modells zur Eva-

luierung von Weiterbildungen, welches in Folge Aus- und Weiterbildungstragern die

Moglichkeit zur Erarbeitung von MaBnahmen zur Qualitatssicherung und -verbesserung
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bieten soll (ebd., 53). Methodisch soll die Evaluation ,,liber die geneigte Meinungsbe-
kundung der Beteiligten” weit hinausgehen (ebd.). Das Forschungsdesign sieht vor, am
Beginn, wiéhrend und am Ende der Ausbildung Daten von den angehenden Supervisor-
Innen zu erheben. Folgende Erhebungsmethoden und Untersuchungsinstrumente wer-
den dabei eingesetzt: (1) die Skulpturarbeit als Motivationsanalyse, (2) das Fallbeispiel
als Arbeitsprobe zur Erfassung der Konzeptkompetenz, (3) ein Wissenstest und ein Wis-
sensfragebogen zu Arbeitsrecht und Sozialmanagement, (4) ein betriebswirtschaftlicher
Wissenstest, (5) Selbst- und Fremdeinschatzungen zur Erhebung des individuellen Lern-
fortschritts sowie (6) Testverfahren und Fragebdgen zur Feststellung der Emotionser-
kennung (Drexler & Moaller 2007, 52-56). Das auszuwertende Datenmaterial der vorlie-
genden Diplomarbeit stammt aus diesem Forschungsprojekt. Es werden die im Rahmen
des Projekts erhobenen Arbeitsproben zu einem Fallbeispiel aus der supervisorischen

Praxis fiir die empirische Untersuchung herangezogen.

Forschungsinteresse und Forschungsfrage

Die Vielfalt der Supervision bildet sich verstandlicherweise auch in den Ausbildungs-
strukturen ab, namlich in Form von unterschiedlich konzipierten und unterschiedlich
ausgerichteten Ausbildungen. Verschiedene Curricula der von den deutschsprachigen
Vereinigungen anerkannten Ausbildungen® veranschaulichen den — wie es Méller (2003,
291) beschreibt — multitheoretisch und multipragmatisch ausgerichteten interdis-
ziplindren Ansatz der Supervision, welcher eine Reihe supervisorischer Kompetenzen
einschliel$t. Was solche supervisorischen Kompetenzen betrifft, gibt es seitens der Aus-
bildungstrager Bemiihungen, diese in ihren Lehrplanen zu benennen. Aber es scheint —
zumindest bei einem Vergleich der Formulierungen — liber die verschiedenen Ausbil-
dungsgdnge hinweg keinen ,Common Sense” zu geben, was allgemeine, konzept-
Ubergreifende supervisorische Kompetenzen sind, wobei bei vertiefender Lektiire
durchaus inhaltliche Ahnlichkeiten und Gemeinsamkeiten erkennbar sind. Festgehalten
werden kann jedenfalls, dass die von den Ausbildungstragern in den Lehrpldanen zum Teil

sehr unterschiedlich formulierten Kompetenzkataloge in der vorliegenden Form eher fir

* Informationen zu den Curricula der verschiedenen Ausbildungsinstitute sind lber die Internetauftritte
der Landesverbadnde abrufbar: www.oevs.or.at, www.dgsv.de und www.bso.ch.
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Verwirrung als fiir Orientierung sorgen und als Ausdruck der Komplexitdt dieses Feldes

und der Heterogenitat im Verstandnis von Supervision gesehen werden kénnen.

Im Bewusstsein dieser ,Vielfaltigkeit der Supervision” soll bei der geplanten Diplomar-
beit dem Konstrukt Kompetenz nachgegangen werden, wobei sich mein Forschungs-
interesse insbesondere auf die Konzeptkompetenz als Teilaspekt supervisorischer Kom-
petenz und deren Entwicklung konzentriert. Konzeptkompetenz, was ,,als eine wichtige
Supervisionskompetenz“ angesehen wird (Drexler & Méoéller 2007, 53), beschreibt die
Fahigkeit von Supervisorinnen zu einem begriindeten konzeptionellen bzw. planvollen
Vorgehen. Erklarungsmodelle entstehen dabei in der Verbindung von Erfahrungswissen
und theoretischem Wissen (Moller 2003, 319). In der Annahme der Wichtigkeit von Kon-
zeptkompetenz fiir die Beratungstatigkeit von Supervisorinnen und mit dem Fokus auf
der Ausbildung von Supervisorinnen steht folgende Fragestellung im Mittelpunkt der

vorliegenden evaluativen Studie:

e Inwiefern unterscheiden sich angehende Supervisorinnen hinsichtlich ihrer Kon-

zeptkompetenz am Beginn und am Ende ihrer Supervisionsausbildung?

Mit dieser Fragestellung soll die Aufmerksamkeit auf die Entwicklung von Konzeptkom-
petenz im Zuge der Supervisionsausbildung gerichtet werden. Einen wesentlichen Schritt
vor der empirischen Untersuchung stellt die theoretische Grundlegung des Konstrukts
Konzeptkompetenz dar, indem die fiir die Konzeptkompetenz charakteristischen Kom-
ponenten ausfindig gemacht werden. Bei der Untersuchung wird die Intention verfolgt,
den Ansprichen einer Evaluationsstudie nachzukommen, indem Pra-Post-
Veranderungen in den Fokus genommen und damit Rickschlisse auf die Entwicklung
der Konzeptkompetenz moglich werden. Dadurch soll ein Beitrag zur Diskussion rund um

supervisorische Kompetenzen geleistet werden.

Padagogische Relevanz

Waren lange Zeit bewusste padagogische Bemiihungen auf das Kinder- und Jugendalter
beschrankt, gehdren mittlerweile Aus- und WeiterbildungsmalBnahmen fiir erwachsene
Menschen zu einer Selbstverstandlichkeit. Unabhangig vom Alter der ,Lernenden”
zeichnet sich padagogische Praxis meinem Verstdandnis nach dadurch aus, dass durch

Unterstlitzung eines ,Lehrenden” beim , Lernenden” Lern- und Entwicklungsprozesse in
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Gang gebracht und geférdert werden. Das Untersuchungsfeld dieser Diplomarbeit, eine
Supervisionsausbildung, stellt ebenfalls einen Ort solcher padagogischer Praxis dar. Aus
bildungswissenschaftlicher Sicht als auch aus der Praxis-Perspektive ist es von Relevanz,
stattfindende padagogische Vorgange zu erforschen, um Aufschluss tUber Lern- und Ent-
wicklungsprozesse der Auszubildenden zu bekommen, um diese schlussendlich best-
moglich gestalten und verbessern zu kdnnen. Im vorliegenden Fall findet eine bildungs-
wissenschaftliche Beschaftigung in Form einer Untersuchung der Kompetenzentwicklung
angehender Supervisorinnen statt. Auch hier ldsst sich die padagogische Relevanz daran
festmachen, dass die durch die Untersuchung erlangten Erkenntnisse zum Verstehen
von Entwicklungsprozessen beitragen und zu einer Verbesserung der Ausbildung fiihren
kdnnten. In weiterer Folge konnte damit zur Qualitat spaterer Supervisionspraktiken

beigetragen werden.

Forschungsmethodisch besitzt die Arbeit Relevanz, da die verwendete Datenerhe-
bungsmethode — das Fallbeispiel als Arbeitsprobe — noch keine bewahrte Methode ist
und sich daher noch in einem explorativen Stadium befindet. Mit dieser Diplomarbeit
kann daher dazu beigetragen werden, Starken und Schwéchen dieser Erhebungsmetho-

de ausfindig zu machen.

Forschungsmethodik

Im Rahmen einer empirischen Studie werden als Datenerhebungsverfahren sogenannte
Arbeitsproben herangezogen, welche im Rahmen des Forschungsprojekts ,Berufliche
Kompetenzentwicklung von Supervisorinnen in Ausbildung” erhoben wurden. Die Da-
tenerhebung fand somit auBerhalb meines Einflussbereichs und damit unabhangig von
mir statt. Bei der Erhebung wurden den Probandinnen (Supervisorinnen in Ausbildung)
am Beginn und am Ende ihrer Supervisorinnenausbildung Fallbeispiele mit Fragen vorge-
legt, welche sie schriftlich zu bearbeiten hatten. Dieses Datenerhebungsverfahren zielt,
wie schon erwahnt, auf die Erfassung von Konzeptkompetenz ab. Es sollen Unterschiede
bei Personen zwischen Beginn und Ende der Ausbildung ,in Bezug auf Komplexitat und
Differenziertheit in der Fallkonzeption erfasst” werden (Drexler & Moller 2007, 53). Die

Auswertung der schriftlichen Daten erfolgt mittels des computergestiitzten qualitativ-
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Einleitung

quantitativen Analyseverfahrens GABEK/WinRelan®, das von Josef Zelger an der Univer-

sitat Innsbruck entwickelt wurde.

Aufbau der Arbeit

Im ersten Kapitel findet eine theoretische Auseinandersetzung mit dem Untersuchungs-
feld der vorliegenden Arbeit statt. Zundchst wird erldutert, wodurch die Beratungsform
Supervision charakterisiert ist, um grundsatzliche Anforderungen an Supervisorinnen
ersichtlich zu machen. AuRerdem bilden diese allgemeinen Ausfiihrungen liber Supervi-
sion den kontextuellen Hintergrund, vor dem die Supervisionsausbildungsstruktur gese-
hen werden muss, die darauffolgend dargestellt wird. Es wird beschrieben, was Supervi-
sionsausbildungskandidatinnen auszeichnet und wie Supervisionsausbildungen gestaltet
sind bzw. gestaltet sein sollten, um angehende Supervisorinnen auf die Beratungspraxis
vorzubereiten. Die Darstellung der Supervisionsausbildung tragt dazu bei, die Rahmen-
bedingungen, unter denen sich die Kompetenzentwicklung angehender Supervisorinnen

vollzieht, zu klaren.

Im zweiten Kapitel riickt die Konzeptkompetenz und damit der zentrale Begriff dieser
Arbeit in den Fokus. Als theoretischer Unterbau, sowohl fir das Konstrukt Konzeptkom-
petenz als auch fiir methodische Aspekte der Kompetenzerfassung (siehe Kapitel 3),
wird in einem ersten Schritt das dieser Arbeit zugrundeliegende Kompetenzverstandnis
expliziert. In einem zweiten Schritt erfolgt die Bestimmung des Konstruktes Konzept-
kompetenz, um es einer empirischen Analyse zuganglich zu machen. Mit der Darstellung
von Anforderungsbereichen wird umrissen, inwiefern Konzeptkompetenz von Super-

visorlnnen in der beraterischen Praxis beansprucht wird bzw. zum Vorschein kommt.

Die Begriindung der Methodenwahl und die Beschreibung der methodischen Vorge-
hensweise finden sich im dritten Kapitel. Einleitend wird dargestellt, was es allgemein
bei der Erfassung von Kompetenzen zu bericksichtigen gilt. In Anbetracht dessen wird
die Verwendung der Arbeitsprobe als Erhebungsmethode und des Verfahrens GABEK
mit dem Computerprogramm WinRelan als Auswertungsmethode erldutert. Mittels die-

ser Ausfihrungen soll der Forschungsprozess moglichst transparent gemacht werden.

* GABEK® und WinRelan® (Copyright © Josef Zelger, Innsbruck)
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Aufbau der Arbeit

Die Darstellung zweier Studien aus dem Bereich der Ausbildungsforschung, bei denen
diese Methoden zur Anwendung kamen, soll aullerdem einen Eindruck von den Mog-

lichkeiten dieser Methoden vermitteln.

Im vierten Kapitel erfolgt die Prasentation der Ergebnisse, die anschliefend im flinften
Kapitel diskutiert werden. Im sechsten und letzten Kapitel der Diplomarbeit wird die
methodische Vorgehensweise einer kritischen Reflexion unterzogen und ein Ausblick auf

weiterfiihrende Forschungsmoglichkeiten zu diesem Thema gegeben.
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1. Vom ,erfahrenen Anfianger” zum
Supervisor

,Die Qualitdt des Produktes Supervision steht und fallt mit der Kompetenz des Supervi-
sors/der Supervisorin. lhre Grundlage ist eine fundierte Ausbildung, deren Standards
gesichert werden kdnnen“ (Peukert 2007, 2). Die in diesem Zitat angesprochenen Zu-
sammenhadnge zwischen Qualitdat, Kompetenz und Ausbildung sind im Grunde genom-
men offensichtlich: Qualitativ gute Supervision braucht kompetente Supervisorinnen.
Damit diese Uber die entsprechenden Kompetenzen verfligen, braucht es eine fundierte
Ausbildung als Basis. Um die Qualitat von Supervisionsausbildungen und damit auch die
Qualitat von Supervision zu sichern, wurden im deutschsprachigen Raum von den Be-
rufsvereinigungen fiir Supervision Ausbildungsstandards eingefiihrt. In diesem Kapitel
wird das Ziel verfolgt, die Ausbildungssituation in der Supervision darzustellen, womit
zur Klarung der Rahmenbedingungen fir die Entwicklung professioneller super-
visorischer Kompetenzen beigetragen werden soll. Es soll eine theoretische Basis ge-
schaffen werden, um in den spateren Kapiteln Rickschlisse auf die Ausbildungssituation

ziehen zu kénnen.

Bevor explizit auf die Supervisionsausbildung eingegangen wird, soll zunachst geklart
werden, was unter Supervision verstanden wird. Durch die Beschreibung der Beratungs-
form Supervision, der zentralen Anforderungen an Supervisorinnen und der Herausfor-
derungen in der supervisorischen Praxis soll erarbeitet werden, worauf Supervisionsaus-
bildungen vorzubereiten haben. Daflir werden ausgehend von der etymologischen Her-
kunft des Begriffs Supervision mithilfe ausgewdhlter Definitionen — einerseits von
deutschsprachigen Vereinigungen filir Supervision und andererseits aus der einschlagi-
gen wissenschaftlichen Literatur — einleitend Gegenstand, Funktionen und Ziele von Su-
pervision dargestellt (1.1). Danach wird das der Supervision zugrundeliegende Bera-
tungsverstandnis, welches die Gestaltung des Beratungsprozesses wesentlich pragt,
thematisiert und die padagogische Dimension von Supervision erldutert, um daraus
Schliisse auf die Person des Supervisors bzw. der Supervisorin und ihre Haltung in der

Supervision ziehen zu kénnen (1.1.1). Uberleitend zur Supervisionsausbildung werden
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1. Vom ,erfahrenen Anfanger” zum Supervisor

die Arbeits- und Einsatzfelder dieser Beratungsform abgesteckt und es wird auf die Aus-
gestaltung des Beratungsprozesses eingegangen, um methodische Charakteristika der
Supervision herauszuarbeiten (1.1.2). Durch die Beschreibung der Supervisionsausbil-
dungsstruktur (1.2), die in Anlehnung an die Ausbildungsstandards der OVS erfolgt, soll
erarbeitet werden, wie Supervisionsausbildungen angesichts der vorherrschenden Kon-
zeptvielfalt in der Supervision gestaltet sind (1.2.1) und warum Ausbildungsteilnehme-
rinnen in der Regel einen reichen Erfahrungsschatz in die Ausbildung mitbringen (1.2.2).
Der Umstand, dass es sich bei Supervisionsausbildungen um die Aus- und Weiterbildung
von Erwachsenen handelt, birgt gewisse Herausforderungen fiir die Lehre, weshalb die
Gestaltung der Lehr- und Lernprozesse in Supervisionsausbildungen in den Fokus ge-

nommen wird (1.2.3). Den Abschluss des Kapitels bildet eine Zusammenfassung (1.3).

1.1 Supervision als Beratung im beruflichen Kontext

Der Begriff Supervision kommt aus dem Lateinischen und setzt sich aus den Woértern
»super”, was soviel heildt wie ,(iber, von oben”, und ,visio”, was ,Sehen, der Anblick”
bedeutet, zusammen. Supervision kann demnach mit , Uberblick, Ubersicht/Kontrolle”
Ubersetzt werden (Puhl 2009b, 12). Das im englischen Sprachraum verbreitete Begriffs-
verstandnis entspricht dieser etymologischen Bedeutung, da mit Supervisor ,auch der
unmittelbare Vorgesetzte, der Aufsichtsflihrende und Anleiter” (Belardi 2002, 15) ge-
meint ist. Nach dem im deutschen Sprachraum gangigen Verstandnis handelt es sich bei
Supervision hingegen um eine Form der berufsbezogenen Beratung (siehe z.B. Belardi
2002, 15; Moller 2003, 17; Puhl 2009b, 12). Supervisorinnen blicken gemaR dieser Auf-
fassung — wie auch von der Etymologie des Begriffs abgeleitet werden kann — quasi ,,aus
der Vogelperspektive auf das Geschehen” (Pihl 2009b, 12), wobei ,Aufsicht, Kontrolle
oder rein fachliche Fragen des jeweiligen Berufes eine untergeordnete Rolle” spielen
(Belardi 2002, 15). Als Gegenstand der Beratungsform Supervision kann vielmehr ,die
arbeitsbezogene Beziehung und Tatigkeit sowie deren Organisation” (Hausinger 2010,

43) bestimmt werden.

Die Deutsche Gesellschaft flir Supervision (DGSv 2011c) beschreibt Supervision als ,,eine
Beratungsmethode, die zur Sicherung und Verbesserung der Qualitat beruflicher Arbeit

eingesetzt wird. ... Sie setzt sich konstruktiv mit Erlebnissen, Problemen, Konflikten und
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1.1 Supervision als Beratung im beruflichen Kontext

Fragen aus dem beruflichen Alltag auseinander”. Ahnlich formuliert es die Osterreichi-

sche Vereinigung fiir Supervision (OVS 2011e):

,Supervision ist eine spezifische Beratungsform, die in beruflichen Angelegenheiten
begleitend und unterstiitzend von Menschen genutzt wird. Unter Anleitung ei-
ner/eines Supervisorin/Supervisors werden Fragen und Themen, die sich aus den An-
forderungen des Berufs ergeben, reflektiert, geklart und zukiinftige alternative Hand-
lungsmoglichkeiten erarbeitet.”

Das Angebot von Supervision umfasst laut OVS folgende Leistungen:

e Reflexions- und Entscheidungshilfe bei aktuellen Anladssen,

e Unterstlitzung in herausfordernden oder belastenden Arbeitssituationen und Kon-
flikten,

» Klaren und Gestalten von Aufgaben/Auftragen, Funktionen und Rollen,

* Begleitung bei Veranderungsprozessen und

 Hilfe in der Bewiltigung neuer Herausforderungen” (OVS 2011e).

Allgemeines Ziel von Supervision ist es laut Belardi (2002, 15), ,die Arbeit der Ratsu-
chenden (Supervisanden) zu verbessern”. Er hebt drei Bereiche hervor, in denen eine
Verbesserung geschehen soll: (a) bei den Arbeitsergebnissen, (b) bei Arbeitsbeziehungen

zu Kollegen und Kunden sowie (c) bei organisatorischen Zusammenhingen.’

1.1.1 Beratungsverstindnis von Supervision
Das Beratungsverstandnis von Supervision folgt nicht einfachen linearen Gedankengan-
gen, wie Belardi (2002, 71) herausarbeitet: Beratung im Kontext von Supervision wird
demnach nicht verstanden als ,, Kauf von Expertenwissen bzw. Beschaffung von Informa-
tionen”, d.h. eine Person weilR um das Problem und bekommt von einer Fachperson die
Losung mitgeteilt, welche sie dann anwendet. Auch die Vorstellung eines Arzt-Patient-
Modells (das Problem wird vom Helfer ohne Zutun des Klienten gelost) treffe nicht zu.
»Supervision ist fir komplizierte kommunikative Arbeitsprobleme entwickelt worden.

Deswegen folgt das Prozess-Beratungs-Modell einem vollig anderen Verstandnis von

> In Abgrenzung davon muss ein zweiter Supervisionstypus genannt werden: die Ausbildungssupervision,
welche den geschichtlichen Ursprung der Supervision bildet. Von Ausbildungssupervision ist dann die
Rede, wenn Supervision als fixer Bestandteil der Ausbildung eingesetzt wird, wie es zum Beispiel im Rah-
men der Ausbildung von Sozialarbeiterinnen und Psychotherapeutinnen der Fall ist (Ptihl 2009, 13). Dabei
begleiten und kontrollieren erfahrene Kolleginnen Ausbildungskandidatinnen bei der Erlernung bestimm-
ter Methoden bzw. Professionen (Rappe-Giesecke 2003, 4). Ausbildungssupervision (Lehrsupervision) ist
auch Teil der Ausbildung von Supervisorinnen (siehe 1.2.1)
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1. Vom ,erfahrenen Anfanger” zum Supervisor

sozialen Problemen und deren Lésung” (ebd.): Das Problem bleibt immer in Besitz des
Klienten, der Berater ist dem Klienten nur bei der Problemerkennung behilflich, 16sen
muss es der Klient letztlich selber. Der/die Supervisorin leistet sozusagen Hilfe zur
Selbsthilfe. Dadurch kommt es in der Supervision zu einer Aufteilung der Verantwortung
auf Supervisorin und Supervisandin. Der Berater hat lediglich ,die professionelle Ver-
antwortlichkeit fur den Verlauf der Beratung, nicht jedoch fiir die Inhalte und Ergebnisse

des Beratungsprozesses” (ebd.).®

Supervision kann darliber hinaus als ein Ort des Lernens, die beraterische bzw.
supervisorische Tatigkeit somit als eine padagogische verstanden werden. Busse (2009,
14) meint in diesem Zusammenhang: ,,... wenn man davon ausgeht, dass eine erweiterte
Einsichtsgewinnung und Handlungserweiterung [/, A.K.] Lernen darstellt”, kénne man
unterstellen, dass durch Beratung Lernen moglich sei. Pihl (1990, 3) argumentiert auf
eine dhnliche Weise sein padagogisches Beratungsverstandnis von Supervision. Er defi-
niert Supervision als ,,eine Form der berufsbezogenen Beratung”, deren Ziel ,die Kompe-
tenzerweiterung bzw. der -erwerb des Supervisanden bzw. des Supervisandensystems
(z.B. Team, Institution)” ist, was ihn zu dem Schluss fuhrt: ,Supervision steht somit ein-
deutig in einer padagogischen Tradition, da es um Lernen geht“. In einer spateren Publi-
kation betont Plhl (2009a, 298) abermals, dass ,Supervision ... letztlich ein padagogi-
sches Verfahren” ist. Insbesondere im Zuge des Reflektierens, was als ein bestimmendes
Merkmal von Supervision gesehen wird (Belardi 2002, 4; Rappe-Giesecke 2003, 3; Haus-
inger 2010, 43), konnen Lernprozesse stattfinden, wie Steinhardt (2009, 6f) ausfiihrt:
Supervision sei ein Ort des Professionslernens, bei den Supervisandlnnen passiert ,ein
Lernen Uber sich selbst im Sinne von Selbstreflexion, aber auch ein Konfrontieren mit

Fremdem, das sich oft im allzu Vertrauten verbirgt”.

Das Lernen der Supervisandinnen bzw. die Erweiterung ihrer Kompetenzen, was Belardi
(2002, 50) als den ,libergeordnete[n] Gesichtspunkt” der Anwendungsmaoglichkeiten

von Supervision bezeichnet, ,bezieht sich mindestens auf vier Dimensionen:

® Die drei Grundmodelle von Beratung — Beratung als Beschaffung von Information und Professionalitat,
Beratung im Rahmen der Arzt-Patienten-Hypothese und das Prozess-Beratungs-Modell — wurden von E.H.
Schein entwickelt (Rappe-Giesecke 2009a, 77).

’” Mit den bisherigen Ausfiihrungen wurde gezeigt, dass dies als Ziel von Supervision gilt.
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1.1 Supervision als Beratung im beruflichen Kontext

* Personale Entfaltung (Erweiterung des Wissens lber sich und die eigene Wirkung
auf andere),

* Beziehungs- bzw. Arbeitsgestaltung (Kontakt, Begegnung, Harmonie, Konflikt, Lo-
sungen),

e Strukturelle Entfaltung (Rollen, Positionen, Funktionen, Aufgabenbewaltigung des
Einzelnen im beruflichen System),

* Methodische und instrumentelle Entfaltung (Verbesserung von Kenntnissen und
Fertigkeiten hinsichtlich des beruflichen Feldes, der Diagnose und Bewdltigung von
Arbeitsproblemen, Krisenmanagement)” (Fallner 1997, 163, zitiert nach Belardi
2002, 50).

GemaR dieser Auffassung von Supervision kann die Rolle von Supervisorinnen mit jener
von Lehrerinnen verglichen werden. Bei Moller (2003, 57f) ist sogar ausdriicklich vom
»Supervisor als Lehrer” die Rede, schlieBlich finde in Supervision Qualifizierung und Be-
wertung statt. Zudem erfillt der Supervisor eine Modellfunktion, ,von dem gelernt, an
dem sich orientiert und von dem sich abgegrenzt wird” (ebd., 57). Als weitere Gemein-
samkeit von Lehrerlnnen und Supervisorinnen nennt Moller das Kompetenzgefille zu
den Schiilerinnen bzw. Supervisandinnen und die daraus resultierende asymmetrische

Interaktion: ,,Der Erfahrungs- und Wissensvorsprung ist es, ... der die Supervisionsbezie-

hung immer leicht asymmetrisch gestaltet” (ebd., 58).

1.1.2 Einsatzfelder der Supervision und Ausgestaltung des Bera-

tungsprozesses
Ihre Wurzeln hat die Supervision in der Sozialarbeit des spaten 19. Jahrhunderts sowie in
der Psychoanalyse und Padagogik des friihen 20. Jahrhunderts. Aufgrund dieser Ur-
spriinge beschrankte sich supervisorische Arbeit lange Zeit auf Berufe in psychosozialen,
padagogischen und gesundheitlichen Arbeitsfeldern®. Belardi (2002, 42) stellt jedoch
fest, dass seit den 1990er Jahren viele Veroffentlichungen zeigen, dass die Supervision
langst nicht mehr nur in diesen urspriinglichen Feldern Anwendung findet, sondern auch
in Bereichen der Wirtschaft und Verwaltung angeboten wird. Arbeits- und Einsatzfelder
der Supervision liegen heute sowohl im Non-Profit-Bereich als auch im Profit-Bereich.

Supervision dient ,der Reflexion beruflichen interaktionellen Handelns in den Bereichen

8 Abhandlungen der historischen Entwicklungslinien der Supervision sind beispielsweise bei Belardi (2002,
14-39), Moller (2003, 17-21) und Steinhardt (2007, 29-58) nachzulesen.
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1. Vom ,erfahrenen Anfanger” zum Supervisor

Bildung, Gesundheitswesen, Kultur, Politik, Seelsorge, soziale Arbeit, Verwaltung und

Wirtschaft” (DGSv 2009, 3).

Bei den moglichen Arbeits- und Einsatzfeldern kénnen aber auch Einschrankungen ge-
macht werden, denn nicht bei jeder Form beruflicher Arbeit scheint Supervision ange-
bracht. Im Anschluss an die Definitionen von Rappe-Giesecke und Belardi, wonach es bei
Supervision um die Befdhigung von Professionals (Einzelnen, Gruppen oder Teams) zu
individueller und sozialer Selbstreflexion (Rappe-Giesecke 2003, 3) bzw. um ,berufliche
Selbstreflexion“ (Belardi 2002, 4) geht, ist die Feststellung Buers (2009, 54) treffend:
Folglich ,lasst sich Supervision nicht zur Begleitung von Berufen einsetzen, zu deren
Selbstverstandnis keinerlei Selbstreflexion gehort”. Daruberhinaus ist der Status von
Personen in ihrer Profession entscheidend, ob Supervision in Anspruch genommen wird
oder nicht, denn: ,Je hoher ... der Status angesiedelt ist, um so weniger gilt es als ange-

messen, Supervision in Anspruch zu nehmen.”

Fir die vielfaltigen Einsatzfelder und Beratungsbeddrfnisse gibt es in der Supervision bei
der Ausgestaltung des Beratungsprozesses nicht den ,einen richtigen Weg“, sondern es
steht ein sehr breites und verschiedenartiges Spektrum an Methoden und Interventio-

nen zur Verfiigung®. Hausinger (2010, 43) liefert hierfir eine Erklarung:

»Supervision basiert auf einer Pluralitdt von Disziplinen (Psychologie, Padagogik, So-
ziologie, Philosophie etc.), Theorien, Ansatzen und Konzepten (z. B. Psychoanalyse,
Systemtheorie, Organisationstheorien, Kommunikationstheorien, Gruppendynamik u.
v. m.). Hieraus resultiert eine Methodenvielfalt und ein hohes Interventionsrepertoire

In der wissenschaftlichen Diskussion stoft die theoretisch- und methodisch-
konzeptionelle Vielfalt von Supervision auf Akzeptanz (Moller 2003, 320; Steinhardt
2007, 14). So halt es beispielsweise Moller (2003, 320) ,flr sinnvoller, mit der Vielfalt zu

leben”. In der Praxis kommt der Theorie- und Methodenpluralismus langst zum Tragen:

,Viele Supervisor/innen verbinden in ihrem personlichen Konzept verschiedene Ansitze

° Auf eine Ausarbeitung bzw. Auflistung von Bezugstheorien, Methoden und Interventionen wird im Rah-
men dieser Diplomarbeit verzichtet, da dies den Rahmen sprengen wiirde. Der Hinweis auf die theore-
tisch- und methodisch-konzeptionelle Vielfalt von Supervision wird lediglich als bedeutsam erachtet, um
die vorliegende Untersuchung, bei der es um Konzeptkompetenz geht, einordnen und ihren Geltungsbe-
reich entsprechend abstecken zu kénnen.
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1.2 Supervisionsausbildung

miteinander, abhangig von der eigenen Grundausbildung sowie der Berufs- und Supervi-
sionserfahrung” (DGSv 2011a, 4). Neben unterschiedlichen Grundorientierungen von
Supervisorinnen gibt es aber auch methodische Gemeinsamkeiten der verschiedenen
Ansatze. So stehen im methodisch-konzeptionellen Zentrum von Supervision (a) die
Mehrperspektivitat, (b) die Reflexion sowie (c) ein situativer, fall- und prozessbezogener
Ansatz (Hausinger 2010, 43). Der typische prozesshafte Ablauf von Supervisionen wird
von Belardi (2002, 70-85) und Rappe-Giesecke (2003, 113-175) beschrieben. In der Regel

enthalt ein Supervisionsprozess demnach folgende Phasen:

1. Erstgesprdch zur Informationsgewinnung Uber das Problem, die Situation und die
Vorgeschichte

2. Dreiecksverhandlungen: Sondierungsgesprach des/der Supervisorin mit den
Supervisandinnen und der Geschaftsleitung

3. Kontrakt: SchlieBung eines schriftlichen Kontrakts iber Dauer, Kosten und Ablauf
der Supervision

4. Supervisionsprozess: Supervisionssitzungen, eventuell auch Auswertungssitzungen

5. Supervisionsende: Auswertung und bei Bedarf Verlangerung des Kontrakts.

Supervision geschieht also in Form eines prozesshaften Geschehens, ,,in dessen Verlauf
mehrere Supervisionssitzungen ... unter einer bestimmten, auf das berufliche Handeln

bezogenen Zielsetzung durchgefiihrt werden” (DGSv 2011a, 4).

In Anbetracht des umfassenden Leistungsangebots von Supervision, der Theorien- und
Methodenvielfalt sowie der vorhandenen konzeptionellen Gemeinsamkeiten der unter-
schiedlichen Ansatze stellt sich die Frage, wie Supervisionsausbildungen gestaltet sind,
um Supervisorinnen das entsprechende Riistzeug fiir die beraterische Praxis mitzuge-
ben. Daher widmet sich das nachste Kapitel dem Ausbildungskontext von Supervision,
um die Rahmenbedingungen fir die Entwicklung professioneller supervisorischer Kom-

petenzen zu klaren.

1.2 Supervisionsausbildung

Supervision hat sich in den letzten Jahrzehnten als eigenstandige Beratungsform eta-

bliert. Trotzdem ist die Berufsbezeichnung Supervisor/Supervisorin bzw. die Tatigkeit
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1. Vom ,erfahrenen Anfanger” zum Supervisor

Supervision bis heute rechtlich nicht geschiitzt. Auch die Supervisionsausbildungen sind
im deutschsprachigen Raum weder einheitlich noch staatlich geregelt. Als Qualitats-
merkmal und Orientierungshilfe fiir potentielle Supervisandinnen gilt jedoch der Ab-
schluss einer Supervisionsausbildung bei einem von den Berufsvereinigungen fiir Super-
vision anerkannten bzw. zertifizierten Ausbildungsinstituten'® und in Folge die Mitglied-
schaft der Absolventinnen bei der Berufsvereinigung. Aus diesen Griinden sind die fol-
genden Ausfiihrungen zur Supervisionsausbildung an die Richtlinien der OVS angelehnt,

vereinzelt wird auch auf Ausfiihrungen der DGSv Bezug genommen.

Im Selbstbild der Berufsverbande fir Supervision ist als zentrale Aufgabe verankert, fiir
Qualitdt von Supervision zu sorgen, diese zu sichern und zu verbessern (OVS 2010, 1;
DGSv 2010, 5). Unter anderem wird diese Qualitatssicherung durch von den Berufsver-
einigungen vorgegebene Standards flir Supervisionsausbildungen verfolgt. Die Ausbil-
dungsstandards der Berufsverbdnde legen einerseits fest, wie die Ausbildungen gestaltet
sein missen, und andererseits, welche Voraussetzungen Ausbildungskandidatinnen er-

fallen mlssen, um Gberhaupt zu einer Supervisionsausbildung zugelassen zu werden.

1.2.1 Ausbildungsstandards und Vielfalt der Supervisions-

konzepte
In der Supervisionsausbildung soll ein breit gestreutes Wissen (iber Theorien und Me-
thodik vermittelt werden, das mit praktischen Supervisionserfahrungen verbunden wird.
Die Ausbildungsziele lassen sich wie folgt umschreiben: ,In der wissenschaftlichen Wei-
terbildung geht es darum, sich Bezugstheorien anzueignen, professionelle Steuerungs-
programme zu erlernen, Handwerkszeug — Methoden und Verfahren — zu erwerben und
sich mit den Werten der neuen Profession auseinanderzusetzen“ (Rappe-Giesecke
2009b, 30). Neben der erfahrungsorientierten Dimension umfasst die Lehre in der Su-
pervisionsausbildung laut Gotthardt-Lorenz (2010, 23) folgende allgemeine Grundkate-

gorien:

e ,die praxiologisch orientierte Theorieentwicklung und Konzeptfundierung,
e die Auseinandersetzung mit den die Supervision bestimmenden Referenztheorien,

10 Osterreichweit sind zwdlf Ausbildungsinstitute von der OVS anerkannt, zwei befinden sich im beobach-
teten Status (Stand: November 2011) (OVS 2011c).
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* die Auseinandersetzung mit den die Komplexitat beschreibenden theoretischen
Ansdtzen zur Arbeitswelt einerseits und zur Beratung andererseits (Beratungswis-
senschaft),

» die Auseinandersetzung mit Forschungen zur Supervision/Beratung und deren
Konzipierung.”

Damit Institutionen von den Berufsvereinigungen fir Supervision als Ausbildungstrager
anerkannt werden, missen die angebotenen Supervisionsausbildungen mit den forma-
len und inhaltlichen Standards der Vereinigungen abgestimmt werden. Laut OVS (2011b)
sollen die Ausbildungscurricula mindestens folgende Anforderungen erfillen: Insgesamt
soll die Ausbildung in zweieinhalb Jahren 450 Unterrichtsstunden (einschlieRlich the-
menzentrierter Selbsterfahrung), wobei zumindest die Halfte davon in einer gleichblei-
benden Lerngruppe stattfinden muss, 60 Stunden Lehrsupervision und 75 Stunden eige-
ne praktische Tatigkeit im Rahmen der Lernsupervision umfassen. Bereits wahrend ihrer
Ausbildungszeit miissen die Ausbildungsteilnehmerinnen also selbst Supervisionen ab-
halten. Begleitend zu diesem Setting der Lernsupervision missen die angehenden
Supervisorinnen als Lehrsupervisandinnen an Lehrsupervision (Ausbildungssupervision)
teilnehmen. Hierbei werden sie von erfahrenen Lehrsupervisorinnen in ihrer praktischen
Tatigkeit beraten und geschult. Bei den auf die Aneignung von praktischen Erfahrungen
angelegten Lehr- und Lernsupervisionen missen verschiedene Formen von Supervision
zur Anwendung kommen. So missen bei der Lernsupervision Supervisionen im Einzel-
und Mehrpersonen-Setting enthalten sein, bei der Lehrsupervision miissen mindestens
30 Stunden als Einzelsupervision stattfinden. Abgeschlossen wird die Ausbildung mit
einer schriftlichen Arbeit und einem Kolloquium. Die Supervisionsausbildung beinhaltet
damit sowohl theoretische als auch praktische Elemente. Neben der Vermittlung diver-
ser Theorieinhalte und der Auseinandersetzung mit methodischen Aspekten wird zudem
auch verschiedenen Selbsterfahrungsthemen Raum gegeben, wie etwa der ,, Entwicklung

einer neuen bzw. erweiterten Berufsidentitat” (OVS 2011a).

Aufgrund der Standardisierung der Supervisionsausbildungen konnte der Eindruck ent-
stehen, angehende Supervisorinnen wirden zu einer homogenen Gruppe von Berate-
rinnen ausgebildet. Das ist aber keineswegs der Fall, da den Ausbildungsinstituten bei
der Erstellung der Curricula auch Freiheiten eingerdaumt werden. ,In der konkreten Ge-

staltung der Lehrinhalte sowie besonderer Schwerpunkte fiir ihre Kurse sind die Ausbil-
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dungsstitten frei“, ist bei der DGSv (2011b) zu lesen, was auch auf die Situation in Oster-
reich umgelegt werden kann. Die in Kapitel 1.1.2 angesprochene Theorien- und Kon-
zeptvielfalt in der Supervision bildet sich ndmlich auch in der Ausbildungslandschaft ab.
Ausbildungsinstitute vertreten ,unterschiedliche, wissenschaftlich fundierte, theoreti-
sche Grundorientierungen zur Formulierung von Supervisionskonzepten, auf deren Basis
sie ausbilden” (DGSv 2011a, 4). Unter anderem bilden folgende Ansdtze — man spricht
auch von ,Schulen” — eine Grundlage fir Supervisionskonzepte: psychoanalytischer,
gruppendynamischer, humanistischer, personenzentrierter, psychodramatischer und
integrativer Ansatz (ebd.). Daraus ergibt sich, dass die Ausbildungsinstitute trotz vorge-
gebener Standards inhaltlich differierende, oft sehr komplexe Curricula erstellen. Gott-

hardt-Lorenz (2010, 23) meint resiimierend zur gegenwartigen Ausbildungssituation:

»In jedem Fall sind die heutigen Curricula der Supervisionsausbildungen nicht mehr in
kurzen Kernsatzen dazustellen, sondern umfassen im Rahmen des jeweiligen Ausbil-
dungsprofils in der Regel eine breite Darstellung von Konzeptausrichtungen, Theo-
rien, Forschungsansatzen, erfahrungsorientierten Lernformen und haufig akademi-
sche Anforderungen an Seminar- und Abschlussarbeiten, zum Beispiel Masterthe-

“"

sen.

Die inhaltliche Differenzierung bedeutet, dass der/die Einzelne nicht ,,alle Merkmale und
Kompetenzen einer Profession abdecken konnen“ braucht, sondern dass sich
Supervisorinnen ,hinsichtlich ihrer wissenschaftlichen bzw. praktischen Ausrichtung
stark und auch (selbst-)bewusst unterscheiden” (Frohlich & Kiindig 2007, 196). Den Aus-
bildungsprofilen entsprechend und aufgrund von Spezialisierungen finden sich daher bei
den Absolventinnen der verschiedenen Ausbildungsinstitute Unterschiede in ihrer
Grundorientierung, ihren theoretischen Ansatzen/Konzepten und ihrem methodischen

Repertoire.

1.2.2 Die Ausbildungskandidatinnen
Die Zulassungsvoraussetzungen zu Supervisionsausbildungen laut OVS (OVS 2008, 1)
sehen vor, dass Ausbildungskandidatinnen (a) mindestens 27 Jahre alt sind und (b) zu-
mindest fiinf Jahre einschlagige Berufspraxis hinter sich haben. Dartberhinaus miissen
sie (c) eine human- oder sozialwissenschaftlich fundierte Ausbildung (Universitat, Fach-

hochschule, Akademie), ein dokumentiertes (Studien-)Aquivalent oder besondere su-
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pervisionsrelevante Qualifikationen und Fortbildungen (ohne Studienabschluss erhéhen
sich die erforderlichen Berufspraxisjahre), (d) einschlagige Vorbildung in Selbsterfahrung
bzw. flir die Supervision relevante Fortbildungen und (e) Supervisionserfahrung vorwei-

sen.

Diese Anforderungen bringen mit sich, dass es sich bei den Ausbildungsteilnehmerinnen
um erwachsene Personen mit einer langjahrigen Ausbildungs- und Berufsbiografie han-
delt. ,Sie sind kompetent und erfahren in ihrer bisherigen Arbeit und suchen Anregun-
gen und Herausforderungen, die sie fir die ndachsten Jahre ihres Berufslebens motivie-
ren“, charakterisiert Rappe-Giesecke (2009b, 28) die Studierenden des Diplomstudien-
gangs Supervision und Organisationsberatung, den sie an der Fachhochschule Hannover
leitet. Der Erfahrungsschatz, den die Anféngerinnen in die Ausbildung mitbringen, um-
fasst ihre Lebenserfahrung als Person, fachliches Wissen und Kénnen, handlungsleitende
Werte sowie Erfahrungen aus Organisationen in unterschiedlichen Funktionen (ebd.).
Auch Gotthardt-Lorenz (2010, 26) konstatiert, dass Supervisionsausbildungen , traditio-
nell von gut ausgebildeten und erfahrenen Professionals besucht werden”. Rappe-
Giesecke (2009b, 28) spricht daher bei angehenden Supervisandinnen von ,erfahrenen
Anfangern“ — eine Bezeichnung, die nicht nur flr die Studierenden des Diplomstudien-
gangs Supervision und Organisationsberatung an der FH Hannover, sondern angesichts
der geltenden Zulassungsvoraussetzungen fiir Supervisionsausbildungen generell fir
angehende Supervisandinnen zutreffend erscheint. Der Umstand, dass es sich bei Super-
visionsausbildungen um die Aus- und Weiterbildung von erfahrenen erwachsenen Per-
sonen handelt, sollte in der Gestaltung der Lehre Berticksichtigung finden, wie im fol-

genden Kapitel gezeigt wird.

1.2.3 Zur Gestaltung von Supervisionsausbildungen
Obwohl die Ausbildungskandidatinnen erfahrene Anfangerinnen sind, ist das Lernen in
Supervisionsausbildungen bislang weitgehend durch das ,,Meister-Lehrling-Lernkonzept”
bzw. das , Meister-Lehrlings-Verhaltnis” gekennzeichnet11 (Siller 2010, 17; Gotthardt-
Lorenz 2010, 22). Demnach vermitteln Experten der Supervision ,,Supervisionswissen als

ein erfahrungsgesattigtes und personengebundenes” an die Ausbildungsteilnehmerin-

! Daneben tritt gegenwartig ,das Konzept einer wissenschaftsorientierten Supervision im Rahmen der
Masterstudiengange” (Siller 2010, 17).
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nen weiter (Siller 2010, 14). Das Verhaltnis zwischen Lehrenden und Auszubildenden ist
durch einen ,deutlichen Unterschied im Erfahrungsquantum der zu erlernenden Tatig-
keit, hier der praktischen Supervision“ gekennzeichnet (Gotthardt-Lorenz 2010, 22). Die
Lehrenden verfligen Gber ,,mehr reflektiertes Wissen und Erfahrung zur Supervision und
zu deren wissenschaftlichen Fundierung” (ebd., 26). Da aber auch die Ausbildungsteil-
nehmerlnnen ausgepréagte arbeitsweltliche, fachliche und/oder wissenschaftliche Kom-
petenzen mitbringen, ist in der Supervisionsausbildung theoretisch ein dialogischer

Lernprozess moglich, der die einzelnen Kompetenzen einbezieht (ebd.).

Frohlich und Kindig (2007) sowie Rappe-Giesecke (2009b) setzen sich mit der Konzipie-
rung von Beratungsweiterbildungen auseinander und stellen Uberlegungen zur Lehrbar-
keit von Beratung und zur curricularen Gestaltung an. Eine Herausforderung bei Supervi-
sionsausbildungsprogrammen besteht darin, dass das mitgebrachte alte Wissen der Stu-
dierenden mit dem neu zu erwerbenden Wissen in Beziehung gesetzt wird und dabei
bestehende personliche und professionelle Selbststeuerungsprogramme und Werte hin-
terfragt werden (Rappe-Giesecke 2009b, 29f). Reine Instruktion reiche angesichts dessen
in der Weiterbildung von Erwachsenen nicht aus, sondern miisse um das Programm der
Selbstreflexion, ,das die parallelen Prozesse des Neuerlernens und Verlernens unter-
stitzt”, erganzt werden. In Supervisionsausbildungen findet sozusagen ,,eine Umorgani-
sation des Wissens” statt, die auch die Identitatskonzepte der angehenden
Supervisorinnen beriihrt (ebd., 29). Frohlich und Kiindig (2007, 200) betonen, dass mit
professioneller Kompetenzerweiterung im Idealfall eine individuell-persdnliche Entwick-
lung einhergeht. Deshalb sei es angebracht, ,,persénlich bedeutsames Lernen zu initiie-
ren und dieses in den Zusammenhang mit relevanten bezugswissenschaftlichen Kennt-
nissen, Reflexivitdt und professionellem Beraten zu bringen” (ebd.). Die von der OVS
(2011a) angefiihrten Ausbildungselemente , Theorieinhalte, methodischer Bereich und
Selbsterfahrungsthemen” deuten darauf hin, dass konzeptuell ein solches Lernen ange-
strebt wird. Durch die Gliederung der Ausbildung in die Lernsettings Unterricht, Lernsu-
pervision und Lehrsupervision diirfen auch die formalen Voraussetzungen dafir als ge-

geben angesehen werden.

Aus den Schlussfolgerungen von Frohlich und Kindig (2007) und Rappe-Giesecke

(2009b) lassen sich zusammenfassend folgende Aspekte hervorheben, welche die Kom-
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petenzentwicklung von angehenden Supervisorinnen unterstiitzen konnen und in Su-

pervisionsausbildungen einflieBen sollen:

a) Die eigenen mentalen Modelle untersuchen

Ausbildungsteilnehmerinnen bringen Grundannahmen tber Organisationen, Menschen,
etc. mit, die meist unbewusst Wahrnehmung, Erleben und Handeln steuern. In der Aus-
bildung soll eine Evaluierung dieser eigenen Bewertungen und mentalen Modelle erfol-
gen sowie der Selbstreflexion vor der Wissensvermittlung Raum gegeben werden. Studi-
enbegleitende Arbeitsgruppen und Einzellehrsupervision sind zum Beispiel Lernsettings,

die diesen Prozess unterstiitzen (Rappe-Giesecke 2009b, 30).

b) Neue Handlungsroutinen iiben und alte professionelle Steuerungsprogramme

suspendieren helfen

Studierende tendieren vor allem unter Druck dazu, sich an in die Ausbildung mitgebrach-
ten Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmustern zu orientieren. Einerseits soll bei der
Vermittlung neuer Inhalte an diese sogenannten ,subjektiven Theorien” angeschlossen
werden, andererseits sollen den Beratungssituationen angemessene Handlungsroutinen
aufgebaut und eingelibt werden (Frohlich & Kiindig 2007, 201f). In der Supervisionsaus-
bildung sollen die bisherigen handlungsleitenden und orientierungsrelevanten berufli-
chen Steuerungsprogramme, die in der Grundprofession erlernt worden sind, bewusst
gemacht, verstanden und in der Beratung suspendiert werden. Stattdessen sollen neue

professionelle Steuerungsprogramme?? erlernt werden (Rappe-Giesecke 2009b, 30f).

c) Die Entwicklung einer neuen professionellen Identitat unterstiitzen

Studierende bringen ihre ,alte” Identitat in die Weiterbildung mit. Diese hat am Beginn
einen starken Einfluss darauf, wie die neue Rolle als Beraterln ausgefillt wird. Gleichzei-
tig geht mit der Entwicklung einer neuen professionellen Identitdt im Rahmen der Su-
pervisionsausbildung immer eine Verunsicherung einher (Rappe-Giesecke 2009b, 31).
Untersuchungen haben gezeigt, dass Studierende im Laufe der Ausbildung intensive
Selbstzweifel durchleben und sie ihr Berufsziel in Frage stellen (Fuchs 2006, zitiert nach

Frohlich und Kiindig 2007, 200). Bei der Entwicklung einer neuen professionellen Identi-

12 Dies sind in der Supervision zum Beispiel ,Fallarbeit, Organisationsanalyse, Rollenanalyse, Selbstthema-
tisierung des Beratungssystems (Arbeit mit Spiegelungsphdanomenen)” (Rappe-Giesecke 2009b, 32).
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tat, Frohlich und Kindig (2007, 201) sprechen vom ,Aufbau eines ,beraterischen
Selbst’®, ist es zentrale Aufgabe jeder Beratungsausbildung, ,Pradispositionen bei den
Studierenden zu fordern, welche als Grundlage fiir den Aufbau eines professionellen
Selbst notwendig sind“. Der Wissensvermittlung kommt bei der Identitatsentwicklung
nur eine untergeordnete Rolle zu (Wissen verschafft Sicherheit und Orientierung), viel-
mehr bedarf es eines Identifikationsvorgangs, , der nur als Prozess der reflektierten Iden-
tifikation gelingen kann” (ebd.). Identifikations-Objekte, die selbst ein professionelles
Selbst als Beratungsperson verkorpern, kdnnen angehende Supervisorlnnen im Rahmen
ihrer Ausbildung vor allem in der Lehrsupervision vorfinden. Die Lehrsupervisorinnen
dienen den Studierenden namlich als Modelle professioneller Identitat, ,mit denen sie
sich identifizieren oder an denen sie sich reiben kdnnen, um ihre eigene professionelle
Identitat zu entwickeln” (Rappe-Giesecke 2009b, 31.). In Form der Einzel- und Gruppen-
supervision unterstltzt und begleitet die Lehrsupervision ,,die Entwicklung professionel-

ler Identitdt und kontrolliert das fachliche Handeln in den Beratungsprojekten” (ebd.).

d) Die Entwicklung zum forschenden Habitus als BeraterIn unterstiitzen

Der Ansicht von Fréhlich und Kiindig (2007, 198) nach missen professionelle Beratungs-
personen die Grundhaltung eines ,forschenden Habitus” aufweisen. Forschender Habi-
tus bedeutet, ,dass dem Habitus-Inhaber ein forschender Blick, eine Neugier- und Auf-
merksamkeitshaltung in Bezug auf sein Klientensystem, in Bezug auf erkldrende wissen-
schaftliche Theorien und ... in Bezug auf seine eigene Person eigen ist”. Damit in der
Ausbildung eine solche reflexive Grundhaltung vermittelt werden kann, bedarf es bei der
didaktischen Gestaltung vieler ,Elemente des ,forschenden Lernens’ bzw. der Selbst-
Erforschung” (ebd.). Erlernt werden kann forschendes Beraten vor allem durch ,die Ha-
bitualisierung von Reflexivitdt”, d.h., dass Studierende ,standig mit dieser Haltung kon-
frontiert und zu ihr angeleitet werden” (ebd., 202). Gerade in Hinblick auf den weiteren
Werdegang als Supervisorin ist eine forschende Arbeitsweise von Relevanz, wie folgen-

des Zitat verdeutlicht:

,Diese Form ist deshalb nitzlich und nétig, weil sie nicht nur gegen die wechselnden
Moden der Beratungstheorie und der Beratungskonzepte immunisiert, sondern auch
Ubung gibt im Umgang mit neuem Wissen und unbekannten, (iberraschenden The-
men und Problemen des Beratungsalltags” (ebd.).
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e) Das Scheitern in Beratungen akzeptieren lernen

Menschliche Beziehungen, durch die auch die Supervision gepragt ist, bringen es mit
sich, dass sie scheitern konnen. Durch den Unsicherheitsfaktor ,Mensch” sind in der
Beratung der Planbarkeit und dem Erfolg von Beratung Grenzen gesetzt. Die Moglichkeit
des Scheiterns besteht eben — unabhdngig vom Willen der Beteiligten und dem Kénnen
der Beraterinnen. Diese Pramisse muss anerkannt werden und kann in der Beratung
dazu genutzt werden, aus verfehlten Zielen oder Beratungsabbriichen zu lernen. Fir
Beratungsausbildungen bedeutet das, dass Studierende im Sinne menschlicher Reifung
ermutigt werden, ,die Moglichkeit solchen Scheiterns ... zu akzeptieren”, denn: ,Wer
ohne Tauschung und Selbsttauschung dazu stehen kann, dass ein Projekt scheitert, kann
diese Erfahrung sowohl fiir sich selbst wie auch fir die beteiligten Menschen und Syste-

me nutzbar machen” (Fréhlich & Kiindig 2007, 202f).

f) Lehren und Lernen in der Weiterbildung durch Instruktion, Selbstreflexion

und Vorbereitung der Umsetzung

Es wird als erforderlich angesehen, in der Supervisionsausbildung Theorie und Praxis zu
verbinden. Dies soll laut Rappe-Giesecke (2009b, 31) schrittweise erreicht werden durch
(a) einen gesteuerten Wechsel von Instruktion und Reflexion, (b) die Anwendung von
Modellen und Programmen in der Praxis und (c) Reflexion der Praxis in Bezug auf An-
wendung der professionellen Steuerungsprogramme, die Anwendbarkeit der theoreti-
schen Modelle und die Entwicklung der neuen professionellen Identitat. Unterschieden
werden drei Lern- bzw. Lehrprogramme: Instruktion, Selbstreflexion und Vorbereitung
der Umsetzung (Praxisanleitung). Durch Instruktion soll es zur Wissensvermittlung von
professionellen Steuerungsprogrammen, Settings und Bezugstheorien (zum Beispiel Per-
sonlichkeits-, Gruppen-, Organisation- oder Managementtheorien) kommen. Gegen-
stand der Selbstreflexion, die individuell und/oder sozial geschehen kann, sind drei Ty-
pen von Informationen: Daten, (Steuerungs)Programme und Werte. Das Programm ,, An-
leitung zur Umsetzung” zielt auf den Transfer des Gelernten in die Beratungspraxis. Im
Rahmen von Beratungs- und Forschungsprojekten kann dieser Transfer von Theorien auf

die Beratungspraxis gelibt werden (ebd., 32-34).
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AbschlieBend muss betont werden, dass Supervisionsausbildungen nicht den Anspruch
haben kdnnen, nach der Absolvierung Experten in die Arbeitswelt zu entlassen, denn
laut Frohlich und Kiindig (2007, 199) ist diese Entwicklung zum Experten ein , lebenslan-
ger Prozess”. In Supervisionsausbildungen lassen sich immer nur ,,Pradispositionen’
ausbilden, Grundhaltungen, Grundbereitschaften, die als Basis fiir die weitere Entwick-

lung unabdingbare Voraussetzung sind“ (ebd., 200).

1.3 Zusammenfassung

Unter Supervision wird im deutschen Sprachraum eine Form der berufsbezogenen Bera-
tung verstanden. Allgemeines Ziel von Supervision ist es, bei den Supervisandinnen (den
Ratsuchenden) Veranderungs- und Entwicklungsprozesse in Gang zu bringen und zu un-
terstiitzen, um so zur Verbesserung der Arbeitsergebnisse, Arbeitsbeziehungen und or-
ganisatorischer Zusammenhange beizutragen. Supervision hat diesem Verstandnis nach
eine padagogische Dimension, weil es um die Erweiterung der Kompetenzen der
Supervisandinnen und somit um Lernen geht. Dem Reflektieren kommt im Supervisions-
prozess eine zentrale Bedeutung zu, da die Supervisandinnen zur beruflichen Selbstre-
flexion befahigt werden sollen. Die Rolle von Supervisorinnen kann zudem mit jener von
Lehrerinnen verglichen werden. Supervisorinnen qualifizieren, bewerten und erfiillen
eine Modellfunktion. Somit pragt das der Supervision zugrundeliegende padagogische
Beratungsverstandnis das supervisorische Handeln und erfordert dariiberhinaus eine

gewisse Haltung von den Supervisorinnen.

Die Einsatzgebiete von Supervision sind vielfdltig. Beschrankte sich diese berufsbezoge-
ne Beratungsform urspriinglich auf psychosoziale, padagogische und gesundheitliche
Arbeitsfelder, wird Supervision heute in einer Vielzahl von Berufsfeldern im Profit- und
Non-Profit-Bereich von Einzelpersonen oder Gruppen zur beruflichen Selbstreflexion
unterschiedlichster Probleme in Anspruch genommen. Diese Breite der Arbeits- und
Einsatzfelder und die Vielfalt an Beratungsbediirfnissen bringt ein entsprechend umfas-
sendes Angebot supervisorischer Arbeit mit sich, woraus sich hohe Anforderungen an
die Supervisorinnen ergeben. Die Profession Supervision ist durch einen Theorie- und
Methodenpluralismus gekennzeichnet, weshalb Supervisorinnen in der Ausgestaltung

des Beratungsprozesses auf ein breites Spektrum an Methoden und Interventionen zu-
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rickgreifen. Es wird in Abhangigkeit der unterschiedlichen theoretischen Grundorientie-
rungen bzw. ,Schulen” beraten, oftmals werden aber verschiedene Ansdtze miteinander
verbunden. Eine methodische Gemeinsamkeit der unterschiedlichen Ansatze ist, dass
die Supervision die Form eines prozesshaften Geschehens hat, da in der Regel typische

Ablaufphasen — vom Erstgesprach bis zum Supervisionsende — durchlaufen werden.

Damit Supervisionsausbildungen von den Berufsvereinigungen filir Supervision aner-
kannt werden, mussen sie formale und inhaltliche Standards erfiillen. So sind Unterricht,
Lehrsupervision und Lernsupervision als Lernsettings vorgegeben. Inhaltlich missen
theoretische und praktische Elemente sowie Selbsterfahrungsthemen abgedeckt wer-
den. Trotz dieser Ausbildungsstandards bildet sich die Theorie- und Methodenvielfalt
auch in der Ausbildungslandschaft ab, da den Ausbildungsinstituten Gestaltungsspiel-
raume bei den Lehrinhalten gewdhrt werden und sie besondere Schwerpunkte setzen
kdnnen. Die Zulassungsvoraussetzungen der Supervisionsausbildungen fihren dazu,
dass es sich bei den Teilnehmerlinnen um erfahrene Anfanger handelt. In der Weiterbil-
dung von Erwachsenen geht es infolgedessen nicht primar um Wissensvermittlung durch
Instruktion, sondern darum, neu zu erlernendes Wissen mit dem alten in Beziehung zu
setzen, also quasi um eine Umorganisation des Wissens. Diesem Umstand sollte bei der
Ausgestaltung der Ausbildungsprogramme Rechnung getragen werden. Anhand der Aus-
fihrungen von Frohlich und Kiindig (2007) sowie Rappe-Giesecke (2009b) wurden As-
pekte erortert, welchen in der Supervisionsausbildung besondere Beachtung zukommen

sollte.

Diese allgemeinen Ausfiihrungen tber die Beratungsform Supervision und die Ausbil-
dungssituation dienten dazu, eine theoretische Grundlage fiir die weitere Arbeit zu
schaffen. Es wurde das Begriffs- und Beratungsverstandnis von Supervision erortert,
wodurch Anforderungen an Supervisorinnen offen gelegt wurden. Die Thematisierung
der Ausbildungssituation hat dariberhinaus zur Klarung der Rahmenbedingungen des

Untersuchungsgegenstands beigetragen.
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2. Konzeptkompetenz als Teilaspekt
supervisorischer Kompetenz

Nachdem im ersten Kapitel geklart wurde, was unter Supervision verstanden wird und
wie die Ausbildung zur/zum Supervisorin gestaltet ist bzw. sein sollte, widmet sich die-
ses Kapitel der Auseinandersetzung mit dem in dieser Diplomarbeit untersuchten Ge-
genstand: der Konzeptkompetenz. Den Ausgangspunkt dieser Arbeit bildet die Annah-
me, dass die Fahigkeit von Supervisorinnen, , Hypothesen und Konzepte (iber die Prob-
lematik der Klient/innen und den Beratungsprozess zu bilden®, fir den Beratungserfolg
essentiell ist (Drexler & Moéller 2007, 54). Mit dem Konstrukt Konzeptkompetenz sollen
diese supervisorischen Fahigkeiten begrifflich gefasst und einer empirischen Untersu-
chung zuganglich gemacht werden. Mit diesem Kapitel wird das Ziel verfolgt, eine Be-
griffsklarung des Untersuchungsgegenstandes vorzunehmen und Konzeptkompetenz als
eine Kernkompetenz supervisorischen Handelns grundzulegen. Damit wird eine Basis flr
den empirischen Teil dieser Arbeit geschaffen, in dem die Entwicklung der Konzeptkom-

petenz bei angehenden Supervisorinnen untersucht wird.

Um begrifflichen Unscharfen vorzubeugen, aber auch um im dritten Kapitel wesentliche
Aspekte der Kompetenzerfassung ableiten zu kdnnen, findet eingangs in diesem Kapitel
eine Auseinandersetzung mit dem Oberbegriff Kompetenz statt (2.1). Der Kompetenz-
begriff hat in den letzten Jahren an Bedeutung gewonnen. Die Griinde fiir diese Entwick-
lung sollen aufgezeigt werden, weil dadurch ersichtlich wird, welche Anspriiche dem
Kompetenzbegriff anhaften. Weiters soll der inflationdare Gebrauch des Begriffs und die
damit verbundene Definitionsvielfalt einer kritischen Reflexion unterzogen werden
(2.1.1), aus der anschlieRend das dieser Arbeit zugrundeliegende Kompetenzverstandnis
auf pragmatische Weise hervorgeht, indem es anhand allgemeiner charakteristischer
Merkmale bestimmt wird (2.1.2). Um den Konnex zum Untersuchungsfeld herzustellen,
wird die Verwendung des Kompetenzbegriffs im Zusammenhang mit Supervision be-

grindet (2.1.3).

Als Untersuchungsgegenstand steht das Konstrukt Konzeptkompetenz im Zentrum die-

ser Arbeit (2.2). Die Verwendung dieses Partialkonzepts von Kompetenz soll nachvoll-
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ziehbar aus den kritischen Vorbemerkungen hervorgehen (2.2.1), ehe eine Begriffsbe-
stimmung vorgenommen wird (2.2.2). Daraus lassen sich vier Anforderungsbereiche von
Konzeptkompetenz ableiten (2.3). Mit der Beschreibung dieser Bereiche soll nachge-
zeichnet werden, in welchen Situationen und Zusammenhangen sowie in welcher Weise

Konzeptkompetenz von Supervisorinnen gefordert ist.

2.1 Zum Kompetenzbegriff

Der Begriff Kompetenz ist bereits seit den 1950er Jahren ein gangiger Begriff in den So-
zial- und Erziehungswissenschaften (Klieme & Hartig 2007, 11), wobei in den letzten Jah-
ren allgemein ein starker Bedeutungszuwachs festzustellen ist (Strauch, Jitten & Mania
2009, 12; Vonken 2006, 11). Der Begriff hat sowohl in der Alltagssprache an Popularitat
gewonnen, als auch im betrieblichen und wissenschaftlichen Bereich weite Verbreitung
erfahren (Jung 2010, 1). Strauch et al. (2009) sprechen von einem ,,geradezu inflationa-
ren Gebrauch” (ebd., 15) und von einem umgehenden , Kompetenzgeist” (ebd., 11) und
stellen fest: ,Kaum ein neueres Buch, kaum eine aktuelle Zeitschrift, kaum ein Ratgeber
kommt ohne den Kompetenzbegriff aus” (ebd.). Besonders im padagogischen Bereich ist
Kompetenz zu einem zentralen Begriff avanciert. Er hat , den Qualifikationsbegriff als
padagogischen Leitbegriff abgeldst” (Arnold 1998, 496f, zitiert nach Jung 2010, 1) und ist
zum Schliusselbegriff der erziehungs- bzw. bildungswissenschaftlichen, bildungspoliti-
schen und bildungspraktischen Diskussion geworden (Gnahs 2007, 11; Strauch et al.
2009, 15).

2.1.1 Griinde fiir den Bedeutungszuwachs des Kompetenz-

begriffs und Kritik
Zurtickgefuhrt wird der Aufschwung des Kompetenzbegriffs respektive von Kompetenz-
konzepten meist auf beschleunigte gesellschaftliche Entwicklungen und Verdnderungen
in der Lebens- und Arbeitswelt und die damit verbundenen steigenden Anforderungen
an Individuen (Edelmann & Tippelt, 132; Strauch et al. 2009, 15; Vonken 2006, 14).
Strauch et al. sprechen von ,immer komplexer werdenden Anforderungen an die Men-
schen in der sogenannten Wissensgesellschaft (2009, 15), in der ,,Bildung als hohes Gut

mit Zukunftscharakter” gilt (ebd., 11). Vonken (2006, 14) fihrt als wesentliche Aspekte
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die ,,Erhohung der Komplexitat von Arbeit in Verbindung mit einer Flexibilisierung von
Arbeitsverhiltnissen sowie eine zunehmende Ubertragung von Verantwortung fiir den
Arbeitsprozess und fur die eigene qualifikatorische Entwicklung auf das Individuum“ an.
Der/die Einzelne ist daher im sozialen Kontext gefordert, ,selbstverantwortlich, flexibel
und eigenverantwortlich” zu handeln (ebd.). Schiersmann (2007, 72) resiimiert vor dem
Hintergrund der verdanderten betrieblichen und gesellschaftlichen Realitat, die ,ein fle-
xibles Eingehen auf wechselnde Handlungsanforderungen” erfordert, dass der Kompe-
tenzbegriff dafiir ,,im Prinzip besser geeignet [ist, A.K.] als der Bildungs- oder der Qualifi-
kationsbegriff”. Kompetenzen werden als Handlungsvoraussetzung gesehen und schlie-
Ben Uber Fertigkeiten, Wissen und Qualifikationen hinaus etwas ein, das ,Handlungsfa-
higkeit in offenen, unsicheren, komplexen Situationen erst ermdglicht” (Erpenbeck &
Rosenstiel 2007, XIl). Ahnlich urteilen Klieme und Hartig (2007, 12), die der Ansicht sind,
dass sich der Kompetenzbegriff in den Sozial- und Erziehungswissenschaften derart aus-
gebreitet hat, ,weil er auf Qualitdten menschlichen Denkens und Tuns verweist, auf die
man nur schwer verzichten kann, wenn man lber menschliches Handeln reflektiert, es

Ill

theoretisch und auch empirisch erfassen wil

Wie in Kapitel 2.1.2 gezeigt werden wird, sind diese dem Kompetenzbegriff angehafte-
ten Qualitaten im Allgemeinen aber sehr weit gefasst. Gnahs (2007, 9) ortet deshalb
eine Erklarung fir die weite Verbreitung von Kompetenzkonzepten darin, dass der Be-
griff ,in vielerlei Hinsicht anschlussfahig ist und unterschiedliche Perspektiven inte-
griert”. Genau dieser Umstand wird aber auch mit Skepsis betrachtet. Kompetenz kann
man als ein ,weitest moglich dehnbares Modewort im Bildungskontext charakterisieren”
(Muller-Riickwitt 2008, 14). Es gibt keine eindeutige Definition bzw. kein einheitliches
Begriffsverstandnis von Kompetenz (Strauch et al. 2009, 15), was eine uneinheitliche
und teilweise widerspriichliche Verwendung nach sich zieht (Gnahs 2007, 20). Mittler-
weile kursiert in der Literatur eine Vielzahl von Definitionen von Kompetenz, zudem wird
der Kompetenzbegriff in unterschiedliche Dimensionen differenziert und aufgespaltet
(ebd., 27). Laut Jung (2010, 1) , iberschlagen sich die begrifflichen Fillungen und Dimen-
sionierungen”. Vonken (2006, 11) spricht in diesem Zusammenhang vom Entdecken im-
mer neuer Kompetenzen, deren Konstruktion beliebig erscheint und Gnahs (2007, 27)

kommt zum Schluss: , Kaum eine Kombination wird ausgelassen, immer neue entste-
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hen.” Dieser inflationidre Gebrauch des Kompetenzbegriffs fiihrt zu kritischen AuRerun-
gen, wonach der Kompetenzbegriff ,vollig unspezifisch, allumfassend und damit eigent-
lich inhaltsleer geworden sei” (Arnold 2002; Geilller & Orthey 2002, zitiert nach Klieme
& Hartig 2007, 14). Die Bedeutungsoffenheit und Interpretationsbeliebigkeit des Begriffs
konnen zu ,,terminologischen Unscharfen” fliihren (Miller-Rickwitt 2008, 14). So konsta-
tiert etwa Gnahs (2007, 19), ,dass der Kompetenzbegriff nicht einheitlich und trenn-
scharf verwendet wird. Im Besonderen ist auch nicht immer klar, wo die Trennlinien zu

den benachbarten Begriffen (z. B. Qualifikation, Bildung) verlaufen®.

Ein einheitliches Verstandnis bzw. Konzept von Kompetenz dirfe man aber auch gar
nicht erwarten (Erpenbeck & Rosenstiel 2007, XVII; Kaufhold 2006, 95): ,Dazu sind die
Phdanomene, auf die der Begriff verweist, zu komplex und die Gebiete, in denen er Be-
deutung gewinnt, zu vielfaltig” (Erpenbeck & Rosenstiel 2007, XVII). Um jedoch begriffli-
chen Unscharfen vorzubeugen, wird im Folgenden versucht, das dieser Arbeit zugrunde-

liegende Kompetenzverstandnis darzulegen.

2.1.2 Kompetenzverstindnis
Angesichts der unliberschaubaren Vielzahl an Definitionen des Kompetenzbegriffs sowie
der mannigfaltigen Kompetenzdimensionen, welche in den unterschiedlichen Feldern
verbreitet sind, baut diese Arbeit auf einem Verstiandnis von Kompetenz auf, welches
eine relativ groRe Verbreitung und Akzeptanz gefunden hat. Auch wenn der Begriff
Kompetenz in der wissenschaftlichen Literatur bisher nicht einheitlich verwendet wurde,
lassen sich im Allgemeinen doch einige Gemeinsamkeiten feststellen, die den Kern die-
ser Begrifflichkeit ausmachen: Subjektorientierung, Handlungsorientierung sowie Situa-
tions- und Kontextbezug, Ganzheitlichkeit, Selbstorganisationsfahigkeit, Reflexivitat und
Veranderbarkeit (Kaufhold 2006, 22-24; Schiersmann 2007, 53-56; Strauch et al. 2009,

15f). Diese charakteristischen Merkmale werden nun erlautert.
Charakteristische Merkmale von Kompetenz

a) Subjektorientierung

Anders als beim Qualifikationsbegriff, welcher am gesellschaftlichen Bedarf orientiert ist,

steht im Zentrum des Kompetenzbegriffs das Individuum mit seinen personlichen Eigen-
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schaften, Interessen, Bediirfnissen und Fahigkeiten. Im Vordergrund steht damit starker
,die ganzheitliche Entwicklung der Person” (Schiersmann 2007, 53). Als subjektive Kate-
gorie sind Kompetenzen nicht direkt prifbar, wie etwa Qualifikationen, sondern es kann
nur Uber Handlungen auf Kompetenzen geschlossen werden (Heyse 2010, 69;

Schiersmann 2007, 53).

b) Handlungsorientierung sowie Situations- und Kontextbezug

Der Kompetenzbegriff impliziert den Aspekt der Handlungsfahigkeit (Schiersmann 2007,
54). Kompetenzen sind als Dispositionen®® eine Grundlage bzw. Voraussetzung fir Hand-
lungen von Personen, da sie eine Basis daflir bilden, wie Situationen wahrgenommen
werden und welche Handlungsmoglichkeiten zur Verfligung stehen (Kaufhold 2006,
100). Der Aspekt der Handlungsorientierung lasst sich schon vom lateinischen Ursprung
,competentia“ (Zusammentreffen) und ,,competens” (angemessen) ableiten: ,Kompe-
tenz zeigt sich offenbar, wenn beim Zusammentreffen situativer Erfordernisse und dem
individuell zur Verfiigung stehenden Potenzial an Kenntnissen, Fertigkeiten, etc. ange-
messen gehandelt werden kann“ (Gnahs 2007, 20). Demnach wird , Kompetenz als die
grundsatzliche Befahigung zur Bewaltigung” von Anforderungen verstanden, ,wobei das
Erzeugen entsprechender Situationen zumeist einbezogen wird” (Jung 2010, 1). Dartber
hinaus zeichnen sich kompetente Personen dadurch aus, dass sie ,,in immer neuen Situa-
tionen addquate Handlungen ,generieren‘“ konnen (Klieme & Hartig 2007, 14) (siehe
Selbstorganisationsfahigkeit). In welcher Auspragung Kompetenzen aktiviert und entfal-
tet werden, ist durch die Handlungssituationen, die subjektiv wahrgenommen und be-
stimmt werden, und den Handlungskontext bestimmt (Kaufhold 2006, 23f). Denn es sind
zur Anforderungsbewaltigung ,,in konkreten Situationen jeweilige Teilmengen des vor-
handenen Potentials mit unterschiedlicher Intensitdt zu aktualisieren, einzusetzen und

zu Uberpriufen” (Jung 2010, 23).

c) Ganzheitlichkeit

Der Kompetenzbegriff konzentriert sich nicht wie der Qualifikationsbegriff auf fachliche

Anforderungen (Schiersmann 2007, 54), sondern integriert zielgerichtet ,emotionale,

 Die ,Gesamtheit der bis zu einem bestimmten Zeitpunkt entwickelten inneren Voraussetzung zur psy-
chischen Regulation einer Tatigkeit” (Schmidt 2005, 159-162, zitiert nach Zircher 2007, 63).
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fachliche, strategische, methodische und soziale Komponenten” (Jung 2010, 26). Bei ei-
nem ganzheitlichen Verstandnis von Kompetenz werden neben Wissen und Fertigkeiten
auch non-kognitive Elemente wie Werte, Motivationen oder Personlichkeitseigenschaf-
ten berlcksichtigt (Strauch et al. 2009, 16). Wissen umfasst abrufbare Kenntnisse von
Fakten und Regeln, Fertigkeiten beschreiben sensumotorische Aspekte des individuellen
Leistungsvermogens, Personlichkeitseigenschaften sind im Lebenslauf vergleichsweise
stabile Dispositionen, mit Werten sind Haltungen und Einstellungen von Personen ge-
meint und unter Motivationen werden emotionale Antriebskrafte und anregende Inte-
ressen verstanden (Gnahs 2007, 25f). Wissen stellt ,,eine Voraussetzung fiir die Bewalti-
gung von Situationen” dar, da es ,einen Vorrat an Handlungsmoglichkeiten“ bietet
(Kaufhold 2006, 109), Fertigkeiten bilden die Grundlage fiir das Ausfiihren von Handlun-
gen (ebd., 111) und Werte, Motivationen und Personlichkeitseigenschaften haben einen
Einfluss darauf, wie Personen bestimmte Handlungssituationen wahrnehmen, interpre-

tieren und bewerten (ebd., 113-117).

d) Selbstorganisationsfahigkeit

Mit dem Kompetenzbegriff wird die Selbstorganisation des (beruflichen) Handelns be-
tont (Schiersmann 2007, 55). Kompetenzen befdhigen Menschen dazu, ,sich in neuen,
offenen und uniiberschaubaren, in komplexen und dynamischen Situationen selbstorga-
nisiert (aus sich heraus) zurechtzufinden und aktiv zu handeln“ (Heyse 2010, 55) bzw.
sind Kompetenzen ,Fahigkeiten einer Person zum selbstorganisierten, kreativen Han-

deln in fiir sie bisher neuen Situationen” (Erpenbeck 2010, 15).

e) Reflexivitat

Im Zusammenhang mit dem Kompetenzbegriff wird in berufsbezogenen Bereichen die
Fahigkeit betont, sowohl Arbeitsstrukturen und -umgebungen (strukturelle Reflexivitat)
als auch Uber sich selbst (Selbstreflexivitat) reflektieren zu kénnen. , Reflexivitdt meint
dabei die bewusste, kritische und verantwortliche Einschdtzung und Bewertung von

Handlungen auf der Basis von Erfahrungen und Wissen” (Schiersmann 2007, 55).

f) Verdnderbarkeit

Kompetenzen sind nicht etwas Konstantes, worliber Individuen verfligen, sondern Kom-

petenzen sind verdanderbar und somit entwicklungsfahig (Hartig & Klieme 2006, 130;
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Kaufhold 2006, 100). Um auf eventuelle Handlungssituationen vorbereitet zu sein, wird
die Entwicklung von Kompetenzen angestrebt (Kaufhold 2006, 24). Kompetenz ist, wie
bereits beschrieben, eine Grundlage fiir Handeln, gleichzeitig entwickeln sich Kompeten-
zen aber auch im Handeln selbst (weiter) (ebd., 100). Da man ,Werte ... nur selbst verin-
nerlichen, Erfahrungen nur selbst machen” kann (Heyse 2010, 63), ist fir die Kompe-
tenzentwicklung primar Eigenaktivitdt des Lernenden und praktisches Handeln in situati-
ven Anforderungen gefragt (Strauch et al. 2009, 20), wobei Routinetatigkeiten weniger
Potentiale zur Kompetenzentwicklung bieten als etwa komplexe Aufgaben (Kaufhold
2006, 56). Mit dem Kompetenzbegriff rlicken damit neben formalen Lernkontexten auch
informelle Lernprozesse und das darin aufgebaute Erfahrungswissen®* stirker ins Blick-

feld (Schiersmann 2007, 54f).

Begriffsbestimmung

Vor dem Hintergrund dieser Merkmale wird folgende Begriffsbeschreibung fiir Kompe-
tenz herangezogen, die an die Definition der OECD (2005) angelehnt ist und der vorlie-

genden Arbeit als Grundlage dienen soll:

,Kompetenz ist die Fahigkeit bzw. das Potenzial zur erfolgreichen Bewiltigung kom-
plexer Anforderungen in spezifischen Situationen. Kompetentes Handeln schlieRt ei-
nen angemessenen Einsatz von Wissen und Fertigkeiten sowie Werten, Motivationen
und Personlichkeitseigenschaften des Individuums ein und wird durch duBere Um-
stande und Rahmenbedingungen einer Situation beeinflusst” (Strauch et al. 2009,
16).
Unter Qualifikationen werden im Gegensatz dazu durch curriculare Konzepte erworbene
und durch Zertifikate dokumentierbare Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten ver-
standen (Kaufhold 2006, 54), ,definierte Biindel von Wissensbestianden und Fahigkeiten,
die in organisierten Qualifizierungs- bzw. Bildungsprozessen vermittelt werden” (Gnahs

2007, 22). Als von Kompetenzen vollig isoliert werden Qualifikationen fiir die weitere

Arbeit jedoch nicht gesehen, denn Qualifikationen kénnen als eine Basis von Kompetenz

14 Erfahrungswissen wird von Plath (2002, 518, zitiert nach Kaufhold 2006, 110) definiert als eine ,,,hoch
entwickelte Form des Handlungswissens’, das sowohl in expliziter als auch in impliziter Form vorliegt”. Es
spiegelt ,die Kenntnis von vergleichbaren ,Fillen’, zahlreichen verschiedenartigen ,Situationen’ sowie
vergangenen Erfahrungen wieder”.
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betrachtet werden, als Potentiale, auf die im kompetenten Handeln zurlickgegriffen

werden kann.

2.1.3 Supervision und Kompetenz
Die Beratungsform Supervision hat ebenso wie der Kompetenzbegriff vor dem Hinter-
grund der in Kapitel 2.1.1 beschriebenen gesellschaftlichen Veranderungen und der da-
mit einhergehenden steigenden Komplexitdt und Dynamik in der Arbeitswelt einen Be-
deutungszuwachs erfahren. Supervision soll als berufsbezogene Beratung Einzelnen und
Gruppen in dieser komplexer werdenden Welt, in der dem Individuum mehr Verantwor-
tung aufgelastet wird, zu einer Verbesserung ihrer Arbeit verhelfen. Dem Kompetenzbe-
griff kommt dabei in der Supervision auf zwei Ebenen eine besondere Bedeutung zu:
Einerseits geht es um die Erweiterung von Kompetenzen der Supervisandinnen (dieser
Aspekt wurde in Kapitel 1.1.1 aufgegriffen). Andererseits sind Supervisorinnen in der
Beratung, die eine Form der Beziehungsarbeit darstellt”® (Buer 2009, 49) und in der sich
die Komplexitat und Dynamik der Arbeitswelt niederschlagt, selbst mit komplexen, unsi-
cheren und offenen Situationen konfrontiert. Zu deren Bewaltigung ist der Einsatz ihrer
eigenen (supervisorischen) Kompetenzen gefordert. Auf diese zweite Ebene ist das For-

schungsinteresse dieser Arbeit gerichtet.

Das dargelegte allgemeine Verstandis von Kompetenz wird als ein geeignetes Konzept
gesehen, um die erforderlichen Fahigkeiten von Supervisorinnen fiir die ihnen gestellten
situativen Anforderungen in der Supervision zu beschreiben. Dadurch, dass bei Supervi-
sionen Individuen in einem sozialen Kontext aufeinandertreffen, ergeben sich stets neue
Situationen, die durch Dynamik und Komplexitat gekennzeichnet sind. Fiir Supervisions-
falle gibt es daher kein ,Rezept”, das in der Beratungspraxis herangezogen werden kann
und eine Problemlosung garantiert. Um solche Anforderungssituationen addquat bewal-
tigen zu konnen, bedarf es Potentiale der Supervisorinnen fiir eine reflexive und flexible
Vorgehensweise. Frohlich & Kindig (2007, 199) sehen in Anbetracht der Komplexitat
von Beratungssituationen die ,Kernkompetenz von Berater/innen in der Fahigkeit ...,

komplexe Situationen wahrzunehmen, zu verstehen und in ihnen handlungsfahig zu

15 ,Supervision fallt offensichtlich unter Beziehungsarbeit, weil der Supervisor die Beziehung zu seinem
Supervisanden so zu gestalten versucht, dass bei diesem spezifische Lernprozesse ausgelost werden, die
seine Kompetenzen fiir die Initiierung verbesserter Praxiserfahrungen erweitern” (Buer 2009, 49).
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werden und zu bleiben”. Supervisorinnen sind zudem in ihrer Arbeit auf sich allein ge-
stellt und dadurch gefordert, selbst- und eigenverantwortlich sowie selbstorganisiert zu
handeln. Erpenbecks Definition, wonach Kompetenzen , Fahigkeiten einer Person zum
selbstorganisierten, kreativen Handeln in flr sie bisher neuen Situationen” sind (2010,
15), beschreibt daher meines Erachtens treffend, was Kompetenz im Kontext

supervisorischer Arbeit unter anderem ausmacht.

Supervisorisches Handeln erfordert auch eine ganzheitliche Betrachtungsweise, wie sie
als Merkmal von Kompetenz herausgearbeitet wurde. Supervisorinnen greifen namlich
nicht nur auf explizit erlerntes Wissen (z.B. theoretische Konzepte) und Fertigkeiten (z.B.
bestimmte Interventionsmethoden), sozusagen auf in der Ausbildung erworbene Quali-
fikationen zurick, sondern auch auf implizites Wissen und Erfahrungswissen. Vorausset-
zungen bzw. Einflussfaktoren fir ihr supervisorisches Handeln sind dartberhinaus non-
kognitive Elemente wie Werte (Haltungen und Einstellungen), Motivationen und Person-
lichkeitseigenschaften. Die Forderung nach der Herausbildung einer professionellen
Identitdt von Beraterlnnen respektive Supervisorinnen (Fréhlich & Kiindig 2007; Rappe-
Giesecke 2009b) verweist auf die Bedeutung verschiedener Elemente von Kompetenz,
wie die Beschreibung des ,professionellen Selbst” von Beraterlnnen (Frohlich & Kiindig

2007, 197) zeigt:

»Als Berater/in professionell handelt eine Person, die gezielt ein berufliches Selbst
aufbaut, das sich an berufstypischen Werten orientiert, sich eines umfassenden bera-
terischen Handlungsrepertoires zur Gestaltung wirksamen Intervenierens sicher ist,
sich mit sich und anderen Angehdorigen der Berufsgruppe ,Berater/innen’ in einer
nicht-alltaglichen Berufssprache verstandigt, ihre Handlungen unter Bezug auf ,Bera-
tungswissenschaft’ begriinden kann und personlich die Verantwortung fir Hand-
lungsfolgen in ihrem Einflussbereich Gbernimmt.”
Neben den fachlichen, strategischen, methodischen und sozialen Komponenten von
Kompetenz kommt in der Supervision der emotionalen Komponente von Kompetenz
groRe Bedeutung zu. Laut Oerter (1991, 167, zitiert nach Kaufhold 2006, 108) zeichnet
sich Kompetenz auch durch die Fahigkeit aus, Probleme zu bewaltigen, in die man selbst
involviert ist. Nun wurde in Kapitel 1.1.1 zwar festgestellt, dass das in der Beratung zu

Idsende Problem immer in Besitz der Supervisandinnen bleibt, dennoch werden

Supervisorinnen durch ihre Aufgabe, zur Problemlésung zu verhelfen, in das Problem
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involviert und unter Umstdanden werden bei ihnen Emotionen hervorgerufen. Eine sol-
che ,Ichbeteiligung” und die damit einhergehende Emotionalitdt erfordere , Leistungen
der Kontrolle von Emotionen und die Fahigkeit, sich trotz emotionalen Beteiligtseins von
der eigenen Position distanzieren zu kénnen“ (ebd.). Neben Emotionen als aktuelle Zu-
stande haben auch emotionale Dispositionen, worunter man ,die Tendenz eines Indivi-
duums fiir bestimmtes emotionales Handeln” versteht (Kaufhold 2006, 117), Einfluss auf
das Handeln, da diese emotionalen Dispositionen ,eine Grundlage fiir die individuelle
Interpretation und Wahrnehmung eines gegebenen situativen Kontextes” bilden (ebd.).
Durch eine selbstreflexive Vorgehensweise, im Sinne einer Klarung des emotionalen Ge-
schehens (Piihl 2009a, 298), versuchen Supervisorinnen sich ihrer Emotionen bzw. der

emotionalen Anteile ihrer Handlungen bewusst zu werden.

Supervisionsausbildungen sollen angehende Supervisorinnen moglichst gut auf
supervisorische Anforderungssituationen vorbereiten. Kompetenzentwicklung erfolgt,
wie bereits erwdhnt, neben formalen Lernprozessen vorwiegend durch Eigenaktivitat
und praktisches Handeln der Lernenden. Ein Blick auf die Supervisionsausbildungsstruk-
tur im deutschsprachigen Raum zeigt, dass diesem Aspekt offenbar Rechnung getragen
wird: Wie in Kapitel 1.2 dargestellt wurde, zeichnen sich Supervisionsausbildungen durch
die Verbindung von Theorie und Praxis aus. Sie ermoglichen angehenden
Supervisorinnen formale Lernprozesse in Form von Unterricht, insbesondere zum Zwe-
cke der Wissensaneignung, durch Lernsupervision haben die Studierenden die Moglich-
keit zum praktischen Erproben und Uben in realen, komplexen Beratungssituationen
und die Lehrsupervision bietet schlieRlich Raum zur Reflexion und Anleitung. Lernpro-
zesse in Supervisionsausbildungen sind dariberhinaus kompetenzorientiert, d.h. Lern-
prozesse kniipfen an bereits erworbene Kompetenzen an, und subjektorientiert, d.h. sie
sind am Individuum orientiert und beziehen dessen Vorerfahrungen und Lerngeschichte
mitein (vgl. Strauch et al. 2009, 20). SchlieBlich wird in Supervisionsausbildungen auch
einem ganzheitlichen Verstandnis von Lernen respektive Kompetenzentwicklung gefolgt.
Lernen umfasst die ganze Person — ihr Wissen, ihr Kénnen, ihre Werte, ihre Identitat.
Zusammenfassend kann behauptet werden, dass das Lernen in Supervisionsausbildun-

gen den theoretischen Ausfiihrungen zur Kompetenzentwicklung entspricht.
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Die hier erorterten Aspekte machen die Verwendung des Kompetenzbegriffs im Kontext
von Supervision bzw. supervisorischer Fahigkeiten plausibel. Die Fragestellung dieser
Diplomarbeit zielt jedoch nicht auf die Untersuchung supervisorischer Kompetenzen im
Allgemeinen, sondern legt den Fokus auf einen Teilaspekt supervisorischer Kompeten-
zen, die Konzeptkompetenz. Im nachfolgenden Kapitel wird das Konstrukt Konzeptkom-

petenz dargestellt, um eine Grundlage fiir die empirische Untersuchung zu schaffen.

2.2 Das Konstrukt Konzeptkompetenz

2.2.1 Vorbemerkungen zur Begriffsverwendung
Die Kritik an der inflationdren Verwendung des Kompetenzbegriffs (2.1.1) wirft die Frage
auf, ob bzw. warum es das Konstrukt Konzeptkompetenz als Teilaspekt supervisorischer
Kompetenzen Uberhaupt braucht. SchlieBlich konne die Benennung dieser Kompetenz
zur weiteren Begriffsverwirrung beitragen. Jung (2010, 73) argumentiert jedoch, dass
sich Partialkonzepte von Kompetenz, als welches die Konzeptkompetenz zu verstehen
ist, aus einer bestimmten Betrachtungsweise ergeben, sie konnen als bedeutungs- und
sinnvoll erachtet werden und wiirden somit durchaus ihre Berechtigung besitzen. Bei
kompetenztheoretischen Partialkonzepten wird der Fokus auf als bedeutsam empfun-
dene Teilbereiche gerichtet und das allgemeine Kompetenzverstandnis wird auf eine
Gruppe von Herausforderungen verdichtet (ebd., 84). Partialkonzepte ,, werden aus einer
begriindeten Perspektive erschlossen, zielen auf den Kompetenzerwerb in einer speziel-
len Situation und Domane und zielen zumeist auf Individuen mit besonderen Eigenschaf-

ten” (ebd., 73).

Supervisorinnen, als Ausiibende einer eigenstandigen Beratungsform, kénnen als Indivi-
duen mit besonderen Eigenschaften gesehen werden. Die Perspektive auf die Konzept-
kompetenz wird mit der Annahme begriindet, dass der Konzeptbildung bzw. der Kon-
zeption des beraterischen Vorgehens (als spezielle Anforderungssituation) groRe Bedeu-
tung in der supervisorischen Praxis (als spezielle Domane) zukommt, weshalb Konzept-
kompetenz ,als eine wichtige Supervisionskompetenz“ (Drexler & Moller 2007, 53) an-
gesehen wird. Dieser Teilbereich supervisorischer Kompetenz wird somit als bedeutsam

erachtet und es wird gezeigt werden, dass mit ihm spezielle Herausforderungen verbun-
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den sind (2.3). Infolgedessen erlangt auch die Entwicklung von Konzeptkompetenz einen
hohen Stellenwert im Rahmen von supervisorischen Kompetenzentwicklungsprozessen.
Wenn auch mit dem Konstrukt Konzeptkompetenz besondere Aspekte des
supervisorischen Vorgehens hervorgehoben werden, so ist diese Partialkompetenz doch

durch die erwdhnten allgemeinen Merkmale von Kompetenz gekennzeichnet.

Ein weiterer Grund fir die Verwendung des Konstrukts Konzeptkompetenz ist die Komp-
lexitatsreduktion zum Zwecke der Operationalisierung, denn ,die Operationalisierung
eines zu erfassenden Merkmals, auch einer Kompetenz, [wird, A.K.] mit zunehmender
Komplexitat der inhaltlichen Definition immer schwieriger” (Klieme & Hartig 2007, 25).
Ein allgemeiner Kompetenzbegriff wird als zu breit und komplex erachtet, um ihn fir
eine empirische Untersuchung im Feld der Supervision heranzuziehen. Da es giinstiger
ist, ,mehrere prazise definierte Konstrukte zu unterscheiden und zu messen ... als unter-
schiedliche Aspekte in einem breiten Konstrukt zusammenzufassen” (Klieme & Hartig
2007, 25), ist diese Untersuchung auf das Konstrukt der Konzeptkompetenz be-

schrankt.®

2.2.2 Begriffsbestimmung
Der Begriff Konzept bedeutet laut Duden (2011a; 2011b) , Entwurf, ... klar umrissener
Plan, Programm fir ein Vorhaben”. Die Herkunft des Begriffes ist auf das lateinische
»,concipere” bzw. ,conceptus” zurilickzufiihren, was soviel bedeutet wie ,,zusammenfas-
sen, aufnehmen, erfassen” bzw. ,das Zusammenfassen”. Es geht demnach darum, einer-
seits etwas zu erfassen und andererseits etwas zu verfassen, oder weitergedacht: Es

geht darum, etwas zu erfassen, um einen Plan, einen Entwurf zu verfassen.

Aus handlungstheoretischer Perspektive ist Planung als Teilaspekt von Handlungen zu
sehen. Roth (1984, zitiert nach Kaufhold 2006, 44) unterteilt ,das Zustandekommen
,menschlicher Willenshandlung’ in sechs verschiedene[n] ,Handlungsphasen“: (1) Ent-
stehung der Handlung, (2) Klarung (Ausgangspunkt dafir ist das menschliche Wahrneh-
men, das ,denkende Erfassen®), (3) Planung (erste Ansatze der Situationsbewaltigung,

gedankliche Vorwegnahmen, Vorentwiirfe beziiglich der auszufiihrenden Handlung), (4)

% |m Rahmen des universitatsiibergreifenden Forschungsprojekts ,Berufliche Kompetenzentwicklung von
Supervisorinnen in Ausbildung” werden weitere supervisorische Kompetenzbereiche untersucht.
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Entscheidung fir eine Handlungsmoglichkeit, (5) Durchfiihrung der Handlung und (6)
Rickwirkung (Konsequenzen der Handlung). Durch Entwiirfe und Pléne, in denen bereits
Ergebnisse des Handelns festgelegt sind, verlaufen Handlungen zielgerichtet und kon-

trolliert in eine bestimmte Richtung (Kaufhold 2006, 78f).

Bei dieser Diplomarbeit wird von der Annahme ausgegangen, dass die Fahigkeit von Su-
pervisorinnen zur Konzeptbildung sowie die schliissige Planung von Interventionen fir
den erfolgreichen Verlauf von Supervisionsprozessen von Relevanz sind, denn ,Supervi-
sion besteht ... in geplantem Handeln zum Zwecke der Veranderung” (Schreydgg 2004,
37). In Analogie zu Ergebnissen aus der Psychotherapieforschung, wonach das Behand-
lungskonzept des Therapeuten/der Therapeutin fir den Therapieerfolg zentral ist (Kahl-
Popp 2004), kommt laut Drexler und Moéller (2007, 54) dem Beratungskonzept in der
supervisorischen Beratungspraxis grofle Bedeutung zu: ,Die Fallkonzeption wird als
wichtiger Teil des beraterischen Vorgehens angesehen, weil sich daraus ein individueller
Beratungsplan ableiten ldsst.” Es bedarf in der Supervision ,plausibler Erklarungen fir
die Problematik der Klient/innen und eines geplanten Vorgehens, das nachvollziehbar
aus dem Erklarungsmodell hervorgeht (ebd.). Ubereinstimmend mit Roths Handlungs-
theorie geht in der Supervision dem Planen des methodischen Vorgehens also eine Kla-
rungsphase voraus, in der es ausgehend von der Wahrnehmung um das Erfassen der
Situation bzw. Person und um eine Diagnose der Problemstellung geht. Aus dieser ers-
ten Anndherung an das Konstrukt Konzeptkompetenz lassen sich wesentliche Aspekte,
die im Zusammenhang mit dem Konzipieren in der Supervision stehen, ableiten: Es ist
zunachst erforderlich, die Problematik der Supervisandinnen erfassen, diagnostizieren
und erkldren zu konnen, um auf Grundlage dessen das intervenierende Vorgehen zu pla-

nen bzw. planvoll zu intervenieren.

Als Absteckung des Konstrukts Konzeptkompetenz, das in der bisherigen Beratungslite-
ratur zu Supervision noch kaum Eingang gefunden hat’, soll fiir diese empirische Arbeit
folgende Begriffsbestimmung, in der die eben genannten Aspekte zum Ausdruck kom-

men, herangezogen werden:

Y Drexler & Méller (2007; 2009) verwenden den Begriff Konzeptkompetenz bei ihren Untersuchungen der
Kompetenzentwicklung von Supervisorinnen und Coaches.
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,Die Konzeptkompetenz erfasst neben diagnostischer Kompetenz, Ursachenerkla-
rung, Planung von Interventionsschritten auch die Fahigkeit zur komplexen Erfassung
einer Person und grolRerer Zusammenhange in der Form von Wechselwirkungen, sie
findet durch groRere Differenziertheit auch in sprachlichen AuRerungen ihren Nieder-
schlag” (vgl. Aichbauer, zitiert nach Drexler & Moller 2007, 54).
Zur Konzeptkompetenz lassen sich ausgehend von dieser Definition die vier Anforde-
rungsbereiche (a) Hypothesenbildung und Diagnose, (b) komplexe Erfassung einer Per-
son und gréBerer Zusammenhange, (c) Ursachenerklarung und (d) Interventionsplanung
unterscheiden. Es wird angenommen, dass Konzeptkompetenz im sprachlichen Ausdruck

erfassbar ist. Wechselwirkungen und Differenziertheit in sprachlichen AuBerungen stel-

len u.a. Indikatoren fiir die Auspragung von Konzeptkompetenz dar.

Im folgenden Kapitel soll dargestellt werden, inwiefern die Kompetenzbereiche von Kon-
zeptkompetenz in der supervisorischen Arbeit zum Tragen kommen und ineinander grei-
fen. Diese Ausflihrungen beziehen sich vereinzelt exemplarisch auf die methodische He-
rangehensweise der Fallbearbeitung, weil diese einerseits einen generellen Gegen-
standsbereich von Supervision darstellt — schliefRlich ist Beratung ,in der Regel ... Fallbe-
arbeitung zum Zwecke einer Problemlosung” (Busse 2009, 9) — und andererseits, weil
sich bei der empirischen Untersuchung der Fallbearbeitung als Erhebungsmethode be-
dient wurde und somit eine theoretische Basis fiir die Ergebnisaufbereitung geschaffen

werden kann.

2.3 Anforderungsbereiche im Kontext mit Konzept-

kompetenz

Wie aus Kapitel 2.2.2 hervorgeht, wird supervisorische Konzeptkompetenz in Kompe-
tenzbereiche unterteilt, welche jeweils auf die Bewaltigung bestimmter Anforderungen
abzielen. Es sei bereits vorweg darauf hingewiesen, dass keine durchgangig klare Tren-
nung dieser Bereiche méglich ist, sondern dass es immer wieder zu Uberschneidungen
kommt, was als Indiz dafiir gesehen wird, dass ein Zusammenwirken und Ineinandergrei-
fen der Bereiche von Konzeptkompetenz fir die erfolgreiche Bewaltigung dieser Anfor-
derungssituationen notwendig ist. Weiters wird angemerkt, dass Konzeptkompetenz von

der ,,Schulenzugehorigkeit” von Supervisorlnnen gepragt ist, denn die Verarbeitungspro-
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zesse von Supervisorinnen sind schulenspezifisch sozialisiert, was eine Beeinflussung der
Wahrnehmung und der Interventionsstrategie mit sich bringt (Méller & Hegener 2001,
23). An den grundséatzlichen Anforderungen an Supervisorinnen andert dies nichts, je-
doch ist die Art und Weise der Bewaltigung dieser Anforderungen von der theoretischen
Grundausrichtung von Supervisorinnen abhangig, da dieses unterschiedliche wissen-

schaftliche Wissen eine Basis von Konzeptkompetenz darstellt.

2.3.1 Hypothesenbildung und Diagnose
Wie wichtig die Diagnose fir einen erfolgreichen Verlauf von Supervision ist, verdeut-
licht Boeckh (2008, 38): ,Wenn ich weil}, was mein Problem ist, bin ich auf dem besten
Weg zur Losung.” Rappe-Giesecke (2009a) arbeitet den hohen Stellenwert einer Diagno-
sephase fiir die Supervision ebenfalls heraus, ist sie doch der Uberzeugung: ,Eine gute
Diagnose erhdht die Qualitdt der Beratung erheblich” (ebd., 87). Diagnose versteht sie
dabei ,als eine gemeinsame Aufgabe des Kunden und des Beraters”, zu einer , gemein-
same[n] Bewertung der Situation der Ratsuchenden” und zu einer Problemformulierung
zu gelangen. Daflr ist die Erhebung von Daten (Anamnese) sowie deren Aus- und Be-
wertung erforderlich (ebd., 75). Eine Strukturierung der Themendarstellung dient dazu,
eine Informationsflut zu vermeiden (Boeckh 2008, 37). Belardi (2002, 76f) warnt jedoch
vor einer zu starken Strukturierung und Bewertung, weil dadurch das AuRern der Teil-
nehmerlnnen von spontanen Einfadllen oder von Gefiihlen negativ beeintrachtigt werden

kann.

Beim Sammeln von Daten und damit auf dem Weg zur Problemfindung und Problem-
formulierung ist das Fragenstellen eine wichtige Analysemethode, denn in der Phase der
Fall- und Anliegendarstellung helfen offene Fragen an den Supervisanden, ,ein Bild vom
Anliegen des Supervisanden entstehen zu lassen“*® (Boeckh 2008, 39). Als Verfahren der
Informationsgewinnung werden in der Supervision aber auch Selbst- und Fremdbe-
obachtung genutzt, wobei gerade Selbstbeobachtung fiir die Supervision charakteris-
tisch ist: ,Die Analyse der ausgeldsten Affekte, der eigenen Gegenubertragung, die Ana-
lyse von Spiegelungsphanomenen, dienen Supervisorinnen dazu zu verstehen, was Rat-

suchenden passiert” (Rappe-Giesecke 2009a, 83). Verstehensbemiihungen und in der

¥ Warum- oder Weshalb-Fragen sollten sparsam eingesetzt werden, weil sie Supervisandinnen haufig
unter Rechtfertigungsdruck setzen und Schuldgefiihle erzeugen (Boeckh 2008, 39).
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Folge ein Verstandnis von Supervisandinnen und deren Problemen bilden die Basis fir
die Generierung von Hypothesen (ber die Problemstellung bzw. fir die Diagnosestel-
lung. Wie vielschichtig und komplex sich diese Prozesse des Erfassens und Verstehens in
der Supervision gestalten, wird im Anforderungsbereich ,,Komplexe Erfassung einer Per-

son und grolRerer Zusammenhange” behandelt.

Auf dem Weg zu einer Diagnose werden immer wieder Hypothesen gebildet, die dann
Uberpriuft bzw. verifiziert oder falsifiziert werden (Rappe-Giesecke 2009a, 86; Busse
2009, 11). SchlieRlich kann erst auf Grundlage einer Diagnose eine Indikationsprifung
erfolgen, d.h. erst dann kann entschieden werden, ,, 0b externe Hilfe notwendig ist oder
ob man mit eigenen Ressourcen das Problem I6sen kann” (Rappe-Giesecke 2009c, 73)
und erst dann kann gegebenenfalls das Ziel einer Supervision festgelegt und das Setting
bestimmt werden (Rappe-Giesecke 2009a, 75f). Allerdings miissen Diagnosen nicht end-
glltig sein, da sie laut Pihl immer wieder neu verhandelbar sind (zitiert nach Rappe-

Giesecke 20093, 88).

Die Fallarbeit in der Supervision stellt eine ,Verschrankung von Probleml6se- und Er-
kenntnisprozess” dar (Busse 2009, 14). Anamnese, Analyse und Diagnose besitzen nicht
nur eine erkenntnisgenerierende Funktion, sondern kénnen auch interventive Effekte
bei Supervisandinnen auslésen (ebd., 10-13). So konstatiert etwa auch Boeckh (2008,
74), dass ,bereits in der Phase der Analyse ... zentrale Beitrdge zur Problembewaltigung
geleistet” werden. Umgekehrt tragt aber auch jede Intervention zur Generierung neuen
Datenmaterials und somit zur Uberpriifung der Diagnose bei. Anamnese, Diagnose und
Intervention sind damit nicht nur als lineare Prozesse zu beschreiben, sondern auch als

gleichzeitig ablaufende (Rappe-Giesecke 2009a, 79).

2.3.2 Komplexe Erfassung einer Person und grofierer Zusam-

menhidnge
Grundlage fiir die Diagnosestellung in der Supervision ist das komplexe Erfassen bzw.
Verstehen der Person(en) und groRerer Zusammenhange, die sich u.a. aus der triadi-
schen Struktur der Beratungssituation ergeben (z.B.: Supervisorin — SupervisandIn — das

Problem, Supervisorin — Supervisandin — KlientIn/Fall oder Supervision — Team — Lei-
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tung)™®. Dass es sich in der Supervision um einen komplexen Verstehensprozess handelt,
legt schon eine Aussage der DGSv (2011a, 3) nahe: ,Supervision ist die Suche nach dem
,Dahinterliegenden’. Sie orientiert sich nicht primar an Sozialtechnologie, sondern eher

an einem umfassenden Verstehen.”

Ziel supervisorischer Verstehensbemiihungen ist ,eine Klarung und Reflexion des Ge-
genstands” (Hechler 2005, 328). Als solches ist supervisorisches Verstehen nicht blof8 als
diagnostischer Prozess aufzufassen, sondern auch als interventionspraktischer Prozess,
d.h. supervisorische Verstehensbemiihungen stellen eine ,wirksame Interventionsform”
dar (ebd., 328f). Hechler (2005, 314-316) unterteilt supervisorisches Verstehen zunachst
in die drei Verstehensmodi kognitiv-logisches Verstehen, affektiv-emotionales Verstehen
und sozial-interaktives Verstehen (Tabelle 1). Die Arbeitsweise supervisorischen Verste-
hens zeichnet sich durch ein ,Konzept des supervisorischen Fragens” aus, wobei die
,methodische Kontrolle des Nicht-Wissens ... auf die Theoriegeleitetheit der fragenden

Verstehensbemihungen” hinweist (ebd., 317f).

Verstehensmodi Ziel

»Klarung und Reflexion dessen, was logisch und den Konven-
Kognitiv-logisches Verstehen tionen der Sprache entsprechend in der Supervision mitge-
teilt wird” (ebd., 314).

»Klarung und Reflexion der affektiv-emotionalen Stimmung

Affektiv-emotionales Verstehen
und VerfaBtheit”, also der Gefiihle (ebd., 315).

»Klarung und Reflexion von Handlungen und Handlungsablau-
Sozial-interaktives Verstehen fen, die haufig begleitet sind von sprachlichen oder emotio-
nalen Ausdriicken” (ebd., 316).

Tabelle 1: Verstehensmodi nach Hechler (2005, 314-316)

Aus einer psychoanalytischen Perspektive ergeben sich fiir die Supervision zudem noch
die psychodynamischen Verstehensmodi Ubertragungs- und Gegeniibertragungsanalyse

sowie szenisch-interaktives Verstehen (Tabelle 2).

¥ Im Sinne des triadischen Denkens wird das Beratungssystem als ,,emergente[s] Produkt aus dem Zu-
sammenwirken des Beratersystems, des ratsuchenden und des auftraggebenden Systems” verstanden
(Rappe-Giesecke 20093, 81).
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Psychodynamisches Verstehen Ziel

- Analyse der berufsfeld- und professionsbezogenen
Ubertragungen

.. - Klarung und Reflexion des inneren Erlebens der

Ubertragungs- und Gegenuber- g

Supervisorinnen

tragungsanalyse

- Thematisierung der Sinn- und Bedeutungsiiberschis-
se der drei oben genannten Verstehendsmodi fiir ein

tieferes Verstandnis des Falls

- ,Szenisches Verstehen verbindet ... die unterschiedli-
Szenisch-interaktives Verstehen chen Verstehensebenen zu einem neuen Sinnver-
standnis” (ebd., 326)

Tabelle 2: Psychodynamisches Verstehen in der Supervision nach Hechler (2005, 318-328)

Bei einem tiefenpsychologisch orientierten Verstandnis von Supervision20 wird von
Ubertragungs- und Gegeniibertragungsphidnomenen in der supervisorischen Beziehung
ausgegangen (Boeckh 2008, 142). Ubertragung meint ,,nach psychoanalytischer Traditi-
on die Projektion emotionaler Haltungen gegeniber wesentlichen Personen der friih-
kindlichen Entwicklung auf den Analytiker” (ebd., 132) respektive auf den/die
Supervisorin. Der Begriff wird aber auch verwendet als ,Transfer von einsozialisierten
oder bewusst gelernten Denk- und Verhaltensmustern (habits) in neue Situationen, um
in ihnen handeln zu kénnen" (Buer 1999, 291). Unter Gegen[]bertragung21 versteht man
,die Reaktion des Therapeuten auf die ihm in der Ubertragung entgegengebrachten Ge-
fihle” (Boeckh 2008, 133). Diese Phanomene machen sich psychoanalytisch orientierte
Supervisorinnen zu Nutze, indem sie durch die Gegeniibertragungsanalyse nach ,Um-
welterkenntnis durch Selbstbeobachtung” (Rappe-Giesecke 2009a, 83) streben. Sie ver-
suchen auf diese Weise, etwas Uber die emotionale Haltung und Reaktion von
SupervisandIinnen, was oftmals auch wichtiger Inhalt des Falls ist (Boeckh 2008, 40f), in
Erfahrung zu bringen. Den informativen Mehrwert der Gegenlibertragungsanalyse fir
Supervisorinnen im Sinne eines Gewahrwerdens ihrer selbst fasst Boeckh (2008, 135)

folgendermaRen zusammen:

20 Handlungsleitende Prinzipien psychoanalytisch orientierter Supervision sind das Konzept des Unbewuss-
ten sowie die Annahme von Ubertragung, Widerstand und Abwehr (Hechler 2005, 341).

! Formen der Gegenlibertragung sind die empathische Gegeniibertragung (identifizierendes Hineinver-
setzen in das Gegenliber) sowie die komplementédre und die symmetrische Gegeniibertragung als Formen
reaktiver Gegeniuibertragung (Boeckh 2008, 140).
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... vor allem das Gewahrsein der eigenen Gefiihle, Kérperreaktionen, Bilder, Fanta-
sien und Impulse, die in der Gegenwart des Supervisanden entstehen, also die Ge-
genlibertragung ihrer ganzen Vielfalt, sind als Resonanz auf den Supervisanden in-
formativer als die bewusste dulere Wahrnehmung von dessen Person.”
Als professionalisiertes interventionspraktisches Verstehen findet supervisorisches Ver-
stehen im Gegensatz zu wissenschaftlichem Verstehen unter Handlungsdruck statt,
weshalb Supervisorinnen versuchen, durch Theorie geleitet den Einzelfall ,,abkiirzend zu
verstehen” (Hechler 2005, 312). Theoriewissen ist aber nicht nur nitzlich, um zu einem
Verstandnis der Situation zu gelangen, sondern gilt fir die Begriindung der Diagnose und

der geplanten Interventionen als unerlasslich.

2.3.3 Ursachenerklirung
Diagnosen der in der Supervision zu bearbeitenden Problemstellung(en) bedirfen einer
plausiblen Begriindung, da aus diesen Erklarungsmodellen der Problemursachen in der
Folge das geplante Vorgehen nachvollziehbar hervorgehen soll (Drexler & Moéller 2007,
54). Die Basis fiir die Begriindung der Diagnosen (aber auch fiir Methoden) bilden in der
Supervision ,,sozialwissenschaftliche[n] Theorien, die Supervisoren explizit oder implizit
vertreten” (Schreyogg 2004, 37). Supervisorinnen schopfen somit aus ihrem in der Aus-
bildung erworbenen wissenschaftlichen Wissen, um vermutete Problemursachen erkla-
ren zu kdnnen. Aus pragmatischer Sicht ist Theoriepluralitat unverzichtbar, wobei es gilt,
Theorie so zu wahlen, ,dass sie das, was es zu diagnostizieren gilt, auch angemessen
erfasst” (ebd., 39). Neben wissenschaftlicher Theorie niitzt Supervisorinnen aber auch
ihr Erfahrungswissen, das in Situationen erworben wurde, die der gerade aktuellen An-
forderungssituation dhnlich waren. Rappe-Giesecke (2009a, 79) spricht von Expertise als
Voraussetzung flr das Diagnostizieren in der Supervision, d.h. Supervisorlnnen nutzen
,Erfahrungen mit dhnlichen Anliegen ... und die Kenntnis von Modellen und Theorien,
die den Einzelfall als Auspragung immer wiederkehrender Strukturen und Prozesse ver-

stehen”.

Das Zusammenwirken von Erfahrungswissen und theoretischem Wissen in der Supervi-
sion arbeitet auch Méoéller (2001, 319) heraus, die das , Kunsthandwerk” Supervision als
»Systematische Heuristik” bezeichnet und damit sowohl als Kunst (hierbei zahlt Kreativi-

tat, Intuition und Subjektivitat (ebd., 315)) als auch als Wissenschaft (hierbei zdhlt ein
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geregelter Erkenntnisprozess und objektive Vernunft (ebd.)) versteht. Supervisorisches
Arbeiten geschieht unter Zeitdruck (Haubl 2009, 349), weshalb Supervisorinnen gefor-
dert sind, rasch in analytischer Herangehensweise aus dem vorhandenen, begrenzten
Wissen (iber Supervisandinnen und ihre Arbeit Hypothesen zu bilden, begriindete Diag-
nosen zu stellen und daraus Losungswege abzuleiten. Bei diesem , heuristischen Such-
prozess” (Moller & Hegener 2001, 14) stellt sich Supervisorinnen ,die Aufgabe, in flexib-
ler Weise Teiltheorien zu verbinden und Erklarungsmodelle zu generieren”, was ,,in der
Verbindung mit Alltags- und klinisch-professioneller Erfahrung sowie theoretischem Wis-
sen” erfolgt (Moller 2001, 319). Theoriepluralitat ermdoglicht es dabei Supervisorinnen
,Synoptisch, d.h. in der Zusammenschau vieler Ergebnisse, handlungsleitende Konzepte”

zu entwickeln (ebd.).

2.3.4 Interventionsplanung

»Interventionen sind diejenigen professionellen verbalen und/oder non-verbalen
Handlungen eines Supervisors, mit denen er gleichermaRen kognitiv wie emotional so
auf seinen Supervisanden einzuwirken beabsichtigt, dass ein gemeinsamer verstandi-
gungsorientierter Lernprozess in Gang kommt und in Gang bleibt, der geeignet ist,
das arbeitsbezogene Problem, mit dem der Supervisand die Supervision nachfragt,
einer Bewaltigung naher zu bringen” (Haubl 2009, 356).

Supervisorisches Intervenieren verlauft in der Regel geplant, d.h. einerseits ,,,gut liber-

(i

legt’ und ,auf eine bestimmte Wirkung hin kalkuliert’“ und andererseits strategisch, was
bedeutet, ,dass der Supervisor ... eine Sequenz von Interventionen antizipiert” (Haubl
2009, 357). Giesecke und Rappe-Giesecke (1997, 646, zitiert nach Rappe-Giesecke
20093, 80) stellen den Interventionsplan als eine Phase im Ablauf des Beratungsprozes-
ses dar, womit der Stellenwert dieses Vorgehens unterstrichen wird. Die Planung von
Interventionen schliel3t an die Diagnosestellung und die Ursachenerklarung an. Das ge-
plante Vorgehen soll aus der Diagnose und den Erklarungsmodellen hervorgehen, was
Schreyogg (2004, 36f) in aller Deutlichkeit zum Ausdruck bringt: Es ,missen in einem

Supervisionsansatz die Methoden in geplanter und reflektierter Weise bezogen auf eine

vorausgehende, rational begriindbare Diagnose eingesetzt werden®.

Die (wissenschaftliche) Planbarkeit von Interventionen st6Bt aber auch an Grenzen. Ei-
nerseits kommt, auch wenn Interventionen zielgerichtet sind, ,dabei immer auch etwas

anderes heraus als nur das, auf das hin interveniert wird” (GeiRler 2011, 7), andererseits
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2.4 Zusammenfassung

ergibt sich die Wahl einer Intervention nicht immer aus einem begriindeten Plan und
folgt nicht immer einer Interventionsstrategie. Manchmal erfolgt die Entscheidung fir
eine Intervention eben nicht begriindet oder iberhaupt gar nicht begriindbar, weil nicht
bewusst. Haubl (2009) fuhrt dies darauf zuriick, dass Supervisorinnen praktisches Wis-
sen anwenden. Supervisorinnen miissen auch auf nicht-wissenschaftliche Wissensbe-
stande zurlickgreifen, ,,weil sich ihnen keine Wahrheitsfragen stellen, sondern praktische
Probleme der Bewiltigung arbeitsbezogener Probleme” (Haubl 2009, 349). Solche fall-
spezifischen Probleme seien nicht ,durch Deduktion aus wissenschaftlichem Wissen zu
bewiltigen”, weil ,,deren Spezifitdt keine Subsumtion unter verfligbares Regel- und Ge-
setzeswissen erlaubt” (ebd.). Wissenschaftliches Wissen kdnne zwar als Anregung die-
nen, doch fiir die Problembewaltigung ist kreatives Handeln unter Zeitdruck erforderlich,
woflr praktisches Wissen herangezogen wird. Praktisches Wissen ist groBteils implizites
Wissen, d.h. intuitives Wissen, das mit Kbnnen zusammenfallt und dem Handeln unbe-
wusst zugrunde liegt, und damit nicht gdnzlich begriindbar und explizierbar (ebd., 349f).
Auch wenn Interventionen als professionelle Handlungen eigentlich begriindungspflich-
tig sind, sind Supervisorinnen daher nicht immer begrindungsfahig (ebd., 357). Inter-
ventionen konnen folglich nicht immer génzlich geplante Handlungen sein, denn
manchmal erfolgt Handeln auch intuitiv. Manchmal verlassen sich Supervisorinnen auf

ihr ,Gespir”“, das Richtige zu tun, auch wenn sie es nicht begriinden kénnen.

Dieser Exkurs auf die Bedeutung der Intuition diente dazu, Grenzen der Planung von
Interventionen aufzuzeigen. Er gibt aber auch Grund zur Annahme, dass das , Gesplr”
von Supervisorinnen ebenso schon in Phasen des Erfassens eine nicht zu vernachlassi-
gende Rolle einnimmt und damit die Diagnose und in weiterer Folge das Beratungskon-
zept teilweise auf intuitive Weise entstehen. Resiimierend wird festgehalten, dass Kon-
zeptkompetenz zwar eine wichtige supervisorische Kompetenz darstellt, dass jedoch der
Anspruch, ein durchgdngig begriindetes Beratungskonzept zu erstellen, in der Praxis

nicht erfiillbar sein diirfte, da Supervisorinnen immer auch intuitiv vorgehen.

2.4 Zusammenfassung

In diesem Kapitel konnte gezeigt werden, dass der Kompetenzbegriff vor dem Hinter-

grund gesellschaftlicher Veranderungen zu einem Schlisselbegriff in vielen Feldern —
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2. Konzeptkompetenz als Teilaspekt supervisorischer Kompetenz

auch der Padagogik — avancierte. Aufgrund der bestehenden Definitionsvielfalt des
Kompetenzbegriffs und um begriffliche Unscharfen zu reduzieren, wurde eine allgemei-
ne Klarung des Begriffs vorgenommen. Folgende Merkmale, die weithin als charakteris-
tisch fir den Kompetenzbegriff gelten, wurden beschrieben: (a) die Subjektorientierung,
(b) die Handlungsorientierung sowie der Situations- und Kontextbezug, (c) ein ganzheit-
liches Verstandnis, (d) ein Verstandnis von Kompetenz als Selbstorganisationsfahigkeit,
(e) Reflexivitat und (f) Veranderbarkeit. Grob umrissen wird Kompetenz in der vorlie-
genden Arbeit als Fahigkeit bzw. Potential zur Anforderungsbewaltigung komplexer Si-
tuationen verstanden, wobei Kompetenzen ein Gemenge der Elemente Wissen, Fertig-

keiten, Werte, Motivationen und Personlichkeitseigenschaften sind.

Im Feld der Supervision kommt dem Kompetenzbegriff in zweierlei Hinsicht eine zentrale
Stellung zu: Zum einen hat Supervision das Ziel, Supervisandinnen zur Erweiterung ihrer
Kompetenzen zu verhelfen, zum anderen bendtigen Supervisorinnen fiir diese berater-
ische Tatigkeit selbst spezifische Kompetenzen. Um solche supervisorischen Kompeten-
zen geht es in dieser Arbeit. Das dargelegte allgemeine Verstandnis von Kompetenz un-
termauert die Verwendung dieses Begriffs im Zusammenhang mit Supervision. Supervi-
sionen, als eine Form der Beziehungsarbeit, stellen ndmlich komplexe Anforderungssitu-
ationen fir Supervisorinnen dar, zu deren Bewaltigung sie in selbstorganisierter Weise
umfassende Fahigkeiten bendétigen, die nicht nur ihr Wissen und Kénnen umfassen, son-
dern auch non-kognitive Elemente. Der Aufbau und die Gestaltung von Supervisionsaus-
bildungen lauft auf ein Lernen hinaus, das dem dargestellten Verstandnis von Kompe-
tenzentwicklung folgt. Neben der Wissensaneignung ist das eigene praktische Handeln
als Supervisorin in der Ausbildung vorgesehen, womit die Eigenaktivitdt der Lernenden
gefordert ist. AuRerdem nehmen Reflexionsprozesse viel Raum in der Ausbildung ein.
Zusammengefasst lasst sich sagen, dass Supervisionsausbildungen ihrer Konzeption nach

kompetenzorientierte, subjektorientierte und ganzheitliche Lernprozesse erméglichen.

Mit der Darstellung des Konstrukts Konzeptkompetenz wurde der theoretische Teil die-
ser Arbeit abgeschlossen. Konzeptkompetenz wird als wichtiger Teilaspekt
supervisorischer Kompetenz gesehen. Verstanden wird darunter die Fahigkeit von
Supervisorinnen, ihr intervenierendes Vorgehen begriindend auf einer vorangegange-

nen Diagnose zu konzipieren. Inwiefern Konzeptkompetenz in der supervisorischen Pra-
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2.4 Zusammenfassung

xis eine Rolle spielt bzw. wie sich Konzeptkompetenz im supervisorischen Handeln &du-
Bert, wurde anhand der Beschreibung der vier Anforderungsbereiche (a)
Hypothesenbildung und Diagnose, (b) komplexe Erfassung einer Person und groBerer
Zusammenhange, (c) Ursachenerklarung und (d) Interventionsplanung gezeigt. Anhand
einer qualitativ-quantitativen Studie soll nun untersucht werden, inwiefern im Zuge der
Supervisionsausbildung eine Entwicklung der Konzeptkompetenz festzustellen ist. Im

folgenden Kapitel wird zunachst das methodische Vorgehen begriindet und beschrieben.
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3. Methodisches Vorgehen

Im vorangehenden Kapitel wurde das dieser Diplomarbeit zugrundeliegende Kompe-
tenzverstandnis verdeutlicht sowie das Konstrukt Konzeptkompetenz beleuchtet und die
Bedeutung von Konzeptkompetenz flr die Beratungspraxis herausgearbeitet. Damit
wurde die theoretische Grundlage fiir die empirische Untersuchung von Konzeptkompe-
tenz geschaffen, ,denn um etwas erfassen zu kdnnen, ist es zunachst erforderlich, genau
zu definieren und zu beschreiben, was eigentlich gemessen und bewertet werden soll“

(Bernien 1997, 23, zitiert nach Kaufhold, 30f).

Um die Fragestellung, inwiefern sich angehende Supervisorinnen hinsichtlich ihrer Kon-
zeptkompetenz am Beginn und am Ende ihrer Supervisionsausbildung unterscheiden,
beantworten zu konnen, wird eine Vergleichsstudie durchgefiihrt. Dabei beschranke ich
mich auf die Analyse schriftlichen Datenmaterials, im Bewusstsein, dass damit nicht der
gesamten Komplexitdt und den nonverbalen Aspekten des Handelns und Interagierens
im Supervisionsprozess auf den Grund gegangen werden kann. Fiir die Datenerhebung
wurden angehenden Supervisorinnen am Beginn und Ende ihrer Supervisionsausbildung
Fallbeispiele mit spezifischen Fragen zur Bearbeitung vorgelegt.??> Die schriftlichen
Transkripte wurden mit einem (adaptierten) qualitativ-quantitativen, computerunter-
stutzten Auswertungsverfahren, GABEK/WinRelan, analysiert, was in Folge einen Pra-
Post-Vergleich ermdglichen soll. Gestlitzt werden kann die Auswahl der Methoden mit
den Feststellungen von Flick (2009, 180) zu Vergleichsstudien, wonach ,Interviews, die
auch gezielte Fragen vorsehen”, fiir die Datenerhebung eher geeignet sind und sich fir
die Auswertung ,kodierende Verfahren mit der Verwendung von Kategorien“, gegebe-

nenfalls computerunterstiitzt, anbieten.

In diesem Kapitel geht es darum, die methodische Vorgehensweise darzulegen und zu
begriinden. Dazu wird eingangs geklart, was es bei der Erfassung von Kompetenz zu be-

achten gilt (3.1), was in Bezug auf charakteristische Merkmale von Kompetenz (siehe

>’ Die Datenerhebung wurde nicht vom Autor selbst durchgefiihrt, sondern fand im Zuge einer umfassen-
den Supervisionsausbildungsuntersuchung von Drexler & Moller (2007) statt, bei der mehrere qualitative
und quantitative Forschungsmethoden zur Anwendung kamen. Das mittels des Verfahrens der Arbeits-
probe erhobene Datenmaterial wurde fiir diese Diplomarbeit zur Verfligung gestellt.
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2.1.2) geschieht. Die Beschreibungen der Erhebungsmethode (3.2) und Auswertungsme-

thode (3.3) sollen Aufschluss Gber die Auswahl dieser Methoden und die Vorgehenswei-

se geben, um die Nachvollziehbarkeit des Forschungsprozesses herzustellen. Zwei Studi-

en aus dem Bereich der Ausbildungsforschung, bei denen mit Arbeitsproben als Daten-

erhebungsverfahren und GABEK/WinRelan als Auswertungsverfahren gearbeitet wurde,

werden anschliefend vorgestellt (3.4). Die Ergebnisse dieser Studien vermitteln einer-

seits einen ersten Eindruck von den Erkenntnismoglichkeiten dieser Methoden, anderer-

seits geben sie Auskunft Gber den Forschungsstand in Feldern, die der Supervision bzw.

der Supervisionsausbildung nahe stehen.

3.1 Zur Erfassung von Kompetenz

Kaufhold (2006), die sich mit der Bedeutung von Kompetenz im beruflichen Kontext und

ihrer Erfassbarkeit beschaftigt, fliihrt vier fir die Kompetenzerfassung besonders rele-

vante Merkmale von Kompetenz an, die bei der Entwicklung von Kompetenzerfassungs-

verfahren Beachtung finden sollen:

Kompetenzen duRern sich in der Bewaltigung von Handlungssituationen und wer-
den daher erst durch Handeln sichtbar.

Die Aktivierung von Kompetenzen und deren Auspragungsgrad hdngt von der Situ-
ation und vom Kontext ab.

Kompetenzen konnen als subjektgebundene Kategorie nur tber ,,Umwege”, z.B.
das Handeln, (oder tGber Selbstoffenbarungen) erschlossen werden.

Kompetenzen sind verander- und entwickelbar und somit keine ,konstanten Kate-

gorien” (ebd., 22-24).

Ausgehend von diesen vier Grundmerkmalen von Kompetenz sowie verschiedenen me-

thodischen Vorgehensweisen streicht Kaufhold (2006, 41) folgende fiir die Erfassung von

Kompetenz zu beriicksichtigende Aspekte heraus:
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3.2 Arbeitsproben als Datenerhebungsinstrument

* Der Zusammenhang zwischen Situation und Kompetenz schlagt sich im Handeln
nieder. ,Mit der Situation wird bestimmt, welche Kompetenz sichtbar und somit
erfassbar wird” (ebd.), was eine Berlicksichtigung der Situation bei der Entwicklung
und Analyse von Kompetenzerfassungsverfahren notwendig macht.

e Dass Kompetenzen entwickel- und damit veranderbar sind, macht eine Erfassung

zu verschiedenen Zeitpunkten erforderlich.

Dem erstgenannten Aspekt, der Klarung der zugrundeliegenden Auffassung von Kompe-
tenz, wurde bereits im Theorieteil dieser Arbeit nachgekommen, indem herausgearbei-
tet wurde, was unter Kompetenz im Allgemeinen und Konzeptkompetenz im Speziellen
verstanden wird. Inwiefern die weiteren Aspekte bei der zur Anwendung gekommen
Kompetenzerfassungsmethode Berlicksichtigung gefunden haben, soll mit der Beschrei-

bung des methodischen Vorgehens verdeutlicht werden.

3.2 Arbeitsproben als Datenerhebungsinstrument

Wie bereits erwahnt, bieten sich laut Flick Interviews, die gezielte Fragen inkludieren, fir
die Datenerhebung bei Vergleichsstudien an. Bei einer Arbeitsprobe handelt es sich um
die schriftliche Bearbeitung eines Fallbeispiels aus der supervisorischen Praxis. Die Pro-
bandinnen beantworten dabei spezifische Fragen zu einem Supervisionsfall in der Rolle
der Supervisorin. Folgendes Fallbeispiel kam bei der vorliegenden Untersuchung zur

Anwendung:

»,Frau M. ist eine 35-jahrige Juristin und arbeitet in einer Schuldnerberatungsstelle.
Ihre Aufgabe ist es, Klientinnen zu beraten, welche realistischen Moglichkeiten sich
zur Umschuldung bzw. zur Schuldenverminderung er6ffnen, und gemeinsam mit den
KlientInnen konkrete Entschuldungsstrategien zu erarbeiten. In ihrer Einzelsupervisi-
on bespricht sie folgende Situation. Sie berat derzeit einen Klienten, Herrn Z., der im
PR-Bereich freiberuflich tatig ist, der sich jedoch so hoch verschuldet hat, dass ihm
die Banken kein Geld mehr geben. Ein Geschaftspartner hat ihm geraten, sich an die
Schuldnerberaterin zu wenden. Frau M. — wie bei anderen Beratungsfillen — erarbei-
tet, woflr Herr Z. wie viel ausgibt und wo es Einsparungspotentiale gibt. Obgleich sie
ihm sehr konstruktive Vorschlage macht, wie er seine Schuldenlast verringern kdnnte,
und er auch auf ihre Vorschlage einzugehen scheint, findet er dann immer Griinde,
warum ihre Anregungen und Konzepte in seinem Fall nichts bringen und schmettert
sie letztlich immer ab. Besonders ist ihr seine Bemerkung im Ohr geblieben, sie ma-
che es sich viel zu einfach — ihre Vorschldge mogen ja bei vielen anderen hilfreich
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sein, aber bei ihm ist die Angelegenheit ja viel komplizierter. Bei Frau M. entsteht der
Eindruck, sie sei nicht kompetent genug, ihn angemessen zu beraten, obgleich sie
grundsatzlich von ihrer fachlichen Kompetenz lGberzeugt ist. Sie fihlt sich ratlos und
als Versagerin, weil sie, die sonst immer brauchbare Losungen findet und sich als
energisch-tatkraftige Person erlebt, in der Gegenwart von Herrn Z. keine brauchbaren
Strategien entwickeln kann. Eigenartiger Weise hat Herr Z. ihren Vorschlag, in der Be-
ratung zu ihrem Kollegen zu wechseln, nicht angenommen und kommt weiterhin zu
ihr. In dieser verfahrenen Situation steckt sie mit ihrem Klienten nun schon seit fast
zwei Monaten.”

Im Anschluss an das Fallbeispiel wurden die ProbandIinnen aufgefordert, folgende Fra-

gen in ganzen Satzen zu beantworten.

1. Welche Fragen wiirden Sie der Juristin stellen?
Welche Hypothesen haben Sie bezogen auf den Arbeitskonflikt?
3. Wie wiirden Sie die Arbeitsbeziehung zwischen der Juristin und dem Klienten be-
schreiben?
4. Welche Losungswege sehen Sie?
5. Welche gravierenden Hindernisse kdnnten einer Losung entgegenstehen und wie
kénnten sie umschifft werden?
6. Welche Ressourcen kdnnte die Juristin nitzen?
7. Raum fir Anmerkungen, Kommentare
Die Fragen zielen auf die Erfassung von Konzeptkompetenz. Sie veranlassen die Proban-
dinnen, den Fall zu analysieren, Hypothesen/Diagnosen zu bilden und zu beschreiben
sowie einen Interventionsplan abzuleiten. Analysiert und diagnostiziert werden sollen
von den Probandinnen nicht nur die Problemstellungen und Hindernisse, sondern auch
Ressourcen. In einem unverdéffentlichten Evaluationskonzept erwahnen Méller und
Drexler (2007, 4), dass mit den Arbeitsproben auch die Erfassung von Fragekompetenz
beabsichtigt wird (siehe Frage 1). Diese Teilkompetenz wird in dieser Arbeit als Dimensi-
on von Konzeptkompetenz betrachtet, denn das Fragenstellen ist eine wichtige Analy-
semethode auf dem Weg zu einer Diagnose (siehe 2.3.1), kennzeichnet es doch die Ar-
beitsweise des supervisorischen Verstehens (siehe 2.3.2). Zu den erreichbaren Qualitéats-
standards des Erhebungsverfahrens liegen noch keine Erkenntnisse vor. Im Sinne des
qualitativen Vorgehens kann es jedoch als berechtigt angesehen werden, dass klassische

Qualitatsstandards vernachlassigt werden und Aspekte wie Nutzen und Anwendbarkeit

in den Vordergrund riicken.
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3.2.1 Begriindung der Methodenwahl
Kompetenzen sind erst (iber Handlungen erfassbar. Bei den Arbeitsproben erfolgt die
ErschlieBung von Konzeptkompetenz tber formulierte Hypothesen und Diagnosen sowie
Uber Handlungsmaoglichkeiten und -pléne, welche die Probandlnnen in schriftlicher Form
dullern und im Idealfall auch begriinden. Es wird also angenommen, dass Konzeptkom-
petenz im sprachlichen Ausdruck ihren Niederschlag findet. Neben dem Handlungsbezug
von Kompetenz findet auch der Situationsbezug Berlicksichtigung bei der Erhebungsme-
thode, indem ein Fallbeispiel aus der supervisorischen Praxis zu bearbeiten ist. Das Fall-
beispiel stellt eine Konfrontation der angehenden Supervisorinnen mit einer beruflichen
Anforderung dar. Da es eine Verknipfung zu realen supervisorischen Situationen bzw.
Aufgaben aufweist, wird davon ausgegangen, dass mit den Arbeitsproben

supervisorische Kompetenzen erfasst werden kdnnen.

Das Erhebungsverfahren zeichnet sich durch seine Offenheit aus, denn es werden keine
,richtigen” Diagnosen und Losungswege fiir die Bewaltigung der Problemstellung in den
Fallbeispielen festgelegt, sondern den Personen werden bei der Fallbearbeitung Hand-
lungs- und Gestaltungsspielraume gewahrt. Durch die Art der Fragestellung wird ledig-
lich die Struktur der Arbeitsproben bzw. der darin enthaltenen Handlungskonzepte de-
terminiert, ohne jedoch inhaltlich bestimmte Erklarungs- oder Losungsansatze zu provo-

zieren.

3.2.2 Untersuchungsdesign
Der Forschungsansatz dieser Untersuchung kann als entwicklungstheoretisch beschrie-
ben werden, da durch das Forschungsdesign mit zwei Untersuchungszeitpunkten die
Kompetenzentwicklung angehender Supervisorinnen erfasst und bewertet wird. Unter-
suchungspersonen waren 14 Teilnehmerlnnen einer Supervisionsausbildung in Deutsch-
land, denen am Beginn und am Ende ihrer Supervisionsausbildung Fallbeispiele zur Be-
arbeitung vorgelegt wurden. Um die Datenauswertung nicht durch fragmenthafte oder
fehlende Arbeitsproben zu verfdlschen, wurden schlussendlich nur die Daten von jenen
zwolf Personen fir die Auswertung herangezogen, von denen vollstindige Arbeitspro-
ben beider Zeitpunkte vorlagen. Als Datenauswertungsverfahren der schriftlichen

Transkripte wurde das qualitativ-quantitative, inhaltsanalytische, computerunterstitzte
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Verfahren GABEK/WinRelan gewdhlt. Im folgenden Abschnitt soll dieses hierarchisch-

strukturelle Netzwerkverfahren beschrieben und seine Auswahl begriindet werden.

3.3 Computergestiitzte Auswertung mit dem Verfahren

GABEK

Das von Josef Zelger entwickelte PC-unterstiitzte qualitative Auswertungsverfahren
GABEK (GAnzheitliche BEwaltigung von KOmplexitat) wird als ,Verfahren der Wissens-
verarbeitung, der Wissensorganisation und Wissensreprasentation” eingesetzt und ,er-
laubt eine ganzheitliche Darstellung komplexer gesellschaftlicher Situationen®. Das Er-
fahrungswissen von befragten Personen kann ,zu einem Ubergeordneten kohadrenten
Ganzen” verknlpft werden (Zelger 2000, 1). Die Ausgangstexte flir eine GABEK-Analyse
werden in der Regel mittels offener Befragung erhoben. Das PC-Programm WinRelan
dient bei der Auswertung als unterstitzendes Instrument. Mithilfe dieses Programms
werden die Aussagen der Personen ,zu einem transparenten Meinungsnetz verdichtet,
das Uberzeugungen, Wissen (iber Ursachen und Wirkungen, Werthaltungen und emoti-
onale Einstellungen ... miteinander vernetzt” (ebd.). Zelger stellt fest, dass die wissen-
schaftlichen Gitekriterien der Zuverlassigkeit und Giltigkeit gestiitzt durch methodolo-
gische Studien in hohem Ausmal als erfiillt angesehen werden kénnen. Intersubjektive
Rekonstruierbarkeit und Uberpriifbarkeit der einzelnen Auswertungsschritte (siehe
3.3.2) seien gegeben (ebd.). ,Das Ergebnis sind begriffliche Wissenssysteme, etwa All-
tagstheorien, empirische Verallgemeinerungen, theoretische Konzepte, Kausalannah-
men, Wertsysteme” (ebd., 7). Charakteristisch fiir diesen Forschungsansatz ist, ,,dass er
von der Grundausrichtung her hypothesengenerierend und systemisch ist“ (Andreatta &

Kraler 2006, 11).

3.3.1 Begriindung der Methodenwahl
Hauptanwendungsbereich des Verfahrens GABEK sind soziale Organisationen. Deren
Mitarbeiterlnnen werden nach ihren persoénlichen Anschauungen befragt, um daraus als
Ergebnis der Datenauswertung VeranderungsmalRnahmen zu initiieren, ,die mit den
Werten und Zielen der Gemeinschaft und deren Mitglieder vertraglich sind“, denn mit
GABEK wird eine ,,ganzheitliche Darstellung der komplexen Meinungsvielfalt” ermoglicht

(Zelger 2000, 2). Bei der vorliegenden Untersuchung kommt das Verfahren
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GABEK/WinRelan jedoch (in einer leicht adaptierten Form) zur Anwendung, um die
Kompetenzentwicklung einer Personengruppe von angehenden Supervisorinnen zu un-
tersuchen. Folgende Aspekte begriinden GABEK/WinRelan aus Sicht des Autors als ge-

eignetes Verfahren zur Untersuchung von Kompetenzentwicklung:

Offenheit

Die supervisorische Praxis ist durch vielfaltige theoretische und methodische Zuginge
gekennzeichnet. Diesem Aspekt wurde bereits bei der Datenerhebung insofern Rech-
nung getragen, als den Probandinnen bei der Fallbearbeitung Handlungs- und Gestal-
tungsspielraumen gewadhrt wurden. Diese sollten auch bei der Datenanalyse entspre-
chend Beachtung finden. Daher wurde bei den Uberlegungen (iber die Vorgehensweise
bei der Datenauswertung eine vorangehende Definition von inhaltlichen Kriterien als
MaRstab fiir kompetente Handlungsbewaltigung als zu einschrankend und daher wenig

sinnvoll erachtet.”® Denn auch Kaufhold (2006, 49) hilt fest:

,Neue, kreative und alternative Moglichkeiten der Handlungsbewaltigung, die mogli-
cherweise nicht in das vordefinierte Kriterienraster passen, kdnnen bei einer solchen
Herangehensweise nicht hinreichend berticksichtigt werden. Dabei konnten gerade
durch solche alternativen Handlungsvarianten Kompetenzpotentiale von Personen
aufgedeckt werden.”
Die gewahlte Analysemethode GABEK/WinRelan ist durch ihre induktive, an den Aus-
gangstexten direkt ansetzende Vorgehensweise gekennzeichnet. Aufgrund dieser Offen-

heit der Methode gegeniiber dem Datenmaterial wird GABEK/WinRelan als geeignetes

Analyseverfahren fir den Untersuchungsgegenstand betrachtet.

Bewaltigung von Komplexitat

Ziel des zur Anwendung gekommenen Datenerhebungsverfahrens ist die Erfassung von
Konzeptkompetenz. Wie im theoretischen Teil der Arbeit herausgearbeitet wurde, stellt
Kompetenz ein komplexes Konstrukt dar. Da davon auszugehen ist, dass sich diese Kom-
plexitat auch in den erfassten Daten niederschlagt, bietet sich die Anwendung des Aus-

wertungsverfahrens GABEK, bei dem es namentlich um die ganzheitliche Bewaltigung

> Die einzigen Kriterien, die schon vorab als Indikatoren fiir die Auspragung von Konzeptkompetenz ins
Auge gefasst wurden, sind ,,Wechselwirkungen” und , Differenziertheit in sprachlichen AuBerungen” (siehe
2.2.2).
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von Komplexitat geht, an. Zelger (2009, 1) verweist in diesem Zusammenhang auf die
begrenzten Informationsverarbeitungsfahigkeiten des menschlichen Bewusstseins, die
,ZU einem stark selektiven Vorgehen zwingen”. Die Computerunterstiitzung des Verfah-
rens wird daher als groRRer Vorteil gesehen, denn das PC-Programm WinRelan stellt ein
hilfreiches Instrument dar, um mit der Komplexitat der schriftlichen Daten zurecht zu
kommen bzw. der Komplexitdt der erhobenen Konzepte bei der Auswertung gerecht zu
werden. Den Vorzug der computerunterstiitzten verbalen Datenanalyse beschreibt

Zelger (ebd.) folgendermaRen:

,Die komplexen Ergebnisse der Beziehungsanalyse zwischen unterschiedlichen Mei-
nungen und Einstellungen kdnnen in ihrer hohen Komplexitdt gespeichert, verarbei-
tet und dargestellt werden. Durch Reduktion der Komplexitdat wird es moglich, die
Gesamtergebnisse eines Projekts ganzheitlich auf einen Blick zu erfassen. Durch Er-
hohung der Komplexitdt im Umfeld von Suchbegriffen kénnen Einzelergebnisse im
Detail analysiert werden.”

Erschliefdung inhaltlicher Vernetzung

Wie bereits erwdhnt, ermoglicht das Verfahren GABEK/WinRelan die Vernetzung von
Uberzeugungen, Wissen (iber Ursachen und Wirkungen, Werthaltungen und emotiona-
len Einstellungen (Zelger 2000, 1).24 Mit den Arbeitsproben sollen diese Aspekte erfass-
bar gemacht werden. Die Arbeitsproben bilden die Uberzeugungen und das Wissen der
Probandinnen zu einem fiktiven Fallbeispiel aus der supervisorischen Praxis ab. Die Da-
ten beinhalten u.a. Aussagen (iber (vermutete) Ursachen fir den dargestellten Problem-
fall und Wirkungen des Problems sowie von angedachten Interventionen. Mithilfe von
GABEK/WinRelan sollen die Aussagen und Konzepte der Probandlnnen hinsichtlich ihrer
Vernetzung untersucht und dargestellt werden, um aus der Stiarke der Vernetzung

Schlisse auf die Konzeptkompetenz ziehen zu kénnen.

Verfolgen von Entwicklung

Wird GABEK wiederholt angewendet, kdnnen auch Entwicklungen verfolgt werden
(Zelger 2000, 1). Daher bietet sich das Verfahren an, um der Kompetenzentwicklung von

angehenden Supervisorinnen nachzugehen. Untersucht wird Kompetenzentwicklung im

** Wie diese Vernetzung im Zuge der Datenauswertung zustande kommt, wird im Kapitel 3.3.2 ausfiihrlich
dargestellt.
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vorliegenden Fall, indem Daten derselben Personengruppe, welche am Beginn und am
Ende ihrer Supervisionsausbildung erhoben wurden, vergleichend analysiert werden.
WinRelan bietet hierfiir zahlreiche Moglichkeiten zur Auswertung der Daten und zur
Darstellung der Ergebnisse. Der Hauptfokus wird nicht auf die Kompetenzentwicklung
der jeweils einzelnen Subjekte gerichtet, sondern auf die Unterschiede in der Konzept-

kompetenz der Personengruppe zu den zwei Erhebungszeitpunkten.

Qualitativ-quantitativer Ansatz

Was die Auswertung des qualitativ erhobenen Datenmaterials betrifft, bietet
GABEK/WinRelan eine Kombination von qualitativen Elementen (interpretativer Zugang)
und guantitativen Elementen (deskriptive Methoden, Clusteranalyse), was als sinnvolle
Ergdnzung angesehen wird. Es wird zum einen als bedeutsam erachtet, die Daten hin-
sichtlich gewisser Merkmale quantitativ auszuwerten, um dahingehend eventuelle Un-
terschiede bei den Probandinnen zwischen den Erhebungszeitpunkten zu Uberprifen.
Zum anderen wird eine qualitative methodische Auseinandersetzung mit dem Material

im Sinne eines verstehend interpretativen Zugangs verfolgt.

Aufgrund der hier geschilderten Aspekte wird GABEK/WinRelan als geeignetes Daten-
auswertungsverfahren gesehen. Da GABEK/WinRelan ein noch relativ wenig angewand-
tes Auswertungsverfahren darstellt, soll im nachsten Unterkapitel im Sinne der Nach-

vollziehbarkeit der Methode der Auswertungsprozess detailliert geschildert werden.

3.3.2 Auswertungsschritte
Zusammengefasst kann der semantisch-graphische Ansatz des Verfahrens
GABEK/WinRelan folgendermaRen umschrieben werden: ,,...ausgehend von einer detail-
lierten Kodierung semantischer Schlisselbegriffe (Deskriptionen, Bewertungen, Wech-
selwirkungsaussagen- und Vermutungen), gestiitzt (ber semantisch-syntaktische Regeln
und Uber verschiedene Clusteranalysen” werden ,hierarchisch strukturierte Verdichtun-
gen von sprachlichen Zusammenhé&ngen und graphische Darstellungen von Wechselwir-
kungsbeziehungen” erstellt (Andreatta & Kraler 2006, 10). Was hinter den hier genann-
ten methodischen Auswertungsschritten steckt, soll verdeutlicht werden, indem die
konkrete Vorgehensweise der Datenanalyse beschrieben wird. Beispiele zu den einzel-

nen Auswertungsschritten sollen das Vorgehen nachvollziehbar machen.
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Abbildung 1 zeigt einen Uberblick tiber die durchfiihrbaren Auswertungsschritte und die
Moglichkeiten der Ergebnisaufbereitung, die GABEK/WinRelan bietet. Der Inhalt der
Grafik erschlieRt sich durch die weiteren Ausfiihrungen zu den einzelnen Auswertungs-

schritten, weshalb an dieser Stelle nicht naher darauf eingegangen wird.

Erhebung der Texte Auswertungsschritte und Analysen

Einteilung in D Auswertungsschritt Analyse
Sinneinheiten

WinRelan
Festl Met. hlich tistisch
| Ausdruckskodierung | | est egen von Statistische
Kriterien Kodierung Aussagen

Netzwerkgrafiken
mit Bewertungen

Bearbeiten der
Ausdrucksliste

Netzwerkgrafiken mit
Bewertungsverteilung

Bewertungskodierung

Clusteranalyse tber
Satze

Netzwerkgrafiken

Relevanzanalyse :
v Bewertungslisten

Préagestalten-Bildung

Kausalkodierung

Netzwerkgrafiken mit
Relevanzverteilung

Netzwerkgrafiken mit

Gestaltverteilung
Clusteranalyse tber Clusteranalyse tGber
Gestalten HyperHypergestalten
Netzwerkgrafiken Zyklische
mit Kausalverteilung Kausalverbindungen - Clusteranalyse Gber HyperHypergestalt-
| Hypergestaltbildung | | Hypergestalten | | bildung |

Abbildung 1: GABEK/WinRelan - Auswertungsschritte und Analysen25

Kausallisten Farbkodierung

Kausalnetzgrafiken
mit Farbkodierung

Kausalnetzgrafiken

Gestaltenbaum

Aufteilung der Daten in Sinneinheiten

Als Datenmaterial lagen von zwolf Personen je zwei Arbeitsproben vor. Eine wurde am
Beginn und eine am Ende ihrer Supervisionsausbildung erhoben. Bevor mit der Daten-
auswertung begonnen werden konnte, wurden die vorliegenden Daten der Probandin-
nen in Sinneinheiten aufgeteilt und als solche in das Programm WinRelan, wo die Sinn-
einheiten als ,Satze” bezeichnet werden, importiert. Anhand der Satzbezeichnung lassen
sich die Aussagen den Probandinnen ganz einfach zuordnen, da jeder Testperson ein

Buchstabe in der Satzbezeichnung zugeordnet ist (Probandin 01 = A, Probandin 02 = B,

% In Anlehnung an eine Abbildung aus dem Tutorial ,,Einfihrung in GABEK”, welches dem Autor als Lizenz-
nehmer von Josef Zelger ibermittelt wurde.
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etc.). Die Nummerierung der einzelnen Sinneinheiten erfolgte aufsteigend je Person (A1,

A2, A3, .., B1,B2, B3, ..., Cl1, C2, C3, etc.).

Sinneinheiten werden von Zelger (2002, 22) definiert ,als eine in sich verstandliche se-
mantische Einheit eines Textes, die wenigstens 3 hdchstens 9 relevante lexikalische Be-
griffe enthalt”. Daraus ergibt sich die Leitregel des Verfahrens GABEK, dass die Auftei-
lung in Sinneinheiten so erfolgen soll, dass je Sinneinheit mindestes drei und maximal
neun Begriffe kodiert werden kdnnen. Die Untergrenze von drei kodierten Begriffen be-
steht, damit es zu einer entsprechenden Vernetzung der Satze durch gemeinsame Kno-
ten- bzw. Schliisselbegriffe kommen kann. Die Obergrenze wird mit der eingeschrankten
Informationsverarbeitungsfahigkeit des menschlichen Bewusstseins begriindet. Wie
man sehen wird, konnte diese Regel nicht immer erfillt werden, was vermutlich auf die
Form der Datenerhebung (diese brachte zum Teil sehr kurze schriftliche Beantwortun-
gen von Fragen hervor) zurlickzufiihren ist. Teilweise konnten in Sinneinheiten nur ein
oder zwei Begriffe kodiert werden®®, vereinzelt waren es aber auch mehr als neun. In
den meisten Fallen stellte eine Antwort zu einer Frage eine Sinneinheit dar. Nur in eini-
gen wenigen Fallen mussten zu lange Antworten in zwei oder mehr Sinneinheiten aufge-
teilt werden, um nicht (viel) mehr als neun kodierte Begriffe in einer Sinneinheit zu ha-

ben.

Anhand der Arbeitsprobe des ersten Erhebungszeitpunktes von Proband 02 (=B) soll die
Aufteilung in Sinneinheiten beispielhaft aufgezeigt werden. Die vorgelegten Fragen zu
den Fallbeispielen sind in runde Klammern gesetzt. Nach der jeweils gewahlten Sinnein-
heit steht in eckigen Klammern die Satzbezeichnung (Satz B1 beinhaltet bloR den Namen

des Probanden und bleibt bei der Kodierung unberticksichtigt):

(1. Welche Fragen wiirden Sie der Juristin stellen?) Bei welchen Klienten hat sie sich kompe-
tent gefiihlt? Und warum? Gibt es einen Zeitpunkt, den sie bemerkt hat, an dem es , gekippt”
ist? Wie sieht sie diese Person (Hr. Z.) als Mensch? [B2]

(2. Welche Hypothesen haben Sie bezogen auf den Arbeitskonflikt?) Hypothese: Es gibt eine
Storung auf der Beziehungsebene. [B3]

%% Damit muss man sich laut Zelger (2002, 24) bei zu kurzen Antworten abfinden.
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(3. Wie wiirden Sie die Arbeitsbeziehung zwischen der Juristin und dem Klienten beschrei-
ben?) Gestorte Arbeitsbeziehung, in der Situation erscheint es, sie befinden sich in einer
Sackgasse. [B4]

(4. Welche Losungswege sehen Sie?) Verschiedene Moglichkeiten erarbeiten, um die Situati-
on/Beziehung zu lockern fir die Klienten, um dann eine Klarung herbeifiihren zu kdnnen.
Ressourcenorientierung, Perspektivenerweiterung. [B5]

(5. Welche gravierenden Hindernisse konnten einer Lésung entgegenstehen und wie kdnnten
sie umschifft werden?) Hindernis: die Klientin mochte/kann nichts verdndern. Herr Z.
will/kann nichts verdndern. [B6]

(6. Welche Ressourcen konnte die Juristin niitzen?) Erfahrung mit anderen Klienten, Erfah-
rung aus personlichem Bereich, Verweigerung mit Herrn Z. weiter zu arbeiten. [B7]

(7. Raum fir Anmerkungen, Kommentare) Ich finde es schwierig, die Formulierungen so zu
finden, dass sie sowohl informativ und moglichst eindeutig sind, als auch dem Fall damit ge-
recht zu werden in der Kiirze der Zeit. Zu Entscheidung von Interventionen gehoren fir mich
noch andere Infos dazu, z.B. Verhalten der Klienten,... [B8]

Nach dem Importieren der zu analysierenden Texte sind im Programm WinRelan mehre-
re Formen der Kodierung vorgesehen. Unter Kodierung wird die Zuordnung von Texttei-
len zu Kategorien verstanden (Bortz & Doéring 2006, 330). Bei der vorliegenden Untersu-
chung wurde der grol3te Teil des Kodiervorgangs der Daten der Zeitpunkte 1 und 2 nicht
getrennt vorgenommen, sondern das gesamte Material wurde sozusagen weitgehend
,gemeinsam” kodiert.”” Diese Vorgehensweise wurde gewihlt, damit die Kodierung der
Daten beider Zeitpunkte nach dem selben Schema ablduft. Dadurch sollte eine spatere
Vergleichbarkeit der Daten gegeben sein. Im Folgenden werden die einzelnen Auswer-

tungsschritte beschrieben.

Metasprachliche Kodierung

,Beim metasprachlichen Kodieren [werden] den Texten Kriterien zugeordnet” (Zelger

2002, 32). Kriterien sind ,Kategorien, die auf einzelne Texteinheiten zutreffen oder nicht

%7 Bei der metasprachlichen Kodierung, der Ausdruckskodierung, der Bewertungskodierung und der Kau-
salkodierung war das Material nicht aufgeteilt in Daten des Ausbildungsanfangs und Daten des Ausbil-
dungsendes. Eine solche Aufteilung des Datenmaterials wurde erst fiir die Farbkodierung und die Gestalt-
und Hypergestaltbildung vorgenommen.
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zutreffen” (ebd., 48). Bei der vorliegenden Untersuchung wurden die Kategorien auf

induktive Weise gewonnen.28 Dabei standen folgende Uberlegungen im Vordergrund:

e Datenmaterial vergleichbar machen: Es soll moglich sein, die Daten nach gewissen

Kriterien aufzuteilen, um Vergleiche anstellen zu kdnnen (z.B. zwischen Ausbil-

dungsanfang und Ausbildungsende).

* Datenmaterial filterbar machen: Einzelne Kategorien sollen getrennt betrachtet

werden kdnnen (z.B. Antworten zu einzelnen Fragen oder zu gleichen Themen),

um einen detaillierteren Blick aufs Datenmaterial zu ermaoglichen.

* Einfache statistische Aussagen tdtigen kénnen: Quantitative Aussagen zum Da-

tenmaterial sollen die qualitative Inhaltsanalyse ergdnzen (Gibt es in quantitativer

Hinsicht Unterschiede zwischen den Daten der zwei Erhebungszeitpunkte?).

Alle Sinneinheiten wurden je nach Entsprechung schlussendlich folgenden Kategorien,

bei denen es sich bis auf die Kategorie ,,Person” ausschlieSlich um satzbezogene Kriteri-

en handelt, zugeordnet:

Ebene Kategorie Beschreibung

Personenbe- p Zuordnung der Sinneinheiten zur Person, welcher die
erson

zeichnung Textstelle zuordbar ist (Person 1, Person 2, etc.)

Erhebungszeit-

Ausbildungsanfang

Sinneinheiten des Erhebungszeitpunktes 1

punkt Ausbildungsende Sinneinheiten des Erhebungszeitpunktes 2
Fragel_Fragen an Svd Alle Sinneinheiten, die Antworten zu Frage 1 sind
Frage2_Arbeitskonflikt Alle Sinneinheiten, die Antworten zu Frage 2 sind
Frage3_Arbeitsbeziehung Alle Sinneinheiten, die Antworten zu Frage 3 sind

Fragen Fraged_Losungswege Alle Sinneinheiten, die Antworten zu Frage 4 sind

Frage5_ Hindernisse/Hindernis
se umschiffen

Alle Sinneinheiten, die Antworten zu Frage 5 sind

Frage6_Ressourcen

Alle Sinneinheiten, die Antworten zu Frage 6 sind

Frage7_Anmerkungen

Alle Sinneinheiten, die Antworten zu Frage 7 sind

Formulierung
der
Sinneinheit

stichwortartig

Sinneinheiten, die in Stichworten formuliert sind

stichwortartig und satzhaft

Sinneinheiten, die sowohl stichwortartige Textstellen
als auch satzhafte Textstellen aufweisen

satzhaft

Sinneinheiten, die aus ganzen Satzen oder fast ganzen
Satzen (satzartigen Phrasen) bestehen

?® Bei der induktiven Kategorienbildung werden die Kategorien aus dem Material gewonnen. Im Gegensatz
dazu steht die deduktive Kategorienbildung, bei der Kategorien theoriegeleitet erstellt und an das Materi-
al herangetragen werden (Bortz & Doring 2006, 330).
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Wechselwir-
kungen

keine Kausalzusammenhange

Sinneinheiten ohne Kausalzusammenhange

Kausalzusammenhange

Sinneinheiten mit expliziten oder vermuteten Kausal-
zusammenhangen

Inhaltliche
Ausrichtung

Sachebene®

Aussagen, welche sich auf einer rein sachlich-
inhaltlichen Ebene bewegen, ohne Berlicksichtung

emotionaler Aspekte

Gefuhls- und
ebene

Beziehungs-

Aussagen, welche Gefiihle und Empfindungen der
beteiligten Personen und deren Beziehung zum Thema
haben

Interventionen/methodisches
Vorgehen

Aussagen, in denen Interventionsschritte und Lo-
sungsansatze formuliert werden. Das kénnen Eindri-
cke, Gedanken, Deutungen, Vorschlage und Fragen
sein, die auf ein Verstehen oder eine Losung der Prob-
lemlage hinauslaufen und eine Entwicklung ermogli-
chen sollen.

Diagnostische Aussagen

Aussagen, die Problemlagen des Falls und Ressourcen,
die zur Problemlésung beitragen kénnten, benennen,
erkldren und/oder beschreiben

Psychoanalytisch orientiertes
Erklarungsmodell

Aussagen, welche psychoanalytisch orientierte Erkla-
rungsmodelle fiir die Problemlage und mogliche L6-
sungswege beinhalten, d.h. es werden latente psychi-
sche Inhalte angesprochen oder es finden dabei psy-
choanalytisch gepragte Fachbegriffe Verwendung, wie
etwa Widerstand, Spiegelung, Ubertragung oder Ge-
genlbertragung

Rollenthematik

Aussagen, in denen Rollen der beteiligten Personen
thematisiert werden

Metapher

Zur Um- oder Beschreibung der Situation wird eine
Metapher bzw. bildhafte Sprache verwendet.

Tabelle 3: Kategorien fiir die metasprachliche Kodierung

Beispielhaft soll anhand des Satzes DO5 auf die Frage ,Welche Losungswege sehen Sie”

der metasprachliche Kodiervorgang dargestellt werden:

Satz DO5: ,, Thematisierung vorsichtig, Abklarung des Arbeitsauftrages [als Problem wurde zu-

vor eine narzisstische Krankung genannt, A.K.]“: Folgende Kriterien wurden fir diesen Satz als

zutreffend kodiert (Anmerkungen in Klammer): Person 04 (=D), Ausbildungsanfangerin

(=Zeitpunkt 1), Frage4 Losungswege, stichwortartig, Kausalzusammenhénge (Durch behut-

sames Vorgehen wird es moglich, die narzisstische Krankung zu verringern), Geflhls-

/Beziehungsebene, Interventionen/methodisches Vorgehen, psychoanalytisch orientiertes

Erklarungsmodell.

29 . . . . . . .

Die Grenzen zwischen Sachebene und Beziehungsebene verschwimmen teilweise. Eine Zuordnung zur
Sachebene wurde dann vorgenommen, wenn bei Aussagen emotionale Aspekte der Beteiligten nicht er-
wahnt wurden, sondern eine Beschreibung in einer sehr sachlichen Weise erfolgte.
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Die metasprachliche Kodierung war nicht immer einfach zu handhaben, weil die Zuord-

nung der Satze zu den Kategorien hin und wieder nicht eindeutig war.

Ausdruckskodierung

Bei der auch als ,,Grundkodierung” bezeichneten Ausdruckskodierung geht es darum, in
den Sinneinheiten vorkommende lexikalische Begriffe, die fir den Text bedeutsam sind,
zu kodieren. Durch diese Grundkodierung entsteht eine Vernetzung der Sinneinheiten
untereinander, wenn dieselben Begriffe in verschiedenen Sinneinheiten vorkommen.
Man spricht dann von Schlisselausdriicken. ,,D.h. wir kdnnen durch eine Kodierung von
Schlisselbegriffen mogliche Beziehungen zwischen Satzen erkennen. Wir bilden also
durch die Markierung der Schliisselbegriffe ein Beziehungsgefiige oder auch ein Netz, in
dem jene Satze zusammenhangen, die gemeinsame Begriffe enthalten” (Zelger 2002,

30). Folgende zwei Beispiele zeigen Sinneinheiten mit den dazu kodierten Ausdricken:

satz>® Ausdriicke

¢ Klient Abhadngigkeit vom Berater
e Entdullerung der Gefiihle

D14: Z. braucht M. zur GefiihlsentdaulRerung, * innere Entschuldigung

,Wenn Berater es nicht schafft, konnte ich es auch e Kultur

nicht schaffen” (,,innere” Entschuldigung). * PR-Bereich

e Kulturdifferenz

* Gefiihle des Klienten

¢ Inkompetenz

e Klient Passivitat

e Klient schiebt Verantwortung ab
F09: Der Klient ist nicht selbst aktiv und appelliert | ¢ Klient Verweigerung Hilfsangebot
standig an die Beraterin, zu helfen, lehnt aber die * Fihrung

Angebote ab. Die Beraterin (ibernimmt keine Fiih- e Beratungssituation
rung [Rolle, A.K.] aus diesem Dilemma [Beratungs- * verfahren

situation verfahren, A.K.]. Der Klient fuhlt sich wohl e innere Entschuldigung
und bekommt durch die erfolglosen Vorschlage * Fall komplizierter
Bestarkung [innere Entschuldigung, A.K.], die Situa- * Inkompetenz

tion sei nicht von ihm verschuldet (zu kompliziert). e Berater fiihrt nicht

¢ Gefiuihle des Klienten

e Rollen

Tabelle 4: Beispiele fiir die Ausdruckskodierung

*° Die in eckiger Klammer stehenden Anmerkungen wurden von mir hinzugefligt, um auf synonyme Be-
grifflichkeiten hinzuweisen. Bei den fett gedruckten Ausdriicken handelt es sich um die Knoten- bzw.
Schlusselausdriicke dieser beiden Satze.
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Um eine starkere Vernetzung zu gewiéhrleisten, wurde insbesondere darauf geachtet,
Synonyme zu vermeiden. Dabei wurde ein groRziigiger Interpretationsspielraum bei der
Synonymsetzung gewahlt. In den beiden Beispielsdtzen geht es etwa um die Gefiihlslage
des Klienten, was mit ,Geflihle des Klienten” kodiert wurde, und um ,Inkompetenz”
(D14: ,,Wenn es der Berater nicht schafft”; F09: , erfolglose Vorschldge”). Weiters wurde
der im Satz FO9 vorkommende Ausdruck ,der Klient bekommt durch die erfolglosen Vor-
schlage Bestarkung” als Synonym zu dem in Satz D14 vorkommenden Ausdruck ,innere
Entschuldigung” interpretiert und somit in beiden Féllen als ,innere Entschuldigung”

kodiert. SchlieRRlich sind die beiden Satze durch diese drei Knoten- bzw. Schliisselausdri-

cke vernetzt.

Satz FO9 ist zudem ein Beispiel fir eine Sinneinheit mit mehr als neun kodierten Ausdri-
cken, hier finden sich gleich zwolf. Diese hohe Anzahl an Ausdriicken hat sich u.a. im
Verlauf der spateren Kodierungsschritte ergeben. So sind z.B. im Zuge der Kausalkodie-
rung (siehe unten) neue Ausdriicke hinzugekommen, welche die Kausalannahmen in
verstandlicherer Weise ausdriicken (z.B.: ,,Berater fiihrt nicht” als konkretere Ergdnzung
zu ,Fihrung”). Auf eine Aufteilung des Satzes FO9 in zwei Sinneinheiten wurde jedoch

verzichtet, damit eventuelle Kausalzusammenhange nicht verloren gehen.

Bewertungskodierung

Waéhrend bei anderen Studien mit GABEK Meinungen von Probandinnen zu gewissen
Sachverhalten, Themen, etc. untersucht wurden — beispielsweise die Ansichten von An-
gestellten zu unterschiedlichen Arbeitszeitmodellen —und dort explizite Bewertungen im
Textmaterial vorzufinden waren, kamen bei den auf die Erfassung von Kompetenz abzie-
lenden Arbeitsproben Bewertungen im Sinne von ,,das ist gut — das ist schlecht” nicht
zum Ausdruck. Diese Unterschiedlichkeit des Materials wurde zum Anlass genommen,
die Bewertungskodierung an das vorhandene Datenmaterial, konkret an die Inhalte der
Arbeitsproben, anzupassen. Eine Adaption der Bewertungskodierung wurde dahinge-
hend vorgenommen, als der Grundgedanke bei der von mir durchgefiihrten Bewer-
tungskodierung folgender war: Es sollten jene Ausdriicke, die sich im Rahmen von L6-

sungsansatzen bewegen und fir die Problemlésung positive Aspekte behandeln von

78



3.3 Computergestitzte Auswertung mit dem Verfahren GABEK

jenen unterschieden werden, die das Problem des Falls, Problemursachen oder proble-

matische Aspekte beschreiben.

Ein GABEK-Leitsatz ist, dass die Bewertung von Ausdriicken immer aus Sicht der befrag-
ten Person erfolgen soll. Bei der Auswertung des vorhandenen Datenmaterials beruhte
die Bewertungskodierung selten auf expliziten Bewertungen, weil solche im Textmaterial
kaum vorzufinden waren. GroRteils musste aufgrund des Inhalts der gestellten Fragen
(Arbeitskonflikt, Hindernisse, Ressourcen, Losungsansdtze, etc.) auf die Richtung der
Bewertung geschlossen werden. Mit ,+“ wurden all jene Aspekte kodiert, die von den
Probandlinnen als wichtig fir die Problembearbeitung und -I6sung genannt werden. Da-
zu zahlen neben konkreten Losungsansatzen und Ressourcen auch angesprochene The-
men, bei denen vermutet werden kann, dass durch diese Thematisierung zur Probleml6-
sung beigetragen werden kann. Gerade bei den Antworten zu Frage 1 (,Welche Fragen
wirden Sie der Juristin stellen?) konnte zumeist nur so auf eine Bewertung geschlossen
werden. Mit ,,—“ werden jene Aspekte kodiert, die von den Probandinnen als Problemur-
sache bzw. als problematische und problematisierende Aspekte genannt werden, aber
auch negative Gefiihle, die von den Probandinnen bei den fiktiven Personen des Fallbei-
spiels vermutet werden. Neben den Ausfiihrungen zu den Hypothesen Uber den Arbeits-
konflikt und die Probleme in der Arbeitsbeziehung zdhlen zu den negativen Bewertun-
gen auch die genannten Hindernisse fir die Problemldsung. Schliefllich wurden mit ,,0“
jene Aspekte kodiert, die als wichtig erachtet werden, aber weder den positiven noch
den negativen Bewertungen zuordbar waren. Es wurden damit etwa negierte Losungs-
oder Problemansatze kodiert, beispielsweise wenn gesagt wird, dass Inkompetenz nicht
das Problem ist. Die zwei Beispiele in Tabelle 5 sollen Einblick in die Bewertungskodie-

rung geben:

Satz Ausdriicke + 0| -

BO5 (Frage: Welche Losungswege sehen * Veranderungsmoglichkeiten erarbeiten | v

Sie?): Verschiedene Moglichkeiten erarbei-

° . . /
ten, um die Situation/Beziehung zu lockern Arbeitsbeziehung
fur die Klientin, um dann eine Klarung her- .
o ) .g . * Klérung v
beifiihren zu kdonnen. Ressourcenorientie-
rung, Perspektivenerweiterung. « Ressourcenorientierung v
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e Perspektivenerweiterung v

o Beratungssituation v
Satz Ausdriicke + 0| -
J10 (Frage: Welche Hypothesen haben Sie | * Klient verliebt in Supervisandin v
bezogen auf den Arbeitskonflikt): Herr Z.

* Inkompetenz v

will nicht wirklilch seine finanzielle Situati-

on andern. Vielleicht hat sich Herr Z. in .
. . ¢ scheinbar
Frau M. verliebt? Dass Frau M. scheinbar

keine passenden Strategien entwickeln «  Klient Verweigerung Verinderung v

kann, hat nichts mit ihrer Professionalitat

zu tun. e Professionalitat

Tabelle 5: Beispiele fiir die Bewertungskodierung

Bei Satz BO5 werden die Ausdriicke ,Veranderungsmoglichkeiten erarbeiten”, ,Klarung”,
»,Ressourcenorientierung” und ,Perspektivenerweiterung” als Aspekte der Problemlo-
sung erwahnt und daher mit ,+“ kodiert. Die , Arbeitsbeziehung” und die ,Beratungssi-
tuation” werden hingegen als problematisch beurteilt und daher mit ,-“ kodiert. In Satz
J10 kommen zwei mogliche Problemursachen zum Ausdruck: Erstens, dass sich der Kli-
ent in die Juristin verliebt hat und zweitens, dass der Klient Veranderungen verweigert.
Die genannte Inkompetenz der Juristin (,Dass Frau M. ... keine passenden Strategien
entwickeln kann...“) wird jedoch als Problemursache ausgeschlossen und daher mit ,,0“

kodiert.

Kausalkodierung

Bei der Kausalkodierung geht es darum, in den einzelnen Sinneinheiten enthaltene Kau-
salannahmen, das sind ,Meinungen (ber Wirkungszusammenhinge”, zu kodieren
(Zelger 2002, 140), also Aussagen Uber den Einfluss einer Variable auf eine andere. Expli-
zite Kausalaussagen waren bei den knapp gehaltenen Antworten kaum ausmachbar. Um
trotzdem (kausalen) Zusammenhdngen im Textmaterial nachgehen und so das Wir-
kungsgeflige der Aussagen untersuchen zu kénnen, wurde ebenso wie bei der Bewer-
tungskodierung die Vorgehensweise bei der Kausalkodierung etwas adaptiert, indem

zumeist auf interpretative Weise auf Kausalzusammenhange geschlossen wurde.
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Im Programm WinRelan wird bei der Kausalkodierung zweierlei festgehalten: Zum einen,
ob es sich um eine steigernde (verstarkende) oder vermindernde Wirkung einer Variable
auf eine andere handelt bzw. ob durch eine Variable eine andere zustandekommt (was
mit ,+“ oder ,—“ gekennzeichnet wird) und zum anderen, wie diese Beziehung zwischen
Kausalvariablen von den ProbandIinnen beurteilt wird, ob sie also als glinstig, ungiinstig
oder neutral bewertet wird (was in den Farben griin, rot und blau gekennzeichnet wird)
(Zelger 2002, 142f). Bei der vorliegenden Untersuchung wurden jene Wirkungszusam-
menhange als glinstig kodiert, die in Richtung Problemlosung gehen und als unglinstig
wurden jene Wirkungszusammenhdnge gewertet, die mit Problemerldauterungen zu tun
haben. Neutrale Zusammenhange sind jene, die nicht klar zuordbar sind, bei denen also

nicht deutlich genug hervorgeht, wie die Probandinnen die Einfliisse einschatzen.

Da in den Sinneinheiten nur selten Kausalbeziehungen explizit zum Ausdruck kamen,
wurde auf diese geschlossen, wie mit folgendem Beispiel (Tabelle 6) dargestellt werden
soll. Zur Erlauterung werden auch die interpretativ erschlossenen Kausalzusammenhan-
ge in ausformulierter Form angefiihrt. Die Ausformulierung der Kausalzusammenhange

wurde im Zuge der Auswertung vom Autor vorgenommen.

Satz Kausalbeziehungen

A|B|C|D|E|F|G

E10 (Frage: Welche Hypothesen haben | A Gefiihle des Beraters +

Sie bezogen auf den Arbeitskonflikt?): B Berater Gbernimmt Verantwortung

Frau M. fihlt sich verantwortlich fir

die Bewidltigung bzw. Umsetzung der C Ubertragung + T T T

Umschuldung. Herr Z. Ubertragt auf | D Geflihle des Klienten

sie seinen Arger, Frust, um sich nicht

E Arger
mit den eigenen ,Fehlern”, die seine
. . | FFrust
Verschuldung bewirkt haben, ausei-
nandersetzen zu miissen. G kein Schwacheeingestandnis +
Kausalbeziehungen Ausformulierung der Kausalbeziehungen

A 4B Die Gefiihlslage der Beraterin bringt sie dazu, die Verantwortung
zu Gbernehmen.

Durch Ubertragungsprozesse kommt es zu mehr negativen Ge-
C>+A/C>-E/C>-F fiihlen bei der Beraterin, und die Arger- und Frustgefiihle des
Klienten werden entkraftet.

c> -0 Durch die Ubertragungsprozesse werden die negativen Gefiihle
des Klienten weniger intensiv.
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GY>+C/C>-G*

Um sich Fehler/Schwéachen nicht eingestehen zu mussen, kommt
es zur Ubertragung. Diese tragt riickwirkend dazu bei, dass es zu
keinem Schwacheeingestdandnis kommen braucht.

Tabelle 6: Beispiel 1 fiir die Kausalkodierung

Anhand eines zweiten Beispiels (Tabelle 7) soll die Unterscheidung zwischen unglinsti-

gen und glinstigen Kausaleinfliissen aufgezeigt werden:

Satz Kausalbeziehungen
A|B|C|D|E]|F

M13 (Frage: Welche gravierenden | A fehlende Erkenntnis +

Hindernisse konnten einer  Losung B Klient schiebt Verantwortung ab +

entgegenstehen und wie kénnen sie
umschifft werden?): Der Klient kann
nicht sehen, dass es [die Probleml6-
sung, A.K.] seine Verantwortung ist, er
will diese bei der Beraterin ablegen —
es konnte zum Boykott filihren. Die

C behutsames Vorgehen -

D Klient Beteiligung -

E Konzentration auf eine Moglichkeit -

F Klient Verweigerung Verdnderung

Beraterin kdnnte in kleinen Schritten
arbeiten und nur eine der vielen Mog-
lichkeiten in den Vordergrund stellen,
ihn dabei partizipieren lassen.

Kausalbeziehungen Ausformulierung der Kausalbeziehungen

AS 4B Aufgrund fehlender Erkenntnis schiebt der Klient weiterhin die
Verantwortung ab.

B +F Das Abschieben der Verantwortung kénnte aber ,zum Boykott
+
flhren”, also zu einer Verweigerung von Verdanderungen.

Durch ein behutsames Vorgehen, die Konzentration auf eine

C>-F/D>-F/E>-F Moglichkeit und eine Beteiligung des Klienten kann die Verwei-

gerung zur Verdnderung verringert werden.

Tabelle 7: Beispiel 2 fiir die Kausalkodierung

Im Anschluss an die Kausalkodierung wurde das Datenmaterial nach dem Kriterium ,,Er-
hebungszeitpunkt” aufgeteilt, d.h. in Daten vom Ausbildungsanfang und Daten vom
Ausbildungsende, denn in Hinblick auf den anzustellenden Pra-Post-Vergleich mussten
die abschlieBenden Auswertungsschritte (Gestalt- und Hypergestaltbildung) fur die Da-

ten der beiden Erhebungszeitpunkte getrennt vorgenommen werden.

Ill

*' Hier wurden zwei Kausalbeziehungen (blau) als ,neutral” gewertet, weil die fir den Beratungsprozess
zwar negativen Kausalzusammenhange fiir den Klienten doch einen positiven Effekt haben.
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Gestaltbildung und Hypergestaltbildung

Um die in den Arbeitsproben erstellten Fallkonzepte und die darin gedufRerten Meinun-
gen, Hypothesen und Handlungspldne zu verstehen, werden in einem weiteren Auswer-
tungsschritt aus der verbalen Datenbasis Textgruppen gebildet (vgl. Zelger 2007, 6). Zu-
sammenhdngende Satze sollen dabei zu sinnvollen, konsistenten Textgruppen zusam-
mengefasst werden, die im Idealfall aus drei bis neun Satzen bestehen. Bei der vorlie-
genden Untersuchung wurde dieser als Gestaltbildung bezeichnete Auswertungsschritt,
wie bereits erwahnt, flir die Daten der Erhebungszeitpunkte , Ausbildungsanfang” und
,Ausbildungsende” getrennt voneinander durchgefihrt, um spéater die Ergebnisse ver-

gleichen und gegebenenfalls Unterschiede aufdecken zu kénnen.

Als Hilfsmittel fiir die Gestaltbildung dient die ,,Clusteranalyse Gber Satze“. Alle Satze der
gesamten Datenbasis werden dabei automatisch in Satzgruppen unterteilt, sodass ,die
Satze einer Satzgruppe intern moglichst eng liber gemeinsame Ausdriicke zusammen-
hdngen und die Satzgruppen untereinander weitgehend voneinander unterscheidbar
sind“ (Zelger 2002, 102). Insgesamt ergab die Clusteranalyse des Datenmaterials vom
Ausbildungsende 14 Satzgruppen, bei den Daten vom Ausbildungsanfang ergaben sich

13 Gruppen. Die Satzgruppen setzten sich aus zwei bis neun Satzen zusammen.

Als Beispiel fur eine mittels Clusteranalyse Uber Satze erstellte Satzgruppe dient die
Satzgruppe 5 der Daten vom Ausbildungsende. Diese Satzgruppe setzt sich aus folgen-

den Textstellen zusammen:

Satz | Text

A09 | [Arbeitsbeziehung, A.K.] Sie arbeitet, er verweigert

10 [Arbeitsbeziehung, A.K.] Schwierig. Es liest sich wie eine Beratung. Ratschldge sind hier verkehrt.
Frau M. ackert sich ab.

L12 [Arbeitsbeziehung, A.K.] Beratung, in der nur die Juristin arbeitet.

M11 Die Arbeitsbeziehung erinnert mich an einen Mutter-Sohn-Konflikt. Die nahrende Mutter, die
stets gibt und ein junger Mensch, der keine Verantwortung tibernehmen mdochte.

812 Frau M. bemiiht sich und ist aktiv ohne zu hinterfragen, ob es das ist, was sein Klient braucht. Herr
Z. lasst sich ,bedienen”.

J11 Der Klient lasst die Juristin fiir sich arbeiten ohne selber aktiv zu werden. Er will versorgt werden.

FO8 Warum erarbeiten Sie immer wieder neue Losungen? Erleben sie den Klienten als aktiv und moti-
viert? Was ist aus lhrer Sicht das gréRte Problem des Klienten?

Tabelle 8: Satzgruppe 5/Zeitpunkt 2 als Beispiel fiir die Clusteranalyse iiber Sitze
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Dieses Beispiel zeigt, dass durch die automatische Clusteranalyse inhaltlich dhnliche Sat-
ze bereits relativ passend zu Gruppen zusammengefasst werden. Die Gruppen-Wort-
Liste (Tabelle 9) gibt die Anzahl der in dieser sogenannten Pregestaltgruppe vorkom-
menden Ausdriicke an. In der Gruppe 5 kam der Ausdruck ,,aktiver Berater” in allen ent-

haltenen Satzen vor. Am zweithdufigsten wurde der Ausdruck ,Arbeitsbeziehung” ko-

diert.
Gruppe Anzahl | Ausdruck
7 Aktiver Berater
4 Arbeitsbeziehung
Gr05 - :
3 Klient schiebt Verantwortung ab
2 Klient Passivitat

Tabelle 9: Gruppen-Wort-Liste der Satzgruppe 5/Zeitpunkt 2

Ausgehend von den automatisch erstellten Satzgruppen werden in einem weiteren
Schritt sprachliche Gestalten gebildet. Bei dieser Umgestaltung von Clustern in Gestalten
werden inhaltlich oder logisch nicht zur Satzgruppe passende Sitze vom Bearbeiter aus

der Satzgruppe geldscht und sinnvolle und kohdrente Textgruppen gebildet.

GemaR dem Verfahren GABEK gilt es bei der Bildung sprachlicher Gestalten gewisse Re-
geln zu beachten (Zelger 2007, 16). Zu den Regeln der formalen linguistischen Struktur
gehoren die sogenannten Vernetzungs- und Differenzierungsregeln, die z.B. die Zahl der
kodierten Ausdricke in den einzelnen Satzen der Satzgruppe (drei bis neun Ausdriicke),
die GroRRe der Satzgruppe (drei bis neun Satze), die notwendige Vernetzung zwischen
den Sitzen durch Knotenausdriicke®® oder das ,Verbot“ von Satzredundanzen bestim-
men sowie auch die Form der schriftlichen Zusammenfassung der Textgruppe (alle Kno-
tenausdriicke missen enthalten sein) regeln (Zelger 2007, 16-22). In der Praxis kommt
es immer wieder vor, dass diese Formregeln aus inhaltlichen Griinden oder im Sinne von
Kompromissen nur teilweise erfiillt werden. ,Wenn eine Textgruppe zwar eine Vernet-
zungs- oder Differenzierungsregel verletzt aber doch inhaltlich sinnvoll ist und so einen
einheitlichen zusammenhangenden Gedanken zum Ausdruck bringt, so ist immer zu-
gunsten der Semantik zu entscheiden” (ebd., 22). In solchen Fallen spricht man dann

jedoch von einer ,schwachen Gestalt” oder Pregestalt (ebd., 72).

Knotenausdriicke, auch Schliisselausdriicke genannt, sind jene Ausdriicke, die in zumindest zwei Sdtzen
einer Gestalt vorkommen.
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Neben den Formregeln gilt es vor allem semantische Regeln33 zu befolgen (ebd., 22-24):
Die semantischen Regeln setzen bereits bei der Grundkodierung an, bei der den Schliis-
selbegriffen lexikalische Begriffe entsprechen, die fiir den Text bedeutsam sind. Weitere
semantische Regeln sind die Konsistenz des Begriffsnetzes (die Schliisselbegriffe einer
Textgruppe enthalten keine Synonyme oder Homonyme>®*), die Konsistenz der Textgrup-
pe (Widerspruchsfreiheit der Aussagen einer Textgruppe), empirische Interpretierbarkeit
und die semantische Ableitungsrichtigkeit der Zusammenfassungen. Letzteres bedeutet,
dass ,,in einer Situation, in der die Aussagen der Textgruppe wahr sind (oder die Normen
und Werturteile giltig) ... auch deren Zusammenfassung wahr (giltig) sein“ muss (ebd.,
24). SchlielRlich kommt noch eine pragmatische Regel der Gestaltbildung zur Anwen-
dung, die besagt, dass die Textgruppenzusammenfassung ,flir wenigstens eine Person P,
zu einem Zeitpunkt t und in einer Situation S ... als Erklarungs-, Orientierungs- oder

Handlungsmuster” anwendbar sein muss (ebd., 24).

Anhand der Gestalt , Ubertragung_Gegeniibertragung” soll der Vorgang der Gestaltbil-
dung beispielhaft geschildert werden. Grundlage fiir die Bildung dieser Gestalt war fol-
gende Pregestaltgruppe der Clusteranalyse, die jedoch in dieser Form die Gestaltregeln

nicht erfiillte und daher einer Umgestaltung bedurfte:

Satz | Text

Ubertragung Gegeniibertragung. Herr Z. ist Uberfordert, ratlos und agiert wahrscheinlich sehr
C09 | kompliziert im beruflichen Kontext. Vorschlage sind keine gute Intervention, aber die ,Einfach-
heit” ist genau seine Losung, bei Vorschlagen aber schwierig anzunehmen.

Frau M. ,(iberschreitet” ihre Kompetenzen, indem sie sich mit Herrn Zs. Arger und dgl. beschéf-

E11 | |
tigt.

K11 Es findet eine Ubertragung statt, die Verdnderung behindert. Die Situation macht fiir den Kunden
einen Sinn. Veranderung wird abgewehrt.

K12 Die Gegeniibertragung lahmt Frau M., siehe Antwort zu Frage 2 [Ubertragung, Verdnderung be-

hindert, A.K.]

Tabelle 10: Satzgruppe 11/Zeitpunkt 2, erstellt mit Clusteranalyse iiber Sitze

** Semantik bezeichnet die Bedeutungslehre.
3 Homonyme sind gleich lautende Worter mit verschiedenen Bedeutungen.
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Gruppe Anzahl | Ausdruck

4 Ubertragung

Grll 3 Gegenibertragung

2 Veranderung behindert

Tabelle 11: Gruppen-Wort-Liste der Satzgruppe 11/Zeitpunkt 2

Mittels verschiedener, durch das Programm WinRelan zur Verfligung gestellter Metho-
den wurde die Pregestaltgruppe 11 schliefllich um weniger passende Satze ,erleichtert”
und um weitere inhaltlich passende Satze erganzt, bis die Gestaltregeln (weitgehend)
erfiillt waren. Die endgiiltige sprachliche Gestalt ,Ubertragung_Gegeniibertragung”

weist folgende Struktur auf:

Gestalttext: Schlusselausdriicke;
In der Schuldnerberatung kommt es zu Ubertragungs- und Gegeniibertragungsprozessen. Der Klient  + |Ubertragung
iibertrdgt seine Gefiithle (zB. Arger und Ohnmacht) auf die Juristin, was sich darin zeigt, dass inihr Gefithle_d_Klienten
dhnliche Gefiihle aufkommen. Die Ubertragung hat hier eine Abwehrfunktion. Durch diese Prozesse Gegenibertragung
wird Verinderung behindert. Abwehr
Ohnmacht
Geflhle_d_Beraters
Veranderung_behindert
Arger
6 o | 4 | 4 | 3 a3 | 2 | 2 I 2 | 2
5 E10 Ubertragung Gefiihle_d_Klienten Abwehr Gefiihle_d_Beraters Arger
4 E11 Ubertragung Gefilhle_d_Klienten Gegeniibertragung Arger
3 K11 Ubertragung Abwehr Veranderung_behindert
3 K12 Ubertragung Gegeniibertragung Veranderung_behindert
3 D12 Gefiihle_d_Klienten Abwehr Ohnmacht
4 | R}| D13 Gefiihle_d_Klienten Gegendbertragung Ohnmacht Gefihle_d Beraters

3

Abbildung 2: Gestalt ,,Ubertragung_Gegeniibertragung” (Bildausschnitt aus dem Programm WinRelan)

Der Gestalttext stellt eine Zusammenfassung der sechs zur Gestalt gehdrenden Satze
(E10, E11, K11, K12, D12 und D13) dar. Unter ,Schlisselausdriicke” sind die Knotenaus-
driicke der Gestalt angefiihrt. Das sind jene Ausdriicke, die in den einzelnen Satzen zu-
mindest zweifach vorkommen. Diese Knotenausdriicke missen sich im Gestalttext wie-
derfinden. Anhand der unteren Tabelle lassen sich u.a. einige Gestaltregeln tberprifen
(siehe rote Markierungen). So muss die Gestalt aus mindestens drei Satzen bestehen
und soll maximal neun Satze enthalten (1). Jeder Satz soll zumindest drei Knotenbegriffe
enthalten und mit mindestens zwei weiteren Sitzen vernetzt sein (2). Das ,R“ (3) zeigt
an, dass es sich bei D13 um eine Gestaltredundanz handelt, d.h. dass dieser Satz auch in

zumindest einer anderen Gestalt enthalten ist. Eine Uberschneidung von Gestalten ist
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erlaubt, die Redundanz darf aber nicht zu grof sein®. Bei der Gestalt ,Ubertra-
gung_Gegenubertragung” wurde eine Gestaltredundanz in Kauf genommen, weil erst
durch Hinzufiigen des Satzes D13 die als bedeutend empfundenen Aspekte ,,Ohnmacht”

und ,,Geflihle des Beraters” zu Schliisselbegriffen der Gestalt werden.

Die Bildung von Gestalten war abgeschlossen, als es nicht mehr moglich war, weitere
sprachliche Gestalten ausfindig zu machen. Als abschlieRender Auswertungsschritt wur-
de danach versucht, analog zur Gestaltbildung Hypergestalten zu bilden, womit eine
weitere Reduktion der Komplexitat einhergeht. Wahrend sich Gestalten aus den origina-
len Textstellen zusammensetzen, bestehen Hypergestalten aus den zuvor gebildeten
Gestalten. Wieder finden die Regeln der Gestaltbildung Anwendung. Da bei dieser Stu-
die aufgrund der vergleichsweise geringen Datenmenge relativ wenige Gestalten gebil-
det werden konnten, fiel dementsprechend auch die Zahl der Hypergestalten klein aus.
Die Gestalt- und Hypergestaltbildung stellte den letzten Auswertungsschritt des Verfah-
rens GABEK/WinRelan dar.

3.4 Bestehende Untersuchungen mit Arbeitsproben
und GABEK/WinRelan im Bereich der Ausbildungs-

forschung

Die in dieser Diplomarbeit verwendeten Methoden kamen in derselben Kombination bei
zwei Studien im Bereich der Ausbildungsforschung zum Einsatz. Diese beiden Untersu-
chungen aus der Psychotherapieausbildungsforschung und der Coachingausbildungs-
forschung sollen kurz vorgestellt werden, um zum einen Erkenntnismdoglichkeiten dieser
Methoden aufzuzeigen. Zum anderen besitzen die Ergebnisse auch fiir die vorliegende
Arbeit Relevanz, da es sich bei Psychotherapie und Coaching um Nachbarformate von

Supervision handelt und in den Studien ebenfalls Kompetenzen untersucht wurden.

** Ein kleines ,r“ in der Tabelle wiirde einen Hinweis auf Satzredundanzen innerhalb der Gruppe darstel-
len. Redundante Satze weisen dieselben Schlisselbegriffe wie ein anderer Satz der Gruppe auf und brin-
gen daher u.U. keine neuen Aspekte in die Gestalt ein. Solche Redundanzen sind zwar grundsatzlich zu
vermeiden, kommt eine Gestalt aber nur durch redundante Satze, die inhaltlich gut zur Gruppe passen,
zustande, kénnen diese in der Gruppe belassen werden.

87



3. Methodisches Vorgehen

3.4.1 Evaluation der Effektivitit von Psychotherapie-

ausbildungen
Im Bereich der Ausbildungsforschung fand GABEK/WinRelan erstmals Anwendung bei
Andreatta und Kraler (2006). Mithilfe dieser computergestiitzten qualitativen Analyse-
methode zielten sie auf die Evaluation der Effektivitat von Psychotherapieausbildungen
ab, indem eine Gruppe von erfolgreichen Absolventinnen eines Psychotherapie-
Ausbildungslehrgangs mit Ausbildungsanfangerinnen ,hinsichtlich ihrer Konzeptbildung,
klinischen Formulierung, sowie atiologischer Hypothesen verglichen” wurde (ebd., 9). Zu
analysierendes Datenmaterial waren schriftliche Bearbeitungen eines klinischen Falls.
Als zentrale Ergebnisse ihrer Pilotstudie nennen Andreatta und Kraler, dass die Fallbear-
beitungen der Finalistinnen nicht nur eine starkere Ausdifferenzierung haben (ebd., 5),
sondern auch ,quantitativ reichhaltiger, sprachlich koharenter, integrativer und fachli-
cher” ausfallen und , die genannten ltems einen héheren internen Vernetzungsgrad ha-
ben“ (ebd., 11). Bei den Wechselwirkungsnetzen®*® zeigte sich eine signifikante Tendenz
von linearen zu zirkuldren Strukturen (ebd.): Ausbildungsanfangerinnen haben zwar
komplexe, allerdings schwach vernetzte Fallkonzepte, wahrend Ausbildungsfinalistinnen

komplexe sowie stark vernetzte Konzepte darlegten (ebd., 20).

3.4.2 Kompetenzerweiterung in der Coachingausbildung
Drexler und Méller (2009) versuchten im Bereich der Coachingausbildungsforschung mit
dem sogenannten Innsbrucker Modell ,Bildungsprozesse sowohl quantitativ als auch
qualitativ zu erfassen” (384). Ihre Studie zielte darauf ab, die Kompetenzerweiterung der
Teilnehmerinnen der ersten Coachingausbildung an der Universitat Innsbruck for-
schungsbegleitend zu untersuchen. Mit unterschiedlichen Methoden wurden zu mehre-
ren Messzeitpunkten (von Beginn bis Ende der Ausbildung) Erhebungen durchgefihrt
(ebd., 386). Arbeitsproben in Form einer Fallbeschreibung mit spezifischen Fragestellun-
gen — wie sie auch bei der vorliegenden Diplomarbeit verwendet werden — sind eines
der verwendeten Datenerhebungsverfahren. Erfasst wurden damit ,Verdnderungen bei
den Personen wahrend der Ausbildung in Bezug auf Komplexitat und Differenziertheit in

der Fallkonzeption” (ebd., 388). Als Ergebnisse der qualitativen Auswertung der Fallana-

36 Wechselwirkungsnetze sind im Programm WinRelan eine graphische Darstellungsform von im schriftli-
chen Datenmaterial enthaltenen bzw. kodierten Wechselwirkungszusammenhangen.
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3.4 Bestehende Untersuchungen mit Arbeitsproben und GABEK/WinRelan im Bereich
der Ausbildungsforschung

lysen mit GABEK/WinRelan stellten Drexler und Moller Verbesserungen in folgenden
coachingrelevanten Qualifikationen fest: die Fahigkeit, Falle zu analysieren, die Fahig-
keit, Hypothesen zu bilden und die Fahigkeit, Probleme zu |6sen. Diese Ergebnisse wer-
den als Indiz daflir gesehen, dass die Vermittlung von coachingspezifischem Fachwissen

in der Ausbildung gelungen ist (ebd., 393).
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4. Ergebnisse der Untersuchung

Mit der Forschungsfrage dieser Diplomarbeit — , Inwiefern unterscheiden sich angehen-
de Supervisorinnen hinsichtlich ihrer Konzeptkompetenz am Beginn und am Ende ihrer
Supervisionsausbildung?“ — wird die Entwicklung von Konzeptkompetenz im Zuge der
Supervisionsausbildung ins Blickfeld geriickt. Um diese Forschungsfrage zu beantworten,
wurde ein Pra-Post-Vergleich angestellt. Hierfiir wurden jene Arbeitsproben, welche die
Probandinnen am Beginn ihrer Supervisionsausbildung angefertigt haben (Termin 1 bzw.
T1), mit jenen Arbeitsproben verglichen, die am Ende ihrer Ausbildung erhoben wurden

(Termin 2 bzw. T2).

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der computergestiitzten qualitativ-
guantitativen Datenauswertung mittels GABEK/WinRelan (siehe 3.3) dargestellt und
erldutert. Das verwendete Auswertungsverfahren zielte nicht darauf ab, mithilfe objekti-
ver Beurteilungsmalistdbe zu bewerten, ob die Probandinnen ,richtige” oder ,falsche”
Antworten gegeben haben, sondern es wurde Unterschieden zwischen den Daten der
zwei Erhebungen hinsichtlich des Umfangs, der Komplexitat, der Differenziertheit, der
Struktur und der Inhalte nachgegangen. Den Beginn der Ergebnisdarstellung bildet eine
guantitative Betrachtung der Arbeitsproben, wobei auf den Umfang der Arbeitsproben
(4.1), auf die Gesamtstatistik der Computeranalyse (4.2) und auf Haufigkeiten von Kate-
gorien (4.3) eingegangen wird. Bei der Bearbeitung der Fragen zum Fallbeispiel hatten
die Probandinnen freie Handlungs- und Gestaltungsspielrdume. Es wurden keine Ant-
wortmaoglichkeiten vorgegeben, sondern es stand den Probandinnen frei, ihre eigenen
Uberlegungen zu diesem Fall zu formulieren, weshalb anschlieBend die besonders rele-
vanten Variablen sowie die inhaltlichen Schwerpunkte und Besonderheiten, die die Ar-
beitsproben aufweisen, beleuchtet werden (4.4). Mit einer Auswahl von Netzwerkgrafi-
ken und Kausalnetzgrafiken werden zudem Unterschiede zwischen den Arbeitsproben
der beiden Erhebungen in Bezug auf eine geflihls- und beziehungsorientierte Vorge-
hensweise (4.5) und in Bezug auf eine psychoanalytisch orientierte Vorgehensweise (4.6)

dargestellt.
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4. Ergebnisse der Untersuchung

4.1 Umfang der Daten

Um den Umfang des fir die Analyse relevanten Textmaterials zu beschreiben, wird ei-
nerseits die Anzahl der Worter und andererseits die Anzahl der semantischen Sinnein-
heiten (in diese musste das Ausgangsmaterial fiir die Auswertung im Programm
WinRelan unterteilt werden) herangezogen. In Tabelle 12 sind die Ergebnisse zum Um-

fang der Arbeitsproben dargestellt:

Anzahl der Sinneinheiten Anzahl der Worter
Probandin®’ T T2 T1 T2 Tendenz
01 (A) 4 4 78 83 0
02 (B) 7 7 147 192 ™
03 (C) 5 6 122 103 J
04 (D) 6 8 47 156 ™
05 (E) 6 6 138 110 NE
06 (F) 5 6 99 140 ™
08 (H) 6 6 103 151 ™
09 (1) 6 6 70 85 ™
10 (J) 6 6 94 127 ™
11(K) 7 6 104 104 =
12 (L) 7 7 62 117 ™
13 (M) 6 6 102 198 ™
Gesamt 71 74 1166 1566 1t
Durchschnitt 5,9 6,2 97 131 1t

Tabelle 12: Anzahl der Sinneinheiten und Wérter

Ein Vergleich der Anzahl der Wérter bringt zum Vorschein, dass die Arbeitsproben bzw.
Konzepte zum dargelegten Fallbeispiel bei den zwei Erhebungen unterschiedlich um-
fangreich ausfielen. Die Anzahl der Woérter stieg gleich um 34% (von 1166 auf 1566).
Zwar schrieben nicht alle Probandinnen bei der zweiten Erhebung mehr, doch insgesamt
ist die Tendenz zu erkennen, dass die Probandinnen am Ende der Ausbildung ausfihrli-

chere Antworten gaben.

* ProbandIn 7 wurde im Zuge des Auswertens aus dem zu analysierenden Datensatz herausgenommen,
weil die Arbeitsprobe des zweiten Erhebungszeitpunktes fehlte. Die hier vorzufindende Nummerierung
der Probandlnnen richtet sich nach den Nummern, die den Probandinnen im Rahmen des Forschungspro-
jektes ,Berufliche Kompetenzentwicklung von Supervisorinnen in Ausbildung” zugeordnet wurden. Da-
durch soll ein eventuelles Zusammenfiihren bzw. ein Vergleich der Ergebnisse der unterschiedlichen Teil-
studien ermdglicht werden.
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4.2 Gesamtstatistik der Computeranalyse

Hinsichtlich der Anzahl der semantischen Sinneinheiten bestehen hingegen keine be-
deutsamen Unterschiede zwischen den Arbeitsproben der beiden Erhebungen. Insge-
samt ist die Anzahl der Sinneinheiten zum zweiten Erhebungszeitpunkt nur um 4,2%
hoher (von 71 auf 74). Dies resultiert vermutlich daraus, dass die Probandinnen sowohl
bei der Erhebung am Beginn als auch bei der Erhebung am Ende der Ausbildung die ein-
zelnen Fragen zum Fallbeispiel weitgehend beantworteten und bei der Auswertung in
der Regel ganze Antworten zu Fragen als Sinneinheit eingeteilt wurden. Nur vereinzelt,

bei ldngeren Antworten, wurden diese in zwei oder mehr Sinneinheiten aufgeteilt.

Festgehalten werden kann, dass das fir die Analyse relevante schriftliche Datenmaterial
der zwolf Probandinnen, die Textquantitdt, bei der zweiten Erhebung umfangreicher
ausgefallen ist — die Probandinnen schreiben im Schnitt mehr. Dies hatte jedoch nicht
zur Folge, dass aus den Daten der zweiten Erhebung dementsprechend mehr Sinneinhei-
ten gebildet wurden. Da die Anzahl der Sinneinheiten kaum gestiegen ist, enthalten die

Sinneinheiten der zweiten Erhebung in der Regel mehr Worter.

4.2 Gesamtstatistik der Computeranalyse

Die quantitativen Zuwachse des Ausgangsmaterials hinsichtlich des Textumfangs bei der
zweiten Erhebung bei einer gleichzeitig kaum zunehmenden Zahl an Sinneinheiten ha-
ben sich erwartungsgemaR in der computergestiitzten Analyse niedergeschlagen. In Ta-
belle 13 sind die statistischen Eckdaten der Analyse mittels GABEK/WinRelan fiir die
Sinneinheiten zusammengefasst. Erldutert werden die Daten in den beiden nachfolgen-

den Unterkapiteln.

Sinneinheiten

T1 T2
Anzahl 71 74
Ausdriicke 122 153
Ausdrucksdichte 3,7 5,1
Verbindungen 398 719
Verbindungsdichte 0,16 0,27
Beziehungen 345 594
Beziehungsdichte 0,14 0,22

Tabelle 13: Statistik der Analyse mit GABEK/WinRelan fiir Sinneinheiten
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4. Ergebnisse der Untersuchung

4.2.1 Inhaltliche Reichhaltigkeit der Arbeitsproben und inhaltli-

cher Umfang der Sinneinheiten
Die Anzahl der Ausdriicke gibt an, wieviele verschiedene Ausdriicke im jeweiligen Daten-
satz kodiert wurden. Wahrend in den Sinneinheiten der ersten Erhebung 122 verschie-
dene Ausdriicke vorkommen, sind es bei der zweiten Erhebung 153. Diese Zunahme von
25% ist ein Beleg fiur inhaltlich reichhaltigere Arbeitsproben bei der zweiten Erhebung.
Die ProbandIinnen haben am Ende ihrer Ausbildung nicht blof8 mehr Worter geschrieben,
sondern sie haben eine groBere Anzahl an unterschiedlichen semantisch bedeutsamen

Begriffen formuliert.

Die Ausdrucksdichte gibt darliber Auskunft, wieviele Ausdriicke die Sinneinheiten durch-
schnittlich enthalten. Bei den Daten der ersten Erhebung konnten im Schnitt lediglich 3,7
Ausdriicke je Sinneinheit kodiert werden, wahrend die Daten der zweiten Erhebung im
Schnitt 5,1 Ausdriicke je Sinneinheit enthalten. Das entspricht einer Zunahme von
37,8%. Die hohere Ausdrucksdichte in den Sinneinheiten der zweiten Erhebung ist ein
Beleg dafiir, dass die hohere Textquantitat inhaltlich umfangreichere Sinneinheiten mit

sich brachte.

Die ProbandIinnen schrieben somit bei der Erhebung am Ende ihrer Ausbildung nicht
einfach nur mehr Worter als bei der ersten Erhebung, ohne dass inhaltlich mehr Themen
angesprochen worden waren, sondern sie produzierten Konzepte, die mehr unterschied-
liche semantisch bedeutsame Begriffe und eine hohere Anzahl an Ausdriicken je Sinn-
einheit enthalten und dadurch inhaltlich starker ausdifferenziert und umfangreicher aus-

fallen.

4.2.2 Inhaltliche Vernetzung der Sinneinheiten
Wie in Kapitel 3.3.2 beschrieben, kommt es durch die Kodierung gleicher Ausdriicke zur
Vernetzung von Sinneinheiten. Durch solche Knotenausdriicke — Ausdricke, die in zu-
mindest zwei Sinneinheiten vorkommen — kdnnen Beziehungen zwischen Sinneinheiten
aufgedeckt werden und aus der Summe entsteht ein Beziehungsgeflige bzw. Netz, in
dem Sinneinheiten mit gemeinsamen Inhalten verknipft sind. Auskunft tGber den Grad
der Vernetzung der Daten gibt in der Gesamtstatistik die Anzahl der Verbindungen und

Beziehungen. Eine Verbindung kommt in WinRelan dann zustande, wenn der gleiche
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4.2 Gesamtstatistik der Computeranalyse

Ausdruck in zwei Sinneinheiten vorkommt. Die Anzahl der Verbindungen gibt somit an,
wie hdufig Sinneinheiten durch Knotenausdriicke mit anderen Sinneinheiten verbunden
sind. Eine Beziehung zwischen Sinneinheiten besteht, sobald diese durch zumindest eine
Verbindung vernetzt sind, d.h. eine Beziehung kann auch mehrere Verbindungen auf-

weisen.

Die Vernetzung der Sinneinheiten erwies sich beim Datenmaterial der zweiten Erhebung
als starker bzw. dichter, was angesichts der ersten Erkenntnisse in Bezug auf den inhalt-
lichen Umfang der Sinneinheiten bzw. der hoheren Ausdrucksdichte zu erwarten war.
Zum zweiten Zeitpunkt wiesen die Sinneinheiten sowohl mehr Verbindungen zwischen
Sinneinheiten durch Schlisselbegriffe bzw. eine héhere Verbindungsdichte auf als auch

mehr Beziehungen zwischen Sinneinheiten bzw. eine hohere Beziehungsdichte.

Aufgrund der systemischen Ausrichtung des Verfahrens GABEK — die Uberlegungen der
Probandinnen werden zu einem ganzheitlichen Bild verknlipft — beziehen die in Tabelle
13 dargestellten Werte zum Vernetzungsgrad der Arbeitsproben sowohl die Verbindun-
gen/Beziehungen der Sinneinheiten der jeweiligen Probandinnen als auch die Verbin-
dungen/Beziehungen der Sinneinheiten verschiedener Probandinnen mitein. Die héhere
Anzahl an begrifflichen Verbindungen/Beziehungen zum zweiten Zeitpunkt bedeutet
somit zunachst lediglich, dass diese Sinneinheiten mehr begriffliche Verbindungen auf-
weisen, ohne daraus ablesen zu kdnnen, ob nun die Sinneinheiten der jeweiligen Pro-
bandlnnen stirker vernetzt sind, die Sinneinheiten der Probandlnnen untereinander
oder beides der Fall ist. Eine detaillierte Analyse der Vernetzung von Sinneinheiten

bestatigte Letzteres.

4.2.3 Ergiebigkeit der Gestalt- und Hyper(hyper)gestaltbildung
Sprachliche Gestalten im Programm WinRelan sind, wie in Kapitel 3.3.2 herausgearbeitet
wurde, semantisch sinnvolle und konsistente Zusammenfassungen von drei bis neun
Sinneinheiten, die nach bestimmten Regeln der Gestaltbildung erstellt werden. Es finden
nur die zentralsten, gemeinsamen Aussagen der Probandlnnen in sprachlichen Gestalten
ihren Niederschlag. Aus den Gestalten konnen wiederum auf hoherer Ebene Hyperge-
stalten und daraus Hyperhypergestalten gebildet werden. Als Ergebnis der Gestaltbil-

dung erhalt man ,eine hierarchische Ordnung von Zusammenfassungen der Originalaus-
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4. Ergebnisse der Untersuchung

sagen“®® in Form des Gestaltenbaums bzw. ,eine hierarchisch-strukturierte Darstellung

semantischer Zusammenhange”“ (Andreatta & Kraler 2006, 14). In diesem Abschnitt
werden zundchst die statistischen Daten zu den Gestalten und Hyper(hyper)gestalten

dargestellt.

Sowohl bei der automatischen Clusteranalyse, welche der Gestaltbildung als unterstit-
zendes Verfahren voranging, als auch beim Prozess der Gestaltbildung wurde offensicht-
lich, dass sich das Datenmaterial der beiden Erhebungszeitpunkte hinsichtlich seiner
vernetzten und semantisch wechselwirkungsrelevanten Qualitdt unterscheidet. Obwohl
die automatische Clusteranalyse fiir beide Datensatze anndhernd dieselbe Anzahl an
Textgruppen hervorbrachte (T1=13, T2=14), gestaltete sich deren Bearbeitung beim Da-
tensatz der ersten Erhebung problematischer, weil hier — im Gegensatz zur zweiten Er-
hebung — keine der mittels Clusteranalyse erstellten Textgruppen auch nur anndhernd
die Regeln der Gestaltbildung erfillte. Die Bildung sprachlicher Gestalten erwies sich in
der Folge bei den Texten des ersten Erhebungszeitpunktes als schwierigeres Unterfan-
gen, da die Sinneinheiten hier durchschnittlich weniger Ausdriicke enthielten und eine
schwachere Vernetzung zwischen den Satzen gegeben war. Einige Sinneinheiten waren
gar nicht fur die Gestaltbildung geeignet, weil entweder zu wenig Begriffe (weniger als

drei) oder zu seltene Begriffe vorkamen.

Wie in Tabelle 14 ersichtlich ist, verlief die Gestalt- und Hyper(hyper)gestaltbildung bei

den Daten der zweiten Erhebung letztlich ergiebiger.

Gestalten Hypergestalten Hyperhypergestalten

T1 T2 T1 T2 T1 T2
Anzahl 5 8 1 2 - 1
Ausdriicke 34 47 6 14 - 5
Ausdrucksdichte 8,2 8,3 6,0 9,5 - 5
Verbindungen 8 27 - 5 - -
Verbindungsdichte 0,80 0,96 - 5,00 - -
Beziehungen 4 14 - 1 - -
Beziehungsdichte 0,40 0,50 - 1,00 - -

Tabelle 14: Statistik der Analyse mit GABEK/WinRelan fiir Gestalten, Hypergestalten und Hyperhy-

pergestalten

%% Quelle: WinRelan Hilfe - Der Gestaltenbaum [Zugriff am 20.12.2012]
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4.3 Haufigkeit von Kategorien

Waéhrend bei der ersten Erhebung nur finf Gestalten und eine Hypergestalt gebildet
werden konnten, waren es bei der zweiten Erhebung immerhin acht Gestalten, zwei
Hypergestalten und eine Hyperhypergestalt. Die Gestalten und Hypergestalten enthal-
ten bei der zweiten Erhebung eine héhere Anzahl an Ausdriicken und weisen mehr Ver-
bindungen und Beziehungen auf. Diese Ergebnisse resultieren aus dem Ausgangsmateri-
al, denn schliefllich haben Umfang und Vernetzung der Ausgangsdaten einen starken
Einfluss auf die Gestaltbildung, da diese auf der Vernetzung der Sinneinheiten durch
Knotenausdriicke aufbaut (siehe Gestaltregeln Kapitel 3.3.2, S. 84f). Die hohere Anzahl
an Gestalten, Hypergestalten und Hyperhypergestalten bei der zweiten Erhebung ist
jedenfalls ein weiterer Beleg dafiir, dass das Material der zweiten Erhebung ein dichte-
res Geflecht an Verbindungen, also eine starkere Vernetzung, aufweist. AuRerdem ha-
ben sich die Ergebnisse bestétigt, die bereits auf Ebene der Sinneinheiten gewonnen
werden konnten, namlich der hohere Umfang und die héhere Reichhaltigkeit der Ar-

beitsproben der zweiten Erhebung.

Die auf Gestaltebene anndhernd gleiche Ausdrucksdichte bei den zwei Erhebungen ver-
weist lediglich darauf, dass die einzelnen Gestalten einen vergleichbaren inhaltlichen
Umfang aufweisen d.h. die gebildeten sprachlichen Gestalten durchschnittlich etwa die-
selbe Anzahl an Ausdriicken enthalten. Da aber bei der zweiten Erhebung mehr Gestal-
ten gebildet werden konnten, die in Summe eine héhere Anzahl unterschiedlicher Aus-
dricke enthalten, sind die Daten der zweiten Erhebung als inhaltlich umfangreicher und

reichhaltiger zu beurteilen.

4.3 Haufigkeit von Kategorien

Im Zuge der Auswertung des Datenmaterials wurde eine sogenannte metasprachliche
Kodierung vorgenommen. Dabei wurden die einzelnen Sinneinheiten verschiedenen
Kategorien bzw. Kriterien zugeordnet, wenn entsprechende Kennzeichen bzw. Aussagen
enthalten waren. Durch einen Vergleich der Haufigkeiten der Zuordnungen der ersten
Erhebung mit jenen der zweiten Erhebung ist es moglich, einfache statistische Aussagen
zu tatigen. Nachfolgend werden die Ergebnisse jener Kategorien dargestellt, die einer-
seits auf die strukturelle Beschaffenheit (Tabelle 15) und andererseits auf die inhaltliche

Ausrichtung der Sinneinheiten (Tabelle 16) abzielen.
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Ebene

Kategorie

Beschreibung

Formulierung

stichwortartig

Sinneinheiten, die in Stichworten formuliert sind

stichwortartig und satzhaft

Sinneinheiten, die sowohl stichwortartige Textstellen

der als auch satzhafte Textstellen aufweisen
Sinneinheit ohaft Sinneinheiten, die aus ganzen Satzen oder fast ganzen
satzha
Satzen (satzartigen Phrasen) bestehen
. keine Kausalzusammenhdnge | Sinneinheiten ohne Kausalzusammenhange

Wechselwir-

. Sinneinheiten mit expliziten oder vermuteten Kausal-
kungen Kausalzusammenhange

zusammenhangen

Tabelle 15: Strukturbezogene Kategorien

Ebene Kategorie Beschreibung
Aussagen, welche sich auf einer rein sachlich-
Sachebene inhaltlichen Ebene bewegen, ohne Berlicksichtung
emotionaler Aspekte
. . Aussagen, welche Gefiihle und Empfindungen der
Geflihls- und Beziehungs- o .
ebene beteiligten Personen und deren Beziehung zum Thema
haben
Aussagen, in denen Interventionsschritte und Lo6-
sungsansatze formuliert werden. Das kénnen Eindri-
Interventionen/methodisches | cke, Gedanken, Deutungen, Vorschlige und Fragen
Vorgehen sein, die auf ein Verstehen oder eine Losung der Prob-
lemlage hinauslaufen und eine Entwicklung ermogli-
chen sollen.
Inhaltliche Aussagen, die Problemlagen des Falls und Ressourcen,
Ausrichtung Diagnostische Aussagen die zur Problemlésung beitragen kdnnten, benennen,

erklaren und/oder beschreiben

Psychoanalytisch orientiertes
Erklarungsmodell

Aussagen, welche psychoanalytisch orientierte Erkla-
rungsmodelle fiir die Problemlage und mogliche Lo-
sungswege beinhalten, d.h. es werden latente psychi-
sche Inhalte angesprochen oder es finden dabei psy-
choanalytisch gepragte Fachbegriffe Verwendung, wie
etwa Widerstand, Spiegelung, Ubertragung oder Ge-
genilibertragung

Rollenthematik

Aussagen, in denen Rollen der beteiligten Personen
thematisiert werden

Metapher

Zur Um- oder Beschreibung der Situation wird eine
Metapher bzw. bildhafte Sprache verwendet.

Tabelle 16: Inhaltsbezogene Kategorien

4.3.1 Strukturelle Beschaffenheit der Sinneinheiten

In diesem Abschnitt werden die strukturellen Unterschiede in der Art der Beantwortung

zwischen den beiden Erhebungen dargestellt. Die strukturbezogenen Ergebnisse der

metasprachlichen Kodierung sind in Tabelle 17 zusammengefasst.
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Haufigkeit der zugeordneten Sinneinheiten

Ebene Kategorie T1 T2

stichwortartig 22,5% (16) 10,8% (8)
Formulierung stichwortartig und satzhaft 9,9% (7) 10,8% (8)

satzhaft 67,6% (48) 78,4% (58)

keine Kausalzusammenhange 42,3% (30) 21,6% (16)
Wechselwirkungen

Kausalzusammenhange 57,7% (41) 78,4% (58)

Tabelle 17: Haufigkeit der Zuordnung von Sinneinheiten zu strukturbezogenen Kategorien in prozentuel-
len Anteilen an den gesamten Sinneinheiten der jeweiligen Erhebung (in Klammer: Anzahl der zugeord-
neten Sinneinheiten)

Die Probandinnen formulierten als Ausbildungsanfiangerinnen haufiger Sinneinheiten
stichwortartig bzw. weniger oft rein satzhaft als sie es als Ausbildungsfinalistinnen taten.
Aufgrund der Aufforderung bei der Datenerhebung, die Fragen zum Fallbeispiel in gan-
zen Satzen zu beantworten, verwundert es, dass derart viele Antworten nur stichwortar-
tig formuliert wurden. Ein moglicher Grund kann in einer nicht optimal gestalteten Er-

hebungssituation vermutet werden.

Bei der Erhebung am Ende der Ausbildung zeigte sich auch ein deutlicher Zuwachs an
Sinneinheiten, welche Kausalzusammenhange zwischen Ausdriicken aufweisen bzw. ein
Riickgang an Sinneinheiten ohne Kausalzusammenhange. Liegt das Verhaltnis zwischen
Sinneinheiten ohne Kausalzusammenhdnge und Sinneinheiten mit Kausalzusammen-
hdngen am Ausbildungsbeginn noch bei etwa 3 zu 4, anderte sich dieses bis zum Ende
der Ausbildung auf 2 zu 7. Das hohere Vorkommen von Kausalzusammenhdngen zum
zweiten Erhebungszeitpunkt wird teilweise auf die verdanderten Formulierungen der
Sinneinheiten zurlickgefihrt, da sich bei stichwortartigen Antworten das Ausfindig-
machen von Kausalzusammenhadngen problematischer gestaltete. Dieses Ergebnis deu-

tet auf eine hohere Komplexitat der Arbeitsproben der zweiten Erhebung hin.

4.3.2 Inhaltliche Ausrichtung
Die Ergebnisse der Kategorisierung der inhaltlichen Ausrichtung der Sinneinheiten sollen
erste Anhaltspunkte liefern, inwiefern sich die Fallkonzepte der Probandinnen zu den
beiden Erhebungszeitpunkten inhaltlich unterscheiden oder gleichen. In Tabelle 18 sind

diese Ergebnisse dargestellt.
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Haufigkeit der zugeordneten Sinneinheiten

Ebene Kategorie T1 T2
Sachebene 29,6% (21) 18,9% (14)
Gefihls-/Beziehungsebene 80,3% (57) 90,5% (67)
Interventionen/methodisches Vorgehen 50,7% (36) 51,4% (38)

Inhaltliche | Diagnostische Aussagen 64,8% (46) 73,0% (54)

Ausrichtung Psychoanalytisch orientiertes
Erklarungsmodell 15,5% (11) 37,8% (28)
Rollenthematik 5,6% (4) 13,5 % (10)
Metapher 11,3% (8) 14,7% (11)

Tabelle 18: Haufigkeit der Zuordnung von Sinneinheiten zu inhaltsbezogenen Kategorien in prozentuel-
len Anteilen an den gesamten Sinneinheiten der jeweiligen Erhebung (in Klammer: Anzahl der zugeord-
neten Sinneinheiten)

Bereits bei der ersten Erhebung bezogen sich die Antworten der Probandinnen weitge-
hend auf die Gefiihls- und Beziehungsebene in der Beratungssituation, wahrend nur we-
nige Textstellen einer rein sachlichen Ebene zugeordnet werden konnten. Diese Tendenz
verstarkte sich bei der zweiten Erhebung noch weiter: ProbandIinnen legten am Ende der

Ausbildung den Fokus ihrer Fallkonzeption noch weniger auf die Sachebene und noch

starker auf die Gefiihls- und Beziehungsebene.

Die Haufigkeit von Sinneinheiten mit Inhalten iiber Interventionen und methodisches
Vorgehen bewegt sich bei beiden Erhebungen im gleichen Bereich. Bei der Haufigkeit
von Sinneinheiten mit diagnostischem Inhalt zeigte sich hingegen bei der zweiten Erhe-
bung ein Zuwachs. Dies konnte als Hinweis gedeutet werden, dass die ProbandIinnen bei

der zweiten Erhebung Hypothesen und Diagnosen starker ausdifferenzieren.

SchlieBlich brachte die Kategorisierung auch zum Vorschein, dass die Aussagen der Pro-
bandlnnen des zweiten Erhebungszeitpunktes vermehrt Inhalte aufweisen, welche den
Kategorien psychoanalytisch orientiertes Erkldrungsmodell, Rollenthematik und Meta-
pher zugeordnet wurden. Wie aus Tabelle 19 auRerdem ersichtlich ist, fanden sich zum
zweiten Zeitpunkt bei mehr Personen solche Inhalte. Diese spezifischen Themen vermit-
teln einen Eindruck von theoretischem Hintergrundwissen und Techniken in den Ar-

beitsproben.
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Haufigkeit der zugeordneten Personen
Kategorie T1 T2
Psychoanalytisch orientiertes Erklarungsmodell 6 10
Rollenthematik 1 7
Metapher 6 9

Tabelle 19: Haufigkeit der Zuordnung von Personen zu den Kategorien Rollenthematik,
Metapher und psychoanalytisch orientiertes Erklarungsmodell

4.4 Inhaltliche Schwerpunkte und Besonderheiten in

den Arbeitsproben

In diesem Kapitel werden die zentralen Variablen und die Hauptthemen der ersten Er-
hebung mit jenen der zweiten Erhebung verglichen. Weiters wird das Material der bei-

den Erhebungen hinsichtlich inhaltlicher Besonderheiten betrachtet.

4.4.1 Relevanzanalyse

Durch die Relevanzanalyse kdnnen jene Ausdriicke identifiziert werden, die ,,systemisch
relevant sind, d.h. einen wesentlichen Einfluss auf das Gesamtgefiige ... haben” (An-
dreatta & Kraler 2006, 15). Zur Gewichtung der Relevanz von Ausdriicken finden drei
Kriterien Bericksichtigung: die Gewichtung durch den Gestaltenbaum, durch die Bewer-
tungen und durch die Kausalannahmen. Ausdriicke sind somit dann relevant, wenn sie in
der Hierarchie des Gestaltenbaums weit oben stehen, wenn sie oft Bewertungen enthal-
ten und wenn sie viele kausale Ursache-Wirkungszusammenhdnge mit anderen Ausdri-

cken aufweisen (Zelger 2000, 5).

Abbildung 3 und Abbildung 4 zeigen Relevanztabellen der beiden Erhebungen, die im
Programm WinRelan automatisch zusammengestellt wurden (reduziert auf die 30 Begrif-
fe mit der hochsten Relevanzzahl je Erhebung). In der blau hinterlegten Spalte ist die
jeweils hochste Ebene angegeben, auf welcher der jeweilige Ausdruck zu finden ist.
,HH" steht flr die Ebene der Hyperhypergestalten, ,H” fir die Ebene der Hypergestal-
ten, ,,G” fir die Ebene der Gestalten und ,,S” fiir die Ebene der Satze. Im griinen Bereich
finden sich die Anzahlen von positiven (+), negativen (=) und neutralen (o) Bewertungen
und die Gesamtsumme der Bewertungen. Im roten Bereich ist die Anzahl der Kausalbe-

ziehungen wiedergegeben. Die erste rote Spalte beinhaltet die Anzahl der Ursachen fir
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4. Ergebnisse der Untersuchung

eine Variable, die zweite rote Spalte die Anzahl der Wirkungen einer Variable und die

dritte Spalte die Summe der Kausalbeziehungen.

Gestalt:| Ausdruck |Relev. | BewListe 1 | Bew.| Kausalbeziehungen!
Ebene | | Zahl| +! —| o | Summe 2O | = |Summal
G Arbeitsbeziehung L R 11 10 2 12
H Klient Verweigerung Verdnderung 96 12 12 2 9 11
G Gefiihle d Beraters 587 & 7 T T
G Klient Verweigerung Hilfsangebot 58 3 3 4 T ik
G Klarung il T 4 2 ]
H Klient Beteiligung Hel ] g 2 3 5
H Berater_aktiver 50 5 5 4 3 T
G Beratungsarbeit_abgeben 46 5 2 ¥ 3 1 4
G Beratungssituation 38 4 4 2 3 5
& Konfrontation 351 & 5 3 1 4
G Verantwortung _an_Klient (bertragen 38 4 2 3 5
H Berater _tbernimmt_“erantwortung 33 4 1 5 2 1 3
G Klient Abhangigkeit v Berater 29| % i3 4 2 1 3
G narzisstische Krankung 29 3 & 3 1 4
5 Schwicheeingestandnis_kein 29 2 2 3 2 5
3 Gefilhle_d Klienten 25 4 4 2 2
5 Klient_schiebt Verantwortung ab 25 3 3 2 1 3
& Rechtfertigung 25 2 3 1 4
G Rollen 25 3 > 2 1 3
G Supervision 25| 4 4 1 2
5 Abwehr 21 2 2 2 1 3
5 Ambivalenz 21 1 W 3 1 4
G Beratungskontrakt 21| 4 4 1 1
G helfen_nicht méglich 21 2 2 2 1 3
5 Klient_Bediirfnisse 21| 2 1 = 1 1 2
H Klient Passivitat 21 2 2 3 3
G thematisieren 21 2 2 3 3
G Unsicherheit 21 2 & P 3
5 Beratungskontrakt fehlender AT 2 2 2 2
5 Co-Abhangigkeit i 2 2 1 1 2

Abbildung 3: Relevanzanalyse - die 30 ,relevantesten” Begriffe von T1
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Gestal‘[:i Ausdruck | Fielev.i Bew.Liste 1 | Bew.| I{ausalheziehunqen|
Ehe&a_i |_Zah|_| + |_—! _L‘rJ Summe =0 | O [Summei
HH Klient Verweigerung Hilfsangebot 95 10 i 5 4 13
H Ubertragung Be 1 7 g 3| 10 13
HH Klient schiebt Verantwortung ab 79 8 B 4 i ik
H Klient Verweigerung Verdnderung 9 g 3 5 5 10
HH  Gefilhle_d Beraters P A s 31 6 1 T
G Arbeitsbeziehung 7a B 6 10 1 ik
H Beratungsarbeit_abgeben 56 B8 8 3 2 5
G Rollen B 1 B i 5 B
H Berater aktiver 46 A h 4 2 B
& Supervision 46 & B 2 4 6
G Klarung 45 g 2 5 7
HH | Gefilhle_d_Klienten 43 3. 3 6 4 4
HH Inkompetenz 43 3 3 6 1 3 4
G K.onfrontation 42 5 5 2 3 5
G Gegeniibertragung 41 3 3 3 4 T
G Vorschlage/Ratschlage 41 4 B &
G Beratungskontrakt 38 4. b 2 2 4
H reflektieren 38 5 B 3 4
G narzisstische Krankung ar 4 4 2 3 5
G Hineinversetzen_in_Klienten 36 7 i 1 1
H Klient Beteiligung 34 1 s 2 3
3 Unsicherheit 33 3 3 .3 2 5
G Beratungssituation 3 1 1 2 i
G Klient Widerstand 30 4 4 2 1 3
H Klient Passivitat 29 3 < 3 4
H Fachkenntnizse 27 & 5 1 1
G Beratung kollegiale 26 4 2 2
5 Klient_will_bleiben 26 2 2 g 1 2
5 Berater_iiberschreitet Kompetenzen 24 2 2 4 4
G innere_Entschuldigung 24 2 & 2 2 4

Abbildung 4: Relevanzanalyse — die 30 ,relevantesten” Begriffe von T2

Bei diesen Abbildungen zeigt sich, dass die Relevanz bzw. Gewichtung der Variablen bei
der zweiten Erhebung durchschnittlich starker ausféllt. Die durchschnittliche
Relevanzzahl der 30 angefiihrten Ausdriicke liegt bei der ersten Erhebung bei 35,8 und
bei der zweiten Erhebung bei 45,9. Das ergibt sich daraus, dass bei der zweiten Erhe-
bung mehr Ausdriicke auf hdheren hierarchischen Ebenen sind, mehr Bewertungen vor-
liegen (T1=125, T2=159) und der Grad der kausalen Vernetzung hoher ist (Kausalbezie-
hungen: T1=132, T2=170).

Um die Kausalausdriicke bzw. Variablen besser interpretieren zu kdnnen, wurden diese

in folgende Arten von Wirkvariablen unterteilt:
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4. Ergebnisse der Untersuchung

¢ Grundwerte und ethische ldeale

* MaBnahmen positiv (flr die Supervision geplante Interventionsschritte)

e Rahmenbedingungen und Ressourcen

e problembezogene Aspekte

Fir die in Abbildung 3 und Abbildung 4 enthaltenen Ausdriicke ergab sich folgende Zu-

ordnung:
er.k- Kausalausdriicke T1 Kausalausdriicke T2 U.ber-
variable einst.
Grund Arbeitsbeziehung Arbeitsbeziehung v
w'::'rt‘e und Geflihle_d_Beraters Geflihle_d_Beraters v
ethische Gefiihle_d_Klienten Gefiihle_d_Klienten v
Ideale Beratungskontrakt Beratungskontrakt v
Klient_Beddrfnisse Inkompetenz
Kldrung Kldrung v
Klient_Beteiligung Klient_Beteiligung v
MaRnah- Beratungsa'rbelt_abgeben Beratungsa'rbelt_abgeben
- Konfrontation Konfrontation v
men positiv . . .
Verantwortung_an_Klient_ubertragen | reflektieren
thematisieren Hineinversetzen_in_Klienten
Beratung_kollegiale
Beratungssituation Beratungssituation v
Rahmen-
. Rollen Rollen v
beding- - .
Supervision Supervision v
ungen und .
Fachkenntnisse
Ressourcen
Klient_will_bleiben
Klient_Verweigerung_Veranderung Klient_Verweigerung_Veranderung v
Klient_Verweigerung_Hilfsangebot Klient_Verweigerung_Hilfsangebot v
Berater_aktiver Berater_aktiver v
Narzisstische_Krankung Narzisstische_Krankung v
Klient_schiebt_Verantwortung_ab Klient_schiebt_Verantwortung_ab v
Klient_Passivitat Klient_Passivitat v
Unsicherheit Unsicherheit v
Problem- . . .
bezogene Berater_libernimmt_Verantwortung Ubertragung
Aspekte Klient_Abhéangigkeit_v_Berater Gegenibertragung

Schwacheeingestandnis_kein
Rechtfertigung

Abwehr

Ambivalenz
helfen_nicht_maoglich
Beratungskontrakt_fehlender
Co-Abhangigkeit

Vorschlage/Ratschlage
Klient_Widerstand
Berater_liberschreitet_Kompetenzen
Innere_Entschuldigung

Tabelle 20: Wirkvariablenzuordnung der 30 ,relevantesten Ausdriicke” von T1 und T2
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Deutlich wird, dass es zwischen den Variablen der beiden Erhebungen relativ viele Uber-
einstimmungen gibt — unter den 30 ,relevantesten” Kausalausdriicken der beiden Erhe-
bungen sind es immerhin 18 Ausdriicke. Das bedeutet, dass bei den Fallbearbeitungen
der zweiten Erhebung zu einem nicht unwesentlichen Teil dieselben Ansatze im Zentrum
der Aufmerksamkeit der Probandinnen standen wie bereits bei der ersten Erhebung. Vor
allem die wichtigsten Grundwerte und ethischen Ideale bleiben bei der zweiten Erhe-
bung weitgehend dieselben. Veranderungen sind noch am deutlichsten bei den pro-
blembezogenen Aspekten feststellbar, denn hier zeigt sich — neben den grundlegenden
Gemeinsamkeiten — eine Verschiebung bei der Problemdiagnostik in Richtung psycho-

analytisch orientierte Erklarungsmodelle.

Wie sich im nachfolgenden Unterkapitel zeigen wird, nehmen nicht alle hier angefihrten
,relevanten” Variablen auch wirklich eine zentrale Stellung im Gesamtgefiige der jewei-
ligen Erhebung ein. Denn bei einigen Ausdriicken reichte deren forcierte Verwendung in
Arbeitsproben einzelner Probandinnen aus, um in der Relevanzliste weit oben zu landen,
was auf die fir GABEK-Projekte vergleichsweise geringe Datenmenge dieser Untersu-

chung zurickzufiihren ist.

4.4.2 Sprachliche Gestalten und inhaltliche Trends

Die Gestaltenbdume dienen im Folgenden dazu, einen Uberblick tiber die Hauptthemen
im Datenmaterial samt ihrer kontextuellen Einbindungen und Zusammenhange zu ver-
schaffen. Abbildung 5 gibt die Gestaltenbdume der zwei Erhebungen wieder. Die Be-
zeichnungen der sprachlichen Gestalten, die in den Gestaltenbdumen aufscheinen, rich-
ten sich nach dem jeweiligen Inhalt der Gestalten. Meistens ergab sich die Gestaltbe-
zeichnung aus jenen Schliisselausdriicken, die am haufigsten in der Gestalt vorkommen

bzw. am treffendsten das jeweilige Thema beschreiben.

Bei den Arbeitsproben, die die Probandinnen als Ausbildungsanfangerinnen angefertigt
haben (Abbildung 5, oben), konnten insgesamt fiinf Gestalten und eine Hypergestalt
erstellt werden. Davon erfiillen lediglich die Gestalt ,Klarung_Arbeitsbeziehung” sowie
die Hypergestalt ,,Verantwortung”, welche als Hauptzusammenfassung gesehen werden

kann, die Regeln der Gestaltbildung zur Ganze. Die vier weiteren Gestalten verletzen die
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4. Ergebnisse der Untersuchung

Regeln der Gestaltbildung leicht, weshalb diese auch als , schwache Gestalten” bzw.

,,Préigestalten”39 bezeichnet werden.

Klient_Verw eigerung |

Verantw ortung Konfrontation_Ultimatum |

Kiient_Abhangigkeit |

| Klarung_Arbeitsbeziehung |

| Ressourcen |

Rollen_Abgrenzung |

Klient_narzisstische_Kréankung |

Abw ehrverhalten_Ubertragung

Ubertragung_Gegeniibertragung |

Verantw ortung

Klient_Verw eigerung |

Aktivitat_Passivitat |

Ressource_positive_Erfahrungen |

Ressource_Beratung |

Konfrontation_UItimatum |

Abbildung 5: Gestaltenbaum von T1 (oben) und T2 (unten)

Aus den am Ende der Ausbildung erstellten Arbeitsproben (Abbildung 5, unten) konnten
hingegen acht Gestalten und zwei Hypergestalten erstellt werden. Von den acht Gestal-
ten der zweiten Erhebung erfiillen die Gestalten , Aktivitat_Passivitat” und ,Ressour-
ce_Beratung” alle Gestaltbildungsregeln. Bei den beiden Hypergestalten handelt es sich
nur um Pragestalten. Als Zusammenfassung wurde die ,schwache” Hyperhypergestalt

»Verantwortung” gebildet.

Schon die (ibereinstimmende Bezeichnung ,Verantwortung” fir die Hypergestalt der
ersten Erhebung und die Hyperhypergestalt der zweiten Erhebung weist auf inhaltliche
Ahnlichkeiten zwischen den Arbeitsproben der beiden Erhebungen hin. AuRerdem fin-
den sich auch auf Gestaltebene z.T. dieselben Bezeichnungen fiir sprachliche Gestalten
(siehe Tabelle 21, namentlich gleiche Gestalten sind grau, dhnlich benannte Gestalten

hellgrau hinterlegt).

3 Pragestalten sind ,ein Hinweis auf die qualitativ geringere semantische Vernetzung zwischen den Vari-
ablen” (vgl. Andreatta & Kraler 2006, 14).
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Gestalten T1 Gestalten T2
Klient_Verweigerung Klient_Verweigerung
Konfrontation_Ultimatum Konfrontation_Ultimatum
Ressourcen Ressource_positive_Erfahrungen
Klient_Abhangigkeit Ressource_Beratung
Klarung_Arbeitsbeziehung Ubertragung_Gegeniibertragung
Aktivitat_Passivitat
Rollen_Abgrenzung
Klient_narzisstische_Krdankung

Tabelle 21: Vergleich der sprachlichen Gestalten

Im Kern bestehen demzufolge durchaus inhaltliche Gemeinsamkeiten bei der Konzept-
bildung zu den zwei Erhebungszeitpunkten, was aber angesichts der Tatsache, dass bei-
de Male dasselbe Fallbeispiel von denselben Probandinnen bearbeitet wurde, nicht an-
ders zu erwarten war. Der Gestaltenbaum ist jedoch bei der zweiten Erhebung komple-
xer und ausdifferenzierter ausgefallen, was ein Beleg dafiir ist, dass die Inhalte eine star-
kere Vernetzung in den Arbeitsproben aufweisen. So haben sich schliefllich mehr inhalt-
liche Aspekte als Hauptthemen der Arbeitsproben herauskristallisiert, wobei sich auch
hier mit der Hypergestalt ,Abwehrverhalten_Ubertragung” und den Gestalten ,Ubertra-
gung_Gegenubertragung” und ,narzisstische_Krankung” der Bedeutungszuwachs psy-

choanalytisch orientierter Erklarungsmodelle abgezeichnet hat.

Zur Analyse inhaltlicher Schwerpunkte wird in einem weiteren Schritt auf Originalaussa-
gen der ProbandInnen zuriickgegriffen, indem die inhaltlichen Trends der beiden Erhe-
bungen verglichen werden. Als inhaltliche Trends werden im Programm WinRelan jene
Sinneinheiten bezeichnet, die die meisten Beziehungen zu anderen Satzen aufweisen:
,Die so ausgewdhlten Satze sind sehr dicht durch viele Knotenbegriffe miteinander ver-
knlpft“ (Zelger 2002, 98). Dies dient dazu, sich ,,einen Uberblick Giber immer wiederkeh-
rende Inhalte [zu] bilden” (ebd.). Die Arbeitsproben decken weitaus mehr Aspekte ab als
die hier geschilderten Schwerpunkte und zwischen den Arbeitsproben der Probandinnen
bestanden teils erhebliche Unterschiede, doch dieser grobe Gesamtiiberblick kann dazu

herangezogen werden, Charakteristika der beiden Gruppen hervorzuheben.

In Tabelle 22 sind jene Sinneinheiten angefiihrt, die bei den Daten der ersten Erhebung
am starksten verknlpft sind und somit inhaltliche Schwerpunkte der ersten Erhebung
enthalten. In der ersten Spalte finden sich die Bezeichnungen der Sinneinheiten (die

Buchstaben stehen fiir die Probandinnen), in der zweiten Spalte der Inhalt der gestellten
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Fragen, in der dritten Spalte der Text der Sinneinheiten und in der letzten Spalte ist die

Summe der Beziehungen, die die Sinneinheiten aufweisen, angefiihrt.

Summe

Sinneinheit | Frage Text der Sinneinheit R
Beziehungen

Haben Sie mit Herrn Z. geklart, dass die Verantwortung
Fragen an Super- | fir den Prozess bei ihm liegt? Haben Sie Ihr Problem mit

K02 visandin ihm besprochen? Warum will Herr Z. bei lhnen bleiben? 20
Wie kdnnen Sie das nutzen?
Dass keine wirkliche Bereitschaft besteht, an dem Prob-

MO3 Arbeitskonflikt lem zu arbeiten, sondern eine Phase entstanden ist, in 23

der eine Stagnation im Vordergrund steht und die Bera-
terin das Problem von Herr Z. zu ihrem macht.

Herr Z. nutzt Frau M. um sich etwas vorzumachen. Er
KO3 Arbeitskonflikt ,tut” zwar etwas, muss aber nicht wirklich etwas an- 20
dern. Frau M. nimmt ihm die Verantwortung ab.

¢ nicht offen e es ist nicht klar, wie der Arbeitsauftrag
EO4 Arbeitsbeziehung | an die Juristin wirklich lautet e es gibt keine direkten 22
Konfrontationen e ,verfahren”

1. Konfrontieren 2. zum Kollegen schicken oder 3. kon-
JO5 Losungswege krete Vereinbarungen treffen, die, wenn sie nicht ein- 26
gehalten werden zu 2. fiihren.

Zunachst stoppen der vielen ihm angetragenen Ideen,
viel mehr Einbinden des Klienten in die Erarbeitung von
HO5 Losungswege Losungsstrategien und bei Nicht-Umsetzung nicht sofort 20
neues Konzept erarbeiten sondern viel mehr Griinde fir
Scheitern eruieren.

Tabelle 22: Inhaltliche Trends in den Arbeitsproben von T1

Um die in diesen Sinneinheiten enthaltenen inhaltlichen Aspekte libersichtlich darzustel-
len, wurde auf die Moglichkeit der grafischen Darstellung, die das Programm WinRelan
bietet, zurlickgegriffen, indem eine Netzwerkgrafik (Abbildung 6) erstellt wurde. Da eine
Netzwerkgrafik mit allen 27 verschiedenen Ausdriicken, die in den sechs angefiihrten
Sinneinheiten vorkommen, zu unibersichtlich ware, wurde eine Reduktion auf die 13
zentralsten Ausdriicke vorgenommen, was einen Kompromiss zwischen Ubersichtlichkeit
und Information darstellt. Die farbige Hinterlegung der Ausdriicke ergibt sich aus der
Bewertungskodierung. Sie zeigt an, ob der jeweilige Ausdruck vorwiegend als wichtig fir
die Problembearbeitung und Problemldsung (griin) oder als problembezogener Aspekt
(gelb) gesehen wird bzw. ob keine Bewertungen (weiB) oder gleich viele positive und
negative Bewertungen (grau) vorliegen. Die Satzbezeichnungen (E04, HO5, etc.) bei den
Verbindungslinien geben an, in welchen Satzen die jeweiligen Ausdricke miteinander

vorkommen.
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rbeitsheziehung

ya
gerung_Verénder
<)
v,‘

Beratung

Abbildung 6: Netzwerkgrafik — Ausdriicke der inhaltlichen Trends (reduziert auf 13) mit Farbkodierung
nach Bewertungen, T1

Bei den Arbeitsproben der ersten Erhebung wird als Problem des geschilderten Falls
immer wieder die Verweigerung des Klienten gegen Veranderungen genannt, dass also
der Klient der Supervisandin eine Veranderung seiner Situation ablehnt. Dartiberhinaus
wird es als problematisch gesehen, dass die Supervisandin in der Schuldnerberatung
Herrn Z. die Verantwortung fir sein Problem abnimmt, kein klarer Arbeitsauftrag exis-
tiert und direkte Konfrontationen fehlen. Infolgedessen werden die Arbeitsbeziehung
und die Beratungssituation als ,verfahren” bezeichnet. Hierbei ist eine starke Orientie-

rung an Formulierungen des Fallbeispiels bzw. der vorgegebenen Fragen festzustellen.

Bei den problembezogenen Aussagen féllt auf, dass die Probandinnen eher beschrei-
bend denn erkldarend vorgehen. Aussagen bzw. Ausdriicke, die das ,Warum“ erlautern,
sind in den inhaltlichen Trends der ersten Erhebung nicht zu finden. Deutlich wird bei
den Hypothesen zur Problematik des Falls, dass die Probandinnen am Beginn der Ausbil-
dung den Beziehungsaspekten zwischen der Supervisandin und deren Klienten groRe
Bedeutung beimessen. Auch die geplanten Interventionen setzen an der Beziehung zwi-
schen Supervisandin und Klient an: Auf ein Hineinversetzen in den Klienten und ein
Rickibertragen der Verantwortung auf den Klienten wird abgezielt, auerdem sollen
Konfrontationen erfolgen und ein klarer Beratungskontrakt geschlossen werden. Dass
die Supervisandin die Beratung mit diesem Klienten beenden soll, wird letztlich ebenfalls

in Erwagung gezogen.
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Bei den am starksten verkniipften Sinneinheiten der zweiten Erhebung (Tabelle 23) zeigt

sich wie schon in der Gesamtstatistik, dass die Sinneinheiten im Vergleich zur ersten

Erhebung starker vernetzt sind (siehe Summe der Beziehungen). Inhaltlich lassen sich

auch hier wieder einerseits Gemeinsamkeiten zur ersten Erhebung feststellen, anderer-

seits wurden auch einige Unterschiede aufgedeckt.

Sinneinheit

Frage

Text der Sinneinheit

Summe
Beziehungen

HO9

Fragen an Su-
pervisandin

Welche biographischen Hintergriinde kennen Sie von
dem Klienten? Besteht die Moglichkeit, dass der Klient
die Beziehung auf keinen Fall verlieren will? Glauben Sie,
dass der Klient sich lhnen gegenliber moglicherweise als
Versager fiihlt? Konnen Sie sich vorstellen, dass er nicht
zu lhrem Kollegen geht, da ihm in Gegenwart eines an-
deren ihn beratenden Mannes sein eigenes Versagen
noch deutlicher entgegentritt? Haben Sie das Gefiihl,
dass Sie scheitern sollen?

27

FO9

Arbeitskonflikt

Der Klient ist nicht selbst aktiv und appelliert standig an
die Beraterin, zu helfen, lehnt aber die Angebote ab. Die
Beraterin Gibernimmt keine Fiihrung aus diesem Dilem-
ma. Der Klient fuhlt sich wohl und bekommt durch die
erfolglosen Vorschlage Bestarkung, die Situation sei
nicht von ihm verschuldet (zu kompliziert).

38

H10

Arbeitskonflikt

Er moéchte die Juristin scheitern lassen, um seine narziss-
tische Krankung zu entkraften. Sie misste u.U. den Kon-
trakt in Frage stellen, auRerdem steckt sie in der ihr
angetragenen Rolle der Inkompetenten.

38

K13

Losungswege

M. spiegelt angemessen ihre Befindlichkeit und fragt, ob
Herr Z. so etwas kenne. Dann: Entscheidung: Entweder
ein neuer Anlauf mit der Bereitschaft, selbst Vorschlage
zu machen und umzusetzen, oder Ende der Zusammen-
arbeit.

39

D15

Losungswege

Befindlichkeiten und Kulturdifferenzen zum Thema ma-
chen, bei ausgepragter narzisstischer Storung von Z. =
Psychotherapeutische Hilfe anregen (auch fiir Supervi-
sion wichtig)

26

Tabelle 23: Inhaltliche Trends in den Arbeitsproben von T2

Fir die inhaltlichen Trends der zweiten Erhebung wurde ebenfalls eine Netzwerkgrafik

mit Farbkodierung nach Bewertungen angefertigt, wobei auch hier eine Reduktion auf

die 13 zentralsten Ausdriicke (von insgesamt 35 vorhandenen Ausdricken) vorge-

nommen wurde.
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Klient_Verw eigerung_Hifsangebol

Klient_schiebt_Verantw
@/ 09

I, S

Klient_Verw eigerung_Veranderung .
Supervision

)

Abbildung 7: Netzwerkgrafik — Ausdriicke der inhaltlichen Trends (reduziert auf 13) mit Farbkodierung
nach Bewertungen, T2

Die Verweigerung des Klienten ist auch in den Arbeitsproben der zweiten Erhebung ein
Schwerpunkt der Problemanalyse, allerdings in starker ausgepragter Weise: Die Proban-
dInnen beschreiben die Verweigerung des Klienten sowohl als Verweigerung von Veran-
derungen, als auch als Verweigerung der Hilfsangebote der Beraterin. Damit wird die
Aufmerksamkeit nicht — wie bei der ersten Erhebung — hauptsachlich auf den Klienten
als Subjekt gelenkt, sondern auch auf die Interaktion mit der Beraterin. Die Probandin-
nen lokalisieren die Problemursache fiir die Verweigerung nicht mehr vorwiegend beim
Klienten, sondern erkennen zunehmend, dass es auch mit der Beziehung zur Beraterin
zu tun haben konnte, weshalb der Klient in der Beratung so verweigernd und ablehnend

agiert.

Neben dem Beziehungsaspekt kommt in den Arbeitsproben der zweiten Erhebung vor
allem geflihlsbezogenen Aspekten groRBe Bedeutung zu. Die Probandinnen bringen als
Finalistinnen viel deutlicher zum Ausdruck, dass der Gefiihlslage der Supervisandin und
ihres Klienten in der Supervision Aufmerksamkeit geschenkt werden soll, weil das ei-
gentliche Problem des geschilderten Falls auf die Gefiihlsebene zuriickgefiihrt wird. An-
ders als noch bei der ersten Erhebung formulieren die Probandinnen bei der zweiten
Erhebung nun vermehrt Erklarungen fir die von ihnen vermuteten Hypothesen zur

Problemstellung des Falls. Bei den inhaltlichen Trends duRBert sich das darin, dass die
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4. Ergebnisse der Untersuchung

Probandinnen benennen, warum sich der Klient verweigert, ndmlich um keine narzissti-
sche Krankung und keine Gefiihle des Scheiterns und Geflihle der Inkompetenz erleben
zu missen. Die Probandinnen erkennen im geschilderten Fall Ubertragungsprozesse,
welche sie zum Thema der Supervision machen wiirden. Wie bereits bei der ersten Er-
hebung wird ein moglicher ,Losungsweg” darin gesehen, dass die Supervisandin die Be-

ratung abgibt.

Die durch die Relevanzanalyse, die sprachlichen Gestalten und die inhaltlichen Trends
gewonnenen Ergebnisse deuten darauf hin, dass sich die Arbeitsproben der zweiten Er-

hebung vor allem in folgenden Bereichen abheben:

a) Es findet eine intensivere und differenziertere Bezugnahme auf gefiihls- und be-
ziehungsbezogene Aspekte statt.
b) Den Fallkonzepten liegen vermehrt theoretische Erklarungsmodelle, insbesondere

psychoanalytisch orientierte Erklarungsmodelle, zugrunde.

Da diese Bereiche fiir die supervisorische Konzeptkompetenz als wesentlich angesehen
werden, weil es um Verstehens- und Erklarungsprozesse geht, werden in den Kapiteln
4.5 und 4.6 detaillierte Ergebnisse zu diesen Thematiken dargestellt. Zuvor sollen noch

inhaltliche Besonderheiten der Arbeitsproben aufgedeckt werden.

4.4.3 Inhaltliche Besonderheiten

Um inhaltliche Besonderheiten in den erhobenen Daten ausfindig zu machen, werden
jene Sinneinheiten herangezogen, die am schwachsten mit anderen Sinneinheiten ver-
bunden sind. Diese werden als ,schwache Signale” bezeichnet und sind das Gegenteil
der inhaltlichen Trends. ,,Es sind Satze, die kaum oder gar nicht mit anderen Satzen ver-
bunden sind. Es handelt sich manchmal um Tabus, die von den meisten Befragten nicht
angesprochen werden, um neue ldeen, oder auch einfach um seltsame, ausgefallene

Vorschldge” (Zelger 2002, 100).

Folgende Sinneinheiten waren in den Daten der ersten Erhebung gar nicht bzw. am

schwdchsten vernetzt (drei Beziehungen oder weniger):
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4.4 Inhaltliche Schwerpunkte und Besonderheiten in den Arbeitsproben

Sinneinheit | Frage Text der Sinneinheit S.umme
Beziehungen
Ich finde es schwierig, die Formulierungen so zu finden,
dass sie sowohl informativ und méglichst eindeutig sind,
als auch dem Fall damit gerecht zu werden in der Kiirze
B0O8 Anmerkungen . . . . 1
der Zeit. Zu Entscheidung von Interventionen gehdren
fir mich noch andere Infos dazu, z.B. Verhalten der
Klienten, ...
02 Fragen an Super- | Was glauben Sie macht seinen Fall aus seiner Sicht so 3
visandin kompliziert?
C06 Hindernisse Keine eigenen Losungen aufzwingen und Uberstiilpen. 0
D03 Arbeitskonflikt Juristin |st' in konkordanter Gegenibertragung. Klient 0
entlastet sich so.
D06 Hindernisse Affektintoleranz, Abwehr narzisstischer Krankung. 3
£07 Ressourcen e Supervision e Ko.II.eglaIe Beratung —> vertraute Kolle- 3
gen fragen e Intervision
Ho4 Arbeitsbeziehung Es gib'F .kein gemeinsames Projekt, er hat seine Proble- 3
me bei ihr abgegeben.
HO7 Ressourcen Sein grundsétzlicher Anderungswunsch 0
103 Arbeitskonflikt Die Juristin Uberschatzt sich 1
107 Ressourcen Sie hat Einzelsupervision 3
LO3 Arbeitskonflikt Herr Z. meint, er verdient zu wenig. 0
LO6 Hindernisse Emotionen des Klienten verdeutlichen 3
L07 Ressourcen Juristische Ratschlage wohin es fiihrt, wenn er so weiter 1
macht.
LO8 Anmerkungen Zwanghafter Kunde, zwanghafte Juristin? 1
Fragen an Super- Warum ist es so wichtig fur diesen Menschen eine gute
MO02 . & . P Entscheidung zu treffen? Was wiirde passieren wenn 3
visandin . . .. .
Sie keine gute Losung findet?
MO6 Hindernisse Andere vorherrschende Themen; _Es _ké‘)nnt? gefragt 3
werden was Herr Z momentan am wichtigsten ist.
Alle 6ffentlich bekannten Bereiche nennen, die konsul-
MO07 Ressourcen 0

tiert werden kénnen.

Tabelle 24: Schwache Signale in den Arbeitsproben von T1 - Sinneinheiten bis max. 3 Beziehungen

Bei den Daten der ersten Erhebung finden sich mehrere Satze, die keine, lediglich eine

oder drei Beziehung zu einem anderen Satz aufweisen. Als ungewodhnlich stechen die

Antworten 103, LO3, LO7 und MO07 hervor, weil diese sehr sachlich ausfallen und von mir

eher als unangebracht und abwegig eingeschatzt werden. Daneben kommen aber auch

Themen zur Sprache, die auf reflexive Fahigkeiten schlieBen lassen. Da die Sinneinheiten

einerseits z.T. duRerst kurz sind und weil andererseits die Inhalte einfach nur vereinzelt

vorkommen und daher schwach vernetzt sind, ,,gingen” diese Themen bzw. Sinneinhei-

ten jedoch quasi im Satzgeflige der Arbeitsproben der ersten Erhebung ,,unter”:

e Person 02 (B08) halt fur die Entscheidung von Interventionen noch mehr Informa-

tionen, als im Fallbeispiel geschildert sind, flir ntig (z.B. das Verhalten).
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4. Ergebnisse der Untersuchung

Person 04 verwendet die fachsprachlichen Ausdriicke ,konkordante Gegeniiber-
tragung” (D03), , Affektintoleranz” und ,,Abwehr narzisstischer Krankung” (D06).
Diese Sichtweise der Problematik wurde zum ersten Zeitpunkt nur von dieser ei-
nen Person eingenommen, wohingegen ,narzisstische Krankung” bei der zweiten
Erhebung sogar zu einem ,,inhaltlichen Trend” wurde.

Von Person 03 (C02) und Person 13 (M02) wird das ,Hineinversetzen in den Klien-
ten” angeregt — eine Interventionsstrategie, die insgesamt eine relativ zentrale
Stellung in den Arbeitsproben der ersten Erhebung einnimmt, blofR} sind die beiden
Satze C02 und M02 ansonsten zu wenig vernetzt.

Weitere interessante, aber mangelhaft vernetzte Inhalte sind: die Verdeutlichung
der Geflihle des Klienten (LO6) bzw. der Bedirfnisse des Klienten (M06) als Mog-
lichkeit zur Umschiffung von Hindernissen, aufgezwungene Losungen als Hindernis
(C06), der Anderungswunsch des Klienten als Ressource (HO7) sowie zwanghaftes

Verhalten der Juristin und ihres Klienten als Problemursache (L08).

Ganz schwach vernetzte Sinneinheiten, wie sie noch zum ersten Zeitpunkt recht haufig

auftraten, waren bei der zweiten Erhebung kaum mehr vorhanden, wie aus Tabelle 25

ersichtlich wird:

Sinneinheit | Frage Text der Sinneinheit

Summe
Beziehungen

Im direkten Kontakt mit Herrn W. wirde ich viele fir
mich wichtige Infos aufnehmen, die den Beratungspro-

B16 Anmerkungen zess erheblich — unabhangig vom dargestellten Fall — 0
beeinflussen wiirden. Ich wiirde auch das berufliche und
familiare Umfeld von Herrn W. beriicksichtigen.

109 Fragen an Su- Warum wollen Sie den Klienten behalten? Welchen 4

pervisandin Gewinn haben Sie von Ihrem Scheitern?

K14 Hindernisse S. 2: [Abwehr, A.K.] und: Herr Z. verbirgt etwas, was ihn 4
behindert

11 Arbeitskonflikt Ple Jurls'gln vernachlas'5|gt die Beziehungsebene, narziss- 4
tische Krankung des Klienten.
Der Klient ist selbstdndig, kann etwas leisten, seine Fa-

L15 Ressourcen higkeiten sind ihm verloren gegangen und miissen wie- 4
der aufgebaut werden.

M14 Ressourcen Faktor Zeit, ihr Klient sollte entscheiden, wann er bereit 3

ist weiter zu arbeiten und sie kann ihm diese geben.

Tabelle 25: Schwache Signale in den Arbeitsproben von T2 - Sinneinheiten bis max. 6 Beziehungen

Gar nicht vernetzt ist nur Satz B16, der inhaltliche Analogien zu Satz BO8 der ersten Er-

hebung aufweist, indem angemerkt wird, dass mehr Informationen fiir die Beratung no-
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4.5 Geflihls- und Beziehungsorientierung

tig seien. Weitere Beispiele fur sehr selten vorkommende Ansétze liefern die Satze L15
(Konzentration auf die Potentiale des Klienten) und M14 (dem Klienten Zeit geben). Ab-

wegige Aussagen scheinen hier nicht auf.

Aufgrund der starkeren Vernetzung liefern die schwachen Signale der zweiten Erhebung
grundsatzlich weniger Hinweise auf inhaltliche ,Ausreiller”. Vielmehr drickt sich in den
besser vernetzten schwachen Signalen der zweiten Erhebung aus, dass die Tendenz der
Probandlnnen, extrem kurze und inhaltlich isolierte Antworten zu geben, wie sie bei der
ersten Erhebung noch festzustellen ist, spater kaum mehr zu erkennen ist. Dies wird als

Indiz gedeutet, dass sich die Qualitat der Antworten insgesamt verbessert hat.

In Kapitel 4.4.2 wurde festgestellt, dass sich die Arbeitsproben der zweiten Erhebung
durch starkere und differenziertere gefiihls- und beziehungsorientierte Vorgehenswei-
sen auszeichnen und darin vermehrt theoretische Erklarungsmodelle zum Ausdruck
kommen. In den folgenden beiden Kapiteln werden diese Unterschiede zwischen den
Arbeitsproben der beiden Erhebungen noch einmal gesondert betrachtet. Daflir werden
u.a. Netzwerkgrafiken und Kausalnetzgrafiken zu ausgewahlten Ausdriicken herangezo-
gen. Die Ausgangsausdriicke der Grafiken wurden nach inhaltlichen Gesichtspunkten

ausgewahlt.

4.5 Gefiihls- und Beziehungsorientierung

Der Haufigkeitsvergleich der Kategorienzuordnungen in Kapitel 4.3.2 zeigte, dass die
Antworten der Probandinnen bereits bei der ersten Erhebung iberwiegend der Gefiihls-
und Beziehungsebene zugeordnet werden konnten (im Vergleich zu rein sachlich gehal-
tenen Antworten), aber auch, dass sich diese Tendenz bei der zweiten Erhebung noch
verstarkte. Wie die oben geschilderten Ergebnisse der Gestaltbildung und die inhaltli-
chen Trends belegen, gewann insbesondere die Gefiihlsebene bei den Fallbearbeitungen

der zweiten Erhebung enorm an Bedeutung.

Exemplarisch wird diese Veranderung anhand der Netzwerkgrafiken zu den Ausdriicken
,Geflihle_des_Beraters” und Gefiihle_des_Klienten“ aufgezeigt (Abbildung 8 = T1 und
Abbildung 9 = T2). Diese Grafiken enthalten samtliche Beziehungen der Ausdriicke ,Ge-

fihle_des_Beraters” und , Gefiihle_des_Klienten” mit anderen Ausdriicken. Wegen der
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4. Ergebnisse der Untersuchung

grofRen Anzahl an Beziehungen war es nicht moglich, die Netzwerkgrafik zu T2 so darzu-
stellen, dass alle Ausdriicke lesbar sind. Es geht bei diesen Grafiken aber weniger um die
Darstellung der Inhalte, sondern die Abbildungen dienen vor allem dazu, den Grad der

Thematisierung und Vernetzung grafisch sichtbar zu machen.
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Abbildung 9: Netzwerkgrafik zu den Begriffen ,,Gefiihle_d_Klienten“ und ,Gefiihle_d_Beraters” von T2

Die Ausdriicke ,Geflihle_des_Beraters” und ,Geflihle_des_Klienten” sind in den Ar-
beitsproben der zweiten Erhebung starker mit anderen Ausdriicken vernetzt und wer-
den intensiver thematisiert als in den Arbeitsproben der ersten Erhebung. Bei der zwei-
ten Erhebung tendierten einzelne ProbandIinnen dazu, vermehrt die Gefiihle der im Fall-

beispiel vorkommenden Personen zu konkretisieren: Wahrend bei der ersten Erhebung
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4.5 Geflihls- und Beziehungsorientierung

nur von Hilflosigkeit (A02), Angsten (EO6) und Gefiihlen des Scheiterns (H06, 105) die
Rede war, wurden bei der zweiten Erhebung Ohnmacht (D12, D13), Entwertung (D13,
F10), Schuld (D12), Scham (D12), Arger (E10, E11), Frust (E10), Angste (H09) und Gefiihle
des Scheiterns (H09, H10) genannt.

Beim Vergleich der Abbildungen fallt zudem auf, dass bei der ersten Erhebung der Aus-
druck , Geflihle_des_Klienten” im Gegensatz zum Ausdruck ,Geflihle_des_Beraters” —
der immerhin acht Mal kodiert wurde und Eingang in die Gestalt ,Konfrontati-
on_Ultimatum” und ,Ressourcen” fand — relativ selten vorkommt und nur schwach ver-
netzt ist. Bei der zweiten Erhebung wurde hingegen der Gefiihlslage der Beraterin und
der Gefiihlslage des Klienten gleichermalien grofle Bedeutung fir die Fallbearbeitung
beigemessen, was darauf hindeutet, dass die angehenden Supervisorinnen bei der zwei-
ten Erhebung in verstarkter Weise multiperspektivisch an die Problembearbeitung her-
angingen. AuRerdem kann dieses Ergebnis auch so ausgelegt werden, dass bei der zwei-
ten Erhebung auf die Beziehung zwischen den betreffenden Personen mehr Gewicht

gelegt wird.

Als Bestatigung der starkeren multiperspektivischen Herangehensweise auf der Gefiihls-
und Beziehungsebene kann auch die Interventionsstrategie, mit der Supervisandin ein
Hineinversetzen in die Geflhlslage und Denkprozesse des Klienten anzusteuern, gese-
hen werden. Denn auch bei dieser Strategie, die mit dem Ausdruck ,Hineinverset-

zen_in_Klienten” kodiert wurde, zeichneten sich erhebliche Verdnderungen ab.

Bei der ersten Erhebung verfolgten vier Probandinnen die Strategie des Hineinverset-

zens in den Klienten, indem sie folgende Fragen an die Supervisandin richten wiirden:

C02: ,Was glauben Sie, macht seinen Fall aus seiner Sicht so kompliziert?”
D02: , Wie fihlt sich der Klient?“
K02: ,,Warum will Herr Z. bei lhnen bleiben?”

MO02: ,,Warum ist es so wichtig fiir diesen Menschen, eine gute Entscheidung zu treffen?”

Im Gegensatz dazu war bei der zweiten Erhebung, bei der bei sechs Probandinnen der
Ausdruck ,Hineinversetzen_in_Klienten” kodiert wurde, eine elaboriertere Ausarbeitung

der Strategie festzustellen:
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4. Ergebnisse der Untersuchung

A10: ,Vielleicht kdnnen Sie erarbeiten, warum er die Verantwortung und somit die Verande-
rung seines Verhaltens ablehnt.”

C08: ,Was sie glaubt, welchen Auftrag Hr. Z. an sie herantragt?”
D09: ,,Wie Z. sich in seiner Situation fiihlt?“

D10:,Was die Beraterin denkt, warum Z. so handelt? Welche weiteren Erfahrungen mit Selb-
standigen? Was weil} B. Uiber die ,Kultur” des PR-Betriebs?”

H09: ,Besteht die Moglichkeit, dass der Supervisand die Beziehung auf keinen Fall verlieren
will? Glauben Sie, dass der Supervisand sich lhnen gegeniliber moglicherweise als Versager
fahlt?

Kénnen Sie sich vorstellen, dass er nicht zu Ihrem Kollegen geht, da ihm in Gegenwart eines
anderen ihn beratenden Mannes sein eigenes Versagen noch deutlicher entgegentritt?”

L10: ,,Warum meinen Sie, verschlieBt sich der Klient lhren Vorschlagen?“

MO09: ,,Was glauben Sie, warum er in lhrer Beratung geblieben ist? Was glauben Sie, warum
er glaubt, dass bei ihm alles komplizierter sei? Was glauben Sie, hindert ihn daran, Ihre Vor-
schldage umzusetzen?”

Der Vergleich der Netzwerkgrafiken (Abbildung 10), die nur jene Ausdriicke bzw. Aspek-
te enthalten, auf die das ,Hineinversetzen” bezogen ist, veranschaulicht die quantitati-

ven und qualitativen Unterschiede zwischen den Arbeitsproben der beiden Erhebungen.
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Abbildung 10: Netzwerkgrafik zum Begriff ,,Hineinversetzen_in_Klienten“ von T1 (links) und T2 (rechts)

Bei der ersten Erhebung nannten die Probandinnen nur vier Aspekte, auf die das Hinein-
versetzen abzielen sollte, bei der zweiten Erhebung dahingegen gleich 15. Wie anhand

der verknlpften Ausdriicke zu erkennen ist, wurde die Interventionsstrategie ,Hinein-
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4.6 Psychoanalytisch orientierte Erklarungsmodelle und Vorgehensweise

versetzen in den Klienten” von den Probandinnen am Ende ihrer Ausbildung weitaus

starker ausdifferenziert abgehandelt.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich die Gefiihls- und Beziehungsori-
entierung der Arbeitsproben bei der zweiten Erhebung nicht nur quantitativ gesteigert
hat, sondern dass auch qualitative Unterschiede in den Antworten feststellbar waren.
Geflihls- und beziehungsbezogene Aspekte formulierten die Probandinnen bei der zwei-
ten Erhebung in differenzierterer Weise und es zeichnete sich dabei eine starkere multi-

perspektivische Haltung ab.

4.6 Psychoanalytisch orientierte Erklirungsmodelle

und Vorgehensweise

In Kapitel 4.4.2 wurde festgehalten, dass die Probandinnen bei der zweiten Erhebung
starker dazu tendieren, Erklarungen fiir ihre Hypothesen und Diagnosen zu formulieren,
und dass diese Erklarungen auch vermehrt auf theoretische Modelle zuriickfiihrbar sind.
Hervorgestochen sind dabei psychoanalytisch orientierte Erklarungsmodelle. Als Indika-
toren fir psychoanalytisch orientierte Erklarungsmodelle dienten psychoanalytische
Fachbegriffe bei der Diagnostik und bei geplanten Interventionsmethoden sowie Erlau-
terungen von (unbewusst) ablaufenden psychodynamischen Prozessen in den Arbeits-

proben.

Die statistischen Haufigkeiten der Kategorie ,psychoanalytisch orientiertes Erklarungs-

|ll

modell” (siehe auch Kapitel 4.3.2) sind ein Beleg fiir quantitative Unterschiede zwischen
den Erhebungen: Bei der ersten Erhebung wurden bei sechs Probandinnen Aussagen
identifiziert, die implizite40 oder explizite psychoanalytisch orientierte Erklarungsmodelle
enthalten, bei der zweiten Erhebung gleich bei zehn der zwolf Probandinnen. Der Anteil
von Sinneinheiten mit solchen Inhalten an den gesamten Sinneinheiten ist enorm ge-
stiegen, namlich von 15,5% auf 37,8%, d.h., dass bei der zweiten Erhebung Gber ein Drit-

tel der Sinneinheiten der Kategorie ,psychoanalytisch orientiertes Erklarungsmodell”

zugeordnet wurden.

“ Es werden latente psychische Prozesse, wie z.B. Ubertragungsvorginge oder Spiegelungsphinomene,
beschrieben, aber nicht als solche benannt.
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4. Ergebnisse der Untersuchung

Die steigende Heranziehung psychoanalytischer Theorien zeichnete sich schliefllich bei
der Gestaltbildung ab. Die Hypergestalt ,Abwehrverhalten_Ubertragung” und die Ge-
stalten , Ubertragung_Gegeniibertragung” sowie ,Klient_narzisstische Krankung” sind
Beispiele dafiir, dass psychoanalytisch gepragte Ausdricke bzw. Aussagen in den Ar-

beitsproben der zweiten Erhebung eine ganz zentrale Stellung einnehmen.

Die unterschiedlich intensive Verwendung psychoanalytischer Begriffe soll im Folgenden
grafisch veranschaulicht werden. Hierfiir werden Netzwerkgrafiken zu den Ausdriicken
,Abwehr”, , Klient_Widerstand“, ,Ubertragung”, ,Gegeniibertragung”, ,narzissti-

sche_Krankung“ und ,Konfrontation” verglichen.
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Abbildung 13: Netzwerkgrafik zum Begriff ,,Ubertragung” von T1 (oben) und T2 (unten)
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4. Ergebnisse der Untersuchung

Unterschiede zeigen sich ganz besonders beim Vergleich der Ausdriicke ,Abwehr”, ,Kli-
ent_Widerstand“, , Ubertragung” und ,Gegeniibertragung”. Diese drei Ausdriicke kom-
men bei der ersten Erhebung nur in den Arbeitsproben einzelner Personen vor und das
nur punktuell, d.h. die Ausdriicke finden sich nur in einzelnen Sinneinheiten und ziehen
sich nicht durch die Konzepte der Probandinnen. Dementsprechend wenig Beziehungen
mit anderen Ausdriicken weisen sie auf. Bei der zweiten Erhebung zeigt sich ein ganz
anderes Bild: Die Ausdriicke ,Abwehr”, ,Klient_Widerstand”, , Gegenlibertragung” und
ganz besonders ,,Ubertragung” werden nicht nur von mehr Personen verwendet, son-
dern tauchen bei deren Arbeitsproben tendenziell auch in mehreren Sinneinheiten auf.
Dies wird als Indiz gedeutet, dass psychoanalytische Erklarungsmodelle bei der zweiten
Erhebung vermehrt eine Basis fir die gebildeten Konzepte darstellen und nicht nur wie

bei der ersten Erhebung ,angeschnitten” werden.
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Abbildung 15: Netzwerkgrafik zum Begriff ,narzisstische_Krankung” von T1 (oben) T2 (unten)
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Beim Ausdruck ,narzisstische_Krankung” fallt auf den ersten Blick der Unterschied zwi-
schen den Erhebungen weniger deutlich aus. Die im Vergleich zu den obigen Ausdriicken
starke Vernetzung des Ausdrucks ,narzisstische Krdankung” bei der ersten Erhebung
muss aber relativiert werden, denn der Begriff wird hier nur von Person 04 verwendet,
die ihr Konzept aber besonders auf diesem Thema aufbaut. Somit ist auch der Ansatz

,harzisstische_Krankung” bei der ersten Erhebung als eine Ausnahmeerscheinung zu
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Abbildung 16: Netzwerkgrafik zum Begriff ,Konfrontation“ von T1 (oben) und T2 (unten)

sehen.

d

( I

Kontrar ist nur das Ergebnis zum Ausdruck ,Konfrontation®. Dieser Ausdruck weist bei
der ersten Erhebung etwas mehr Beziehungen zu anderen Ausdriicken auf als bei der
zweiten Erhebung. Dies lasst sich darauf zurickfiihren, dass der Ausdruck bei jenen bei-

den Probandinnen, die ihn bei der ersten Erhebung verwenden, gleich in je drei Sinnein-

123



4. Ergebnisse der Untersuchung

heiten vorkommt. Bei den vier Probandinnen, die bei der zweiten Erhebung von ,Kon-

frontation” sprechen, kommt der Ausdruck nur vereinzelt vor.

Bei Erklarungsmodellen sind aber nicht nur inhaltliche Assoziationen interessant, son-
dern vor allem das Wirkungsgeflige, in das sie eingebettet sind. Um die kausalen Verbin-
dungen der psychoanalytisch orientierten Erklarungsmodelle in den Arbeitsproben zu
veranschaulichen, werden die Ergebnisse der Kausalkodierung in Form von Kausalnetz-
grafiken dargestellt. Kausalnetzgrafiken enthalten die bei der Kausalkodierung identifi-
zierten Kausalannahmen der Probandinnen. Die Variablen in den runden Feldern sind
durch Linien verbunden, wobei ein Pfeil einen verstarkenden Einfluss und ein Kreis einen
verringernden Einfluss einer Variable auf eine andere bedeutet. Die Farbe der Verbin-
dung informiert dariber, ob die kausale Beziehung als giinstig (griin), unglinstig (rot),
sowohl ginstig als auch unglinstig (schwarz) oder neutral (blau) bewertet wird. Die
Farbkodierung der Variablen sorgt fur die Unterscheidung der Wirkvariablen nach fol-

gendem Schema:

Grundwerte und ethische Ideale

MaRnahmen positiv (fur die Supervision geplante Interventionsschritte)

Rahmenbedingungen und Ressourcen

Problembezogene Aspekte

Restkategorie

Tabelle 26: Farbkodierung der Wirkvariablen

Ausgangsausdriicke fir die dargestellten Kausalnetzgrafiken sind dieselben wie fiir die

Netzwerkgrafiken: ,Abwehr”, ,Klient_Widerstand“, ,Ubertragung”, ,Gegeniibertra-

Vorbereitung

gung”, ,narzisstische_Krankung” und , Konfrontation.

Ubertragung

Leistungen_w urdigen

Abwehr

Klient_Widerstand
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Abbildung 17: Wechselwirkungsnetze zu den Ausdriicken , Abwehr, ,Klient_Widerstand“, ,Ubertra-
gung“, ,Gegeniibertragung”, , narzisstische_Krankung” und , Konfrontation” von T1
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gung“, ,Gegeniibertragung”, ,narzisstische_Krankung” und , Konfrontation“ von T2
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4. Ergebnisse der Untersuchung

Der Vergleich der Wechselwirkungsnetze zeigt deutlich, dass die Komplexitdt der kausa-
len Beziehungen bei der zweiten Erhebung stark zugenommen hat. Alle sechs Ausgangs-
ausdriicke hangen bei der zweiten Erhebung im Wirkungsgefiige direkt oder indirekt
zusammen und ergeben so ein komplexes Wechselwirkungsnetz. Dahingegen ergaben
sich bei der ersten Erhebung lediglich vier kleine, einfache Wechselwirkungsnetze, bei
denen nur die Ausgangsausdriicke ,,Ubertragung” und , Abwehr” sowie ,Konfrontation“

und , Klient_Widerstand“ kausal verkn(ipft sind.

Insgesamt sind die Ergebnisse ein klarer Beleg dafiir, dass psychoanalytische Theorien
und Methoden bei der zweiten Erhebung eine bedeutendere Rolle einnahmen. Aussa-
gen mit psychoanalytisch orientierten Erklarungsmodellen nahmen nicht nur an Quanti-
tat zu, sondern es wurden vor allem auch folgende qualitativen Unterschiede festge-
stellt: Psychoanalytische Ausdriicke sind tendenziell besser ausdifferenziert, inhaltlich
starker an die angestellten Uberlegungen der Probandinnen gekniipft und sie weisen
eine komplexere kausale Vernetzung auf. Das fihrt zu dem Schluss, dass psychoanaly-
tisch orientierte Erklarungsmodelle bei der zweiten Erhebung in einem gréBeren Aus-

maR eine theoretische Basis fiir die Bearbeitung des Fallbeispiels bildeten.

4.7 Zusammenfassung der Ergebnisse

Die Analyse der Arbeitsproben nach dem Verfahren GABEK bzw. mithilfe des Computer-
programms WinRelan zeigte, dass zwischen den Arbeitsproben, die die Probandinnen
am Beginn ihrer Supervisionsausbildung angefertigt haben, und den Arbeitsproben, die
sie am Ende der Ausbildung erstellt haben, sowohl quantitative als auch qualitative Un-
terschiede bestehen: Die Fallkonzepte waren bei der zweiten Erhebung insgesamt text-
lich und inhaltlich umfangreicher, inhaltlich reichhaltiger bzw. starker ausdifferenziert
und sie wiesen einen hoheren Vernetzungsgrad auf — kurzum: Die ProbandInnen erstell-
ten am Ende ihrer Ausbildung tendenziell komplexere und kohdrentere Fallkonzepte als
am Beginn. Verdnderungen zeichneten sich auch in der strukturellen Beschaffenheit der
Sinneinheiten ab. So waren die Arbeitsproben bei der zweiten Erhebung mehr satzhaft
bzw. weniger stichwortartig formuliert und die Sinneinheiten enthielten im Unterschied

zur ersten Erhebung tendenziell kausale Zusammenhange.
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Anhand der Relevanzanalyse, der Gestaltenbdume und der inhaltlichen Trends lieRen
sich zwischen den Arbeitsproben der beiden Erhebungen einige Ubereinstimmungen der
inhaltlichen Schwerpunkte identifizieren. Allerdings wiesen die Arbeitsproben bei der
zweiten Erhebung eine stadrkere inhaltliche Ausdifferenzierung und Vernetzung auf,
weshalb sich mehr inhaltliche Aspekte als Hauptthemen herauskristallisierten. Unter-
schiede zeigten sich vor allem darin, dass bei der zweiten Erhebung in intensiverer und
differenzierterer Weise sowie mit einer starkeren multiperspektivischen Haltung auf
gefuhls- und beziehungsbezogene Aspekte eingegangen wurde. AuBerdem lagen den
Arbeitsproben der zweiten Erhebung vermehrt theoretische Erklarungsmodelle als Basis
zugrunde. Veranderungen zeigten sich in diesem Zusammenhang ganz deutlich anhand
psychoanalytisch orientierter Erklarungsmodelle, die bei der zweiten Erhebung starker

ausdifferenziert waren und eine starkere inhaltliche und kausale Vernetzung aufwiesen.

SchlieBlich muss festgehalten werden, dass zwischen den Arbeitsproben der Probandin-
nen grundsatzlich individuelle Unterschiede ausmachbar waren. Insbesondere bei der
ersten Erhebung waren die quantitativen und qualitativen Differenzen enorm. Wahrend
vereinzelt Arbeitsproben sehr differenziert und komplex waren, fielen andere extrem
kurz und kaum vernetzt aus und/oder enthielten unangebrachte und abwegige Ansatze.
Im Vergleich dazu haben die individuellen Unterschiede zwischen den Probandinnen bei
der zweiten Erhebung abgenommen. Die Bandbreite an Uberlegungen und Ansitzen ist
zwar nach wie vor groR, allerdings hat eine inhaltliche Anndherung stattgefunden. Nega-
tive , Ausreier” in Form von extrem kurzen und nicht oder kaum vernetzten Antworten

gab es bei der zweiten Erhebung kaum mehr.
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5. Diskussion der Ergebnisse und
Schlussfolgerungen

Nachdem im vorangegangenen Kapitel die Ergebnisse der Datenauswertung dargestellt
wurden, erfolgt in diesem Kapitel eine Diskussion der Ergebnisse und es werden Schluss-
folgerungen daraus gezogen. Der Fokus wird dabei vor allem darauf gerichtet, inwiefern
die Ergebnisse Anhaltspunkte fiir die Konzeptkompetenz der angehenden Super-

visorlnnen und die Entwicklung dieser liefern.

5.1 ,Erfahrene AnfingerInnen“? - Grundkompetenzen

der ProbandInnen am Beginn der Ausbildung

Aufgrund der Zulassungsvoraussetzungen zu Supervisionsausbildungen bringen Ausbil-
dungskandidatinnen fiir gewdhnlich viel Berufs- und Lebenserfahrung in die Ausbildung
mit. Da aullerdem davon ausgegangen werden kann, ,dass die Studierenden ... bereits
Beratungserfahrungen haben und mindestens implizit auch Begriindungen, warum sie so
und nicht anders handeln” (Fréhlich & Kiindig 2007, 201), war nicht zu erwarten, dass
die ProbandIinnen am Beginn ihrer Ausbildung véllig ,,unkompetent” an die Bearbeitung
der Fallbeispiele herangehen. Es konnte aber angenommen werden, dass die Arbeits-
proben der Probandinnen und die darin entwickelten Konzepte durch ihre Vorerfahrun-
gen in unterschiedlichsten Bereichen gepragt sind bzw. davon erheblich beeinflusst
werden und die Arbeitsproben dementsprechend unterschiedlich ausfallen. Diese Ver-

mutung hat sich bei der Untersuchung bestatigt.

Indizen fir eine weniger stark ausgepragte Konzeptkompetenz liefert neben einigen als
abwegig bzw. unangebracht einzuschdtzenden Antworten die nicht vorhandene oder
schwache interne Vernetzung mancher Arbeitsproben. So fand sich etwa bei Person 03
und Person 13 keine einzige Verbindung der Sinneinheiten innerhalb der jeweiligen Ar-
beitsproben, bei Person 09 war es eine Verbindung und bei Person 01 waren es auch nur
zwei. Diesen Arbeitsproben fehlte es dadurch an inhaltlicher Kohdrenz, was bedeutet,
dass diese Probandinnen Konzepte erstellt haben, die inhaltlich wenig zusammenhan-

gend und dadurch weniger schlissig sind. Dass bei manchen ProbandIinnen die Konzept-
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kompetenz weniger stark ausgepragt ist, zeigt sich auerdem an extrem kurzen Antwor-
ten, an der Tendenz zu einem stichwortartigen Antwortstil sowie an wenig ausdifferen-

zierten Arbeitsproben.

Demgegenliber zeigen die Ergebnisse jedoch auch recht deutlich, dass es sich, wie es
Rappe-Giesecke (2009b, 28) formuliert, um ,erfahrene Anfianger” handelt. Generell ist
das Uberwiegen von Aussagen, welche sich auf die Gefiihls- und Beziehungsebene be-
ziehen, gegeniber rein sachlichen Antworten ein Zeichen, dass angehende
Supervisorinnen empathische Fahigkeiten sowie ein Gesplr fir zwischenmenschliches
Geschehen in die Ausbildung mitbringen. Besonders auffallend war, dass einzelne Pro-
bandinnen bereits am Beginn der Ausbildung mit sehr differenzierten Arbeitsproben
herausstachen, die teilweise mit theoretischen Erkldrungskonzepten angereichert wa-
ren. Manche Aussagen deuten darauf hin, dass ein Teil der Probandlnnen eine psycho-
analytisch orientierte Vorbildung hat bzw. mit psychoanalytischem Denken vertraut war.
Vor allem Person 04 brachte offenbar sehr spezifisches Fachwissen in die Ausbildung
mit, da sie bereits bei der ersten Erhebung die Formulierungen ,konkordante Gegen-
Ubertragung”, , narzisstische Krankung”, ,Affektintoleranz“ und , Abwehr narzisstischer
Krankung” verwendet. Person 10 erkennt beim Klienten der Supervisandin einen , Wi-
derstand” und sieht einen Losungsweg darin, den Klienten damit zu konfrontieren. Bei
weiteren Probandinnen tauchten bei der ersten Erhebung psychoanalytisch orientierte
Ansatze immerhin punktuell oder implizit auf. So spricht z.B. Person 09 davon, dass die
Supervisandin die Einzelsupervision benétigt, ,um den Konflikt containern zu kénnen”
und Person 08 findet die ,Abwehr des Klienten” gravierend und beschreibt zudem Uber-

tragungsprozesse.

Hinweise, dass Ausbildungskandidatinnen supervisorische Grundkompetenzen in die
Ausbildung mitbringen, zeigen sich aber auch in der Formulierung anderer Techniken,
Methoden und Interventionen. Beispielsweise griff bei der ersten Erhebung die Hilfte
der Probandinnen bei ihren Uberlegungen auf Metaphern bzw. auf eine bildhafte Spra-
che zuriick (bei der zweiten Erhebung waren es drei Viertel). Minch (2001, 83) bezeich-
net , das Zeigen und Weisen”“ mithilfe von Metaphern und Analogien als ,,milde Formen
der Intervention”. Laut Moller & Hegener (2001, 19f) erlauben metaphorische Gleichun-

gen, ,die Situation neu bzw. in einem anderen Licht wahrzunehmen®, denn dadurch
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,verandert sich die Perspektive und es wird etwas hervorgerufen, das vorher nicht ,da’
war”. Ob Metaphern bei den Arbeitsproben nun bewusst (z.B. als eine Form der Inter-
vention) eingesetzt oder intuitiv verwendet wurden, bleibt offen, ist letztlich aber auch
nebensachlich, denn so oder so zeigt sich dadurch, dass einige der Probandinnen bereits
am Beginn der Ausbildung den Gebrauch von Metaphern zu nutzen wussten. Bei drei
Probandinnen wird aulRerdem deutlich, dass sie in die Ausbildung ein Bewusstsein dafir
mitbringen, wie wichtig ein klarer Arbeitsauftrag flir Beratungen ist, denn sie thematisie-
ren bei der ersten Erhebung den mangelnden Beratungskontrakt zwischen der

Supervisandin und deren Klienten.

Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass besonders zum ersten Erhebungszeitpunkt am
Beginn der Ausbildung sowohl in quantitativer als auch in qualitativer Hinsicht enorme
Differenzen zwischen den Arbeitsproben der Probandinnen bestehen. Zu einem gewis-
sen Teil kdnnen diese Unterschiede zwar auf Messfehler, wie z.B. die unterschiedliche
Motivation der Probandinnen, zurickgefiihrt werden, doch grundsatzlich werden die
Ergebnisse so gedeutet, dass bei den Probandinnen von einer groRen Heterogenitat der
Konzeptkompetenz auszugehen ist, d.h., Ausbildungskandidatinnen bringen mehr oder

weniger Grundkompetenzen in die Ausbildung mit.

5.2 Entwicklung der Konzeptkompetenz

Ebenso wie angenommen werden konnte, dass die Probandlnnen aufgrund ihrer Vorbil-
dung und Vorerfahrungen bestimmte supervisorische Grundkompetenzen in die Ausbil-
dung mitbringen, war auch davon auszugehen, dass es im Zuge der Supervisionsausbil-
dung zu einer Weiterentwicklung der Konzeptkompetenz kommt. Durch den durchge-
fliihrten Pra-Post-Vergleich hat sich jedenfalls gezeigt, dass sich die Arbeitsproben der
beiden Erhebungszeitpunkte in vielerlei Hinsicht unterscheiden. Insgesamt sind die Ar-
beitsproben, die die Probandinnen am Ende der Supervisionsausbildung erstellt haben,
als sowohl quantitativ als auch qualitativ hochwertiger einzuschatzen. Welche Schliisse
aufgrund der Ergebnisse auf die Entwicklung der Konzeptkompetenz gezogen werden

konnen, soll im Folgenden erértert werden.
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5.2.1 Entwicklung der Fahigkeit zum supervisorischen Ver-

stehen
Als einer der Anforderungsbereiche, in dem Konzeptkompetenz zum Tragen kommt,
wurde im Theorieteil das komplexe Erfassen bzw. Verstehen der Person(en) und gréRe-
rer Zusammenhadnge herausgearbeitet, weil dadurch eine Grundlage fiir das Diagnosti-
zieren in der Supervision geschaffen wird (2.3.2). Die Ergebnisse der Untersuchung deu-
ten darauf hin, dass die angehenden Supervisorinnen am Ende ihrer Ausbildung besser
in der Lage sind, diese Anforderung zu bewiltigen und ein umfassenderes Verstehen,
also ,eine Klarung und Reflexion des Gegenstands” (Hechler 2005, 328) — gelingt. So
kann etwa aus der insgesamt hoheren Komplexitat der Fallkonzepte bei der zweiten Er-
hebung sowie aufgrund der Zunahme von Aussagen mit diagnostischem Inhalt geschlos-
sen werden, dass sich die Fahigkeiten der angehenden Supervisorinnen zum
supervisorischen Verstehen verbessert haben, weil sie offenbar am Ende ihrer Ausbil-
dung besser in der Lage sind, die Komplexitat supervisorischer Beratungssituationen zu
erfassen und in differenzierterer Weise diagnostische Uberlegungen zum Fall anzustel-

len.

Speziellere Erkenntnisse iber eine Entwicklung des supervisorischen Verstehens im Lau-
fe der Ausbildung geben die Ergebnisse zur Gefiihls- und Beziehungsorientierung. Die
bereits starke Geflihls- und Beziehungsorientierung bei der Konzepterstellung der ersten
Erhebung hat bei der zweiten Erhebung noch zugenommen. In einer Detailanalyse hat
sich gezeigt, dass die Probandinnen am Ende der Ausbildung gefiihls- und beziehungsbe-
zogene Aspekte thematisch starker ausdifferenzierten. Dabei nahmen sie auch eine star-
kere multiperspektivische Haltung ein. Dies duflerte sich etwa darin, dass anders als bei
der ersten Erhebung, wo den Gefiihlen des Klienten nur eine untergeordnete Rolle im
Gesamtgeflige zukommt, den Gefiihlen der Supervisandin und den Gefiihlen des Klien-
ten gleichermallen Aufmerksamkeit geschenkt wird. Auch die starkere Ausdifferenzie-
rung der Interventionsstrategie, ein Hineinversetzen in den Klienten mit der
Supervisandin anzustreben, ist ein Hinweis darauf, dass die Probandinnen am Ende ihrer
Ausbildung den Fall aus unterschiedlicheren Perspektiven betrachten. In diesem Zu-

sammenhang stach Ubrigens Person 12 hervor, die als einzige der Teilnehmerlnnen ihre
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Uberlegungen auch auf die Geschiftspartner des Klienten erweitert, indem sie fragt:

,Wer ist der Geschaftskunde? Tut der Klient ihm einen Gefallen?”

Die Veranderungen in der Perspektivitat driicken sich ebenso in den Beschreibungen der
Probandlnnen von Ubertragungs- und Gegeniibertragungsphanomenen aus. Indem Pro-
bandinnen bei der zweiten Erhebung vermehrt und in differenzierter Weise Ubertra-
gungs- und Gegenlibertragungsphanomene in der Beziehung zwischen Supervisandin
und ihrem Klienten thematisieren und (iber eine Analyse dieser Phdnomene eine Losung
herbeifiihren wollen, zeigen sie ihre verbesserten Fahigkeit zum Erfassen von triadischen
Beziehungen und ihren Umgang damit. Bei der ersten Erhebung waren Triangulierungen
weniger oft zu finden und weniger stark in den Arbeitsproben verankert. Die festgestell-
ten qualitativen und quantitativen Verdanderungen im Zusammenhang mit psychoanaly-
tischen Ausdriicken wie ,,Ubertragung” und ,Gegeniibertragung” deuten auRerdem da-
rauf hin, dass die Probandlnnen bei der zweiten Erhebung psychodynamische Prozesse
besser verstehend erfassen kénnen bzw. ein besseres Verstandnis psychodynamischer

Prozesse haben.

Zusammengefasst kann festgehalten werden, dass die Ergebnisse als Belege gesehen
werden, dass sich die Fahigkeiten der Probandinnen zum supervisorischen Verstehen im
Zuge der Ausbildung verfeinert und weiterentwickelt haben sowie eine Verbesserung
der empathischen Fahigkeiten stattgefunden hat. In Bezugnahme auf die
supervisorischen Verstehensmodi nach Hechler (2005) (siehe 2.3.2) hat sich vor allem
eine Entwicklung des affektiv-emotionalen Verstehens sowie eine Entwicklung des
psychodynamischen Verstehensmodus der Ubertragungs- und Gegeniibertragungsana-
lyse abgezeichnet. Im Unterschied zur von Hechler beschriebenen Ubertragungs- und
Gegenlibertragungsanalyse wurden bei den vorliegenden Arbeitsproben von den Pro-
bandlnnen allerdings nicht Ubertragungsphanomene, die sich zwischen Supervisandin
und Supervisorln abspielen, analysiert (Phdnomene auf dieser Ebene sind mittels der
Fallbeispiele auch gar nicht vermittelt worden), sondern wahrgenommene Ubertra-
gungsphanomene zwischen der Supervisandin und ihrem Klienten im vorgelegten Fall-
beispiel. Einige ProbandInnen zielten demnach darauf ab, durch ein psychodynamisches
Verstehen etwas iber die emotionale Haltung und Reaktion des Klienten in Erfahrung zu

bringen. Da supervisorisches Verstehen nicht nur als diagnostischer Prozess zu verstehen
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ist, sondern supervisorisches Verstehen auch eine Interventionsform darstellt (Hechler
2005, 329), sind die Ergebnisse nicht nur ein Zeichen fir verbesserte diagnostische Fa-
higkeiten sondern auch als Entwicklung interventionspraktischer Fahigkeiten zu inter-
pretieren. Eine mogliche Erklarung fir die festgestellten Entwicklungen ist, dass die Pro-
bandinnen im Zuge ihrer Ausbildung fiir die Bedeutung von Gefiihlen und Beziehungen
im Rahmen von Supervisionsprozessen sensibilisiert wurden und ihnen auch theoreti-
sches und methodisches Wissen zur Analyse von und zum Umgang mit emotionalen Hal-

tungen und Reaktionen vermittelt wurde.

5.2.2 Aufbau theoretischen Wissens und Transfer in die Praxis
Auf der Subjektebene zeigte sich, dass die einzelnen Probandinnen als Ausbildungsfina-
listinnen in den Sinneinheiten ihres Fallkonzepts haufiger und intensiver durch Schlis-
selbegriffe aufeinander Bezug nehmen und mehr Ursache-Wirkungszusammenhéange
formulieren. Bei der ersten Erhebung schafften es die Probandinnen hingegen nicht,
dhnlich stark vernetzte Fallkonzepte zu generieren. Dieser unterschiedliche Vernet-
zungsgrad innerhalb der Arbeitsproben, gibt Grund zur Annahme, dass Ausbildungsfina-
listinnen koharentere Konzepte bilden kénnen, dass also ihre Vermutungen bzw. Uber-
legungen zu Problemstellungen, zur Diagnose und zu Interventionen (und deren Pla-
nung) starker zusammenhangen und sich aufeinander beziehen, wahrend Ausbildungs-

anfangerinnen beim Konzipieren weniger intensiv abgestimmt vorgehen.

Die hohere Kohédrenz der Arbeitsproben bei der zweiten Erhebung kénnte u.a. darin be-
griindet sein, dass von den Probandinnen fiir die Konzeptionen vermehrt theoretische
Erklarungsmodelle herangezogen wurden, die sich von den Hypothesen, (iber die Analy-
se und Diagnostik bis hin zu den geplanten Interventionen erstreckten und damit als
theoretische Basis fir die Konzepte zugrunde lagen. Bei der ersten Erhebung waren sol-
che Erklarungsmodelle bis auf wenige Ausnahmen (Person 04 und Person 10) in den Ar-
beitsproben nur punktuell bzw. isoliert zu finden. Ganz deutlich hat sich gezeigt, dass die
Arbeitsproben bei der zweiten Erhebung noch starker auf psychoanalytisch orientierten
Erklarungsmodellen und Vorgehensweisen basierten als bei der ersten Erhebung. Neben
einem quantitativen Anstieg von psychoanalytischen Begriffen wurden auch qualitative
Veranderungen festgestellt: Psychoanalytische Fachbegriffe waren bei der zweiten Er-

hebung starker vernetzt und starker ausdifferenziert.
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Diese Ergebnisse sind ein Indiz dafir, dass bei den Probandinnen ein Aufbau theoreti-
schen (Fach)Wissens stattgefunden hat und dass sie auch fahig sind, in der Praxis des
Konzipierens auf dieses Wissen zurlickzugreifen und es als Orientierungshilfe und Erkla-
rungsgrundlage — z.B. zur Erkldarung von Problemstellungen und zur Begriindung von
Interventionen — heranzuziehen. Riickbezogen auf die Supervisionsausbildung kann da-
raus abgeleitet werden, dass Ausbildungsteilnehmerinnen in der Ausbildung mit super-
visorischen Theorien vertraut werden und auf den Transfer dieses Wissens auf prakti-
sche supervisorische Tatigkeiten (wie hier das Konzipieren) abgezielt wird und das auch

gelingt.

5.2.3 (Schulenspezifische) Sozialisation vs. individuelle Poten-

tiale und Entwicklungsverliufe
Aufgrund der Untersuchungsergebnisse ist anzunehmen, dass der bzw. ein Schwerpunkt
der von den Probandinnen absolvierten Supervisionsausbildung auf psychoanalytisch
orientierter Supervision liegt. Insofern wéaren die Arbeitsproben ein Ausdruck fiir die
schulenspezifische Sozialisation der angehenden Supervisorinnen und deren Identifika-
tion mit der supervisorischen Richtung. Auch weitere Ergebnisse konnen als Hinweise
auf eine stattgefundene Sozialisation im Zuge der Ausbildung gesehen werden: So deu-
ten etwa die geringere Anzahl an inhaltlichen ,AusreiRern” sowie die starkere Vernet-
zung der Sinneinheiten der Probandinnen untereinander bei der zweiten Erhebung da-
rauf hin, dass eine Annaherung zwischen den Probandinnen bei der Bearbeitung des
Fallbeispiels stattgefunden hat. Die gemeinsam durchlebte Supervisionsausbildung der
Probandinnen kénnte zu mehr Uberschneidungen in den Fallkonzepten bzw. dhnliche-
ren Konzepten gefihrt haben, da ausgebildete Supervisorinnen im Gegensatz zu Ausbil-
dungsanfangerinnen auf eine gemeinsame Basis supervisorischen Wissens und Kénnens

zugreifen kdnnen.

Festgehalten werden muss allerdings auch, dass trotz der inhaltlichen Anndherung der
Konzepte bei der zweiten Erhebung nach wie vor groRBe Unterschiede zwischen den Pro-
bandinnen hinsichtlich der Komplexitat und Koharenz ihrer Konzepte bestehen. Somit ist
von einer unterschiedlich entwickelten Konzeptkompetenz auszugehen. Dass die Super-

visionsausbildung die Ausbildungskandidatinnen nicht auf dasselbe Kompetenzniveau
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bringt, wird einerseits auf unterschiedliche Entwicklungspotentiale der Ausbildungskan-
didatinnen zurickgefiihrt und andererseits auf die individuellen Vorerfahrungen und
Grundkompetenzen, die die angehenden Supervisorinnen in die Ausbildung mitbringen.
Es wird davon ausgegangen, dass sich die Entwicklung von Kompetenzen in Abhangigkeit
dieser Vorerfahrungen vollzieht, weil neu zu erlernendes Wissen in gewissem MalSe auf
mitgebrachtem alten Wissen aufbaut, damit in Beziehung gesetzt wird oder zu einer

Hinterfragung des Bestehenden fiihrt.

Insgesamt haben die Ergebnisse gezeigt, dass eine Entwicklung der Konzeptkompetenz
stattgefunden hat, was grundsatzlich als Ausbildungserfolg gewertet werden kann. Der
Ausbildungserfolg kann vor dem Hintergrund der unterschiedlichen Konzeptkompetenz
der Probandinnen am Ende der Ausbildung aber auch kritisch hinterfragt werden: Hat
die Supervisionsausbildung dazu gefiihrt, dass die Konzeptkompetenz der Probandinnen
ein bestimmtes Mindestniveau aufweist, um ein gewisses Mal} an Qualitat zu garantie-
ren? Ob dieses Ziel erreicht wurde oder nicht kann aufgrund der Ergebnisse dieser Stu-
die nicht beantwortet werden, da MaRstabe oder Vergleichswerte fiir eine solche Beur-
teilung fehlen. Es bleibt somit offen, wie hoch der Ausbildungserfolg bzw. die vollzogene
Entwicklung einzuschatzen ist, weshalb etwaige Zweifel an einer ausreichenden Kon-
zeptkompetenz auch nicht beseitigt werden kdnnen. Weiters stellt sich die Frage, ob
nicht — selbst wenn die Entwicklung der Konzeptkompetenz von Vorerfahrungen und
Entwicklungspotentialen abhangig ist — bei einzelnen Probandlnnen, die am Beginn der
Ausbildung eine wenig ausgepragte Konzeptkompetenz aufwiesen, groBere Entwick-

lungsschritte stattfinden hatten missen?

Fir die Ausbildung von Supervisorinnen werden aus den Ergebnissen jedenfalls folgende
Schlussfolgerungen gezogen: Durch den Umstand, dass es sich bei den Ausbildungsteil-
nehmerlnnen um eine heterogene Gruppe von Personen handelt, die unterschiedliche
Vorerfahrungen und Entwicklungspotentiale haben, stehen Lehrende in der Supervisi-
onsausbildung vor der Herausforderung einer moglichst auf das jeweilige Individuum
abgestimmten Lehre, bei der auf die individuelle Entwicklung der Ausbildungsteilnehme-
rinnen eingegangen wird. Ein ,dialogischer Lernprozess” (Gotthardt-Lorenz 2010, 26)
konnte dies bewerkstelligen. Dass am Ende der Ausbildung nach wie vor grofle Unter-

schiede in der Konzeptkompetenz der Probandinnen bestehen, verweist darauf, dass die
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5.2 Entwicklung der Konzeptkompetenz

Entwicklung zum Experten mit der Absolvierung einer Supervisionsausbildung keines-
wegs abgeschlossen ist. Zur Qualitatssicherung von Supervision scheinen daher Fort-

und Weiterbildungen fir praktizierende Supervisorinnen unabdingbar.
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6. Kritische Reflexion des methodi-
schen Vorgehens und Ausblick

6.1 Erhebungsmethode

Obwohl mir das untersuchte Datenmaterial fiir diese Diplomarbeit zur Verfligung ge-
stellt wurde und die Erhebung damit unabhdngig von mir vonstatten ging, kann auf-
grund der vorliegenden Arbeitsproben und der Auswertungstatigkeit eine Einschatzung

der Erhebungsmethode und Erhebungsform getroffen werden.

Die Arbeitsprobe hat sich grundsatzlich als geeignete Erhebungsmethode erwiesen, um
die Konzeptkompetenz von Supervisorinnen zu untersuchen, da es mit diesem Verfah-
ren moglich ist, konzeptionelle Uberlegungen von Probandlnnen zu einem Fall aus der
supervisorischen Praxis darzulegen. Dieses Erhebungsverfahren ist aber mit Einschran-
kungen verbunden, denn mit schriftlichen Fallbeispielen kann verstdandlicherweise nur
ein Ausschnitt der realen Praxis und nur ein Teil der Informationen, die tatsachlich im
Rahmen von Beratungssituationen zwischen den beteiligten Personen vermittelt wer-
den, dargestellt werden. Nonverbale Informationen, die nur im direkten Kontakt aufge-
nommen werden kdnnen, fehlen so zum Beispiel zur Ganze. Insofern sollte klar sein,
dass das Verfahren keinesfalls einen ganzheitlichen Eindruck von der Konzeptkompetenz

der untersuchten Personen liefern kann.

Die Form der Erhebung, die Probandinnen hatten ein Fallbeispiel mit spezifischen Fragen
schriftlich zu beantworten, hat sich iberdies nicht als optimal fiir die Auswertung nach
dem Verfahren GABEK/WinRelan herausgestellt. Die Offenheit des Verfahrens war zwar
grundsatzlich gegeben, da die ProbandInnen in ihren Antwortmaoglichkeiten nicht einge-
schrankt waren, jedoch fiihrten die sieben gezielten Fragen zum Fallbeispiel zu einer
starken Strukturierung der Fallkonzepte. Vermutlich wurde diese Form der strukturier-
ten Erhebung gewahlt, um eine bessere Vergleichbarkeit der Konzeptkompetenz der
Probandinnen zu erzielen, allerdings konnten weniger und dafiir offenere Fragen die
Probandlnnen dazu anregen, noch uneingeschrankter Gber den geschilderten Fall nach-

zudenken. Dies kdnnte zu personlicheren Arbeitsproben fiihren, in denen sich die Kon-
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zeptkompetenz in individuellerer Weise entfaltet, weil sich die Probandinnen weniger an
einer vorgegebenen Strukturierung orientieren, sondern ihre eigene Linie, ihren eigenen

Stil verfolgen wiirden.

Ein weiterer Kritikpunkt ist, dass die verwendete Erhebungsform zu einem im Vergleich
zu anderen GABEK-Projekten sehr geringen Umfang des zu analysierenden Datenmateri-
als bei dieser Studie fiihrte und z.T. Antworten hervorbrachte, die die Anforderungen
des Verfahrens GABEK fiir Sinneinheiten (zumindest drei relevante lexikalische Begriffe
je Sinneinheit) nicht erfiillten. Die Probandinnen wurden bei der Erhebung darauf hin-
gewiesen, die Fragen in ganzen Satzen (!) zu beantworten. Aus welchen Griinden auch
immer — vielleicht haben die ProbandIinnen den Hinweis tberlesen oder ihnen fehlte die
Motivation — waren aber viele Antworten nicht in Sdtzen formuliert, sondern stichwort-
artig. Manchmal wurde sogar nur ein einzelnes Wort verfasst. Bei der Auswertung er-
schwerten solche Antworten das sinngemadf3e Verstehen und es war schwieriger, Zu-
sammenhange ausfindig zu machen. Aufgrund der extremen Kiirze mancher Antworten
wird angenommen, dass die schriftlich wiedergegebenen Fallkonzepte nur einen Teil der
Uberlegungen der Probandinnen enthalten. Um diesen Problemen vorzubeugen, kénn-
ten bei zukiinftigen Untersuchungen mindliche Befragungen durchgefiihrt werden, so-
fern der hohere Aufwand bei der Erhebung in Kauf genommen werden wiirde. Diese
Befragungsform wiirde es namlich erlauben, bei knappen Ausfiihrungen der ProbandIn-

nen und bei Unklarheiten Nach- bzw. Riickfragen zu stellen.

Neben den negativen Begleiterscheinungen der Erhebungsform kann schlieSlich noch
bemangelt werden, dass keine personlichen und demographischen Daten der Untersu-
chungspersonen vorlagen. Eben solche Daten hatten aber bei der Erhebung zusatzlich zu
den Arbeitsproben erhoben werden kénnen, um mogliche Zusammenhéange zwischen
personlichen und demographischen Eigenschaften der Probandinnen und der Konzept-
kompetenz zu ermitteln. Fiir weitere Untersuchungen im Bereich der Supervisionsaus-
bildungsforschung zu supervisorischen Kompetenzen ware es daher empfehlenswert,
zumindest Geschlecht, Alter sowie Informationen (iber die Aus- und Weiterbildung, die

(bisherige) berufliche Tatigkeit und die Beratungserfahrungen zu erheben.
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6.2 Auswertungsmethode

Das Verfahren GABEK/WinRelan hat sich als eine sehr aufwandige Auswertungsmethode
herausgestellt. Aufgrund des dadurch ermoglichten Erkenntnisgewinns wird der Auf-
wand des Verfahrens im Nachhinein aber als lohnend erachtet. Die inhaltsanalytische
Auswertung nach dem Verfahren GABEK mit dem Computerprogramm WinRelan bot
neben einer qualitativen Analyse auch einen quantitativen Blick auf das untersuchte
Datenmaterial. Im Bewusstsein der Wichtigkeit qualitativer Aspekte der Inhaltsanalyse
fir den Pra-Post-Vergleich bin ich der Uberzeugung, dass der zusatzliche quantitative
Vergleich bedeutsame Anhaltspunkte liefern konnte und sich durch die Kombination der
Ansatze ein umfassenderes Bild von der Entwicklung der Konzeptkompetenz angehen-
der Supervisorinnen ergab. Das Verfahren ermoglichte die Analyse der Komplexitdt und
der Vernetzung von Fallkonzepten und machte es moglich, viel Information aus dem
wenig umfangreichen Material herauszuholen. Die Computerunterstiitzung durch das
Programm WinRelan hat sich dabei als hilfreiches Instrument fiir die qualitativ-

quantitative Auswertung erwiesen.

Der systemische Ansatz des Auswertungsverfahrens GABEK, wonach die Uberlegungen
der ProbandInnen ,zu einem (ibergeordneten koharenten Ganzen” (Zelger 2000, 1) ver-
knlpft werden, brachte aber auch Schwierigkeiten mit sich, namlich Ergebnisse auf die
individuelle Ebene herunterzubrechen und so Erkenntnisse liber die individuelle Ent-
wicklung der einzelnen Probandinnen zu gewinnen. Hierbei war aber wiederum die
Computerunterstiitzung von Vorteil, weil durch wenige Schritte von der ganzheitlichen
Betrachtung der Gesamtergebnisse zur Detailanalyse von Einzelergebnissen gewechselt

werden konnte.

6.3 Fazit und Ausblick

Aus bildungswissenschaftlicher Sicht sehe ich den Erkenntnisgewinn dieser Arbeit vor
allem in zweierlei Hinsicht: Einerseits stellen die Ergebnisse der vorliegenden Untersu-
chung zur Entwicklung der Konzeptkompetenz angehender Supervisorinnen einen Bei-
trag zur Supervisionsausbildungsforschung und damit zur Forschung im Bereich der Aus-
und Weiterbildung erwachsener Personen dar, in welchem Moller und Drexler (2008,

53f) einen Mangel an Forschung feststellen. Insbesondere wurde durch die theoretische
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Auseinandersetzung mit dem Konstrukt Konzeptkompetenz sowie die empirische Unter-
suchung dieses Teilsaspekts supervisorischer Kompetenz ein Beitrag zur bildungswissen-
schaftlichen Diskussion rund um (supervisorische) Kompetenzen geleistet. Die Untersu-
chung gibt Aufschluss darliber, dass Supervisionsausbildungskandidatinnen
supervisorische Grundkompetenzen in die Supervisionsausbildung mitbringen, sowie
Aufschluss (iber die im Laufe des supervisorischen Ausbildungsprozesses stattgefundene
Entwicklung der Konzeptkompetenz. Somit wurden Kenntnisse iber vorhandene Kom-
petenzen von Anfangerinnen von Supervisionsausbildungen ebenso erlangt wie Kennt-
nisse liber den Erwerb professioneller supervisorischer Handlungs- und Denkweisen,
woraus sich Implikationen fiir die padagogische Praxis in der Supervisionsausbildung
ableiten lassen, etwa dass aufgrund der Heterogenitat der Ausbildungsteilnehmerinnen
eine individuell abgestimmte Lehre, welche die individuelle Entwicklung und Entwick-

lungspotentiale der Studierenden berticksichtigt, als Mittel der Wahl erscheint.

Andererseits konnten aus der kritischen Riickbetrachtung der methodischen Vorge-
hensweise auch forschungsmethodische Erkenntnisse erzielt werden, welche zukinfti-
gen bildungswissenschaftlichen Studien zugute kommen kénnten. Durch die Anwendung
des Erhebungsverfahrens der Arbeitsprobe und des Auswertungsverfahrens
GABEK/WinRelan wurden nitzliche Erfahrungen lber die Erforschung von Kompetenz
und Kompetenzentwicklung mittels dieser Forschungsmethoden gesammelt. Die erlang-
ten anwendungsbezogenen Erkenntnisse kénnten bei der Konzeption zukilinftiger Unter-
suchungen Bericksichtigung finden, um beispielsweise die in dieser Untersuchung auf-
getauchten Problematiken und Schwierigkeiten mit diesen Methoden zu umgehen
und/oder vorhandene Einschrankungen zu erweitern, beispielsweise durch ausgeweite-

te Forschungsdesigns.

Vor dem Hintergrund der in dieser Diplomarbeit gewonnenen Erkenntnisse Uber
supervisorische Konzeptkompetenz und deren Entwicklung sowie der forschungsmetho-
dischen Erkenntnisse soll abschliefend ein Ausblick auf weitere sinnvoll erscheinende
Forschungsaktivitdten in diesem Bereich sowie auf mogliche Optimierungen der For-

schungsmethodik gegeben werden.
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Es ist nicht zu erwarten, dass angehende Supervisorlnnen nach der Absolvierung einer
Supervisionsausbildung Experten in diesem Bereich sind. Vielmehr kann angenommen
werden, dass sich die supervisorischen Kompetenzen der untersuchten Probandlnnen im
Laufe ihrer beruflichen Tatigkeit als Supervisorinnen noch weiterentwickeln. Um die
Konzeptkompetenz der Probandinnen am Ende ihrer Ausbildung und die vollzogene
Entwicklung im Laufe der Ausbildung besser einschatzen zu kdnnen, ware es daher von
wissenschaftlichem Interesse, dieselben ProbandIinnen nach einigen Jahren Berufspraxis
als Supervisorinnen einer neuerlichen Erhebung zu unterziehen. Eine weitere Moglich-
keit, um die Konzeptkompetenz von Ausbildungsfinalistinnen besser einschatzen zu
konnen, ware, die Arbeitsproben von Ausbildungsanfiangerinnen und Ausbildungsfinalis-

tInnen mit Arbeitsproben von erfahrenen Supervisorinnen zu vergleichen.

Desweiteren wdre ein Vergleich der Konzeptkompetenz von (angehenden)
Supervisorinnen unterschiedlicher ,Schulen” bzw. mit unterschiedlichen Ansatzen denk-
bar. Es konnten dabei bei Ausbildungskandidatinnen mehrerer Ausbildungsinstitute, die
bestimmte theoretische Grundorientierungen vertreten, eine Pra-Post-Untersuchung
durchgefiihrt werden, um die Studierenden der Supervisionsansatze hinsichtlich der
Entwicklung der Konzeptkompetenz zu vergleichen. Als Kontrollgruppe kénnten auch bei
diesem Design jeweils erfahrene Supervisorinnen der einzelnen Ansdtze herangezogen

werden.

Da die schriftliche Darlegung eines Fallbeispiels als Erhebungsform Einschrankungen mit
sich bringt, Informationen, die fiir die Supervision relevant sind, zu vermitteln, kdnnten
bei zukiinftigen Erhebung alternative Moglichkeiten der Falldarbietung zur Anwendung
kommen. Denkbar ware etwa das Abspielen von Videomaterial, weil durch audiovisuelle
Sequenzen auch nonverbale Informationen, wie z.B. Aussehen, Mimik und Gestik, ver-
mittelt werden konnen. Eine weitere Einschrankung der verwendeten Methode besteht
darin, dass von der erhobenen Konzeptkompetenz nicht darauf geschlossen werden
kann, ob bzw. wie in realen Beratungssituationen tatsachlich die Bildung von Konzepten
und deren Umsetzung gelingt. Ein weiterer Schritt in der Forschung ware es daher, Pro-
bandlnnen Konzepte zu von ihnen durchgefiihrten Supervisionen erstellen zu lassen und
diese Konzepte anschliefend mit dem tatsachlichen Verhalten bzw. Vorgehen in der

Supervision zu vergleichen.
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Anhang

Zusammenfassung

In den letzten Jahrzehnten hat sich die Supervision zu einer eigenstandigen Beratungs-
form im beruflichen Kontext entwickelt. Empirische Forschungsbemiihungen in diesem
Feld sind bisher weitgehend auf Untersuchungen des Nutzens und der Wirksamkeit von
Supervision sowie auf supervisorische Prozesse ausgerichtet, wohingegen im Bereich der
Aus- und Weiterbildung von Supervision noch ein Mangel an Forschung zu konstatieren
ist. Mit der vorliegenden Diplomarbeit wird ein Beitrag zur Supervisionsausbildungsfor-
schung geleistet, indem die Entwicklung der Konzeptkompetenz angehender
Supervisorinnen untersucht wird. Verstanden wird unter Konzeptkompetenz die Fahig-
keit von Supervisorinnen, ihre Interventionen begriindend auf vorangehenden Diagno-
sen zu planen. Zur Erfassung der Konzeptkompetenz hatten angehende Supervisorinnen
am Beginn und am Ende ihrer Supervisionsausbildung schriftliche Arbeitsproben zu einer
Falldarstellung aus der supervisorischen Praxis anzufertigen. Als Auswertungsmethode
kommt das qualitativ-quantitative Verfahren GABEK (GAnzheitliche BEwaltigung von
KOmplexitat) zur Anwendung, wobei die Auswertung mithilfe des fiir GABEK-
Anwendungen entwickelten PC-Programms WinRelan erfolgt. Die Ergebnisse bestatigen
die Annahme, dass Supervisionsausbildungskandidatinnen Grundkompetenzen zur Kon-
zeptbildung in die Ausbildung mitbringen. Durch einen Pra-Post-Vergleich zeigt sich wei-
ters, dass wie erwartet eine Entwicklung der Konzeptkompetenz im Zuge der Ausbildung
stattgefunden hat: Die Probandinnen erstellen als Ausbildungsfinalistinnen inhaltlich
starker ausdifferenzierte, komplexere und sprachlich koharentere Fallkonzepte, die
vermehrt und in verstarkter Weise auf theoretischen Erklarungsmodellen basieren. Die
Ergebnisse deuten darauf hin, dass sich vor allem die Fahigkeiten der Probandinnen zu
affektiv-emotionalem Verstehen und zu psychodynamischem Verstehen (Ubertragungs-
und Gegenlbertragungsanalyse) verfeinert und weiterentwickelt haben sowie ein Auf-
bau theoretischen Wissens stattgefunden hat, auf das in der Praxis des Konzipierens

zuriickgegriffen werden kann.
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Anhang

Abstract

In the last few decades supervision developed into an independent form of counselling
in the professional context. Previously, empirical research activities in this field have
been widely focused on studies of the benefits and the effectiveness of supervision and
studies about the supervision process, whereas there continues to be a lack of research
in the field of education and training of supervision. With this diploma thesis the author
aims at making a contribution to the supervision educational research by investigating
the development of the conceptual competence of supervisors in training. Conceptual
competence signifies the ability of supervisors to plan their interventions based on pre-
vious diagnostics. To grasp the conceptual competence, supervisors in training had to
draw up written work samples from a case presentation of supervision practice at the
beginning and at the end of their supervision training. The qualitative-quantitative Me-
thod GABEK, supported by the PC-Program WinRelan, is used as an evaluation method.
The results confirm the supposition that supervisors in training have basic conceptual
competences at the beginning of the training. A pre-post comparison showed that a de-
velopment of the conceptual competence has, as expected, taken place in the course of
the training: At the end of the training the subjects create more differentiated, more
complex and linguistically more coherent work samples, which are increasingly and
more intensively based on theoretical explanatory models. The results indicate that the
subjects have especially refined and further developed their affective-emotional under-
standing and psychodynamic understanding (transference and countertransference
analysis) abilities. Furthermore an accumulation of theoretical knowledge has taken

place, which can be applied in the practice.
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