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Vorwort

”

~EXxperience is not what happens to you. It’s what you do with what happens to you.

Aldous Huxley

Im August 2013 lautete mein Telefon und ich sah an der Nummer, dass der Anruf von der
Universitdt Wien kam. Als Schreibtrainerin und —beraterin, die v.a. im wissenschaftlichen
Bereich tatig ist, war das fur mich nicht besonders verwunderlich oder au3ergewdhnlich. Ich
hob also ab in der Sicherheit, dass die Anfrage, die nun vielleicht kommen wirde, bei mir
schon an der ,richtigen Adresse“ sei. Am Ende des Telefonats war ich mir da schon nicht
mehr ganz so sicher. Ich hatte gerade einen Lehrauftrag angenommen, in dessen Rahmen
ich nicht direkt mit ratsuchenden Studierenden arbeiten wirde, wie ich es gewohnt war, son-
dern mit Peer-Mentor*innen, die solche Studierende begleiten sollten. Die Lehrveranstaltung

hatte den Titel ,Supervision fir Schreibmentor*innen®.

Mit diesem Anruf bzw. dem Annehmen dieses Lehrauftrags begann also meine Reise in die
Welt der Supervision, an deren — vorlaufigem — Endpunkt sechs Jahre spater nun diese Mas-
terarbeit steht. Ich bin sehr froh, dass ich damals das Telefon ab- und den Lehrauftrag ange-
nommen habe. Zu sagen, dass dadurch mein berufliches Leben um Dimensionen reicher

und spannender geworden ist, ist definitiv keine Untertreibung.

Genau wie in der Supervision ist man auch beim Schreiben einer Masterarbeit nie ,zu zweit®,
es ist immer jemand oder etwas Drittes im Raum. Im Fall dieser Arbeit besteht dieses ,Dritte”
aus vielen unterschiedlichen Personen, die mich beim Forschen und Schreiben begleitet,
unterstitzt und auch herausgefordert haben. Daflir méchte ich mich an dieser Stelle laut und
deutlich bedanken: bei meiner Betreuerin Dr. Kornelia Steinhardt fir ihre Begleitung und ihr
Feedback; bei meiner Lehrsupervisorin Dr. Adelheid Wimmer fur ihre Fragen; bei meiner
Kollegin Dr. Brigitte ROmmer-Nossek fur ihre Neugier in Bezug auf das Thema ,Supervision®
und far ihre wertvollen Anmerkungen zu meinem Interviewleitfaden; bei den Fokusgruppen-
Teilnehmerinnen fir ihre Zeit und ihre Offenheit; bei Berni Huber, MA, fir die gewissenhafte
Transkription; bei meiner Feedback-Tandem-Partnerin Kerstin Loffler fur ihr ,Hirnschmalz®,
das Zuhéren und Da-Sein; bei meinen Eltern fir ihre Unterstiitzung; und bei meiner Partnerin

Mag. Hannah Steiner daftr, dass sie den Mond gehalten hat. Und fir die Blue Box.

Diese Arbeit wirde nicht existieren, wenn es meine Ausbildungssupervisand*innen nicht ga-
be. Meine erste Diplomarbeit habe ich meiner Grolimutter gewidmet, die mir das Lesen bei-
gebracht hat. Diese Masterarbeit widme ich nun meinen Studierenden, von denen ich gelernt

habe zuzuhoren.

Wien, Dezember 2019
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1. Einleitung und Fragestellung

Studentische Schreibmentor*innen unterstitzen seit 2013 an der Universitat Wien andere,
oft weniger erfahrene Studierende im Schreibprozess. Hierflr werden sie in neun halbtagi-
gen Workshops ausgebildet und in Folge in ihrer Praxis, die Teil der Ausbildung ist, durch
Gruppensupervision im Rahmen einer Lehrveranstaltung unterstitzt. Die supervisorische
Begleitung ist im internationalen Kontext der Peer-Mentor*innen/Tutor*innen'-Ausbildungen
nach momentanem Stand der Recherche ein Alleinstellungsmerkmal: Anstatt eine lange
Trainingsphase mit nachgelagerter Praxis absolvieren zu missen, steigen die Schreibmen-
tor*innen direkt nach den absolvierten Ausbildungsworkshops in die Praxis ein und werden
wahrend ihres Tuns durch Ausbildungssupervision begleitet. Das Ziel der Supervision ist,
die Studierenden durch den sukzessiven Aufbau von Reflexionsfahigkeit im Hinblick auf das
eigene rollenbezogene Handeln in ihrem Kompetenzaufbau als studentische Schreibmen-

tor*innen zu unterstitzen.

In der vorliegenden Masterarbeit untersuche ich diesen bislang noch nicht beforschten An-
satz der praxisbegleitenden Ausbildungssupervision studentischer Schreibmentor*innen.
Anders als z.B. in der sozialen Arbeit ist Ausbildungssupervision bei studentischen Schreib-
mentor*innen uniblich. Da diese jedoch aufgrund ihrer speziellen Qualifikation als Ex-
pert*innen in komplexen dynamischen Domanen angesehen werden kdnnen, kann davon
ausgegangen werden, dass sie implizite Wissensstrukturen nutzen, die ,unter Alltagsbedin-
gungen einer bewussten Reflexion nicht zuganglich sind“ (Krause 2012: 205). Ausbildungs-
supervision ermoglicht ,eine Explikation und Veranderung impliziter Wissensstrukturen®,
womit sie zur Entwicklung tatigkeitsbezogener Kompetenzen beitragt (ibid.). Darliber hinaus
bietet sie den angehenden Schreibmentor*innen den Reflexionsraum, der gerade zu Beginn
notig ist, um mit unbekannten und auch schwierigen Situationen im Rahmen der zu erler-
nenden Tatigkeit umzugehen (Krause 2012: 213). Auch kénnen Anspriche, die mit ihrer T&-
tigkeit einhergehen, (z.B. vonseiten der zu beratenden Mentees, der kooperierenden Institute
oder Anspriche an sich selbst) und die daraus resultierenden Spannungen bearbeitet wer-

den.

In meiner Masterarbeit Uberprife ich, wie Supervision im Rahmen der Ausbildung von stu-
dentischen Schreibmentor*innen wirksam wird und wie Supervision bei der Ausiibung der

Tatigkeit unterstiitzen kann. Aus diesem Interesse ergibt sich folgende Forschungsfrage:

! Zur Begriffsgeschichte und Begriffsklarung siehe Kapitel 3.1.2.



Welche Rolle spielt die Ausbildungssupervision studentischer Schreibmentor*innen bei der

Ausubung ihrer Tatigkeit und in ihrer Kompetenzentwicklung?

Um diese Frage zu beantworten, filhre ich Fokusgruppen in Form von leitfadengestitzten
Gruppeninterviews mit Schreibmentor*innen durch, die ihre Ausbildung abgeschlossen ha-
ben. Dieses Setting scheint mir besonders geeignet, da die Schreibmentor*innen mit Grup-
pendiskussionen aus der Ausbildungssupervision vertraut sind und sich in Gruppensituatio-
nen Informationen generieren lassen, die im Einzelsetting nicht zur Sprache kommen wir-
den. Konkret meine ich damit einerseits Aspekte der Tatigkeit als Schreibmentor*in, wie Dif-
ferenzen zwischen einzelnen akademischen Disziplinen oder Unterschiede beim Umgang
mit herausfordernden Situationen. Andererseits vermute ich, dass es leichter ist, eigene Un-
sicherheiten oder Lernschritte im Gruppensetting zu besprechen als allein mit mir als Inter-
viewerin, die fruher ihre Ausbildungssupervisorin im Rahmen einer universitéaren Lehrveran-
staltung war. Mit dem aus dieser speziellen Situation mdglicherweise resultierenden Bias
wird im Rahmen der Untersuchung transparent umgegangen. Die Schreibmentor*innen wur-
den deshalb erst nach Abschluss der Lehrveranstaltung und nach der Notenvergabe befragt,
womit die Wahrscheinlichkeit der sozial vertraglichen Antworten reduziert werden soll. Wei-
ters tragt das Gruppensetting dazu bei, weniger auf mich als auf die anderen Diskussions-

teilnehmerinnen und deren Antworten zu fokussieren.

Die vorliegende Arbeit ist wie folgt aufgebaut: Im ersten, theoretischen Teil gebe ich in Kapi-
tel 2 einen Uberblick tGber Ausbildungssupervision als spezielle Form der Supervision, ihre
Urspriinge in der sozialen Arbeit und in der Psychoanalyse und ihre Abgrenzung zur ver-
wandten Lehrsupervision. Hier spielt die besondere Form der Triangulierung, die in Ausbil-
dungssituationen wirksam wird, genauso eine Rolle wie der eingangs erwahnte Aspekt der
Beurteilung. Daraus und aus der Anforderung an die Supervisand*innen, eine bestimmte
Tatigkeit zu erlernen und sie in Supervision zu reflektieren, ergeben sich bestimmte Themen
fur die Ausbildungssupervision. Weiters erfordert dies von den in Ausbildungssupervision
tatigen Supervisor*innen ein ganz bestimmtes Profil, auf das ich ebenfalls in Kapitel 2 naher

eingehe.

Kapitel 3 beschaftigt sich mit dem Konzept des studentischen Mentoring/Tutoring, um in Fol-
ge die Tatigkeit und die begleitende Ausbildungssupervision der studentischen Schreibmen-
tor*innen an der Universitat Wien genauer zu untersuchen. Ich biete einen kurzen Einblick in
die Vorgeschichte von (Ausbildungs-)Supervision an Universitaten im deutschsprachigen
Raum und in die Kontroverse, die ihr Einsatz teilweise hervorgerufen hat. Mein besonderes
Augenmerk gilt jedoch den Lerneffekten, die im Rahmen von Ausbildungssupervision als
maoglichem Ort zur Explikation und Veréanderung impliziter Wissensstrukturen erzielt werden

konnen. Am Ende des Kapitels gehe ich auf das spezifische organisationale Setting ,Univer-
2



sitat* mit seinen speziellen Rahmenbedingungen ein, die von anderen supervisorischen Set-

tings abweichen.

In der abschlieRenden Diskussion werden die Ergebnisse der empirischen Untersuchung mit
den theoretischen Aspekten von studentischer Ausbildungssupervision an einer Universitat
zusammengefihrt und diskutiert. Hier wird die Rolle dieses Formats in der Ausbildung und
der Kompetenzentwicklung von studentischen Schreibmentor*innen untersucht, wodurch

sich weitere Fragen fur zukinftige Forschung in diesem Bereich eréffnen.

Insgesamt bietet die Arbeit einen Uberblick iber Ausbildungssupervision als eine spezielle
Form von Supervision und Uber ihre Anwendung in der Ausbildung studentischer Peer-

Tutor*innen/Mentor*innen.

2. Ausbildungssupervision

Ausbildungssupervision ist eine spezielle Form der Supervision, die dazu dient, Ausbil-
dungskandidat*innen z.B. in den Bereichen Psychotherapie, Supervision/Coaching, Sozial-
arbeit und Sozialpadagogik in ihrer Ausbildung zu begleiten. Dabei stellt diese Supervisions-
form neben der Wissensvermittlung in Ausbildungsseminaren und der von den Ausbildungs-
kandidat*innen selbst durchgefiihrten ersten Praxis die dritte Saule von vielen Ausbildungen
fur im weitesten Sinne beratende Tatigkeiten dar (Hassler 2011, 21; van Kaldenkerken 2014,
77). In der Ausbildungssupervision ,wird das berufliche Handeln unter fachkundiger Anlei-
tung reflektiert, das Methodenrepertoire und Wissen erweitert und ... die Qualitat fir Kun-
den/Klienten [gesichert]* (van Kaldenkerken 2014, 75). Das Ziel dieser Begleitung ist es, die
Ausbildungskandidat*innen dabei zu unterstitzen, ,die neue professionelle Identitat zu ent-
wickeln, die erste eigene Praxis begleiten zu lassen, damit die eigene Professionalisierung
Zu unterstitzen und dem Kunden trotz der geringen praktischen Erfahrung eine gute Leis-

tung zu garantieren® (ibid.).

Ausbildungssupervision gehort in Professionen wie Psychotherapie und Sozialer Arbeit
schon seit langem zum Standard. Trotzdem gibt es ,in wissenschaftlichen Publikationen ...
wenig Beschaftigung mit dem Thema Ausbildungssupervision® (ibid.). Dies ist insofern be-
merkenswert, als gerade diese spezielle Form von Supervision geschichtlich gesehen eine
bedeutende Rolle in der Entstehung und Entwicklung dieses Beratungsformats gespielt hat
(ibid.). Deshalb halte ich einen genaueren Blick auf die historischen Urspriinge von Ausbil-
dungssupervision fir hilfreich, um die speziellen Herausforderungen und Spannungsfelder

dieses Formats zu verstehen.



2.1 Die historischen Wurzeln von Ausbildungssupervision

Versucht man die Entstehung von Ausbildungssupervision historisch nachzuvollziehen, stof3t
man auf zwei unterschiedliche geographische Urspriinge dieser speziellen Supervisionsform:
Einerseits entwickelte sich in der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts in angloamerikani-
schen Landern eine frihe Form von Sozialarbeit, die ihrerseits eine Vorform von Ausbil-
dungssupervision nach sich zog. Andererseits entstand zu Beginn des 20. Jahrhunderts mit
der Entwicklung der Psychoanalyse durch Sigmund Freud in Wien in der daraus hervorge-
henden psychoanalytischen Bewegung der Bedarf, neu ausgebildete Psychoanalytiker*innen
bei der Bearbeitung ihrer ersten Félle zu begleiten und auch die Qualitat ihrer Arbeit zu kon-
trollieren. Diese beiden Entwicklungsstrange von Ausbildungssupervision werden hier nun in

Kirze beschrieben.

2.1.1 Von ,friendly visitors“ und ,paid agents“ - Ausbildungssupervision in der (friihen)
Sozialarbeit
In der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts flihrte die stark zunehmende Industrialisierung in

den westlichen Landern zu einer tiefgreifenden Veranderung der Gesellschaftsstruktur:

,Die Industrialisierung fiihrt zu Ballungszentren in Industriegebieten (Verstadterung),
entwickelt eine demokratische Klassengesellschaft, hebt Nationaleinkommen und Le-
bensstandard und begrindet mit Ausbildung eines Weltmarktes eine Epoche techni-
scher Zivilisation. Handwerk und Kleinbauerntum gehen zuriick, die Klassenunter-
schiede verscharfen sich, die soziale Frage wird zum drangenden Problem® (Kinder,
Hilgemann 1991, 321).
Vor allem der Riickgang von Landwirtschaft und traditionellem Handwerk fiihrte im Zuge die-
ser Entwicklung zu einem Freiwerden von Arbeitskraften, die in Folge in den neuen industri-
ellen Ballungszentren in England und den USA Arbeit in Manufakturen und Fabriken fanden.
Durch die ,massive Abhangigkeit von jeweils herrschenden okonomischen Bedingungen®
(Steinhardt 2005, 32) und das Fehlen jeglicher sozialer Standards kam es zu ,massiver Ar-
mut und sozialer Verelendung, meist ausgeldst durch Arbeitslosigkeit, beengte Wohnverhalt-

nisse und schlechte, ungesunde Lebensstandards in den Stadten® (ibid.).

Was diese Entwicklungen von anderen, friheren Armutswellen und Hungersnéten unter-
schied, war die schiere Masse der extrem Bedurftigen, die sich v.a. in den industriellen Bal-
lungszentren im Norden Englands und an der Ostkiiste der USA sammelten. Sie stellen die
Politik und Verwaltungen der betroffenen Regionen und Staaten vor die Anforderung, ,(zu-
mindest minimale) MalRnahmen zu ergreifen, um zu gewahrleisten, dass die argste Not wei-
testgehend gelindert und das Uberleben der Menschen gesichert war“ (ibid.). Im Zuge des-

sen stellte sich heraus, dass die bis dato gangige Praxis der ,Mildtatigkeit’, d.h. das Verge-



ben von Almosen durch religiose Gemeinschaften, durch die neuen Anforderungen an ihre

Grenzen stiel3.

In ihrem Buch Psychoanalytisch orientierte Supervision. Auf dem Weg zu einer Profession?
(2005) skizziert Kornelia Steinhardt diese frihen Versuche, das Leben der Armen auf ande-
re, die reine Gabe von Almosen ergdnzende Weise zu verbessern. Sie beschreibt, wie sich
im Zuge von sogenannten ,Settlement-Bewegungen® (2005, 33) Menschen aus héheren Ge-
sellschaftsschichten in den Armenvierteln der groRen Industriestadte niederlieBen, um durch
die Offnung ihrer Hauser ,lber vielfaltige soziale, kulturelle und im weitesten Sinn Bildungs-
aktivitaten ... letztlich zur Verbesserung der Lebenssituation der ansassigen Bevdlkerung®

(ibid.) beizutragen.

Besonders erwahnenswert ist in diesem Zusammenhang die Initiative des Pastors Samuel
Barnett und seiner Ehefrau Henrietta Barnett, die 18842 im damaligen Londoner Elendsvier-
tel East End ein Universitats-AulReninstitut namens Toynbee Hall griindeten, in dem auch
Universitatsstudierende wohnten. Dadurch sollte eine ,wechselseitige Durchdringung von
Bewohnern des Universitatshauses und den Einwohnern Ostlondons® (ibid.) erreicht werden,
was zur Linderung des in dieser Gegend herrschenden Elends beitragen sollte. ,Die Grund-
idee der Barnetts war es ..., die gesellschaftlichen Ungerechtigkeiten der Zeit durch die Er-
ziehung der Armen und durch die Einsicht der Gebildeten zu mildern® (Muller 1982/1999,
44f). Mit dieser damals weltweit einzigartigen Initiative, die auch heute noch besteht, wurde
das Ehepaar Barnett zu den Begrinder*innen dessen, was heute als ,Stadtteilarbeit® be-
kannt ist (Gotze 2005). Wie Carl Wolfgang Mdller in seiner Methodengeschichte der Sozial-
arbeit beschreibt, fihrte Pastor Barnett mit allen Bewohner*innen seines Hauses jede Woche
ein halbstiindiges Gesprach, um die aus eher wohlhabenden Gesellschaftsschichten stam-
menden jungen Menschen im Umgang mit dem sie pl6étzlich umgebenden extremen Elend zu
begleiten und zu unterstiitzen (1982/1999, 44). Diese methodisch noch nicht fundierten, wohl
eher intuitiv im Sinne von klassischer seelsorgerischer Arbeit gefiihrten Gesprachen kénnen
als der erste dokumentierte Versuch angesehen werden, Menschen in fir sie belastenden —
und im weitesten Sinne arbeitsbezogenen - Situationen durch reflexionsférdernde Gespréa-
che zu begleiten, um sie dadurch bei der Austibung ihrer Tatigkeit zu unterstiitzen. Damit gilt
Samuel Barnett als einer der friihen Vorlaufer der ausbildungsbegleitenden Supervision in
der Sozialen Arbeit (Steinhardt 2005, 32ff).

2 https://www.britannica.com/topic/Toynbee-Hall (03.02.2019).

® Barnetts neuartiges Konzept des ,Settlement” fand in sozialreformerischen Kreisen rasch Anklang und Verbrei-
tung. So wurde es z.B. bereits wenige Jahre nach seiner Entstehung in die USA importiert, wo die Soziologin und
Feministin Jane Addams, inspiriert von einem Besuch in Toynbee Hall, 1889 gemeinsam mit Ellen Gates Starr in
Chicago das Hull House griindete (G6tze 2005).



Die Settlement-Bewegung mit ihren sozialreformerischen Ansétzen stellte am Ende des 19.
Jahrhunderts in der Armenfirsorge jedoch eine Ausnahme dar. Vor allem in den USA, wo es
vor Franklin D. Roosevelts ,New Deal‘ in den 1930er Jahren quasi keine Sozialgesetzgebung
gab, war es nach wie vor Ublich, dass Ehrenamtliche den Armen Almosen brachten. Diese
Tatigkeit wurde Ublicher Weise von ,Ehefrauen wohlhabender Birger oder nicht ausgebilde-
te[n], unverheiratete[n] ,héheren Tdchter[n]™ (Steinhardt 2005, 34) ausgelbt, die die milden
Gaben nach Gutdinken verteilten. Erste Professionalisierungstendenzen auf diesem Gebiet
lassen sich mit der Grindung der ,Charity Organization Societies* (COS) ab den 1870ern an
der Ostkiiste der USA* feststellen. Um den Wildwuchs der wohltitigen Aktivitaten zu regulie-
ren, wurden Richtlinien eingefuhrt. Diese beinhalteten u.a., dass die sogenannten ,friendly
visitors® bei ,regelmafigen Hausbesuchen ... eine bestimmte begrenzte Anzahl von Familien
zu besuchen® hatten (Steinhardt 2005, 34f). Im Zuge dieser Besuche sollten die Wohltaterin-
nen ,zu den betreuten Familien persénliche Beziehungen auf[bauen] und Ratschlage zu
Haushaltsfiihrung, Kindererziehung etc. geben, wodurch die Hilfsbedurftigkeit gemildert bzw.

behoben werden sollte” (ibid.).

Um die ehrenamtlichen Mitarbeiterinnen in ihrer Tatigkeit zu unterstitzen, setzten die COS
sogenannte ,paid agents® ein. Diese ,wiesen die Falle zu, schulten, betreuten und leiteten
die ,visitors‘ an, rekrutierten neue freundliche Besucherinnen und waren zugleich dem regio-

nalen Komitee der COS verantwortlich® (ibid.). Diese Tatigkeit beschreibt Kadushin so:

,Der ,paid-agent-supervisor' war somit in mittlerer Fihrungsposition, so wie das auf die
heutigen Supervisoren zutrifft; er berat die Mitarbeiter, welche die direkte Arbeit am Fall
leisten, ist aber selbst einer héheren Autoritat unterstellt (1990, 9).
Diese Sandwich-Position zwischen Mitarbeiter*innen mit direktem Klient*innenkontakt und
einer Ubergeordneten organisationalen Instanz, die mit der dualen Aufgabe von Unterstit-
zung der Fallarbeiter*innen einerseits und der Kontrolle der von der Organisation vorgege-
benen Ziele andererseits einhergeht, ist bis heute eine der definierenden Eigenschaften von

Ausbildungssupervision (Schreydgg 2010, van Kaldenkerken 2014).

Mit der an diesem Punkt einsetzenden zunehmenden Professionalisierung der Sozialarbeit
wurde damit begonnen, sowohl die ,visitors® als auch die ,agents‘ zu schulen — einerseits in
Kursen und durch das Studium von aktueller Fachliteratur, andererseits aber auch durch

individuelle Unterweisung anhand von konkreten Féllen. Dazu schreibt Steinhardt:

,Das System, dass geschulte erfahrene Mitarbeiterinnen innerhalb einer Einrichtung fur
die Anleitung, Beratung und Aufsicht der Kolleginnen wie auch fir administrative Koor-

* http://www.encyclopedia.chicagohistory.org/pages/229.html (03.02.2019).



dinationsarbeit zustéandig waren, blieb auch zu Beginn des 20. Jahrhunderts — in der
nun beginnenden Institutionalisierung der Ausbildung — aufrecht. Dieser Tatigkeitsbe-
reich wurde nun auch schon als Supervision bezeichnet und erhielt im Social Case-
work® schon einen bedeutenden Stellenwert* (2005, 38).

Die Aufgabe dieser Supervisor*innen wurde z.B. in dem Bericht Uber eine Sozialarbeitskon-

ferenz aus dem Jahr 1929 wie folgt definiert:

.[...], dass man Supervision so verstehen sollte, dass sie zwei Funktionen zu erfillen
hatte, erstens, die Arbeit der Dienststelle auf dem von ihr erwiinschten Niveau zu hal-
ten, und zweitens die fachliche Entwicklung des Personals zu foérdern® (zitiert nach
Kadushin 1990, 14).
Hier lasst sich neben dem Aspekt, liber die eigene Arbeit zu reflektieren und sie so zu pro-
fessionalisieren, auch noch ein anderes Kriterium feststellen, das diese spezielle Art von
Supervision auszeichnet: die Sicherung der Qualitéat der dienstgebenden Organisation durch
Kontrolle der Arbeit der Supervisand*innen. Dieser Ansatz ist in der Sozialen Arbeit auch
heute noch ublich (van Kaldenkerken 2014, 74), genau wie in der Psychoanalyse, die einen
weiteren Ursprung der Ausbildungssupervision bildet.

2.1.2 Die Kontrollanalyse in der psychoanalytischen Ausbildung

Der zweite Ursprung der Ausbildungssupervision liegt in den Anfangen der Psychoanalyse
zu Beginn des 20. Jahrhunderts. Nach der Entwicklung dieses vollig neuen Behandlungsver-
fahrens durch Sigmund Freud kamen viele Interessent*innen nach Wien, um sich selbst ei-
ner sogenannten psychoanalytischen Kur zu unterziehen und daraufhin méglicher Weise
selbst als Analytiker*innen zu praktizieren. Es zeigte sich jedoch, dass ,die Kandidaten an-
fanglich Gberfordert und unsicher waren, sich in die aktive Rolle des Analytikers zu begeben®
(Steinhardt 2005, 47) und sich, @hnlich wie in der Sozialen Arbeit, aktive Anleitung durch
erfahrene Praktiker*innen wiinschten. Dies fihrte allerdings zu einem entscheidenden Di-

lemma:

,Da das Verfahren es nicht erlaubt, dass zusatzlich ein erfahrener Psychoanalytiker in
der Behandlungssituation anwesend ist, um in unmittelbarer Weise unterstiitzend aber
auch beaufsichtigend wirken zu kdnnen, wurde am Berliner Psychoanalytischen Institut

® Social Casework' oder ,Soziale Einzel(fall)hilfe‘ ,ist eine Kunst, bei der Erkenntnisse der
Wissenschaft von den menschlichen Beziehungen und die Fertigkeit in der Pflege die-
ser Beziehungen dazu benutzt werden, Krafte im Einzelmenschen und Hilfsquellen in
der Gemeinschaft zu mobilisieren, die geeignet sind, eine bessere Einordnung des Kili-
enten in seine ganze Umwelt oder in Teile seiner Umwelt herbeizufihren® (Bowers, zit.

nach Lattke 1955, 40). (http://www.uni-
kassel.de/fb0O1/fileadmin/groups/w_270300/iss|_galuske/KlassischeMethoden.pdf,
16.04.2019)



in den 20er Jahren des vorigen Jahrhunderts ,ein indirektes Verfahren eingeschlagen,

das beide Bedurfnisse in einem befriedigt’ (Radé 1930, 60)“ (ibid.).
Dieses Verfahren stellte somit einen Kunstgriff dar, der es ermdéglichte, angehende Psycho-
analytiker*innen in ihrer Tatigkeit anzuleiten, ohne das psychoanalytische Verfahren zu ge-
fahrden. In Sitzungen der Ausbildungskandidat*innen mit erfahrenen Analytiker*innen wur-
den Behandlungsfalle und die weitere Vorgangsweise besprochen. Diese sogenannte ,Kon-
trollanalyse® wurde bald nach ihrer Entstehung zu einem bis heute zentralen Bestandteil der
psychoanalytischen Ausbildung (Steinhardt 2005, 47) und wurde im Laufe der Zeit von ande-
ren psychotherapeutischen Richtungen ibernommen.

Ein wesentlicher Kritikpunkt an der Kontrollanalyse bzw. Ausbildungssupervision war von
Anfang an, dass sie von ,gleichsam vorgesetzten Lehrern® durchgefiihrt wurde, ,die dartber
entscheiden, ob die Ausbildung positiv abgeschlossen werden kann“ (Steinhardt 2005, 47).
Dadurch sahen die Kritiker*innen die ungehemmte professionelle Entwicklung der Ausbil-
dungskandidat*innen in Gefahr. Trotz dieser bis heute aufrechten Bedenken etablierte sich
die Kontrollsupervision nachhaltig in allen psychotherapeutischen Richtungen, wo sie nach
wie vor ein fixer Bestandteil der Ausbildung ist. Zusatzlich hielt die Kontrollsupervision auch
Einzug in andere Ausbildungen fir ,artverwandte’ Professionen im Feld der Padagogik und
Beratung, wie z.B. bei Sozialpadagog*innen oder Supervisor*innen in Ausbildung. Dort ist
dieses Format gemeinhin als ,,Ausbildungssupervision (Fehlinger 1997, 329) oder auch als
.Lehrsupervision* (van Kaldenkerken 2017, 58) bekannt. Diese Begriffe werden in der Litera-
tur oft synonym verwendet. Fiur die vorliegende Arbeit erscheint mir jedoch eine genauere

Betrachtung und Abgrenzung der beiden Begriffe sinnvoll.

2.1.3 Zur Abgrenzung der Begriffe Lehr- und Ausbildungssupervision

Wie schon eingangs erwahnt, versteht man unter Lehr- oder Ausbildungssupervision ,ein
Lernsetting mit externer Begleitung durch eine Fachperson wahrend einer Ausbildung ... .
Dieses dient der berufsspezifischen Aneignung von Rollen- und Handlungskompetenzen®
(Hassler 2011, 19). In ihrem Buch Ausbildungssupervision und Lehrsupervision. Ein Leitfa-
den firs Lehren und Lernen (2011) unterscheidet Astrid Hassler die beiden Begriffe in Bezug
auf die konkrete Ausbildung: So verwendet sie ,Lehrsupervision fir eine Ausbildungssuper-
vision innerhalb der Ausbildungen flr Supervision und/oder Organisationsentwicklung
und/oder Coaching“ (2011, 20), also in einem sehr klar abgesteckten Bereich. Als Ausbil-
dungssupervision bezeichnet sie hingegen die ,Supervision fir Auszubildende in einem so-

zialen oder medizinischen Beruf oder einer berufsbegleitenden Weiterbildung“ (ibid.).

Ich halte diese begriffliche Abgrenzung deshalb fur sinnvoll, weil ausbildungsbegleitende
Supervision je nach zu erlernender Tatigkeit durchaus unterschiedlich gestaltet werden und

verschiedene Schwerpunkte haben kann, wobei sich die Lehrsupervision fiir angehende Su-
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pervisor*innen/Coaches durch einen spezifischen Aspekt von anderen Ausbildungssupervi-

sionsformen unterscheidet:

,Lehrsupervision als Ausbildungssupervision fur Supervisoren zeichnet sich durch eine
zusatzliche Lernebene aus, da sich die Lehrsupervision ihrer eigenen Methode be-
dient. [...] Das, was gelernt und reflektiert werden soll, wird gleichzeitig auch praktiziert.
So bildet das Modelllernen eine zusétzliche Ebene, und die Prozessreflexion wird zum
methodischen Mittel des Lernens® (van Kaldenkerken 2014, 76).
Diese Ebene der modellhaften Prozessreflexion ist nicht unbedingt Teil von anderen Formen
der Ausbildungssupervision. Diese integrieren ,Selbstreflexion, Instruktion und Vorbereitung
auf die Praxis* (ibid.), wobei in manchen Fallen, je nach organisationalem Kontext, inhaltli-
chem Verstandnis und fachlicher Kenntnis der Supervisor*innen, mitunter die Fachberatung

Uberwiegt (ibid.).

Ein weiterer Unterschied zwischen Lehr- und Ausbildungssupervision ist der Grad der Ein-
bettung in das Ubergeordnete Ausbildungssystem. Wahrend Supervisor*innen in Ausbildung
sich ihre Lehrsupervisor*innen selbst aussuchen und in Folge die Termine und die Frequenz
individuell mit ihnen vereinbaren, wird Ausbildungssupervision oft ,routinemafig im Ausbil-
dungsverlauf organisiert. [...] Das Institut gibt oft auch die Termine vor* (Hassler 2011, 29).
Dieses Vorgehen beeinflusst in Folge auch die anderen Elemente des Dreieckskontrakts
zwischen Supervisor*in, Supervisand*in und Ausbildungsinstitution: Anders als in der Lehr-
supervision steht der bzw. die Ausbildungssupervisor*in von Anfang an fest und ,Vertrags-
verhandlung und -abschluss [finden] meist zwischen dem Ausbildungsinstitut und der [Su-
pervisorin] statt. [...] Den [Supervisandinnen]® sind nur die lern- und priifungsrelevanten Be-
dingungen des Dreiecksvertrags bekannt® (ibid.). Diese Eigenschaft von Ausbildungssuper-
vision hat wiederum spezielle Auswirkungen auf die Kontraktgestaltung und Triangulierung,
welche in Kapitel 2.3 genauer beleuchtet werden. An dieser Stelle bietet eine Tabelle eine
Ubersicht Uber die Unterscheidungspunkte zwischen Lehr- und Ausbildungssupervision
(nach Hassler 2011, 29ff.):

Lehrsupervision Ausbildungssupervision

Dreiecksvertrag/ | Termine werden individuell zwi- | Termine sind routinemafRig in den

Termine und | schen Supervisor*in und Super- | Ausbildungsverlauf integriert und ste-

® Hassler verwendet in ihrem Buch die Ausdriicke ,Trainerin‘ fiir die Supervisorin und ,Trai-
nee' fir die Supervisand*innen. Da sich in meinem Verstandnis Training als primar
Wissen oder Fertigkeiten vermittelnde Tatigkeit und Supervision als prozesshafte Be-
gleitung grundlegend unterscheiden und eine Vermischung der beiden Begriffe im
Rahmen dieser Arbeit fur Verwirrung sorgen wirde, spreche ich durchgehend von dem
bzw. der ,Supervisor*in‘ und den ,Supervisand*innen‘.




Frequenz

visand*in ausgehandelt.

hen meist von Anfang an fest.

Dreiecksvertrag/

Verhandlung

Die Lehrsupervisorfsinnen be-
kommen von der Ausbildungs-
leitung einen bestimmten (in-
haltlichen)  Auftrag. Daruber
hinaus gibt es meist einen for-
malen Dreieckskontrakt in Form
eines Formulars. Die konkreten
Vertragsbedingungen wie Lan-
ge der Einheiten, Frequenz und
Kosten werden zwischen Lehr-
supervisor*in und Lehrsupervi-

sand*in individuell vereinbart.

Der Vertrag besteht zwischen Ausbil-
dungsinstitut und Supervisor*in, die
Supervisand*innen sind in die Aus-
handlung auf formaler Ebene (Dauer,
Frequenz, Kosten, Ziele) nicht invol-

viert.

Dreiecksvertrag/

ebenso wie alle anderen Aspek-

Die Supervisand*innen kennen vorab

Inhalt te des Dreiecksvertrags (mit | nur die lern- und prufungsrelevanten
Ausnahme der zu absolvieren- | Aspekte des Dreiecksvertrags ( die in
den Stunden). der Lehrveranstaltungsbeschreibung

genannt werden).

Setting Einzel- und Gruppensetting Findet in Gruppen statt.

Feldkompetenz

Die Supervisand*innen lernen

Die Supervisor*innen missen neben

des*der Super- | durch die beraterische Fach- | supervisorischer Fachkompetenz tber
visor*in kompetenz der Supervi- | ausgepragte Feldkompetenz im aus-
sor*innen (Stichwort: Beratung | bildungsrelevanten Feld verfligen
durch Beratung), die Feldkom- | (Stichwort: Lernen von Meister*innen
petenz der Supervisor*innen in | des Fachs).
einem bestimmten Bereich ist
nicht unbedingt ausschlagge-
bend.
Fokus der Re- | Es wird sowohl die eigene Bera- | Die Téatigkeit der Supervisand*innen
flexion tungstétigkeit als auch der | steht im Zentrum, die Reflexion tber

Gruppenprozess in der Grup-

pensupervision reflektiert

Ausbil-

dungssupervisions-Gruppe ist sekun-

den Gruppenprozess der

dar.

Art der Akquise

Die Supervisand*innen akquirie-
ren die Kund*innen/Klient*innen
fur ihre Lernpraxis selbst. Die

Akquise kann Teil der Reflexion

Die Supervisand*innen bekommen
Praxisfalle zugeteilt bzw. missen sich
nur in geringem Ausmafll um Akquise

kimmern. Dementsprechend nimmt
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im Rahmen der Lehrsupervision | die Reflexion von Akquise in der Aus-
sein. bildungssupervision einen geringeren

Stellenwert ein.

Tab. 1: Unterschiede zwischen Lehr- und Ausbildungssupervision

Aus der Tabelle wird ersichtlich, dass sich Lehr- und Ausbildungssupervision im Grad der
institutionellen Anbindung unterscheiden: Lehrsupervision findet in Einzel- und Mehrperso-
nensettings ,mit mittlerer institutioneller Anbindung“ (Schreyogg 2010, 302)“ statt, wohinge-
gen Ausbildungssupervision oft nur in Mehrpersonensettings mit hdherer institutioneller An-
bindung durchgefuhrt wird. So gibt es, wie weiter oben beschrieben, zwischen Lehr- und
Ausbildungssupervision Unterschiede in der Kontraktierung und Terminvereinbarung. Und
auch die Art der Akquise der Falle, die in der Lehr- bzw. Ausbildungssupervision besprochen
werden, unterscheidet sich: Angehende Supervisor*innen betreiben selbst Akquise und be-
sprechen allfallige Schwierigkeiten dabei mit ihren Lehrsupervisor*innen; Teilnehmer*innen
an anderen Ausbildungen bekommen ihre Praxisfalle oft zugewiesen und brauchen sich um

die Anwerbung von Klient*innen nicht zu kiimmern.

Ein Gesichtspunkt, der trotz aller sonstigen Unterschiede in allen Formen von Lehr- und
Ausbildungssupervision eine groR3e Rolle spielt, ist der der Kontrolle und Beurteilung. Denn
nur eine erfolgreich absolvierte Lehr- bzw. Ausbildungssupervision ermoglicht den Ausbil-
dungskandidat*innen eine Téatigkeit in dem von ihnen angestrebten Beruf. Empfinden die
Lehr- bzw. Ausbildungssupervisortinnen’ sie als nicht geeignet oder ihre Praxis als mangel-
haft, ist der Ausbildungsabschluss in Gefahr. Daraus ergeben sich spezifische Spannungs-

felder, die im nachsten Abschnitt genauer untersucht werden.

2.2 Ausbildungssupervision und ihre Spannungsfelder

Wie in der Tabelle weiter oben ausgefiihrt, zeichnet sich Ausbildungssupervision dadurch
aus, dass, wie bei den ,paid agents’ und ,friendly visitors’, ,eine ‘Meisterin‘ oder ein ,Meister’
... einer bestimmten Profession oder Methode ... [J]ingere begleitet und deren erste profes-
sionelle Praxis kontrolliert“ (Rappe-Giesecke 1999, 47). Der bzw. die Ausbildungssupervi-
sor*in ,gehort [also] zum Ausbildungssystem® (Van Kaldenkerken 2014, 77). Dazu schreibt
Schreyotgg:

,0er Supervisor ist als Agent des Aus- oder Fortbildungssystems beauftragt, bestimmte
Zielsetzungen des organisatorischen Systems zu realisieren. Er erhélt von diesem ex-

" Im Folgenden verwende ich zur besseren Lesbarkeit und um dem Fokus dieser Arbeit
Rechnung zu tragen, nur mehr den Begriff ,Ausbildungssupervision®. Dort, wo es in-
haltliche Uberschneidungen gibt (wie in Tabelle 1 dargestellt) ist Lehrsupervision mit-
gemeint.

11




plizit oder implizit auch eine formale Fuhrungsaufgabe im Sinne der Personalentwick-

lung: die Supervisanden zu férdern — und zu kontrollieren“ (2010, 302).
Diesen Aspekt von Supervision findet man auch im urspringlichen Wortsinn des Begriffs,
welcher vom lateinischen ,supervisio' kommt und ,Aufsicht’ bedeutet. Laut Duden heif3t Su-
pervision ,Leistungskontrolle, Inspektion® (1990, 755). In der Ausbildungssupervision findet
dieser Gesichtspunkt von ,Kontrolle‘ also einen viel starkeren und auch sichtbareren Nieder-
schlag als in anderen Supervisionsformen. Daraus ergibt sich ein Spannungsfeld, welches
aus den teilweise unterschiedlichen Zielen der Supervisor*innen und jenen der Supervi-

sand*innen resultiert und auf welches ich in Folge naher eingehen mdéchte.

In ihrem Artikel Uber Ausbildungssupervision bei systemischen Familientherapeut*innen stellt
Margarete Fehlinger die Uberlegung an, dass die Ziele, die Supervisand*innen und Supervi-
sor*innen in der Ausbildungssupervision haben, durchaus kontréar sein kdnnen (1997, 329).
Obwohl sich Fehlinger in ihren Ausfliihrungen auf klassische® psychotherapeutische Ausbil-
dungssupervision bezieht, scheinen mir inre Uberlegungen auch auf andere Ausbildungskon-
texte anwendbar, da ich davon ausgehe, dass sich ahnliche Spannungsfelder auch in ande-

ren Zusammenhangen auftun und zu reflektieren sind.

Laut Fehlinger werden ,die Ziele der Ausbildungssupervision ... am besten dann erreicht,
wenn die Ausbildungskandidatin diejenigen Fallgeschichten fur die Supervision auswahlt, bei
denen sie am meisten ansteht oder am meisten Fragen hat* (1997, 330). Denn dadurch
ergibt sich fur die Supervisand*innen die grof3te Lernchance und fir die Supervisor*innen die
beste Moglichkeit, (auch) kontrollierend einzugreifen. Daraus entsteht jedoch automatisch
eine Diskrepanz zwischen den Zielen der Supervisor*innen und jenen der Supervi-
sand*innen: Die Supervisor*sinnen wollen ihre Kontrollfunktion verantwortungsvoll erfillen
und sowohl die Qualitat der Ausbildung als auch die Arbeit der Ausbildungskandidat*innen
mit ihren Ratsuchenden® auf einem bestimmten Niveau halten. Die Supervisand*innen hin-
gegen ,wunsch[en] sich, dass das Eréffnen von Defiziten nicht zur Infragestellung des Aus-
bildungsabschlusses flhrt. [...] So kann es sein, dass die Ausbildungskandidatin den Fokus
der Aufmerksamkeit in Richtung positiver Prasentation der eigenen Fahigkeiten legt* (Fehlin-
ger 1997, 330).

Dabei zeigt sich das zentrale Spannungsfeld der Ausbildungssupervision: Lernt man als

Auszubildende*r am besten aus Fehlern bzw. anhand von Schwierigkeiten, so kdénnte das

8 Entsprechend meiner Hypothese, dass Ausbildungssupervision nicht nur in der Psychothe-
rapie und der Sozialen Arbeit anwendbar und fruchtbringend ist, verwende ich den Be-
griff ,Ratsuchende” fur alle Klient*innensysteme, die Beratung in irgendeiner Form
wahrnehmen (so z.B. auch Schreibberatung).
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Nutzen dieser Lernchance allerdings auch eine negative Beurteilung durch den bzw. die kon-
trollierende*n Supervisor*in nach sich ziehen und den positiven Ausbildungsabschluss ge-
fahrden. Robert Schigutt meint in Hinblick auf die Ausbildung von Psychotherapeut*innen zu

diesem Dilemma:

,Der einzige Ausweg, der den Supervisor davon befreit, ein Vertrauensverhaltnis zuerst
zu schaffen und dann zu missbrauchen, scheint nur darin zu liegen, dass der Supervi-
sor davon entbunden wird, eine Bewertung des Kandidaten vorzunehmen. Das einzige,
was er bestédtigen kdnnte, ware die Teilnahme des Kandidaten an den Supervisions-
veranstaltungen im vorgeschriebenen Umfang und seine Bereitschaft, sein [professio-
nelles] Handeln in Problemzusammenhange einzubeziehen* (Schigutt 1991, zitiert
nach Fehlinger 1997, 330).
Schigutt ist mit dieser Sichtweise nicht alleine: So schreibt Margit Ostertag Uber die Ausbil-
dungssupervision von angehenden Supervisor*innen: ,Wahrend klassische Lehrveranstal-
tungen mit vorgegebenen Inhalten und mit Prifungen verbunden sind, ist die Ausbildungs-
supervision inhaltsoffen und als Beratungsraum notwendigerweise frei von Benotung und

Beurteilung® (zitiert nach van Kaldenkerken 2014, 77).

Diese Herangehensweise birgt allerdings ein Problem: Dadurch entzieht sich der von Schi-
gutt beschriebene Ausbildungssupervisor seiner eingangs von Schreydgg beschriebenen
sformale[n] Fuhrungsaufgabe im Sinne der Personalentwicklung: die Supervisanden zu for-
dern — und zu kontrollieren“ (2010, 302). Denn der Rickzug auf ein formalistisches ,ord-
nungsgemaf Teilgenommen’ verunmdglicht dem Ausbildungssupervisor*, seine ihm von der
Organisation aufgetragene Kontrollaufgabe vollinhaltlich wahrzunehmen und suggeriert,
dass es nicht moglich ist, gleichzeitig eine vertrauensvolle Zusammenarbeit Auszubildende*r

und Ausbildungssupervisor*in herzustellen. Dazu meint Haubl:

»Ausbildungssupervisionen haben eine Evaluationsfunktion, die nicht verleugnet wer-
den darf. Sowohl die [Ausbildungskandidaten] als auch ihre ausbildenden Superviso-
rinnen und Supervisoren mussen diesen Sachverhalt nicht nur im Bewusstsein halten,
sondern auch als legitim und zum Nutzen aller anerkennen. Zwar mag sich mancher
wuinschen, es beim Fordern und Fordern zu belassen, aber damit wirde man sich der
Verantwortung entziehen, deren Ubernahme nur recht und billig ist. Denn die Berufs-
ethik gebietet es, den Kompetenzerwerb [der Ausbildungskandidaten] zu evaluieren,
um Schaden abzuwenden, der entstehen kann, wenn unzureichend kompetente [Aus-
bildungskandidaten] am Ende ihrer Ausbildung ein Zertifikat erhalten® (2017, 51).

Dieses Zitat macht das zentrale Spannungsfeld im Bereich der Ausbildungssupervision sehr
gut deutlich. Welchen Stellenwert die Kontrollfunktion von Ausbildungssupervisor*innen also
fur ihre Beziehung zu ihren Supervisand*innen hat, gilt es genauer zu betrachten (siehe dazu

Kapitel 2.3). An dieser Stelle sei festgehalten, dass sich Kontrolle als klar formulierte Aufga-

be von Ausbildungssupervision im Verhaltnis von Supervisor*in und Supervisand*in unwei-
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gerlich bemerkbar macht und dieser Tatsache in der Gestaltung der Arbeitsbeziehung Rech-

nung getragen werden muss®. Dazu meint Fehlinger:

,Gibt es Uberhaupt ein Entrinnen aus dieser Paradoxie, die sich durch die Gleichzeitig-
keit von einander widersprichlichen Auftragen ergibt? Was die systemische Therapie
dazu anzubieten hat, ist eine Metakommunikation Giber das beschriebene Dilemma. Es
liegt in der Verantwortung der Supervisorin, die widersprichlich erscheinenden Ebenen
im Benennen klar zu trennen und dabei — sich selbst eingebunden in das Dilemma — zu
beschreiben. Erst so kann fur die Ausbildungskandidatin deutlich werden, dass auch
die Supervisorin Teilnehmerin am Supervisionskontext und daher abhangig und nicht
in einer ,objektiven Expertinnenrolle' ist“ (1997, 330).
Es ist also fur einen produktiven Umgang mit dem Spannungsfeld zwischen Begleitung und
Kontrolle/Bewertung unerlasslich, dieses offen zu kommunizieren und dadurch wahrnehmbar
und besprechbar zu machen. Hier wird das Handeln der Ausbildungssupervisor*in zum Mo-
dell fur einen professionellen Umgang mit unterschiedlichen, einander mdglicher Weise wi-
dersprechenden Anforderungen bzw. Erwartungen an Beratung, welche den Ausbildungs-
kandidat*innen in der Praxis immer wieder begegnen werden. Dies ermdglicht fir die Super-
visand*innen ein der Idee der Ausbildungssupervision entsprechendes Lernen von ,Meis-

ter*innen‘. Dazu schreibt van Kaldenkerken:

»In der Lehrsupervision wird genau das praktiziert, was gelernt werden soll. Die erlebte
Wirkung der Steuerung, der Verfahren und eingesetzten Methoden bietet eine hervor-
ragende Basis fir die Reflexion und das Modelllernen. Je offener der Lehrsupervisor
die eigenen Methoden und Steuerungskriterien transparent macht, umso vielféltiger
Iasst sich auf dieser Ebene lernen® (2017, 59).
Ein Hilfsmittel, um die professionelle und transparente Kommunikation tber die beschriebe-
nen unterschiedlichen Anforderungen an Ausbildungssupervision sicherzustellen und
dadurch ein Modelllernen fur die Ausbildungskandidat*innen zu ermdglichen, stellt der Drei-
eckskontrakt dar (van Kaldenkerken 2017). Er wird zwischen Supervisor*in, Supervisand*in

und Ausbildungsinstitution geschlossen und wird nun in Folge genauer beschrieben.

2.3 Triangulierung und Kontraktierung in der Ausbildungssupervision

Ausbildungssysteme sind meist komplex und bestehen aus unterschiedlichen Teilen, die alle
miteinander in Beziehung stehen: Da ist einerseits das Ausbildungsinstitut und seine Ausbil-
dungskandidat*innen. Diese werden von Vortragenden/Lehrenden darin ausgebildet, mit
Ratsuchenden zu arbeiten. Dabei werden sie von Ausbildungssupervisor*innen begleitet und
kontrolliert. Aus dieser Konstellation ergibt sich eine Vielfalt unterschiedlicher triadischer Be-

ziehungen, die ich mithilfe eines Diagramms von Carla van Kaldenkerken (2017, 65) illustrie-

° Dies gilt selbstverstandlich auch fiir die Lehrsupervision.
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ren moéchte, wobei ich die Bezeichnungen der einzelnen Elemente adaptiert habe: So steht
in der originalen Grafik im obersten Dreieck ,Lehrsupervision®; gemal der in Abschnitt 2.1.3
formulierten Abgrenzung zwischen Lehr- und Ausbildungssupervision habe ich die Bezeich-
nung in der Grafik dementsprechend adaptiert und habe auch den ,Lehrsupervisor® in ,Aus-
bildungssupervisor*in“ umbenannt. Weiters steht in der originalen Grafik statt ,professionelle
Standards® ,DGSv* (Deutsche Gesellschaft fir Supervision und Coaching, e.V.), der Berufs-
verband der Supervisor*innen in Deutschland. Da es in der vorliegenden Arbeit um Ausbil-
dungssupervision in einem Feld geht, in dem kein vergleichbarer Berufsverband existiert,
habe ich auch hier das Diagramm dementsprechend adaptiert.

Ausbildungs-
supervisor*in Institut

Ausbildungs-
supervisor*in Institut

 Teilnehmer*in

Professionelle
Qualitatsstandards Lehrende

Ratsuchende Organisation

Abb. 1: Ausbildungssupervision als mehrfaches Dreieckssystem (van Kaldenkerken 2017,

65; adaptiert E.K.)

Dieses Diagramm zeigt, dass der bzw. die Ausbildungssupervisor*in direkt zwar nur an zwei
der vier Triaden beteiligt ist, ndmlich am Dreiecksverhdltnis zwischen Ausbildungsteilneh-
mer*in, ausbildende Institution und Ausbildungssupervisor*in und an der Beziehung zwi-
schen Ausbildungsteilnehmer*in, professionellen Qualitdtsstandards und Ausbildungssuper-
visor*in. Nichtsdestotrotz ist es wichtig, auch die anderen beiden Dreiecke in die Betrachtung
der Triaden in der Ausbildungssupervision miteinzubeziehen, da, so meint van Kaldenker-
ken, im Ausbildungssystem ,die Anforderung an Kontrakte nicht nur im Einbezug des Dritten,
sondern auch in der Gestaltung und Verbindung aller Triaden® besteht (2017, 66). In diesem
Zusammenhang kommt Ausbildungssupervisor*innen eine besondere Rolle zu: Neben ihrer
Funktion als ,interpersonale Dritte“ im Ausbildungssupervisionssetting sind sie auch gleich-
zeitig das, was Tietel ,die Verkdrperung eines strukturellen Dritten* (2012/2017, 147) nennt.
Laut Tietel ist dies die Instanz, die auf die Arbeitsaufgabe fokussiert, den Rahmen und das

Setting der Supervision garantiert und den ausgeschlossenen Dritten reprasentiert (ibid.).
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Diese Rolle verlangt von Ausbildungssupervisor*innen ,als triadische Kompetenz ..., die Be-
ziehungen mit den Beteiligten so zu gestalten, dass trotz Abwesenheit und Ausschluss die
Interessen und Erwartungen aller Beteiligten gewahrt und bertcksichtigt und keine Losungen
auf Kosten eines Abwesenden entwickelt werden® (van Kaldenkerken 2017, 63). Wie schon
eingangs erwahnt, gibt es in den vielgestalten triadischen Beziehungen in einem Ausbil-
dungskontext auch vielfaltige und unterschiedliche Interessen, die sich teilweise gegenseitig
ausschlielen: So treten ,die Interessen und Ausbildungsanforderungen des Instituts, die
Qualitadtsanforderungen der [Profession], ... die Kundeninteressen der [Ratsuchenden] und
nicht zuletzt die perséonlichen Lern- und Entwicklungsinteressen der [Ausbildungs]super-

«10

visanden“™ in Erscheinung (ibid.).

Hier zeigt sich der grundlegende Unterschied zwischen Ausbildungssupervision und ,berufs-
bezogener Supervision* (van Kaldenkerken 2014, 76): Bei ersterer sind die Ausbildungssu-
pervisor*innen als fixer Bestandteil des Ausbildungssystems ,in einen Rahmenkontrakt ein-
gebunden ..., der sowohl die Umsetzung der Ausbildungsziele als auch das Verstéandnis von
[Ausbildungs]supervision, die Anforderungen der [Profession], die Kontrolle der Qualitat far
den Kunden und die Unterstitzung und Begleitung der Lernenden im Blick behalt* (van Kal-
denkerken 2017, 66). Dies hat Auswirkungen auf den Grad institutionellen Anbindung, der
wie schon beschrieben im Falle von Ausbildungssupervision tendenziell hdher ist als bei be-
rufsbezogener Supervision und unmittelbare Folgen fur die Kontraktgestaltung hat. Diese

zeichnet sich in der Ausbildungssupervision durch folgende Punkte aus:

Wie bei den ,friendly visitors‘ und den ,paid agents’ werden auch heute in der Ausbildungs-
supervision ,Dreieckskontrakte jeweils zwischen dem Ausbildungsinstitut, den Ausbildungs-
kandidaten und den [Ausbildungs]supervisoren geschlossen. Implizit gehdren auch die [Rat-
suchenden des Ausbildungskandidaten] mit in den Kontrakt. lhre Ziele und Erwartungen
muissen ebenfalls bedacht werden, auch wenn sie nicht unmittelbar an der Kontraktgestal-
tung beteiligt sind“ (ibid. 67). Damit wird der bzw. die Ausbildungssupervisor*in seiner bzw.
ihrer Funktion als ,das Dritte“ gerecht, die flir den ausgeschlossenen Dritten — in diesem Falll
die Ratsuchenden — einsteht. Dadurch sorgt der bzw. die Ausbildungssupervisor*in schon in
der Kontraktierungsphase fiir die Verbindung zwischen der Triade der Aushildungssupervisi-

on und der der Ratsuchenden.

Ein zweites wichtiges Element der Kontraktgestaltung von Ausbildungssupervision ist die
schon weiter oben als essentiell erwéhnte Transparentmachung des Kontrollaspekts dieser
speziellen Supervisionsform. Dies dient einerseits der Qualitatssicherung fir die von den

Ausbildungskandidat*innen auszuiibende Téatigkeit und andererseits der Klarung der Rollen-

1% Auch hier habe ich die Begrifflichkeit analog zu den Anderungen in der Grafik adaptiert.
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verteilung zwischen Ausbildungsleitung und Ausbildungssupervisor*innen (ibid., 68). So kann
das triadische Verhaltnis zwischen Ausbildungssupervision, Ausbildungsinstitut und Ausbil-
dungskandidat*in direkt und transparent gestaltet werden.

Der dritte zentrale Aspekt der Kontraktierung im Rahmen von Ausbildungssupervision ist
jener der institutionellen Ruckkopplung. Hier gibt der bzw. die Ausbildungssupervisor*in ge-
maf dem Grundsatz von Verschwiegenheit im Persodnlichen und Transparenz im Strukturel-
len dem Ausbildungsinstitut in Hinblick auf das Konzept und die Struktur des Lehrgangs und
auf die Art der Kommunikation Ruckmeldung (ibid.). Dies ist fir die ausbildende Institution

von grolem Wert:

+~Werden strukturelle Aspekte in der Supervision als hinderlich flir die Aufgabenerfil-
lung identifiziert, kann die Organisation diese nur &ndern und selbst lernen, wenn diese
Informationen aus der Supervision an die Organisation rickgekoppelt werden. [...] Aus
diesem Grunde werden Vertreter der Organisation in die Zielklarung, den Kontrakt, die
Zwischenbilanzen und (die) Evaluation einbezogen. Dadurch entsteht ein lernfahiges
System® (ibid., 64).
Auch hier gestaltet der bzw. die Ausbildungssupervisor*in mithilfe des Dreieckskontrakts die
Beziehung zwischen Ausbildungssupervisand*in und Ausbildungsinstitution, wobei in diesem
Fall der Kontrollaspekt quasi ,umgedreht’ wird: Stehen Mangel in der Strukturierung oder
organisatorischen Umsetzung des Ausbildungslehrgangs der Qualitédt der Ausbildung im
Wege, so gibt der bzw. die Ausbildungssupervisor*in der Ausbildungsinstitution dartber
Ruckmeldung. Dadurch wird Lernen innerhalb der Organisation ermdglicht, verbessert sich
idealer Weise die Qualitat der Ausbildung, was wiederum den Ausbildungskandidat*innen

zugutekommt.

Ein spezieller Aspekt der Kontraktgestaltung von vielen Formen der Ausbildungssupervision
wurde weiter oben schon ndher beschrieben, sei hier aber der Vollstandigkeit halber noch-
mals erwahnt: Anders als bei berufshezogener Supervision und auch bei Lehrsupervision
sind die Ausbildungskandidat*innen in die ,Aul3eren‘ Elemente der Kontraktgestaltung nicht
involviert. Dazu z&hlen Terminvereinbarung, Frequenz und Beurteilungsraster (zu dem z.B.
Regelungen fiir die An- und Abwesenheit in Supervisionseinheiten und die fir eine positive
Beurteilung nétigen zu erbringenden Leistungen zahlen). Diese Eckpunkte werden zwischen

Ausbildungssupervisor*in und Ausbildungsinstitut vereinbart (Hassler 2011, 29).

Trotz dieser klar vorgegebenen auf3eren Rahmenbedingungen, die von den Ausbildungs-
kandidat*innen nicht beeinflusst werden kénnen — oder vielleicht sogar gerade wegen dieser
— gibt es noch andere, ,innere‘ Elemente des Kontrakts, die zwischen Ausbildungssupervi-
sor*in und -supervisand*innen vereinbart werden kdénnen und auch sollten. Dazu zahlen die

wechselseitigen Erwartungen zwischen Supervisor*innen und Supervisand*innen genauso
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wie eine transparente Definition der Kontrollfunktion der Ausbildungssupervision (wann ha-
ben Supervisand*innen z.B. mit negativen Konsequenzen aufgrund von in der Ausbildungs-
supervision vorgebrachten Dingen zu rechnen) und eine Abgrenzung der Themen, die in der
Ausbildungssupervision besprochen werden sollen bzw. was nicht in dieses Setting gehort
(Hassler 2011, 29ff.). Die Verhandlung dieser Punkte zwischen Supervisor*in und Supervi-
sand*innen ist zentral fur die Festlegung einer beidseitig verbindlichen, vertrauenswirdigen,
wohlwollenden und konstruktiven Arbeitsbeziehung, welche wiederum ndtig ist, um sicherzu-
stellen, dass ,die beteiligten Personen ihr Lehr- und Lernpotential voll ausschépfen konnen.
[...] Auf dem Boden einer verbindlichen Arbeitsbeziehung lassen sich Lernerfolge durch ver-
einbarte Ablaufe, Inhalte und Methoden nachhaltiger verankern® (ibid., 26). Welcher Art diese
Lernerfolge im Rahmen von Ausbildungssupervision sein kénnen, wird im néchsten Ab-

schnitt erlautert.

2.4 Die Ziele und Themen von Ausbildungssupervision

Lernen ist ein hochgradig individueller Prozess. Der prozesshafte Charakter von Supervision
ist somit pradestiniert flr die Schaffung eines Lernraumes, der ,den Bedurfnissen und Fahig-
keiten der beteiligten Personen angepasst“ (Hassler 2011, 26) ist. Doch trotz aller Individuali-
tat und Prozessorientierung lassen sich klare Ziele definieren, die im Rahmen von Ausbil-
dungssupervision erreicht werden missen, um einen Lernerfolg zu erzielen. Diese werden

im nachsten Abschnitt naher beschrieben.

2.4.1 Ziele von Ausbildungssupervision

Laut Fehlinger hat Ausbildungssupervision zwei genau umrissene Ziele: Ausbildung und
Kontrolle (1997, 329f). Da auf die Kontrollfunktion von Ausbildungssupervision weiter oben
(und v.a. in Kapitel 2.2) schon ausfuhrlich eingegangen wurde, méchte ich mich an dieser
Stelle genauer dem Ausbildungsaspekt zuwenden. Dazu schreibt Fehlinger: ,Die Superviso-
rin méchte im Rahmen der Supervision einen geeigneten Theorie-Praxis-Transfer erreichen,
insbesondere die Integration der vermittelten Theorie und Methodik in der Person der Super-
visandin® (1997, 329). Obwohl sich Fehlinger wie schon erwahnt auf die Ausbildungssupervi-
sion von systemischen Therapeut*innen bezieht, gilt das Ziel, Ausbildungskandidat*innen
durch fachkundig angeleitete Reflexion in der Verbindung von Praxis und Theorie in der zu
erlernenden Téatigkeit zu unterstitzen, fir alle Formen von Ausbildungssupervision fir im

weitesten Sinn beratende Berufe (van Kaldenkerken 2014, 74ff).

Dass es diese Unterstiitzung beim Erlernen der Téatigkeit des Beratens durchaus braucht,
wird sichtbar, wenn man sich vor Augen fihrt, um welch eine herausfordernde Téatigkeit es

sich dabei handelt. So gilt es, in einer Beratungssituation innerhalb kiirzester Zeit ein Prob-

18



lem zu erfassen und eine passende Intervention zu wahlen*. In der Expertiseforschung be-
zeichnet man solche Situationen, in denen in Sekundenbruchteilen auf eine sich immer ver-
andernde Umwelt reagiert werden muss, als ,komplex-dynamisch“'? (Krause 2012, 209). Sie
zeichnen sich dadurch aus, dass der ihnen inh&rente Zeitdruck Expert*innen dazu zwingt,
.Keine rationalen Entscheidungen [zu féallen], bei denen sie mdgliche Losungswege abwa-
gen” (ibid.). Stattdessen entscheiden die Expert*innen intuitiv, indem sie ,die aktuelle Situati-
on als Vertreter[in] einer bekannten, prototypischen Situationsklasse“ (ibid.) wahrnehmen,
ein Vorgehen, das Hassler als ,Handeln nach einem fachlichen Konzept* (2011, 36) be-
zeichnet. Ein fachliches Konzept ist ,meistens ein eklektisches Gebilde zur systematischen
Situationserfassung und zur professionellen Handlungs- und Verbesserungsplanung. Grund-
satz ist, dass jeder Schritt fachlich begriindbar ist* (ibid., 35). Diese Art des fachlich begrin-
deten Handelns kann im Zuge von Ausbildungen und gestitzt durch Ausbildungssupervision
erlernt werden. Dabei sammeln die Ausbildungskandidat*innen situationshezogene Daten
Uber das Klient*innensystem und gleichen sie mit den in der Ausbildung erlernten fachlichen
Theorien ab. Daraus ergibt sich eine in komplex-dynamischen Situationen extrem wichtige
Reduktion von Komplexitat, welche wiederum die sich stellende Aufgabe besser bewaltigbar
macht. Wenn es gelingt, das theoretische Wissen mit dem Anlassfall in Einklang zu bringen
und danach zu handeln, bewirkt dies ein fachlich fundiertes Vorgehen der Ausbildungskandi-

dat*in und lasst die Person kompetent wirken (ibid.).

Ausbildungssupervision kann bei der Bildung von fachlichen Handlungskonzepten insofern
unterstitzen, als sie den Raum dafiir bietet, das Vorgehen der Ausbildungskandidat*innen in
komplex-dynamischen Situationen riickblickend und entschleunigt zu betrachten und
dadurch zu be- und verarbeiten. Momente, in denen ein bekannter fachlicher Prototyp gefehlt
hat, werden ,detailliert analysiert und dann einem Prototypen zugeordnet® (Krause 2012,
209), wobei fehlende Theorie eventuell von dem bzw. der Ausbildungssupervisor*in nachge-
reicht werden muss. Auf diese Art erweitert sich der fallbezogene fachliche Handlungsspiel-

raum der Ausbildungskandidat*innen Schritt fir Schritt und ihre Kompetenz nimmt zu.

Die grofite Schwierigkeit in diesem Prozess bereitet den Ausbildungskandidat*innen oft die

»2Auswahl und Priorisierung der Daten, Beobachtungen und Informationen aus dem Klienten-

" Wobei es durchaus sein kann, dass die gewahlte Intervention dem Wunsch der Ratsu-
chenden vielleicht nicht entspricht und dadurch im Weiteren zu Widerstandsphénome-
nen fahrt, die dann eine neue, rasche Entscheidung des bzw. der Berater*in erfordern.

2 |m Gegensatz zu ,komplex-statisch®, wo im Rahmen eines vorab bekannten Notfallplans
reagiert werden kann und nicht immer wieder aufs Neue entschieden werden muss
(ibid.). Beispiele hierfiir sind die Vorgehensweisen von Polizei, Feuerwehr und Rettung
in Notfallen.
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system“ (Hassler 2011, 37). Fur die Unterstiitzung bei der Uberwindung dieser Lernschwelle
haben sich laut Hassler (2011, 37f.) fur die Ausbildungssupervision folgende Herangehens-

weisen bewabhrt:

1. Standige Auftragsorientierung: Der Auftrag dient ,als Kompass in der Beratung®
(ibid.), die Ausbildungskandidat*innen werden in der angeleiteten Reflexion im Rah-
men der Ausbildungssupervision immer wieder danach gefragt und daran erinnert.

2. Zusammenfuhrung von Theorie und praktischer Erfahrung: In der Ausbildungs-
supervision wird nachgefragt, wie sich die in einer konkreten Situation beobachteten
Phanomene anhand von Theorie erklaren lassen und wie diese wiederum in Bezug
zum Auftrag stehen. Dadurch erlernen die Ausbildungskandidat*innen auch Schritt fur
Schritt die fur die Beschreibung der Phanomene notwendige Begrifflichkeit, die ihrer-
seits wieder Teil einer fachlichen Konzeptbildung ist.

3. Das Erkennen von Mustern im Klient*innensystem: Muster, also Wiederholungen,
zu erkennen und sie ,flir Veranderung zu nutzen ist meist Teil eines Beratungsauftra-
ges — Beratung beinhaltet ja immer einen Veranderungsauftrag” (Hassler 2011, 37).
Auch hier stitzt Ausbildungssupervision die Ausbildungskandidat*innen in der Wahr-
nehmung und Beschreibung von beobachteten Mustern, die wiederum in die Wahl
der Intervention einflieRBen.

4. Einbeziehen der eigenen Verfassung und Wahrnehmung: Laut Hassler gehort
,das In-Bezug-Setzen der eigenen Person und ihres Handelns mit der Beratungssitu-
ation ... zur fachlichen Konzeptbildung“ (2011, 38) von Berater*innen. Dies bedeutet,
dass die Ausbildungskandidat*innen lernen mussen, welche der in einer bestimmten
Situation moglichen Interventionen fir sie sowohl fachlich als auch emotional kongru-
ent™ sind (ibid.). Dies setzt einen gewissen Anteil an ,Selbsterfahrung beziiglich der
Entwicklung der beruflichen Rollenidentitat” (van Kaldenkerken 2014, 76) voraus, um
entscheiden zu kdénnen, was fur eine*n selbst kongruent ist und was nicht. Dies be-
deutet, dass auch die Beschaftigung mit der eigenen Persotnlichkeit einen gewissen
Platz in der Ausbildungssupervision haben muss.

5. Die eigene Wirksamkeit erfahren: Durch die Wahrnehmung der Wirksamkeit des
eigenen Handelns in der Beratung und die dadurch erfolgte positive Bestatigung des
Lernerfolgs in der Praxis gewinnen Ausbildungskandidat*innen ,Sicherheit und Auto-
nomie“ (ibid.) in der Beratung. Hier ist in der Ausbildungssupervision die Bespre-

chung von allem, was gelungen ist, sehr hilfreich.

13 ,Kongruent' bedeutet ,Ubereinstimmend, entsprechend und ist ein ,Begriff aus der Gesprachstherapie, der den
Grad der Ubereinstimmung zwischen der Struktur des Selbst und den Erfahrungen beschreibt‘ (Tewes & Wild-
grube, 1992, 188; zitiert nach Stangl, 2019, https://lexikon.stangl.eu/538/kongruenz/, 14.04.2019).
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6. Wiederholung und Training: ,Je mehr Beratungssituationen [die Ausbildungskandi-
dat*innen] durchlaufen [haben], desto schneller und préziser [wird] die fachliche Kon-
zeptbildung. Die fachliche Konzeptbildung ist also eine komplexe fortlaufende Tatig-
keit in der Beratung® (ibid.). Dazu schreibt Krause: ,Die haufig zitierte Zehnjahresre-
gel besagt, dass man im Durchschnitt zehn Jahre (50.000—-100.000 Stunden) des
standigen Lernens und Reflektierens bendtigt, um Experte auf einem bestimmten
Gebiet werden zu konnen“ (2012, 206). Dafir bietet sich das Format der Ausbil-
dungssupervision (und spater der berufsbezogenen Supervision) an, um durch friih
im Lernprozess einsetzende und fortlaufende supervisorische Begleitung fachliche

Konzeptbildung zu férdern und zu stitzen.

Dies zeigt, wie Ausbildungssupervision durch die nachtrégliche, entschleunigte Reflexion der
ersten Versuche des fachlichen Handelns — und oft auch der dabei entstandenen Probleme
— die Ausbildungskandidat*innen Schritt fir Schritt dabei unterstutzt, ein fachlich begrinde-
tes Vorgehen zu entwickeln und dadurch ihre Beratungskompetenz zu erweitern. Die mogli-
chen Themen, anhand derer diese Kompetenzentwicklung stattfinden kann, werden im

nachsten Abschnitt dargestellt.

2.4.2 Themen von Ausbildungssupervision

Ausbildungssupervision ist eine prozesshafte Begleitung des Lernfortschrittes der Aushil-
dungskandidat*innen. Daher orientieren sich die konkret besprochenen Themen immer am
individuellen Lernfortschritt der Supervisand*innen. Trotzdem gibt es ein ,Gerust’ an mdgli-
chen Themenfeldern, die in der Ausbildungssupervision Platz bekommen sollten. Da sich die
meisten Betrége in der Literatur auf die Lehrsupervision von angehenden Supervisor*innen
oder Therapeut*innen beziehen, nehmen in ihnen jene Themen, die diese Zielgruppe spezi-
ell beschéftigen, viel Raum ein (wie z.B. Akquise, Kontraktierung, Auftragsklarung etc.; Wes-
sel 2017, 83ff). Da diese Dinge in anderen Formen von Beratung, in denen wie oben be-
schrieben z.B. die Akquise und Kontraktgestaltung nicht zentral sind, keine bzw. nur eine
untergeordnete Rolle spielen, werde ich sie hier nicht ndher behandeln. Stattdessen habe ich
folgende Themengebiete identifiziert, die auch Ausbildungskandidat*innen z.B. in der

Schreibberatung beschéftigen (adaptiert nach Hassler 2011, 27):

o Fallbezogene fachliche Konzeptbildung: Besonders am Anfang der Tatigkeit wird
»-anhand erster praktischer Probleme ... das ... Handeln unter fachkundiger Anleitung
reflektiert [und] das Methodenrepertoire erweitert” (van Kaldenkerken 2014, 75). Dies
geschieht anhand der Besprechung konkreter ,Falle’, also konkreter Beratungssitua-
tionen oder anderer Anlasse professionellen Handelns (Hassler 2011, 29). Dabei ler-
nen die Ausbildungskandidat*innen sowohl an den eigenen Féllen als auch an denen

von anderen die Wahl des fir eine bestimmte Situation geeigneten fachlichen Kon-
21



zepts. Hierbei stellt das Gruppensetting eine nicht zu unterschatzende Ressource dar
— auch wenn der eigene Fall nicht besprochen wird, kann man aus der Besprechung
von Fallen von Kolleg*innen fiir die eigene Praxis lernen.

Entwicklung der fachlichen Rolle, Abgrenzung von anderen Beratungsformen
und Berufshildern: Dazu schreibt van Kaldenkerken: ,In Ausbildungssupervisionen
ist die Rollenklarung Teil der inhaltlichen Zielsetzung. Das Erlernen einer neuen Me-
thode ... stellt die Supervisandin vor den Integrationsbedarf der neuen Methode ... zu
den bisherigen beruflichen Rollen® (2014, 414). Und Hassler erganzt: ,Das Erlernen
der Berufsrolle geschieht tiber das Erlernen der fachlichen Konzeptbildung und eines
kontextbezogenen professionellen Verhaltens. Folglich ist eine addquate Rollenge-
staltung u.a. die Folge einer fachlichen Konzeptbildung der [Ausbildungskandidaten]®
(ibid., 38). Zur adaquaten Rollengestaltung gehéren neben Fachwissen ,auch Sys-
temverstandnis, dialogische Fahigkeiten, Sozial- und Selbstkompetenz sowie Know-
How in der Prozessmoderation® (ibid., 39). Mit der Entwicklung dieser Kompetenzen
geht ein steigendes Verstandnis dessen einher, was die eigene Tatigkeit von ande-
ren, ahnlichen unterscheidet. Diese Abgrenzung erhéht die Wahrnehmung des eige-
nen Wirkungsbereichs (siehe Abschnitt 2.4.1).

Die Organisation und deren Kontextbedingungen in der Beratung: Beratung
passiert nie im uftleeren Raum’, sondern immer im Kontext von Organisationen
(bzw. in deren Umfeld). Jede Organisation besteht aus ,Menschen, Strukturen, Ei-
gendynamiken, Geschichte und Kultur® (Henkel, Hobuf} 2018, 11). Diese Komponen-
ten wirken zusammen und bilden ein einzigartiges System, in dem sich zu bewegen
Kompetenz erfordert. Diese wird allerdings oft nicht automatisch als solche wahrge-
nommen, weshalb das Explizieren von impliziter Systemkompetenz zu den Inhalten
von Ausbildungssupervision zahlt. ,Systemkompetenz ermdéglich[t] den Akteuren in-
nerhalb von Systemen, die kausalen Faktoren, die die Handlungen dieses Systems
bestimmen, zu identifizieren und das eigene Handeln in einen sinnvollen Zusammen-
hang dazu zu stellen” (Hassler 2011, 53).

Verkniupfung von Berufsrolle und sozialer Rolle: Die eigene soziale Identitat wirkt
immer auch in die Ausgestaltung der beruflichen Rolle hinein. Die ,Strukturkategorien
Geschlecht, Alter, Ethnie, Behinderung sowie Religion oder Weltanschauung und se-
xuelle Orientierung“ (Abdul-Hussain, Baig 2009, 49) sind hierbei von Bedeutung, wo-
bei ich diese noch um die im Kontext dieser Arbeit bedeutsamen Dimensionen ,sozia-
le Herkunft' und ,Bildungsbiographie‘ erweitern méchte. Die Reflexion und der be-
wusste Umgang mit der eigenen Verfasstheit in Bezug auf diese Kategorien zéhlen
zu der weiter oben beschriebenen Selbsterfahrung und Auslotung der persénlichen

Grundhaltung.
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Da es sich bei Ausbildungssupervision um ein Setting handelt, in dem es um die
~Entwicklung und Erweiterung von fachlicher Kompetenz und Performanz® (ibid., 52)
geht, sollte man nicht Gbersehen, dass ein kompetenter Umgang mit Diversitat inner-
halb der Ausbildungsgruppe zusétzlich zur Selbsterfahrung auch zur Weiterbildung
aller Ausbildungskandidat*innen genutzt werden kann. Dazu schreiben Abdul-
Hussain und Baig: ,In diversitykompetenter Supervision bringen demnach Superviso-
rinnen und Supervisandinnen relevante Aspekte vielfaltigster theoretischer Uberle-
gungen und Forschungen sowie erprobtes kompetentes Handeln ein, um die Weiter-
entwicklung der Professionalitat aller zu unterstitzen und fur die Praxis nutzbar zu
machen® (ibid.). Hier kann die Ausbildungssupervisionsgruppe als Raum fur diversi-
tatsbezogenes Probehandeln gesehen werden, in der der spatere Umgang mit der
Diversitat der Ratsuchenden in einem reflexionsférdernden Rahmen getbt werden
kann.

o Persdnliche Grundhaltung: Um die neue, tatigkeitsbezogene Rolle gut ausgestalten
zu koénnen, bedarf es einer grundlegenden Beschaftigung mit dem eigenen Men-
schenbild, den damit verbundenen Glaubenssatzen und deren Auswirkungen auf die
eigene praktische Arbeit. Erst vor dem Hintergrund dieser Auseinandersetzung kon-
nen Ausbildungskandidat*innen entscheiden, welche Handlungen fir sie in der jewei-
ligen Situation kongruent sind. Dieser Selbsterfahrungsaspekt im Sinne eines ,In-
Bezug-Setzen[s] der eigenen Person und ihres Handelns mit der Beratungssituation
gehort zur fachlichen Konzeptbildung® (Hassler 2011, 38).

e Selbstreflexion und Selbstfihrung: Selbstreflexion, also das ,Nachdenken (ber die

eigene Person“**

, ist das Mittel, die eigene Motivation zur Ausiibung einer Tatigkeit zu
erforschen, was wiederum fur wirksame SelbstfUhrung unerldsslich ist: ,Mittels
Selbstfuhrung kann man sich selbst strukturieren, damit die Arbeitsféahigkeit und
Selbstwirksamkeit selbst in schwierigen Situationen aufrechterhalten bleibt. Dazu
braucht es u.a. Offenheit fur Instabilitdt und Unsicherheit, Regulation der eigenen
Emotionen [...] und Selbststeuerungsfunktionen® (Hassler 2011, 54). Dieses Bundel
an Fahigkeiten wird auch als ,Ambiguitatstoleranz' bezeichnet: ,Unter Ambiguitatsto-
leranz versteht man ... die Fahigkeit, widersprichliche Bedurfnisse auszuhalten,
denn durch die Rollendistanz und Empathie lernt das Individuum neue und auch wi-
derspriichliche Erwartungen der anderen, [die] den eigenen entgegengesetzt werden,
zu ertragen. [Sie] ist die fur die Identitatsbildung entscheidendste Variable® (Stangl,
2019). In einer komplexen Téatigkeit wie Beratung ist diese Fahigkeit unerlasslich,

Ausbildungssupervision unterstitzt die Supervisand*innen bei ihrer Entwicklung, in-

* https://www.duden.de/rechtschreibung/Selbstreflexion, 16.04.2019.
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dem sie entschleunigende Selbstreflexion in Bezug auf Situationen ermdglicht, die
von den Supervisand*innen als herausfordernd oder belastend erlebt werden.
Umgang mit Konkurrenz: Auch wenn die selbstandige Akquise von Ratsuchenden
in manchen Ausbildungen nicht gefordert wird, ist Konkurrenz auf jeden Fall ein mog-
liches Thema von Ausbildungssupervision: Hier kann es einerseits um die Konkur-
renz zwischen Ausbildungskandidat*innen gehen — wer hat schon wie viele Ratsu-
chende, warum kommen zu mir weniger Ratsuchende als zu anderen? Andererseits
kann auch der Wettstreit um die Ressourcen Raum und Zeit in der Ausbildungssu-
pervision selbst ein Thema sein — wer bekommt fir seine Falle wieviel Platz, wer re-
det mehr, wer weniger (Wessel 2017, 83ff)? Hier spielen natlrlich auch die institutio-
nell vorgegebenen Rahmenbedingungen wie Dauer und Haufigkeit der Ausbildungs-
supervision, Gruppengrol3e, Honorar etc. eine Rolle, welche die pro Supervisand*in
zur Verfliigung stehenden Ressourcen entscheidend mitbestimmen. In der Ausbil-
dungssupervision kann die Bearbeitung von Konkurrenzphanomenen also z.B. dazu
genutzt werden, die institutionellen Rahmenbedingungen, unter denen die Ausbildung
stattfindet, zu reflektieren und damit die eigene Systemkompetenz zu erweitern.

Wahl von Beratungsmethoden und Interventionstechniken: Ausbildungssupervi-
sion ist immer auch dazu da, ,das Methodenrepertoire und Wissen [der Ausbildungs-
kandidat*innen] zu erweitern“ (van Kaldenkerken 2014, 75). Dies wird dann ndtig,
wenn im Zuge der ersten eigenen Praxis ,kein Bezug zwischen der aktuellen Situati-
on und bekannten Prototypen hergestellt werden kann® (Krause 2012, 209). Dies be-
deutet, dass in der Ausbildungssupervision theoretisches Wissen und/oder Methoden
,nachgereicht’ werden muissen, um die fachliche Konzeptbildung der Ausbildungs-
kandidat*innen in Bezug auf einen bestimmten Aspekt zu ermdglichen. Hier ver-
schwimmen die Grenzen zwischen Ausbildungssupervision, Fachberatung und Pra-
xisanleitung (van Kaldenkerken 2014, 76).

Ist die fachliche Konzeptbildung der Supervisand*innen zumindest fir den Moment
abgeschlossen, ist die ndchste Herausforderung, die fur sie in einer bestimmten Situ-
ation kongruente Beratungsmethode oder Interventionstechnik zu finden. Dazu ist es
notig, die eigene Haltung und auch die eigene soziale Rolle soweit zu reflektieren,
dass es mdglich wird zu entscheiden, welche Herangehensweise in einer bestimmten
Situation fur die einzelnen Ausbildungskandidat*innen am geeignetsten ist. Dazu
schreibt Wessel: ,Im Rahmen der angeleiteten Reflexion im [Ausbildungs]-
supervisionsprozess bietet sich bei diesen Themen die Riickfrage nach dem Kriteri-
um, dem theoretischen Modell oder eben nach der [beraterischen] Haltung an, in de-

ren Kontext Richtigkeit, Geeignetheit und Vollstandigkeit geprift werden kdnnen®
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(2017, 92). Das Abgleichen von personlicher Haltung und gewéhltem fachlichem
Konzept ermdglicht ein ,Sich Wohlfuhlen® in der eigenen Praxis.

Gestaltung der Arbeitsbeziehung zwischen Supervisor*in und Supervisand*in-
nen: Wie weiter oben ausfiuihrlich beschrieben, ist die Arbeitsbeziehung zwischen
Ausbildungssupervisor*in und Supervisand*innen nicht ohne potentielle Schwierigkei-
ten und Spannungsfelder. Daher gehort ihre beidseitig bewusste und transparente
Gestaltung unbedingt zu den Inhalten der Ausbildungssupervision. Zusatzlich zum
Umgang mit den Anforderungen von Kontrolle und Beurteilung gilt es, auch Themen
wie ,Nahe und Distanz [zwischen Supervisor und Supervisanden], Anpassung und
Autonomie im Lernprozess [und] Macht und Abhangigkeit in der Arbeitsbeziehung®
(Hassler 2011, 29) zu besprechen und verhandeln. Ein transparenter Umgang mit
diesen Punkten in der Ausbildungssupervision ermdglicht einen auch in Richtung der
Supervisand*innen tragfahigen Dreieckskontrakt.

Qualitat von Beratungs- und Ausbildungsprozessen: Wie weiter oben beschrie-
ben findet die Bewertung der Qualitat von Beratungsprozessen in Ausbildungssuper-
vision auf zwei Ebenen statt. So geht es einerseits um die Sicherstellung der Qualitat
der von den Ausbildungskandidat*innen durchgefiihrten Beratungsprozesse. Ande-
rerseits geht es auch darum, im Rahmen der Triangulierung eine ,Passung® (Haubl
2017, 51) zwischen den Anliegen der Ausbildungskandidat*innen, der Ausbildungsin-
stitution und dem bzw. der Ausbildungssupervisor*in herzustellen und somit die Qua-
litdt der Ausbildung zu sichern. Der Grundgedanke hierbei ist ,das systematische
Verbessern und Lernen aller beteiligten Personen. Daraus kann sich ein permanenter
Evaluations- und Lernprozess entwickeln. Wird er auf verschiedenen Hierarchieebe-
nen im Ausbildungsinstitut weitergefuhrt und verknupft, mindet er in eine ,Lernende
Organisation® (Hassler 2011, 103). Die Rickmeldungen der Ausbildungssupervi-
sor*innen sind ein unverzichtbarer Teil dieses Kreislaufs und ein entscheidender Bei-

trag zur Qualitatssicherung.

Neben diesen Themen, die im Rahmen von Ausbildungssupervision vorkommen, gibt es

auch Dinge, die nicht in die Lehr- bzw. Ausbildungssupervision gehdren. Dazu z&ahlen per-

sonliche Krisen und biographische Ereignisse im Leben der Supervisand*innen (diese kén-

nen in einer Psychotherapie bearbeitet werden) sowie ,Reflexionen Uber Prozesse und Situ-

ationen aus anderen Settings der Ausbildung ohne Bezug zum eigenen Erleben, Verhalten

und Denken [oder] das Einholen von Ratschlagen fir die praktische Arbeit ohne entspre-

chende Selbstreflexion (Hassler 2011, 31). Letzteres gehdrt eindeutig in die Praxisanleitung

bzw. in die Fachberatung und sollte wie schon oben erwahnt im Anteil in der Ausbildungssu-

pervision moglichst niedrig gehalten werden. Dies ist eine nicht zu unterschitzende Heraus-

forderung fur den bzw. die Ausbildungssupervisor*in, der bzw. die ja als ,Meister*in des
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Fachs' sicherlich auch viele fachliche und praktische Ratschlage zu geben hatte. Um dieser
Verfihrung zu widerstehen, bedarf es ausgepréagter supervisorischer Kompetenz, die im fol-
genden Abschnitt genauer beschrieben wird.

2.4.3 Profil des bzw. der Ausbildungssupervisor*in

Wie schon oben erwéhnt, stehen in der Ausbildungssupervision die zu erlernende Tatigkeit
und die Reflexion der praktischen Arbeit im Zentrum (ibid., 29). Deshalb muss der bzw. die
Ausbildungssupervisor*in ,iber Feld- und Fachkompetenz verfligen, um die berufliche Sozia-
lisation und Professionalitat gemal den vorgegebenen Standards zu fordern und zu fordern®
(ibid.). Der bzw. die Ausbildungssupervisor*in muss demgemalR als Meister*in des Fachs
(Rappe-Giesecke 1999, 47) Uuber umfassende ,Kenntnisse aus dem Feld, zur Profession und
[dem] aktuelle[n] Stand der Kunst“ (van Kaldenkerken 2017, 76) verfigen, um die Ausbil-
dungskandidat*innen umfassend bei der fachlichen Konzeptbildung begleiten und unterstuit-
zen zu kénnen. Dabei ist wichtig zu beachten, dass die Reflexion nicht zugunsten der Fach-
beratung oder Praxisanleitung ins Hintertreffen geraten sollte, da sonst der Reflexionsaspekt
und damit der fir den Erwerb einer neuen professionellen Rolle erforderliche Selbsterfah-
rungsanteil in Gefahr ist (ibid.). Um sicherzustellen, dass dies nicht geschieht, ist ein klar
formulierter Kontrakt hilfreich (siehe dazu Kapitel 2.3).

Zusatzlich zu Feld- und Fachkompetenz missen Ausbildungssupervisor*innen noch Uber
zwei weitere Kompetenzen verfligen: Systemkompetenz und triadische Kompetenz. Erstere
ist von grof3er Wichtigkeit, um das oft sehr komplexe Ausbildungssystem und all seine orga-
nisationalen Rahmenbedingungen zu verstehen und gut darin arbeiten zu kénnen. Nicht zu-
letzt ist ein umfassendes Verstandnis der Ausbildungsinstitution auch nétig, um einen guten
und tragféhigen Dreieckskontrakt auszuhandeln, der das Lernen in der Ausbildungssupervi-
sion als mdglichst sicherem Raum ermdglicht. Dazu meint van Kaldenkerken: ,Supervision
soll zwar die Lernziele mit umsetzen, aber auch ein geschitzter Ort sein, um sich mit den
ersten eigenen Erfahrungen, mit Fehlern, Fragen und vielleicht auch mit persénlichen und
biografischen Themen zu beschéaftigen® (2017, 77). Und auch Hassler schreibt: ,Fehler ma-

chen dirfen ist [in der Ausbildungssupervision] Teil des praktischen Lernens® (2011, 23).

Dies erfordert von dem bzw. der Ausbildungssupervisor*in eine Haltung, die Goel (2016) als
.Fehlerfreundlichkeit bezeichnet. Dieser Begriff, der urspriinglich aus technischen Kontexten

stammt, bedeutet

,dass niemand perfekt ist und dies auch von niemandem gefordert wird. Er weist da-
rauf hin, dass immer davon auszugehen ist, dass es zu problematischen Handlungen
... kommen wird und dass dann mit diesen umgegangen werden muss. Es heil3t auch,
dass ,Fehler dazu genutzt werden kénnen, den Lernprozess voran zu bringen® (2016,
42).
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Um diese Fehlerfreundlichkeit sicherzustellen, ist es unbedingt nétig, dass der bzw. die
Ausbildungssupervisor*in Uber eine Eigenschaft verfugt, die Tietel ,triadische Kompetenz*
nennt:

.Mit triadischer Kompetenz ist ... die Fahigkeit gemeint, die in den Beziehungsdrei-
ecken der Organisation auftretenden Widerspriiche, Konflikte, Ambivalenzen und Pa-
radoxien auszuhalten und zu balancieren, ohne in eine Richtung zu vereinfachen oder
den Kontakt nach einer Seite hin abrei3en zu lassen® (Tietel 2012/2017, 147).
Im konkreten Fall bedeutet dies, dass der bzw. die Ausbildungssupervisor*in in der Lage sein
muss, die organisationalen Anforderungen im Sinne von Bewertung und Benotung mit den
Bedirfnissen der Ausbildungskandidat*innen nach einem geschiitzten, die Reflexion ermég-
lichenden Raum so auszubalancieren, dass sich keine der beiden Seiten ,im Stich gelassen’

fuhlt. Dies beschreibt van Kaldenkerken so:

+~Weder die Interessen und Ausbildungsanforderungen des Instituts, die Qualitdtsanfor-
derungen der [Profession], noch die Kundeninteressen der [Ratsuchenden] und nicht
zuletzt die personlichen Lern- und Entwicklungsinteressen der [Ausbildungs]super-
visanden werden trotz Ambivalenzen, Widerspriichen oder Konflikten pramiert und auf
Kosten anderer Interessen bevorzugt bearbeitet” (2017, 63).

Diese komplexe Aufgabe verlangt von dem bzw. der Ausbildungssupervisor*in

,die mehrperspektivische Beobachtung der eigenen Gefiihle, Gedanken, Assoziationen
und inneren Modelle, die Beobachtung von sich selbst in Beziehung zu den anderen
und die Beobachtung der Beziehung der anderen zueinander und zusammen als ge-
meinsames System mit seinen Mustern. Die vielfache Loyalitat, Allparteilichkeit, Absti-
nenz und Fahigkeit der Suspendierung ungeprifter Erklarungen und Bewertungen
kénnen als Voraussetzungen fir die triadische Kompetenz bezeichnet werden® (ibid.)
Durch den bewussten Umgang der Ausbildungssupervisorfinnen mit den Triaden eines je-
den Ausbildungssettings (siehe dazu Kapitel 2.3) wird sichergestellt, dass den Ausbildungs-
kandidat*innen ein ,guter, méglichst stérungsfreier Raum fir das Lernen” (ibid., 68) zur Ver-

fligung steht.

2.5 Fazit

Ausbildungssupervision ist eine spezielle Form von Supervision, die sich teilweise markant
von anderen Supervisionsformen unterscheidet (und nah mit der Lehrsupervision verwandt,
aber nicht vollig identisch mit ihr ist). Dies ergibt sich aus der historischen Entwicklung dieses
Formats im Zuge der Professionalisierung der Sozialen Arbeit und der Entwicklung der Psy-
choanalyse, wo Supervision von Beginn an zum Zwecke der Ausbildung und der Kontrolle im
Sinne der Qualitatssicherung eingesetzt wurde. Vor allem letzterer Aspekt wird immer wieder
kritisiert, da er die personliche Entwicklung der Ausbildungskandidat*innen einschrénken
kénnte (die dann mdglicher Weise nicht alles in der Supervision erzahlen, um ihren positiven

Abschluss nicht zu gefahrden).
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Nichtsdestotrotz gehoért Ausbildungssupervision in der sozialarbeiterischen sowie in allen
psychotherapeutischen Ausbildungen mittlerweile zum Standard. Die Reflexion tber erste
Praxiserfahrungen in komplex-dynamischen Beratungssituationen wird zur Festigung und
Erweiterung des Theoriewissens der Ausbildungskandidat*innen genutzt. Diese Herange-
hensweise eignet sich fur alle im weitesten Sinne ,beratenden’ Ausbildungen — wie z.B. die
Schreibberatung durch studentische Peer-Tutor*innen/Mentor*innen. Dabei geht es aller-
dings um viel mehr als um eine reine Praxisbegleitung — die von einem bzw. einer triadisch
und fachlich kompetenten Supervisor*in geleitete Ausbildungssupervision fiihrt zu einer um-
fassenden Professionalisierung der Ausbildungskandidat*innen in der Ausubung ihrer Tatig-
keit.

Im nachsten Kapitel wende ich mich nun konkret ebendieser Tatigkeit studentischer
Schreibmentor*innen an der Universitat Wien und dem konkreten Einsatz von Supervision in

ihrer Ausbildung zu.

3. Studentische Schreibmentor*innen an der Universitat Wien

Studentische Schreibmentor*innen begleiten an der Universitat Wien andere, in der Regel
weniger erfahrene Studierende beim Schreiben wissenschaftlicher Texte. Sie werden fir
diese Tatigkeit in einer Reihe von Workshops an der Universitat Wien ausgebildet und in
Folge in der Ausubung der ersten eigenen Praxis in Form von Schreibmentoring-Gruppen
durch Ausbildungssupervision begleitet. Im nachsten Abschnitt werde ich den Tatigkeitsbe-
reich dieser studentischen Mentor*innen und die daraus resultierenden Herausforderungen

naher beschreiben.

3.1 Der Titigkeitsbereich studentischer Schreibmentor*innen

Das Schreibmentoring-Programm an der Universitat Wien wurde 2013 in Anlehnung an das
dort schon seit langerem existierende STEOP'-Mentoring ins Leben gerufen. STEOP-
Mentor*innen sind héhersemestrige Studierende, die ihre Mentees bei der ,Festigung der

Studienentscheidung, [dem] Kennenlernen von erfolgreichen Studierstrategien, [bei der]

1> STEOP steht fiir die ein Semester dauernde ,Studieneingangs- und Orientierungsphase’,
welche Studienanfanger*innen in Osterreich seit dem Wintersemester 2011/2012 ver-
pflichtend absolvieren mussen. ,Durch die STEOP sollen [diese] einen Einblick in das
Studium erhalten und einschéatzen kénnen, ob die Studieninhalte mit [ilhren Erwartun-
gen an das Studium ubereinstimmen und [s]ie die Anforderungen fur das Studium er-
reichen konnen* (https://slw.univie.ac.at/studieren/studienorganisation/steop/,
18.04.2019).
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Etablierung von Lerngruppen [und beim] universitare[n] lernen Lernen*'® begleiten und erfiil-
len somit klassische Aufgaben zur Unterstitzung der organisationalen Sozialisation von

Neuankémmlingen.

Analog dazu wurde das Schreibmentoring konzipiert, im Rahmen dessen erfahrenere Studie-
rende ,Bachelorstudierende mdglichst frih im Studium durch die Vermittlung von Recher-
che-, Lese-, Schreib- und Uberarbeitungsstrategien sowie (Peer-)Feedback beim Aufbau

akademischer Schreibkompetenzen“!’

unterstltzen. Dazu gestalten die Schreibmentor*innen
wahrend des Semesters einmal pro Woche selbstandig Schreibgruppen (zu je 1,5 Stunden),
die jeweils an den teilnehmenden Instituten stattfinden. Schreibmentor*innen arbeiten immer
mindestens in Zweierteams und werden in der Regel fachfremd (also nicht an dem Institut,

an dem sie selbst studieren) eingesetzt.

In der Regel absolvieren 20 bis 30 Schreibmentor*innen pro Semester die Ausbildung, im
Rahmen derer sie an fast 30 verschiedenen Instituten der Universitat Wien zum Einsatz
kommen. Um ihre Téatigkeit gut austuben zu kdnnen, werden die angehenden Schreibmen-
tor*innen in einem mehrstufigen Qualifizierungsprozess ausgebildet, der weiter unten noch
ausfuhrlich beschrieben wird. Davor mdchte ich allerdings die grundlegende Idee von Mento-
ring genauer betrachten, da sich diese auf das Aufgabenprofil von und den damit verbunde-

nen Herausforderungen fir Schreibmentor*innen auswirkt.

3.1.1 Das Konzept des Mentoring

Mentoring ist ein Konzept, das in den letzten Jahren zusehends in Mode gekommen ist. Ur-
springlich wurde es als Frauenférdermafinahme konzipiert, um méannlichen Seilschaften als
gewachsene Form der Nachwuchsforderung etwas entgegenzusetzen. Derzeit ,vollzieht die-
ses Instrument [...] eine Wandlung hin zu einer PersonalentwicklungsmaRnahme* in der es

um ,Beratung und Professionalisierung der Beratenden® geht (Long, Selent 2006, 215).

Allerdings handelt es sich bei Mentoring um eine ganz spezielle Form der Beratung, bei de-
ren Fokusbestimmung ein Blick auf den Ursprung des Wortes hilfreich ist. Der Begriff kann
auf zwei unterschiedliche Arten hergeleitet werden: Einerseits ist Mentor in Homers Odyssee

der Name des ,vaterlichen Freund[s] und Berater[s] des Telemachos, Sohn des Odysseus*

18 hitps://ctl.univie.ac.at/services-zur-qualitaet-von-studien/steop-mentoring/, 10.04.2019.
7 https://ctl.univie.ac.at/services-zur-qualitaet-von-studien/wissenschaftliches-schreiben/

schreibmentoring/, 18.04.2019.

29



(ibid.). Andererseits kann der Begriff auch als Ableitung vom lateinischen ,mens’, ,Denkver-

“18 yerstanden werden. Durch die Nachsilbe -tor wird ,Mentor

mdgen, Verstand, Bewusstsein
zum ,nomen agentis, zu einem ,von einem Verb abgeleitete[n] Substantiv, das das [mannli-
che] handelnde Subjekt eines Geschehens bezeichnet“®. Ein Mentor ist somit jemand, der
sich seines Denkvermdgens zum Wohle von anderen bedient, der fur jemand anderen Uber

dessen Situation nachdenkt.

In der Privatwirtschaft hat diese ,Begleitung und Einfihrung der nachfolgenden Generatio-
nen in die formellen und informellen Regeln des Berufslebens eine lange Tradition“ und fand
in den 1980er-Jahren ausgehend von den USA seinen Weg nach Europa (Long, Selent
2006, 216). Bei dieser Art der Begleitung geht es darum, dass erfahrenere Mitglieder einer
Organisation als Mentor*innen Neuankdmmlinge, die sogenannten Mentees, unterstiitzen,
gewisse Ziele zu erreichen. Mentoring ist somit die Bezeichnung einer Beziehung, die Men-
tor*innen als erfahrene Berater*innen und Mentees als Ratsuchende freiwillig eingehen und
von der beide Seiten gleichermaRen profitieren (sollten)®. Wahrend es fir die Mentees um
eine Hilfestellung bei der organisationalen Sozialisation geht (Long, Selent 2006, 217), bietet
Mentoring den Mentor*innen Anerkennung, Befriedigung durch die Tatigkeit, die Mdglichkeit,
ihr Wissen weiterzugeben, den Nachkommenden selbst erfahrene Hiurden zu ersparen und

als positives Vorbild zu dienen?.

Dieser Zugang wurde in den letzten Jahren auch im Hochschulbereich zusehends popular.

Im Jahr 2006 schrieben dazu Bettina Long und Petra Selent:

»ZU erwarten ist, dass dieses (neue) Instrument an den Hochschulen in die Strukturen
zur Nachwuchs- und Personalentwicklung integriert wird, zur Qualitatsentwicklung bei-
tragen und ein Faktor im Wettbewerb der konkurrierenden Hochschulen werden kann.
... Der Hochschuldidaktik erschlief3en sich im Rahmen [dieser] Entwicklung neue Auf-
gaben: ... die Qualifizierung von Mentor/innen und Mentees.“ (215).

Diese Qualifizierung wird in Bezug auf die Schreibmentor*innen in den folgenden Abschnit-

ten naher beschrieben.

'8 https://de.langenscheidt.com/latein-deutsch/mens#mens, 17.04.2019.
19 hitps://Iwww.google.com/search?client=firefox-b-d&g=nomen+agentis, 17.09.2019.

2 https://www.medunigraz.at/fileadmin/mitarbeiten/personalmanagement-entwicklung/pdf-

doc/
MentoringHandbuch.pdf, 17.04.2019.
2 hitps://lwww.transformation.at/article83.htm, 17.04.2019.
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3.1.2 Prozessbegleitende Schreibdidaktik und Peer Tutoring
Im Falle von studentischen Schreibmentor*innen an der Universitat Wien erfolgt die Qualifi-
zierung in einem ganz spezifischen Bereich: dem der prozessorientierten Schreibdidaktik.

Damit wird dem Umstand Rechnung getragen, dass

,fur die meisten Studierenden ... das wissenschatftliche Schreiben, etwa von Haus- und
Abschlussarbeiten, Protokollen, Berichten und Essays, eine Herausforderung [ist]. Mit-
unter ist es mit ganz verschiedenen Schwierigkeiten verbunden. Diese kénnen darin
bestehen, sich zu motivieren, Fristen einzuhalten, mit dem Schreiben zu beginnen,
Lektlre zu verstehen, eigene Texte zu Uberarbeiten...“ (Grieshammer et al. 2013, IX).
Mit all diesen Aspekten beschéftigt sich die prozessorientierte Schreibdidaktik (Girgensohn,
Sennewald 2012, 78): ,Schreiben wird als Prozess verstanden, der eine Reihe von Aktivita-
ten umfasst; die Teilhandlungen werden ins Bewusstsein gerufen und geubt” (ibid.). Damit
wird statt nur dem Endprodukt, also dem fertigen Text, der Prozess der Entstehung dieses
Produktes, der in einzelne Abschnitte unterteilt werden kann, starker in den Fokus genom-
men. Dass die Fahigkeiten, die zum Meistern dieser einzelnen Abschnitte nétig sind, wiede-
rum erlernt werden kénnen, entspricht der aus dem US-amerikanischen Raum kommenden
Idee von ,Schreiben als Handwerk® (,writing as craft’). Diese Haltung fand in der zweiten Half-
te des 20. Jahrhunderts auch in Europa Verbreitung und steht dem im deutschsprachigen
Raum weitverbreiteten ,Geniegedanken’ (der besagt, dass Schreiben ein Talent ist, das nicht
erlernt werden kann, sondern das man von Geburt an besitzen muss) diametral entgegen
(ibid., 84). Dabei geht es der prozessorientierten Schreibdidaktik nicht um die pauschale
Vermittlung von Schreibtechniken, sondern vielmehr um die Fahigkeit jedes und jeder ein-
zelnen, die individuelle Arbeitsweise an die personlichen Bedirfnisse anzupassen, dadurch
den eigenen Schreibprozess produktiver zu gestalten und in Folge die Qualitat der produzier-
ten Texte zu verbessern. Susanne Gdpferich (2015, 197) nennt dies ,to produce better writ-

ing through better writers.”

Ein Resultat dieser starkeren Orientierung der Schreibdidaktik auf Handwerk und den indivi-
duellen Schreibprozess ist die vermehrte Entstehung von universitaren Einrichtungen (wie
z.B. Schreibzentren), an die sich Studierende wenden kdnnen, wenn sie Fragen zum Schrei-
ben haben. Solche Einrichtungen existieren in den USA schon seit den 1950er-Jahren, wo-
bei es hier in den 1970ern zu einem relevanten Paradigmenwechsel kam: Damals bemerkte
der am Brooklyn College in New York tatige Englischprofessor Kenneth Bruffee, ,dass Stu-
dierende [diese] Hilfsangebote nicht nutzten, obwohl sie selbst wussten, wie sehr ihre
Schwachen beim Schreiben sie in ihrem Studium behinderten (Girgensohn, Sennewald
2012, 81). Bruffee fuhrte dies darauf zurtick, dass das von Universitatsmitarbeiter*innen
durchgeflihrte Beratungsangebot sich bis dato am ,Niveau ... der weif3en, gebildeten Mittel-
und Oberschicht” orientiert hatte und ,Studierende wenig Lust [hatten], solche Angebote zu
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nutzen, da sie sich stigmatisiert flihlten und keine Uberzeugenden Erfolge sahen® (ibid.). Um
dem entgegenzuwirken, kam Bruffee auf die Idee, ,Schreibberatung von Studierenden flr
Studierende einzufuhren. ... Bruffee definierte dieses als Peer Tutoring® (ibid., 82). Mit
durchschlagendem Erfolg: ,Sobald sich herumsprach, dass die Schreibberatung nun von
Studierenden durchgefihrt wurde, stieg die Zahl der Beratungen von ganz wenigen auf ca.
tausend pro Semester” (Bruffee 1978, 450; zitiert nach Girgensohn, Sennewald 2012, 82).

Damit hatte Bruffee ein Setting geschaffen, das es den Studierenden ermdglichte, ,sich in-
tensiver auf Gesprache einzulassen, als sie es mit Lehrenden getan hatten” (ibid.). Und nicht

nur die Ratsuchenden profitierten:

.Peer tutoring is a way of involving students in each other’s intellectual, academic, and
social development, an involvement which can benefit both tutors and their students. It
is a new application of an old principle which wise teachers have known for ages — that
students can often teach each other things which resist assimilation through the direct
instruction of a teacher, and in the progress, can learn more thoroughly the subjects
which as a tutor they set out to teach” (Bruffee 1978, 447; zitiert nach Girgensohn,
Sennewald 2012, 82f).
An dieser Stelle zeigen sich also klare Uberschneidungspunkte zwischen den Ansatzen von
Mentoring und Tutoring: In beiden geht es um die Vermittlung von Wissen an Ratsuchende —
im Mentoring um organisationales Wissen (Hoher 2014, 22), im schreibdidaktischen Peer
Tutoring um Wissen zum Schreibprozess. Und in beiden Ansatzen profitieren nicht nur die
Ratsuchenden: Wie die von Bruffee oben beschriebene Tutoring-Beziehung gilt auch die
Mentoring-Beziehung als ,reziprok sowie komplementar®, was bedeutet, dass auch die Men-
tor*innen vom Wissen ihrer Mentees profitieren (ibid., 90). Somit sind sowohl Mentoring als

auch Tutoring Settings fiir kollaboratives Lernen?.

In der Tatigkeit der Schreibmentor*innen an der Universitat Wien spielt sowohl die Vermitt-
lung von organisationalem Wissen und der Tatigkeit des Studierens an sich als auch die
Weitergabe von Kenntnissen zum Prozess und den Umgebungsbedingungen von wissen-
schaftlichem Schreiben eine Rolle. Dafur durchlaufen Schreibmentor*innen eine eigens kon-

zipierte Ausbildung, die im nachsten Abschnitt naher beschrieben wird.

22 Kollaboratives Lernen beschreibt gemeinsames Lernen in Gruppen. Der Ansatz baut oft
auf konstruktivistischen Lerntheorien auf und betont, dass sich eine aktive Verarbei-
tung von Lerngegenstanden durch eigene Produktion von Inhalten und eine Diskussion
dieser Inhalte in der Lerngruppe positiv auf den Lernerfolg auswirkt (Koschmann
1996)“ (Kienle 2012, 11).
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3.2 Die Ausbildung studentischer Schreibmentor*innen an der Universitit
Wien
Schreibmentor*innen haben die Aufgabe, weniger erfahrene Studierende bei der Entwick-
lung von wissenschaftlicher Schreibkompetenz und von Systemkompetenz zu unterstitzen.
Fur die Ausformung des dafur nétigen Qualifikationsprofils wurde eine ein Semester dauern-
de, mehrstufige Ausbildung entwickelt, die mit einer intensiven Trainingsphase vor Semes-
terbeginn anfangt und dann direkt in die erste eigene Praxis miindet. Ab diesem Ubergang
(der mit einem Teamfindungs- und -bildungsprozess beginnt) werden die Schreibmen-
tor*innen in Ausbildung durch Ausbildungssupervision begleitet, die tUber das ganze Semes-
ter im Rahmen einer einmal wochentlich stattfindenden Lehrveranstaltung durchgefihrt wird
(Kuntschner, Rommer-Nossek 2019; das Design dieser Lehrveranstaltung wird in Kapitel 3.3

detailliert beschrieben).

Studierende, die Schreibmentor*innen werden wollen, bewerben sich beim Center for
Teaching and Learning der Universitdt Wien um Aufnahme in das Programm. Die ausge-
wahlten Ausbildungskandidat*innen beginnen ihre Ausbildung vor Semesterstart mit einer
Workshopreihe, die im nachsten Abschnitt genauer dargestellt wird (Kuntschner, RGmmer-
Nossek 2019).

3.2.1 Die Trainingsphase

Die Trainingsphase fir Schreibmentor*innen besteht aus insgesamt neun Workshops zu je
vier Stunden, von denen sieben vor Semesterbeginn und zwei wahrend des Semesters statt-
finden. Der Inhalt und Aufbau orientiert sich an den in der prozessorientierten Schreibdidaktik
gebrauchlichen fiinf Schreibphasen®, weswegen es auch fiinf Workshops zum Thema
Schreiben gibt. Die vier anderen Workshops befassen sich mit weiterfihrenden Themen gibt.
Der erste Schreibworkshop beginnt mit einer Reflexion Uber das eigene Schreibverhalten
und die individuell eingesetzten Schreibstrategien und legt somit den Grundstein fir den
schrittweisen Aufbau von Reflexionsfahigkeit. Damit werden die Schreibmentor*innen auf die
Arbeit in der Ausbildungssupervisionsgruppe vorbereitet, die kurz vor dem Beginn der eige-

nen Praxis einsetzt.

Neben der Reflexion des eigenen Schreibverhaltens ist das zweite tUbergeordnete Ziel der
Ausbildungsworkshops, den angehenden Schreibmentor*innen im Zuge des schreibdidakti-
schen Kompetenzaufbaus auch eine Sprache dafiir zu geben, mit ihrem zukiinftigen Men-

tees Uber das Schreiben zu sprechen. Dazu schreibt John Dewey:

?® Themenfindung und -eingrenzung, Strukturierung, Verfassen des Rohtexts, Uberarbeitung,
Korrektur (Wolfsberger 2007/2009).
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,Die Schwierigkeit besteht darin, die Sprachgewohnheiten so zu beeinflussen, dass an

der Stelle der herkémmlichen Redewendungen genaue, klar formulierte Ideen treten.

Um dieses Ziel zu erreichen, ist es notig I. den Wortschatz des Schillers zu erweitern,

Il. seine Terminologie exakter und treffender zu gestalten und Ill. die zusammenhan-

gende Rede zu pflegen® (1910/1951, 192).
Dewey spricht hier zwar ganz allgemein tber die Bedeutung von Erziehung auf den Sprach-
gebrauch der Schiler*innen, doch fir die Ausbildung von studentischen Schreibbera-
ter*innen trifft dieser Anspruch besonders zu. Oder, wie Stephen North meint: ,Nearly every-
one who writes likes — and needs — to talk about his or her writing, preferably to someone
who will really listen, who knows how to listen, and knows how to talk about writing, too®
(North 1984, 439f). Die Entwicklung einer Sprache fir die schreibdidaktische Beratung als,
wie Dewey meint, “Werkzeug aller Werkzeuge* (1910/1951, 139) beginnt in den Ausbil-
dungsworkshops und wird in der daran anschlieRenden praxisbegleitenden Ausbildungssu-
pervision weiter betrieben. Bevor ich naher auf diesen Teil der Ausbildung der Schreibmen-
tor*innen eingehe, werde ich noch deren praktische Tatigkeit beschreiben.

3.2.2 Die Praxisphase

Wenige Wochen nach Semesterstart beginnen die Schreibmentor*innen mit der Durchfiih-
rung ihrer Schreibmentoring-Gruppen. Diese finden immer einmal pro Woche an den teil-
nehmenden Instituten statt, die hierfir Raumlichkeiten und grundlegende Infrastruktur wie
Kopiermdglichkeiten und Papier zur Verfligung stellen. Die Gruppen dauern 1,5 Stunden.
Vor allem zu Beginn der Tétigkeit ist von einer Vor- und Nachbereitungszeit von ungefahr
derselben Lange auszugehen. Einen nicht geringen Anteil an dem Vor- und Nachbereitungs-
aufwand hat auch die Tatsache, dass Schreibmentor*innen immer im Team arbeiten, meist
zu zweit, manchmal zu dritt (abhéngig von der Zahl der Ausbildungskandidat*innen einer-
seits und von der Anzahl der teilnehmenden Institute andererseits). Diese Arbeit in Teams ist
zur Entlastung der Schreibmentor*innen gedacht, die sich die Arbeit aufteilen kénnen und
sollen und die auch in der Schreibmentoring-Gruppe selbst nicht alleine sein sollten. Zusatz-
lich wird so auch im Krankheitsfall das regelmaRige Stattfinden der einzelnen Gruppen ga-
rantiert. Der Gestaltung der Zusammenarbeit im Team, der Kommunikation und der Koope-
ration in der Vor- und Nachbereitung muss demnach viel Zeit und Aufmerksamkeit geschenkt

werden.

Schreibmentor*innen werden, wie schon weiter oben erwahnt, in der Regel fachfremd einge-
setzt, also in einem Fach, das sie nicht studieren. Dies hat zwei Grinde: Einerseits kann den
Instituten aus rein pragmatischen Grinden nicht garantiert werden, dass sie fachlich versier-
te Mentor*innen zugeteilt bekommen, da nicht steuerbar ist, aus welchen Fachern sich je-
mand bewirbt. Hier ist also der fachfremde Einsatz ein Mittel zur Sicherstellung von
Schreibmentoring-Gruppen an allen Studienrichtungen, die am Programm teilnehmen. Der
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zweite Grund fUr den Einsatz der Schreibmentor*innen auf3erhalb ihres eigenen Studien-
fachs ist die Tatsache, dass dies die klare Absteckung des Kompetenzbereichs der
Schreibmentor*innen entscheidend erleichtert. Denn Schreibmentor*innen erleben immer
wieder, dass im Zuge des Schreibmentorings ,auch andere Fragen [neben klar schreibbezo-
genen] eine Rolle spielen. Beispielsweise kénnte es vorkommen, dass von [ilhnen implizit
oder explizit erwartet wird, dass [s]ie in den Inhalt des Textes eingreifen oder psychologi-
schen Rat erteilen” (Grieshammer et al. 2013, 100). Und auch vonseiten der Lehrenden und
der Institute gibt es immer wieder Unklarheiten dariiber, was eigentlich in den Tatigkeitsbe-
reich von Schreibmentor*innen fallt. Dazu schreiben Grieshammer et al.: ,Den Kompetenz-
bereich der Schreibberatung® klar zu definieren und zu kommunizieren, signalisiert dariiber
hinaus auch anderen Akteuren wie Dozierenden, psychologischen Beratern oder Studienbe-
ratern, dass [das] Beratungsangebot ein ergdnzenden Angebot ist, namlich zum wissen-
schaftlichen Schreiben und zu Schreibprozessen® (ibid.). Um diese Trennlinie zwischen
schreibdidaktischen Inhalten einerseits und fachlichen Inhalten andererseits klarer erkennen
zu koénnen, ist eine geringere Fachkompetenz vonseiten der Schreibmentor*innen hilfreich.
Sie sind dadurch nicht so leicht ,verfuhrbar’, sich zum Beispiel zum Inhalt einer Seminarar-
beit oder zu den Anforderungen von bestimmten Lehrenden zu &ufRern. Dies verhindert wie-
derum, dass Lehrende das Gefiihl der Einmischung bekommen oder sich Ratsuchende spa-
ter auf die Schreibmentor*innen berufen, wenn es z.B. um eine als zu schlecht empfundene

Note geht.

Durch den fachfremden Einsatz geht allerdings bis zu einem gewissen Grad das Organisati-
onswissen der Schreibmentor*innen verloren. So kdnnen Schreibmentor*innen zwar zu den
allgemeinen Gepflogenheiten an der Universitdt Wien durchaus Auskunft geben oder auch
erzdhlen, wie es ihnen selbst zu Beginn ihres Studiums ergangen ist. Allerdings fehlen ihnen
Informationen Uber die Studienprogramme, an denen sie Schreibmentoring anbieten, da sie
dort nicht studieren.? Trotz dieser beriicksichtigenswerten Bias ist jedoch insgesamt festzu-
stellen: Die Hauptaufgabe der Schreibmentor*innen ist es, Orte zu schaffen, an denen Stu-
dierende miteinander sprechen und sich tber ihre Erfahrungen austauschen kénnen, was

nicht an konkretes Wissen tber die jeweiligen Studienprogramme geknpft ist. Sie sind

% Grieshammer et al. beziehen sich allgemein auf Schreibberatung an Hochschulen und
differenzieren nicht genau zwischen Beratungsangeboten von Lehrenden und von Stu-
dierenden.

?® Diese Tatsache wird allerdings oft von den Mentees untereinander kompensiert, die ja
nicht alle im selben Semester sind und dadurch teilweise durchaus tber fortgeschritte-
ne Systemkompetenz verfligen.
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.[Anlaufstellen] fir alle Studierenden ..., egal wie gut oder schlecht sie schreiben kon-
nen. Dies tragt der Einsicht Rechnung, dass Schreiben auch ein kommunikativer Pro-
zess ist und nicht aul3erhalb eines sozialen Kontextes stattfindet. Fir einen gelunge-
nen Schreibprozess sind Gesprache uber den entstehenden Text sehr forderlich® (Gir-
gensohn, Sennewald 2012, 83).

Um diese Orte schaffen und gut gestalten zu kdnnen, bendétigen Schreibmentor*innen Fahig-
keiten, die Uber rein schreibdidaktisches Wissen und Organisationskenntnis hinausgehen.
Wie weiter oben beschrieben sind die Schreibmentor*innen gefordert, ihre Beratungen an-
hand von fachlichen Konzepten zu gestalten. Die theoretischen Grundlagen hierfir erhalten
sie in den Workshops der Trainingsphase. Mit Einsetzen der eigenen Praxis in den Schreib-

mentoring-Gruppen werden zusatzlich

.[v]lor allem (selbst-)reflektorische Fahigkeiten ... erforderlich, sie werden durch das
Mentoring nach Auffassung verschiedener Autor/innen auch besonders weiterentwi-
ckelt. Auf Basis einer Untersuchung von Allen/Poteet (1999) sind zuh6ren und andere
verstehen zu kdnnen, kommunikative Fahigkeiten, Geduld und organisationales Wis-
sen Charakteristika eines effektiven Mentors bzw. einer effektiven Mentorin“ (Hoher
2014, 123).

Der Erwerb bzw. Aufbau dieser Fahigkeiten findet im Rahmen der an die Trainingsphase
anschlieende praxisbegleitenden Ausbildungssupervision statt. Diese wird im folgenden

Abschnitt naher beschrieben.

3.3 Die praxisbegleitende Ausbildungssupervision

Mit Semesterbeginn geht die Trainingsphase mit ihren Workshops in die praxisbegleitende
Ausbildungssupervision Uber. Diese findet einmal pro Woche fir eineinhalb Stunden im
Rahmen einer prifungsimmanenten Lehrveranstaltung statt. Am Ende der Lehrveranstaltung
erhalten die Teilnehmertinnen eine Note, fiinf ECTS?® und eine schriftliche Bestétigung tiber
die erfolgreich absolvierte Ausbildung fir die Bewerbungsmappe. Die Inhalte der Lehrveran-
staltung sind zu gleichen Teilen in einen Supervisions- und einen Praxisanleitungs-Teil auf-
geteilt. Letzterer bezieht sich v.a. auf Themen, die in den Workshops der Trainingsphase
nicht oder nur kursorisch behandelt werden konnten, wie Beraten von Studierenden mit einer
anderen Erstsprache als Deutsch oder Deutsch als Wissenschaftssprache. Die beiden Teile
werden von zwei Lehrenden unterrichtet, die jeweils fur einen der beiden Teile verantwortlich

sind und ihn in Abstimmung mit der anderen Lehrperson selbstandig gestalten.

26 ECTS steht fiir ,European Credit Transfer System“ und ist ein europaweit giiltiges System
zur Ubertragung und Transparentmachung von Studienleistungen. ,Ein ECTS-Punkt
entspricht einem durchschnittlichen studentischen Arbeitsaufwand ... von 25 bis maxi-
mal 30 Stunden.“ (https://www.hrk-nexus.de/themen/studienqualitaet/ects-und-
kreditpunkte/module-ects-punkte-und-workload, 08.05.2019)
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Dieses Design ist uniblich. Im Zuge meiner Recherchen zu anderen Ausbildungen fir stu-
dentische Schreibberatertinnen in Deutschland und Osterreich?®’ stieR ich zum gréRten Teil
auf Programme, die einerseits eine viel langere Trainingsphase von teilweise mehreren Se-
mestern aufweisen und andererseits alle mit einer abschlieBenden Praxisreflexion statt einer
frih einsetzenden Ausbildungssupervision arbeiten. Die sehr kurze und geballte Trainings-
phase zu Beginn, die von einer langeren Praxisphase unter Supervision begleitet wird, ist
nach dem momentanen Stand meiner Recherche in Deutschland und Osterreich in dieser
Form (fast) einzigartig®®. Aus diesem Grund méchte ich, bevor ich das Lehrveranstaltungs-
design naher vorstelle, einen kurzen Exkurs zur Geschichte des Formats ,Supervision‘ an

deutschsprachigen Universitaten machen, um den Ansatz zu kontextualisieren.

3.3.1 Supervision an Universititen

Wie bereits weiter oben beschrieben, ist das Format Supervision in einigen Bereichen des
universitaren Lernens schon seit langem etabliert: So gehort Supervision im Zuge der Aus-
bildung fiir Sozialarbeiter*innen seit den 1920er Jahren (Witte 2018, 460) zum Standard.
Auch in vielen padagogischen Ausbildungen wird seit den 1920ern (Steinhardt 2005, 41)
supervisorisch gearbeitet. An Universitdten ist Supervision als alternatives, selbsterfah-
rungsbezogen(er)es Lernsetting allerdings nicht speziell verbreitet — wobei es immer wieder

Versuche gegeben hat, dies zu &ndern. Speziell in den Jahren nach 1968

.war die Experimentierfreude ... relativ gro3 und aus den [zu dieser Zeit zu diesem
Thema verfassten] Artikeln ist deutlich diese Aufbruchsstimmung, die Freude am Expe-
riment, die Neugier auf etwas Neues zu spiren und damit auch der Mut, mit den her-
kémmlichen und von Lehrenden wie Professoren als unbefriedigend erlebten Seminar-
formen und -strukturen zu brechen® (Rohr 2011, 231).

Einer der Protagonisten dieser Bestrebungen war Peter Kutter, der in Anlehnung an Mahler

(1969) von einem ,pathogenen Hochschul-Klima“ (Kutter 1977, 257) spricht. Seiner Ansicht

2" Ich recherchierte die Ausbildungen an den Schreibzentren der Universitdten Bielefeld,
Frankfurt/Main, Frankfurt/Oder in Deutschland und der Universitat Klagenfurt in Oster-
reich. Andere Osterreichische Universitaten bilden in dieser GréRenordnung keine
Peer-Tutor*innen aus.

%8 Die einzige Ausnahme, von der ich durch eine Anfrage bei der gefsus, der deutschen Ge-
sellschaft fur Schreibdidaktik und Schreibforschung (bzw. bei deren Special Interest
Group zu ,Qualitdtsstandards und Inhalte der Peer-Tutor*innen-Ausbildung®) erfuhr,
findet sich in der Arbeit mit Peer-Tutor*innen am Schreibzentrum der Ruhr-Universitéat
Bochum. Dort flihren ausgebildete Supervisor*innen ausbildungsbegleitende Supervi-
sion mit den Peer-Tutor*innen durch. An allen anderen Orten, an denen mit Peer-
Tutor*innen gearbeitet wird, gibt es zwar diverse Formen der Intervision, eine dezidier-
te Ausbildungssupervision konnte ich allerdings nirgends ausmachen. Diese Recher-
che erhebt jedoch zu diesem Zeitpunkt keinerlei Anspruch auf Vollstandigkeit.
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nach verlaufen die Gruppen, in denen universitares Lernen traditionell stattfinden soll, ,haufig
unproduktiv: ... in Vorlesungen, Seminaren und Kursen wird haufig wenig gelernt, und wenn
diskutiert wird, so nicht selten mit destruktivem oder resignativem Ausgang® (ibid.). Kutter, in
den 1970ern Professor fur Psychoanalyse am Institut fir Psychologie der Universitat Frank-
furt am Main, war es ein Anliegen, ,Psychoanalyse nicht nur theoretisch, sondern auch prak-
tisch in universitaren Lehrveranstaltungen zu vermitteln® (Rohr 2011, 231). Ihm ging es hier
nicht um reinen Selbstzweck. Durch die Konzeption von psychoanalytischen Selbsterfah-
rungsgruppen einerseits und Supervisionsgruppen andererseits versuchte er, ,ein besseres
Umgehen aller Beteiligten mit den an der Hochschule vorhandenen Gruppen® (Kutter 1977,
257) zu ermd@glichen und damit eine ,Optimierung der Didaktik, des Lehrens und Lernens®

(ibid.) zu erreichen.

Kutter zielte hier auf einen ausbildungsrelevanten Aspekt ab: Als Mitglieder der Organisation
Universitat waren und sind Studierende gefordert, einen fir sie praktikablen und fruchtbrin-
genden Umgang mit den innerhalb dieser Organisation herrschenden Bedingungen zu ent-
wickeln. Dabei kann sie Supervision nach Kutters Ansicht unterstitzen, indem sie ,durch die
Bericksichtigung des Beziehungsaspekts in Erganzung des Inhaltsaspekts ... im Sinne einer
,gesteuerten Emotionalisierung‘ ... zu einer Belebung des sonst ebenso wenig die Bezie-
hungsebene wie die affektive Dimension berucksichtigenden akademischen Unterrichts® bei-
tragt (ibid., 263). Kutter verspricht sich davon ,gleichermal3en genuin therapeutische Effek-
te”® von nicht zu unterschatzender gesundheitspolitischer Bedeutung und eine Optimierung
des Lehrens und Lernens ..., was in bildungspolitischer Hinsicht von grofRer Relevanz ware®

(ibid., 264; Hervorhebungen im Original).

Dabei argumentiert Kutter ,inhaltlich als Psychoanalytiker ... und [Ubertragt] in seinem Den-
ken das klassische psychoanalytische Modell des Verstehens auf die universitare Situation®
(Rohr 2011, 232). Dafiir wurde er anhaltend scharf kritisiert — auch von seinem ehemaligen
Mitarbeiter Franz Wellendorf, spater Professor fur Psychologie an der Universitdt Hannover
(Rohr 2011, 229). Bei der von Kutter gewéhlten Herangehensweise in den Selbsterfahrungs-
und Supervisionsgruppen stiel3 sich Wellendorf hauptsachlich an der ,mangelnden Rickbin-
dung an den institutionellen Kontext* (ibid. 232) und der zu starken Konzentration auf institu-
tionsunabhangige psychoanalytische Aspekte wie z.B. ,eine regressive Bewegung der gan-

zen Gruppe auf Probleme oraler Abhéngigkeit, auf solche analer Konkurrenz sowie auf die-

% Darunter verstand er eine ,Neurosenprophylaxe [bei den Studierenden]*, die umso effekti-
ver war, ,je mehr der Gruppenprozess, an dem die Teilnehmer partizipierten, die ent-
scheidenden Stufen der psychosexuellen Entwicklung regressiv wiederbelebt (Kutter
1977, 264).
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jenigen zwischen Mann und Frau® (Kutter et al., 1974; zitiert in Rohr 2011, 232f.). Wellendorf
(1979) warnte davor zu vergessen,

,dass es sich um eine Lehrveranstaltung an der Universitat handelt, deren institutionel-

le Gebundenheit bewusst bleiben muss, sonst droht das Seminar im Erleben zu einem

exotischen Garten der Beziehungen und Gefiihle in einem institutionellen Niemands-

land zu werden® (zitiert in Rohr 2011, 233).
Ohne Institutionsbezug haben alle in der Gruppe ,ein Erlebnis, aber arbeiten nicht an einer
Aufgabe“ (ibid.). Dies widerspricht wiederum direkt dem klaren Fokus auf die Arbeitsaufgabe,
der Supervision auszeichnet. Deshalb ist es wichtig, die Arbeitsaufgabe und somit auch den
Organisationsbezug v.a. in universitaren Ausbildungssupervisionssettings abseits von Studi-
engéngen wie Sozialer Arbeit, Sozialpadagogik oder Padagogik, in denen Supervision zum
Standard gehort, immer im Auge zu behalten. Damit wird sichergestellt, dass die institutionel-
le Anbindung nicht verloren geht und Supervision zu einem ,exotischen Garten der Bezie-

hungen und Geflihle® (ibid.) verwuchert.

Solange die oben angefihrte institutionelle Rickbindung und die Auftragsorientierung vor-
handen ist, ist Supervision jedoch ein geeignetes Format fur universitire (Aus-

)Bildungsprozesse. Dazu schreibt Wolfgang Witte:

»Supervision ermoglicht subjektorientierte Bildung, weil sie im Unterschied zu anderen
Lehrangeboten der Hochschule besonders dazu beitragt, fachliche Standards von
Theorie und Praxis mit den Erfahrungen und Ressourcen, den Bedingungen, Moglich-
keiten und Grenzen des lernenden Subjekts zu verbinden. [...] Supervision, der zwar
ein Setting und ein Methodenrepertoire, jedoch kein festgelegtes Curriculum zugrunde
liegt, ist deshalb ein besonders geeignetes Angebot zum Erwerb einer ganzheitlichen
professionsbezogenen Bildung (Witte 2009, S. 170ff.)* (Witte 2018, 462).
Diese Herangehensweise wird in verschiedenen Zusammenhangen innerhalb von Universi-
taten praktiziert und erweist sich sowohl als praktikabel als auch als erfolgreich. Eine genau-
ere Betrachtung der vielen verschiedenen Arten, wie Supervision im universitaren Lernen
eingesetzt werden kann, wiirde den Rahmen dieser Arbeit sprengen. Aus diesem Grund sei
an dieser Stelle exemplarisch auf die Konzepte von Elisabeth Rohr am Institut fir Erzie-
hungswissenschaften der Universitat Marburg (Rohr 2011) und von Kornelia Steinhardt am
Institut fr Erziehungswissenschaften der Universitat Wien (Steinhardt 1992) verwiesen. Bei-
de haben an den jeweiligen Universitaten Supervision fir angehende Padagog*innen durch-

geftuhrt.

Da es sich bei studentischen Schreibmentor*innen, wie bereits weiter oben beschrieben, um
eine ganz spezielle Zielgruppe handelt, die sich mitunter durchaus von Studierenden der
Erziehungswissenschaft unterscheidet, wurde fur die Ausbildungssupervision der Schreib-

mentor*innen eine eigenes Lehrveranstaltungsdesign entwickelt, um auf die Bedurfnisse der
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Supervisand*innen und die Herausforderungen, denen sie sich stellen (missen), eingehen

zu konnen. Dieses Design wird im folgenden Abschnitt genauer beschrieben.

3.3.2 Das Lehrveranstaltungsdesign

Ausbildungssupervision geht, wie weiter oben gezeigt, sehr stark auf den individuellen Lern-
fortschritt der Supervisand*innen ein und schafft den Rahmen fir selbsterfahrungsbezoge-
nes Lernen. Dies wird erreicht, indem in Ausbildungssupervision das hergestellt wird, was
Angela Gotthardt-Lorenz in Anlehnung an Eduard Tietel (2003) als ,sozio-emotionalen

Raum® (2009, 151) bezeichnet. Tietel beschreibt diesen metaphorischen Raum so:

,Der intermedidre Raum (auch potentieller Raum oder Moéglichkeitsraum genannt); der
Raum, in dem unverdauliche, nicht-symbolisierte Affekte und Vorstellungen aufge-
nommen und transformiert werden kénnen; mit Projektionen zugestellte RAume eben-
so wie Hohlraume, in die etwas Neues einrlicken kann; Raume, die sich 6ffnen fur die
Wahrnehmung von Vielschichtigkeit, fir das Tolerieren von Ambivalenzen, fir Unter-
scheidungen und fur Perspektivitat® (Tietel 2003/2008, 29).
An Universitaten werden, wie in anderen Organisationen auch, Ambivalenzen, Vielschichtig-
keiten und Widerspriiche, die zwangslaufig aus beruflichen Téatigkeiten in einem bestimmten
organisationalen Umfeld entstehen, im Arbeitsalltag oft ignoriert. Supervision stellt, quasi als
Gegenentwurf, genau das Setting her, das es erlaubt, iber diese Widerspriche zu sprechen,

um in Folge reflektiert damit umgehen zu kénnen. Dazu schreibt Gotthardt-Lorenz:

,S0zio-emotionale Raume zur Verfliigung zu stellen ist ein spezifischer Ansatz der Su-
pervision, wohl auch deshalb, weil Supervisorinnen die Kompetenz haben, solche or-
ganisations- und interaktionsbezogenen Emotionen sehen und beschreiben zu kénnen
und sie nicht gleich an die Seite raumen missen, ehe ihr komplexer Ursprung erkenn-
bar wird. Gerade die Brisanz der Themen, die einhergehen mit neuen Anforderungen,
... erfordern jenen Raum, der zunachst Ablehnung und Ambivalenz zuldsst und Unfer-
tiges, Provisorisches und Neu-zu-Denkendes aufgreifen kann® (2009, 151f.).

In der Ausbildungssupervision der Schreibmentor*innen wird demnach ein metaphorischer
Raum hergestellt, in dem jene Spannungen, Unsicherheiten und auch Antipathien besprech-
bar werden, die das Erlernen der Tatigkeit als studentische Schreibberater*in an einer Uni-
versitat mit all ihren Spannungsfeldern mit sich bringt. Damit unterscheidet sich das Format
klar von anderen universitaren Lernsettings, in denen es um Wissensvermittlung geht und in
denen moglicherweise damit einhergehende Phanomene wie Abwehr oder Verunsicherung
oft ausgeblendet werden. Hausinger (2008) beschreibt dies — allgemein auf Organisationen

bezogen — so:

,Die zweckrationale Sichtweise in Organisationen blendet Paradoxien und Widerspri-
che gerne aus. Nebenfolgen und nicht-beabsichtigte Effekte werden aus verschiede-
nen Grinden nicht in den Blick genommen. Die Bewaltigung von Widerspriichen und
Paradoxien wird in Organisationen gerne den Tatigen selbst Uberlassen. Die Personifi-
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zierung von Fehlern in Organisationen ist ein beliebtes Mittel fur die Entsorgung von
Problemen® (zitiert nach Gotthardt-Lorenz 2009, 151).
Diese Beschreibung erinnert an das, was Kutter als ,pathogenes Hochschul-Klima* (1977,
257) bezeichnet. In der Ausbildungssupervision fiir studentische Schreibmentor*innen soll
mit supervisorischen Mitteln ein sozio-emotionaler Lernraum hergestellt werden, der das
Sprechen und Reflektieren tber die Widerspriche und Paradoxien und die daraus resultie-
renden Spannungsfelder, die mit dieser Tatigkeit einhergehen, ermdglichen. Dazu gehdren
u.a. das Spannungsfeld zwischen Rollenklarheit als Peer-Berater*in und dem Wunsch zu
helfen, das Spannungsfeld zwischen schreibdidaktischen Erkenntnissen und der Arbeitsreali-
téat von Studierenden (Zeitmangel, zu knappe Deadlines, kein Feedback von Lehrenden etc.)
oder das Spannungsfeld zwischen dem Wunsch nach umfassender und zielfilhrender Bera-
tungstéatigkeit und mangelnden raumlichen und zeitlichen Ressourcen® firr eine umfassende
und zielfihrende Beratungstatigkeit. All diese Spannungsfelder treten im Laufe eines Semes-
ters zutage, unklar ist nur, wann und in welcher Abfolge. Durch diese Unwagbarkeit ist es in
weiterer Folge nur sehr schwer mdglich, einen vorab klar definierten Semesterplan zu erstel-
len oder im Vorhinein genaue Lernziele zu definieren. Damit widerspricht die Ausbildungssu-
pervisions-Lehrveranstaltung allerdings einigen universitaren Gepflogenheiten. Witte besta-
tigt dies und halt in diesem Zusammenhang Folgendes fest: ,Da Ausbildungssupervision
aufgrund ihres notwendig non-formellen und auf Vertraulichkeit angewiesenen Charakters
keinen Lehrplan und kein Curriculum vorweisen kann, ist fur Auf3enstehende oft schwer

nachzuvollziehen, was dort gelernt wird“ (2018, 462).%

Um diesem Umstand Rechnung zu tragen, habe ich mich bei der Entwicklung des Designs
der Lehrveranstaltung ,Schreibmentoring Praxis, Supervision und Wissenschaftssprache®
um eine klare, auch von aufen nachvollziehbare Struktur bemiiht. Die Ziele der Lehrveran-
staltung sind der gezielte Aufbau von Reflexionsfahigkeit und von bestimmten Kompetenzen,

die die Schreibmentor*innen fir die Austbung ihrer Tatigkeit bendtigen. Dabei lasse ich

% Die am Schreibmentoring-Programm teilnehmenden Institute verpflichten sich zwar, fir die
Schreibmentoring-Gruppen einmal pro Woche fir 1,5 Stunden einen passenden Raum
zur Verflgung zu stellen. Allerdings sind Raume an der Universitat eine hei3 umkampf-
te Ressource im Status einer Wéahrung, und so kommt es durchaus vor, dass Schreib-
mentor*innen des ihnen zugeteilten Raums verwiesen werden oder ihn nicht fir die
gesamte vereinbarte Zeit nutzen kénnen.

31 Dies entspricht auch meiner persénlichen Erfahrung. So wurde von einem Universitatsmit-
arbeiter z.B. in Frage gestellt, ob mir fir meine Tatigkeit als Leiterin der Ausbildungs-
supervisions-Lehrveranstaltung tberhaupt ein LVG1-Lehrauftrag (der am hdchsten do-
tiert ist), zusteht, da wir ,in dieser Lehrveranstaltung ja nur im Kreis sitzen und dartber
reden [wlrden], wie es uns geht.“ [Personliche Mitteilung an E.K]
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Elemente von Fachberatung bzw. Praxisanleitung, von Supervision und Coaching, von Wei-

terbildung und Training und von Selbsterfahrung einflie3en.

Die Unterscheidung zwischen Supervision und Coaching in ein- und derselben Lehrveran-
staltung bezieht sich auf die unterschiedliche Ausrichtung der beiden Formate: Wahrend sich
Coaching tendenziell mit den rollenspezifischen Aspekten einer bestimmten Aufgabe be-
schaftigt und in die Zukunft blickt (Kern, Stadler 2010, 202), hat Supervision eine eher fall-
spezifische Herangehensweise und schaut in die Vergangenheit (ibid.). Diese beiden unter-
schiedlichen Ausrichtungen sind fur die Arbeit mit den Schreibmentor*innen insofern sinnvoll,
als es zu Beginn des Semesters zuerst verstarkt darum geht, den Kompetenzbereich abzu-
stecken und das Zurechtfinden in der Rolle als Schreibmentor*in zu ermdglichen. Dieser kla-
re Fokus auf die Ausgestaltung der eigenen Rolle im Spannungsfeld zwischen personlichen
sowie organisationalen Ansprichen und den Anforderungen der Funktion legt die Anwen-
dung von Vorgehensweisen aus dem Coaching nahe: ,Charakteristisch [fur Coaching] ist die
themenspezifische Unterstiitzung durch eine begrenzte Anzahl von Beratungen sowie die
Vermittlung von Fahigkeiten in kurzen Trainingsfrequenzen, [die] Impulse zur Gestaltung der
[R]olle [und zur] Entwicklung der personlichen Performance [bietet].** Zu Beginn des Se-
mesters befassen sich die Schreibmentor*innen mit Themen, die in der Zukunft liegen. So
beschaftigen sie beispielsweise Fragen wie ,Wie soll ich mit bestimmten Situationen umge-
hen, wenn sie entstehen?“, ,Was mache ich, wenn niemand kommt?“, ,Wie gehen wir mit
moglichen Konflikten in unserem Mentor*innenteam um?“ Hierfir bietet Coaching eine pas-
sende Hilfestellung, wobei ich mich methodisch hauptsachlich auf Ansatze aus dem Grup-

pen-Coaching konzentriere (Hager, Wimmer 2008).

Im weiteren Verlauf des Semesters nimmt mit zunehmender Rollenklarheit der Bedarf an
Reflexion zum Thema der Ausdifferenzierung der Rolle ab und das Bediirfnis, das Handeln
am fachlichen Konzept in Bezug auf konkrete Beratungsfalle (siehe Kapitel 2.4) zu bespre-
chen, zu. Dadurch verandert sich in Folge auch der Fokus der Reflexionsarbeit im Rahmen
der Lehrveranstaltung weg vom Rollenbezug und hin zum Fallbezug. Hierfir verwende ich
hauptsachlich die Methode der ,kollegialen Fallberatung [als] diagnostisches Instrument zur
Reflexion und Klarung beruflicher Probleme — genannt ,Falle™ (Rimmasch 2015, 14). Ich ha-
be mich fir diese Methode entschieden, da sie durch einen klar festgelegten Ablauf, der in
einzelnen Schritten erfolgt (Rimmasch 2015, 14f.), stark schreibdidaktischen Feedbackme-
thoden wie z.B. dem ,konstruktiven Text-Feedback® (Wolfsberger 2007/2009, 209f.) ahnelt.
Diese kennen die Schreibmentor*innen bereits aus den Workshops der Trainingsphase und

so kann an bereits Bekanntes angeknipft werden. Der Einsatz soll das ,Fall-Verstehen for-

%2 https://www.oevs.or.at/oevs-fuer-kundinnen/beratungsformate/, 12.05.2019.
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dern und auf bisher nicht ausgesprochene, implizite Aspekte und Kontexte des Falles [hin
weisen]* (Rimmasch 2015, 20), wodurch einerseits ,kurzfristig zu aktuellen Problemen L06-
sungen® (ibid. 14) entwickelt werden und andererseits ,langfristig die Problemlésungskompe-
tenz" erhoht wird (ibid.). Durch das methodengeleitete Besprechen von einzelnen Féllen aus
der Praxis der Schreibmentor*innen wird die Entwicklung dessen unterstutzt, was Hassler

.Handeln nach einem fachlichen Konzept* (2011, 36) nennt. Dazu schreibt Rimmasch:

,Das wechselseitige Beraten fuhrt zur Entwicklung bzw. zum Ausbau eines personli-
chen wie professionellen und institutionsangemessenen Beratungskonzepts, tragt so-
wohl zur Steigerung der personlichen Berufskompetenz als auch zur Qualitéat der Arbeit
bei [und] verbessert nachhaltig die Personal- und Organisationsentwicklung® (2015,
15f)
Durch den Einsatz dieser spezifischen Beratungsmethode werden Schreibmentor*innen ei-
nerseits beim Umgang mit konkret auftretenden tatigkeitshezogenen Problemen unterstitzt
und andererseits verbessern sich gleichzeitig ihre Beratungskompetenzen. Dieses ,Modell-
lernen“ (van Kaldenkerken 2014, 76) entspricht klar den in Kapitel 2.2 beschriebenen Zielen
von Ausbildungssupervision und eignet sich demnach sehr gut fir den supervisorisch ausge-
richteten Teil der Lehrveranstaltung. In der folgenden Abbildung werden die unterschiedli-

chen Fokuspunkte der Lehrveranstaltung schematisch dargestellt.

Rollenbezug

L J

>

Fallbezug

Abb. 2: Rollen- und fallbezogene Reflexion in der Lehrveranstaltung

Dieser schrittweise Aufbau von Reflexionskompetenz bei den Schreibmentor*innen wird
durch das Schreiben von mehreren reflexionsgeleiteten Texten unterstutzt: Beim Ubergang
von der Trainings- zur Praxisphase werden die Schreibmentor*innen aufgefordert, einen als
»Abstract” bezeichneten kurzen Text zu verfassen, der ihre Vorstellungen dariber, wie ihr
Semester als Schreibmentor*in ablaufen wird, beschreibt. Sie werden gebeten, darauf ein-

zugehen, was sie im Schreibmentoring planen, welche Methoden sie einsetzen werden und
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welche Auswirkungen ihr Tun ihrer Einschatzung nach haben wird. Am Semesterende erhal-
ten die Schreibmentor*innen den Auftrag, einen Abschlussbericht zu verfassen und in die-
sem, bezogen auf das Abstract, ihre Visionen tber die Tatigkeit als Schreibmentor*in mit
ihren Erfahrungen zu vergleichen. Zusatzlich zu diesen beiden Texten mussen die Schreib-
mentor*innen wahrend des Semesters zwei sogenannte ,Reflexionen” abgeben, in denen sie
Uber ihre Tatigkeit und die damit verbundenen individuellen Herausforderungen reflektieren
sollen. Auf all diese Texte (mit Ausnahme des Abstracts) bekommen die Schreibmen-

tor*innen schriftliches Feedback von den Lehrveranstaltungsleiter*innen.

Diese Vorgehensweise erfillt mehrere Zwecke: Einerseits setzt, wie weiter oben beschrie-
ben, der Aufbau von Reflexionsfahigkeit schon zu Beginn der Trainingsphase beim Nach-
denken Uber das eigene Schreibverhalten an. Durch das schriftliche Verfassen wird auf die-
sen Aspekt verwiesen und somit bei etwas Bekanntem angesetzt. Auch wird sichergestellt,
dass alle Schreibmentor*innen zumindest punktuell direkt mit den Lehrveranstaltungslei-
tertinnen in Kontakt treten kénnen bzw. miissen, was in einer Gruppe dieser GroRe* sonst
nicht zu gewahrleisten ware. Darlber hinaus stellt dieser Aspekt wieder einen Fall von ,Mo-
delllernen (van Kaldenkerken 2014, 76) dar, da die Vorgehensweise beim Verfassen von

schriftichem Textfeedback auch in der Tatigkeit der Schreibmentor*innen eine Rolle spielt.

Auf der anderen Seite ermdglicht dieses Design den Umgang mit dem weiter oben ausfuhrli-
cher beschriebenen Dilemma der Beurteilung: Die Studierenden besuchen eine universitare
Lehrveranstaltung und erhalten eine Note. Da der individuelle Aufbau von Reflexionsfahigkeit
weder benotet werden kann noch soll, stellen die abzugebenden Texte (zuséatzlich zu An-
und Abwesenheit) beurteilbare Teilleistungen dar, die die abschlieBende Benotung einiger-

mafen transparent und nachvollziehbar machen soll.

Durch diese Vorgangsweise lassen sich folgende Themen und inhaltliche Elemente der

Lehrveranstaltung identifizieren®*:

Thema Inhaltliche Zuordnung

die didaktische Gestaltung der Schreibmentoring-Gruppen | Fachberatung/Praxisanleitung

Beratungsmethoden Weiterbildung/Training

% Eine Lehrveranstaltungsgruppe hat maximal 30 Teilnehmer*innen.

% Diese Aufstellung bezieht sich nur auf den Coaching- bzw. Supervisionsteil der Lehrveran-
staltung. Jene Aspekte von Praxisanleitung bzw. Fachberatung, die sich auf die The-
men Deutsch als Wissenschaftssprache und Deutsch als Fremd- oder Zweitsprache
beziehen, werden von der zweiten Lehrperson im anderen Teil der Lehrveranstaltung
behandelt und hier nicht untersucht.
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die Unterscheidung der Beratungsform ,Schreibmentoring’
von anderen Vermittlungs- und Beratungsformen und Be-
rufshildern (z.B. Nachhilfe, Lektorat, psychologische Bera-
tung, Studienberatung)

Fachberatung
Coaching (Rollenbezug)

Rollenklarung und Kompetenzbereich

Coaching

die Gestaltung der Arbeitsbeziehung Mentor*in/Mentee

Coaching (Rollenbezug)
Supervision (Fallbezug)

die Gestaltung der Zusammenarbeit im Schreibmentoring-
Team

Coaching (Rollenbezug)
Supervision (Fallbezug)

die Gestaltung der Arbeitsbeziehung mit dem/der Ausbil-
dungssupervisor*in

Coaching (Rollenbezug)
Supervision (Fallbezug)

die Universitat Wien als Organisation und ihre Kontextbe-
dingungen in der Beratung

Coaching (Rollenbezug)
Supervision (Fallbezug)

Umgang mit Unsicherheit

Coaching (Rollenbezug)
Supervision (Fallbezug)
Selbsterfahrung

Umgang mit Komplexitat

Coaching (Rollenbezug)
Supervision (Fallbezug)
Selbsterfahrung

das eigene Wissenschaftsbild

Selbsterfahrung

das eigene Schreibverhalten

Selbsterfahrung

die personliche Grundhaltung, das eigene Menschenbild,
persodnliche Glaubenssatze

Selbsterfahrung

Selbstreflexion und Selbstfihrung

Selbsterfahrung

Tab. 2: Mogliche Themen in der Ausbildungssupervision von studentischen Schreibmen-

tor*innen

Diese thematische Bandbreite ist nicht nur (wie weiter oben beschrieben) fur AulRenstehen-

de, sondern auch fur Lehrveranstaltungsteilnehmer*innen ohne frilhere Supervisionserfah-

rung mitunter ungewohnt. Dazu schreibt Witte:

,Die Offenheit des non-formellen Lernortes Supervision fir die unterschiedlichen Anlie-
gen der Studierenden kommt denjenigen entgegen, die mit hoher eigener Motivation
und mit Interesse an Selbstreflexion studieren. Schwieriger kann es flr Supervi-
sand/innen sein, die noch nicht gewohnt sind, eigenes Handeln zu reflektieren. Von der
Bereitschaft zur Selbstreflexion hangt wesentlich ab, ob Supervision als Ort lebendigen
Austauschs oder als ,Supervision im Zwangskontext’ wahrgenommen wird. Der weit-
aus grof3te Teil der Studierenden geniel3t erfahrungsgemald die kommunikativen Quali-
taten und den Erkenntnisgewinn, den sie aus dem Supervisionsprozess ziehen. Dabei
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kommen nicht nur Falle und Situationen aus den Praktika zur Sprache, sondern auch
Probleme, die sich auf das Studium und die kiinftige berufliche Identitat beziehen*
(2018, 464f).
Diese Darstellung von Witte deckt sich mit meinen Supervisionserfahrungen mit Schreibmen-
tor*innen. In Kapitel 4 werden die Ergebnisse der Gruppendiskussion dahingehend Uberpruft.
Zuvor ist es allerdings noch nétig, noch detaillierter darauf einzugehen, was genau in Ausbil-

dungssupervision gelernt werden soll. Dies wird im folgenden Abschnitt naher beschrieben.

3.3.3 Lernziele von Ausbildungssupervision

In der Literatur ist die Bandbreite der Darstellungen von mdglichen Lernzielen fir Ausbil-
dungssupervision grof3. Sie reicht von Herausbildung eines spezifischen Berufsethos (Mdiller
und Becker-Lenz 2008; zitiert nach Witte 2018, 461) uber handlungsorientiertes Lernen
durch die vollstandige Durchfiihrung und das Gestalten einer beruflichen Handlung (Hassler
2011, 44) bis zur Explikation von bislang implizitem Wissen (Krause 2012, 2011). Auch die
»Ausbildung der Subjektkompetenz durch die Sozialisierung einer ,genuinen Reflexionskul-
tur® (Puhl 1994, 406f.) und das Erlernen der Fahigkeit, ,wissenschaftlich fundiertes Wissen in
[das eigene] Handeln zu integrieren“ (Steinhardt 2005, 65) werden als Lernziele angefuhrt.
Miiller und Becker-Lenz sprechen in diesem Zusammenhang von der ,Fahigkeit des Fallver-
stehens unter Einbeziehung wissenschaftlicher Erkenntnisse® (2008, 39; zitiert nach Witte
2018, 461)

Trotz dieser grof3en Unterschiede wird in allen Texten die Ansicht vertreten, dass Ausbil-
dungssupervision einen Lernraum darstellt, ,in dem die Exploration und der Umgang mit
Veranderungen hinsichtlich der persénlichen und professionellen Entwicklung gelernt werden
kann“ (Freitag-Becker 2017, 134). Diesen Ort bezeichnet Freitag-Becker in Anlehnung an
Auchter als ,Mdglichkeitsraum® (ibid.), in dem Ausbildungskandidat*innen lernen, Uber ihre
Handlungen vor dem Hintergrund von professionellem Wissen nachzudenken, dariber zu
sprechen und in Folge reflektiert damit umzugehen. Dies setzt wiederum den schrittweisen

Aufbau von Reflexionskompetenz voraus.

In Anlehnung an Altrichters Forschung zu Handlungsstrategien von Professionellen® be-

schreibt Steinhardt (2005) die Stufen professioneller Reflexionsfahigkeit wie folgt: ,tacit

% Eine Diskussion des Professionalititsbegriffs in Bezug auf Peer-Tutoring/Mentoring wiirde
den Rahmen dieser Arbeit sprengen. Fir die Einordnung der Schreibmentor*innen als
professionelle (Peer-)Berater*innen orientiere ich mich an der Sichtweise von Stein-
hardt (in Anlehnung an Daheim 1992): ,Ein wesentliches Merkmal der Professionalisie-
rung stellt die Entwicklung von Expertise fir einen bestimmten gesellschaftlich relevan-
ten Problembereich dar, die auf3erhalb der Profession von den Laien nicht verstanden
wird. Die Anwendung der Expertise bringt fir den Professionellen mit sich, dass er mit
Vertrauen, Autonomie, Prestige und Einkommen ausgestattet wird“ (2005, 61f.). Wertet
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knowledge in action®, ,reflection in action® und ,reflection on action® (2005, 66f.). ,Tacit know-
ledge in action® bezieht sich auf die Wissenstheorie Michael Polanyis und wird im Deutschen
etwas ungenau als ,implizites Wissen® (ibersetzt®™. Polanyi schreibt, er habe beobachtet,
,dass wir mehr wissen, als wir zu sagen wissen® (1966/2016, 14). Dieses Phanomen zeich-
net das Handeln von Professionellen aus, wenn diese etwas tun, das fachlich fundiert und
berechtigt ist, aber nicht erklaren kénnen, aus welchem Grund sie es genau so machen, wie
sie es tun. Bussing et al. definieren demnach drei wesentliche Aspekte impliziten Wissens:
Es wird durch Erfahrung erworben, es ist ,nicht-bewusstseinspflichtig mit der Konsequenz
fehlender Reflexion® (Bussing et al. 2004, 88) und es besteht ,die Moglichkeit, dass es feh-
lerhafte oder unangemessene Theorien enthalten kann® (ibid.). Schon allein aufgrund des
letzten Punktes ist es also im Sinne der Qualitatssicherung wichtig, das implizite Wissen der
Ausbildungskandidat*innen in der Ausbildungssupervision auf die ndchste Reflexionsstufe zu
heben, um die Weitergabe von unreflektiertem und uniberpriftem Wissen zu verhindern. Im
Falle der Schreibmentor*innen handelt es sich bei untberpriftem Wissen z.B. um Annahmen
bezlglich der Tatigkeit des Studierens im Allgemeinen, in Bezug auf ein bestimmtes Fach im

Speziellen oder auch um implizites Wissen in Hinblick auf wissenschaftliches Schreiben.

Die zweite Stufe professioneller Reflexionsfahigkeit ist die von ,reflection in action“ oder ,Re-
flexion in der Handlung® (Steinhardt 2005, 66). Diese Herangehensweise entsteht, wenn Pro-

fessionelle eine Situation als problematisch erleben. Dazu schreibt Steinhardt:

.Der Professionelle beginnt, in Situationen, die er als schwierig erlebt, wahrend des
Handelns tber mégliche Handlungsstrategien nachzudenken. Er wird zum Forscher im
Rahmen seines Handelns. Dabei werden nicht nur Bedeutungszusammenhange in Be-
tracht gezogen, die schon bekannt sind, sondern es wird eine neue ,Theorie’ fur die
Bewaltigung des konkreten Einzelfalls entwickelt. Das Nachdenken wird nicht vom
Handeln getrennt, sondern es ist ein interagierender Prozess, bei dem Reflektieren und
Handeln ineinander flieRen® (ibid.).

Diese Vorgehensweise entspricht dem, was Hassler als ,Handeln nach fachlichem Konzept®
(2011, 36) bezeichnet:

,[Die Ausbildungskandidatin] fugt ihr Wissen, ihre Handlungskompetenzen und Erfah-
rungen unter Einbezug des umgebenden Zusammenhangs und des Settings zu einem
sinnvollen Ganzen zusammen und passt es fortlaufend an oder &ndert es unter Um-
standen vollstandig.” (ibid.).

man die weiter oben erwdhnten ECTS, mit denen die Tatigkeit der Schreibmen-
tor*innen abgegolten wird, als universitare Wahrung, so treffen alle diese Punkte auf
sie zu.

% Die genaue Wortbedeutung von ,tacit” ist eigentlich ,stillschweigend, unausgesprochen®.
(https:/iwww.dict.cc/englisch-deutsch/tacit.html, 20.05.2019)
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Entscheidend ist hier, dass dies in der Situation des Handelns geschieht und ,dieser Prozess
der Reflexion in der Handlung nicht unbedingt verbalisiert werden [muss]“ (Steinhardt 2005,
67).

Der Sprung auf die dritte Stufe der Reflexionsfahigkeit geschieht meist dann, ,wenn es dem
Professionellen nicht mehr gelingt, Uber die Reflexion in der Handlung ein vorliegendes
Problem zu bewaltigen“ (ibid.). Dann wird es noétig, ,aus dem Handlungsprozess
aus[zu]steigen und Uber [das] Handeln nach[zu]denken® (ibid.) — es geschieht ,reflection on
action” oder ,Reflexion Uber die Handlung® (ibid.). Um dies tun zu koénnen, ist es notig, sich
des der eigenen Handlung zugrundeliegenden Wissens bewusst zu werden und dieses zu

verbalisieren. Dazu Steinhardt:

,Dies kann zur Folge haben, dass der Reflexionsprozess den gesamten Ablauf ver-
langsamt und Tradiertes in Frage gestellt wird. Doch damit wird zugleich Veranderung
ermoglicht. Auf diesem Wege wird Wissen mitteilbar, besprechbar und hinterfragbar.
Solche Prozesse sind die notwendige Voraussetzung, um das gemeinsam geteilte
Wissen einer Profession weiterzuentwickeln. ,Reflection on action® bildet eine zweite
Ebene, auf der die primare Ebene der (misslungenen) Handlung reflektiert wird. Uber
die Unterbrechung kommt es zur Distanzierung vom Handlungsfluss und [dies] ermog-
licht die zeitverschobene Reflexion der Situation® (ibid.).
Diese Beschreibung entspricht dem methodischen Vorgehen von Supervision, das Professi-
onellen ,die Mdéglichkeit eréffnet, in strukturierter Form reflection on action' zu betreiben®
(ibid.). Dazu schreibt Hausinger: ,Supervision hat ... die Funktion, fir eine gewisse Verlang-
samung in den sehr schnell gewordenen Arbeitsprozessen zu sorgen. Solange man sich in
einer Supervisionssitzung befindet, muss man (noch) nicht handeln, sondern kann dartber
nachdenken“ (Hausinger 2011, 10). Fir die Ausbildungssupervision von Schreibmen-
tor*innen bedeutet dies, dass ihm Rahmen der einmal pro Woche stattfindenden Supervisi-
onslehrveranstaltung ,eine Explikation und Veranderung impliziter Wissensstrukturen® statt-
findet, was wiederum ,zur Entwicklung beruflicher Professionalitat bei[tragt]“ (Krause 2012,
205). Dazu schreibt Hassler: ,Das Ubergeordnete Ziel besteht darin, dass der [Supervisand]
das Erlernte in verschiedenen Situationen zielgerichtet und adaquat anwenden und sein

Vorgehen fachlich begrinden kann, also ein eigenes fachliches Konzept bildet” (2011, 47).

Da die Ausbildung der fachlichen Konzepte der Schreibmentor*innen im Rahmen des sehr
spezifischen organisationalen Settings der Universitat Wien stattfindet, gilt es im nachsten

Abschnitt, diese Umgebungsbedingungen genauer zu untersuchen.

3.3.5 Organisationale Rahmenbedingungen und ihre Herausforderungen
Die Universitat als Lernort ist mit einigen sehr spezifischen Herausforderungen verbunden,

die sich einerseits auf der realen, andererseits auf der metaphorischen Ebene manifestieren.
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Auf der realen Ebene geht es um Rahmenbedingungen wie Raumsituation, Teilneh-
mer*innen-Hochstzahl und die Notwendigkeit der Beurteilung. Das Thema Beurteilung habe
ich bereits an anderen Stellen in dieser Arbeit besprochen, und ich widme mich an dieser
Stelle nun den anderen beiden Aspekten ndher. Laut Wolfgang Witte braucht es

.einfen] freundliche[n] ruhige[n] Raum, méglichst auRerhalb der Hochschule, da sich
Seminarrdume wegen der mit ihnen verbundenen Unterrichtsfunktion selten als Orte
des personlichen vertraulichen Austauschs eignen, ein[en] ausreichende[n] zeitliche[n]
Rahmen, in der Regel 1,5-2h pro Sitzung, eine passende, Vertrautheit férdernde
Gruppengrol3e, eine Zusammensetzung der Gruppe, die genug Distanz der einzelnen
Personen untereinander bietet und durch gegenseitige Sympathie und Wohlwollen ge-
pragt ist [und] eine ausreichende Anzahl an Sitzungen, die die Dynamik von Gruppen-
prozessen bertcksichtigt® (2018, 467).
Die Ausbildungssupervision studentischer Schreibmentor*innen findet jedoch immer in Rau-
men an der Universitat statt, da diese genutzt werden sollen, anstatt Raumlichkeiten an an-
deren Orten zu bezahlen. Und so wird pro Semester je nach Verflugbarkeit aufgrund der
sonstigen Buchungslage ein Raum fiir die Ausbildungssupervision zugeteilt. Das einzige,
worauf ich bestehen kann, ist ein Seminarraum mit (theoretisch) verschiebbaren Tischen®

(im Gegensatz zu einem Hérsaal mit unverriickbaren Béanken).

Der zeitliche Rahmen fiir die Lehrveranstaltung betragt, wie bereits erwahnt, einmal in der
Woche 1,5 Stunden. Friihe Versuche meinerseits, die Sitzungen alle zwei Wochen auf drei
Stunden zu blocken, scheiterten, da es administrativ auf3erst schwierig ist, Raume alle zwei
Wochen fur drei Stunden zu buchen. In diesem Fall misste es noch eine zweite Lehrveran-
staltung geben, die in den alternierenden Wochen fir drei Stunden geblockt stattfindet. Gibt
es diese nicht, ist der Raum jede Woche fir drei Stunden blockiert, was den Rahmen des

Maoglichen Uberschreitet.

In Hinblick auf die GruppengréfRe schreibt Witte: ,Nach meiner Erfahrung verringert sich die
Qualitat ab einer Anzahl von sechs Supervisanden® (ibid.). Dem gegenuber steht die maxi-
male Teilnehmer*innenzahl von 30 fiir universitare Ubungen, die auch fiir die Supervisions-
lehrveranstaltung gilt. In der Regel besteht eine Ausbildungssupervisionsgruppe aus ca. 20
Studierenden und setzt sich aus den Teams von Schreibmentor*innen zusammen, die ge-
meinsam das Schreibmentoring an einem Institut gestalten. Dies widerspricht zwar einerseits
Wittes Einschatzung, dass es genligend Distanz zwischen den Gruppenmitgliedern geben
musse, ermdglicht aber andererseits, dass die Gruppenprozesse in der Supervisionsgruppe

recht schnell in Gang kommen, da viele Elemente der Kontraktphase schon im Zuge der

37 praktisch gibt es leider keinen Platz, in dem man die Tische verschieben kénnte, was wie-
derum eine relativ statische Sitzordnung nach sich zieht, die dynamischem supervisori-
schen Arbeiten z.B. mit Skalierungs- oder Aufstellungstibungen entgegensteht.
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Teamfindung und -bildung abgehandelt wurden. Dazu meint Witte: ,Weil eine Gruppe meist
erst in der 3./4. Sitzung vertrauensvoll und im Sinne eines ,Performing‘ arbeitet und am Be-
ginn des Prozesses eine Kontraktphase und am Ende ein Abschluss und eine Auswertung
stehen sollten, sind Prozesse mit weniger als 10 Sitzungen a 90min kaum sinnvoll* (ibid.).
Die Supervisionslehrveranstaltung findet zwischen zwolf und vierzehn Mal im Semester statt,
wird aber zu gleichen Teilen von zwei Lehrenden bestritten, wodurch auf die Supervision
selbst sechs bis sieben Einheiten entfallen®®. Um dem Aufbau von Reflexionsfahigkeit genug
Raum und Zeit zu geben, beginnt dieser daher wie weiter oben beschrieben schon in der
Trainingsphase vor dem Einsetzen der Ausbildungssupervision.

Von diesen organisationalen Rahmenbedingungen unberthrt bleibt das, was Witte ,Sympa-
thie und Wohlwollen® (ibid.) in der Gruppe nennt. Dies gelingt durch eine aktive Gestaltung
der Arbeitsbeziehung zwischen Supervisorin und Supervisand*innen, die eine Verschwie-
genheitsvereinbarung nach dem PdhlI'schen Grundsatz von ,verschwiegen im Persdnlichen,
transparent im Strukturellen® (Obermeyer, Pihl 2015, 60) miteinschliel3t. Dadurch 6ffnet sich
der Raum, scheinbar misslungene Handlungen im Rahmen der Supervision zu besprechen,
was wiederum eine Voraussetzung fur ,reflection on action® ist. Eine wohlwollende, fehler-
freundliche Atmosphare ist hier unabdingbar, weil ohne diese wertschatzende, Sicherheit
gebende Atmosphare das Prasentieren von Fehlern nicht mdglich ware, da es grundlegend
dem universitaren Lernverstandnis widerspricht. Dadurch kann auf der metaphorischen Ebe-
ne der ,Mdglichkeitsraum® (Auchter, zitiert in Freitag-Becker 2017, 134) bzw. ,sozio-
emotionale Raum® (Tietel 2003/2008, 29) entstehen, der supervisorisches Arbeiten aus-

zeichnet.

3.4 Fazit

In diesem Kapitel habe ich die Ausbildung und den Tatigkeitsbereich studentischer Schreib-
mentor*innen beschrieben. Dabei hat sich gezeigt, dass die Verwurzelung der Téatigkeit so-
wohl im schreibdidaktischen Peer-Tutoring als auch im Mentoring von Wichtigkeit ist und sich
auf die Rollengestaltung der Schreibmentor*innen auswirkt. Als Ort der Besprechung von
genau diesem Aspekt eignet sich Ausbildungssupervision hervorragend, solange dabei die
institutionelle Rickbindung und die konsequente Auftragsorientierung nicht aus dem Blick
gerét (was in friheren Versuchen, Supervision an Universitdten anzuwenden, mitunter der

Fall war).

Im Zentrum der Lernziele der Ausbildungssupervision fur Schreibmentor*innen steht der

schrittweise Aufbau professioneller Reflexionskompetenz. Durch die Schaffung eines gesi-

% Die restlichen Einheiten sind der Fachberatung zu Themen wie ,Deutsch als Wissen-
schaftssprache® und ,Schreiben in Deutsch als Fremd- oder Zweitsprache® gewidmet.

50



cherten sozio-emotionalen Raums wird das Sprechen Uber implizites Wissen und Uber sich
bei der Tatigkeitsausiibung prasentierende Probleme ermdglicht. Dafir ist ein relativ offenes,
stark prozessorientiertes Lehrveranstaltungsdesign noétig, was fir Aul3enstehende manchmal
ungewohnt ist. Dem versuche ich in meinem konkreten Design dadurch Rechnung zu tragen,
dass ich am Semesteranfang den Kompetenzaufbau klar am Rollenfokus von Coaching und
spater klar am Fallfokus von Supervision ausrichte, um die Lernziele sicht- und nachvollzieh-

bar zu machen.

Ein zentraler Aspekt fur die Schaffung des sozio-emotionalen Raums in der Ausbildungssu-
pervision fur Schreibmentor*innen ist der Umgang mit den Rahmenbedingungen der Organi-
sation ,Universitat®. Themen wie die Beschaffenheit des Lehrveranstaltungsraums, die Beno-
tung und die GruppengrofRe (die alle nicht dem entsprechen, was in der Literatur empfohlen
wird) spielen bei der supervisorischen Arbeit mit den Ausbildungskandidat*innen eine Rolle.
Hier gilt es, das Lehrveranstaltungsdesign und auch die konkrete Arbeitsweise den organisa-
tionalen Umgebungsbedingungen anzupassen bzw. einen praktikablen Umgang damit zu
finden. Diese Herangehensweise kann wiederum den Ausbildungskandidat*innen im Sinne

des ,Modelllernens” fur die eigene Praxis zur Verfugung gestellt werden.

Ob bzw. wie dieses Konzept funktioniert, habe ich anhand von Fokusgruppendiskussionen
mit fertig ausgebildeten Schreibmentor*innen Uberprift. Die Auswertung der in diesen Dis-

kussionen gewonnenen Daten wird im folgenden Kapitel préasentiert.

4. Methodische Vorgehensweise und Sample

Wie in Kapitel 2 und 3 dieser Arbeit dargestellt, ist Ausbildungssupervision in der Sozialen
Arbeit, in medizinischen Berufen und in der Psychotherapie schon seit vielen Jahren Stan-
dard. In der Ausbildung von studentischen Peer-Tutor*innen ist dies allerdings nicht der Fall,
hier gehort sowohl ausbildungs- als auch praxisbegleitende Supervision zu den Ausnahmen
(siehe 3.3). Dementsprechend gibt es zu dieser speziellen Form von Ausbildungssupervsion
nur wenige empirische Erhebungen, die sich zudem — im Unterschied zu der vorliegenden
Arbeit — eher an einer quantitativen Methodik und einer Evaluationslogik zur Messung der

Programmwirksamkeit orientieren®.

Aus diesem Grund bot sich fir diese Studie eine qualitative Vorgehensweise an, um diese
bislang noch wenig beforschte ,Welt“ zu beschreiben. Dazu schreiben Flick et al.: ,Qualitati-

ve Forschung hat den Anspruch, Lebenswelten ,von innen heraus‘ aus der Sicht der han-

% Siehe dazu Bausch, V. (2007): Supervision in Mentoringprogrammen.
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delnden Menschen zu beschreiben* (Flick, Kardorff, Steinke 2005, 14), wobei es dabei um
die ,Sichtweise der beteiligten Subjekte® (ibid. 17), in diesem Fall also um die der Schreib-
mentor*innen, geht. Dieser explorative und verstehende Zugang (Striibing 2018, 5) erscheint

mir in diesem Zusammenhang demnach besonders geeignet.

Aus der Fllle an zur Verfligung stehenden Methoden der qualitativen Datengewinnung habe
ich mich fur die Fokusgruppe entschieden, und zwar aus folgendem Grund: Aus der Supervi-
sionslehrveranstaltung sind die Schreibmentor*innen es gewdhnt, miteinander in der Gruppe
zu interagieren. Meine Annahme war daher, dass den Schreibmentor*innen ein Gruppendis-
kussionsverfahren weniger fremd erscheinen wirde als Einzelinterviews. Letztere kdnnten
aulRerdem auch den Eindruck erwecken, dass es sich um eine ,Prifungssituation“ handelt,
wenn die Studierenden plétzlich von mir als ihrer (ehemaligen) Lehrenden einzeln befragt
werden. Darlber hinaus erhoffte ich mir von der Gruppendiskussion auch den Effekt, ,dass
die Gruppeninteraktion [dazu fiihren wirde], Daten und Einsichten zu produzieren, die ohne
die in einer Gruppe stattfindende Interaktion weniger zuganglich waren“ (Morgan 1988, zitiert
in Flick 2007/2011, 260).

Fir die vorliegende Arbeit fihrte ich zwei Fokusgruppen mit (ehemaligen) Schreibmentorin-
nen®® durch, die alle die Supervisionslehrveranstaltung im Zeitraum zwischen Wintersemes-
ter 2016 und Wintersemester 2018 besucht hatten. Zum Zeitpunkt der Befragung waren alle
Teilnehmerinnen formal nicht mehr meine Studentinnen, die Notenvergabe war fir alle ab-
geschlossen. Dadurch hoffte ich auf ein mdglichst geringes Bias und eine Reduktion der so-
zial erwarteten Antworten, die Studierende in einer aufrechten Beurteilungssituation einer
Lehrperson moglicher Weise geben; ein volliger Ausschluss dieses Phanomens war aller-

dings auch in der speziellen Situation klarer Weise nicht mdglich.

Die Fokusgruppen fanden an zwei aufeinanderfolgenden Abenden in einem Seminarraum
des Center for Teaching and Learning der Universitat Wien statt*'. Die Teilnehmerinnen hat-

ten sich auf ein E-Mail von mir gemeldet, das an alle Ausbildungssupervisand*innen des ge-

0 Da es sich bei den Teilnehmenden ausnahmslos um Frauen handelte, verwende ich fiir sie
durchgehend die weibliche Form. Es hatte sich urspriinglich auch ein ehemaliger
Schreibmentor fur die Teilnahme an einer Fokusgruppe interessiert; dieser hatte aber
im Endeffekt an beiden Terminen keine Zeit. Da generell viel mehr Frauen am
Schreibmentoringprogramm teilnehmen, erachte ich das Sample durchaus als geeig-
net.

*1 In diesen Raumlichkeiten hatten die Schreibmentor*innen die Trainings-Workshops, je-
doch nicht die Supervisionslehrveranstaltung besucht. Dadurch versuchte ich eben-
falls, eine Verringerung des Bias zu erreichen.
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nannten Zeitraums erging. Es meldeten sich fir jede Fokusgruppe sieben Teilnehmerinnen,

von diesen kamen sechs zum ersten Termin und funf zum zweiten.

Die Teilnehmerinnen studierten vorwiegend im Master, zwei absolvierten ein Bachelorstudi-
um. Alle studierten Facher im philologisch-kulturwissenschaftlichen bzw. padagogischen Be-
reich.*? Das Alter der Teilnehmerinnen erstreckte sich von 24 bis 49 Jahren. Sechs von ihnen
hatten Vorerfahrung mit Supervision in anderen Kontexten, finf hatten keine. Die folgende
Tabelle stellt die Zusammensetzung des Samples und die Studienrichtungen der einzelnen

Teilnehmerinnen im Uberblick dar:

*2 Dies entspricht weitgehend den Fachern, die (angehende) Schreibmentor*innen am héu-
figsten studieren: Sprachen und/oder Lehramt. Die Gruppe, die im Sample der Fokus-
gruppen nicht vorkommt, ist die der Studierenden einer Sozialwissenschaft. Diese sind
unter den Schreibmentor*innen gut vertreten. Hier weicht das Sample von der ,entsen-
denden‘ Gruppe ab. (Studierende aus MINT-Fachern lassen sich selten zu Schreib-
mentor*innen ausbilden.)
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Fokus | Teilneh- Ausbildungs- | Studi- Studienrichtung | Alter Ge- Vorer-
kus- merin Nr. superversion | um im schlecht | fah-
grup- besuchtim BA/MA rung
pe Nr. mit SV
1 FG 1.1 WS 2016 MA Translation 31 w nein
1 FG 1.2 WS 2018 MA Lehramt Eng- 25 w ja
lisch und Fran-
z0@sisch
1 FG 1.3 WS 2018 MA Deutsch als 24 w nein
Fremd- und
Zweitsprache
1 FG 1.4 WS 2018 BA Theater-, Film- | 26 w ja
und Medienwis-
senschaft
1 FG 1.5 WS 2017 MA Translation 27 w nein
1 FG 1.6 SoSe 2017 MA Japanologie 30 w nein
2 FG 2.1 WS 2018 MA Sinologie 26 w nein
2 FG 2.2 WS 2016 MA Deutsch als 31 w ja
Fremd- und
Zweitsprache
2 FG 2.3 WS 2016 BA Lehramt 49 w ja
Deutsch und
Englisch
2 FG 2.4 WS 2018 MA Lehramt 45 w ja
Deutsch und
Englisch
2 FG 2.5 WS 2018 MA Bildungswissen- | 38 w ja

schaft

Tab. 2: Teilnehmerinnen der Fokusgruppen

Die Daten der Teilnehmerinnen wurden in Form einer schriftlichen Einverstandniserklarung

erhoben und gleichzeitig die Zustimmung zur Aufzeichnung der Interviews eingeholt. Nach

der Transkription”® und Anonymisierung wurden die in den Gruppendiskussionen gewonne-

3 Die Transkription orientiert sich an gesprochener Hochsprache, d.h. dialektale Farbungen
und Akzente wurden nicht bericksichtigt. Im Sinne der Lesbarkeit wurden Wiederho-
lungen von Satzteilen oder Wdrtern, so sie nicht sinntragend sind, ausgelassen und
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nen Daten in einem mehrstufigen Verfahren ausgewertet. Dabei habe ich mich an der ur-
springlich von Karl Mannheim entwickelten Dokumentarischen Methode orientiert, ,da die
Ausarbeitung der dokumentarischen Methode in der Auseinandersetzung mit dem Gruppen-
diskussionsverfahren ... erfolgte [und] sie [daher] flr diese Daten in herausragender Weise
geeignet [ist]“ (Przyborski, Wohlrab-Sahr 2014, 277). Diese

.besondere methodologische Position im Hinblick auf die Interpretation menschlicher
Hervorbringungen in Kunst und Kultur, aber auch im alltaglichen Handeln und Spre-
chen stellt die Frage: ,Wie kann man ... aus der Interpretation dieser Objekte ein zu-
treffendes Verstandnis der sie hervorbringenden Kultur erarbeiten?* (Stribing 2018,
160).

Dabei geht es um das,

.was verbale Interaktionen ... Uber den immanenten Sinngehalt hinaus ausdrucksméa-
Big reprasentieren, worauf in ihnen also implizit verwiesen und was in der Alltagsinter-
aktion intuitiv verstanden wird. Fir die [Dokumentarische Methode] lasst sich dieser
Dokumentsinn vor allem aus den Herstellungsweisen, also den Handlungspraktiken re-
konstruieren: In der Art und Weise, wie ein Diskutant z.B. sein Argument im Diskurs
aufbaut ... lasst sich der Habitus** (Mannheim 2004/1921, 11) der Handelnden rekon-
struieren, der zugleich individuell und kollektiv gepragt ist* (Strubing 2018, 164).
Um vom ,immanenten Sinngehalt, also de[m] wortlichen expliziten Gehalt* (Striibing 2018,
163) einer Aussage zu dem in ihr enthaltenen ,Dokumentsinn® zu gelangen, der seinerseits
dann wieder Rickschlisse auf die ihm zugrunde liegende Kultur erlaubt, bedarf es eines
sinterpretatorischen Sprungs®. Dafir entwickelte Mannheim und spater Bohnsack eine me-
thodische Vorgehensweise der Auswertung, die aus vier aufeinander aufbauenden Stufen
der Interpretation besteht: In einem ersten Schritt konzentriert sich die ,formulierende Inter-
pretation® (Stribing 2018, 165) darauf, was gesagt wurde. In einem zweiten Schritt rekon-
struiert und expliziert die ,reflektierende Interpretation den ,Rahmen, innerhalb dessen das
Thema abgehandelt wird“ (ibid., 166). Darauf prasentiert als Drittes die ,komparative Inter-
pretation* eine ,Fall- oder Diskursbeschreibung (ibid., 167), und die Typenbildung stellt als
Viertes ,Bezlige zwischen spezifischen Orientierungen einerseits und dem ,Erlebnishinter-
grund ..., in dem die Genese der Orientierungen zu suchen ist, andererseits“ her (Bohnsack
2003, 141; zitiert in Stribing 2018, 168). Wird sie bis zur vierten Stufe verfolgt, so dient die

grammatikalische Fehler korrigiert. Kursiv gesetzt wurden Worte, die von den Diskutan-
tinnen besonders betont wurden.

4 Der Habitus Begriff ... bezeichnet die kollektiven Erzeugungsschemata, die sich die Han-
delnden im Laufe ihrer Sozialisation milieu- und klassenspezifisch angeeignet haben.
Habitus‘ stellen eine Form impliziten Wissens dar, das sich unwillkirlich in die Akteure
,einschreibt’ und die Leiblichkeit ihrer Praktiken durchdringt® (Striibing 2018, 164).
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Dokumentarische Methode zur Entwicklung von Basistypiken fir ein bestimmtes Feld, die
sich ,in fortschreitenden Fallvergleichen zunehmend von anderen Typiken abgrenzen® (ibid.,
169).

Ich orientiere mich bei der Auswertung der aus den Gruppendiskussionen der Schreibmento-
rinnen gewonnenen Daten an dieser Methode, wobei ich mich nicht zuletzt aufgrund des
kleinen Datensamples primar auf die Ebene der sogenannten ,reflektierenden Interpretation®
(ibid., 166) konzentriere. Diese interessiert sich daftir ,wie, d.h. mit Bezug auf welches Orien-
tierungsmuster bzw. welche Orientierungsrahmen das Thema behandelt wird® (ibid.). Die
Basis fur diese Rekonstruktion der Orientierungsmuster und Orientierungsrahmen der han-
deinden Personen ist die Annahme, dass einzelne soziale Gruppen uber eine gemeinsame
~Welt“ verfugen, die z.B. in Diskussionen von Angehérigen dieser Gruppen sicht- und erfahr-
bar wird. Dies bezeichnen Przyborski und Wohlrab-Sahr als ,konjunktiven Erfahrungsraum®
(2014, 288). Dieser metaphorische Erfahrungsraum beschrénkt sich nicht auf die Erfahrun-
gen der konkreten Gruppe, sondern

.er erfasst vielmehr eine von der konkreten Gruppe geldste Kollektivitat, indem er die-
jenigen miteinander verbindet, die an Handlungspraxen und damit an Wissens- und
Bedeutungsstrukturen teilhaben, die in einem bestimmten Erfahrungsraum gegeben
sind” (ibid.).

Das in diesen Erfahrungsraumen generierte Wissen

.ist in der Regel als atheoretisches Wissen gespeichert und findet sich eingelassen in
die Handlungspraxis. Es tritt uns insbesondere auf der Ebene von Performanz, Gestal-
tungsprinzipien sowie (sprachlichen) Bildern und Szenen entgegen. Auf der Ebene von
Diskursen zeigt es sich in unterschiedlichen Formen des gemeinsamen Sprechens und
der unmittelbaren Verstandigung® (ibid., 289).
Dies bedeutet also, dass das gemeinsame, ,konjunktive“ (Striibing 2018, 161) Wissen von
Schreibmentor*innen durch die Abhaltung einer Gruppendiskussion sichtbar und des Weite-
ren einer wissenschaftlichen Untersuchung zufiihrbar gemacht werden kann. Die aus den
Fokusgruppen gewonnenen Daten unterziehe ich einem zweistufigen Analyseverfahren ent-
sprechend der Vorgehensweise der reflektierenden Interpretation der Dokumentarischen
Methode. Dabei untersuche ich in einem ersten Schritt die Daten anhand der einzelnen As-
pekte der Forschungsfrage (Kapitel 5). Die Analyse des gemeinsamen Sprechens der
Schreibmentorinnen lber ihre Erfahrungen erméglicht die Bildung von Kategorien, die Uber
die Einzelerfahrungen der Teilnehmerinnen hinausgehen und eine Generalisierung erlauben.
In einem weiteren Schritt fihre ich in Kapitel 6 die Erkenntnisse aus der Analyse der Daten
mit den in Kapitel 2 und 3 dargestellten theoretischen Uberlegungen zu Ausbildungssupervi-

sion und der Tatigkeit von studentischen Peer-Mentor*innen zusammen. Aus dieser Zusam-
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menschau leite ich funf weitere Kategorien ab, die der Beantwortung meiner Forschungsfra-

ge dienen. Darauf aufbauend formuliere ich daraus ableitbare Implikationen.

Im folgenden Kapitel stelle ich die aus den Gruppendiskussionen gewonnenen Daten und die

sich aus ihnen ergebenden Kategorien dar.

5. Darstellung der aus der empirischen Untersuchung gewonnenen

Daten

In diesem Kapitel kategorisiere ich nun die aus den Gruppendiskussionen gewonnenen Da-
ten anhand der Schlisselbegriffe aus der Forschungsfrage dieser Studie. Diese lautet: Wel-
che Rolle spielt die Ausbildungssupervision studentischer Schreibmentor*innen bei der Aus-
Ubung ihrer Tatigkeit und in ihrer Kompetenzentwicklung?

Das Forschungsinteresse dieser Arbeit gilt also dem Lernprozess, den angehende Schreib-
mentor*innen in Ausbildungssupervision durchlaufen, und wie sie diesen selbst beschreiben.
In Verbindung mit den in Kapitel 2 dargestellten theoretischen Uberlegungen zu Ausbil-
dungssupervision lassen sich aus den Daten der Gruppendiskussionen folgende Kategorien

ableiten:

e der im Rahmen von Ausbildungssupervision stattfindende Lernprozess und seine
~2Andersartigkeit“ im Vergleich zu anderen universitaren Lernformaten;

e das ,Lernen am Modell“ in der Ausbildungssupervision;

e der Aufbau von Reflexionskompetenz, der im Rahmen der Ausbildungssupervision
stattfindet;

o die Entwicklung des in Kapitel 2.4 beschriebenen ,fachlichen Konzepts® fur die Tatig-
keit als studentische Peer-Mentor*innen;

o die Entwicklung von professionellem Rollenhandeln und die Erweiterung des person-
lichen Handlungsrepertoires, das tber die konkrete Tatigkeit als Peer-Mentor*in hin-

ausgeht.

In den folgenden Unterkapiteln werden diese Kategorien nun jeweils n&her beschrieben.

5.1 ,Es ist so anders.” - Lernen in (Ausbildungs-)Supervision

Ein Thema, das die Teilnehmerinnen beider Fokusgruppen intensiv und wiederholt diskutie-
ren, ist die ,Andersartigkeit* der Supervisionslehrveranstaltung. So sagt z.B. eine Teilnehme-

rin ganz zu Beginn:

»Also, ich hab’s gleich so anders als andere Lehrveranstaltungen empfunden, weil es
war nicht so dieser klassische Zugang, wo jemand dir etwas beibringt und du etwas
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leisten musst, halt um zu zeigen, dass du es kannst. Sondern ich hab’s so empfunden,
dass das Ziel ein anderes war halt. Dass ich mir da die Hilfe hole praktisch und auch
nicht nur halt von der Person, die da vorne sitzt, sondern auch von den anderen. Und,
ja, anders als andere Lehrveranstaltungen, das muss man schon sagen, ja, fur mich.
Also positiv anders, ja“ (FG 1.5 117-124).

Daran schliefldt eine andere Teilnehmerin an: ,Ich hab’ das gar nicht als Lehrveranstaltung
irgendwie wahrgenommen. Das is’ irgendwie witzig ...“ (FG 1.1 134). Dieses Erstaunen, das

die Teilnehmerin hier zum Ausdruck bringt, wird von den anderen geteilt. So meint eine wei-

tere Teilnehmerin:

»Ich muss sagen, ich war total Uberrascht, weil ich ja auch schon als Tutorin aktiv war
und da hatten wir ja sowas gar nicht, also da sind wir komplett auf uns allein gestellt.
Und dann war ich total Uberrascht und fasziniert, wie das funktionieren kann, dass man
auch in so eine[r] groRen Gruppe Uber einzelne Félle spricht, die aber reprasentativ
sein kdnnen und wo man auch was von lernt, von den andern, wie die damit umgehen”
(FG 2.1 109-114).

Diese Uberraschung wird auch von den Teilnehmerinnen geteilt, die vorher schon Erfahrung

mit berufsbegleitender Supervision in anderen Kontexten hatten. Eine von ihnen meint:

.Im Vergleich zu einer anderen Supervision, die ich in meinem Arbeitskontext mitge-
macht hab’, das war nur ein einmaliger Termin, nachdem sich alle praktisch Jahre lang
gewehrt haben gegen die Supervision. [...] In der Arbeitssupervision haben alle dicht
gehalten und keiner hat irgendwas gesagt, das war ganz ungut, ja“ (FG 2.4 179-185).
Im Vergleich dazu, aber auch zu anderen Lehrveranstaltungen an der Uni, wird die Atmo-
sphare in der Supervisionslehrveranstaltung als grundlegend anders beschrieben. Dazu er-

zahlt eine Teilnehmerin:

.Ich glaub’, ... dass man mal auf der Uni personlich angesprochen wird und personlich
gefragt wird: ,Ja wie geht’s dir, wie bist du da?‘ [A]lleine das hat schon den Raum ext-
rem geoffnet, weil das einfach so ungewdhnlich war. Ich glaub’, alleine das hat auch
schon so den Ton von Anfang an gesetzt, dass es jetzt um uns als handelnde Perso-
nen zwar in einem professionellem Kontext geht, aber eben trotzdem auch eben zwi-
schenmenschlich, ... Also ich glaub’, das hat mir, gleich von Anfang an, is’ mir sehr
aufgefallen“ (FG 1.4 151-159).
Als raum-6ffnend und stark mitverantwortlich fir die ,Andersartigkeit* dieser Lehrveranstal-
tung werden mehrere Punkte genannt. Am auffalligsten ist fir die Teilnehmerinnen, dass in
dieser Lehrveranstaltung alle mit allen per du sind, auch die Lehrenden, was im universitaren
Kontext nicht Ublich ist. Eine Teilnehmerin bringt es auf den Punkt: ,[Dass] alle sich duzen
macht auch eine andere Atmosphare, glaub’ ich, ja“ (FG 1.5 195-196). Auf die Nachfrage,
wie sie das empfunden hatte, antwortet sie: ,Ja, am Anfang unangenehmer und danach an-
genehm” (FG 1.5 200). Diese Wahrnehmung wird von den anderen Teilnehmerinnen geteilt,

einige lachen zustimmend (FG 1 202).
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Ein weiterer Punkt, der fur die Teilnehmerinnen die ,Andersartigkeit* der Supervisionslehr-
veranstaltung mitbedingt, ist die Sitzordnung (die Teilnehmer*innen und die Lehrenden sit-
zen hinter Tischen in einem grof3en U bzw. Kreis). Eine Fokusgruppenteilnehmerin meint

dazu:

»Ich mag ja im Prinzip dieses riesige Rund nicht wirklich, weil ich find’ fir den Vortra-
genden, fur alle, is’ ein Loch innen, und das mag ich Uberhaupt nicht. ... Ich mein, ...
ich weil3 naturlich, dass der riesige Kreis Vorteile hat, weil alle sich gegenseitig sehen®
(FG 2.4 282-286).

Und obwohl diese Teilnehmerin die Sitzordnung als eher unangenehm empfindet, teilt sie die
Einschatzung der anderen, dass sie dazu beitrdgt, eine kooperative Atmosphére des Mitei-
nander und des Teilens entstehen zu lassen. Diese wiederum trégt besonders stark zu die-
ser ,Andersartigkeit* der Supervisionslehrveranstaltung bei, die immer wieder angesprochen

wird. Eine Teilnehmerin beschreibt dies so:

,[D]ie Leute waren total bereit zu teilen und haben auch wirklich was ausgespuckt und
das hab’ [ich] auch eigentlich drauf zurtickgefiihrt, dass du [Eva Kuntschner, die Aus-
bildungssupervisorin®®, Anm.] einen Teppich gelegt hast, auf dem das méglich war, ja*
(FG 2.4 181-184).

Dieser , Teppich® wird von einer anderen Teilnehmerin als ,sicherer Raum* beschrieben:

,Ich glaub’, es war auch ... vom Setting einfach, von diesem Kontext, dass einfach da
alle sitzen und alle wollen auch was sagen und alle machen mit, und es is’ einfach ein
sicherer Raum und die Leute wollen dich auch héren irgendwie, oder es wird eben
auch geférdert, dass du etwas sagst* (FG 1.1 1810-1814).

Dieser ,sichere Raum*“ ermdglicht in den Augen der Teilnehmerinnen wiederum, Erfahrungen

zu teilen und auch von den Erfahrungen der anderen zu profitieren. Eine Teilnehmerin sagt:

,Dass der Raum gegeben wurde, dass man wirklich seine eigenen Erfahrungen brin-
gen konnte, das hab’ ich sehr positiv erlebt. Und ich da auch von den Erfahrungen von
den Kolleginnen sehr profitiert hab’, weil mir vielleicht Dinge gar nicht aufgefallen sind
oder die ich noch nicht so wahrgenommen hab’, die aber durchaus bei uns auch vor-
gekommen sind. Das fand ich sehr bereichernd. Und beziglich dem Raum, der gege-
ben wurde flr die eigenen Erfahrungen, das is’ auch nicht selbstverstandlich...” (FG
2.5 201-207).

Dies wird von den Diskutantinnen als grundlegend anders als das Lernen in anderen Lehr-

veranstaltungen an der Uni erlebt. Eine Teilnehmerin beschreibt ihr Erleben so:

,und, ja es war einfach eine lockere Atmosphére, weil, wenn jetzt ein Problem aufge-
treten is’, wurde gesagt ,Na, wie wirdet’s ihr das jetzt I6sen?' Es war mehr so ein Mit-

5 Ab nun abgekiirzt als EK.
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einander als wenn jetzt jemand vorn steht und sagt: ,So, und das machst du jetzt ge-
nau so und nicht anders, und das hab’ ich sehr, wie soll ich sagen, inspirierend gefun-
den (lacht)* (FG 1.6 226-231).
Als wichtig fur diese angenehme Atmosphére wird auch die durch das supervisorische Me-
thodenrepertoire herbeigefiihrte Entschleunigung beschrieben: ,Also ja die Geschwindigkeit
is’ mir am meisten aufgefallen. Und auch dieses zum Innehalten Kommen [im Kontrast zu
anderen Unilehrenden], da war dann immer eher gleich so diese nachste Aktivitat...“ (FG 1.4
853-856).

Dieses ,lockere Miteinander®, das zum Teilen anregt, und die entschleunigende Arbeitsweise
hatte in der Wahrnehmung der Teilnehmerinnen wiederum mehrere Effekte: Erstens wird
dadurch, anders als in anderen universitaren Lernsettings, das Zugeben von Fehlern mog-

lich. Eine Teilnehmerin sagt:

»~Ja, zum Beispiel ich konnte sagen, wo ich etwas halt falsch gemacht hab’ oder etwas
nicht machen konnte oder, ja, halt so nett gesagt. (lacht, einige lachen) Ja und das is’
ja meistens in anderen Lehrveranstaltungen nicht, oder man sagt’s eher nicht, weil da
ja die eigene Leistung mit der Benotung ja zu tun hat, wahrend hier war’s jetzt eigent-
lich egal, ob ich’s gut gemacht hab’ oder ob etwas danebengegangen is’. Das war ein
wichtiger Punkt far mich® (FG 1.5 165-171).
Diese Bereitschaft, auch dartiber zu sprechen, was nicht gut geklappt hat oder wo Probleme
aufgetreten sind, tragt wiederum dazu bei, dass die anderen Lehrveranstaltungsteilnehme-
rinnen von diesen Erfahrungen profitieren kdnnen. Dazu sagt eine Fokusgruppenteilnehme-
rin: ,...also ich habe diese Falle nicht gestellt, aber immer zugehért und dann mitdiskutiert.
Manches kann vielleicht in Zukunft passieren, das finde ich auch interessant” (FG 1.3 624-

626).

Fur diese Herangehensweise ist es allerdings notig, das Erstaunen Uber die Andersartigkeit
der Supervisionslehrveranstaltung relativ rasch zu Uberwinden und sich darauf einzulassen.
Dazu braucht es auch Vertrauen in die Supervisorin. Auf die Frage, ob es dieses Vertrauen
gab, antworten alle Fokusgruppenteilnehmerinnen einhellig mit ,,Ja“. Auf die Nachfrage, wo-
rauf sich dieses Vertrauen begriindete, werden verschiedene Dinge genannt, angefangen
mit ,Expertenwissen“ und ,Erfahrungswissen (FG 1.5 1765). Dies ist im Kontext der Ex-
pert*innenorganisation Universitat wenig Uberraschend und verweist auch darauf, wie wichtig
es ist, dass diese Art von universitarer Ausbildungssupervision von einer ,Meisterin (oder
einem Meister) des Faches® durchgefihrt wird (siehe dazu auch Kapitel 5.2). Auf weitere
Nachfrage wird der Wissensaspekt von den Teilnehmerinnen allerdings noch um Dinge wie
LVverstandnis* (FG 1.2 1769) und Vertrauen ergénzt: ,Ich hatte auch das Gefihl, das war ir-
gendwie so ein unausgesprochener Pakt: Wir vertrauen dir und du vertraust uns. Und wir

machen das irgendwie zusammen® (FG 1.4 1774-1775).
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Als zentral fur die vertrauensvolle Beziehungsgestaltung wird von allen Teilnehmerinnen au-
thentische Kompetenz genannt, die interessanter Weise durchaus auch Nicht-Wissen ein-
schlief3t. Eine von ihnen beschreibt es so:

.[W]eil ich einfach das Gefiuhl gehabt hab’, es gibt eine Kompetenz, die nicht vorge-
schoben is’, sondern wirklich da. Und ich hab’ auch drauf vertraut, dass, wenn du [EK]
was nicht weilt, dass du sagst: ,Das weild ich jetzt nicht’, und das hast du auch
manchmal so gesagt, bei irgendwelche Sachen, ja. Wenn ein Vortragender immer so
tut, als ob er alles kann, der kriegt mein Vertrauen nicht* (FG 2.4 1751-1755).
Diese Passage ist insofern interessant, als sie zeigt, dass es nicht nétig ist, dass der oder die
.Meister*in des Faches* alles weil bzw. vorgibt, alles zu wissen. ,Alles wissen® wird im Ge-
genteil sogar als unauthentisch empfunden und unterstiitzt in den Augen der Teilnehmerin-

nen den Aufbau von Vertrauen nicht.

Ein weiterer Punkt, der von den Teilnehmerinnen als zentral fir den Aufbau von Vertrauen
zur Ausbildungssupervisorin eingeschétzt wurde, ist eine Herangehensweise, die man als
.lebe, was du lehrst“ beschreiben konnte. Eine Teilnehmerin sagt dazu: ,Das, was ich ja am
allertollsten finde (lacht), is’, du [EK] lebst, was du uns erzahlst. Also alles, was du uns bei-
bringst, das machst du selber ...“ (FG 1.4 1790-1791). Auf Nachfrage, was sie damit genau

meine, fuhrt sie aus:

.Naja, zum Beispiel eben im Umgang mit uns, dass wir die Augenhdhe im Mentoring
haben sollten, hast du [das] ja auch mit uns gemacht, wir waren immer auch mit dir
gleich. Obwohl du natlrlich mehr Erfahrung hast, waren wir mit dir so gefuihlt gleichge-
stellt, weil wir ja alle irgendwie nur herausfinden, wie wir schreiben, wie wir arbeiten,
dann wie wir das anderen zeigen kénnen“ (FG 1.4 1796-1801).

Dieser Aspekt des ,Lernens am Modell* ist also nicht nur fur den Lernfortschritt der Teilneh-
merinnen wichtig (siehe dazu Kapitel 5.2), sondern auch fur den Aufbau von Vertrauen, der
dieser Lernerfahrung tUberhaupt zugrunde liegt. Dartber hinaus tragt dieser Zugang auch zu

einer nachhaltigen Vernetzung der Lehrveranstaltungsteilnehmer*innen bei. Eine Fokus-

gruppenteilnehmerin erzahilt:

... dadurch, ... dass halt alles irgendwie auf so einer Beziehungsebene war, hab’ ich
auch das Gefuhl gehabt, dass unter den Studierenden irgendwie der Kontakt viel star-
ker is’. Also bei mir is’ es so, in normalen Lehrveranstaltungen red’ ich fast kaum mit
meinen Kommilitoninnen, also diese[n] Austausch, das gibt’s bei den andern Lehrver-
anstaltungen so nicht, und ich bin mit manchen [aus der Supervision] noch immer in
Kontakt und wir schreiben und ich find’ da is’ ... der Zusammenhalt oder die Kooperati-
on viel starker gefordert worden“ (FG 1.2 234-241).

In einer ersten kritischen Betrachtung fallt auf, dass die ,Andersartigkeit, die die Fokusgrup-

penteilnehmerinnen an der Supervisionslehrveranstaltung im Rahmen der Ausbildung zur

Schreibmentorin so stark wahrnehmen, dem Lernen, das in Supervision geschieht, durchaus
61



zutraglich ist. Demnach unterstitzt das kooperative Arbeiten, das in der Supervisionslehr-
veranstaltung durch Mittel wie z.B. das allgemeine Du-Wort, die Sitzordnung, die entschleu-
nigende Arbeitsweise und auch durch den Aufbau zu Vertrauen zur Supervisorin befordert
wurde, den Lernprozess. Obwohl dieses Vorgehen von den Teilnehmerinnen der Fokus-
gruppen anfangs als sehr ungewohnt, weil uniblich, und unter Umstanden auch als unange-
nehm beschrieben wird, zeigt es positive und auch nachhaltige Effekte: Durch die kooperati-
ve, fehlerfreundliche Atmosphére wird es moglich, von Problemen zu berichten, die dann
gemeinsam in der Supervision bearbeitet werden kénnen. Davon profitieren alle, auch die,
die gerade keine Probleme haben, es findet Lernen statt, das als nachhaltig beschrieben
wird, da ,solche Dinge® ja auch irgendwann in der Zukunft mal passieren kdnnen, wie es eine

der Teilnehmerinnen weiter oben beschreibt.

Darlber hinaus fuhrt das Besprechen der eigenen Praxiserfahrungen mit anderen Ausbil-
dungskandidat*innen zu einer Regulation der eigenen Erwartungen. Dies wird als Entlastung

erlebt. Eine Teilnehmerin sagt dazu:

.[llch hab’ grad driber nachgedacht, ob ich mich nicht anfangs vielleicht selber ein
bisschen mehr Uberwacht hab’, als ich’s zu Ende dann gemacht hab’, indem ich wirk-
lich sehr professionelle und hohe Erwartungen an mich gestellt hab’ ... Und dass die-
ses Gefuihl dann im Laufe der Supervision ein bisschen nachgelassen hat, dass ich
auch ein bisschen mehr begonnen hab’ zu spielen und auszuprobieren und gesagt
hab: ,Ja es is’ gut, was ich da mach’ und was ich kann und dass ich ausprobieren
kann“ (FG 2.5 1565-1572).
Diese Erkenntnis fuhrt demnach ganz klar zu einem Entlastungseffekt. Zusatzlich dazu
kommt es aber auch zu einer Sicherung der Qualitat im Schreibmentoring, die durch Uber-
steigerte und unerfillbare Erwartungen der Schreibmentor*innen an sich selbst und das ei-
gene professionelle Tun durch permanente Selbstiiberforderung eventuell gefahrdet gewe-
sen ware. Insofern hat die Ausbildungssupervision hier einen regulierenden, qualitdssichern-

den Effekt, der Uber eine reine Kontrolle hinausgeht.

Neben diesem Aspekt kommt es in der Ausbildungssupervision auch noch zu einer nachhal-
tigen Vernetzung unter den Studierenden, die anderswo an der Universitat Wien eher nicht
passiert und die auch Uber die konkrete Lehrveranstaltung hinaus reicht. Diese Nachhaltig-
keit wird auch von den Fokusgruppenteilnehmerinnen erkannt und geschatzt, was sich in
einem Aspekt niederschlagt, der mich bei der Analyse der Daten Uberrascht hat. So wird von
einigen Teilnehmerinnen berichtet, dass die Tatsache, dass sie sich in einer Beurteilungssi-
tuation befanden und am Ende des Semesters eine Note bekommen wirden, fur sie tber-
haupt nicht relevant war. Eine Teilnehmerin formuliert es so: ,Also ich hab’ die Supervisions-
veranstaltung eigentlich Gberhaupt nicht mit irgendwie Noten in Verbindung gebracht, also
die Uber eine Anwesenheit hinausgeht* (FG 2.4 1606-1608).
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Was den Teilnehmerinnen wiederum sehr wichtig war, war die Teilnahmebestéatigung, die
alle Schreibmentor*innen zusatzlich zur Note am Ende des Ausbildungssemesters erhalten.

Eine Teilnehmerin meint hierzu:

,lch muss auch sagen, ich hab’ mich (iber diese Urkunde*® mehr gefreut als uiber die
Note, weil das halt irgendwie was is’, was du vorweisen kannst. Es interessiert spater,
wenn du dich irgendwo bewirbst, niemanden, ob du jetzt einen Einser in so einer, weil
bei mir war das nur so eine Zusatzlehrveranstaltung. Das interessiert niemanden, was
da drinsteht. Aber das kann ich reinlegen in die Bewerbungsmappe und dann fragen
die Leute: ,Aha, was war denn das genau?‘ Das is’ einfach irgendwie was Schones,
was man vorweisen kann, dass man was gelernt hat, dass man eine Zusatzausbildung
hat. Das is’ schon viel wertvoller, als wenn ich jetzt da irgendeine Note drinstehen hab™
(FG 1.6 1657-1664).

Dieser Aspekt, dass man im Schreibmentoring eine Ausbildung erhélt, die Gber die Uni hin-

ausgeht und die in der Teilnahmebestatigung ihren Ausdruck findet, war mir neu und wird

von anderen Teilnehmerinnen bestéatigt. Eine von ihnen formuliert es so:

,Ja, ich find’ auch, dass das ganze irgendwie Sinn macht als EC*’ oder halt als freies
Wahlfach. Weil, sonst hab’ ich mir immer das freie Wahlfach so ausgesucht: Ok, wo
muss ich am wenigsten arbeiten? Was gibt die meisten ECTS her? Aber, hatt’ ich das
zur Auswahl vorher schon gehabt, dann hatt’ ich natirlich das Schreibmentoring ge-
macht, weil ich das Geflhl hab’, das macht Sinn fir mich einfach und das bringt mir
selbst sehr viel* (FG 1.2).

Diese Tatsache, dass das Schreibmentoring etwas ist, von dem man persodnlich und beruf-
lich profitiert, findet u.a. darin ihren Ausdruck, dass einige Studentinnen die Ausbildung ma-
chen, obwohl sie sich die ECTS fir ihr Studium nicht anrechnen lassen kdnnen. Eine Fokus-

gruppenteilnehmerin beschreibt es so:

,Bei mir war’s so, ... ich konnt’s mir nicht flirs Studium anrechnen, also weil ich’s nicht
mehr brauch’. Und ich hab’s eben aus Interesse gemacht, also die Ausbildung, einfach
Erfahrung mit Gruppenarbeit und weil mich das Thema auch selbst interessiert hat.
Genau, also ich hab keine ECTS oder sowas daftir bekommen und ich wird’s auch
wieder machen, auf jeden Fall. Also allein das, was ich gelernt hab’, jetzt nicht, was
das Schreiben angeht, was das Reflektieren angeht, sondern auch so die praktischen
Anwendungsbereiche, die ich dann fir mich selber in meinem Beruf haben werde. Das
fand ich sehr, sehr hilfreich“ (FG 1.2 1551-1559).

Mir war zwar bewusst, dass es immer wieder Schreibmentor*innen gibt, die die Ausbildung
machen, ohne sie sich furs Studium anrechnen lassen zu kénnen. Dass der Aspekt der be-

ruflichen Qualifikation so zentral ist und wie wichtig die Teilnahmebestatigung als Symbol fur

*® Sie meint die Teilnahmebestatigung.

*" Erweiterungscurriculum
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ebendiese Qualifikation ist, habe ich allerdings erst in den Fokusgruppendiskussionen ver-
standen. So sagt z.B. eine Teilnehmerin auf die Frage, warum sie auf die Teilnahmebestéti-
gung stolzer sei auf die Note:

»Ich glaub’, weil alle, die das gemacht haben, wissen, wie viel Arbeit und Liebe dahin-
tersteckt und gleichzeitig auch, weil 125 Stunden draufsteht und ich mir denke: ,Oh, ja!’
(einige lachen) Und so hat sich’s auch angefluhlt, aber eben gute 125 Stunden. Das
kommt neben den Magister (einige lachen) (FG 1.4 1647-1650).
Trotzdem ist anzumerken, dass die Note bzw. die ECTS als Anerkennung der Arbeit, die die
Teilnehmerinnen ins Schreibmentoring investiert haben, auch wichtig ist. Eine Teilnehmerin

sagt dazu:

»Aber die Note brauche ich noch. (einige lachen) Also, die Note und auch diese Urkun-
de finde ich, dass meine Arbeit, meine Bemuhung anerkannt wird (einige: mhm). Also
wenn ich keine Note oder nur ,Bestanden‘ bekomme, wieso arbeite ich fir ein Semes-
ter? Ja, die Note find’ ich noch nétig” (FG 1.3 1678-1681).

Denn die Tatsache, dass man eine Note bekommt (und nicht nur ein ,Teilgenommen®),

macht diese extrem ,andere” Art zu lernen im universitaren Kontext dann doch wieder ver-

gleichbar und ist dadurch wichtig, wie eine andere Teilnehmerin sagt:

,Einfach weil das Format, diese Lehrveranstaltung Schreibmentoring, anders is’ als al-
les andere, was man auf der Uni hat, aber trotzdem noch dasselbe Notensystem hat.
Ja, wenn man’s jetzt so betrachtet, [ist das] vielleicht ein bisschen komisch, aber ei-
gentlich auch nicht* (FG 1.6 1614-1618).
Die Ausbildung der Schreibmentor*innen ist also anders — sie funktioniert anders, die Teil-
nehmer*innen lernen anders, interagieren anders und profitieren auch anders davon als von
anderen universitaren Lehrveranstaltungen. Ein zentraler Aspekt in diesem Zusammenhang
ist das Lernen am Modell im Rahmen der Ausbildungssupervision, das im nachsten Unter-

kapitel aus Sicht der Fokusgruppenteilnehmerinnen naher dargestellt wird.

5.2 ,Da hab ich mir einiges abgeschaut.“ - Lernen am Modell

Das ,Lernen von einer ,Meisterin®, das fir den Lernprozess in Ausbildungssupervision als
zentral beschrieben wird (siehe dazu Kapitel 2.2), spielte auch fir die Fokusgruppenteilneh-
merinnen auf zwei Ebenen eine groRe Rolle. Einerseits war da das ,klassische® Lernen am
Modell, also das Ubernehmen von Inhalten aus der Supervisionslehrveranstaltung, um diese
dann in der eigenen Schreibmentoringgruppe auszuprobieren. Dazu erzahlt eine Teilnehme-
rin:

.[W]ir haben eigentlich auch regelmaRig methodischen Input, den wir bekommen ha-

ben, auch in unsere Einheiten dann eingebaut, ja. Und einfach auch mal ausprobiert,
wie’s in der Gruppe funktioniert. Das haben wir schon gemacht, ich kann mich jetzt an
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keine konkrete Ubung erinnern, aber ich weiRR schon, dass wir immer geschaut haben,
was davon kénnte gerade passen auch fur die Gruppe® (FG 2.2 1070-1075).

Diese Vorgehensweise wird auch von anderen Teilnehmerinnen bestatigt. Eine sagt:

LAja stimmt, das haben wir auch gemacht. Da waren schon einige Sachen, die wir
dann irgendwo dann eingebaut haben, in unsere Gruppe. Wo wir gesagt haben: ,Oh
das is’ cool, das probieren wir aus oder das machen wir gleich, fur die Gruppendyna-
mik” (FG 2.3 1077-1080).
Zusatzlich zu konkreten Methoden, die sie in der Ausbildungssupervision kennengelernt hat-
ten, versuchten die Teilnehmerinnen auch, die ,Atmosphare” der Supervisionslehrveranstal-
tung in ihren Gruppen zu duplizieren. Eine Diskutantin meint dazu, sie habe sich selbst be-
muht, fir inre Mentees ,eben diese Atmospheire48 zu schaffen, wie [man] sie in der Supervi-
sion vorgefunden hat, weil ich find’ das hat sehr geholfen, also das hat den Lernprozess sehr
unterstutzt“ (FG 1.2 533-535).

Darlber hinaus gab es fur die Teilnehmerinnen aber auch noch eine zweite Ebene des Ler-
nens am Modell, und zwar das Lernen von anderen Schreibmentor*innen. Eine Teilnehmerin

sagt dazu:

,2Also, ich hab’ die Erfahrung gemacht, dass es ganz viele unterschiedliche Zugange
gibt und Arbeitsweisen gibt. Und dass man davon profitieren kann, wie die anderen ar-
beiten, also ich hab’ mir da auch einige[s], abgeschaut und andere Perspektiven ken-
nengelernt (FG 2.5 1433-1436).

Dieses Lernen von den anderen wird von den Diskutantinnen einhellig als entlastend be-

schrieben. Eine Teilnehmerin formuliert das so:

,Das is’ auch wieder das, wie in der Supervision, dass verschiedene Leute ja ganz ver-
schiedene Aspekte irgendwie im Hinterkopf behalten, ja, und dann is’ es auch im Un-
terricht®® so, wenn dann zwei oder drei [Mentor*innen] da sind, man muss nicht alle
Fragen alleine beantworten und dann kommen auch noch ganz andere Aspekte, die
man selber Gberhaupt nicht grade bedacht hat, ja, die die aber vielleicht grade brau-
chen, und das hat jemand anders grad auf dem Schirm und das is’ find’ ich super® (FG
1462-1467).

Diese Entlastung durch Kooperation ist den Erfahrungen der Teilnehmerinnen in anderen
Kontexten auf der Uni oder auch im Beruf diametral entgegengesetzt. Eine Diskutantin, die

auch als Lehrerin arbeitet, erzahlt:

8 Wie in Kapitel 5.1 beschrieben.
9 Sie meint das Schreibmentoring.
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,Weil bei mir is’ immer diese Parallelitdt zur Schule da. Und dort bin ich einfach alleine

in der Klasse und da [ist] die Aufmerksamkeit auf mich gerichtet und ich bin fur alles

verantwortlich, was jetzt im Unterricht passiert und was nicht. Und da jemand zweiten

zu haben und zu sagen, nicht ich muss immer die leitende Funktion Uberhaben hier,

sondern darf mich auch mal zuricknehmen, das war sehr, sehr angenehm, ja“ (FG 2.2

1441-1446).
Und eine andere erganzt, wie angenehm es war, ,zu wissen, dass ich es nicht wissen muss,
dass ich nicht alles wissen muss. Das is’ einfach beruhigend. Das hat man halt gesehen
durch die Ubungen in der Supervision...“ (FG 1520-1521). Und auch eine andere Teilnehme-
rin beschreibt die Supervision als essentiell bei der Entwicklung dieser kooperativen Haltung:
.,[W]enn man keine Supervision hatte, dann wirden die Leute vielleicht egoistischer im Team
arbeiten oder sich gar nicht so drauf einlassen, wo hat denn der andere grad seine Starken,
die ich vielleicht nicht hab'?“ (FG 1502-1504) Dafur war nach Ansicht der Diskutantinnen
auch das Verhalten der Ausbildungssupervisorin in vergleichbaren Situationen in der Super-
vision wichtig, womit sich der Kreis zum ,Lernen von der ,Meisterin® wieder schlief3t. Dazu
sagt eine Teilnehmerin: ,Fir mich war das auch ganz entscheidend, dass mal gesagt wird:
,Ja, auf das hab’ ich jetzt eigentlich keine Antwort oder keine Lésung parat sofort.‘ ... Da wird
nicht was vorgegeben, sondern es is’, also Ehrlichkeit eigentlich auch dabei* (FG 2.2 1771-
175).

Diese Art des Lernens wird als sehr nachhaltig beschrieben. Eine Teilnehmerin meint: ,Also
allein das, was ich gelernt hab’, jetzt nicht, was das Schreiben angeht, was das Reflektieren
angeht, sondern auch so die praktischen Anwendungsbereiche, die ich dann fir mich selber
in meinem Beruf haben werde. Das fand ich sehr, sehr hilfreich* (FG 1.2 1555-1558).

Interessanter Weise wird die Grol3e der Supervisionsgruppe fiir den Lernprozess als Vortell

wahrgenommen:

.-.. dass es in der Supervision, weil es so eine grolde Gruppe is’ mit supergemischten
Interessen, man dann viel offener aufnehmen kann, was die anderen mitbringen und
viel dankbarer is’ auch, dass die was anderes mitbringen als man selber hat, ja. Man
merkt diesen Pool, das bringt eigentlich voll was. Das glaub’ ich, hat man ohne Super-
vision einfach nicht, ja“ (FG 2.1 1511-1515).
Und genau dieses grofRe Spektrum wird fur das Lernen von den anderen Supervisand*innen
als etwas Besonderes empfunden. Eine Teilnehmerin sagt dazu: ,Was es besonders macht,
genau, das Wort besonders, das is’ dieser Austausch, dieses Lernen von den anderen® (FG

2.3 1982-1983).

Diese Haltung wird von den Teilnehmerinnen auch in ihren Schreibmentoringgruppen einge-
nommen. Eine von ihnen meint: ,Und [dass] wir auch Diplomstudierende und Leute, die an

ihrer Bachelor[arbeit schreiben] oder die gerade am Anfang ihres Studiums stehen, in einer
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Einheit quasi verbinden konnten miteinander, weil sie auch gegenseitig voneinander profitie-
ren“ (FG 2.5 1992-1995). Diese Teilnehmerin versucht zudem immer wieder, sogar Lehrende

in diesen Prozess des voneinander Lernens einzubeziehen:

,und, ich hab’ auch schon Lehrende eingeladen, sie sind bis jetzt nicht gekommen
(lacht, einige lachen). Aber sie haben auch gesagt: ,Boah, das wird’ mich wirklich mal
interessieren (einige lachen) und wenn ich die Zeit find'..." Sag’ ich: ,Ja, dann kommt’s
gerne vorbei, jederzeit, die Turen sind offen* (FG 2.5 1995-1998).
Diese Passagen illustrieren gut, wie Uberzeugt die Teilnehmerinnen der Fokusgruppen von
der Effektivitat des Lernens vom Modell auf vielen unterschiedlichen Ebenen sind: Einerseits
lernen sie als Ausbildungskandidatinnen von den konkreten Ubungen und Inputs aus der
Supervision, doch auch das Herstellen einer bestimmten ,Atmosphare®, die ich als die spezi-
elle Lernumgebung von Supervision bezeichnen wiirde, und das Verhalten der Supervisorin
in einzelnen Situationen in der Lehrveranstaltung wird als dem Lernprozess zutrdglich be-

schrieben.

Uberraschend war fiir mich an dieser Stelle, dass die Teilnehmerinnen das Lernen von den
anderen Supervisand*innen als fur sie besonders fruchtbringend beschreiben. Und beson-
ders die extreme Diversitat der Supervisionsgruppen und auch deren GroRe® werden als
positiv und dem Lernen von anderen in ihrer Unterschiedlichkeit zutraglich wahrgenommen.
Dies wird auch von einigen in der eigenen Schreibmentoringgruppe zu duplizieren versucht
und selbst Einladungen fir Lehrende, doch auch in die Gruppe zu kommen, werden ausge-
sprochen. Dieser Aspekt war mir neu und belegt meiner Ansicht nach sehr gut, wie positiv
und nachhaltig das kooperative Lernen von unterschiedlichen Modellen in Supervision von

den Teilnehmerinnen empfunden wird.

Um diesen Lernprozess auf diese Art zu ermdglichen, ist der gezielte Aufbau von Reflexi-
onskompetenz in der Ausbildungssupervision von zentraler Bedeutung. Dieser wird im

nachsten Abschnitt naher beschrieben.

5.3 ,Aha, wie geht’s mir jetzt?“ - Der Aufbau von Reflexionskompetenz

Der Aufbau von Reflexionskompetenz beginnt in der Supervisionslehrveranstaltung mit einer
Beschreibung des eigenen Zustands im Hier und Jetzt, meist zu Beginn der Einheit in Form
eines klassischen ,Blitzlichts®. Dieses Vorgehen ist fur die Studierenden am Anfang des Se-
mesters sehr ungewohnt, was eine Teilnehmerin wie folgt beschreibt: ,Ja, am Anfang war’s

eher ein ,0Oh, oje, ich muss jetzt was sagen und ich muss mir was einfallen lassen...” (FG

*% In der Supervisionslehrveranstaltung sitzen bis zu 30 Studierende aus den unterschied-
lichsten Fachern (wobei hier die geistes- und sozialwissenschaftlichen Studien eindeu-
tig Uberwiegen).
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1.5 323-324). Und eine andere Teilnehmerin meint: ,Ich fand’s am Anfang total gewdh-
nungsbedurftig und ungewohnlich. Und ich hab’ wirklich Uberlegt so: ,Aha, wie geht’s mir jetzt
und warum bin ich da?* Und am Anfang hat das langer gedauert...” (FG 2.5 548-550)

Dieser Stress legt sich allerdings mit dem Fortschreiten des Semesters, und auch die Be-
schreibung der eigenen Befindlichkeit im Moment des Blitzlichts wird leichter. Eine Teilneh-

merin erzahlt:

,Mir is’ am Anfang eigentlich immer nur irgendwie ,gut’ oder ,schlecht’ eingefallen [auf
die Frage] ,Wie geht’s mir?* Aber dann spater konnte ich dann irgendwie schon genau-
er sagen, was gut war oder was, warum schlecht oder irgendwie andere Woérter daftr
finden. Also je o6fter ich’s gemacht hab™ (FG 1.1 329-332).
Und auch eine andere Teilnehmerin erzahlt, dass sie zwischen Beginn und Ende des Se-
mesters einen eindeutigen Unterschied feststellen konnte: ,Am Anfang kann ich auch nur
,gut’ oder ,mide‘ sagen aber am Ende kann ich sogar eine kleine Geschichte erzahlen oder

so (einige lachen) ...“ (FG 338-340).

Im Laufe des Semesters und mit zunehmender Ubung nehmen die Teilnehmerinnen dieses
Reflektieren lber die eigene Befindlichkeit auch anders wahr. Das, was anfangs als unange-
nehm und stressig empfunden wurde (u.a. auch deswegen, weil die Sprache fir diese Be-

schreibung fehlte), wird spéater als angenehm und entlastend beschrieben:

,[Glegen Ende oder wo wir [es] dann [im] Schreibmentoring auch gemacht [haben], da
war’s dann eher: ,Ja, jetzt kann ich sagen, dass ich mide bin und dass ich keine Lust
mehr hab’ (andere lachen) und so weiter, damit ich keinen Stress bekomme heute*
(FG 324-327).

Als unterstitzend wurde dabei die RegelmaRigkeit empfunden, mit der dieses Reflektieren

gelubt wurde. Auf die Frage, was den Teilnehmerinnen dabei geholfen habe, dieses Nach-

denken Uber sich selbst besser zu lernen, antwortet eine von ihnen:

,Ubung? Also einfach durch jede Woche, dadurch, dass wir die verschiedenen Versio-
nen sehen und auch jede Woche zum Zug kommen. Diese Wiederholung und auch die
Erfahrung, von was die anderen so sagen® (FG 1.4 358-360).

Gegen diese Kontinuitat gab es allerdings durchaus auch Widerstande, wie eine andere

Teilnehmerin erzahlt:

,[W]enn ich oft irgendwas gesagt hab’ und dann kam dann die Nachfrage oder ich hab
schon wahrend ich’s gesagt hab’ (einige lachen), gewusst, es kommt die Nachfrage,
und ich muss jetzt mich mit diesem beschéftigen und das will ich gar nicht. Das kann
schon auch ein bissl nervig werden, aber es hilft, ja, es hilft dann ja, aber es is’ trotz-
dem momentan so: ,Ach Gott, jetzt kommt dann diese Frage™ (FG 2.3 1011-1015).
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Doch trotz dieser leichten Genervtheit wurde vor allem die Regelmagigkeit der Reflexion als
nachhaltig und auf andere Bereiche Ubertragbar erlebt. Eine Diskutantin, die auch als Lehre-

rin arbeitet, meint dazu:

»Ich glaub’, mir hat's auch geholfen, nicht nur im Mentoring jetzt selbst, sondern auch
auf3erhalb davon, wieder mehr so regelmaRig diesen Blick von aul3en auf etwas einzu-
nehmen. ... Weil im Schulalltag, der is’ oft hektisch und stressig und es gibt viel zu tun
und es schleichen sich so Routinen ein. Und immer wieder doch diesen Schritt zu ma-
chen und von aufden drauf zu schauen. Und das hab’ ich mir, glaub’ ich, dadurch schon
angewohnt. Dass wir’s [in der Ausbildungssupervision] so regelmafig gemacht haben
und da die Zeit daflr da war, dass man sich das angewoéhnt, und so kann ich’s jetzt
auch in anderen Bereichen tun® (FG 2.2 760-766).

Und auch fir andere war die RegelmalRigkeit der Supervision und auch die Verpflichtung,
dort hingehen zu mussen, im Endeffekt eine entlastende Unterstitzung. Dazu gab es in einer

der Fokusgruppen folgenden Dialog zwischen den Teilnehmerinnen:

.,FG 2.2: Und weil du gesagt hast, diese RegelmaRigkeit, dieses immer Wieder. Dass
es nicht nur diese Supervision, dass es nicht nur gehei3en hat: ,Ja, und wenn ihr's
braucht’s oder so, gibt es die Moéglichkeit zur Supervision‘, sondern dass das so ein
Fixpunkt war, der einfach regelméRig stattgefunden hat. Ja? Alleine das auch macht
schon etwas, find’ ich mit einem, zu wissen, dass es das fix gibt. Ja?

FG 2.3: Stimmt, ja, weil am Anfang denkst du dir so: ,Ach Gott, jeden Freitag.’

FG 2.2: Ja. Aber ich find’, meine Einstellung demgegeniber hat sich geandert im Laufe
des Semesters.

EK: Inwiefern?

FG 2.2: Na, dass ich dann halt gern hingegangen bin eigentlich (lacht).

FG 2.5: Ja, was passiert diesmal, (nicht zuordenbar: ja) was gibt’s fur Félle (jemand
lacht)“ (FG 2 1184-1199).

Diese Passage zeigt sehr gut, wie sich die Wahrnehmung des regelmafiigen Reflektierens in
der wochentlichen Supervision im Laufe des Prozesses wandelt: Von einem als mihsam
empfundenen Pflichttermin hin zu einem willkommenen und entlastenden Fixpunkt, wo sogar
spannende Dinge passieren und den sich manche Teilnehmerinnen gar nicht mehr wegden-

ken mogen. Eine von ihnen sagt sogar:

,Einfach ohne diesen Rahmen sich wirklich fix zu treffen und dariiber zu reden, wie
lauft’s, vielleicht lauft's eh gut, aber trotzdem mal dariber zu reden, wie lauft’'s, kann
ich mir gar nicht vorstellen. Das war’ irgendwie furchtbar (lacht) (FG 2.1 1239-1242).

Daran schlie3t eine andere Teilnehmerin an, die meint:

.[MJir is’ so ein bissl dieses Wort ,sich alleine gelassen flihlen* dazu [eingefallen]. Das
war jetzt dieser Ausbildungsblock und jetzt macht’s, so auf die Art, ja. Und, weil, wenn
dann wirklich etwas is’, das einen beschéftigt, is’ es ja doch eine immense Uberwin-
dung denke ich, dann hinzugehen und zu sagen: ,Bei uns lauft's aber nicht ganz so
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gut’. Glaub’, da ware Vieles einfach gar nicht ans Licht gekommen* (FG 2.2 1244-

1248).
Die Regelmaligkeit der Ausbildungssupervision und die anfangs erzwungene und stressige,
spater freiwillige und als entlastend empfundene Reflexion tragt also dazu bei, dass sich die
Ausbildungskandidat*innen in ihrer Praxistatigkeit nicht alleine gelassen fuhlen. Sie kénnen
dadurch lernen, tber ihr eigenes fachliches Handeln gemeinsam mit anderen in einem gesi-
cherten Rahmen nachzudenken und auch eine Sprache dafur zu finden, was sie beschéftigt.
Genau diese Fahigkeit ist zentral fur das in Kapitel 3.3 beschriebene ,reflection on action®,
das fur die Entwicklung eines professionellen Handlungskonzepts von grof3er Wichtigkeit ist.
Beim Aufbau dieser Fahigkeit lasst sich aus den Daten der Fokusgruppen kein Unterschied
je nach Studienrichtung feststellen. Egal, ob sie Lehramt, Sprachen oder ein philosophisch-
kulturwissenschaftliches Studium absolvierten, die Diskutantinnen empfanden den Aufbau
von Reflexionsfahigkeit anfangs durchwegs als fremd und ungewohnt, mit zunehmender

Gewohnung und Ubung dann als entlastend und unterstitzend fur inre Téatigkeit.

Ein Mittel, das die Teilnehmerinnen in diesem Aufbau der Fahigkeit zu ,reflection on action®
als hilfreich erlebten, waren die schriftlichen Reflexionen, die sie im Laufe des Semesters
verfassen und abgeben mussten. Eine von ihnen erzahlt dazu: ,Naja, dadurch dass wir diese
Reflexion schreiben mussten, waren wir halt auch sozusagen dazu gezwungen (lacht), dass
wir doch dartber nachdenken haben muissen...” (FG 1.6 973-974). Auch in dieser Hinsicht

wird der Lernfortschritt von einer anderen Teilnehmerin als nachhaltig beschrieben:

»LAlso im letzten Semester hab’ ich auch mein Unterrichtpraktikum gemacht und da
(lacht) hab’ ich nach meine[r] Hospitation oder Unterricht immer reflektiert und ich kann
auch vielleicht dank diese Schreibmentoring[s] sehr schnell und flieBend diese Reflexi-
on Uber[s] Praktikum schreibe[n]. Deshalb glaube ich, dass ich besser reflektieren
kann“ (FG 1.3 940-943).

Wichtig fur den Aufbau dieser Reflexionskompetenz war fir die Teilnehmerinnen das schrift-

liche Feedback, das sie auf ihre Texte erhielten. Eine Diskutantin erzahilt:

,vor allem bei der Reflexion kann ich mich erinnern, bei der ersten, wie ich dir [EK] die
geschickt hab’. [...] Da hab ich dann das Feedback in der Stralkenbahn durchgelesen
und das war irgendwie so positiv (lacht, einige lachen) und das hat mich dann so moti-
viert flr die nachste Woche, ich hab’ mir gedacht: ,Ok, gut, ich hab’s doch nicht alles
irgendwie falsch gemacht’ (lacht, einige lachen)* (FG 1.6 1519-1524).
Feedback — schriftlich genauso wie mindlich — ist in der Wahrnehmung der Fokusgruppen-
teilnehmerinnen also zentral fir das Erlernen der fur die Téatigkeit als Schreibmentorin wichti-
gen Kompetenz, das eigene fachliche Handeln zu reflektieren. Dadurch entsteht die Sicher-

heit, ,doch nicht alles falsch gemacht zu haben“. Wie die Teilnehmerinnen der beiden Fo-
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kusgruppen den Aufbau von Vermittlungs- und Beratungskompetenz im Detail erfahren ha-

ben, wird im nachsten Abschnitt genauer beschrieben.

5.3 ,Also dieses Schreibmentoring hat mich schon ein bisschen umgepolt.” -

Handeln nach fachlichem Konzept

Wie in Kapitel 2.4 dieser Arbeit beschrieben, ist Vermitteln und Beraten etwas, das erlernt
werden muss. Astrid Hassler bezeichnet dies als Lernen des ,Handelns nach einem fachli-
chen Konzept® (2011, 36). Ausbildungssupervision begleitet und unterstutzt demnach diesen
Prozess des Abgleichs der im Vorfeld erlernten Theorie mit der Realitdt des Beratens und
Vermittelns. Dies wird auch von den Teilnehmerinnen der Fokusgruppen so erlebt, wobei
hier unterschiedliche Aspekte zum Tragen kommen. Einerseits geht es fiir die Teilnehmerin-
nen bei der supervisorischen Begleitung ganz konkret um die Erweiterung ihres eigenen me-
thodischen Repertoires im Sinne einer Fachberatung. Dies tragt in der Darstellung einer

Teilnehmerin zur Qualitat des Schreibmentorings bei:

,und ich denke auch, wenn ich diese Supervision nicht gehabt hatte, dann hatt’ ich
mich strikt an diesen Inhalt vom Workshop gehalten, weil ich mir dachte: ,Ok, das muss
jetzt so sein, das is’ das Schreibmentoring, das macht man so.* Aber dadurch, dass in
der Supervision dann so viel Erfahrungsaustausch und Methodenaustausch stattge-
funden hat, glaub’ ich, haben auch meine Mentees dann eigentlich davon profitiert, weil
wir dann Sachen aus der Supervision genommen haben, die andere Mentorinnen ver-
wendet haben, und das hat dann bei uns auch Anwendung gefunden. Also insofern hat
das Ruckhalt gegeben, aber auch halt inhaltlich sehr guten Input, find’ ich* (FG 1.2
1500-1508).

Zusatzlich zu dieser konkreten fachlich-methodischen Ebene beschreiben andere Teilneh-
merinnen andererseits noch weitere Effekte, die Uber diesen Aspekt hinausgehen. Eine Teil-

nehmerin erzahlt;

,Eins fallt mir noch ein dazu, weil, am Anfang, war ich ja eigentlich nicht so, also fand
ich eigentlich Frontalunterricht total super und brauchte auch nichts anderes und die-
ses ganze Spielen und so war fir mich so ungewohnt. ... (lacht, einige lachen) [A]lso,
dieses Schreibmentoring hat mich halt schon [ein] bisschen umgepolt. Und, da brech’
ich grad so eine Lanze auch mit mir selber oder auch fiur dieses Schreibmentoring,
dass es eigentlich so cool is’, was die Leute da machen kdnnen, und man kann alles
da machen, ja. Dass es eigentlich, ja, mich total bereichert hat und ich das am Anfang
Uberhaupt nicht erwartet hab’, ja. Und ich glaube, das hat auch nur funktioniert, weil wir
durch das Semester hindurch begleitet wurden. Weil sonst hatte man dann auch am
Anfang gewusst, so, das kann man machen und dann war’ man halt rausgegangen
und hatte das irgendwie umgesetzt, aber nicht mehr regelmafig dariiber so stark re-
flektiert, ja, mit so vielen Leuten darliber diskutiert. Das is’, glaub’ ich, ganz praktisch,
mit je mehr Leute[n], desto besser* (FG 2.1 770-782).
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Aus dieser Passage wird deutlich, dass die supervisorische Begleitung der eigenen Praxis zu
einer Veranderung fuhrt, die Gber das reine Methodenrepertoire hinausgeht. Vielmehr be-
schreibt die Teilnehmerin hier eine nachhaltige Haltungséanderung einerseits in Bezug auf die
eigenen Vermittlungsmethoden (weg von Frontalunterricht, hin zu ,spielen®) und andererseits
in Hinblick darauf, wieviel man sich in konkreten Beratungssituationen auszuprobieren traut
(,man kann alles machen®). Diese Offnung gegeniiber bislang unbekannten Herangehens-
weisen und die Lust, Dinge auszuprobieren, war laut der Erzahlung der Teilnehmerin nur
durch die kontinuierliche supervisorische Begleitung und den Austausch mit den anderen
Ausbildungskandidat*innen maoglich. Hier lasst sich die Entstehung bzw. Erweiterung eines
fachlichen Konzepts gut nachverfolgen — eine Veranderung, die der Diskutantin selbst noch
nicht ganz geheuer zu sein scheint, da sie auch zum Zeitpunkt der Erzdhlung noch immer

,S0 eine Lanze mit [sich] selber” und ,fir dieses Schreibmentoring“ brechen musste.

Die tendenzielle Verwirrung daruber, wie die beschriebene und fir die Supervisand*innen
anscheinend sehr ungewohnte Art zu lernen tatsachlich funktioniert, wird von einer anderen
Teilnehmerin so zum Ausdruck gebracht: ,Ja, es is’ schwer zu beschreiben, was da eigent-
lich passiert, oder?” (FG 1.1 1888).

Ein Aspekt davon, ,was da eigentlich passiert®, der in den Fokusgruppen ganz klar identifi-
ziert wurde, war die Tatsache, dass der Austausch mit anderen Lernenden den Lernprozess

unterstiitzt und befordert. Eine Diskutantin beschreibt das so:

»Ich find’s auch deswegen wichtig, weil auf der Uni einfach kein Platz flr sowas is’. Al-
so, wenn ich mich an meine Methodikkurse zurtickerinner’, wir haben da nicht wirklich
driber gesprochen, wie man jetzt so eine Arbeit angeht, oder wen man jetzt fragt,
wenn man Probleme hat. Wir haben uns da alle irgendwie selber durchgekampft und
die, die’s nicht geschafft haben, die haben halt aufgehdrt, und die, die’s geschafft ha-
ben, sind dann halt vielleicht noch Master weitergegangen, aber wir sind da immer al-
leine dagestanden. Und das war schon sehr angenehm, dass man da jetzt einmal eine
Gruppe hat, einen Rlckhalt hat und nicht alles alleine machen muss“ (FG 1.6 1894-
1901).%*

Diese Unterstiitzung bei der Entwicklung eines fachlichen Konzepts bestand fur die Disku-
tantinnen wie schon beschrieben ganz besonders im Austausch mit den anderen Gruppen-

mitgliedern, wobei hier die konkrete Fallarbeit als besonders eindriicklich und nachhaltig be-

>! Diese Passage zeigt klar, dass ein begleiteter Austausch auch beim Erlernen ,klassischer*
fachlicher Konzepte wie z.B. wissenschaftliche Forschungsmethoden unterstitzen
kénnte und dass dies von Studierenden, die ein solches Lernsetting schon einmal er-
lebt haben, durchaus gewunscht wird. Dies kdnnte eine Methode zur Senkung von
Drop-Out-Raten sein.
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schrieben wird. Auf die Frage, ob es einen Moment in der Supervision gab, der besonders in

Erinnerung geblieben ist, antwortet eine Teilnehmerin:

»~Ja, die Fallbesprechung. Weil ... einen [Fall] hab’ ich gebracht. Und den haben wir
dann besprochen. ... Und was ich mitgenommen hab’, war einfach, wie ich anders an
die, das war tatsachlich eine Fallbesprechung Uber eine sehr schwierige und immer
wieder kommende Teilnehmerin, also Mentee. Und, ich hab’ da tatsachlich wirklich
neue Sachen gehort driiber, wie ich damit umgehen kann. Ja, und das hat mir wirklich
geholfen” (FG 2.4 331-338).

Und eine andere Teilnehmerin meint dazu:

,[J]a, das war eh so eine Fallbesprechung. Und da war dein [EK] erstes Wort so ,Prob-
leme haben Vorrang‘. Das hast du immer wieder gesagt, und das is’ mir jetzt irgendwie
so hangen geblieben; und wie du das erwahnt hast, is’ mir das so richtig wieder in Er-
innerung gekommen, dass das, eigentlich is’ das in meinen Alltag Ubergegangen, die-
ses ,Probleme haben Vorrang'. Also wenn irgendwo ein Problem is’, dann agier’ ich mit
den Mitteln, die du uns da an die Hand gegeben hast. Das, was mir zu dem Zeitpunkt
damals vielleicht gar nicht so bewusst war, jetzt aber bewusst wird, vielleicht auch hier,
jetzt in der Runde, dass ich das eigentlich eh anwende und was ich nicht alles mitge-
nommen hab’ (lacht, einige lachen)“ (FG 2.3 382-390).

Diese Passage zeigt sehr gut, wie ein bislang theoretisches Konzept (in diesem Fall das
Postulat ,Probleme haben Vorrang“ aus der Themenzentrierten Interaktion®?) durch die Ar-
beit an einem konkreten Fall in das fachliche Handlungsrepertoire der Teilnehmerin tberge-
gangen ist. Ohne die Fallarbeit ware das Konzept theoretisch geblieben und héatte vielleicht

dadurch in Beratungssituationen nicht zur Anwendung kommen konnen.

Dieses Vorgehen wird von den Teilnehmerinnen als wirksam beschrieben, auch wenn nicht

der eigene Fall besprochen wurde. Dazu meint eine Teilnehmerin:

.Letztlich konnten wir dann untereinander total gut das Problem eigentlich angehen, ja,
einfach nur durchs driiber Reden, also, das, glaub’ ich, is’ total die fruchtbare Idee ...
an dieser Supervision, wenn diese Problemfalle auftauchen. Dass man sich einfach un-
tereinander austauscht in der gleichen Situation, auch wenn man ein anderes Problem
oder gar kein Problem in der Gruppe hat. Dass man sich dann ... einfinden kann und
auch vielleicht eine Aul3enperspektive gibt und dann ... funktioniert das untereinander
auch total gut* (FG 2.1 409-415).

*2 Die Themenzentrierte Interaktion (TZI) nach Ruth Cohn ,ist sowohl Haltung als auch Me-
thode fir ein lebendiges Lernen, die in der Tradition der humanistischen Psychologie
und Padagogik steht. Ziel der TZI ist es, ein anregenderes, leidenschaftlicheres und
damit nachhaltigeres Lernen in einer Gruppe zu ermdglichen“ (Janneck 2001, 120).
Der Satz ,Probleme [bzw. Stérungen] haben Vorrang“ ist eines ihrer zentralen Postula-
te (ibid. 122).
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Auch hier wird wieder deutlich, wie wichtig die Multiperspektivitat der Supervisionsgruppe ist
und wie zentral das kooperative Lernen von den Teilnehmerinnen wahrgenommen wird. Es
zeigt auch, ,dass es nicht unbedingt Probleme geben muss, ... [sJondern dass man schon im
Vorhinein reden kann“ (FG 2.2 419-420), wie eine andere Teilnehmerin meint. Dies ermo6g-
licht eine Verlagerung des Fokus im Lernprozess — weg vom problem- und fehlerzentrierten
Denken hin zu einem ,professional reflection on action“ (siehe Kapitel 3.3), wodurch Veran-
derung mdglich wird und auch der eigene Perfektionsanspruch sinkt. Dazu meint eine Teil-

nehmerin an anderer Stelle:

»,Also dann is’ das von Vornherein schon nicht so eine groRe Sache, sondern man ftritt
einfach auf und is’ ja auch nicht alleine da. Und wenn’s immer noch nicht klappt, kann
man immer wieder nochmal in [der] Supervision (lacht) schauen, was sagen die andern
eigentlich dazu“ (FG 2.1 458-462).
Hier beschreibt die Teilnehmerin die als prozesshaft wahrgenommene Entstehung eines ei-
genen fachlichen Konzepts, das in der Supervision fortlaufend adaptiert und erweitert wer-
den kann. Allerdings braucht dieser Prozess Zeit, wie eine andere Teilnehmerin an anderer
Stelle erganzt:

.[Bleim ersten Mal Praxis zu machen hat mich wahnsinnig gestresst, aus diesen eige-
nen Erfahrungen jetzt Lehrinhalte zu vermitteln und das weiterzugeben. ... Und jetzt im
zweiten Semester hab’ ich immer ein bisschen das Geflhl: ,Ah, jetzt versteh ich’s und
so is’ das’ (einige lachen). ... und immer wieder noch die Erfahrungen aus dem Ausbil-
dungsworkshop zu reflektieren und mir zu denken: ,Ah ja, das hab’ ich ja eh schon al-
les mal erfahren.' Sehr spannend, es is’ ein immer weiter Lernen, und ich bin sehr froh,
dass das Uber drei Semester geht™. ... Also das Gefiihl der Sicherheit wird immer ein
bisschen mehr, dass ich auch weil3, was ich da tu (lacht, einige lachen)* (FG 2.5 1252-
1267).
In einer ersten analytischen Betrachtung lasst sich an dieser Stelle feststellen, dass die Teil-
nehmerinnen supervisorische Begleitung bei der Entwicklung und Erweiterung eines eigenen
fachlichen Konzepts einerseits als unterstiitzend, andererseits aber auch als notwendig erle-
ben. Der Rahmen der Supervision ermdglicht ein Betrachten des eigenen Tuns, das mithilfe
der Ausbildungssupervisorin und der anderen Supervisand*innen reflektiert und, wenn ndtig,
auch adaptiert werden kann. Hier spielen die Multiperspektivitat und die Prozesshaftigkeit
von Supervision fur die Teilnehmerinnen eine grol3e Rolle. Diese werden als bereichernd

und entlastend wahrgenommen.

Von zentraler Bedeutung fur die Entwicklung eines fachlichen Konzepts ist fur die Teilneh-

merinnen die konkrete Fallarbeit, wobei als sekundar beschrieben wird, ob es sich um einen

>3 Das Erweiterungscurriculum geht tiber insgesamt drei Semester. Die Ausbildung im enge-
ren Sinne dauert ein Semester.

74



eigenen oder einen fremden Fall handelt. Vielmehr geht es den Diskutantinnen um die Frage
der Anwendbarkeit von theoretischen Konzepten in der konkreten Praxis, die durch die Fall-
arbeit sicht- und besprechbar wird. Die Effekte dieses Vorgehens werden als Gber die Su-
pervision hinaus nachhaltig beschrieben, wobei die Kompetenz in der Selbstwahrnehmung
mit der Zeit immer weiter steigt. Diese Aspekte spielen auch beim Erlernen von professionel-
lem Rollenhandeln und der Erweiterung des personlichen Handlungsrepertoires eine wichti-
ge Rolle, was im nachsten Abschnitt eingehender untersucht wird.

5.4 ,Ich bin Mentorin und ich kann das.“ - Professionelles Rollenhandeln

und die Erweiterung des personlichen Handlungsrepertoires

Die Rolle von Schreibmentor*innen ist mit einigen Herausforderungen verbunden: Sie sind
keine Lehrenden, haben aber trotzdem einen Wissensvorsprung gegeniber den Studieren-
den, mit denen sie arbeiten. Sie sind Expert*innen flr den Schreibprozess, missen sich aber
inhaltlicher Kommentare enthalten. Sie Ubernehmen dezidiert keine der Aufgaben, die klas-
sischer Weise mit ,Unterstlitzung beim wissenschaftlichem Schreiben® verbunden werden
(also z.B. Korrektur lesen, Kontrolle der Zitierweise u.a.), obwohl dies von den Mentees oft
und mitunter vehement eingefordert wird. Und sie begegnen den Mentees als Peers, jedoch
in einem professionellen Kontext, der klar vom Privaten abgegrenzt ist. All diese Aspekte
verlangen von den Schreibmentor*innen Kompetenz im Rollenhandeln auf professionellem
Niveau. Diese beginnt bei der Absteckung des eigenen Kompetenzbereichs, woflir die Su-
pervision von den Teilnehmerinnen der Fokusgruppen als sehr unterstitzend erlebt wird.

Eine von ihnen beschreibt das so:

s[D]ass du [EK] ... immer wieder klar gemacht hast, wo sind die Grenzen, wo hoért un-
sere Kompetenz auf, ... wo is’ die Grenze bei jemandem, der eine Grenze Uberschrei-
tet, und wie kann ich diese Grenze klarmachen der Person. Und das immer wieder zu
horen, was is’ der Rahmen im Mentoring, war gut fur mich* (FG 2.4 1172-1177).

Dies wird von einer anderen Teilnehmerin an anderer Stelle bestatigt. Sie sagt:

,[M]ir hat die Supervision geholfen. Namlich in dem Bezug, dass ich sagen kann: ,Ich
... bin Mentorin und ich kann das und ich kann das weiter trainieren.’ ... Die Sicherheit,
ja, du kannst das, du bist die Professionelle, du kannst so auf die Leute zugehen® (FG
2.3 444-448).
Hier wird Supervision als unterstiitzend in der Entwicklung eines professionellen Habitus in
Bezug auf die Rolle der Mentorin beschrieben. Dazu gehért auch die Verlagerung der Wahr-
nehmung vom Persdnlichen hin zum Inhaltlichen und Prozesshaften, was wiederum profes-

sionelles Handeln ermdglicht. Hierzu sagt eine Teilnehmerin:

,[Die Supervision] hat mich auch darauf gebracht, nicht alles, was da jetzt von den
Mentees kommt und in einer Gruppe vorhanden is’, muss unbedingt mit mir zu tun ha-
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ben und mit dem, was ich gerade bring’. Und manchmal sind einfach schon ganz viele

Dinge da und es hat mir geholfen, mich abzugrenzen und eine Grenze zu ziehen® (FG

2.5 469-473).
Die Mdoglichkeit, die eigene Rolle auch zur Abgrenzung einzusetzen, wird von den Teilneh-
merinnen als entlastend beschrieben, da es nicht um sie als Gesamtpersonen geht, sondern
eben um sie in ihrer genau definierten Rolle als Schreibmentorinnen. Eine Teilnehmerin
meint dazu: ,Dass man dann irgendwann sagt: ,Ok, bis hierhin und dann nicht weiter’, ja.
Also das is’ der Rahmen und du musst dich da nicht selber aufopfern und deine Freizeit auch
noch mit dem Mentee verbringen® (FG 2.1 1056-1058).

Fur diese Herausforderung, den eigenen Kompetenzbereich abzustecken und einzuhalten,
wird auch der in der Regel fachfremde Einsatz (also nicht an dem Institut, wo sie selbst stu-

dieren) von den Teilnehmerinnen als hilfreich beschrieben. Eine sagt:

,[M]ir hat das geholfen, dass ich nicht im eigenen Fach bin. Weil ich mich dann viel
besser auf den Schreibprozess konzentrieren konnte und nicht die fachliche Zugangs-
weise noch dazu hatte. Also das hat mir total geholfen bei der Entwicklung und beim
mich Abzugrenzen, wirklich nur auf das Schreiben zu fokussieren® (FG 2.5 1332-1336).
Diese Konzentration auf den Schreibprozess ist ein Aspekt der Auftragsorientierung, die die
Schreibmentor*innen bei der Abgrenzung und damit bei der Austibung ihrer Tatigkeit unter-
stiitzen soll. Uberhaupt wird die standige Erinnerung an den Auftrag als ,Kompass in der
Beratung® (Hassler 2011, 37) von den Teilnehmerinnen als nétig fur die eigene Orientierung

in ihrer Tatigkeit beschrieben. Eine von ihnen erzahilt:

»Also mir persdnlich hat’'s schon sehr geholfen, einfach weil du uns und wir uns immer
gegenseitig, aber eben auch du als Supervisorin hast uns immer daran erinnert, was
wir da grade tun, was unsere Aufgabe is’, was unser Rahmen is’ und was nicht. Und
das einfach jede Woche zu héren, ich hab’ das echt gebraucht (lacht), weil ich mir
dann immer wieder sagen konnte: ,Ok. Du machst hier unter Anfiihrungszeichen nur
ein Mentoring, das is’ dein Bereich, das nicht™ (FG 1.4 1453-1458).

Diese Unterstitzung bei der Abgrenzung durch die supervisorische Begleitung erstreckte
sich nicht nur auf die Arbeit mit den Mentees, sondern wurde auch im Umgang der Men-

tor*innen miteinander in den einzelnen Schreibmentoring-Teams wirksam. Dazu meint eine

Fokusgruppenteilnehmerin:

.[W]eil man dann auch ehrlich sich selbst gegenlber is’ oder auch dem Team gegen-
Uber ehrlich is’ und sagt so: ,Ja du, das kann ich jetzt grad nicht machen’ oder so ,ich
hab’ nicht die zeitlichen Ressourcen, das so super auszuschmiicken’ und das is’ ok.
Und das gibt’s halt bei anderen Lehrveranstaltungen eigentlich nicht in dem Rahmen.
Das fand ich sehr, sehr praktisch* (FG 2.1 1697-1701).
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Eine grofRe Herausforderung fir alle Schreibmentor*innen ist eben diese, fur alle ver-
pflichtende Arbeit im Team, die in Kapitel 3 ausfihrlich beschrieben wird. Dies liegt unter
anderem daran, dass fur viele Studierende Gruppenarbeiten generell negativ konnotiert sind,

wie eine der Teilnehmerinnen erzahilt:

.[Blei mir is’ es ganz stark vom Studium, weil da sind Gruppenarbeit irgendwie so,
dass, ... die Kommunikation is’ immer total schwer, weil keiner wirklich Zeit hat sich zu
treffen oder sich nicht treffen mdéchte. Und dann gibt’s wieder einen, der macht genau
gar nichts, also diese Arbeitsaufteilung is’ dann auch nicht immer ganz fair. Also das
war halt von mir so von meinem eigenen Studium. Gruppenarbeiten waren immer so
Horrorsachen irgendwie“ (FG 1.2 1050-1055).
Im Vergleich zu diesen negativen Vorerfahrungen wurde die Teamarbeit im Rahmen des
Schreibmentorings von den Teilnehmerinnen als positiver erlebt, da es in der Ausbildungs-
supervision die Mdglichkeit gab, die Zusammenarbeit im Team zu thematisieren und zu re-
flektieren. Dies trug auch zur Sicherung der Qualitdt des Schreibmentoring bei, wie eine

Teilnehmerin berichtet:

,und eben, dass das auch zur Qualitat, glaub’ ich, unserer Mentorentatigkeit dann bei-
getragen hat, dass in der Supervision schon sehr viel abgefedert wurde oder uns die-
ser Blick gegeben wurde, was Konflikte vermeidet im Team, ja. Weil sonst sind’s die
Mentees, die das abkriegen dann (einige lachen). Ja, ja, stimmt oder? (nicht zuorden-
bar: Ja.). Also, denk’ ich, die dann den Konflikt spuren, ob das jetzt sichtbar is’ oder nur
irgendwie latent vorhanden. Aber darunter leidet ja dann eigentlich das Mentoring an
sich. Und deshalb war’s gut, dass das so ausgelagert war und praventiv auch da war.
Weil's einfach die Qualitat, denk’ ich, gesteigert hat, dessen, was wir dann gemacht
haben alles als Mentoren® (FG 2.2 1521-1529).
Dies trug bei zumindest einer Teilnehmerin zu einer nachhaltigen Haltungsénderung in Be-
zug auf Gruppenarbeiten bei, wie sie meint: ,[B]ei einer zukinftigen Teamarbeit denk’ ich
mir, es kann gut sein oder schlecht, aber nicht unbedingt von vornhinein schlecht (lacht)‘ (FG
1.5 1096-1099). Das zeigt, dass die Ausbildungssupervision bei den Teilnehmerinnen eine
Erweiterung des persdnlichen Handlungsrepertoires unterstitzt, die Uber ein Agieren nach
fachlichem Konzept bzw. Uber professionelles Rollenhandeln hinausgeht. Es wird ihnen
maoglich, professionellen Anforderungen (wie z.B. Gruppen- oder Teamarbeit), denen sie
friher von vornherein ablehnend gegentberstanden, aufgeschlossener entgegenzutreten.
Eine andere Teilnehmerin beschreibt den gleichen Effekt im Zusammenhang mit dem ge-
meinsamen Vermitteln von Inhalten von der Schreibmentoringgruppe (was sie hier als ,Te-

amteaching® bezeichnet):
.[(Wlieder auf dieses zurickkommend mit diesem Teamteaching einfach, also das war

fur mich schon was, es muss nicht immer ich die sein, die jetzt vorgibt oder Ideen ein-
bringt und sich um alles kimmert, was jetzt Organisatorisches angeht, da auch mal
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was abzugeben, und es kann trotzdem gelingen (lacht, einige lachen)* (FG 2.2 1732-

1736).
Diese Passage zeigt ganz klar eine Erweiterung des eigenen Handlungsrepertoires, was von
unterschiedlichen Teilnehmerinnen als Bereicherung und Entlastung beschrieben wird. Eine
von ihnen meint: ,Ich fand das super, ich hab’ das genossen und sehr viel draus gelernt. Ich
geh’ jetzt viel relaxter damit um in der Gruppe... Das lauft super. Ich kann damit umgehen*
(FG 2.3 1106-1109). Und auch eine andere Teilnehmerin beschreibt den entlastenden Effekt
dieser Veranderung:

Also, ich hab’ die Erfahrung gemacht, dass es ganz viele unterschiedliche Zugange
gibt und Arbeitsweisen gibt. Und dass man davon profitieren kann, wie die anderen ar-
beiten, also ich hab’ mir da auch einiges abgeschaut und andere Perspektiven ken-
nengelernt. Und dass es nicht immer kompatibel sein muss, man kann sich ja wirklich
auch mal zuricknehmen oder zurticklehnen und Arbeitsteilung machen, was auch ent-
lastet... (einige: mhm)“ (FG 2.5 1428-1433).

Aus dieser Passage wird sehr gut sichtbar, dass die Unterschiedlichkeit der einzelnen Teil-
nehmer*innen, die friher in Gruppenarbeiten fallweise als belastend wahrgenommen wurde,
nun als Vorteil und als Entlastung gesehen wird. Fur diese Entwicklung war die Ausbildungs-
supervision unterstitzend, wie eine Teilnehmerin meint: ,Und, ich glaub’, die Supervision hat
wahrscheinlich dazu beigetragen, mich zu sensibilisieren, zu sehen, wie unterschiedlich wir
sind und welche Ebenen es von der Teamarbeit gibt“ (FG 2.4 1476-1478). Diese Sensibilisie-
rung hat bei dieser Teilnehmerin zu einer nachhaltigen Verhaltensanderung beigetragen. Sie

erzahlt:

.[l]lch find’s jetzt auch wieder wirklich spannend zu sehen, wie diese komplette Unter-
schiedlichkeit funktionieren kann. Und was mogliche Reibungspunkte wéren, aber ich
hab’ auch eine erhohte Sensibilitét demgegeniber, mich als Rampensau zuriickzu-
nehmen (jemand lacht), Platz zu lassen, jemandem, der nicht so eine Rampensau is™
(FG 2.4 1486-1490).

Und auch von anderen Teilnehmerinnen wird die Verdnderung im Bereich des personlichen

Handlungsrepertoires als positive Entwicklung wahrgenommen. Eine von ihnen meint:

,ich find’ auch die persoénliche Entwicklung, die man durchmacht in dieser Zeit und ir-
gendwie merkt, die Sachen, die man ausprobiert, oder bespricht, ja, das macht wirklich
Sinn dann, ja. Weil das is’ ja das, was jemanden motiviert, dann weiter zu tun. Ja,
wenn man merkt im Tun, es lohnt sich, mir geht’'s besser damit, oder es gelingt in der
Stunde, das is’ ja das, was einen motiviert. Ja, nicht weil man’s von aullen gesagt be-
kommt, sondern weil man’s selbst erfahrt, ja. Und solche Situationen gab’s mehrere,
ja“ (FG 2.2 1722-1728).

Dafur war fir eine andere Teilnehmerin die supervisorische Unterstitzung zentral. Sie er-
zahlt:
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,Dieses ... Geflhrte, das is’ irrsinnig wichtig... Weil ich kann viel mit Leuten bespre-
chen, aber ich muss es auch halt wirklich auf den Punkt bringen kénnen und gut auf
den Punkt bringen kdnnen und die nicht vorn Kopf schlagen quasi. Das war sehr hilf-
reich...” (FG 2.3 1111-1115).
Und auch eine andere Teilnehmerin antwortet auf die Frage, was fir sie das Lohnende an
der Ausbildung zur Schreibmentorin war: ,Die begleitete Erfahrungserweiterung, und [der]

begleitete, der fortgesetzt begleitete Lernprozess® (FG 2.4 1717-1718).

Ein Aspekt, in dem die Teilnehmerinnen die Supervision einhellig als besonders hilfreich
empfanden, war die Unterstitzung bei Konflikten innerhalb der Schreibmentor*innen-Teams
(wenn notig auch in einer zusatzlichen Einzelteam-Supervision). Eine Teilnehmerin berichtet
von einem solchen Fall: ,Wobei mir noch einfallt, also flir unsere Gruppe war’s auch wirklich
lebensrettend, dass wir unsere Gruppendynamik in einem kleinen separaten Rahmen be-
sprechen haben koénnen ...“ (FG 2.5 1079-1081). Und auch dieser Aspekt wird von der Teil-
nehmerin als nachhaltig und auch fir andere Teams, in denen es Konflikte gibt, empfeh-

lenswert beschrieben:

.Ich fand’s dann schade, wie ich gehért hab’, dass es bei ein paar anderen Gruppen
auch Probleme gibt und die dann das doch vielleicht nicht in Anspruch [genommen ha-
ben]. [...] Und ... ich war gern hingegangen so: ,He, geht’s hin, macht’s das, macht’s
das. Das hilft, wenn’s jetzt nicht hilft, dann hilft's euch spater." So hatt’ ich gern ange-
stupst (lacht, einige lachen) (FG 2.3 1123-1128).

Diese Nachhaltigkeit, die hier beschrieben wird, sieht eine andere Teilnehmerin nicht nur auf

der individuellen Ebene, sondern auch auf der des organisationalen Lernens. Sie sagt:

»~Ja, aber ich glaub’, das is’ ja gerade ein Zeichen, dass man das flr wichtig erachtet,
nach auf3en hin. Dass nicht die Losung sein kann, dass Dinge totgeschwiegen werden
oder als selbstverstandlich erachtet werden, sondern dass man sich damit auseinan-
dersetzt. [...] Warum gibt’s hier Konflikte, und dann ein I6sungsorientiertes Denken zu
entwickeln. Das kann ja dann fir ganz viele Bereiche angewendet werden. Und ich
glaub’, das is’ ganz was Zentrales in der Supervision, das gemacht wird“ (FG 2.2 1824-
1833).
In den Augen der Teilnehmerinnen hat Ausbildungssupervision demnach mehrere Effekte:
Einerseits tragt sie durch ihre konsequente Auftragsorientierung zu einer Klarheit in Bezug
auf den eigenen Kompetenzbereich und damit auf die eigene Rolle bei. Diese Abgrenzung
wird von den Teilnehmerinnen als sehr entlastend beschrieben. Andererseits kommt es dar-
Uber hinaus allerdings auch noch zu einer Erweiterung des persotnlichen Handlungsreper-
toires jenseits reinen Rollenhandelns. So lernen Teilnehmerinnen zum Beispiel, Differenz als
bereichernd statt als belastend wahrzunehmen, was in weiterer Folge dazu fihrt, dass man
nicht mehr glaubt, alles selbst machen zu missen und auch andere Herangehensweisen
zulassen zu kdnnen. Dies wird von den Diskutantinnen einhellig als extrem entlastend und
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auch als lustvoll beschrieben, weil es ihnen nun Spall macht zu schauen, ,wie die andere
Person tickt® (FG 2.4 1481) und es nun auch mdglich ist, anderen Platz zu lassen und sich
auszuprobieren. Diese Veranderung wird von den Teilnehmerinnen als Entwicklungsprozess
beschrieben, der erst durch die supervisorische Begleitung der eigenen Praxis ermoglicht

wurde und der als lohnend und sinnvoll wahrgenommen wird.

Ein anderer Aspekt, der fiir die Teilnehmerinnen in diesem Zusammenhang eine grol3e Rolle
spielt, ist die Unterstiitzung, die die Supervision im Umgang mit Konflikten innerhalb der
Mentor*innenteams bietet. Auch hier betonen die Diskutantinnen wiederholt die Nachhaltig-
keit dieses Lernprozesses, und eine Teilnehmerin hebt dies sogar auf eine hohere Ebene,
indem sie Supervision als Ort des Lernens fir die Organisation beschreibt.

Interessanterweise wird in keiner der beiden Fokusgruppen thematisiert, ob die Supervision
die Schreibmentor*innen dabei unterstitzt, ihr implizites Wissen Uber die Organisation ,Uni-
versitat Wien“ oder Uber das Fach, das sie studieren, zu explizieren und nutzbar zu machen.
Dies lasst eventuell darauf schliel3en, dass das Erlernen von Vermitteln und Beraten einen
so grofen Stellenwert einnimmt, dass das, ,was man ohnehin schon weil3“, in der Wahr-
nehmung der Diskutantinnen keine erwédhnenswerte Rolle spielt. Dies ist aber eine reine Hy-
pothese und kann durch die zur Verfigung stehenden Daten weder bewiesen noch widerlegt

werden.

Insgesamt zeichnen die Fokusgruppenteilnehmerinnen ein sehr positives Bild der Ausbil-
dungssupervision fur Schreibmentor*innen. Im folgenden Kapitel werden diese Daten unter
Berlicksichtigung der theoretischen Betrachtungen zu Ausbildungssupervision aus den Kapi-
teln 2 und 3 einer kritischen Diskussion zugefihrt und in Hinblick auf die Forschungsfrage

interpretiert.

6. Diskussion der Ergebnisse

Die Forschungsfrage dieser Arbeit lautet: ,Welche Rolle spielt die Ausbildungssupervision
studentischer Schreibmentor*innen bei der Ausiibung ihrer Tatigkeit und in ihrer Kompetenz-
entwicklung?“ In diesem Kapitel beantworte ich die Forschungsfrage in Bezug auf flinf Kate-
gorien, die sich im Zuge der Analyse der empirischen Daten aus den Fokusgruppen heraus-
kristallisiert haben. Diese beschéftigen sich mit der Rolle von Ausbildungssupervision fir

Schreibmentor*innen in Bezug auf

- kollaboratives und nachhaltiges Lernen an der Universitat
- die Sicherung der Qualitat der Tatigkeit der Schreibmentor*innen

- die personliche Entwicklung der Schreibmentor*innen,
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- die weiterfihrenden beruflichen Perspektiven fur ausgebildete Schreibmentor*innen
und

- die Explizierung impliziten Wissens von Schreibmentor*innen.

Diese Kategorien ergeben sich aus einer Zusammenschau aus den theoretischen Ausfiih-
rungen zu Ausbildungssupervision in Kapitel 2, der konkreten Beschreibung des Schreib-
mentoring-Programms an der Universitat Wien und dem Tatigkeitsprofil studentischer
Schreibmentor*innen in Kapitel 3 und den Daten aus der empirischen Untersuchung in Form
von zwei Fokusgruppen mit ehemaligen Schreibmentor*innen in Kapitel 5. Dabei hat sich
gezeigt, dass die zwei Aspekte der ,Tatigkeitsaustibung” und des ,Kompetenzaufbaus®, die
in der Forschungsfrage genannt werden, so stark miteinander verschréankt sind, dass sie in
Folge gemeinsam diskutiert werden.

6.1 Die Rolle von Ausbildungssupervision bei der Tatigkeit und der Kompe-

tenzentwicklung von Schreibmentor*innen
Die Analyse der Daten hat gezeigt, dass Ausbildungssupervision fur angehende Schreib-
mentor*innen in der Ausiibung ihrer Tatigkeit und in ihrer Kompetenzentwicklung eine zent-
rale Rolle spielt. Es wurde sichtbar, dass bestehende Theorien und Modelle zu Ausbildungs-
supervision mit leichten Anpassungen an das spezielle Arbeitsfeld Universitat sehr gut auf
die supervisorische Arbeit mit Schreibmentor*innen in Ausbildung umlegbar sind. In den fol-
genden Unterkapiteln betrachte ich einzelne Aspekte dieser Erkenntnis genauer und disku-

tiere sie vor dem Hintergrund der in den Kapiteln 2 und 3 dargestellten Theorie.

6.1.1 Ausbildungssupervision als Ort kollaborativen und nachhaltigen Lernens an der
Universitit
Schreibmentoring ist eine Form des kollaborativen Lernens (siehe Kapitel 3.1). Ratsuchende
wenden sich an Schreibmentor*innen, die sie in Schreibgruppen in ihrem Lernprozess unter-
stutzen. Diese ,aktive Verarbeitung von Lerngegenstanden durch eigene Produktion von
Inhalten und eine Diskussion dieser Inhalte“ (Kienle 2012, 11) in den Schreibgruppen ver-
starkt den Lerneffekt. Davon profitieren, wie Ken Bruffee, der ,Erfinder’ des Peer-Tutoring
schreibt, ,both tutors and their students* (Bruffee 1978, 447; zitiert nach Girgensohn, Sen-
newald 2012, 82f.) Dies wird in der Literatur auch fur Mentoring beschrieben, wo der Lerner-
folg ,reziprok sowie komplementar‘ (Hoher 2014, 90) ist und wobei die Mentor*innen ebenso

vom Wissen ihrer Mentees profitieren.

Diese Form des Voneinander-Lernens entspricht genau dem Lernprozess, den die Fokus-
gruppenteilnehmerinnen im Rahmen der Ausbildungssupervision beschreiben. Statt einem
bzw. einer Expertin, die ,vorn steht und sagt: ,So, und das machst du jetzt genau so und

nicht anders®, wie es eine Diskutantin in Kapitel 5.1 beschreibt, lernen die Teilnehmer*innen
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in der Ausbildungssupervision voneinander, was von den Befragten als besonders nachhaltig
und als ,etwas Besonderes® (Kapitel 5.2) beschrieben wird. Dies ist somit eine Form des
,Modelllernens” (van Kaldenkerken 2014, 76), die Uber das Lernen von ausschlief3lich einem
bzw. einer Expert*in hinausgeht. Vielmehr spiegelt das Lernen in den Schreibmentoring-
Gruppen das Lernen in der Ausbildungssupervision — und umgekehrt : Da wie dort lernen die
Teilnehmer*innen mit- und voneinander. Es kommt also zur Schaffung eines grofRen kollabo-
rativen Lernraums, der Mentees, Mentor*innen und den bzw. die Ausbildungssupervisor*in

miteinschlie3t und von dem alle profitieren.

Dies macht Ausbildungssupervision zu der idealen Lernform fur Schreibmentor*innen, da sie
den Ansatz der Schreibmentoring-Gruppen spiegelt und damit verstarkt. Und obwohl die Fo-
kusgruppenteilnehmerinnen die Herangehensweise anfangs als sehr ungewohnt, weil fir die
Universitat untblich (Kapitel 5.1), beschreiben, lernen sie sie in weiterer Folge immer mehr
zu schéatzen und erleben sie als produktiv und nachhaltig. Dieses Erleben resultiert nicht zu-
letzt aus dem, was Kutter (1977, 263) als ,gesteuerte Emotionalisierung” bezeichnet. Diese
findet in Supervisionssettings automatisch statt, da sie den ,Beziehungsaspekt in Erganzung
des Inhaltsaspekts” (ibid.) berlcksichtigt. Damit wirkt Supervision nach Kutters Ansicht dem
entgegen, was er als ,pathogenes Hochschulklima“ bezeichnet, im Rahmen dessen Lernen
,haufig unproduktiv‘ und ,nicht selten [von] destruktivem oder resignativem Ausgang“ (1977,
257) sei. Dies bestatigen die Teilnehmerinnen der Fokusgruppen in ihren Darstellungen. Sie
beschreiben die Supervisionslehrveranstaltung als beziehungsorientiert, Kooperation for-
dernd, entschleunigend und fehlerfreundlich (Kapitel 5.1) und damit als sehr anders als an-
dere ihnen bekannte Lernsettings an der Universitéat wie z.B. Ubungen, (Pro-)Seminare oder
Vorlesungen. Diese nehmen sie in Bezug auf ihren Lernprozess als hektisch, vereinzelnd
und normierend wahr und beschreiben dies als unangenehm und mitunter unproduktiv (Kapi-
tel 5.1 und 5.2). Gerade die Beziehungsorientierung in der Ausbildungssupervision (die auch
in dieser Hinsicht das Mentoring als stark beziehungsorientierte Vermittlungsform spiegelt;
siehe Kapitel 3.1.1) macht fir die Diskutantinnen die Lehrveranstaltung zu einem, wie sie es
nennen, ,besonderen Lernort (Kapitel 5.2). Diese Wertschatzung fir den Lernort Ausbil-
dungssupervision befdrdert natirlich auch das kollaborative voneinander Lernen, das dort
stattfindet und das die Befragten als sehr produktiv und nachhaltig empfinden (Kapitel 5.1
und 5.2). Eine der Diskutantinnen geht sogar so weit, dass sie diesen Ansatz des gemein-
samen und voneinander Lernens auch fir die Vermittlung ,klassischer’ wissenschaftlicher
Inhalte wie z.B. Forschungsmethoden geeignet sieht (Kapitel 5.3), wodurch ihrer Meinung
nach mehr Studierende Lehrveranstaltungen dieser Art positiv abschlieBen beziehungsweise
weiterstudieren wirden. Dies zeigt, wie produktiv die Fokusgruppenteilnehmer*innen den
kollaborativen Lernprozess in der Ausbildungssupervision erlebt haben und wie viel sie ihm

,Zutrauen’.
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Diese Sichtweise bestatigt die Darstellung von Witte, der Supervision als Ort der ,subjektori-

entierten Bildung“ beschreibt:

»oupervision ermoglicht subjektorientierte Bildung, weil sie im Unterschied zu anderen
Lehrangeboten der Hochschule besonders dazu beitragt, fachliche Standards von
Theorie und Praxis mit den Erfahrungen und Ressourcen, den Bedingungen, Moglich-
keiten und Grenzen des lernenden Subjekts zu verbinden® (2018, 462).
Der supervisorische Ansatz der Prozessorientierung (die dem der prozessorientierten
Schreibdidaktik wiederum sehr &hnlich ist) eignet sich sehr gut, um den Fokus auf den indi-
viduellen Lernprozess richten zu koénnen. Dadurch werden die Studierenden zu ,Ex-
pert*innen’ flr die eigene Lernerfahrung und kdénnen, ganz im Sinne der Erwachsenenbil-
dung, entscheiden, wovon sie wie stark profitieren wollen. Dies wirkt dem oben beschriebe-
nen ,pathogenen Hochschulklima® (Kutter 1977, 257) entgegen, indem es die Verantwortung
fur den Lernfortschritt bei den einzelnen belasst, aber den Austausch und die Vernetzung
zwischen den Studierenden stark fordert. Dies wiederum steuert auf nachhaltige Weise dem
Geflhl der Vereinzelung gegen, das die Fokusgruppenteilnehmerinnen in Bezug auf andere
Lehrveranstaltungen beschreiben.

Aus diesem Grund bietet sich meiner Ansicht nach Ausbildungssupervision als optimale Er-
ganzung zu anderen, klassischen’ universitaren Lernformaten wie Vorlesungen oder
(Pro)Seminaren an, wenn es um das Erlernen von fachlichen Konzepten (Kapitel 2.4) geht,
die sich in der Praxis bewahren missen (wie eben z.B. Schreibberatung oder auch ange-
wandte Forschungsmethoden). Supervision kann Vorlesungen oder (Pro)Seminare selbst-
verstandlich nicht ersetzen, sondern bietet vielmehr eine komplementare Unterstiitzung, um
die in anderen Lehrveranstaltungen vermittelten Fachinhalte nachhaltig zu verankern und um
Lernenden zu helfen, diese in ihr Handeln zu integrieren. Dies kdnnte [fir den Preis eines
Lehrauftrags' durchaus zu einer Senkung der Drop-Out-Quote an ,kritischen’ Stellen im Stu-
dium beitragen (siehe dazu weiterfihrend auch Kapitel 6.2) und erfordert nicht einmal be-

sonders kleine Gruppen, um zu gelingen.

Interessanter Weise wird das Arbeiten in der grof3en Gruppe in der Ausbildungssupervision
von den Teilnehmerinnen als positiv und bereichernd wahrgenommen — je gréf3er, desto
besser, wie eine Diskutantin meint (Kapitel 5.3). Dem gegeniber steht zwar die Aussage von
Witte (2018, 467), der in Kapitel 3.3 ausflihrt, dass sich seiner Erfahrung nach ,die Qualitat
[der Supervision] ab einer Anzahl von sechs Supervisanden® verringert. Dies sehen die Fo-
kusgruppenteilnehmerinnen allerdings anders. Fir sie ist die GruppengrofRe von ca. 20 Su-
pervisand*innen nicht hinderlich, sondern positiv und férderlich, da man, wie eine Diskutantin
in Kapitel 5.3 meint, bei einer gréReren Anzahl an Supervisand*innen auch aus einem grof3e-

ren Erfahrungsschatz schopfen kénne. Diese Sichtweise trifft sich gut mit den Rahmenbe-
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dingungen an der Universitat Wien, wo Gruppengrof3en von bis zu 30 Teilnehmer*innen nicht
nur die Realitat, sondern sogar im Studienplan, konkret des EC Schreibmentoring, festge-
schrieben sind. Die Daten der Fokusgruppen bestatigen auch, dass Studierende groRRe
Gruppen gewohnt sind und im Setting der Ausbildungssupervision mit diesen daher gut zu-

rechtkommen bzw. sie als nicht problematisch wahrnehmen.

Besonders weisen die Fokusgruppenteilnehmerinnen darauf hin, wie ,anders‘ sich das Ler-
nen in einem supervisorischen Setting anfuhlt. Wie weiter oben beschrieben sind Studieren-
de das von Kutter beschriebene ,pathogene Hochschulklima® (1977, 257) gewohnt: ,[Iln Vor-
lesungen, Seminaren und Kursen wird héufig wenig gelernt, und wenn diskutiert wird, so
nicht selten mit destruktivem oder resignativem Ausgang® (ibid.). Im Gegensatz dazu schafft
Ausbildungssupervision einen sicheren Raum, um sich mit den ersten eigenen Praxiserfah-
rungen und auch den dabei mitunter auftretenden Fehlern auseinandersetzen zu kdnnen.
Diese Idee, dass aus Fehlern gelernt wird, wird beispielsweise von Hassler (2011) und auch
von van Kaldenkerken (2017) ubereinstimmend als zentral fir das Lernen in Ausbildungssu-
pervision beschrieben (siehe Kapitel 2.4).

Um das Lernen aus Fehlern zu ermdglichen, bedarf es einer sicheren, fehlerfreundlichen
Atmosphéare (Goel 2016, 42), die durch zwei Eckpfeiler des supervisorischen Arbeitens her-
gestellt werden kann: den gut verhandelten Dreieckskontrakt zwischen Ausbildungsinstituti-
on, Supervisor*in und Supervisand*innen einerseits (siehe Kapitel 2.3) und die triadische
Kompetenz des bzw. der Supervisor*in andererseits. Besonders die triadische Kompetenz,
die ,die Interessen und Erwartungen aller Beteiligten [wahrt] und bertcksichtigt* (van Kal-
denkerken 2017, 63), ist fur die Schaffung einer vertrauensvollen und tragfahigen Arbeitsbe-
ziehung zwischen Supervisor*in und Supervisand*innen unerlasslich — nicht zuletzt ange-
sichts der in allen Formen von Ausbildungssupervision herrschenden Notwendigkeit der Be-
urteilung. So muss z.B. fir alle Beteiligten immer klar sein, welche Inhalte der Supervision
nach aul3en getragen werden und welche vertraulich bleiben. In der supervisorischen Arbeit
mit studentischen Schreibmentor*innen in Ausbildung hat sich in dieser Hinsicht der
Puhl'sche Grundsatz von ,verschwiegen im Personlichen, transparent im Strukturellen®
(Obermeyer, Pihl 2015, 60) bewéhrt und wurde von den Fokusgruppenteilnehmerinnen ein-
hellig als positiv und den Lernprozess unterstitzend wahrgenommen. Durch die Klarheit die-
ser Vereinbarung und durch den offen kommunizierten fehlerfreundlichen Zugang (siehe

Kapitel 2.4) war fur sie das Vertrauen zur Ausbildungssupervisorin nie gefahrdet.

Zusatzlich zu dieser Vereinbarung einerseits in Bezug auf Transparenz und andererseits
hinsichtlich der Verschwiegenheit ist noch ein weiterer Faktor essentiell fir die positive
Lernerfahrung in der Ausbildungssupervision: die klare Kommunikation dartiber, welche Leis-

tungen, die im Rahmen der Lehrveranstaltung erbracht wurden, benotet werden und welche
84



nicht. Hier wird von den Fokusgruppenteilnehmerinnen die transparente Kommunikation dar-
Uber, dass z.B. das Zugeben von Fehlern keine negativen Konsequenzen oder gar Auswir-
kungen auf die Note hat, sehr geschéatzt. Statt dessen wird die Vorgangsweise, die Noten
aufgrund von beurteilbaren Teilleistungen wie zum Beispiel von zwei schriftlichen Reflexio-
nen und einem Abschlussbericht zu vergeben (Kapitel 3.2.2), von den Teilnehmerinnen als
entlastend und fair beschrieben.

In Bezug auf den Aspekt der Beurteilung gibt es eine interessante Diskrepanz zwischen den
Sichtweisen in der Literatur und den Daten aus den Fokusgruppen: In der Literatur sehen
einige Autor*innen die Notwendigkeit, Ausbildungskandidat*innen im Rahmen der Supervisi-
on zu beurteilen oder gar zu benoten, dufRerst kritisch. Robert Schigutt (1991, zitiert nach
Fehlinger 1997, 330) spricht sogar vom ,Missbrauch des Vertrauensverhaltnisses“ zwischen
Supervisor*in und Supervisand*innen (Kapitel 2.2). Und auch, wenn es andere Autor*innen
wie z.B. Haubl (2017) nicht ganz so dramatisch sehen, teilen alle Ubereinstimmend die
Sichtweise, dass diese ,Evaluationsfunktion® (Haubl 2017, 51) von Ausbildungssupervision
ein potentielles Spannungsfeld in der Arbeitsbeziehung mit den Supervisand*innen darstellt,

das sorgsam reflektiert und kommuniziert werden muss.

Dem entgegengesetzt sehen die dazu befragten Fokusgruppenteilnehmerinnen das Thema
Beurteilung Uberraschend gelassen. Einige von ihnen erzdhlen z.B., dass sie die Ausbil-
dungssupervision gar nicht als ,echte Lehrveranstaltung wahrgenommen hatten (Kapitel
5.1). Andere berichten wiederum, dass ihnen zwar immer klar war, dass sie am Ende des
Semesters eine Note bekommen wirden, diese fir sie aber nicht wirklich eine Rolle gespielt
hatte. Interessanter Weise war ihnen die Teilnahmebestatigung, die alle Schreibmen-
torsinnen am Semesterende erhalten, wichtiger, als eine Note im Sammelzeugnis, da diese
Bestatigung ihrer Meinung nach die erbrachte Leitung viel besser abbildet als eine Note. Das
kénnte damit zusammenhangen, dass fur viele Schreibmentor*innen die tber das Studium
hinausgehende Qualifikation, die sie durch das Programm erhalten, um einiges wichtiger ist
als die Note fur den Studienfortschritt (die sich viele nicht einmal anrechnen lassen kénnen).
Diese uber die Uni hinausreichende Nachhaltigkeit der Lerninhalte der Ausbildung und die
erworbene Qualifikation werden von den Diskutantinnen an mehreren Stellen ausdricklich

betont (Kapitel 5.1). Diesen Aspekt diskutiere ich in Kapitel 6.1.4 noch einmal ausfuhrlicher.

An dieser Stelle sei gesagt, dass die Fokusgruppenteilnehmerinnen die Tatsache, dass sie
eine Note bekommen, trotz aller Gelassenheit prinzipiell als wichtig sehen. Das mag auf den
ersten Blick paradox erscheinen, was eine der Teilnehmerinnen auch eigens betont (,Ja,
wenn man’s jetzt so betrachtet, [ist das] vielleicht ein bisschen komisch, aber eigentlich auch
nicht), ist auf den zweiten Blick aber durchaus logisch. Denn immerhin findet das Schreib-

mentoring-Programm inklusive Ausbildungssupervision an einer Universitat statt, wo Noten
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nicht nur die alltagliche Norm sind, sondern in diesem speziellen Zusammenhang gar erst
die Briicke zwischen dem ,so anderen‘ Lernsetting der Supervision und dem ,normalen‘ Uni-
betrieb herstellen. Dazu meint dieselbe Teilnehmerin: ,Einfach weil das Format, diese Lehr-
veranstaltung Schreibmentoring, anders is’ als alles andere, was man auf der Uni hat, aber
trotzdem noch dasselbe Notensystem hat* (Kapitel 5.1). Demnach hat, vollig entgegen den
Darstellungen in der Literatur, das Vergeben von Noten im Rahmen der Ausbildungssupervi-
sion der Schreibmentor*innen einen angleichenden und normalisierenden Effekt, der es den
Teilnehmerinnen ermoglicht, die Andersartigkeit dieses Lernformats leichter in ihre sonstigen
universitaren Lernerfahrungen einzuordnen bzw. sie eventuell auch leichter vor anderen zu
rechtfertigen (im Sinne von: Wenn es dafir eine Note gibt, wird es schon seine Berechtigung
haben.). Insofern ist dieser in der Literatur als spannungsgeladen und schwierig diskutierte
Aspekt der Beurteilung im universitaren Kontext fiir die Teilnehmerinnen nicht nur selbstver-
standlich und voéllig unproblematisch, sondern tragt moglicher Weise sogar noch zur Akzep-

tanz des Lernformats Supervision bei.

Ein weiterer Faktor, der ebendiese Akzeptanz eines als sehr ungewdhnlich wahrgenomme-
nen Lernformats im Kontext der Universitat zusatzlich unterstitzt, ist der Aspekt des ,Ler-
nens von einem bzw. einer Meister*in des Fachs® (Rappe-Giesecke 1999, 47; siehe Kapitel
2.2). Die Auswertung der Daten aus den Fokusgruppen zeigt ganz klar, dass die Kompetenz
der Ausbildungssupervisorin von den Supervisand*innen als zentral wahrgenommen und
ganz genau beobachtet wird. Dies betrifft einerseits die Feldkompetenz der Ausbildungssu-
pervisorin im Bereich der prozessorientierten Schreibdidaktik, geht aber eindeutig darliber
hinaus. So wird von den Teilnehmerinnen auch genau darauf geachtet, ob die von der Su-
pervisorin angewandten Arbeitsmethoden und zu Tage getragenen Haltungen dem entspre-
chen, was in der Ausbildungssupervision vermittelt wird. Eine von ihnen driickt das so aus:
.LSie] leb[t], was [sie] uns erzahl[t].“ Dies entspricht genau dem, wozu van Kaldenkerken
(2017, 59) in Kapitel 2.2 schreibt: ,In der Lehrsupervision wird genau das praktiziert, was
gelernt werden soll.“ Dies ist von besonderer Bedeutung fur die Arbeit an einer Universitat
als Expert*innenorganisation, wo mangelndes Fachwissen bzw. eine augenscheinliche Dis-
krepanz zwischen Lehre und gelebter Praxis von den Studierenden sofort und sehr negativ
wahrgenommen wird. Dies hat in weiterer Folge unvorteilhafte Auswirkungen auf die fir eine
produktive Zusammenarbeit unerlassliche Vertrauensbeziehung zwischen Ausbildungssu-
pervisor*in und Supervisand*innen. Wie eine Teilnehmerin sagt: ,Wenn ein Vortragender

immer so tut, als ob ..., der kriegt mein Vertrauen nicht (Kapitel 5.1).

Dies zeigt, dass die Handlungen des bzw. der Ausbildungssupervisor*in von den Schreib-
mentor*innen in Ausbildung sehr genau beobachtet und durchaus streng beurteilt werden.

Deshalb ist es von zentraler Wichtigkeit, dass der bzw. die Supervisor*in neben ausgeprag-
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ter Feldkompetenz im Bereich der prozessorientierten Schreibdidaktik auch Uber eine fun-
dierte supervisorische Ausbildung verfugt, die ihn bzw. sie als Experten bzw. Expertin im
Feld ,Supervision‘ ausweist. Ist dies nicht der Fall, wirde das Lernformat ,Ausbildungssuper-
vision‘, das im universitaren Kontext ohnehin als sehr ungewohnt und anders empfunden
und durchaus mit Abwertung konfrontiert ist (wie in Ful3note 31 beschrieben), eventuell von
den Teilnehmenden nicht angenommen oder von den Verantwortlichen tberhaupt erst gar
nicht angeboten werden. Ist Feldkompetenz in den Bereichen Schreibdidaktik und Supervisi-
on aber gegeben, wird mit vergleichsweise geringen Kosten und Aufwand ein kollaborativer
Lernraum geschaffen, der produktives und nachhaltiges universitares Lernen ermoglicht. Fur
die Schaffung dieses Lernraumes ist Ausbildungssupervision ein wichtiger Faktor, da er die
Tatigkeit der Schreibmentor*innen in diese Richtung nicht nur unterstuitzt, sondern auf3erdem
auch noch verstarkt. Bezugnehmend auf die Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit spielt
Ausbildungssupervision in der Tatigkeitsausiibung der Schreibmentor*innen demnach fir die
Schaffung eines kollaborativen Lernraums eine zentrale Rolle. Dartiber hinaus kénnte sie
sogar dazu genutzt werden, als komplementare Begleitung ,klassischer® universitarer Lern-

formate Drop-Out-Zahlen zu senken (siehe dazu Kapitel 6.2).

Im folgenden Abschnitt diskutiere ich nun den Aspekt der Qualitatssicherung durch Ausbil-
dungssupervision genauer, der fiir die Etablierung dieses Lernformats eine wichtige Rolle

spielt.

6.1.2 Ausbildungssupervision als Mafnahme der Qualititssicherung im Rahmen des
Schreibmentorings
Ausbildungssupervision hat immer einen qualitatssichernden Anspruch (van Kaldenkerken
2014, 75). Dadurch, dass Ausbildungskandidat*innen in ihren ersten Praxiserfahrungen su-
pervisorisch begleitet werden, findet Qualitatssicherung in zwei Richtungen statt: Einerseits
wird das ,berufliche Handeln [der Ausbildungskandidat*innen] unter fachkundiger Anleitung
reflektiert [und] das Methodenrepertoire und Wissen erweitert” (ibid.). Andererseits wird ,dem
Kunden trotz der geringen praktischen Erfahrung [der Ausbildungskandidat*innen] eine gute
Leistung garantier[t]“. Im Falle der Schreibmentorinnen wird durch die Begleitung in der
Ausbildungssupervision also sichergestellt, dass trotz der anfangs mangelnden Erfahrung
die Mentees in den Schreibgruppen gut und kompetent betreut werden und dass das Metho-
denrepertoire und das fachliche Wissen der Schreibmentor*innen auch nach der Trainings-

phase der Ausbildung kontinuierlich zunehmen.

Anders ausgedriickt stitzt Ausbildungssupervision die Ausbildungskandidat*innen bei der
Entwicklung und Erweiterung eines eigenen ,fachlichen Konzepts® (Hassler 2011, 36). Die-
ses ist ,meistens ein eklektisches Gebilde zur systematischen Situationserfassung und zur

professionellen Handlungs- und Verbesserungsplanung. Grundsatz ist, dass jeder Schritt
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fachlich begrindbar ist (ibid., 35). Studentisches Peer-Mentoring ist eine spezielle Form des
professionellen Handelns in ,komplex-dynamischen Situationen* (Krause 2012, 209), das
sich dadurch auszeichnet, dass man unter extremem Zeitdruck vor dem eigenen fachlichen
Hintergrund Entscheidungen féallen muss, die man im Idealfall im Nachhinein auch noch be-
grunden kann. Erst dann wirkt man kompetent. Um dieses Handeln nach einem fachlichem
Konzept zu erlernen, also das in den Trainingsworkshops erworbene theoretische Wissen
mit den ersten eigenen Praxiserfahrungen in Einklang zu bringen und daran zu erproben,
mussen die Schreibmentor*innen tben, Uber sich und das eigene professionelle Tun nach-

zudenken und zu sprechen.

Der erste Schritt im Aufbau dieser Selbstreflexionskompetenz, wie ihn z.B. Hassler in Kapitel
2.4 beschreibt, ist das Entwickeln einer daflir geeigneten Form des Ausdrucks. Denn ohne
die Sprache als ,Werkzeug aller Werkzeuge® (Dewey 1910/1951, 139) fur die Selbstreflexion
wird verunmdglicht, ,dass an die Stelle der herkémmlichen Redewendungen genaue, klar
formulierte Ideen treten® (ibid., 192). Dies wird auch von den Fokusgruppenteilnehmerinnen
bestétigt. Sie erzéhlen, dass es fir sie zu Beginn des Semesters sehr schwierig bis fast nicht
maoglich war zu beschreiben, wie sie sich ein einem bestimmten Moment fuhlten (Kapitel
5.3). Sie empfanden die Frage nach dem Befinden als stressig und ihr eigenes Vokabular fir
die Beantwortung als auf ,gut® und ,schlecht® limitiert, wie eine von ihnen erzahlt. Im Laufe
des Semesters anderte sich das allerdings, und die Teilnehmerinnen konnten mehr und aus-
fuhrlicher Uber sich selbst sprechen und ,sogar eine kleine Geschichte erzahlen® (Kapitel
5.3), wie eine von ihnen stolz berichtet. Mit der zunehmenden Fahigkeit, Uber sich selbst und
das eigene Befinden zu sprechen, @nderte sich auch die Wahrnehmung der Teilnehmerinnen
in Bezug auf diesen ersten Schritt der Selbstreflexion: Das, was anfangs als ungewohnt und
stressbesetzt empfunden wurde, wurde mit zunehmender Ubung als angenehm und entlas-

tend erlebt.

Durch diesen schrittweisen Aufbau von Reflexionskompetenz, der mit dem Benennen des
eigenen Befindens in einem bestimmten Moment einsetzt, wird in weiterer Folge die Wahr-
nehmung des eigenen professionellen Handelns geschéarft. Ab diesem Moment beginnt die
Entwicklung von der Anwendung von ,tacit knowledge in action” Gber ,reflection in action“ hin
zu reflection on action“ (Steinhardt 2005, 66f.; Kapitel 3.3.3). Die Schreibmentor*innen ler-
nen, das in den Trainingsworkshops erworbene Wissen nicht nur anzuwenden, sondern
auch Uber ebendiese Anwendung zu reflektieren. Dies ist besonders wichtig, wenn eine be-
stimmte Situation als problematisch oder gar unlésbar erlebt wird. Durch die retrospektive
Reflexion Uber eine solche Situation in der Supervision wird dann begonnen, gemeinsam mit
den anderen Supervisand*innen an der Erweiterung des eigenen professionellen Handlungs-

repertoires zu arbeiten. Dieses Vorgehen wird durch die im vorigen Kapitel beschriebene
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kollaborative Lernumgebung ermaéglicht, die Ausbildungssupervision bietet. Dieser Aspekt ist
fur die Sicherung der Qualitét der angebotenen Leistung unerlasslich. Durch das Wahrneh-
men von Dingen, die nicht gut gelungen sind, und ihre Besprechung in der Supervision wird
das fachliche Konzept der einzelnen Schreibmentor*innen kontinuierlich erweitert und ge-
scharft. Es wird dadurch sichergestellt, dass sich keine Sicht- oder Vorgehensweisen ,ein-
schleichen’, die die Qualitat des Schreibmentorings senken oder die Betreuung der Mentees
gefahrden wirden (wie das z.B. bei Konflikten im Schreibmentoring-Team der Fall sein kdnn-

te; siehe dazu etwas weiter unten).

Die Methode, mit der diese fortlaufende Qualitdtskontrolle der angebotenen Leistung am
effektivsten sichergestellt werden kann, ist die der konkreten Fallarbeit. Hassler (2011, 29)
bezeichnet dies als ,fallbezogene fachliche Konzeptbildung® (Kapitel 2.4.2), wobei sie diese
mit anderen Autor*innen Ubereinstimmend als zentralen qualitdtssichernden Aspekt von
Ausbildungssupervision sieht. Dabei macht es fiir die Autor*innen keinen Unterschied, ob ein
eigener Fall bearbeitet wird oder der von jemand anderem. Dies wird von den Fokusgrup-
penteilnehmer*innen ganz klar bestétigt. Sie beschreiben Ubereinstimmend die Arbeit mit
Fallen aus der konkreten Schreibmentoring-Praxis als besonders eindrucksvoll und nachhal-
tig. Dabei ist es, genau wie in der Literatur beschrieben, auch fir sie unwichtig, ob es sich
um eigene oder fremde Falle handelt, da ,sowas ja auch in Zukunft immer mal vorkommen

kann®, wie eine der Teilnehmerinnen meint (Kapitel 5.3).

Durch diese Besprechung eigener und auch fremder Falle finden sich einerseits ,kurzfristig
zu aktuellen Problemen Ldsungen® (Rimmasch 2015, 14), andererseits wird ,langfristig die
Problemlésungskompetenz® erhdht (ibid.). Dadurch kommt es zu einer Verlagerung der
Wahrnehmung weg vom problemzentrierten Denken und hin zu einem Fokus darauf, was gut
funktioniert. Dies macht den Lernprozess positiv und nachhaltig, wie alle Teilnehmerinnen
berichten. In weiterer Folge fuhrt es ,zur Entwicklung bzw. zum Ausbau eines personlichen
wie professionellen und institutionsangemessenen Beratungskonzepts [und] tragt sowohl zur
Steigerung der personlichen Berufskompetenz als auch zur Qualitat der Arbeit bei“, wie
Rimmasch (2015, 14f.) feststellt.

Hier ist zentral zu bemerken, dass diese Form der Qualitatssicherung in Kombination mit
einem prozessorientierten und fehlerfreundlichen Zugang (siehe dazu Kapitel 6.1.1) von den
Fokusgruppenteilnehmerinnen nicht als von aul3en aufoktroyierter Zwang wahrgenommen,
sondern als Mdglichkeit zur eigenen Weiterentwicklung beschrieben wird. Dabei sehen sie
den eigenen Lernprozess durchaus entspannt. Eine Teilnehmerin meint dazu: Man versucht
etwas, ,und wenn’s immer noch nicht klappt, kann man immer wieder nochmal in [der] Su-

pervision schauen, was sagen die andern eigentlich dazu“ (Kapitel 5.3).

89



Ein weiterer Aspekt der Qualitatssicherung durch Ausbildungssupervision im Rahmen des
Schreibmentorings betrifft den Umgang mit potentiellen Konflikten in den Schreibmen-
torfinnen-Teams (wie weiter oben schon erwahnt). Schreibmentoring wird per definitionem
und wie in Kapitel 3.1 ausfuhrlich beschrieben von den Mentor*innen in Zweier- oder Dreier-
teams durchgefiihrt. Gruppenarbeiten sind als didaktisches Mittel an der Universitat recht
haufig, werden in der Regel aber kaum bis gar nicht begleitet und Konflikte, die in den Ar-
beitsgruppen auftreten, werden meist nicht bearbeitet. Dies ist im Schreibmentoring anders.
Ab dem Moment der Teamfindung kurz vor Semesterbeginn wird das Thema ,Kooperation’
(und oft damit einhergehend auch das Thema ,Konkurrenz') in der Ausbildungssupervision
besprochen und bearbeitet. Dartiber hinaus gibt es fiir einzelne Teams die Mdglichkeit, im
Konfliktfall eine Einzelteam-Supervision abseits der Grol3gruppe wahrzunehmen. Dies wird
von den Befragten als besonders und unterstiitzend beschrieben — und hier vor allem von
jenen, in deren Teams es tatsachlich Konflikte gab: Durch die supervisorische Unterstiitzung
bei der Bearbeitung der Konflikte wurde die Arbeitsfahigkeit innerhalb der Teams wiederher-
gestellt. Dies wirkte sich wiederum positiv auf die Qualitat der Schreibmentoring-Gruppen
aus, ,weil sonst sind’s die Mentees, die das abkriegen®, wie eine Teilnehmerin sagt. Und
eine andere Diskutantin meint sogar, dass allein die Mdglichkeit, Konflikte im Rahmen der
Supervision zu besprechen, eine praventive und qualitatssichernde Wirkung hatte (Kapitel
5.4).

Zusatzlich zum Aspekt der Qualitatssicherung der angebotenen Leistung fiir Mentees und
Mentor*innen gibt es noch den Faktor der Qualitéatssicherung fiir die Ausbildungsorganisati-
on. Hier unterstitzt der PihlI'sche Grundsatz von ,verschwiegen im Personlichen, transpa-
rent im Strukturellen® (Obermeyer, Pihl 2015, 60) die organisationale Rickkopplung in Be-
zug auf Dinge, die strukturell maglicher Weise nicht funktionieren und dadurch die Qualitat
der Ausbildung geféhrden koénnten. Dazu schreibt van Kaldenkerken (2017, 66): ,Werden
strukturelle Aspekte in der Supervision als hinderlich fur die Aufgabenerfillung identifiziert,
kann die Organisation diese nur andern und selbst lernen, wenn diese Informationen aus der
Supervision an die Organisation rickgekoppelt werden.“ Dies hat einen Uber den konkreten
Anlassfall hinausreichenden nachhaltigen Effekt: Durch die (u.a. durch den in Kapitel 2.3
ausfihrlich beschriebenen Dreieckskontrakt ermdglichte) permanente Rickkopplung zwi-
schen den Praxiserfahrungen der Ausbildungskandidat*innen einerseits und der Ausbil-
dungsorganisation andererseits entsteht ein ,lernfahiges System®, wie van Kaldenkerken
(2017, 64) festhalt. Dies ist flr die Ausbildungsorganisation Uber die von den Ausbildungs-
kandidat*innen konkret angebotenen Leistungen (in diesem Fall Schreibmentoring-Gruppen)
hinaus von groRem Wert, da es langfristiges und nachhaltiges Lernen auch auf Seiten der

Organisation ermdglicht.
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Fur diesen Gesichtspunkt gibt es zwar keine direkten Belege aus den Daten der Fokusgrup-
pen, allerdings wurden einige von den Teilnehmerinnen im Rahmen der Diskussionen vor-
gebrachte Verbesserungsvorschlage fur das Schreibmentoring (wie z.B. die Notwendigkeit
von Gruppensupervision fur die Teilnehmer*innen der beiden weiterfihrenden Module des
Erweiterungscurriculums) zum Zeitpunkt des Verfassens dieser Arbeit bereits umgesetzt.
Dies zeigt die Bereitschaft zum organisationalen Lernen durch die Riuckkopplung mit der
Ausbildungssupervision fir Schreibmentor*innen (und im weiteren Sinn mit den daraus ent-

standenen Fokusgruppen).

An dieser Stelle kann demnach festgehalten werden, dass in Hinblick auf die Forschungsfra-
ge dieser Arbeit Ausbildungssupervision eine wichtige Rolle fir die Sicherung der Qualitat
der Tatigkeit von Schreibmentor*innen einerseits und fir ihren kontinuierlichen Kompe-
tenzaufbau andererseits hat, der damit weit Uber die anfangliche Trainingsphase hinausgeht.
Dies macht die Wissensvermittlung innerhalb des Programms besonders nachhaltig und be-
fordert zusatzlich auch die personliche Entwicklung der einzelnen Schreibmentor*innen, wo-

rauf ich im folgenden Abschnitt n&her eingehe.

6.1.3 Die personliche Entwicklung der Schreibmentor*innen

(Ausbildungs-)Supervision ist ein Lernformat, das laut Witte (2018, 462) ,subjektorientierte
Bildung“ ermdglicht. Aufgrund dieser Tatsache kommt es im Zuge des Lernens in Ausbil-
dungssupervision quasi unweigerlich zur Beschéaftigung mit dem eigenen Subjektstatus und
somit mit der eigenen Personlichkeit. Dies unterstreicht auch Hassler, wenn sie meint, dass
,das In-Bezug-Setzen der eigenen Person und ihres Handelns mit der Beratungssituation ...
zur fachlichen Konzeptbildung [gehort]* (2011, 38). Schreibmentor*innen muissen demnach
lernen zu entscheiden, welche der in Beratungssituationen moglichen Interventionen fur sie
personlich fachlich und emotional kongruent sind (Kapitel 2.4). Diese Fahigkeit setzt ein ge-
wisses Maly an ,Selbsterfahrung beziglich der Entwicklung der beruflichen Rollenidentitat*
(van Kaldenkerken 2014, 76) voraus. Dies wird auch von den Fokusgruppenteilnehmerinnen
bestétigt. Sie berichten, dass die kontinuierliche Begleitung im Rahmen der Ausbildungssu-
pervision sie darin unterstitzt hat, ihre eigenen Grenzen erst zu erkennen, dann zu benen-
nen und in weiterer Folge auch in der Arbeit mit den Mentees einzuhalten. Eine Diskutantin
bringt es auf den Punkt, wenn sie sagt: ,Ok, bis hierhin und dann nicht weiter. Das ist der
Rahmen und du musst dich da nicht selber aufopfern und deine Freizeit auch noch mit dem
Mentee verbringen“ (Kapitel 5.4). Bei diesem Lernprozess habe sie die konsequente Auf-
tragsorientierung der Ausbildungssupervision unterstiitzt, erzéhlen die Teilnehmerinnen. In
der Supervision hétten sie gelernt, die eigenen Ressourcen in Hinblick auf das Mentoring
einzuschatzen und in Folge auch zu kommunizieren. Dadurch, dass sie jede Woche wieder

den Fokus darauf richten mussten, was tatsachlich ihre Aufgabe als Schreibmentor*innen ist
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und was nicht (z.B. Korrektur lesen, psychologische Betreuung, Freizeitgestaltung u.a.),
wurde es jeder einzelnen von ihnen zunehmend mdglich abzuschétzen, welche Ressourcen
die angemessene Erfullung dieser Aufgabe benttigt. Diese Konzentration auf den Arbeits-
auftrag und in Folge auf die Rolle stellt auch sicher, dass die Rickbindung an die Institution
zu jeder Zeit gewahrt bleibt und auch im Angesicht der ,gesteuerte[n] Emotionalisierung*
(Kutter 1977, 263), die in Ausbildungssupervision stattfindet, der eigentliche Auftrag nicht
aus den Augen verloren wird. Durch die wiederholte Erinnerung an die ,institutionelle Ge-
bundenheit® (Wellendorf, 1979; zitiert in Rohr 2011, 233) wird sichergestellt, dass die Ausbil-
dungssupervision nicht ,im Erleben zu einem exotischen Garten der Beziehungen und Ge-
fuhle in einem institutionellen Niemandsland [wird]* (ibid.). Das wird auch von den Fokus-
gruppenteilnehmerinnen bestéatigt: ,Jede Woche zu héren, was unsere Aufgabe ist und was

nicht, das hab ich echt gebraucht,” bringt es eine von ihnen auf den Punkt (Kapitel 5.4).

Die standige Auftragsorientierung wird von den Befragten aber nicht nur als entlastend, son-
dern auch als personlicher Entwicklungsschritt erlebt (Kapitel 5.4), der positive Auswirkungen
auf die Zusammenarbeit in den Schreibmentoring-Teams hatte. Eine Teilnehmerin sagt:
+~Weil man dann auch ehrlich sich selbst gegeniber [und] auch dem Team gegenlber ist*
(Kapitel 5.4), wenn man lernt, die eigenen Ressourcen und Leistungsfahigkeit mit dem Ar-
beitsauftrag abzugleichen und realistisch einzuschatzen. Dadurch sei es in Folge mdglich, im
Team produktiv und kollegial zu kooperieren. Das Erlernen dieser Fahigkeit beschreiben die
Diskutantinnen als sehr angenehm und ihrer persoénlichen und auch professionellen Entwick-

lung zutraglich (Kapitel 5.4).

Ein Effekt dieser Beschaftigung mit sich selbst und den eigenen Ressourcen ist auch, dass
die Teilnehmerinnen lernen zu erkennen, wie unterschiedlich Menschen sind: Manche der
Schreibmentor*innen sprechen gerne vor Gruppen, fiir andere ist das eine Uberwindung,
manche haben schon Unterrichtserfahrung, andere gar nicht, manche stehen gerne im Mit-
telpunkt, andere sind schiichtern. In den Fokusgruppen beschreiben die Diskutantinnen das
Erlernen der Fahigkeit, mit der Differenz zwischen einzelnen umzugehen, einerseits als ent-
lastend und andererseits als bereichernd. So erzahlen sie, wie angenehm es fiir sie war zu
erkennen, dass nicht immer sie selbst alles machen missen, damit es funktioniert, sondern
dass sie auch andere ,mal machen lassen kénnen“ (Kapitel 5.4). Dieses Einsehen, dass Un-
terschiedlichkeit produktiv wirksam werden kann, ohne dass man selbst extrem viel Energie
aufwenden muss, um diese Differenzen auszugleichen oder gar zu Uberspielen, ja, dass
man im Gegenteil sogar davon profitieren kann, war fur die Teilnehmerinnen in ihren Erzéh-
lungen einer der zentralen Lernschritte in der Ausbildungssupervision. Hier stimmen die Da-
ten aus den Fokusgruppen also mit den Darstellungen in der Literatur Gberein, die die Aus-

bildungssupervisionsgruppe als Raum fir diversitatsbezogenes Probehandeln bezeichnen,
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in dem der Umgang mit der Diversitat der Ratsuchenden in einem reflexionsférdernden
Rahmen getibt werden kann (Abdul-Hussain, Baig 2009, 52; Kapitel 2.4.2).

Durch diese Herangehensweise entwickeln die Supervisand*innen in Folge das, was in der

Literatur als ,Ambiguitatstoleranz” bezeichnet wird:

,Unter Ambiguitatstoleranz versteht man ... die Fahigkeit, widersprichliche Bedurfnis-
se auszuhalten, denn durch die Rollendistanz und Empathie lernt das Individuum neue
und auch widerspriichliche Erwartungen der anderen, [die] den eigenen entgegenge-
setzt werden, zu ertragen” (Stangl 2019).
Diese Fahigkeit ist laut Hassler (2011, 54) zentral fir jeden bzw. jede Berater*in, da erst
durch sie ,Offenheit fur Instabilitdt und Unsicherheit, Regulation der eigenen Emotionen [...]
und Selbststeuerungsfunktionen® (ibid.) ermdglicht werden. All diese Kompetenzen sind flr
professionelle und qualitativ hochwertige Beratung von groRer Wichtigkeit. Das bedeutet
also, dass die persdnliche Weiterentwicklung jedes bzw. jeder einzelnen Schreibmentor*in
eine positive Auswirkung auf die von ihnen ausgelbte Tatigkeit und ihre beraterischen Kom-

petenzen hat.

Zusatzlich dazu ermdglichen eine erhdéhte Ambiguitatstoleranz und die supervisorische Be-
gleitung auch einen produktiveren Umgang mit etwaigen Konflikten, die innerhalb der einzel-
nen Schreibmentoring-Teams auftreten kénnen. So berichtet etwa eine Teilnehmerin, dass
sie durch die Ausbildungssupervision erst sensibilisiert wurde zu erkennen, was Uberhaupt
mdogliche Reibungspunkte im Team sein kénnten. Sie lernte, diese anzusprechen, bevor es
Uberhaupt zum Konflikt kommen konnte (5.4). Und eine andere Befragte meint, dass allein
die Moglichkeit, Konflikte in der Supervision besprechen zu kdnnen, fir sie eine entlastende
und praventive Wirkung hatte und sich positiv auf die Qualitat des Schreibmentorings in ih-

rem Team ausgewirkt hat (Kapitel 5.4).

Hier zeigt sich, dass sich die Unterstitzung in der Erweiterung des perstnlichen Handlungs-
repertoires der einzelnen Schreibmentor*innen auch jenseits konkreter schreibdidaktischer
Inhalte auf das Schreibmentoring in seiner Gesamtheit und auf die Qualitat der angebotenen
Leistungen positiv auswirkt. Wie in Kapitel 3.1.2 beschrieben, meint Susanne Gopferich
(2015, 197), es sei ndtig ,to produce better writing through better writers®. In Bezug auf die
Ausbildung studentischer Peer-Mentor*innen/Tutor*innen kdnnte man demzufolge abgewan-

delt also sagen, es sei nétig ,to produce better peer tutoring through better peer tutors.”

Hier geht es selbstverstandlich nicht um die bestdndige Optimierung des Individuums im
Sinne des Neoliberalismus, sondern darum, durch ,Erfahrungserweiterung®, wie es eine Fo-
kusgruppenteilnehmerin in Kapitel 5.4 nennt, eine VergréRerung des professionellen und

personlichen Handlungsrepertoires der einzelnen Schreibmentor*innen zu erreichen. Dies
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wird auch von den Befragten wahrgenommen und ist fir sie durchaus positiv konnotiert. So
berichten sie, dass sie auch nach Abschluss der Ausbildungssupervision auf das dort Erlern-
te in Bezug auf Umgang mit Differenz und mit Konflikten und Ambiguitatstoleranz zurtickgrei-
fen und nach wie vor davon profitieren. Dafir ist ihrer Ansicht nach der klare Rahmen, den
die Ausbildungssupervisions-Lehrveranstaltung bietet, von grof3er Wichtigkeit. Eine von
ihnen drickt es so aus: ,Dieses Gefuhrte ist irrsinnig wichtig. Weil [man] muss es halt wirk-
lich auf den Punkt bringen kdnnen® (Kapitel 5.4). Ohne die Ausbildungssupervision, darin
sind sich die Fokusgruppenteilnehmerinnen einig, ware diese Art von Entwicklung fir sie
nicht moglich gewesen — und ,das war’ irgendwie furchtbar®, wie eine von ihnen meint (Kapi-
tel 5.2).

In Bezug auf die Forschungsfrage lasst sich an dieser Stelle festhalten, dass Ausbildungssu-
pervision Schreibmentor*innen in der Entwicklung von Ambiguitatstoleranz und in Folge im
Aufbau von Kompetenzen im Umgang mit Differenz und mit Konflikten unterstutzt. Insofern
spielt die Ausbildungssupervision hier eine entscheidende Rolle in der Tatigkeitsausiibung
von Schreibmentor*innen, da sie ihnen u.a. dabei hilft, gut im Team arbeiten und mit allfalli-
gen Konflikten produktiv umgehen zu kénnen. Auch hier trégt Ausbildungssupervision zur
Quialitatssicherung des Schreibmentorings bei. Dariiber hinaus ermdglicht sie den einzelnen
Supervisand*innen auch eine professionelle und personliche Entwicklung, die von den Fo-
kusgruppenteilnehmerinnen als weit Gber das Schreibmentoring hinausreichend beschrieben

wird. Lernen in Ausbildungssupervision ist demnach auch in dieser Hinsicht nachhaltig.

Was dies in Bezug auf die weiterfihrenden beruflichen Perspektiven von ausgebildeten

Schreibmentor*innen bedeutet, diskutiere ich im folgenden Abschnitt.

6.1.4 Weiterfiihrende berufliche Perspektiven fiir Schreibmentor*innen

Ausbildungssupervision hat immer den Fokus, Menschen beim Erlernen einer angestrebten
Tatigkeit zu unterstiitzen (Hassler 2011, 21). Bei Schreibmentor*innen ist dies in erster Linie
das schreibdidaktische Peer-Beraten, das dann wiederum Studierenden der Universitat Wien
und somit der Organisation selbst zugutekommt. Jene Fokusgruppenteilnehmerinnen, die
zusatzlich zu ihrem Studium auch (schon) beruflich tétig sind, berichten allerdings, dass sie
das in der Ausbildungssupervision Gelernte auch in ihrer Arbeit auRerhalb der Universitat
anwenden: z.B. als Lehrerin im Schulalltag (Kapitel 5.2) oder als Deutschtrainerin im ,Team-
teaching” (Kapitel 5.4). Es ist also durchaus mdglich, dass auch jene Befragten, die zum
Zeitpunkt der Datenerhebung noch nicht beruflich tatig waren, in ihren zukinftigen Berufen
auf die Lernerfahrung in der Ausbildungssupervision zurickgreifen und davon profitieren
kénnen. Dass den Ausbildungskandidat*innen dieser Aspekt der Uber das Studium hinaus-
reichenden Zusatzqualifikation sehr wichtig ist, zeigt sich in den Aussagen der Fokusgrup-

penteilnehmerinnen tber die Teilnahmebestatigung, die am Ende des Ausbildungssemesters
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bekommen. Diese ist ihnen namlich mindestens so wichtig wie die Note und ,kommt neben
den Magister, wie eine von ihnen pointiert meint (Kapitel 5.1). Lernen in Ausbildungssuper-
vision wird demnach als wertvoll wahrgenommen — und zwar tber die Universitat und die
konkrete Tatigkeit als studentische*r Peer-Mentor*in hinaus, was als durchaus wiinschens-
werter Nebeneffekt der Ausbildungssupervision angesehen werden kann.

Ein weiterer Nebeneffekt kbnnte sein, dass jene, die im Rahmen ihrer Studienlaufbahn schon
einmal mit Supervision als Lernformat in Berlhrung gekommen sind, vielleicht weniger
Scheu haben kdnnten, dieses auch in Zukunft bei beruflichen Fragen und Problemen in An-
spruch zu nehmen. Diese Hypothese lasst sich zwar aus den vorliegenden Daten nicht bele-
gen, scheint aber angesichts der positiven Berichte der Befragten auch nicht allzu weit her-
geholt. Dies kdnnte wiederum zu einer Steigerung der professionellen Reflexion z.B. in den
Bereichen Schule, Deutschtraining u.a. beitragen. Dieser Aspekt steht zwar nicht unmittelbar
im Zusammenhang mit dem Forschungsinteresse der vorliegenden Arbeit, bezieht sich aber
durchaus auf die (zukiinftige) Tatigkeitsausiibung ehemaliger Schreibmentor*innen und soll
deshalb auch Erwahnung finden.

In Bezug auf die Forschungsfrage dieser Arbeit lasst sich an dieser Stelle sagen, dass Aus-
bildungssupervision eine entscheidende Rolle im Kompetenzaufbau von Schreibmen-

tor*innen spielt, der vielleicht auch tber die Universitat hinaus nachhaltig sein kann.

Im abschlieBenden Abschnitt dieser Diskussion wende ich mich nun noch einem véllig ande-
ren Aspekt von Ausbildungssupervision fur Schreibmentor*innen zu, der nicht zuletzt fir die
Ausbildungsorganisation interessant ist: der Frage, welche Rolle die Ausbildungssupervision

bei der Explizierung impliziten Wissens von Schreibmentor*innen spielt.

6.1.5 Ausbildungssupervision als Mittel zur Explizierung impliziten Wissens

Durch ihren fall- und prozessorientierten Ansatz ermdglicht Ausbildungssupervision ,eine
Explikation und Veranderung impliziter Wissensstrukturen® (Krause 2012, 205) und tragt da-
mit zur Entwicklung tatigkeitsbezogener Kompetenzen bei (Kapitel 1). Dass dies auch im
Falle der auszubildenden Schreibmentor*innen funktioniert, bestatigen die Daten aus den
Fokusgruppen. So berichten die Teilnehmerinnen, dass es fiur sie zu Beginn ihrer Praxis sehr
schwierig war, ,aus diesen eigenen Erfahrungen jetzt Lehrinhalte zu vermitteln und das wei-
terzugeben® (Kapitel 5.3). Dies entspricht der Auffassung Polanyis, der beobachtete, dass
Expert*innen ,mehr wissen, als [sie] zu sagen wissen“ (1966/2016, 14), ein Phanomen, das
in der Expertiseforschung ,tacit knowledge in action“ (Steinhardt 2005, 66) genannt wird. Wie
weiter oben in diesem Kapitel schon ausgefiuihrt wurde, ist es fir die Qualitatssicherung der
von Ausbildungskandidat*innen angebotenen Leistungen von zentraler Wichtigkeit, die Ler-

nenden dabei zu unterstitzen, dieses ,tacit knowledge in action® benennen und reflektieren
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zu lernen. Dadurch wird Wissen mitteilbar, besprechbar und hinterfragbar, ,professional re-
flection on action® (Steinhardt 2005, 67) wird moglich. Solche Prozesse sind die notwendige

Voraussetzung, um das gemeinsam geteilte Wissen einer Profession weiterzuentwickeln.

Diese Erfahrung machen, wie die Daten zeigen, auch die Teilnehmerinnen der Fokusgrup-
pen. Durch die Ausbildungssupervision wurde es ihnen mdglich, das in der Trainingsphase
der Ausbildung erworbene Wissen immer wieder zu reflektieren und dadurch zu erkennen,
was sie schon alles wissen, wie eine Diskutantin berichtet (Kapitel 5.3). Dadurch kam es zu
einem ,immer weiter Lernen® (Kapitel 5.3), das auch in den Folgesemestern nicht aufhort
und zu einer kontinuierlichen Erweiterung der eigenen Kompetenzen fuhrt. Dazu gehdrt fur
die Diskutantinnen auch die Anpassung der eigenen Erwartungen an sich selbst an das ei-
gene Kompetenzlevel. So berichtet eine Teilnehmerin, dass sie anfangs ,sehr professionelle
und hohe Erwartungen® (Kapitel 5.2) hatte, die ihren Fertigkeiten (noch) nicht entsprachen.
Dabei handelt es sich zwar nicht um implizites Wissen im engeren Sinn, doch sind solche
Uberhohten Erwartungen an sich selbst und die eigene Kompetenz unter Schreibmen-
tor*innen durchaus nicht selten und eingangs immer implizit. Durch die supervisorische Be-
gleitung und das Versprachlichen dieser impliziten Erwartungen wird es sukzessive mdglich,
diese Erwartungen an die Realitat anzupassen und sich aufs Lernen und die Entwicklung

und Erweiterung eines eigenen fachlichen Konzepts zu konzentrieren.

Interessanter Weise beziehen sich die Erz&hlungen der Fokusgruppenteilnehmerinnen zu
diesem Thema nur auf das Erlernen und Vermitteln von schreibdidaktischen Inhalten und auf
das Beraten, also auf die Tatigkeit als Schreibmentorin im engsten Sinn. Was gar nicht zur
Sprache kommt ist die Weitergabe von implizitem Wissen lUber das Studieren im Allgemei-
nen oder Uber die Organisation ,Universitat’. Wie in Kapitel 3.1.1 dargestellt, ist es allerdings
eine der Kernaufgaben von Mentor*innen, ihren Mentees Hilfestellung bei der organisationa-
len Sozialisation zu geben (Long, Selent 2006, 217). Dieser Aspekt findet in den Daten aus

den Fokusgruppen allerdings keinerlei Niederschlag.

Eine Hypothese, warum dies der Fall sein konnte, ist, dass die schreibdidaktischen Inhalte
dermaflen im Zentrum der Aufmerksamkeit der Ausbildungskandidat*innen stehen, dass
andere Aspekte der Mentor*innentétigkeit keine Beachtung finden. Es konnte also durchaus
sein, dass die Schreibmentor*innen ihren Mentees ihr Wissen Uber die organisationalen Ge-
pflogenheiten und Kulturen der Universitat Wien zur Verfigung stellen, dass ihnen das aber
gar nicht besonders auffallt, da es sich bei dieser Art von Wissen nicht um schreibdidakti-
sches Know-How im engeren Sinne handelt und sie deshalb nicht darauf achten. Dies ist
allerdings nur eine Hypothese und misste an anderer Stelle gesondert tberpriift werden, da

die vorliegenden Daten sie weder unterstiitzen noch widerlegen.
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Eine andere Interpretationsmdglichkeit fur die Abwesenheit dieses Aspekts in den Daten ist,
dass die Schreibmentor*innen ihr implizites Wissen Uber Studieren und die Universitat tat-
séchlich nicht weitergeben. Dies konnte daran liegen, dass die Mentor*innen ihr implizites
Wissen uber Organisations- und Studienkulturen gar nicht als Wissen wahrnehmen, da an
einer Expert*innenorganisation wie einer Universitat vielleicht nur harte Fakten als ,echtes’
und damit weitergebenswertes Wissen wahrgenommen werden. Auch diese Hypothese
muss andernorts noch einmal Gberpruft werden, es kann aber hier bereits eine Implikation fur
die Ausbildung zukiinftiger Schreibmentor*innen abgeleitet werden: In Zukunft sollte starker
hervorgehoben werden, dass implizites Organisationswissen eine Form von Wissen ist, das
fur die Unterstitzung der Mentees zentral ist. Die Explizierung und Weitergabe dieses Wis-
sens sollte in der Ausbildung flr Schreibmentor*innen demnach speziell geférdert werden

(siehe dazu auch Kapitel 6.2).

In Bezug auf die Forschungsfrage dieser Arbeit kann an dieser Stelle gesagt werden, dass
die Explizierung von implizitem Wissen in der Ausbildungssupervision fur die Tatigkeitsaus-
Uibung der Schreibmentor*innen eine grol3e Rolle spielt. Durch die Reflexion wird es mdglich,
implizites Wissen Uber Schreiben und Vermittlung zu explizieren und in Folge auch weiterzu-
geben. Und auch die eigenen, anfangs oft viel zu hohen Erwartungen an sich selbst kdnnen
besser reguliert werden. Demnach unterstitzt Ausbildungssupervision die Schreibmen-
tor*innen auch in dieser Hinsicht maf3geblich bei der Ausiibung ihrer Tatigkeit und bei ihrer

Kompetenzentwicklung.

Aus den in diesem Kapitel diskutierten Punkten lassen sich nun einige Implikationen ablei-

ten, die im letzten Teil dieses Kapitels zusammengefasst werden.

6.2 Implikationen fiir die Ausbildung studentischer Peer-Mentor*innen und

die universitire Vermittlungsarbeit

Aus der Diskussion ergeben sich Implikationen fur die folgenden Bereiche:

- (Ausbildungs-)Supervision fir Peer-Tutor*innen
- (Ausbildungs-)Supervision in der universitéaren Vermittlung
- (Ausbildungs-)Supervision in der (aul3eruniversitdren) Ausbildung fir Schreibtrai-

ner*innen und -berater*innen
Diese drei Punkte werden in diesem Kapitel in Folge kurz dargestellt.

6.2.1 Implikation #1: (Ausbildungs-)Supervision fiir Peer-Tutor*innen
Im Zuge dieser Arbeit konnte ich zeigen, dass Ausbildungssupervision ein effektives und
kosteneffizientes Lernsetting ist, das sich fir die Qualifikation von studentischen Schreib-

mentor*innen an der Universitat Wien als sehr gut geeignet erweist. Das ,Wiener Modell*
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einer schreibdidaktischen Peer-Tutor*innen-Ausbildung aus einer kurzen, intensiven Trai-
ningsphase, an die sofort die erste eigene Praxis unter Ausbildungssupervision anschlief3t,
konnte demnach auch an anderen Orten zur Anwendung kommen, wo mit studentischen
Peer-Mentor*innen/Tutor*innen gearbeitet wird: z.B. im Steop-Mentoring und in der Qualifika-
tion von Fachtutor*innen an der Universitat Wien, aber auch an allen universitaren Schreib-

zentren, die Peer-Tutor*innen ausbilden und einsetzen.

Das Design der Lehrveranstaltung sollte auch in anderen universitaren Settings gut anwend-
bar sein, und die supervisorische Begleitung der ersten Praxis der Ausbildungskandi-
dat*innen kdnnte auch andernorts zur Sicherung der Qualitat der angebotenen Leistung bei-
tragen. Zu beachten ist hier allerdings, dass die Daten der vorliegenden Untersuchung ganz
klar zeigen, dass es sich bei dem bzw. der ausfuhrenden Ausbildungssupervisor*in um eine
sowohl im Bereich der Schreibdidaktik als auch in Supervision gut ausgebildete Person han-
deln muss, da das Design andernfalls von den Ausbildungskandidat*innen (und von den
Verantwortlichen) méglicherweise nicht akzeptiert wird.

Wird die Ausbildungssupervision aber von einem bzw. einer kompetenten Supervisor*in
durchgefiihrt, kann sie entscheidend dazu beitragen, ,das gemeinsam geteilte Wissen [von
Peer-Tutor*innen] weiterzuentwickeln® (Steinhardt 2005, 67) und dadurch zur Festigung der
Position von Peer-Tutoring als eigenstandigem ,Zweig‘ der universitaren Vermittlung beitra-
gen. Dies konnte in Folge die Qualifikation und die Tatigkeit von Peer-Tutor*innen an Univer-
sitdten noch weiter aufwerten. Wichtig ist hier, auch organisationales Wissen als ,der Weiter-
gabe wirdig‘ zu kennzeichnen, da ansonsten dieser nicht zu unterschatzende Aspekt der

Arbeit von Peer-Mentor*innen/Tutor*innen méglicherweise verloren geht.

Andererseits ware der verbreitete Einsatz von Ausbildungssupervision aber auch ein Signal
in andere Berufsfelder hinein und Uber die Universitat hinaus, dass mit der Qualifikation als
Peer-Tutor*in auch fir andere Professionen relevante Fertigkeiten wie die Entwicklung eines
eigenen fachlichen Beratungskonzepts und die Fahigkeit zu ,professional reflection in action®
einhergeht. Dadurch konnte der Einsatz von Ausbildungssupervision die Peer-Tutor*innen

auch nach Abschluss ihres Studiums in ihrer beruflichen Laufbahn unterstitzen.

6.2.2 Implikation #2: (Ausbildungs-)Supervision in der universitiren Vermittlung

Peter Kutter (1977, 257) bezeichnet Supervision als ein Mittel zur ,Optimierung der Didaktik,
des Lehrens und Lernens” an Universitaten, das dem von ihm beschworenen ,pathogenen
Hochschul-Klima*“ (ibid.) entgegenwirken kann. Ich stimme dieser Auffassung prinzipiell zu.
Allerdings muss sichergestellt werden, dass durch konsequente Auftragsorientierung und
eine kontinuierliche institutionelle Ruckkopplung Supervision an Universitaten nicht zum

Selbstzweck in ,einem exotischen Garten der Beziehungen und Gefihle in einem institutio-
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nellen Niemandsland® (Wellendorf, 1979; zitiert in Rohr 2011, 233) wird (wie es gemal der
Einschatzung mancher in Kutters eigenen Supervisionsgruppen fiur Studierende der Fall

war).

Wenn jedoch diese Parameter gegeben sind, kann meiner Einschatzung nach (Ausbil-
dungs)Supervision durchaus dazu beitragen, studentischer Vereinzelung und ultimativ dem
Ausscheiden von Studierenden aus der Universitat entgegenzuwirken. Dies kdnnte nicht nur
in Settings wie der Ausbildung von Peer-Tutor*innen funktionieren, sondern durchaus auch
in Zusammenhang mit klassischen® universitdren Lernformaten wie (Pro)Seminaren oder
Methodikiibungen, wo die Studierenden aufgefordert sind, ein eigenes diesbezligliches fach-
liches Konzept zu entwickeln. Hier kdnnte eine komplementére supervisorische Begleitung
dazu beitragen, die Nachhaltigkeit des Lernprozesses zu sichern und die Studierenden bei
der Vernetzung zu unterstiitzen. Dies konnte wiederum helfen, Studierende vom Ausschei-

den aus der Universitat abzuhalten und somit Drop-Out-Raten senken.

Ein weiteres mdgliches Anwendungsgebiet von Supervision im universitaren Zusammen-
hang ist die Arbeit mit (angehenden) Universitatslehrenden. Genau wie bei den Schreibmen-
tor*innen geht es auch in diesem Fall darum, angehende Lehrende bei der Entwicklung ei-
nes eigenen didaktischen fachlichen Konzepts zu unterstiitzen, das es ihnen erlaubt, das
eigene, oft implizite Expert*innenwissen zu explizieren und weiterzugeben. Und genau wie
bei den Schreibmentor*innen kdnnte supervisorische Begleitung besonders Junglehrende
dabei unterstitzen, die eigenen Erwartungen an sich (und auch an ihre Studierenden) zu
regulieren und den eigenen, im Entstehen begriffenen Fertigkeiten anzupassen. Mir ist be-
wusst, dass es an vielen Universitaten bereits Angebote fur ,Praxiscoaching® fur Junglehren-
de gibt. Mit einem supervisorischen Ansatz kdnnte aber das kollaborative Lernen und die
Vernetzung zwischen den einzelnen Teilnehmer*innen meiner Einschétzung nach noch star-
ker gefordert werden, wodurch Angebote dieser Art noch nachhaltiger waren, als sie das

jetzt schon sind.

Ein dritter Bereich, in dem Supervision im Zusammenhang mit universitarer Lehre eingesetzt
werden konnte, ist die Begleitung von erfahrenen Lehrenden. Diese klagen in Gesprachen
mit mir durchaus immer wieder tber Vereinzelung und wiinschen sich Settings, wo sie sich
mit anderen Lehrenden vernetzen und auch einzelne Félle aus ihrer Unterrichtspraxis be-
sprechen kénnen. Gruppensupervision kdnnte eine relativ unaufwéndige und kostengunstige
Antwort auf diesen Wunsch sein und auch erfahrenen Universitatslehrenden einen Raum fir

Kollaboration und Entlastung bieten.
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6.2.3 Implikation #3: (Ausbildungs-)Supervision in der (auf3eruniversitiren) Schreibbe-
ratung

In ihrem Artikel zu ,Ausbildungssupervision im Fokus der Expertiseforschung® (2012) unter-
sucht Gabriele Krause die Anwendbarkeit von Ausbildungssupervision in der Ausbildung von
Kommunikations- und Verhaltenstrainer*innen. Sie kommt zu dem Schluss, dass ,Reflexi-
onsmoglichkeiten zum Aufbau professioneller impliziter Wissensstrukturen Bestandteil von
[qualitativ hochwertigen] Trainerausbildungen sein [sollten]* (Krause 2012, 214). Hierbei geht
es ihr nicht zuletzt um die Professionsentwicklung und um die Qualitatssicherung der ange-
botenen Leistungen. Sie schreibt:

~Weiterhin ist es fur die Entwicklung individueller Professionalitdt und zur Qualitatssi-
cherung wichtig, dass Juniortrainer in den ersten Jahren ihre Berufstatigkeit reflektieren
und Gelegenheit zur Verdnderung oder Erweiterung ihrer impliziten Wissensstrukturen
haben® (Krause 2012, 214).
Dieser Empfehlung schlie3e ich mich in Hinblick auf die Ausbildung zum bzw. zur Schreib-
trainer*in oder Schreibberater*in auch auf3erhalb von Universitaten vollinhaltlich an. Gerade
in einem Bereich, in dem viele Personen ohne entsprechende schreibdidaktische Ausbildung
(z.B. als ,Korrekturleser*innen” oder ,Lektor*innen®) tatig sind, ist es fur die Entwicklung pro-
fessioneller Haltungen und Standards und die Sicherung der Qualitat der angebotenen Leis-
tungen unerlasslich, ,professional reflection on action® zu erlernen und sukzessive zu institu-
tionalisieren. Nur dadurch kann meiner Ansicht nach die kontinuierliche Professionsentwick-
lung von Schreibtraining und Schreibberatung auf lange Sicht sichergestellt werden. Dies ist
gerade in einer Zeit, in der Zertifizierungen eine immer gréRere Rolle spielen, von nicht zu

unterschatzender Wichtigkeit.

7. Schlussbetrachtungen und Ausblick

Ausbildungssupervision spielt fir angehende Schreibmentor*innen in der Ausibung ihrer
Tatigkeit und in ihrer Kompetenzentwicklung eine zentrale Rolle. Analog zu anderen bera-
tenden Tatigkeiten unterstiitzt Ausbildungssupervision die zukinftigen studentischen Peer-
Schreibberater*innen bei der Entwicklung eines individuellen fachlichen Konzepts. In Hinblick

auf das Forschungsinteresse dieser Arbeit lassen sich folgende Kernergebnisse festhalten:

e Ausbildungssupervision als Ort des kollaborativen Lernens ,spiegelt* die Schreib-
gruppen, die die Peer-Mentor*innen selbst abhalten. Dadurch verstarkt sich der Effekt
des in der Ausbildungssupervision Gelernten und wird so nachhaltiger. Trotz der fur
die Ausbildungskandidat*innen anfangs ungewohnten Herangehensweise, die Su-

pervision bietet , lasst sich diese im Laufe eines Semesters gut in den universitaren
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Kontext integrieren und wird von den Ausbildungskandidat*innen als sehr unterstut-
zend wahrgenommen.

Ausbildungssupervision sichert die Qualitat der von den Ausbildungskandidat*innen
angebotenen Leistung. Dadurch wird einerseits sichergestellt, dass die Ratsuchen-
den von Anfang an kompetent betreut werden, und andererseits dafir gesorgt, dass
das professionelle Handlungsrepertoire der Ausbildungskandidat*innen bestandig
und qualitatsgesichert zunimmt. Dartber hinaus sorgt sie durch die Rickkopplung an
die Institution fur einen nachhaltigen Lerneffekt aufseiten der Ausbildungsinstitution.
Die nachhaltige Entwicklung eines individuellen fachlichen (Beratungs-)Konzepts
setzt immer die Beschaftigung mit sich selbst als Person voraus. Ausbildungssupervi-
sion ist ein stark subjektorientiertes Lernformat und unterstiitzt dadurch nachhaltig
die Selbsterfahrung und Persdnlichkeitsentwicklung der Ausbildungskandidat*innen.
Die Lernerfahrungen aus der Ausbildungssupervision lassen sich auch tber die kon-
krete Tatigkeit hinaus auf andere berufliche Aufgabengebiete umlegen. Dadurch stellt
die in diesem Kontext erworbene Fahigkeit, das eigene berufliche Handeln zu reflek-
tieren, eine nachhaltige Zusatzqualifikation dar, die in das bereits bestehende oder
zuklnftige Berufsleben hineinwirken kann.

Ausbildungssupervision unterstitzt die Ausbildungskandidat*innen bei der Explizie-
rung impliziten Wissens. Durch den Erwerb der Fahigkeit, das eigene berufliche Han-
deln zu benennen und dartber zu reflektieren, wird das dem Handeln zugrundelie-
gende Wissen mitteilbar und weitervermittelbar. Dadurch wird einerseits sicherge-
stellt, dass die Qualitét des weitergegebenen Wissens den professionellen Standards
entspricht, andererseits aber auch, dass Wissen nicht verloren geht. Dies betrifft so-
wohl das schreibdidaktische als auch das organisationale Know-How, das Schreib-
mentor*innen im Zuge ihrer Tatigkeit als Peer-Berater*innen und als Studierende er-

werben.

Ausbildungssupervision ist sicher nicht das einzige Lernformat, durch das diese Effekte er-

zielt werden koénnen. So ist anzunehmen, dass auch praxisbegleitende Intervision, Praxis-

coaching oder eine der Ausbildung nachgelagerte Praxisreflexion dhnliche Effekte erzielen

kénnen. Ausbildungssupervision ist jedoch jedenfalls eine effiziente und kostengiinstige

Mdoglichkeit, diese Effekte innerhalb eines Semesters und fiir eine relative grol3e Gruppe von

bis zu 30 Teilnehmer*innen zu erzielen.

Darlber hinaus ist Ausbildungssupervision auch aufgrund ihrer langen Geschichte, die bis

ins 19. Jahrhundert reicht, und ihrer breiten Anwendung in der Sozialen Arbeit, der Psycho-

analyse, der Psychotherapie und in medizinischen Berufen, eine gut beforschte und theoreti-

sierte Form der Supervision. Die vorliegende Arbeit leistet ihren Beitrag zur Untersuchung
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dieses Lernformats im bislang unerforschten Bereich der Ausbildungssupervision flr studen-
tische Peer-Schreibberatersinnen und kommt zu dem Schluss, dass es sich auch hier um ein
effektives und nachhaltiges Lernformat handelt.

Mit der vorliegenden Arbeit moéchte ich dazu beitragen, (Ausbildungs-)Supervision und
Schreibberatung einander anzunéhern. Fur zukinftige Forschungen im Bereich der Arbeit
mit studentischen Peer-Schreibberater*innen konnte interessant sein, welche Formen der
Praxisreflexion fur Peer-Tutor*innen im deutschsprachigen Raum und international bereits
existieren, wie diese theoretisch und praktisch konzipiert sind und wie sie wirken. Auch der
Aspekt des impliziten Organisationswissens, Uber das studentische Peer-Tutor*innen verfi-
gen (mussen), bietet sich fir eine vertiefende Untersuchung an. Abseits der Universitéat
kénnte auch eine Untersuchung von Ausbildungssupervision und ihrer Rolle in auf3eruniver-

sitaren Ausbildungen von Schreibberater*innen interessante Ergebnisse liefern.

102



Literaturverzeichnis

Abdul-Hussain, S., Baig, S. (2009): Diversitykompetente Supervision. In: Abdul-Hussain, S.,
Baig, S. (Hg.): Diversity in Supervision, Coaching und Beratung. Wien: Facultas, 49-54.

Bausch, V. (2007): Supervision in Mentoringprogrammen. Eine empirische Studie. Hamburg:
Kovag.

Bissing, A., Herbig, B., Latzel, A. (2004): Explikation impliziten Wissens — Verandert sich
das Handeln? In: Zeitschrift fir Psychologie, 212 (2). Géttingen: Hogrefe-Verlag, 87-
106.

Dewey, J. (1910/1951): Wie wir denken. Eine Untersuchung lber die Beziehung des reflek-
tiven Denkens zum Prozess der Erziehung. Zirich: Morgarten Verlag Conzett & Huber.

Fehlinger, M. (1997): Die Kunst der Balance. Uberlegungen zur systemischen Ausbildungs-
supervision. In: Luif, 1. (Hg.): Supervision. Tradition, Anséatze und Perspektiven in Os-
terreich. Wien: Orac Verlag, 329-344.

Flick, U. (2007/2011): Qualitative Sozialforschung. Eine Einfihrung. Reinbeck bei Hamburg:
Rowohlt.

Flick, U. (2007/2011): Qualitative Sozialforschung. Eine Einfiihrung. Reinbeck bei Hamburg:
Rowohlt.

Flick, U., von Kardorff, E., Steinke, |. (2005): Qualitative Forschung. Ein Handbuch. Reinbeck
bei Hamburg: Rowohlt.

Flick, U., von Kardorff, E., Steinke, I. (2005): Qualitative Forschung. Ein Handbuch. Reinbeck
bei Hamburg: Rowohlt.

Freitag-Becker, E. (2017): Unsicherheit zulassen — Lehrsupervision als vielseitiger Moéglich-
keitsraum. In: Freitag-Becker, E., Grohs-Schulz, M., Neumann-Wirsig, H. (Hg.): Lehr-
supervision im Fokus. Gottingen/Bristol: Vandenhoeck & Ruprecht, 134-147.

Girgensohn, K., Sennewald, N. (2012): Schreiben lehren. Schreiben lernen. Eine Einfiihrung.
Darmstadt: Wissenschatftliche Buchgesellschaft.

Goel, U. (2016): Die (Un)Moglichkeit der Vermeidung von Diskriminierungen. In: Geschéfts-
stelle des Zentrums fir transdisziplindre Geschlechterstudien der Humboldt-Universitat
zu Berlin (Hg.): Diskriminierungskritische Lehre. DenkansttRe aus den Gender Stu-
dies. Berlin: k.A., 39-47.

Gotthardt-Lorenz, A. (2009): Organisationssupervision — Raum fir wachsende Anforderun-
gen. In: Puhl H. (Hg.): Handbuch Supervision und Organisationsentwicklung. Wiesba-
den: VS Verlag fir Sozialwissenschaften.

Gopferich, S. (2015). Text Competence and Academic Multiliteracy. From Text Linguistics to
Literacy Development. Européische Studien zur Textlinguistik 16. Tubingen: Narr.

103



Gotze, R. (2005): Die Geburtsstunde der Gemeinwesenarbeit und der Beginn der Settle-
ment-Bewegung.http://www.stadtteilarbeit.de/themen/theoriestadtteilarbeit/-
Ipstadtteilarbeit/

87-toynbee-hall-Ip.html, (03.02.2019).

Gotze, R. (2005): Hull House (Chicago). Ein Projekt aul3ergewdhnlicher Frauen — Die Sett-
lement Bewegung dehnt sich auf Nordamerika aus.
http://lwww.stadtteilarbeit.de/themen/theorie-stadtteilarbeit/Ip-stadtteilarbeit.html?id=77-
hull-house-Ip, (03.02.2019).

Grieshammer, E., Liebetanz, F., Peters, N., Zegenhagen, J. (2013): Zukunftsmodell Schreib-
beratung. Eine Anleitung zur Begleitung von Schreiben im Studium. 2. korr. Auflage.
Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Hager, B., Wimmer, A. (2008): Arbeitsunterlage flr Coachinggruppen und kollegiale Lern-
gruppen. Unveréffentlichte Handreichung. Wien.

Hassler, A. (2011): Ausbildungssupervision und Lehrsupervision. Ein Leitfaden flrs Lehren
und Lernen. Bern/Stuttgart/Wien: Haupt.

Haubl, R. (2017): Ausbildungssupervision — Im Spannungsfeld zwischen individueller Rollen-
findung und Qualitatssicherung. In: Freitag-Becker, E., Grohs-Schulz, M., Neumann-
Wirsig, H. (Hg.): Lehrsupervision im Fokus. Gottingen/Bristol: Vandenhoeck & Rup-
recht, 44-56.

Hausinger, B. (2011): Supervision. In: Deutsche Gesellschaft fur Supervision e.V. (Hg.): Be-
ratungsexpertise fur die Arbeitswelt. Ausgewahlte Formate der Beratung in Organisati-
onen und Unternehmen. KoIn: Zimmermann Druck + Medien GmbH, 9-14.

Henkel, A., Hobul3, S. (2018): Einleitung. In: Henkel, A., Hobuf3, S., Jamme, C., Wuggenig,
U. (Hg.): Die Rolle der Universitat in Wissenschaft und Gesellschaft im Wandel. Berlin:
Pro BUISINESS. 11-12.

Hoher, F. (2014): Vernetztes Lernen im Mentoring. Eine Studie zur nachhaltigen Wirkung
und Evaluation von Mentoring. Wiesbaden: Springer VS.

http://www.balintgesellschaft.at/balint_group.html, 11.05.2019.
http://www.encyclopedia.chicagohistory.org/pages/229.html, (03.02.2019).

http://www.uni-kassel.de/fb01/fileadmin/groups/w_270300/issl_galuske/-
KlassischeMethoden.pdf, 16.04.2019.

https://ctl.univie.ac.at/services-zur-qualitaet-von-studien/steop-mentoring/, 18.04.2019.

https://ctl.univie.ac.at/services-zur-qualitaet-von-studien/wissenschaftliches-
schreiben/schreibmentoring/, 18.04.2019

https://de.langenscheidt.com/latein-deutsch/mens#mens, 17.04.2019.

104



https://slw.univie.ac.at/studieren/studienorganisation/steop/, 18.04.2019
https://userpages.uni-koblenz.de/~luetjen/ws10/tus.pdf, 20.05.2019.
https://www.britannica.com/topic/Toynbee-Hall, (03.02.2019).
https://www.duden.de/rechtschreibung/Selbstreflexion, 16.04.2019.

https://www.google.com/search?client=firefox-b-d&ei=eKzBXP22FMyP6QTyzLDIAQ&g=-
supervision+wortbedeutung&oq=supervisio+wort&gs_Il=psy, 25.04.2019.

https://www.google.com/search?client=firefox-b-d&g=nomen+agentis, 17.09.2019.

https://www.hrk-nexus.de/themen/studienqualitaet/ects-und-kreditpunkte/module-ects-
punkte-und-workload/, 08.05.2019.

https://www.medunigraz.at/fileadmin/mitarbeiten/personalmanagement-entwicklung/pdf-
doc/MentoringHandbuch.pdf, 17.04.2019.

https://www.oevs.or.at/oevs-fuer-kundinnen/beratungsformate/, 12.05.2019.
https://www.transformation.at/article83.htm, 17.04.2019.

Janneck, M. (2001): Themenzentrierte Interaktion als Gestaltungsrahmen fir Community-
Systeme. In: Engelien, M. und Homann, J. (Hg.): Virtuelle Organisation und neue Me-
dien 2001. Lohmar/KéIn: Josef Eul Verlag, 119-136.

Kadushin, A. (1990): Supervision in der Sozialarbeit. In: supervision — Mensch, Arbeit, Orga-
nisation. Zeitschrift fir Beraterinnen und Berater. GieRen: Psychosozial-Verlag.

Kern, S., Stadler, C. (2010): Psychodrama. Eine Einfiihrung. Wiesbaden: Springer VS.

Kienle, A. (2012): Ansatze zur strukturgebenden Begleitung kollaborativer Lernprozesse. In:
Journal of Interactive Media Band 11, Heft 1, 11-14, https://doi-
org.uaccess.univie.ac.at-/10.1524/icom.2012.0004.

Kinder, H., Hilgemann, W. (1991): dtv-Atlas zur Weltgeschichte. Von der Franzosischen Re-
volution bis zur Gegenwart. 2. Band. Miinchen: Deutscher Taschenbuch Verlag. 25.
erweiterte Auflage.

Krause, G. (2012): Ausbildungssupervision im Fokus der Expertiseforschung. Eine Diskussi-
on am Beispiel der Ausbildung von Kommunikations- und Verhaltenstrainern. In: Or-
ganisationsberatung. Supervision. Coaching 19: 205-215, DOI 10.1007/s11613-012-
0276-y.

Kuntschner, E., Rommer-Nossek, B. (2019): Thrown in at the Deep End — Initial Peer-Tutor
Education and Supervision at the University of Vienna. Konferenzbeitrag, prasentiert
bei der EATAW — European Association of Teaching Academic Writing 2019, Goéte-
borg.

Kutter, P. (1977): Psychoanalytisch orientierte Gruppenarbeit an der Hochschule - Méglich-
keiten und Grenzen. In: Gruppenpsychotherapie und Gruppendynamik 11, 256-266.
105



Long, B., Selent, P. (2006): Mentoring als mehrdimensionales Beratungsfeld. In: Wildt, J.,
Szczyrba, B., Wildt, B. (Hg.): Consulting. Coaching. Supervision. Eine Einflihrung in
Formate und Verfahren hochschuldidaktischer Beratung. Bielefeld: Bertelsmann Ver-
lag.

Muller, C.W. (1982/1999): Wie Helfen zum Beruf wurde. Band 1: Eine Methodengeschichte
der Sozialarbeit 1945-1985. Weinheim und Basel: Beltz.

North, S. M. (1984): The Idea of a Writing Center. In: College English, Vol. 46, No. 5 (Sept
1984), 433-446, stable URL: https://www.jstor.org/stable/377047.

Polanyi, M. (1966/2016): Implizites Wissen. Frankfurt/Main: Suhrkamp.

Przyborski, A., Wohlrab-Sahr, M. (2014): Qualitative Sozialforschung. Ein Arbeitsbuch. Mun-
chen: Oldenbourg.

Przyborski, A., Wohlrab-Sahr, M. (2014): Qualitative Sozialforschung : ein Arbeitsbuch. Min-
chen: Oldenbourg.

Puhl, H. (1994): Supervision in der (Fach-)Hochschul-Ausbildung. In: Pahl, H. (Hg.): Hand-
buch der Supervision 2. Berlin: Edition Marhold, 406-418.

Rappe-Giesecke, K. (1999): Supervision. Veranderung durch soziale Selbstreflexion. In: Fat-
zer, G., Rappe-Giesecke, K., Looss, W. (Hg.): Qualitat und Leistung von Beratung. Su-
pervision. Coaching. Organisationsentwicklung. Kéln: EHP, 27-103.

Rimmasch, T. (2015): Kollegiale Fallberatung — Was ist das eigentlich? Grundlagen, Her-
kunft, Einsatzmdglichkeiten des Verfahrens. In: Franz, H-W., Kopp, R. (Hg.): Kollegiale
Fallberatung. State of the Art und organisationale Praxis. Bergisch Gladbach: EHP Ver-
lag Andreas Kohlhage, 14-38.

Rohr, E. (2011): Supervision mit Studierenden in universitaren Seminaren. Eine besondere
Form der Beratung und der Theorie-Praxis-Vermittlung. In: Schnoor, H. (Hg.): Psycho-
dynamische Beratung. Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Schreyogg, A. (2010): Supervision. Ein integratives Modell. Wiesbaden: VS Verlag.

Stangl, W. (2019). Online Lexikon fir Psychologie und P&adagogik. Stichwort: 'Kongruenz'.
https://lexikon.stangl.eu/538/kongruenz/, 14.04.2019.

Steinhardt, K. (1992): Praxisreflexion und Supervision im Rahmen von Universitat. Eine theo-
riegeleitete Anndherung an die Konzeptualisierung eines hochschuldidaktischen Pro-
jekts. unpubl. Diplomarbeit. Wien.

Steinhardt, K. (2005): Psychoanalytisch orientierte Supervision. Auf dem Weg zu einer Pro-
fession? GielRen: Psychosozial-Verlag.

Stribing, J. (2018): Qualitative Sozialforschung. Eine komprimierte Einfiihrung. Berlin, Bos-
ton: De Gruyter.

106


https://lexikon.stangl.eu/538/kongruenz/

Tietel, E. (2003/2008): Emotion und Anerkennung in Organisationen. Wege zu einer triangu-
laren Organisationskultur. 2. Auflage. Minster, Hamburg: LIT Verlag.

Tietel, E. (2012/2017): Wenn der/das Dritte aus dem Blick gerat. Die Fallstricke beruflicher
Dreiecksverhaltnisse im Fokus der Supervision. In: Puhl, H. (Hg.): Das aktuelle Hand-
buch der Supervision. Grundlagen — Praxis — Perspektiven. Unverénderte Neuauflage
des Handbuchs Supervision 3. Giel3en: Psychosozial-Verlag, 141-147.

van Kaldenkerken, C. (2014): Wissen, was wirkt. Modelle und Praxis pragmatisch-
systemischer Supervision. Hamburg: tredition.

van Kaldenkerken, C. (2017): Die besondere Konstellation von Triaden im Ausbhildungssys-
tem. In: Freitag-Becker, E., Grohs-Schulz, M., Neumann-Wirsig, H. (Hg.): Lehrsupervi-
sion im Fokus. Gottingen/Bristol: Vandenhoeck & Ruprecht, 57-69.

Wessel, J. (2017): Eine unvollstandige Liste wiederkehrender Themen in der Lehrsupervision
— eine Selbstbeobachtung. In: Freitag-Becker, E., Grohs-Schulz, M., Neumann-Wirsig,
H. (Hg.): Lehrsupervision im Fokus. Goéttingen/Bristol: Vandenhoeck & Ruprecht, 83-
96.

Witte, W. (2018): Qualifikation von Ausbildungssupervisoren in der Sozialen Arbeit — Kontex-
te, Methoden und Erfahrungen. In: Organisationsberatung, Supervision, Coaching
(2018) 25, 459-469, https://doi.org/10.1007/s11613-018-0573-1.

Wolfsberger, J. (2007/2009): Frei geschrieben. Mut, Freiheit und Strategie fiur wissenschaftli-
che Abschlussarbeiten. Wien, Kéln, Weimar: Bohlau.
Abbildungsverzeichnis

Abbildung 1: Ausbildungssupervision als mehrfaches Dreieckssystem (van Kaldenkerken
2017, 65; adaptiert E.K.)

Abbildung 2: Rollen- und fallbezogene Reflexion in der Lehrveranstaltung

107



Deutsches Abstract

Ausbildungssupervision ist seit Langem in der Sozialen Arbeit und in der Psychotherapie ein
etabliertes und gut beforschtes Lernformat. Es unterstitzt Ausbildungskandidat*innen beim
Aufbau eines individuellen fachlichen (Beratungs-)Konzepts und stellt gleichzeitig die Quali-
tat der angebotenen Leistungen trotz der geringen Praxiserfahrung der Ausbildungskandi-
dat*innen sicher. Ungeachtet dieser langen Tradition kommt Ausbildungssupervision in Ge-
bieten wie beispielsweise der Ausbildung studentischer Peer-Schreibberater*innen nur sehr
selten zum Einsatz, obwohl man annehmen kénnte, dass diese Art des praxisbegleitenden
Lernens auch fir dieses Feld gut geeignet ist. Um diese Annahme fundiert diskutieren zu
kénnen, wurde folgende Forschungsfrage formuliert: Welche Rolle spielt die Ausbildungssu-
pervision studentischer Schreibmentor*innen bei der Ausiibung ihrer Tatigkeit und in ihrer

Kompetenzentwicklung?

An der Universitat Wien werden seit 2013 studentische Schreibmentor*innen zu Peer-
Schreibberater*innen ausgebildet, die fir Mentees selbstandig Schreibgruppen abhalten. Zu
Beginn ihrer Praxis werden die Schreibmentor*innen ein Semester lang in Ausbildungssu-
pervision begleitet. Um die Forschungsfrage zu beantworten, fiihrte ich zwei Fokusgruppen
mit fertig ausgebildeten Schreibmentorinnen durch, wobei ich mich bei der Auswertung der

daraus gewonnenen Daten an der Dokumentarischen Methode orientierte.

Dabei kam ich zu folgenden Ergebnissen: Ausbildungssupervision ,spiegelt den kollaborati-
ven Lernraum der Schreibmentoring-Gruppen, verstarkt so den Lerneffekt und macht ihn
nachhaltiger. Darliber hinaus sichert Ausbildungssupervision die Qualitat der angebotenen
Beratungsleistungen und sorgt durch die Rickkopplung an die Ausbildungsinstitution auch
auf Seiten der Organisation fir einen nachhaltigen Lerneffekt. Weiters unterstiitzt Ausbil-
dungssupervision durch ihren stark subjektzentrierten Lernfokus die Ausbildungskandi-
dat*innen bei der Entwicklung ihrer Personlichkeit und tragt zur Bildung eines individuellen
und fundierten Beratungskonzepts bei. Diese Entwicklung ist nachhaltig und kann auch tber
die konkrete Téatigkeit und das Ende des Studiums hinausreichen. Zu guter Letzt unterstitzt
Ausbildungssupervision die Ausbildungskandidat*innen bei der Explizierung impliziten
schreibdidaktischen und organisationalen Wissens und tragt dadurch zu nachhaltigem Wis-

sensmanagement bei.

Diese Ergebnisse lassen den Schluss zu, dass Ausbildungssupervision eine entscheidende
Rolle im Kompetenzaufbau und in der Tatigkeitsausibung von Schreibmentor*innen in Aus-
bildung spielt. Das Lernformat ist gut auf den universitaren Kontext umlegbar und bietet sich

fur die Anwendung in vergleichbaren Ausbildungen an.
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English Abstract

Training supervision is a learning format which is well established in social work and psycho-
therapy and the positive effects of which have been well researched in these fields. It sup-
ports students in the development of their own individual (counseling) concept and of a pro-
fessional attitude. At the same time it ensures the quality of the services offered by the stu-
dents, especially at the beginning of their training. Despite this long tradition training supervi-
sion is only rarely used in e.g. the training of peer writing tutors or mentors at universities,
even though it could be assumed that this form of practice-oriented learning is also well suit-
ed for this field. In order to be able to soundly discuss this assumption this paper asks the
following research question: What role does training supervision play in the competence de-

velopment of peer writing mentors and in their counseling activities?

The University of Vienna has been training students as peer writing mentors since 2013, en-
abling them to conduct writing groups for their mentees. At the beginning of their practice,
training supervision is established to support the trainees over the course of one semester. In
order to answer the research question | conducted two focus groups with trained writing

mentors, using the Documentary Method as a guideline for data evaluation.

The findings show that training supervision “mirrors” the collaborative learning space of the
writing mentoring groups, thus enhancing the learning effect and making it more sustainable.
In addition, training supervision ensures the quality of the services offered despite the initial
lack of experience of the training candidates. The training institution, on the other hand, thus
receives feedback on the structural aspects of the training, ensuring sustainable organiza-
tional learning. Moreover, training supervision’s strongly subject-centered focus on learning
supports the trainees in the development of their personalities and of an individual and well-
founded counseling concept. This development can be sustainable even beyond the stu-
dents’ studies at university. And lastly, training supervision supports the trainees in making
explicit their implicit knowledge about writing didactics and the university as an organization,

thus contributing to a more sustainable management of knowledge.

These results lead to the conclusion that training supervision plays a crucial role in the com-
petence development of writing mentors and considerably supports them in their counseling
activities. It is a learning format that is suitable to a university context and puts itself forward

for application in similar settings.
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Anhang - Interviewleitfaden

Forschungsfrage: Welche Rolle spielt die Ausbildungssupervision studentischer Schreibmen-

tor*innen bei der Ausitibung ihrer Tatigkeit und in ihrer Kompetenzentwicklung?

Diskussionsimpuls:

~Venn ihr an den Beginn der Ausbildung zur Schreibmentor*in zurtickdenkt: Welche Bilder

sind bei euch bei dem Wort ,Supervision“ aufgetaucht?“

1.

Vorerfahrung:

Welche Bilder hat dieses Wort in euch ausgelost? (Farbe, musikalisches Genre)

Habt ihr das Wort ,Supervision“ vorher schon mal gehort oder hattet ihr sogar schon
Supervisionserfahrung?

Was habt ihr gedacht, was euch in der Supervision erwartet?

Personliches Erleben:

e Gibt es einen Moment/ein Ereignis in der Supervision, an das Ihr euch besonders
erinnert?
Was war das? Was ist da passiert?
Warum? Wie hat sich das angefuhlt?

Erleben des Supervisionssettings

Wie habt ihr die Supervisionseinheiten wahrgenommen? Wie habt ihr die Struktur
empfunden? Wie war der Raum? Was war gut/schlecht, angenehm/unangenehm?
Was hat das (Setting, Struktur) mit euch perséonlich und aus eurer Perspektive mit der
Gruppe gemacht?

War es schwer oder leicht zuzuhdren/sich zu 6ffnen/iiber eigene Unsicherheiten zu
sprechen/andere dabei zu erleben? Hat das was gemacht?

Habt ihr euch gedrangt geflihlt das zu tun? Hat es manchmal genervt? Gab es einen
Punkt, an dem ihr gedacht habt: ,Ich will jetzt raus!“?

Kompetenzentwicklung und Persénlichkeitsentwicklung:
Was hat euch dabei geholfen zu lernen, wie man reflektiert?
o War das raumliche Setting hilfreich oder hinderlich?
o Waren die regelméaRigen Termine hilfreich?
o Gab es genug Zeit?
o Inwiefern hat euch das bei eurer Arbeit mit den Mentees unterstutzt?
Hat die Supervision eine Wirkung gehabt, wie ihr Situationen erlebt/ wie ihr euch oder
andere seht?
o Wie ging es euch nach der ersten Supervisions-Einheit/wie nach der flinften?
Was hat sich verandert? Wie habt ihr das gemerkt?
o Hat euch die Supervision dabei unterstitzt, Uber euer eigenes Studieren (Ta-
tigkeit an sich und Fach) zu reflektieren? Wenn ja, inwiefern? Wenn nein, wa-
rum nicht? Kénnt ihr ein Beispiel nennen?
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7.

Hat die Supervision eine Auswirkung auf die Teamarbeit oder die Sicht darauf ge-
habt? Wenn ja, welche?

Auslbung der Tatigkeit:
Hat euch das gemeinsame Reflektieren dabei geholfen, Schreibmentor*in zu sein?
Wenn ja, in welcher Hinsicht? Wenn nein, warum nicht?
Habt ihr im Alltag konkret gespurt, dass ihr Uber eure Téatigkeit als Schreibmen-
tor*innen reflektiert habt? Und wenn ja, woran? Gab es ein konkretes Erleb-
nis/Ereignis?

o Konnt ihr ein Beispiel nennen, wo/wann ihr das gemerkt habt?
Wie war es fir euch, dass die Supervision quasi gleich von Beginn eurer Tatigkeit an
losgegangen ist?

Kontrollfunktion von Ausbildungssupervision:
Habt ihr euch durch die Supervision kontrolliert gefiihlt? War das hilfreich oder hin-
derlich?
War die Aussicht, am Ende des Semesters beurteilt zu werden, hinderlich oder for-
derlich?
o Habt ihr Gberhaupt daran gedacht?
o Wie war es flr euch mit der Vertraulichkeit im Rahmen der Supervision?
Was war hilfreich dabei, Vertrauen zu mir als Supervisorin zu fassen?
Was war hinderlich?

Abschluss:

Ein Kollege hat einmal in Hinblick auf die Ausbildungssupervision der Schreibmen-

tor*innen zu mir gesagt: ,Und dafur kriegst du eine LVG1 [am hdchsten dotierter Lehrauf-

trag], dass ihr dann im Kreis sitzt und euch gegenseitig erzahlt, wie es euch geht?*

Was wirdet ihr jetzt meinem Kollegen erwidern?

Wenn ihr an eure urspriinglichen Erwartungen beziglich der Supervision zurtick
denkt — haben sie sich erflillt oder war es ganz anders?

Gibt es noch etwas, das ihr loswerden mdchtet?

Umgang mit Unsicherheit und Komplexitat:

Das Schreibmentoring-Programm ist ja sehr komplex, es gibt wahnsinnig viele ver-
schiedene Akteur*innen, man kommt an ganz neue Institute, kommt mit ganz ande-
ren Fachkulturen in Beriihrung. Wie hat euch Supervision dabei geholfen, mit diesen
Dingen umzugehen? Koénnt ihr Beispiele nennen?

Als Schreibmentor*in ist man auch sehr oft mit Unsicherheit konfrontiert — wie viele
Mentees werden kommen, welche Anliegen wird es geben, werde ich weiterhelfen
konnen etc.? Wie hat euch die Supervision dabei unterstitzt, damit umzugehen?
Kdnnt ihr Beispiele nennen?
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